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Einleitung

Universititen und mit ihnen die Bedingungen und Moglichkeiten des Studie-
rens sind seit dem Ende des 20. Jahrhunderts in einem erheblichen Wandel be-
griffen und anhaltend in weitreichende Prozesse der staatlichen Transformation
verstrickt. Diese Einrichtungen sehen sich mehr als frither mit heterogenen An-
spriichen, Anforderungen und Erwartungen konfrontiert, die Ausdruck unter-
schiedlicher politischer, 6konomischer und gesellschaftlicher Akteurs- und Inter-
essenskonstellationen sind. Stichworte wie Bologna-Prozess, Wissensgesellschaft,
Exzellenz-Wettbewerb und New Public Management markieren das seit Ende
der 1990er Jahre dynamisch umkampfte Terrain, das den institutionellen Wandel
der Universitat und des Studiums sowie ihre gesellschaftliche Einbettung in staat-
lich-6konomische Funktionszusammenhénge kennzeichnet. Das Verhiltnis von
Staat und Okonomie spielt zwar seit Beginn der Moderne eine konstitutive Rolle,
wenn es um die Auseinandersetzung mit universitirer Bildung im Allgemeinen
und die Frage nach den Rahmenbedingungen und Formen ihrer Institutionali-
sierung im Besonderen geht (vgl. Blankertz 1992), aber erst iiber die letzten zwei
Jahrzehnte hinweg wird die Vereinnahmung weiter gesellschaftlicher Funktions-
bereiche durch marktorientierte bildungspolitische Regierungsweisen als Oko-
nomisierung analysiert (vgl. Brockling et al. 2000; Radtke 2009; Hohne 2012a).
Durch die oben genannten Prozesse werden Universititen, so die Kritik, unter
Logiken des Leistungswettbewerbs, der Effizienz- und Qualitatssteigerung ge-
stellt, die durch staatliche Vorgaben hindurch gesteuert werden. Diese erfolgen
nach Mustern der Stratifizierung und Differenzierung von Universitdten. Dabei
ist die Universitét nicht nur in der Forschung, sondern auch im Zuge der Studien-
reform mit widerspriichlichen und teilweise paradoxen Aufgaben konfrontiert.
Besonders pointiert hat der Philosoph und Bildungswissenschaftler Konrad Paul
Liessmann die Vielzahl der aus dem Geist der Bologna-Reform erwachsenen Wi-
derspriiche wiedergegeben:

»Einerseits soll die Akademikerrate signifikant erh6ht werden, andererseits sollen Stu-
dienplétze kontingentiert werden; einerseits soll die Qualitit der Studiengénge steigen,
andererseits sollen sie kostengiinstiger werden; einerseits sollen Universititen auto-
nom agieren, andererseits miissen sie sich alle den gleichen Standards beugen; einer-
seits sollen die Anforderungen erhoht werden, andererseits soll es mehr Absolventen
geben; einerseits soll die Mobilitit zunehmen, andererseits soll in Mindestzeit studiert
werden, einerseits sollen die Grundstudien berufsqualifizierend sein, andererseits sol-
len sie die Grundlagen fiir eine weitere wissenschaftliche Ausbildung liefern. Die Liste
lief3e sich fortsetzen. (Liessmann 2009, S. 9)



Was Liessmann aufzahlt, lasst sich als eine Verschiebung von einer aufgabenbe-
zogenen Anforderung zu einem Biindel miteinander unvereinbarer Anforderun-
gen, als Quadratur des Kreises, beschreiben, bei der sich die allgemein wahr-
nehmbare Auseinandersetzung mit dem Wesen der Universitét auf Prozesse des
Qualitits- und Bildungsmanagements verengt hat, um diesen Anforderungen zu
entsprechen. Die Reflexion dieses Umbaus ist in vielstimmigen Beitrdgen immer
wieder diskutiert und reflektiert worden, wobei die Positionierungen zur Funk-
tion und zur Idee der Universitdt hegemonial umkampft sind (vgl. Horst et al.
2010a, 2010b; Ricken et al. 2014; Weckenmann et al. 2019a). Der Verweis auf die
Universitdt als Bildungsinstitution ist gleichermaflen durch programmatische,
affektive und kritische Beziige besetzt. Was Universitét ist oder sein soll, dar-
an scheiden sich die Geister. Als Deutungsmuster ist ihre Bildungsfunktion eine
Praxis der akademischen Selbstbeschreibung. Das bedeutet, dass die ,Rede von
Bildung“ (Rieger-Ladich 2019¢; Tenorth 2020) im wissenschaftlichen Feld selbst
nicht als vermeintlich neutrales Konzept eingebracht werden kann und es auf
eine spezifische Situiertheit der Subjekte im Bildungsdiskurs verweist, wie Uni-
versitét erlebt wird oder idealerweise erlebt werden soll. Bildung als Gestaltung
einer interaktionsvermittelten universitidren Praxis wird in der Regel in der Ein-
heit von Forschung und Lehre, in der Freiheit und Autonomie der Wissenschaf-
ten oder in einer Bildung durch Wissenschaft gesucht. Diese Ideen kennzeich-
nen bis heute - wenn auch kontrovers und in unterschiedlicher Intensitét zur
Disposition gestellt — das institutionelle Selbstverstdndnis der Universitat. Wird
Bildung dariiber hinaus als ein Prozess des Sich-Bildens oder eine bestimmte
Verfasstheit der Person verstanden — immer als vorldufiges und potenziell of-
fenzuhaltendes Resultat fiir weitere Entwicklungsprozesse — gewinnt der Begriff
eine spezifische Qualitdt, Universitit und Studium als Lebens- und Erfahrungs-
raum zu perspektivieren. Als klassische biirgerliche Programmatik riickt Bildung
so als Lebensfithrung in den Blick: ,,Daf$ also ein Leben gefiihrt werden miisse,
und nicht nur ertragen oder erlitten werden darf, das zeichnet den Stil aus, der
von ,Bildung’ - reflexiv oder kommunikativ — gepragt wurde® (Koselleck 2006,
S. 122). Ob nun aktiv gestaltet und als Widerfahrnis in der Erfahrung: Bildungs-
prozesse dieser Art betreffen eine Person als Ganzes und vollziehen sich in rdum-
lichen und zeitlichen spezifischen Arrangements. Es gehort deswegen auch zur
Selbstbeschreibung, Universititen als Orte der Uberschreitung zu verstehen, in
denen solche Prozesse sich ihren Weg bahnen konnen.

Zugleich ist gegeniiber einer iberméfiigen Idealisierung, die in diesen Aus-
fithrungen bereits anklingt, Vorsicht geboten. Bildungseinrichtungen standen den
Macht- und Verteilungskdmpfen noch nie neutral gegeniiber. Die Universitétsbil-
dung 6fInete das Tor iiber die traditionelle Stinde- und Sozialordnung hinweg, und
sie war — wie Koselleck unmissverstindlich formuliert hat — mit einem gehorigen
Anspruch auf Herrschaftswissen verbunden. Insbesondere die Funktion institutio-
neller Bildung ist, anders als eine allgemeine Beanspruchung des Universitatsideals,
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dabei unabdingbar mit Arbeit bzw. mit der Aussicht auf besser bezahlte Positio-
nen als Form sozialer und wirtschaftlicher Teilhabe verbunden. Sie bleibt ein we-
sentliches Element, um den Anforderungen der arbeitsteiligen Welt zu begegnen
(vgl. Koselleck 2006, S. 154). Umgossen von den Herausforderungen personlicher
Lebensfithrung, dem Anspruch, Autonomie zumindest zu ermdglichen, soll Bil-
dung offen und anschlussfahig in alle Lebenslagen hinein sein, und als Arbeit und
Leistung begriffen ist sie das integrierende Moment in die arbeitsteilige Welt (vgl.
ebd., S. 137). Das Studium erdffnet berufliche und soziale Moglichkeitsraume, for-
dert bestenfalls Neugierde und Skepsis, den Anspruch des Mitgestaltens und die
Suche nach Erkenntnis. Im Idealfall tragt das Studium dazu bei, solche Momente
zu initiieren und neue Sichtweisen zu ermoglichen. Im Worst-Case-Szenario tritt
die Universitét als Verhinderin und Zerstorerin von Lebenspldnen auf, indem sie
»Zuginge versperrt und Aufstiegsambitionen systematisch auskiihlt. Dabei zeigt
sich, dass Einrichtungen des Bildungssystems den sich verschirfenden gesellschaft-
lichen Kampfen nicht neutral gegeniiberstehen® (Rieger-Ladich 2019c, S. 15). In
ihrer Funktion, Bildung institutionell zu vermitteln, stehen Universitdten in der
Kritik zu selektionieren, Privilegien zu konservieren und ungleiche soziale Her-
kunftsverhaltnisse zu stabilisieren (vgl. Bourdieu/Passeron 1971). Auf der anderen
Seite vertritt die Idee der Bildung, die den Einzelnen in den Mittelpunkt riickt, das
neuhumanistische Erbe der Aufklarung und tradiert sich in Konzepten von Miin-
digkeit, Emanzipation und Autonomie.' Sie artikuliert das Versprechen, die Krifte
der Fremdbestimmung zu {iberwinden oder zumindest so weit zu durchschauen,
dass eine gesteigerte Reflexivitit der eigenen Lebensfithrung moglich erscheint und
neue Handlungs- und Deutungsspielrdume erdffnet werden. Das Studium als bio-
grafische Statuspassage wird, so kann angenommen werden, dazu im Guten wie im
Schlechten einen spezifischen Beitrag leisten.

Die vorliegende Studie interessiert sich genau fiir diesen selbst- und fremd-
bestimmten Zusammenhang beziiglich der Universitét in ihrer erméglichenden
und begrenzenden Funktion als Ort der Bildung und fragt, wie Studierende bio-
grafisch in diese Prozesse eingebunden sind. Mit einer solchen Stofirichtung sind
erziehungswissenschaftliche Arbeiten iiber Subjektivierungsweisen® im Feld der

1 Es wird in der vorliegenden Studie hiufig von Autonomie gesprochen, ohne eingehende
Auseinandersetzung mit dem Konzept und der Praxis historisch hochst variabler Vorstel-
lungen dieses Topos. Dennoch ist gleich zu Beginn zu betonen, dass Autonomie niemals im
Sinne eines rein rationalen, unabhéngigen und souverdnen Subjekts zu haben ist. Vorstel-
lungen und Illusionen von Autonomie (vgl. Meyer-Drawe 1990) sind in gesellschaftlichen
Sozial- und Machtbeziehungen verflochten. Erst in diesem Sinne wird das Subjekt nicht
zuletzt durch Bildung reflexions- und handlungsfahig.

2 Wie insbesondere in Kapitel 3.3.2 noch ausfiihrlicher dargelegt wird, spreche ich beziiglich
des empirischen Forschungsinteresses bevorzugt von Subjektivierungsweisen, um diese in
Relation zu der Aneignung spezifischer Wissensformen in institutionellen Feldern setzen
zu kénnen.
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Hochschule bzw. in institutionellen Feldern — wie Rieger-Ladich festhélt — bisher
weniger intensiv diskutiert worden (vgl. Ricken et al. 2014; Biinger et al. 2016;
Rieger-Ladich 2019a). Interdisziplinire Theorien und Diskussionen, die sich mit
dem Begrift des Subjekts befassen, sind in den letzten zwei Dekaden auf ein star-
kes Interesse bei erziehungswissenschaftlichen Forschungsfragen gestofien. Der
Subjektbegrift gilt neben dem Bildungsbegriff inzwischen als ein zentrales Kon-
zept erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung; in dieser wird unternommen,
unterschiedliche Impulse von Autonomie und Heteronomie, Freiheit und Macht,
Struktur und Handeln péadagogisch auszuloten und fiir Bildungs- und Erzie-
hungsprozesse zu untersuchen. Formen der Subjektivierung werden dabei nicht
als souverdner Akt des Subjekts verstanden, sondern als vielfiltig in Machtver-
hiltnisse und Diskurse verstrickt. Die Erforschung jeweiliger Normalisierungs-
und Subjektivierungsweisen folgt, wieder bezogen auf das Studium, der Frage,
»ZU wem man wird - sei es, indem man sich selbst dazu macht, sei es, weil man
von anderen dazu gemacht wird -, wenn man an der Universitit ist oder in sie
eintritt* (Ricken 2014, S. 27).

Debatten um den Bildungs- und Wissenschaftsort Universitit sind nicht nur
hinsichtlich der strukturellen Transformationen sowie prekérer Arbeits- und Be-
schiftigungsverhaltnisse des wissenschaftlichen Personals ein dringendes An-
liegen (vgl. Biinger et al. 2016). Ebenso stellt sich vielmehr die Aufgabe, unter
den verdnderten Lebens-, Studien- und Arbeitsbedingungen die Anschauungen,
Einstellungen und Werthaltungen der Studierenden als erziehungswissenschaft-
lich relevante Fragestellung zu begreifen. Untersucht werden soll daher, wie Stu-
dierende, als Subjekte verstanden, von den universitiren, aber auch den tiber-
greifenden gesellschaftlichen Veranderungen Gebrauch machen bzw. sich davon
adressieren und beeinflussen lassen, um sich in ihrem Studium als selbststandig,
eigenverantwortlich und autonom zu konstituieren.* Im Rahmen der Kritik, die
an der Bologna-Reform geiibt wird, werden - teilweise aus einer Studierenden-
perspektive oder im Hinblick auf eine solche - Implikationen und Erfahrungen
im Umgang mit der neuen Studienstruktur beschrieben, um nach den daraus
resultierenden Herausforderungen fiir ein zeitgeméfles Bildungsverstdndnis zu
fragen (vgl. Liesner/Sanders 2005; Liesner/Lohmann 2009; Lohmann et al. 2011;
Miller/Ostertag 2017a). In diesen Beitragen wird ein deutliches Unbehagen nicht
zuletzt gegentiber gegenwirtigen Entwicklungen der Hochschulpolitik und einer
Hochschulbildung geduflert, die auf eine iibermaf3ig zweckorientierte Vereinnah-
mung setzt.

3 Es wire hier auch sehr gut denkbar gewesen, das wissenschaftliche Personal selbst auf sei-
ne Subjektivierungspraktiken hin zu untersuchen und in den Zusammenhang einer erzie-
hungswissenschaftlichen Theorieentwicklung zu stellen (vgl. Biinger et al. 2016).

12



Das Verhiltnis der Studierenden zur Universitét scheint durch Uneindeutigkeit
und Unsicherheit* gekennzeichnet zu sein. Es liegt nahe, dass die Gestaltung der
eigenen Biografie im Zuge dessen einen grofieren Stellenwert einnimmt. Drei ehe-
malige Studentinnen der Erziehungswissenschaft kritisieren, dass die Erwartungen
der Studierenden nicht in ausreichender Weise in den Diskurs einfliefen und ,,dass
kontroverse Auffassungen von der Universitidt und dem Studium, die notwendig
bestehen miissen, kaum horbar werden und ,stumm’ bleiben, sogar wenn die Mog-
lichkeiten zu der besagten Gestaltung der eigenen Biografie zunehmend weniger
werden (Weckenmann et al. 2019b, S. 11). Zugleich versaumt es die Erziehungs-
wissenschaft bisher weitgehend, die Universitit endlich zu einem Gegenstand ihrer
Forschung zu machen (vgl. Groppe 2016). Dies mag, wie bereits erwdhnt, an den
widerstreitenden Funktionsprinzipien der Universitat selbst liegen: ,,Daf} Univer-
sitaten zugleich zur Forschung und zur Erziehung beitragen sollen, ist eher eine
Anomalie” (Luhmann 1990, zitiert nach Tenorth 2018, S. 199). In gleicher Weise
weist Frank-Olaf Radtke (2019) darauf hin, dass die Universitit nicht nur dem Wis-
senschaftssystem, sondern auch dem Erziehungssystem der Gesellschaft zuzurech-
nen ist. Insofern muss das, was zwischen Erziehung und Wissenschaft als Bildung
verstanden werden soll, erodieren und ambivalent bleiben.

Diejenigen Akteure, die Wissenschaft als Lebensform begreifen (wollen),
merken, dass ihr Anspruch, Studierende auf eine distinkte Logik des Akademi-
schen zu verpflichten, nicht mehr in denselben Maflen gelingt, wie dies vielleicht
frither der Fall war. ,Die Anspriiche der Universitit, die tiber Jahrhunderte ge-
wachsen sind, lassen sich immer seltener bruchlos mit den Lebensentwiirfen der
Studierenden vermitteln® (Rieger-Ladich 2019a, S. 72). Wie diese Anspriiche ge-
lagert sind, ist keineswegs klar und differiert vor dem Hintergrund heterogener
Lebensentwiirfe und ebenso heterogener Erwartungen an das Studium (vgl. Bii-
low-Schramm 2008, 2013a, 2018).> Man hat es hier nicht mit dem einen typischen
Studenten oder der einen Studentin zu tun. Die Bediirfnisse, Studienstrategien
und Zielvorstellungen sind vielfiltig. Dennoch sieht Rieger-Ladich (2019a) in
Folge einer Okonomisierung und der zunehmenden Orientierung, Studierende
als Kunden zu begreifen, nicht zuletzt das Verhiltnis zwischen Lehrenden und

4 So argumentiert auch Tino Bargel, der im ,,Portrit einer verunsicherten Studierendenge-
neration® (2013) iiber Ergebnisse des Studierendensurveys die studentische Enthaltsam-
keit beziiglich gesellschaftlicher und politischer Orientierungen thematisiert und kritisiert.
Bargel sieht als Kennzeichen der Studierendengeneration 2012 eine grauliche Melange aus
»ratlos und unsicher‘ oder ,besorgt und dngstlich, aber auch ,niichtern und farblos‘ oder
,gleichgiiltig und beliebig“ (ebd., S. 53).

5 Dem auch empirisch belegten Befund, dass sich Lebensentwiirfe, -situationen und Einstel-
lungen gegeniiber dem Studium mit der Offnung der Hochschulen ausdifferenziert haben,
halt Billow-Schramm (2016) den Befund entgegen, dass dies jedoch nicht in demselben
Mafe fiir Studierende innerhalb eines Studienfachs sowie den Hochschultypen gelte. Die
Konstellationen fallen dort im Hinblick auf das Geschlecht, die Berufserfahrung und den
schulischen Bildungsabschluss auffallend homogen aus.
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Studierenden einer Veranderung unterzogen, wenn nicht sogar gestort (vgl. auch
Liesner 2005).

Wenn der universitire Anspruch auf Erkenntnis- und Wahrheitssuche auf die
Bediirfnisse der Studierenden nach mehr Praxis und Anleitung trifft, scheinen
Konflikte iiber die Bedeutung des Studiums, und was in diesem Zusammenhang
Bildung sein kann und sollte, vorprogrammiert. In ihrem provokanten Essay
»Warum unsere Studenten so angepasst sind“ (2014) greift die Politikwissen-
schaftlerin und Soziologin Christiane Florin genau diese Diskrepanz in den Er-
wartungen auf, die sie aus Erfahrungen in Vorlesungen, Seminaren und Ubungen
beschreibt und die zwischen dem Ideal der Universitit und den Niitzlichkeits-
erwartungen der Studierenden innerhalb der Bachelor-Master-Studienstruktur
zahlreiche Reibungspunkte, Irritationen und Unverstindnis verursacht. Florins
Lesart legt zuweilen nahe, dass Studierende vielleicht ahnen, dass zu viele Irri-
tationen des Selbst- und Weltverhaltnisses das eigene Berufsverstandnis und die
spatere Arbeitsmarktfahigkeit (Employability) nur unnétig erschweren kénnten
(vgl. auch Demirovi¢ 2015). Das klassische Verstandnis von (Hochschul-)Bil-
dung grenzt sich indes gerade von ihrer Inanspruchnahme als verlingerte Werk-
bank des Arbeitsmarktes ab. Ihr geht es um mehr als die Vermittlung berufsbezo-
gener Kompetenzen. Sie betont den Eigenwert des Studiums und verortet dieses
zugleich in gesellschaftlichen Zusammenhingen, in denen Verantwortung und
Freiheit unmittelbar zusammengehoéren (vgl. Miller/Ostertag 2017b, S. 1).

Deswegen gilt, wie Florin durchweg zeigt: Wenn Sinn und Nutzen eines Stu-
diums deckungsgleich geworden sind, klafft eine Bildungsliicke (vgl. Florin 2014,
S. 39). Man kann wohl mit einiger Vorsicht entgegnen, dass dies nicht die Sor-
ge der meisten Studierenden und unter den aktuellen Studienbedingungen auch
nicht der bildungspolitische Fokus ist. Denn, wie Rudolf Stichweh (2016) mit
Blick auf die studentische Lebensfithrung schreibt, mit der Bologna-Reform hat
sich die gesellschaftliche Wiedereinbettung der Universitat vollzogen und mit
der Tradition des Studiums als eigenstdndiger Lebensphase gebrochen. So ist die
Universitdt heutzutage zuerst ein Ort, an dem Studierende die Aufwertung jener
Kompetenzen erfahren, die zur Teilnahme am gesellschaftlichen Leben benétigt
werden (vgl. ebd., S. 141).

Vorwiirfe an Studierende von Konformismus und Angepasstsein - gleichgiil-
tig wie berechtigt diese sein mogen - erweisen sich aus einer bildungstheoretisch
informierten Perspektive deshalb als hochgradig problematisch. Studierende
orientieren sich nicht zuletzt an den Handlungsspielrdumen, die ihnen gewéhrt
werden, um sich selbst als handlungsfihig und autonom zu begreifen. Ob das
Studium zumindest als Beihilfe zu dieser Autonomie betrachtet wird, steht zur
Debatte:

»Die Wahl des Studienfaches bestimmt das Leben fiir einige Zeit, das war nie anders.
Neu ist aber, dass das Studium nicht als eigene Lebensphase genossen wird, sondern
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als Zwischenstadium in Kauf genommen wird. Es wird von seinem Ende her gedacht.
Gerade weil alle Noten im Abschluss sichtbar sind, muss schon der Anfang optimal
verlaufen.” (Florin 2014, S. 57)

Das Studium als Eigenwert hat an Bedeutung eingebtifft. Hierfiir lassen sich
mehrere Griinde anfiihren, die jedoch fiir sich genommen kein kausales Ver-
héltnis herstellen. Vielmehr liegt der Bedeutungsverlust des Studiums in einer
Amalgamierung unterschiedlicher Elemente. Sie reichen von gestiegenen Le-
benshaltungskosten (Mieten etc.), einer zu geringen Unterstiitzung durch das
BAfOG, Erwerbstitigkeiten, einer erweiterten Pflege des Soziallebens (vgl. Mid-
dendorff et al. 2017) bis hin zu gesellschaftlich induzierten Zwéngen zur Leis-
tungssteigerung und einer optimierten Lebensfithrung, die fast schon per se mit
der Logik kollidieren, dass Bildung auch Zeit braucht (vgl. Dérpinghaus 2009;
Dérpinghaus/Uphoft 2012).

Diesen generellen Riickgang der Bedeutung des Studiums als psychosoziales
Moratorium und kontrollierte Phase des Aufschubs zu registrieren, heif3t, danach
zu fragen, mit welchen Anpassungs-, Bearbeitungs- und Widerstandsstrategien
Studierende ihr Studium versehen. So lésst sich fragen, welche Verhaltensstrate-
gien fiir Studierende relevant sind. Wie verdndert sich das studentische Selbstver-
standnis in Folge des universitdren Strukturwandels? Dass sich die Bedingungen
und Voraussetzungen des Studierens grundlegend gewandelt haben, mag kaum
noch jemand bestreiten. Ob dies aber zum Besseren oder Schlechteren hin ge-
schehen ist, bleibt nach wie vor umstritten.

Die vorliegende theoretische und empirische Studie widmet sich der Frage
nach diesen Zusammenhingen zwischen 6konomisch induzierten Reformen der
Universititen und studentischen Studien- und Lebensstrategien. Ihr zugrunde
liegt das Interesse an dem komplexen Ineinanderwirken von strukturellen Bedin-
gungen und subjektiver Handlungsmoglichkeiten im Feld der Universitit unter
einer postfordistischen Perspektive (vgl. Kap. 1).

Aufbau der Arbeit und inhaltliche Verkniipfungen

Die Untersuchung gliedert sich in finf Kapitel. Ihr Gegenstand ist im Kern das
Hochschul- und insbesondere das Universititssystem einschliefSlich der fiir
Subjektivierungsprozesse und Bildungsprozesse relevanten Bedingungen und
Voraussetzungen. Das erste Kapitel setzt zunédchst mit der staatsmaterialisti-
schen Theorie ein, wie sie im deutschsprachigen Raum insbesondere Joachim
Hirsch (2005) mit dem Konzept des Postfordismus ausgearbeitet hat; mit die-
sem Konzept werden die (krisenvermittelten) Transformationen der Universi-
tat in den Kontext einer {ibergreifenden gesellschaftlichen Transformation ge-
stellt und problematisiert. Kritische Staatstheorie verweist darauf, dass das, was
an Universititen passiert, kein von realer Politik und 6konomischen Interessen
abgekoppelter Prozess ist. Sie ndhert sich dieser Idee — so steckt es bereits im
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Namen - kritisch an und dekonstruiert die Vorstellung eines am Allgemeinwohl
orientierten Staatsverstindnisses, wo Elemente von Herrschaft, Zwang und Aus-
beutung als integrale Mechanismen kapitalistischer Produktionsweise ein Regu-
lationsverhiltnis mitausbilden. Der moderne Staat stellt als historische Forma-
tion die ,,Besonderung” dieses Verhiltnisses von spezifischen Sozialformationen
und Institutionen dar, deren Element die Universitat ist. Fiir die Erziehungswis-
senschaft spielte dieser Theoriezugang bislang keine entscheidende Rolle. Die
Debatten tiber dieses Konzept scheinen mitunter etwas in die Jahre gekommen.
Tatsédchlich aber haben sie angesichts aktueller Konstellationen von Krisendyna-
miken von ihrer Brisanz nichts eingebiif3t, sodass eine aktualisierte Rezeption
dieses Ansatzes naheliegt.®

Der Ausdruck Postfordismus steht dabei fiir eine historisch vergesellschaftete
Sozialformation, welche die Okonomisierungs- und Wettbewerbsdynamik des
20. Jahrhunderts ebenso vielseitig wie komplex in den Blick nimmt. Als Zeitdia-
gnose ist der Ausdruck Postfordismus zunachst in gewisser Weise ein Gegenkon-
zept zum Diskurs der Postmoderne. Es stellt sich mit seinem Prifix ,,Post“ ebenso
als ,Verlegenheitsbegrift“ (Hirsch 2001, S. 173) dar, mit dem durch unterschied-
liche konzeptionelle Vorstellungen neomarxistischer Provenienz die Fragmen-
tarisierung der (biirgerlichen) Gesellschaft zu beschreiben versucht wird.” Der
Erziehungswissenschaftler Michael Wimmer (2019) hat, von Derrida her den-
kend, den problematischen selbstreferenziellen Charakter der ,,Post-Ismen® der
Gegenwart anschaulich kritisiert. Weder — und ich schliefle mich dem an - ver-
bindet das Prifix ,,Post“ einen Uberbietungsanspruch gegeniiber anderen plura-
len Diskursen noch ist damit eine logische oder zeitliche Abfolge bezeichnet, die
in den Prisenzmodi von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft aufgeht (vgl.
ebd., S. 60). Solche Begriffe legitimieren sich nicht von selbst. Der Postfordis-
mus vertritt ebenso wenig den Geltungsanspruch auf eine Gesellschaftstheorie
eigener Dignitét wie es poststrukturalistische Ansdtze tun. Ohne nun im Gegen-
zug eine gewisse Beliebigkeit anzunehmen, geht es in den nichsten Kapiteln um
die Einbettung des Postfordismus in den theoretisch breit gefithrten Diskurs
der Okonomisierung (vgl. Kap. 1.1). Warum ich mich auf eine Vorstellung be-
ziehe, welche die (noch) gegenwirtige Gesellschaftsformation als postfordistisch

6 Der 2018 erschienene Sammelband von Ulrich Brand und Christoph Gorg fragt ebenso
nach aktuellen Ansatzpunkten zur Aktualisierung der materialistischen Staatstheorie. Fiir
eine erziehungswissenschaftliche Rezeption von Hirschs Theorie iiber gesellschaftliche Vo-
raussetzungen und Bedingungen von Erziehung und Bildung vergleiche insbesondere die
Beitrage von Andrea Liesner (2010, 2016). Dariiber hinaus finden sich partielle Einschliisse
postfordistischer Betrachtungen in Beitrigen, in denen die Neuordnung von Staat, Okono-
mie und Privatsphire erziehungswissenschaftlich reflektiert wird (vgl. Walgenbach 2019).

7  Bob Jessop (1982) hat im Anschluss an die marxistische Staatstheorie der Nachkriegszeit
die neuen komplexen Verhiltnisse zwischen Kapital und dem ,,modernen Staat“ sowohl
analysiert als auch vielfaltig dargelegt.

16



begreift, soll im ersten Teil dieser Untersuchung herausgearbeitet und plausibi-
lisiert werden. Zu Beginn zeichne ich den von diesem Konzept vertretenen Gel-
tungsanspruch durch die materialistische Staatstheorie und Regulationstheorie
nach (vgl. Kap. 1.2). Im Anschluss daran skizziere ich den historischen Entste-
hungskontext im Fordismus (vgl. Kap. 1.2.1) sowie den im Ubergang vom For-
dismus zum Postfordismus vollzogenen Wandel des Leistungs- und Arbeitsdis-
kurses (vgl. Kap. 1.2.2). Danach spezifiziere ich mit Hirsch die Bedeutung des
staatlichen Regulationsverhiltnisses im Kontext von Bildungseinrichtungen, die
nun zunehmend als Elemente einer international verflochtenen und kapitalis-
tisch ausgerichteten Regierungsweise analysiert werden miissen (vgl. Kap. 1.2.3).

Im Weiteren lege ich den Fokus auf den Strukturwandel und die Transfor-
mationsprozesse der Universitit und diskutiere das Verhaltnis von bildungspoli-
tischer Steuerung, Universitdtsreformen und der Art und Weise, wie die Uni-
versitdt durch ein neues Netz von Steuerungsimperativen re-institutionalisiert®
wird (vgl. Kap. 1.3). Hier trégt vor allem die Vorstellung der staatsmaterialisti-
schen Theorie, dass der Staat eine formbestimmte Verdichtung von institutio-
nellen Krifteverhiltnissen ist, die sich durch neue Hegemoniebildungsprozesse
(Leistungs- und Optimierungsdiskurse), Formen der Kommodifizierung (Wis-
sensokonomie und Wertschopfung durch Bildung), neue sozialraumliche und
zeitliche Verhiltnisse (neue Bildungsfinanzierung, Bologna-Strategien) und eine
zunehmende Transnationalisierung (PISA, EU, Datensteuerung) mit neuen Le-
gitimations- und Definitionsstandards etabliert. Dieser Abschnitt fithrt die post-
fordistischen Betrachtungen unter einer governancetheoretischen Perspektive

8 Der Institutionen-Begriff selbst ist sehr komplex und rechtfertigt ohne weiteres eine eigene
Arbeit zu diesem Thema. Zwei kurze Unterscheidungen erscheinen mir jedoch im Folgen-
den wichtig, da es sich bei der staatsmaterialistischen Theorie um eine Institutionentheorie
handelt: die Unterscheidung zwischen Institution und Organisation und das Verhiltnis von
Institutionen zu Biografien und Lebensverlaufen (vgl. Kap. 3.1).

Der Begriff der Organisation verweist auf gesellschaftliche Arrangements, ,mit denen
Produktion von Giitern oder Herstellung von Dienstleistungen begriindet und legitimiert
werden konnen“ (Hanses 2018, S. 380). Die fiir mich prignanteste Formulierung, was hin-
gegen Formen der Institutionalisierung sind, die dann auch im Zusammenhang mit dem
Lebenslauf stehen, haben Karl Ulrich Mayer und Martin Diewald (2007, S. 522) gegeben:
Institutionen ,,sind auf Dauer gestellte soziale Ordnungen, wobei sich die Dauerhaftigkeit
aus duflerlichen festen Verhaltenserwartungen, internalisierten informellen Normen und
Konventionen, formalen Regeln bzw. gesetztem Recht oder legitimierten Leitideen ableiten
kann®. Prozesse der Institutionalisierung sind in Organisationsstrukturen und -kulturen
ebenso eingebettet, wie sie denen zuwiderlaufen kénnen.

Prozesse der Institutionalisierung sind folgenreich fiir die Herstellung sozialer Praxen und
deswegen auch immer mit der Alltagswelt der Akteure verbunden. Oder noch einmal zu-
gespitzt Andreas Hanses (2018, S. 381): ,,Die sich historisch mit der entstehenden Moderne
wandelnden gesellschaftlichen Institutionen fordern von uns, eine eigene nur uns zugeho-
rige Biographie zu konturieren und diese im Rahmen institutionalisierter Interaktionen
immer wieder zu reproduzieren oder neu zu konstruieren®
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weiter und fragt nach der Universitat als Bildungsinstitution aus einem pragma-
tischen Blickwinkel. Es geht dabei nicht um die Universitit, wie sie gedacht und
verstanden werden soll, sondern darum, wie die Universitat durch strukturelle
Verdnderungen nach auflen und innen hinsichtlich ihrer Arbeits- und Studien-
verhiltnisse beschrieben werden kann und erlebt wird. Neben hochschulpoliti-
schen Aspekten gehe ich im Besonderen auf die Verdnderungen in Forschung
und Lehre ein, wie sie sich aus einer verdnderten Hochschulfinanzierung und
dem Wandel der Arbeitsverhiltnisse ergeben (vgl. Kap. 1.3.1 und Kap. 1.3.2).
Diese Ausfithrungen stehen zwar auf den ersten Blick nicht in einem unmittel-
baren Zusammenhang mit studentischen Lebenssituationen. Sie illustrieren aber
die aktuellen Konfliktfelder der Hochschulreformen sowie den Wandel von Leh-
re und Forschung, der erhebliche Auswirkungen fiir das Berufsverstindnis des
akademischen Personals und fiir das Selbstverstandnis der Universititszugeho-
rigkeit hat. Erginzt wird dies durch den Blick auf die Verdnderungen durch die
Bologna-Reform unter Riickgriff auf unterschiedliche empirische Studien zu den
Kernorientierungen und Problemen der neuen Studienstruktur (vgl. Kap. 1.3.3).
Dieses Kapitel hat zugleich die Funktion der Kritik eine auf Okonomisierung aus-
gerichteten Verstdndnisses und der Frage nach dessen Reichweite. Uberdies geht
es mir mit den empirischen Befunden zum Bologna-Prozess um einen subjekt-
analytischen Hintergrund fiir meine eigenen Fallanalysen.

Kapitel 1.4 fungiert als Scharnier zu den subjektivierungstheoretischen De-
batten. Es wird dargelegt, wie die bisherigen Befunde theoretisch zu deuten sind.
Der Fokus wird hier auf institutionelle Formen des Leistungsdrucks, auf die
Frage nach einer daraus resultierenden Erschopfung und den sie begleitenden
Zwingen eines optimierenden Studienverhaltens gelegt. Unter postfordistischer
Perspektive hat dies zu neuen institutionell und normativ vermittelten Formen
des Regierens gefiihrt, die im Zeichen einer Flexibilisierung, Mobilisierung und
zunehmenden Selbstfithrung von Lebensformen stehen. Michel Foucault hat
diesen Aspekt des Regierens in seinen historischen Analysen zur Staatsrdson,
zur ,,Policey” und zum Liberalismus als Problem der Verhaltensfithrung in sei-
nen Studien zur Gouvernementalitat aufgegriffen. Gouvernementalitat bzw. die
Kunst des Regierens bezeichnet ,,die Gesamtheit der Institutionen und Praktiken,
mittels deren man die Menschen lenkt, von der Verwaltung bis zur Erziehung“
(Foucault 1996, S. 118f.).

Auf einer zweiten Ebene meiner Arbeit fungiert das Konzept der Gouver-
nementalitit so als Bezugsrahmen, um die Frage nach politisch-6konomisch
induzierten Transformationen fiir subjektivierungstheoretische Fragestellun-
gen weiterzuverfolgen. Vor allem das foucaultsche und das neo-marxistische
Emanzipationsprojekt sollen stiarker zusammengedacht werden, werden doch
beide Konzepte in der erziehungswissenschaftlichen Rezeption mehr als Gegen-
spieler denn als wechselseitig anregende Theoriebewegungen verstanden (vgl.
Kap. 2.1). Foucault liefert nicht wie Hirsch eine Staatstheorie, hat aber, so wie ich
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es verstehe, eine bestimmte Antwort auf die von ihm gestellte Frage gegeben, wie
der Staat angesichts von Krisen- und Transformationsprozessen regierungsfihig
bleibt. Ergidnzend dazu, dass der Bologna-Prozess im gouvernementalitétstheo-
retischen Sinne als eine Regierungsweise verstanden wird, nach der Studieren-
de mit Erwartungen an eine spatere Employability ein spezifisches Wissen tiber
sich selbst ausbilden sollen, fallen die empirisch orientierten Beitrage zur Sub-
jektivierung der Arbeit aus dem Feld der Arbeitssoziologie aufschlussreich aus
(vgl. Kap. 2.2). Die Ende der 1990er Jahre aufgestellte These der Subjektivierung
der Arbeit beschreibt nicht nur die Entgrenzung von Arbeit, die tief in den Uni-
versitdtsbetrieb hineinreicht, sondern verweist auf die zunehmende Bedeutung
von Arbeit fiir individuelle Handlungs- und Deutungsprozesse. Nimmt man so
wie Friedericke Hardering (2011) den Bedeutungszuwachs der Arbeit fiir bio-
grafische Selbstthematisierungsprozesse ernst, sind Biografien Orte, in denen
Fremdanforderungen mit Selbstanspriichen und somit die Anerkennungs-
dimension dieser Aushandlungsprozesse in den Blick treten (vgl. ebd., S. 13).
Wie genau die Selbstthematisierungen zu deuten sind und warum eine Kritik an
den Arbeitsverhdltnissen nicht mehr umstandslos wie in der arbeitssoziologi-
schen Forschung der 1960er Jahre moglich ist, daran schliefit das Werk von Luc
Boltanski und Eve Chiapello ,,Der neue Geist des Kapitalismus“ (2006) an (vgl.
Kap. 2.3). Ulrich Brockling hat im Anschluss und tiber den Bereich der Arbeit
hinaus die Erforschung einer Subjektivierungsform genauer bestimmt, indem er
die Fithrungsstrategien in ihrer Bedeutung fiir Individuen als Subjektivierungs-
imperative markant auf den Punkt bringt:

»Sie [die Subjektivierungsimperative] operieren nicht beziehungsweise nicht aus-
schlieflich repressiv, sondern sind auf die Einwilligung und Mitwirkung ihre Ad-
ressaten angewiesen und halten diese zum rechten Gebrauch ihrer Freiheit an. Der
Gehorsam, den sie einfordern, besteht darin, sich selbst zu erkunden, auf sich selbst

einzuwirken sowie Sollen und Wollen in Einklang zu bringen.“ (Brockling 2017, S. 25)

Unter dieser Perspektive werden somit explizit machttheoretische Fragen der
gegenwirtigen Universitit aufgegriffen und im Kontext des Studiums empirisch
erforscht. Sehr weitreichend und teilweise affirmativ ist Brocklings Konzept des
unternehmerischen Selbst (2007) hier aufgenommen worden (vgl. Kap. 2.4).
Wie Daniel Burghardt (2019) schreibt, konnen Brécklings gouvernementali-
tatstheoretische Diskursanalysen zu Managementliteratur, Ratgebern, Quali-
tatssicherungsmanualen und Lehrbiichern als Meilenstein des postfordistischen
Sozialcharakters gelesen werden, wie insbesondere Lutz Eichler (2013) heraus-
gearbeitet hat. Brockling selbst weist die Lesart des unternehmerischen Selbst
als dominanten Sozialcharakter allerdings zuriick und sieht in diesen Subjekt-
typ »normative Fluchtpunkte zeitgendssischer Fremd- und Selbstmodellierung“
(Brockling 2007, S. 266) wirksam.
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Fiir den Ubergang in die Forschungspraxis greife ich die eingangs diskutierten
Fragen zum Bildungsbegriff auf und verorte sie im Anschluss an eine bildungs-
theoretisch orientierte Biografieforschung. Ich diskutiere, wie die bisherigen Ent-
wicklungen und Herausforderungen zum Strukturwandel von Universitit und
Studium fiir eine institutionalisierungstheoretisch orientierte Biografieforschung
im Allgemeinen (vgl. Kap. 3.1) und fiir eine bildungstheoretisch orientierte Bio-
grafieforschung im Besonderen (vgl. Kap. 3.2) einzuordnen sind und worin ihr
analytischer Gewinn liegt. In einer biografietheoretischen Perspektive nehme ich
an, dass die Herstellung und Gestaltung von sprech- und handlungsfdhigen Sub-
jekten sich durch die wechselseitige Bezugnahme individueller, institutioneller
und diskursiver Adressierungs- und Anerkennungspraktiken ergibt (vgl. Dau-
sien 2013, 2016; Walther et al. 2020). Die diskursiven Figuren einer anerkennba-
ren Selbstdeutung stehen im grofleren Zusammenhang dieser Regierungsformen
und institutionellen Machtverhéltnisse. An dieser Stelle greife ich, soweit dies
zuvor nicht geschehen war, mit Winfried Marotzki, Rainer Kokemohr und Hans-
Christoph Koller Theorieprogramme zur Idee der Universitit als Ort der Bildung
auf. Diese kénnen als Kontrastierung der vorangestellten Problematisierungen
verstanden werden.

Die Untersuchung reiht sich dabei methodologisch in das Feld der rekons-
truktiven Sozialforschung ein und greift auf die interdisziplinér breit rezipierte
Dokumentarische Methode (vgl. Bohnsack 2014a) zuriick (vgl. Kap. 3.3). Die
Erhebung des Samples erfolgt mittels narrativ-biografischer Interviews, deren
Konzeption und Durchfithrungsweise auf den Sozialwissenschaftler Fritz Schiit-
ze (1983) zuriickgeht. Fiir das Auswertungsverfahren der Interviews beziehe ich
mich auf die praxeologischen Erweiterungen durch Ralf Bohnsack (2017) (vgl.
Kap. 3.3.1) sowie das von Alexander Geimer und Steffen Amling entwickelte
Konzept der ,,Dokumentarischen Subjektivierungsanalyse® (vgl. Geimer/Am-
ling 2019a, 2019b) (vgl. Kap. 3.3.2). Weder geht es in diesem Forschungszusam-
menhang um eine ausschliefSlich subjektbezogene Handlungstheorie noch um
die Annahme einer allein prigenden Dominanz von 6konomischen Strukturen
und Diskursen. Was Vera King (2013) tiber ihr Forschungsverstindnis in der
APAS-Forschungsgruppe formuliert, die sich mit Optimierungsprozessen und
deren Folgen fiir Heranwachsende beschaftigt, soll hier fiir die eigene Interpre-
tationshaltung tibernommen werden (vgl. Kap. 1.4.3): Nach King geht es nicht
nur darum, Subjektformen, -figuren und -positionen als direkten Ausdruck ins-
titutioneller Verarbeitungsmuster zu begreifen, sondern als Ubersetzung zu ver-
stehen und damit mehr die Vermittlungsformen in den Blick zu nehmen, die
bestimmte Lebensweisen und Anpassungsprozesse als funktional erscheinen
und subjektiv bedeutsam werden lassen. Forschungsleitend fiir den empirischen
Teil der Untersuchung sind die Fragen, wie Studierende sich zur Universitit und
ihrem Studium positionieren, wie sie sich vor dem Hintergrund biografischer Er-
fahrungen reflektieren, welche Erwartungen dabei eine Rolle spielen und unter
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welchen Rahmenbedingungen Handlungs(un)fahigkeit erfahren wird und Auto-
nomieanspriiche artikuliert werden? Damit verbunden ist die Frage, wie habitu-
elle Denk- und Handlungsweisen von Studierenden organisatorisch umgesetzt
werden und mit welchen unterschiedlichen Lebensfiihrungskonzepten sie in
Konflikt geraten kénnen oder eben auch in Ubereinstimmung damit stehen.

Gegenstand des vierten Kapitels sind dann die empirisch-biografischen Re-
konstruktionen aus acht Einzelinterviews mit Bachelor-Master-Studierenden aus
teilweise unterschiedlichen Fachdisziplinen. Solche Rekonstruktionen zeichnen
sich allgemein dadurch aus, die Tiefenstruktur der gewahlten Fille herauszu-
arbeiten und dariiber hinaus generalisierbare Aussagen treffen zu wollen, wie und
unter welchen Voraussetzungen eine Orientierung im Alltagshandeln gegeben ist
und umgesetzt wird. Insbesondere interessieren an den Fallanalysen die durch
das Studium entstandenen Konflikte, die (selbst-)reflexiv zur Gestaltung des eige-
nen Lebens aufgeworfen, bearbeitet und verhandelt werden. Die Zwischenergeb-
nisse der rekonstruierten Fille werden in Form einer Mehrebenenanalyse zwi-
schen konjunktiven Erfahrungsraumen und feldspezifischen Codes im Studium
dargestellt und subjektivierungstheoretisch ausgedeutet (vgl. Kap. 4.6).

Das fiinfte Kapitel beschiftigt sich schlieSlich mit der Diskussion der empi-
rischen Ergebnisse vor dem Hintergrund der theoretisch vorgenommenen Ana-
lysen. Zunachst wird auf Grenzen der Aussagefihigkeit der Zwischenergebnisse
hingewiesen. Daran schlieflen kontrastiv generalisierungsfihige Aussagen an,
die in Ubereinstimmung mit den empirisch rezipierten Studien stehen und die
besonders beachtenswert im Hinblick auf aktuelle Studienbedingungen erschei-
nen (vgl. Kap. 5.1). Danach werden die durch die Studierenden eingenommenen
Selbstverhiltnisse im Studium im Kontext der subjektanalytischen Studien einge-
ordnet, diskutiert und bewertet (vgl. Kap. 5.2). Zuletzt wird daran die Frage nach
Moglichkeitsbedingungen der mit Bildung verbundenen Wirklichkeitskonstruk-
tionen verkniipft (vgl. Kap. 5.3). In einem Fazit werden der Gang der Untersu-
chung und die wichtigsten Ergebnisse festgehalten sowie ausblickende Fragen,
Leerstellen und Probleme der Untersuchung benannt.

Ziel dieser Arbeit ist es dabei ausdriicklich nicht, auf Vorstellungen einer ,gu-
ten und ,richtigen’ Bildung zu rekurrieren und damit einen externen normativen
Maf3stab an diese Arbeit anzulegen. Dennoch impliziert eine Fragestellung, die
universitire Strukturverdnderungen und Subjektivierungsweisen in Verbindung
setzt, dass normative Maf3stdbe liber Regierungsweisen, institutionelle Rahmen-
bedingungen, in sie eingelagerte Machtverhiltnisse und Selbstfithrungskonzep-
te initialisiert, vermittelt, subjektiv angeeignet und gegenbearbeitet werden. Die
vorliegende Arbeit ist getragen von dem Interesse, dieses Zusammenspiel besser
zu verstehen.
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1 Postfordismus als
erziehungswissenschaftliche
Herausforderung

1.1 Okonomisierung der Bildung — Diagnosen und Problemfelder

Der Bildung und der Wissenschaft im Allgemeinen und den Universititen im
Besonderen kommt eine bedeutende Rolle zu, wenn es um die Verdnderung und
Inanspruchnahme gesellschaftlicher Verhaltnisse und Herausforderungen geht.
Zugleich tragen Institutionen der Wissenschaft und Bildung wie Vorstellungen
dariiber zu deren Erhaltung und Stabilisierung bei. Die Funktion von Univer-
sitdten und ihr Wandel beruhen dabei mafigeblich auf der Funktionsweise des
Staates als regulierende Instanz. Universititen, ihre Bildungsprogramme und die
Bedingungen ihrer Moglichkeit durch Wissenschaft sind unter postfordistischer
Perspektive nicht ohne den Staat denkbar.

Die Erziehungswissenschaftlerin Veronika Knapp (2002) unterscheidet nach
diesem Verstindnis vier urspriingliche gesellschaftsstabilisierende Funktionen
der Universitit.

(1) Auf politisch-legitimatorischer Ebene besteht der Beitrag des Bildungs-
und Wissenschaftssystems in der Sicherung gesellschaftlich bestandsfihigen
Wissens. Aufgabe dieser Institutionen ist es, Konsens und Dissens innerhalb der
Gesellschaft durch adidquate Methoden der Wissensproduktion und -vermitt-
lung zu kultivieren, die dazu beitragen sollen, Haltungen, Normen und Pers6n-
lichkeitsstrukturen zu férdern und diese in einen Austausch zu bringen. (2) Die
Universitdt tragt grundsdtzlich zur Stratifizierung und Hierarchisierung der
Sozialstruktur bei. Dies tut sie insbesondere {iber die von ihr vergebenen Titel,
die bestimmte berufliche und gesellschaftliche Positionen zugénglich machen
konnen. (3) Sie tragt weiter zu einer Habitualisierung spezifischer Denk-, Emp-
findungs-, Wahrnehmungs- und Handlungsmuster bei. Durch die Einiibung be-
stimmter akademisch vermittelter Normen und Werthaltungen lasst sie bei den
Akteuren den Glauben an die Legitimitit ihrer Position entstehen und schafft da-
durch Distinktionsbewusstsein zu anderen Bevolkerungsgruppen im guten wie
im schlechten Sinne. (4) Erst dann, so argumentiert Knapp, kommt die unmittel-
bar niitzliche Funktion fiir die Okonomie ins Spiel. Es werden nicht nur quali-
fizierte Arbeitskrifte geschaffen, sondern das nun erzeugte Wissen kann selbst als
Produktionswissen nutzbar gemacht und als Produktivkraft eingesetzt werden
(vgl. ebd., S. 8). Nicht nur Knapps Kritik setzt nun an der Verschiebung von der
politisch-legitimatorischen Ebene zu der wachsenden Bedeutung unmittelbarer
okonomischer Zwecksetzungen an, wobei die Verdnderungen der zweiten und
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dritten Funktion unterschiedlich stark ins Gewicht fallen. Was Knapp in ihrem
Beitrag einleitend skizziert, ist als eine Kritik der Okonomisierung zu verstehen.

Kritiken und Reflexionen zur Okonomisierung als Gesellschaftsdiagnose ha-
ben Hochkonjunktur und verweisen auf ein weites Feld wissenschaftlicher Text-
produktion. Als soziale Chiffre bezeichnet die Diagnose der Okonomisierung
einen grofiraumigen und tbergreifenden Wandel des Sozial- und Wohlfahrts-
staats. Daran kniipft sich das Verstdndnis, dass sich der Staat in seiner Form- und
Funktionsweise selbst verandert hat. Dieser Wandel geht mit neuen Modi sozia-
ler Regulierung einher, die ehemals politische Steuerungsprozesse, Logiken und
Programme selbst nun im Modus 6konomischer Leitvorstellungen, Argumen-
tationen und Rechtfertigungsmuster ersetzten. Dies hat Positionen innerhalb
der Erziehungswissenschaft verstirkt, die sich im Rahmen einer Kritik der Oko-
nomisierung gegen eine Vorstellung von Bildung als Ware, Marke oder Produkt
richten (vgl. Burkhardt/Zirfas 2020, S. 503).

Dariiber hinaus hat sich tiber die letzten zwanzig Jahre ein interdisziplinér aus-
differenziertes Netz der Textproduktion auch im Bildungs- und Wissenschafts-
system herausgebildet, das sich den Herausforderungen dieser Entwicklung an-
genommen hat. Thematisiert werden das wissenschaftliche Selbstverstindnis,
die diskursive Pragekraft 6konomischer Zielvorstellungen, die institutionellen
Veridnderungen und die subjektbezogenen Implikationen neuer 6konomischer
Rationalititen.” Okonomisierung fungiert in diesem Zusammenhang als analy-
tisches Konzept oder als Oberbegrift (vgl. Hohne 2015). Die Debatte selbst — das
mag irritieren — verweist auf keine einheitliche Begriffsverwendung. Vielmehr
laufen hier strukturelle, diskursive und subjektorientierte Betrachtungen zu-
sammen, ohne dass sie sich immer sauber voneinander trennen lielen. Alle drei
Ebenen verweisen stark aufeinander, was einerseits an der fortgeschrittenen Text-
produktion selbst liegt, andererseits die Stiarke und Schwiche dieser Diagnose
ausmacht, insofern hier deutlich wird, dass es sich um einen iibergreifend-kom-
plex transformativen Prozess handelt.

Als Zeitdiagnose meint Okonomisierung die radikalisierte Ausweitung von
Marktprinzipien und -modellen in soziale und nicht origindr 6konomische
Lebensbereiche. Damit einher geht die Entdifferenzierung gesellschaftlicher

9  Stellvertretend seien hier einige Arbeiten genannt: vgl. Blankertz 1992; Brockling et al.
2000; Hoffmann/Maack-Rheinlander 2001; Lohmann/Rilling 2002; Weiss 2002; Hoft-
mann/Neumann 2003; Kronig 2007; Schimank 2008; Radtke 2009; Hohne 2012a, 2015,
2019; Liesner 2014; Peetz 2014; Weingart 2016; Schimank/Volkmann 2017; Bormann et al.
2018; Hartong et al. 2018; Niephaus 2018; Grafll 2019; Bohmann/Lindner 2020. Diese
Aufzihlung erhebt dabei keinen Anspruch auf Vollstindigkeit. Es wéren nicht nur weite-
re Monografien, sondern auch noch unzihlige Zeitschriften- und Buchbeitrige in diesem
Feld zu ergénzen, die sich alle durch unterschiedliche Schwerpunktsetzungen nach Formen
der Kapitalisierung, Kommodifizierung, Kommerzialisierung, Privatisierung, Deregulie-
rung, Managerialisierung, Vermarktlichung oder Finanzialisierung unterscheiden.
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Teilsysteme und die Re-Institutionalisierung dieser Bereiche. Auf einer zweiten
Ebene geht es im wissenschaftlichen Diskurs um die Umgestaltung von Organi-
sationen im Zuge des New Public Managements und unternehmerischer Prin-
zipien. Aus Sicht einer als postfordistisch charakterisierten Arbeitsgesellschaft
werden auf einer dritten Ebene die veridnderten Selbst- und Fremdzuschrei-
bungsprozesse der Subjekte iiber neue Produktions-, Arbeits- und Diskursfor-
men erfasst, diskutiert und erforscht. Erziehungswissenschaftlich bezeichnen alle
drei Ebenen - Re-Institutionalisierung, Umbau der Universitat zur Organisation,
Einfluss auf das Denken und Handeln der Beteiligten - die verdnderte soziale Ko-
ordination und Interaktion der an diesem Prozess beteiligten Akteure.

Thomas Hohne weist darauf hin, dass die Befiirworter der jiingsten Refor-
men die Anwendung des Okonomisierungsbegriffs auf den Bildungsbereich in
mehrfacher Hinsicht kritisch betrachten. Einerseits sei der Begrift fiir sie zu pau-
schalisierend und werde zu undifferenziert gebraucht (vgl. Hohne 2019, S. 23).
Andererseits berge der Begriff der Okonomisierung die ,,Gefahr der Tautologie®
(ebd.), also der begrifflichen Vorwegnehme des Ergebnisses (siche auch Begriffe
wie Politisierung, Padagogisierung und Psychologisierung), das dann nur noch
durch die Beobachtung bestitigt zu werden scheint (vgl. ebd.). Auch werden zu-
weilen Vorwiirfe laut, die These baue auf einem negativistischen Weltbild auf und
sei eine zu starke Vereinseitigung. Die Kritiker der Reformprozesse seien blind
gegeniiber der tatsichlichen Praxis und gegeniiber den Moglichkeiten aktueller
Bildungsreformen, wie beispielsweise Tenorth (2005) argumentiert. Hochschul-
lehrerInnen wurde vorgeworfen, sie bangten um ihre Privilegien, sie verklédrten
die Vergangenheit des Bildungssystems und boten zugleich keine tragfahigen Al-
ternativen vor dem Hintergrund expandierender Studierendenzahlen an. Diese
Kritiken kann man auch heute noch problemlos zu diesem Thema anbringen. Je
diisterer die Diagnose einer umgreifenden Vereinnahmung durch 6konomische
Steuerungsimperative, desto grofler wird der Vorwurf, der Ton der Kritik bewege
sich irgendwo zwischen Larmoyanz und Resignation. Solch ein Ton sei hier na-
tiirlich nicht angeschlagen.

Tatsachlich sind auch fiir eine erziehungswissenschaftliche Auseinanderset-
zung die drei von Tenorth identifizierten Kontroversen zu diesem Thema nach
wie vor hochgradig relevant. Im Kern geht es um die verdnderte Rolle der Wis-
senschaft im bildungspolitischen Prozess, das an diese Rolle gekoppelte Verstand-
nis von Autonomie und Steuerung sowie um die neue Funktion von Leistungs-
messungen und Standardisierungen (vgl. ebd.). Was Okonomisierung in diesem
Zusammenhang meint, lasst sich wiederum mit Hohne verdeutlichen:

,Vielmehr bezeichnet der Okonomisierungsbegriff eine elementare Formverinderung
von Bildung und konkret von Handlungslogiken, Feldgrenzen, Rationalititen, Wis-
sensformen, Diskursen, institutionellen Praktiken, Macht- und Kontrolltechnologien
sowie Subjektivierungsweisen.“ (Hohne 2015, S. 31)
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Mit der Okonomisierungsthese geht es also nicht — so Hohne — um die ,,ultima-
tive Feststellung eines empirisch festzustellenden Sachverhalts [...], sondern um
einen thesenhaften und Fragen adressierenden Charakter® (Hohne 2019, S. 23),
der sich aus der theoretischen Plausibilisierung ergibt. Eine kritische Ausein-
andersetzung mit dem Okonomisierungsdiskurs sollte nicht in die Form einer
mythisch narrativen Struktur gegossen werden, die unterm Strich nur wie die
Bewegung einer feindlichen Ubernahme erscheint (vgl. Hohne 2015, S. 1).

Dabei existiert nach wie vor ein Bedarf, der These der Okonomisierung ana-
lytische Schérfe und empirische Beweiskraft zu geben und nach strukturellen
und subjektiven Effekten dieses iibergreifenden Veranderungsprozesses zu fra-
gen. Das heif3t, dass sich neben organisationalen Strukturverinderungen auch
die Sinngrenzen individueller Akteure, deren Motive, Erwartungen, Zielsetzun-
gen und Operationsweisen durch diese Verdnderungen verschieben (vgl. Hoh-
ne 2019, S. 7).

Nach diesen einleitenden Bemerkungen, so ldsst sich sagen, hangt das Ver-
standnis von Okonomisierung vom verwendeten Gesellschafts- und Machtkon-
zept ab (vgl. ebd., S. 8). Wie bereits dargelegt, werde ich mich im Folgenden in
Bezug auf Okonomisierung mafigeblich auf einen staatstheoretischen Ansatz be-
ziehen. Im Gegensatz zu differenzierungs- und systemtheoretischen Annahmen
(vgl. Peetz 2014; Schimank/Volkmann 2017) oder feldtheoretischen Arbeiten
(vgl. Hohne 2015; Niephaus 2018) beschiftige ich mich stirker mit einer allge-
meinen Auffassung von der Verwobenheit 6konomischer Formen mit anderen
gesellschaftlichen Bereichen und dem Zusammenhang institutioneller Regula-
tionsweisen und Subjekt-Formen.

1.2 Theoretische Verkniipfung — Regulations- und Staatstheorie

Aufgrund des groflen Umfangs der staatsmaterialistischen und regulationstheo-
retischen Debatte kann eine detaillierte Diskussion von Einwénden, Anderungen
und Erginzungen dieses Konzepts hier nicht umfinglich geleistet werden. Des-
halb wird sich der Schwerpunkt der Ausfithrungen auf die Arbeiten von Joachim
Hirsch konzentrieren und diese mit einem anderen prominenten Vertreter dieser
Richtung, Bob Jessop, weiter darlegen. Wo es nétig ist, wird auf angrenzende
Diskussionen, Interventionen oder interessante Erweiterungsversuche verwie-
sen, ohne diese jedoch eingehender zu diskutieren. Ziel in diesem Kapitel ist es,
den Staat als Motor und integralen Bestandteil der Okonomisierung zu erfassen

10 Bob Jessop gehort zu den internationalen Rezipienten, die den regulationstheoretischen
Ansatz verwenden (vgl. u.a. Jessop 2018). Uberdies hat sich Jessop intensiv an den deutsch-
sprachigen Debatten in diesem Feld beteiligt und diese kritisch erginzt.
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und zu zeigen, worin der analytische Mehrwert fiir erziehungswissenschaftliche
Theoriebildung liegt.

Die staatsmaterialistische Theorie und die in ihr eingebettete Regulations-
theorie kann als eine distinkte Governance-Theorie im erweiterten Sinne be-
trachtet und beschrieben werden, die sich gegen eine eindimensionale Ansicht
vom Verschwinden des Staates richtet (vgl. Jessop 2018, S. 73). Dariiber hinaus
bietet sie eine begrifflich differenzierte Erganzung zu systemtheoretischen Grund-
tiberlegungen des 6konomisch induzierten Strukturwandels." Sie erschopft sich
nicht in der Erklarung der Wirkung von Marktmechanismen und der Ausiibung
staatlicher Gewalt als zentraler gesellschaftlicher Krifte. Sie erklart vielmehr das
Zusammenspiel unterschiedlicher und voneinander relativ unabhéngiger Institu-
tionen und Prozesse. Um einen gesellschaftlich stabilen Regulationszusammen-
hang herzustellen, miissen die Institutionen gemeinsame Normen ausbilden. Zu-
gleich sind diese Institutionen in politisch-administrative Prozesse eingebettet.
Die Grundidee, die Hirsch von Antonio Gramsci iibernimmt, ist, dass man es in
solch einem institutionellen Geflecht immer mit Formen von Zwang und Kon-
sens zu tun hat, die historisch durch je besondere soziale Krifteverhaltnisse ge-
pragt sind. Die Orientierung handelnder Akteure nimmt hier nach Hirsch eine
konkrete Form an (vgl. Hirsch 2005, S. 86). Die Regulationstheorie hat sich die
anspruchsvolle Aufgabe gestellt, objektive gesellschaftliche Strukturen und be-
wusstes soziales Handeln ins Verhiltnis zu setzten (vgl. ebd.).

11 Eine Ubereinstimmung mit der Systemtheorie sieht Hirsch im Begriff der ,,Besonderung*

bzw. der ,relativen Autonomie® des Staates, der objektive Strukturen hinter dem Riicken
der Menschen herausbildet, die sich nicht in einem umfassenden und kontrollierenden
Zentrum ausbilden (vgl. Hirsch 2005, S. 10). Fiir beide Ansitze sei entscheidend, dass aus
der Entwicklung der Gesellschaft abgeleitet werden miisse, was unter dem ,,Staat“ zu verste-
hen sei (vgl. ebd.). Vom Staat als Subjekt zu sprechen, wire fiir Hirsch ebenso eine Illusion,
die sich durch den Effekt der ,Besonderung ergibt. Wie Jessop festhalt, ist eine charakte-
ristische Eigenschaft von Hirschs Arbeiten, dass er die 6konomische und politische Sphire
einerseits als Ausdruck einer historisch spezifischen Trennung beschreibt, die andererseits
zugleich komplementdre Momente des Kapitalverhéltnisses darstellt.
Vertritt Luhmann die Ansicht, der ,Staat‘ sei nicht mehr als eine Selbstbeschreibung des
politischen Systems, dann wird dies von Hirsch durchaus anerkannt, jedoch kritisiert er die
Systemtheorie fiir ihre lineare Evolutionsannahme ausdifferenzierter Gesellschaften (vgl.
Hirsch et al. 2019, S. 789). Diese sei mit zwei wesentlichen Problemen behaftet. Sie trifft
erstens keine systematischen Aussagen zu den je konkreten gesellschaftlich-6konomischen
Bedingungen und zweitens thematisiert sie nicht die in ihnen stattfindenden historischen
Briiche und Krisen, die solche Prozesse der Entdifferenzierung und der Entstehung neuer
Machtverhiltnisse zwischen Staat und Okonomie beriicksichtigt (vgl. Hirsch 2005, S. 12).
Materialistische Staatstheorie wie auch Systemtheorie sind sich darin einig, wenn es dar-
um geht, die Funktion des Staates nicht auf politische Entscheidungen sowie das politische
System im Allgemeinen zu reduzieren. Die spezifisch 6konomische Eigenlogik des Kapi-
tals wird jedoch nur in materialistischen Staatstheorien besonders prononciert, was jedoch
nicht bedeutet, dass sie sich darin erschopft.
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Hirsch bezieht sich in seiner Staatstheorie neben Gramsci und Foucault zu-
néchst auf Marx, der allerdings keine einheitliche Staatstheorie hinterlassen hat.
Grundsitzlich geht es Hirsch in Abgrenzung von bzw. Erweiterung zu Marx um
die spezifische Form politischer Herrschaft und ihr Verhéltnis zu anderen in-
stitutionellen und organisatorischen Herrschaftsformen wie Familie, Betrieb,
Bildungsinstitutionen, aber auch subjektorientierte Zuschreibungen (vgl. Gorg/
Brand 2018, S. 9). Hirschs Arbeiten beschrianken sich nicht auf eine materialis-
tische Staatstheorie, ,sondern haben die Vergesellschaftungsweise sowie deren
Riickwirkungen staatlicher Praktiken auf die Gesellschaft zum Gegenstand®
(Demirovié 2018, S. 98). Insofern ist sein materialistischer Ansatz in einem wei-
teren Sinne aufzufassen, der hegemoniale, patriarchale und subjekttheoretische
Ansitze einbeziehen will.

Hirsch geht im Weiteren davon aus, dass unter den oben skizzierten Be-
dingungen kapitalistischer Vergesellschaftung sich Institutionen konstituieren
und durch soziale Formen bestimmt werden, welche allgemeine und struktu-
relle Wahrnehmungs- und Verhaltensorientierungen erzeugen, ,denen Indivi-
duen unterworfen sind und die sie zugleich durch ihr Handeln reproduzieren®
(Hirsch 2005, S. 40). Hirsch bestimmt die soziale Form im Anschluss an die
Marxsche Formanalyse, wonach soziale Formen auf verdinglichte Weise als Ver-
objektivierungen eines gesellschaftlichen Zusammenhangs auftreten (vgl. ebd.).
Die grundlegenden Vergesellschaftungsprinzipien begriinden nach Hirsch dann
die Herausbildung von Institutionen, in denen die sozialen Formen ihren konkre-
ten und praktischen Ausdruck erhalten und zur Wirkung kommen. Zu Reorga-
nisationsprozessen kommt es immer dann, wenn die institutionellen Strukturen
nicht mit der Dynamik der bestehenden Akkumulations- und Verwertungspro-
zesse kompatibel sind. Insofern lassen sich die Ergebnisse dieser Verinderungen
auch nicht als planmaflig begreifen, sondern beruhen ihrerseits auf Strategien
gegensitzlicher gesellschaftlicher Akteure.

Jessop (2015) unterscheidet zundchst drei konzeptionelle Vorstellungen der
neomarxistischen Staatstheorien der Nachkriegszeit, wovon er und Hirsch dann
letztere vertreten. (1) Ein instrumentalistisches Staatsverstandnis betrachtet den
Staat selbst als neutrales Werkzeug politischer Machtaustibung. Wenn das Inte-
resse des Kapitals sich hier zu realisieren scheint, ist dies der Tatsache geschul-
det, dass die Aufrechterhaltung der 6ffentlichen Ordnung und die 6konomischen
Rahmenbedingungen von pro-kapitalistischen Kriften geschaffen werden, die
zugleich die herrschenden sind (vgl. ebd., S. 92). (2) Als strukturalistisch wird
der Staat gedacht, wenn die Eigenlogik des Kapitals in den Vordergrund zu tre-
ten scheint und sich als ein Interesse gegen die Subalternen, die sich politisch
nicht artikulieren kénnen, formiert. (3) Den dritten Ansatz bezeichnet Jessop als
strategisch-relationalen Ansatz (SRA), den er ebenfalls innerhalb der materia-
listischen Staatstheorie und Regulationstheorie verortet. Dieser Ansatz ist nicht
mehr primér durch die Idee einer durch Klassenwiderspriiche konstituierten
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Gesellschaftsformation bestimmt.” Stattdessen werden andere analytische — go-
vernance-theoretische — Bestimmungen ins Visier genommen, vor allem die Vor-
stellung, dass der Staat eine formbestimmte Verdichtung von Kréfteverhaltnissen
ist, die sich im Kampf um unterschiedliche Macht- und Interessenkonstellatio-
nen ausdriickt. Mit der Vokabel der Macht - die Jessop in Anlehnung an Foucault
gebraucht - wird die Bedeutung von Strategie und Taktik, von Grenziiberschrei-
tungen und Grenzziehungen hervorgehoben, die fiir institutionelle Ensembles
eine vom Staat legitimierte Selektivitdt erzeugen, mit der Institutionen ihre Ka-
pazititen und Ressourcen einsetzen (vgl. Jessop 2015, S. 92). Das heifit in einem
Umbkehrschluss, dass der Staat nicht als Subjekt zu sehen ist, aber durchaus sol-
che Subjekte erzeugt, die sich aus der Verdichtung dieser Krifteverhltnisse und
Machtrelationen ergeben.

Ausgehend von dem keynesianisch-fordistischen Modell und im Zuge der
Staatsableitungsdebatte™ wird dieses Restrukturierungsverhéltnis begriffsanaly-
tisch mit den Konzepten des Akkumulationsregimes, der Regulationsweise und
der hegemonialen Struktur bzw. des hegemonialen Projekts gefasst, mit denen
Hirsch seine geschichtsmaterialistisch orientierte Staatstheorie beschreibt. Die
ersten beiden Begriffe entstammen der Denkrichtung der franzosischen Regula-
tionstheorie™ (vgl. Aglietta 1979; Boyer 1987). Diese hat ihre Urspriinge im Alt-
husser’schen Strukturalismus und dem Konzept der ideologischen Staatsapparate
(vgl. Althusser 1977).

12 Hirsch und Jessop halten an der Annahme des Staates als einer historisch besonderen Form
der Klassenherrschaft fest, auch wenn sie sich der damit verbundenen Probleme durchaus
bewusst sind.

13 Die komplexe Debatte um die Staatsableitung wurde im Zuge der studentischen Protestbe-
wegungen auch tiber die BRD hinaus und auf die Wahrnehmung eines Scheiterns staatlich
betriebener Steuerungspolitik im Kreis marxistischer Ansitze gefithrt (vgl. Hirsch et al.
2015). Jessop (1988, S. 380) fasst diese Debatte so zusammen: ,,Zwei Hauptansitze konnen
in der komplexen Staatsableitungsdebatte unterschieden werden (zur allgemeinen Darstel-
lung vgl. Jessop 1982; Rudel 1981). Der eine versucht ausgehend von den dem Kapitalismus
inhdrenten Tendenzen des Marktversagens, der 6konomischen Krisen und des Klassen-
kampfes die notwendige Form des kapitalistischen Staates aus den Funktionen abzuleiten,
die er zur Korrektur dieser Defizite und damit zur Sicherung der kapitalistischen Repro-
duktion erfiillen muf3. Der andere Ansatz leitet zuerst die Form des kapitalistischen Staates
aus der Natur der allgemeinen Warenproduktion in der kapitalistischen Okonomie ab und
zeigt dann, wie diese Form die Funktionalitdt des Staates fiir die kapitalistische Reproduk-
tion problematisiert. Der erste Ansatz geriet bald wieder in die theoretische Sackgasse des
6konomischen Reduktionismus, da er eine kapitallogische Analyse ibernommen hatte, die
Politik auf die allgemeine Dynamik des Klassenkampfes oder auf die Bediirfnisse des Kapi-
tals reduzierte (vgl. S. 54ff.). Der zweite Ansatz blieb jedoch fruchtbar, weil er der Analyse
einen Raum fiir die Dynamik politischer Kampfe sui generis und fiir eine spezifisch institu-
tionelle Logik des Politikmachens offen lief3*

14 Ein aktuellerer Uberblick iiber die verschiedenen Ansitze der Regulationstheorie findet
sich bei Patrick Eser (2008).
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Die Regulationstheorie wurde damals wie heute nicht als ein homogenes
Modell begriffen.” Sie beschreibt ein Ineinanderwirken von Institutionen, Steue-
rungsmedien, normativen Orientierungen und sozialen Verhaltensweisen als
subjektlose Reproduktion eines gesellschaftlichen Zusammenhangs (vgl. Hirsch/
Roth 1986, S. 44). Die Regulationstheorie, die aus der Krise des Fordismus ent-
standen ist, setzt mit dem epochentypischen Umbruch der fordistischen Lebens-
weise ein, verzichtet jedoch auf die empirisch niher zu konkretisierende Frage,
wie sich der Wandel der Gesellschafts- und Arbeitsorganisationstruktur im Be-
wusstsein der Menschen niederschlagt.

Die theoretische Pionierarbeit zur Idee der Regulation hat bis heute differen-
zierte Ausarbeitungen erfahren, die jedoch iiber einen kleinen Kreis hinaus keine
akademische Resonanz erfahren haben', was u.a. daran liegen mag, dass sich
andere Theorien zwar einzelner Redefinitionen bedienen, jedoch deren Ankniip-
fungen eher biografisch als systematisch verorten, was nicht zuletzt dazu gefithrt
hat, dass die Regulationstheorie von institutioneller Seite in Vergessenheit geriet
(vgl. Jessop/Sum 2016). Stattdessen wird vorzugsweise auf die Bezeichnung Go-
vernance rekurriert, die den hegemonialen Diskurs postfordistischer Hochschul-
politik bestimmt. Mit der Verwendung des Begrifts der Governance wie auch des
Begriffs der Regulation wird deutlich gemacht, dass komplexe staatlich-private
Netzwerke die staatliche Ordnung zunehmend iiberlagern, was dazu fiihrt, dass
sich neben einer hierarchisch-biirokratischen Steuerung immer starker horizon-
tale Verhandlungssysteme unter Beteiligung staatlicher und nicht-staatlicher Ak-
teure ausbilden (vgl. Hirsch 2005, S. 142).

Das wiederum hat die Frage aufgeworfen, ob Governance ein Instrument jen-
seits des Staates ist oder doch eher im Schatten staatlicher Hierarchien steht (vgl.
Hohne 2012a, S. 804; Jessop 2016). Was als Riickzug oder auch als Verschwin-
den des Staates gedeutet und von neoliberalen Akteuren als Forderung propa-
giert wird, lauft - Hirsch zufolge - selbst mit erheblichen Regulierungen einher,
die zugunsten kapitalverwertender Interessen intervenieren (vgl. Hirsch 2005,
S.154). Ohne die Bedeutung der Governance-Forschung hierauf reduzieren
zu wollen, handelt es sich um einen Prozess extremer Ausdifferenzierung, die
politische Reprasentations- und staatliche Steuerungsform zugleich ist und die
Bedeutung des Kapitals kaschiert. Was als Governance gefasst wird, sollte nicht
falschlicherweise als eine genuin demokratische Form politischer Steuerungspro-
zesse begriffen werden. Private Netzwerke, zivilgesellschaftliche Organisationen

15 Jessop (1990, S. 154) macht deutlich, dass Hirschs Ansatz in diesem Zusammenhang einer
unter mehreren regulationstheoretischen Forschungsprogrammen ist. Fiir eine Auflistung
und Diskussion regulationstheoretischer Ansitze vergleiche Jessop (1990) sowie Brand und
Werner (2003).

16 Ergédnzend bieten Jessop und Sum (2016) neuere und erweiterte Verweise zu anderen inter-
nationalen regulationstheoretischen Ansitzen, die hier komprimiert zusammengefiihrt
sind.
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und strategisch besetzte Akteure bilden ein komplexes Verhandlungsnetzwerk,
das zugleich eine Entdifferenzierung politischer Entscheidungsraume und eine
zunehmende Intransparenz dieser Organisationsebenen nach sich zieht. Die Be-
deutung von Governance ist in diesem Sinne bestimmt durch Machtasymmet-
rien und Prozesse der Informalisierung (vgl. Sauer 2015, S. 81). Folgt man dem
franzosischen Philosophen Grégoire Chamayou (2019, S. 88), ist die Schliissel-
frage der zeitgendssischen Governance, wie man ohne Regierende regiert und
wie man neue Formen der Metakontrolle installiert. Damit kommt Chamayou
durchaus im Sinne der staatsmaterialistischen Theorie zu einer treffenden For-
mulierung, wenn er schreibt: ,Was Marx als ,Regierung des Kapitals® bezeich-
nete, heiflt im zeitgendssischen Neusprech ,Governance’. Governance als Kunst,
die Regierenden zu regieren — als Mechanismen unpersonlichen Regierens der
Fithrungsfiguren® (ebd.).

Wie Hirsch bemerkt, stellt die Verabschiedung der Vorstellung vom Staat als
gesellschaftliches Steuerungszentrum seitens der Governance-Forschung keine
ganz neue Erkenntnis fiir die materialistische Staatstheorie und Regulationstheo-
rie dar (vgl. Hirsch 2005, S. 143). Die Grundannahme der Regulationstheorie
kann hier ansetzen.

»Die Regulationstheorie versteht sich nicht als Ordnungs-, Gleichgewichts- oder Ent-
wicklungstheorie im traditionellen Sinne, sondern richtet ihre Aufmerksamkeit auf
die problematischen Bestands- und Reproduktionsbedingungen einer durch struktu-
relle Gegensitze zerrissenen kapitalistischen Gesellschaft. Sie fragt, wie Gesellschaft-
lichkeit, d.h. Sicherung der materiellen Versorgung und soziales Zusammenleben
unter kapitalistischen Produktionsverhaltnissen, iiberhaupt méglich und von relativer
Dauer sein kann.“ (Hirsch 2002, S. 51)

Entstanden ist die Regulationstheorie in den 1970er Jahren, als die Krise des For-
dismus bereits offenkundig war (vgl. Hirsch 2001, S. 172). Ein zentraler Begrift
ist der des Akkumulationsregimes, der im Gegensatz zum Begrift der Gouver-
nementalitdt die Bedeutung des Kapitals stirker in den Blick nimmt. Im Kern
der regulationstheoretischen Ansitze steht das Akkumulationsregime, sozusagen
als ihr kleinster gemeinsamer Nenner, das auch fiir Hirsch ein Schliisselbegriff
ist. Das Akkumulationsregime umfasst u.a. die Formen der Kapitalreproduk-
tion (Mehrwertproduktion) und damit eng verbunden technische und arbeits-
organisatorische Auspragungen. Des Weiteren umfasst es Arten von Lohn- und
Geldverhaltnissen, von Staatsintervention wie okonomischen Organisations-
strukturen (Unternehmen, Gewerkschaften, Formen der Konkurrenz), der
Beziehung zwischen kapitalistischen und nicht-kapitalistischen (kommodifi-
zierten) Sektoren (Geschlechter- und Naturverhiltnis, Aneignung von Wissen
sowie die Steuerung des daraus abgeleiteten Verhaltens) und der Integration in
den Weltmarkt (vgl. Hirsch 2001, S. 173 f,, begriftlich ergédnzt durch Jessop 1988,
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S. 381f.). Akkumulation in diesem Verstindnis ist keine ,,0konomische Struktur,
sondern eine politisch-6konomische Praxis und vor allem ein gesellschafts- und
praxistheoretischer Begrift“ (Demirovi¢ 2018, S. 108). Konkret ldsst sich dies
am Verhiltnis von Lohnarbeitsverhaltnissen und den korrespondierenden Le-
bensbedingungen festmachen, die einen Schwerpunkt des postfordistischen For-
schungsfeldes bilden.

Um diesen gesellschafts- und praxistheoretischen Zusammenhang herzustel-
len, werden die Begriffe der Regulationsweise und der hegemonialen Struktur
weiter spezifiziert, wobei es allerdings zu grofieren Unschérfen kommt. Die Re-
gulationsweise kann als konkrete Beziehung zwischen strukturellen Formen des
Akkumulationsregimes begriffen werden, aus der sie folgt. In diesem Kontext ist
eine Regulationsweise

»understood as an emergent ensemble of norms, institutions, organisational forms,
social networks, and patterns of conduct that can stabilise temporarily an accumu-
lation regime despite the conflictual and antagonistic nature of the capital relation.”
(Jessop/Sum 2016)"

Diese regulationstheoretische Vorstellung steht bei Hirsch in einem besonderen
Artikulationsverhiltnis, das sich zwischen Okonomischem und Politischem aus-
gebildet hat, wovon Markt und Staat nur allgemeine Formen der Trennung die-
ser Besonderung darstellen (vgl. Jessop 1995, S. 9). In diesem Sinne driickt sich
ein Akkumulationsregime in historisch spezifischen Regulierungsweisen aus, in
denen bestimmte Lebens- und Verhaltensweisen in Zusammenhang mit einer
kapitalistischen Gesellschaftsformation stehen, die ihrerseits durch 6konomi-
sche, politische, kulturelle, soziale und ideologische Dynamiken gekennzeichnet
sind (vgl. Hirsch/Roth 1986, S. 13).

Die kausale Verkniipfung von Akkumulation und Regulation fiir die Anna-
herung an unterschiedliche institutionelle Phinomene hat jedoch auch zu Kritik
gefiihrt (vgl. Jessop/Sum 2016). Jessop hat an fritheren Stellen hervorgehoben,
dass die Begriffe Regulationsweise und Akkumulationsregime dabei nicht strin-
gent aufeinanderfolgen bzw. in keiner kausalen Logik stehen. So nimmt Hirsch
in seinem Verstdndnis von Akkumulation bereits solche Entwicklungen auf, die
durch den Begriff der Kommodifizierung angezeigt werden, jedoch fiir den For-
dismus nur eine periphere Rolle spielten. An anderer Stelle wird die Kommodi-
fizierung dann als Merkmal eines postfordistischen Regulationsmodus begriffen
(vgl. Hirsch 2001, S. 188) (vgl. Kap. 1.2.3). Es lieflen sich noch mehrere Beispiele
hierfiir anbringen, die es fragwiirdig erscheinen lassen, ob eine Regulationsweise
tatsdchlich als ein solches eingespieltes Ensemble gelten konnte (vgl. Lipietz 1991,

17 Vgl. fiir diese aktualisierte Definition bereits auch Lipietz (1991, 1997). Hirschs Ausfithrun-
gen sind im Allgemeinen stark an Lipietz orientiert.
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S. 678) oder ob es nicht sinnvoller wire, eine gewisse Gleichzeitigkeit der Ent-
wicklung und Ausformung von Akkumulationsregimen und Regulationswei-
sen anzunehmen (vgl. Jessop/Sum 2016). Mit Blick auf die strukturelle Trans-
formation der Hochschulfinanzierung und der sich darin ausdifferenzierenden
Arbeits- und Forschungsverhiltnisse erscheint Jessops Annahme plausibel (vgl.
Kap. 1.3.1 und Kap. 1.3.2).

Es lie3e sich aber auch nochmals mit Jessops Ausfithrungen (2018) betonen,
dass Hirschs Prinzip der Besonderung zwischen 6konomischer und politischer
Sphire vielmehr die wechselseitigen Beziehungen und Widerspriiche unterstrei-
che, die daraus entstehen bzw. entstehen konnten. In Hirschs spiteren Arbei-
ten (1995, 2001 und 2005) sind Akkumulationsregime zugleich an nationale
Wachstumsmodelle gebunden und daran folglich auch zu unterscheiden, wéh-
rend Regulationsweisen die Rolle des institutionalisierten Kompromisses einneh-
men und Werteorientierungen und Verhaltensroutinen hervorbringen, die ein
massenintegratives Moment besitzen (vgl. Jessop 2018, S. 84). Damit hat Hirsch
die Frage nach hegemonialen Subjektverhiltnissen fiir seine Analyse geoffnet.
Neben den Geschlechter-, Wissens und Naturverhiltnissen hat Hirsch jedoch in
seinen spdteren Arbeiten auf das Fehlen der Subjekte hingewiesen, die in den
Marxschen Terminologien nicht ausreichend beriicksichtigt werden, jedoch fiir
die aktualisierte Beschreibung postfordistischer Verhéltnisse notwendig einzu-
beziehen sind (vgl. Hirsch 2001, S. 174, 182, 206).

Deutlich wird dies, wenn man schliefSlich den Begriff der hegemonialen
Struktur néher betrachtet. Hirsch versteht in Anlehnung an Gramsci und Pou-
lantzas darunter

»den gesamten Komplex herrschender Normen, Wertvorstellungen und Weltbilder,
der den ,Kitt* des 6konomischen und institutionellen Gefiiges bildet, die relevanten
gesellschaftlichen Konfliktfelder beschreibt, die Handlungsorientierungen der Ak-
teure prigt, Klassenkompromisse und das Verhiltnis von Zwang und Konsens legiti-
miert.“ (Hirsch 1990, S. 74)

So wird auf dem Terrain der Zivilgesellschaft’ im Gegensatz zum Staat der ent-
scheidende Schauplatz gesehen, wo hegemoniale Kimpfe und Positionen struk-
turverdndernde Krifte erzeugen kénnen und sollen. Die Zivilgesellschaft griin-
det sich im Fordismus auf einen ,keynesianischen Korporatismus“ (Hirsch/
Roth 1986, S. 641t.), der die staatlichen Interessen deutlich von privaten In-
teressensphdren unterscheidet. Die konstitutive Grenze der liberalen Demo-
kratie zwischen Staat und Zivilgesellschaft sieht Hirsch durch den Prozess der

18 Fiir Hirsch (2001, S. 195) ist die Zivilgesellschaft ,,das bevorzugte Terrain, auf dem Hege-
monie entsteht, entsprechende Kdmpfe ausgetragen werden und auf dem sich auch gegen-
hegemoniale Konzepte entwickeln kénnen®.
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Okonomisierung in Auflésung begriffen (vgl. Hirsch 2001, S. 186). Was dennoch
den ,Kitt“ herrschender Normen ausmacht, wie und wodurch er entsteht, ist
nicht ganz klar. So kritisiert Jessop, dass der Hegemoniebegriff unterbestimmt
bleibt und bei Hirsch nicht die Erklarungskraft einldst, die dieser ihm aufbiirdet
(vgl. Jessop 2018, S. 78).

Hirsch nimmt unter Verweis auf Foucault, Brockling, Rose u.a. durchaus
wahr, dass sich im Postfordismus das Beziehungsgefiige von Subjektivitit wan-
delt (vgl. Hirsch 2001, S. 197; Hirsch 2005, S. 209f.). Dabei schlief3t er sich der
allgemeineren Diagnose an, dass sich die fordistische Disziplinargesellschaft zu
einer Selbstdisziplinierungs- und Kontrollgesellschaft gewandelt habe (vgl. De-
leuze 1993). Die Ebene des subjektiv gemeinten Sinns erfahrt in diesem Rahmen
wie auch in seinen spateren Arbeiten jedoch keine weitere Aufmerksamkeit. Die
Regulationstheorie hat, mit dem Sozialwissenschaftler Lutz Eichler (2013) ge-
sprochen, somit ein subjekttheoretisches Defizit, obwohl das von ihr verwendete
begriffliche Instrumentarium einige Anschlussméglichkeiten bietet. Besonders
in den Begriffen der Regulationsweise und der Hegemonie steckt die Idee einer
auf die Lebensweisen bezogenen subjektiven Dynamik, die Hirsch jedoch in sei-
nen Arbeiten zu den Beziigen zwischen Akteuren und Institutionen nicht weiter
bearbeitet.

Warum lohnt es sich, am Staatsbegriff festzuhalten, wenn die Regulationstheo-
rie begrifflich komplexer aufwartet? Einen wesentlichen Grund, am Staatsbegriff
festzuhalten, sieht Hirsch in dessen analytischem Wert, also darin, Herrschaft nicht
einfach zu negieren (vgl. Hirsch et al. 2019, S. 789). Es gehort zundchst zu seinen
Pramissen, ,,staatliche Institutionen und Prozesse als Ausdruck dahinterstehender
Herrschafts- und Ausbeutungsverhiltnisse und daraus resultierender Konflikte
und Kémpfe zu betrachten® (Hirsch 2005, S. 16), insofern es um die private An-
eignung des Mehrprodukts geht. Hierin liegen auch die theoretischen Anleihen an
Gramsci und Poulantzas. Damit wird eine wesentliche Entscheidung vorgenom-
men, die so in der Governance-Literatur nicht mehr explizit beriicksichtigt wird:
die Unterscheidung zwischen Herrschaft und Regierung, eine Unterscheidung,
die wichtig bleibt, weil der Staat im Gegensatz zur herrschenden Wirtschafts-
macht eine eigene institutionelle Dynamik mit gewahlten Vertretern besitzt (vgl.
Hirsch et al. 2019, S 791). ,,Das Kapital wird nicht gewéhlt® (ebd.). Dies schafft
unterschiedliche Dynamiken und Konflikte. Diese Unterscheidung bleibt ebenso
fiir den Ideologie- und Hegemoniebegrift wie fiir die Frage nach dem Kitt wichtig
und ldsst sich nicht differenzlos auf eine der beiden Seiten reduzieren. Regierung
ist nicht per se gekennzeichnet durch das Handeln 6konomischer Interessen und
steht von der Verwaltung bis zur Erziehung in einem spannungsreichen Verhaltnis
zu den Interessen der privaten Aneignung des Mehrprodukts.

Die in der staatsmaterialistischen Theorie enthaltenen Konzeptionen sind
dabei so angelegt, dass ,die gegenwirtigen gesellschaftlichen Transformations-
prozesse auf eine Weise bezeichnet werden, die Fragmentierung, Pluralisierung
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und Differenzierung der Gesellschaft ernst nimmt, ohne ihren systematischen
Zusammenhang als historische Form kapitalistischer Restrukturierung ausein-
anderzureiflen (vgl. Naumann 2000, S. 9). Die hochgradigen Interdependenzen
der sich in diesem System vollziehenden Prozesse werden so systematisiert, dass
sie keinen einfachen Reduktionismus auf politische oder 6konomische Phéno-
mene als Formen einer verkiirzten Kapitalismuskritik erlauben. Gerade die oft
negativ konnotierte Bezeichnung des Neoliberalismus bringe eher eine ,,Kampf-
ideologie® (Hirsch 2001, S. 194) als die Idee eines konsistenten Gesellschaftspro-
jekts zum Ausdruck. Als Analyse greife die Kritik am Neoliberalismus zu kurz,
da jhm als komplexer Gesellschaftsformation gerade durch die Einbeziehung
neo-konservativer und sozialdemokratischer Muster des Fordismus Rechnung
getragen werden miisse. Wie Hirsch auch noch in spéten Jahren seines Schaffens
festhalt, ist der Staat ein ,,recht vertracktes Ding“ (Hirsch 2015, S. 104), Ausdruck
eines komplexen gesellschaftlichen Verhaltnisses; einerseits sei er Instrument
biirgerlich-kapitalistischer Gesellschaft und anderseits das Feld, auf dem um ge-
sellschaftliche Emanzipation gerungen werde (vgl. ebd.). Es ist zunéchst diese
Vertrackheit der Bestimmung der Form des Staates selbst, die dem makrostruk-
turellen Blick der Erziehungswissenschaft weitgehend abhandengekommen ist
(vgl. Hohne 2018b, S. 342).

Die Staatstheorie setzt an dieser Stelle ein. Hirsch raumt aber auch ein, dass
ihr Elemente der Kulturtheorie und der Psychoanalyse fehlten, was er in der
Ausdrucksweise der Kritischen Theorie formuliert (vgl. Hirsch et al. 2019). Der
Politikwissenschaftler Benjamin Opratko (2018) hat in diesem Zusammenhang
darauf verwiesen, dass die internationale politische Okonomie, als sie sich wie-
der Gramscis Arbeiten zuwandte, dem Begriff des Alltagsverstandes nur (wenn
auch in unterschiedlich starker Ausdifferenzierung) eine untergeordnete Rol-
le zugesprochen hat, obgleich der Alltagsverstand bei der Behandlung der Re-
gulationsweise auftauche (ebd., S. 122). Das Subjekt erscheint aufgrund dieser
Leerstelle in Hirschs eigener Staatsanalyse zwischen gesellschaftlicher Fragmen-
tierung und marktformiger Individualisierung, womit das Subjekt — so die An-
nahme - (s)einer zunehmenden Unkalkulierbarkeit sozialen Verhaltens ausge-
setzt ist (vgl. Hirsch 2005, S. 211). Auf diese Leerstelle werde ich in Kapitel 2 mit
einer Beschreibung des Wandels und der Bedeutung des Subjektkonzepts weiter
eingehen, ohne damit allerdings einen kulturtheoretischen oder psychoanalyti-
schen Anspruch geltend zu machen. Die analytische Fokussierung aktuellerer
Forschungsprogramme auf die postfordistische Gesellschaftsformation betrifft
die Rationalisierung der Arbeits- und Lebensweise, ihre Kontroll- und Selbstfiih-
rungsstrategien entlang der Auflosung sogenannter Normalarbeitsverhéltnisse
und Organisationsstrukturen. Forschungskontexte in diesem Feld konzentrieren
sich damit in einem weiteren Sinne auf den Wandel dieser Strukturen. Fiir ein
besseres Verstdndnis dieses Wandels werden im néchsten Kapitel wesentliche As-
pekte des Fordismus skizziert.
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1.2.1 Zum Fordismus - Historische Hintergriinde

Der Begrift des Fordismus geht zwar nicht auf die Regulationstheorie zuriick,
ist aber von ihr theoretisch begriindet worden (vgl. Eichler 2013, S. 159). Der
Fordismus setzt nach dem langen 19. Jahrhundert (1789-1914) mit dem ,,kurzen
20. Jahrhundert“ (Eric Hobsbawm) ein.

Die genaue Datierung seines Beginns ist nicht eindeutig, wird jedoch etymo-
logisch mit dem Erfolg des Automobilherstellers Henry Ford und dem Einsatz
der FliefSbandproduktion (1913) verkniipft. Der Fordismus setzte sich dann ins-
besondere in den Vereinigten Staaten durch Roosevelts New Deal in den Dreif3i-
gern und nach 1945 im Zuge des Wiederaufbaus in Westeuropa durch. Vor allem
die Nachkriegszeit der 1950er Jahre bis hinein in die 1970er Jahre - bis zur Krise
des Fordismus - ist in Verbindung mit dem ,,Deutschen Wirtschaftswunder® und
bis zur Olkrise und dem Ende des Bretton-Woods-Systems von 1973 als ,Golde-
ne Jahre® bezeichnet worden. Burkhart Lutz hat dies prdgnant als ,,kurzen Traum
immerwiéhrender Prosperitit® (1989) beschrieben.

In der Terminologie der Regulationstheorie bilden Akkumulationsregime
und Regulationsweise ein Artikulationsverhaltnis, das kennzeichnend fiir die
fordistische Gesellschaftsformation jener Aufbaujahre ist. Insofern es den iiber
den Fordismus transportierten Vorstellungen gelungen ist, die Rationalisierung
der Arbeits- und Lebensweise an legale und vielleicht besser: legitime Ordnungs-
vorstellungen® zu binden, kann im Sinne der Regulationstheorie von Hegemonie
gesprochen werden. Im Fordismus bildeten sich Ansitze eines umfassenden tech-
nokratischen Planungs- und Ordnungsdenkens moderner Gesellschaften heraus.
Auf der technischen Seite waren Rationalisierungen im Arbeitsleben und Mas-
senproduktion die bestimmenden Faktoren. Das Zusammenwirken beider hat
den Glauben bestérkt, gesellschaftliche Interessenkonflikte sozialtechnologisch
regulieren zu konnen (vgl. Hachtmann/Saldern 2009). Der Fordismus steht dabei
fiir eine spezifische historische Konstellation der westlich gepréigten Industrie-
gesellschaft, die sich durch technische Entwicklungen (Massenproduktion durch
Automation, Massenwohlstand und Steigerung des Lebensstandards) legitimier-
te, diese Legitimation bekriftigte und der Homogenisierung der Lebensweisen
im nationalstaatlichen Rahmen Vorschub leistete (vgl. Hirsch 2002, S. 85).

Es sind zugleich die Jahrzehnte neuer Betriebsgrundsitze, der produktions-
und arbeitsorganisatorischen Neuordnung der Fabriken und der in ihnen statt-
findenden sozialokonomischen Prozesse. Verdnderungen in der Sozialstruktur
finden in dieser Zeit durch Ausdifferenzierungs- und Nivellierungstendenzen
der Arbeits- und Lebensweisen statt (vgl. Hirsch/Roth 1986, S. 54). Ermoglicht

19 Den rationalen Charakter dieser Herrschaftsvorstellung hat bereits Max Weber (1922/2002)
in Hinblick auf die Legitimitatsgeltung nach dem traditionalen, dem charismatischen und
dem rational-legalen (Biirokratie) Herrschaftstyp unterschieden.

35



wurde dies u.a. durch die Einfiihrung des Achtstundentages, der in Deutschland
gesetzlich 1918 fiir gewerbliche Arbeiter eingefithrt wurde und 1919 dann auch
fiir Angestellte. Die Anhebung der Lohne erlaubte es, die neuen, massenhaft
produzierten Konsumgiiter zu erwerben, was zu einer relativen Anhebung des
Wohlstandsniveaus fithrte. Das Modell der Lohnabhingigkeit und der unter die-
ser Arbeitsorganisation getrennten Lebensbereiche bestimmt die teilweise heute
noch als ,,normal“ erachtete Vorstellung von gesellschaftlicher Arbeit. Differen-
zierungsprozesse haben sich hier zunichst hinsichtlich der arbeitsrechtlichen
und materiellen Lage vollzogen. ,,Die Spaltung zwischen Un- und Angelernten
und qualifizierten Facharbeitern, Angestellten und Beamten wurde jedenfalls zu
einem bestimmenden Strukturmerkmal der Arbeitnehmerschaft“ (ebd., S. 55)
dieser Zeit.

Wihrend die Debatte um den Fordismus erst in den 1920er Jahren in einer
breiteren Offentlichkeit einsetzte, war die arbeitsorganisatorische Grundlage des
englischen Arbeitswissenschaftlers Frederick W. Taylor ,Grundsitze wissen-
schaftlicher Betriebsfithrung® bereits 1913 erschienen. Der Taylorismus, der als
Schlagwort den Fordismus mitgeprigt hat, steht fiir die innerbetriebliche Ra-
tionalisierung in der Produktion und bei den Arbeitsabldufen. Das Menschen-
bild Taylors war duflerst rigide. Er betrachtete den Arbeiter als grundlegend faul
und identifizierte Bummeln als Hemmnis bei jeder Rationalisierung (vgl. Eich-
ler 2013, S. 168). Menschen seien unzuverldssig und stellten ein Sicherheitsrisiko
im maschinellen Produktionsprozess dar. Thre Bediirfnisse seien primitiv und
primiér auf deren Befriedigung ausgerichtet (Bild des homo oeconomicus). Einer
mangelnden intrinsischen Motivation im Arbeitsprozess sollte durch moneti-
re Anreize begegnet werden, um die individuelle Produktivitit (motivationale
Sicht) zu steigern (vgl. ebd., S. 169). Ebenso mangele es den ArbeiterInnen an
eigener Organisationsfahigkeit. Um diesen Unzuldnglichkeiten entgegenzuwir-
ken, wurde der Arbeitsprozess in kleinste Einheiten zergliedert und durch eine
genaue Zeittaktung bestimmt, die mittels Zeit- und Bewegungsstudien empirisch
untersucht und verbessert wurde. Die Arbeit am FlieSband verlangte aufgrund
der genauen Taktung einférmige Handlungsabldufe, die durch wenige Bewegun-
gen bestimmt waren. Dies hatte eine Spezialisierung der Arbeitsfunktionen zur
Folge und fiihrte zu einer stirkeren Trennung von Hand- und Kopfarbeit. Um
ein optimales Zusammenspiel zwischen Menschen und Maschine zu fordern,
kann es, den HistorikerInnen Hachtmann und Saldern (2009) zufolge, nicht ver-
wundern, dass hier bald Verkniipfungen mit Studien experimenteller Psycholo-
gie entstanden, die sich mit der Leistungssteigerung der ArbeiterInnen und der
Optimierung der Arbeitsprozesse beschiftigten. Die Disziplin innerhalb der Fa-
briken und Betriebe wurde mittels weiterer standardisierter Kontrollinstrumen-
te ausgetibt, die nun individuelle Leistungen objektivierbar machen sollten. Das
Prinzip der Leistungsmessung als fairster gesellschaftlich anerkannter Ausdruck
einer lohnabhingigen erwerbsbasierten Gesellschaft hatte im Taylorismus seine
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deutlichste und ideologisch wirkmachtigste Form angenommen und ist zum
Ende der fordistischen Formation dann nicht zufillig besonders kontrovers dis-
kutiert worden, als es um die Ubertragung des Leistungsprinzips in andere ge-
sellschaftliche Bereiche ging (vgl. Kap. 1.2.2).

Tatsdchlich fithrte die im Taylorismus durchgesetzte Arbeitsweise zu einem
enormen Anstieg der Arbeitsproduktivitit. Die Standardisierung und Normie-
rung der Arbeitsprozesse entsprach einer gleichzeitigen Standardisierung ande-
rer Lebensbereiche durch Erhohung im Bereich der Konsum- und Lebensmittel,
die sich nun in groflerer Menge und Qualitdt erwerben lieflen und auch einen
gewissen Massenwohlstand in den Metropolen erzeugten. Dabei war der Re-
produktionsbereich selbst Schauplatz von Rationalisierungsmafinahmen: Woh-
nungsausstattung, Haushaltsfiihrung, Hygiene, Speisenzubereitung, Waschen
etc. (vgl. Eichler 2013, S. 173). Diese Entwicklung setzte frith in den USA ein,
in Europa vor allem nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges. Auch hier sollte
die industrielle Rationalisierung im privaten Bereich der biirgerlichen Kleinfa-
milie weitergefithrt werden. So entstand das gingige Bild von einer tiichtigen,
ordnungs- und sauberkeitsliebenden Hausfrau als Ergainzung zum Ehemann, der
nach getaner Arbeit seine Freizeit geniefit. Diese Lebensweise geriet nicht zuletzt
ins ideologische Visier der Vor-68er-Zeit und war Ausgangspunkt emanzipativer
Bewegungen (vgl. Hachtmann/Saldern 2009). Gekoppelt war diese Entwicklung
in Deutschland in den 1950er und 1960er Jahren und noch zu Beginn der 1970er
Jahre an hohe Beschiftigungszahlen, Sozial- und Arbeitsschutzvereinbarungen
(Kiindigungsschutz, grofle Bedeutung der Gewerkschaften, Pensionsgarantien)
sowie die gestiegenen Anspriiche an die je eigene individuelle Lebensfithrung.
Erhohte Einkommen, rationalisierte Produktionsmethoden, Entlastungen im
Haushalt, all dies fiithrte dazu, dass nun auch insgesamt mehr Zeit zur Verfiigung
stand. Die Kultur- und Freizeitindustrie entstand (vgl. Eichler 2013, S. 173).

Viele Entwicklungen, die sich aus der historisch spezifischen Formation des
Fordismus und den Schiiben durch technische Impulse erst ergeben haben, form-
ten das Bild des demokratischen Wohlfahrtsstaats, in dessen Tradition sich die
Liberalisten gern stellen. Neue Konsumstandards (Kiihlschrank, Waschmaschi-
ne, Telefon, Fernseher, Fotoapparate, Urlaubsreisen etc.) gingen in dieser Phase
mit neuen Standards der Freiheits- und sozialen Rechte in der neu gewonnenen
Demokratie, aber auch mit einem gestiegenen Hedonismus einher (vgl. ebd.).
Die Arbeiterbewegung war in diesen fordistischen Kompromiss eingebunden
und iibte mit den Unternehmerverbanden einen sozialpartnerschaftlichen Aus-
gleich. Insgesamt lieflen die enormen wirtschaftlichen und technischen Spriinge
dieser Zeit den Glauben entstehen, dass sich diese Entwicklung ungebremst fort-
setzen konne.

Die Krise des Fordismus, die sich dann in den 1970er Jahre abzeichnete,
kann grundsitzlich nicht auf einen ,einfachen Verursachungszusammenhang“
(Hirsch 1990, S.83ft.) zuriickgefithrt werden. In der Zusammenschau sieht
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Hirsch den Kern der Krise jedoch in der Erschopfung der Mehrwertproduktion
auf nationaler Ebene. Die taylorisierte Massenproduktion, die auf die Ausdeh-
nung des Inlandmarktes zielte und auf die schrankenlose Ausbeutung der Natur-
ressourcen setzte, hatte aufgehort, die Quelle stabiler bzw. steigender Profitraten
zu sein (vgl. Hirsch/Roth 1986, S. 88). Damit verbunden waren der Riickgang der
Kapitalrentabilitit in den Metropolen und die Liberalisierung der Finanzmarkte.
Dies fithrte zu einer Internationalisierung der Produktion und einer Umstruktu-
rierung der internationalen Arbeitsteilung.

Durch den wirtschaftlichen und politischen Umbau des Nationalstaats hatte
der Keynesianismus als antizyklische politische Regulierungsform an Bedeutung
verloren. Seine Theorie des Zusammenhangs von Produktion, Beschiftigung und
Nachfrage hatte der Wirtschaftswissenschaftler John Maynard Keynes bereits in
den 1930er Jahren entwickelt; sie war in den 1960er Jahren in Deutschland Richt-
schnur der Wirtschaftspolitik. Unter dem Eindruck der nationalsozialistischen
Herrschaft und der Weltwirtschaftskrise von 1929 erklért sich, weshalb vor allem
im deutschsprachigen Raum die Ordo-Liberalen (Freiburger Schule) um Walter
Eucken, Franz B6hm und Hans GrofSmann-Doerth in den frithen Nachkriegs-
jahren das Bestreben duflerten, die Dynamik und Stabilitat der Marktwirtschaft
durch die ordnende Hand des Staates zu gewéhrleisten (vgl. Ptak 2017, S. 30).
Aufgabe des Staates sei demnach die Konstituierung und Sicherung von Mérk-
ten, ohne jedoch eigenstindige Ziele von Vollbeschiftigung zu formulieren oder
zu realisieren (vgl. ebd.). Als eingreifende und unterstiitzende Instanz fiir den
wirtschaftlichen Konjunkturzyklus hat das Konzept die Debatten iiber die ak-
tuelle Rolle des Staates bis heute nachhaltig gepriagt. Am sinnfélligsten ist der
Keynesianismus, der bei Hirsch auch manchmal mit der Idee eines hegemonialen
Projekts zusammengefiihrt wird, als Vorlaufer des Neoliberalismus zu verstehen,
der theoretisch insbesondere von Milton Friedman und Friedrich August von
Hayek vertreten wurde. Sie vertraten sozusagen die andere Seite des Liberalismus
dieser Zeit (vgl. Butterwegge et al. 2017).2° Der Markt bzw. die Mérkte werden bei
Friedman und Hayek als eine sich selbst verstirkende Ordnung und Dynamik ge-
dacht, die sich quasi naturwiichsig als tiberlegene Systeme herausgeschélt hitten
(vgl. ebd.).

Die seit den 1970er Jahren einsetzende Auflosung der fordistischen Forma-
tion ist zusammen mit der Transformation des Staates als ein mehrdimensiona-
ler Prozess zu verstehen. Zahlreiche nationale und transnationale politische und
6konomische Briiche durchzogen seitdem die 6ffentliche und die private Spha-
re, beeinflussten staatliche Aufgabenbereiche und fithrten zu neuen kulturellen

20 Thomas Piketty (2015) hat in seinem umfassenden Werk ,,Das Kapital im 21. Jahrhundert®
u. a. illustriert, dass diese Form der staatlichen Einflussnahme eben einen historischen be-
grenzten Ausschnitt wiedergibt, der weder das Laissez-faire des Staates der Vorkriegszeit
kennzeichnet, noch die Komplexitdt und Verdnderungen der Gegenwart zu beschreiben
vermag (vgl. ebd., S. 635ff.).
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Ausdrucksformen und Praktiken, zu verdnderten Arbeitsverhiltnissen und
Konsumnormen. Altprotestantische Arbeitsanspriiche wurden durch sukzes-
siv hervortretende Selbstverwirklichungsanspriiche (im Anschluss an die so-
genannte 68er-Bewegung) abgeldst, kommodifiziert und in die neuen Arbeits-
weisen re-integriert. Neue Technologien und die Kommerzialisierung sozialer
Beziehungen fiihrten und fithren zur allmihlichen Aufldsung traditioneller so-
zialer Zusammenhange, Milieus und Lebensformen und setzten und setzen an
ihre Stelle neue soziokulturelle Lebensstile, die sich mit den fordistischen Mus-
tern der Kernfamilie fortschreiben, diese aber auch tiberschreiben (vgl. Hirsch/
Roth 1986, S. 56).

In diesem Zusammenhang muss betont werden, dass der fordistische Nor-
mallebenslauf in gewisser Weise immer eine Fiktion war und geblieben ist. Der
Soziologe Stephan Lessenich beschreibt das wie folgt:

»Es war ein Vergesellschaftungsprogramm im Sinne des mannlich dominierten, ,wei-
Ben’ Mittelschichtsfamilienhaushalts, das fiir nicht wenige Frauen und Migrant/innen,
Niedrigqualifizierte und Selbststindige aus verschiedenen Griinden selbst in ,besseren
Zeiten' ein unerreichbares Ideal bleiben musste oder aber mit stark asymmetrischen
Lebenschancen und personlichen Abhéngigkeitsverhdltnissen einherging.“ (Lessenich
2013, S. 904f.)

Dennoch, so Lessenich, sei die zwischen den 1960er und den 1980er Jahren
entstandene Orientierung bemerkenswert stabil geblieben. Das fordistisch-in-
dustrielle Lebenslaufmodell lief3 sich ab den 1980er Jahren aufgrund von hoher
Arbeitslosigkeit, Zunahme der Dauerarbeitslosigkeit und Automation jedoch
nicht mehr wie bisher verwirklichen. Dazu kamen Pluralisierung der Lebens-
formen und -stile, eine gewisse Uberwindung der konventionellen Arbeitsteilung
zwischen den Geschlechtern und die Erosion der Kleinfamilie. Trotzdem besitzt
der Fordismus in vielerlei Hinsicht immer noch diese diskursive Formkraft, mit
der ein mehr oder weniger heiles Vergangenheitsbild heraufbeschworen wird.

Auf diese Formkraft insbesondere unter den fordistischen Produktions- und
Arbeitsverhaltnissen soll im Folgenden weiter eingegangen werden. Nicht nur
die zunehmende Bedeutung der eigenen Lebenslaufplanung trat nun mehr in
den Fokus der Forschungsprogramme der Sozial- und Geisteswissenschaften,
sondern es verdnderte sich auch das subjektive Verhaltnis zur Arbeit selbst und
damit das Nachdenken iiber Leistung als zentrales integratives gesellschaftliches
Begriindungskonzept. Im Zuge der postfordistischen Phase hat sich die Deu-
tungskraft des Leistungs- und Arbeitsbegriffs gewandelt, jedoch auch fiir aktuelle
Betrachtungen unter tayloristischen Vorzeichen reaktualisiert. Dabei weist der
Leistungsbegriff im Zusammenspiel von Arbeitsorganisation, Managementprin-
zipien, industriellen Beziehungen und dem Bildungswesen eine beeindruckende
Persistenz auf.
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1.2.2 Leistung und Arbeit im institutionellen Wandel

In diesem Kapitel wird zunéchst darauf eingegangen, wie sich ab Ende der 1960er
Jahre die soziologische Debatte um das Leistungsverstandnis darstellt, um mit
einem Blick auf die padagogische Diskussion dieser Zeit zu zeigen, dass der Zu-
sammenhang von Arbeit und Leistung auch in erziehungswissenschaftlicher
Hinsicht relevant fiir die eigene Institution ist.

In der meritokratischen Argumentation mit dem Leistungsbegriff spielen
Bildungsinstitutionen immer (wieder) eine wichtige Rolle, weil sie mit Vorstel-
lungen von mehr gesellschaftlicher Teilhabe durch Hoherqualifizierung unwei-
gerlich verbunden werden. Im Bild, das in der Gesellschaft vorherrscht, gelten
ungebrochen Bildungsinstitutionen immer noch als die stabilsten Garanten fiir
formale Chancengleichheit, was gleichzeitig aber auch die Selektion nach Fahig-
keiten und Leistungen begriindet (vgl. Becker/Hadjar 2017, S. 34). Das moder-
ne Leistungsprinzip war von Beginn an ,,sowohl Rechtfertigungsmuster sozialer
Ungleichheit als auch normativer Mafstab der Kritik an sozialer Ungleichheit*
(Voswinkel/Kocyba 2008, S. 22).

Im Fordismus griindete sich der Glaube an die Zweckmifligkeit und den
Eigenwert sozialen und 6konomischen Handelns wie kaum ein anderer norma-
tiver Anspruch auf das Leistungsprinzip, abgesehen von einer allgemeinen zu-
kunftsoptimistischen Vorstellung von der relativen Zunahme von Wohlstand,
Wachstum und Sicherheit. Die Grundsatzdebatte, ob wir in einer Leistungsgesell-
schaft leben, stellt sich zwar heute nicht mehr. Dennoch ist die Leistungsfrage in
die offentliche und wissenschaftliche Debatte zuriickgekehrt, wie der arbeitsso-
ziologische Beitragsband zur ,Riickkehr der Leistungsfrage (Droge et al. 2008)
und spitere erziehungswissenschaftliche Beitriage (vgl. Schifer/Thompson 2015;
Biinger et al. 2017a; Ricken/Reh 2018) zeigen. Das hat zunéchst mit dem Wandel
in der Arbeitswelt zu tun, der nach wie vor als der zentrale Bereich gilt, in dem
gesellschaftliche Leistung erbracht wird (vgl. Droge et al. 2008). Das Leistungs-
prinzip fordistischer Pragung reprisentiert die gramscianische Vorstellung von
Hegemonie schlechthin. Gewissermafien aus den Fabriken entsprungen, tref-
fen konsensstiftende und repressive Funktionen von Leistungsvorstellungen
kraftvoll gebiindelt aufeinander. Dem sind Ende der 1960er Jahre potenziell alle
Institutionen ausgesetzt. Was als tayloristisch motivierte Leistungsmessung in
Betrieben und Fabriken begann, wurde am Ende der fordistischen Formation
auf die Ebene einer allgemeinen gesellschaftlichen Debatte gehoben und unter
ideologiekritischen Vorzeichen duflerst kontrovers diskutiert. Obwohl sich
seitdem in der Arbeitswelt grundlegende Wandlungen vollzogen haben und
daran heute andere Fragen gestellt werden, kommt dem Begrift auch fiir die
Gegenwart trotz aller Kontroversen eine fundamentale, persistierende, wenn
nicht sogar konstituierende Bedeutung zu (vgl. Becker/Hadjar 2017; Neckel/
Droge 2002, S. 93).
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Das Leistungsprinzip wurde in den 1960ern nicht neu entdeckt, es gewann
jedoch seine Konturen in der spatindustriellen Auseinandersetzung um die
Funktionsweisen gesellschaftlicher Teilbereiche, die durch Verdnderungen in
Wirtschaft, Wissenschaft, Bildung und Technik gekennzeichnet sind. Erstmalig
trat damit auch der Begriff der Leistungsgesellschaft”® auf. Ein besonders auf-
schlussreiches Buch der spitfordistischen Ara in diesem Kontext hat McClelland
mit ,the achieving society” (1961, dt. 1966) vorgelegt, das mit dem Begriff der
Leistungsgesellschaft? ibersetzt worden ist; es stammt aus der behavioristischen
Leistungsmotivationsforschung® und hat sich in dieser Lesart zu einem positiv
konnotierten Begriff ausgeformt (vgl. Gelhard 2018).

Mit einem Blick in unterschiedliche epochengeschichtliche Nachschlagewerke
zeigt Ricken (2018, S. 45) den semantischen Wandel des Leistungsbegriffs auf,
der keineswegs immer die heute vertraute ,Bedeutung von ,schaffen; ,zustande-
bringen’ und ,erreichen’ (Duden 1983, S. 778)“ hatte. Bemerkenswert und erhel-
lend ist, dass Leistung als eigenstdndiges Substantiv erst relativ spat am Ende des
19. Jahrhunderts auftaucht und damit als abstrakte Funktion ihren unmittelba-
ren Zusammenhang mit dem urspriinglichen Tétigkeitswort verliert. Im 17. und
18. Jahrhundert, so erfahrt man, gab es nur den Begriff ,,leisten als grundlegende
Bedeutung von ,,thun, ,.eine Verdnderung hervorbringen®, ,halten, was man ver-
sprochen hat“ oder ,erfiillen, was man schuldig ist“ (vgl. ebd.).

In dhnlicher Weise konstatiert Nina Verheyen in ihrem duflerst lesenswerten
Buch ,,Die Erfindung der Leistung® (2018) um die Wende zum 20. Jahrhundert
eine semantische Verschiebung in einschldgigen Lexika und Nachschlagewer-
ken, die Leistung und Arbeit als Zusammenspiel 6konomischer und physika-
lisch-technischer Groflen beschreiben (vgl. ebd., S. 132 ff.). Damit leitet Verhey-
en die neuzeitliche Leistungsvorstellung als soziale Konstruktion aus dem Geist
des Taylorismus ab. Der frithe Industriearbeiter wurde in seiner Funktionsweise
nach seinem mechanischen Output bemessen und auf diese Weise maschinisiert,
mess- und vergleichbar gemacht. Verheyen deutet die fordistische Rationalisie-
rung des Arbeitsprozesses als den Weg in die 6konomische Spirale der Leistungs-
steigerung, die ein Kernelement des modernen (Leistungs-)Verstandnisses aus-
macht. Sie macht darauf aufmerksam, dass das Resultat einer Arbeit zwar selten
aus der Anstrengung eines Einzelnen gewonnen wurde, sondern tatséchlich eher

21 Erwidhnenswert ist, dass der Begriff als meritokratisches Prinzip erstmalig von Michael
Young (1958) in satirischer Absicht verwendet wurde. Young beschreibt in seinem Buch
das zukiinftige Grofibritannien im Jahre 2034, in dem die gesellschaftliche Position des
Einzelnen ausschliefllich durch Intelligenz und Anstrengung bestimmt ist (vgl. ebd., S. 93).

22 Im Deutschen lautet der Titel: ,Die Leistungsgesellschaft. Psychologische Analyse der Vor-
aussetzungen wirtschaftlicher Entwicklung®.

23 Als bekanntester Vertreter fiir diesen positiv zugewandten Forschungsweg im deutschspra-
chigen Raum dieser Zeit kann vielleicht Heinz Heckhausen angesehen werden (vgl. Heck-
hausen 1974; Heckhausen et al. 1974; vgl. auch Klafki 1976, S. 101f.).
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dem Ergebnis eines kollektiven Bemiithens entsprach (vgl. ebd., S. 197); dennoch
sei aber die Fahigkeit und Bereitschaft, Leistung zu erbringen, in einem nicht
zu unterschitzenden Mafle daran gebunden, wie Arbeit definiert wird. Verheyen
bringt dies verallgemeinernd mit der naturwissenschaftlich-fordistischen Formel
Arbeit = Leistung pro Zeiteinheit** auf den Punkt. Unter diesem Blickwinkel wird
die fiir Arbeit aufgewendete Zeit (Intensivierung) als Leistung bewertet, weniger
die Qualitat des Produkts. Erst am Ende des 20. Jahrhunderts steht der an Markt
und Produkt orientierte Zeitaufwand mit dem Wandel des Arbeitsverhéltnisses
selbst zur Disposition, insofern eine erneute Entgrenzung der Arbeitszeiten ein-
setzt, um den stetig wechselnden Anforderungen von Markt und Kunden gerecht
zu werden. Zunichst aber zurtick zur Leistungsdebatte am Ende der fordistischen
Formation.

Was insbesondere die Debatten der 1970er Jahre verdeutlichen, ist der ,,un-
ausgetragene Dualismus von Leistungskriterien“ (Offe 1970, S. 47). Lediglich in
manchen Debatten werden die Vorwiirfe von Leistungsverweigerung und Leis-
tungsverfall auf die studentische 68er-Bewegung projiziert, deren Aufbegehren
als bedrohlich empfunden wurde. Was neuere Studien zur Arbeiterschaft in der
spatindustriellen Phase indes in Erinnerung gerufen haben, ist die Irritation
unter Leistungskritikern selbst (vgl. Voswinkel/Kocyba 2008, S. 32; Menz 2009,
S. 18). Diese Irritationen betrafen, so Voswinkel und Kocyba, das in den damals
durchgefiihrten Untersuchungen vorausgesetzte Verhaltnis von Bewusstsein und
Subjektivitdt in den Erfahrungswelten von Industriearbeitern. Die Autoren le-
gen dar, dass in den Studien zum Bewusstsein der Industriearbeiterschaft in den
1970er Jahren und unter Anwendung eines marxistischen Arbeitsbegriffs Leis-
tung als zentrales Prinzip ideologischer Bewusstseinsformung unter kapitalisti-
schen Verhiltnissen verstanden wurde. Die Studien betrachteten Leistung ,vor
dem Hintergrund der tayloristischen Arbeitsrealitit und des tiberkommenen
Arbeitspflichtethos als Miihsal, Belastung und entfremdend“ (Voswinkel/Ko-
cyba 2008, S. 32). Wie der Soziologe Wolfgang Menz (2009) zu mehreren Stu-
dien ebenfalls aus dieser Zeit illustriert, machten sich Leistungsorientierungen
auf Seiten der ArbeiterInnen aber empirisch schon immer bemerkbar. ,Leistung
wird als faktisch relevantes Prinzip der Strukturierung von sozialer Ungleichheit
angesehen, und zugleich wird dies von weiten Teilen der Arbeiterschaft normativ
befiirwortet” (ebd., S. 39). Eine zu starke Identifikation mit arbeitsinhaltlichen
und leistungsbezogenen Orientierungen deuteten dann die WissenschaftlerIn-
nen unter marxistischen Vorannahmen als Zeichen von Entfremdung. Der spezi-
fische soziale Sinn, den die Arbeiter mit ihrer Tétigkeit verbanden, wurde in den
theoretischen Annahmen noch nicht integriert.

24 Das entspricht im Wesentlichen der physikalischen Formel ,Leistung gleich Arbeit durch
Zeit", wobei Arbeit als das Produkt von Kraft und Weg verstanden wird.
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Die Debatten lassen sich keineswegs nur auf eine rein ideologiekritische
Auseinandersetzung verkiirzen, zeigen jedoch den je speziellen Stellenwert,
den dieser Begriff in dieser Phase eingenommen hat (Braun 1977; Bolte 1979;
Dreitzel 1974; Hack et al. 1979; Hartfiel 1977a; Hondrich et al. 1988). So kann
bei den genannten Autoren auch konstatiert werden, dass dort, wo Leistung als
alleiniges Zuteilungsprinzip gefordert wird, eine allgemeine Ablehnung dieses
Prinzips stattfindet. ,,Damit das Leistungsprinzip wirklich anonym funktionieren
kann, mufS ein herrschaftsloser Zustand allgemeinen Gleichgewichts aller sozialen
Einflufikrifte unterstellt werden® (Hartfiel 1977b, S. 24, Hervorhebung im Origi-
nal). Die Behauptung, allgemein-verléssliche Kriterien fiir ein individuelles wie
auch institutionelles oder sogar gesamtgesellschaftliches Leistungssystem zu be-
sitzen, vertrat zur damaligen Zeit niemand. Auch schon fiir die durch den Tay-
lorismus gepragte Arbeitsweise konnte eine solche Ordnung nicht angenommen
werden. War es dem Verstandnis von einer fordistischen Leistungsregulierung
nach noch méglich, Arbeitsaufwand und personlichen Einsatz als Bezugsgrofien
zu pramiieren, so hat sich im Zuge der weiteren Mechanisierung und vor allem
der Automation der Produktionsprozesse diese Leistungsrelation selbst verscho-
ben, weil sich die Dynamik von Arbeits- und Produktmérken entkoppelt hat (vgl.
Voswinkel/Kocyba 2008, S. 331.).

In diesem Zusammenhang hat bereits Claus Offes interdisziplinér viel dis-
kutierter Beitrag ,Leistungsprinzip und industrielle Arbeit®, eine soziologisch-
politologische Studie von 1970 (vgl. exemplarisch Klafki 1974, S. 84), aufgezeigt,
warum der individuelle Einfluss auf das Arbeitsergebnis vor dem Hintergrund
komplexerer Arbeitsprozesse nicht mehr bestimmbar ist. Neben den bereits
unterschiedenen Kriterien von Aufwand und Ertrag und den Allokationsfunk-
tionen des Leistungsprinzips (,,rationalste Zuordnung und Verteilung des Pro-
duktionsfaktors Arbeit (ebd., S. 47) hat Offe friihzeitig die Leistungssteuerungen
neuer Arbeitsverhiltnisse herausgearbeitet, die er iiber Disziplinar- und Kont-
rolltechniken beschreibt, welche sozusagen aus der Unbestimmbarkeit von all-
gemeinen Leistungsvergleichen resultieren.

Offe bietet im Gegensatz zu anderen Autoren, die freiziigiger auf den Begrift
der Ideologie in dieser Zeit rekurrieren, eine genaue Definition davon, warum
das Leistungsprinzip nun ideologisch sein soll:

»Ideologien sind dadurch definiert, daf sie einen gegebenen gesellschaftlichen Zu-
stand einerseits durch interne Rechtfertigungen konsolidieren, ihn andererseits gegen
seine historischen Alternativen abschirmen, ja die historische Begrenztheit eines be-

stehenden Zustandes leugnen. (Offe 1970, S. 9, Hervorhebung im Original)
Ideologien haben fiir Offe eine begriffsnotwendige Selbstwiderspriichlichkeit, da

sie sowohl Konsens bilden als auch repressive Funktionen erfiillen (vgl. ebd.).
Diese Doppelfunktion sieht Offe in der Strukturformel der Leistungsgesellschaft
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verwirklicht. Die repressiven Funktionen erdrtert er ausgehend von dieser Struk-
turformel. Leistung ist als Prinzip nicht mehr verallgemeinerungsfihig, sondern
miisse als Regulativ die Funktionsfahigkeit der ineinandergreifenden Organi-
sationsbedingungen gewdéhrleisten. In dem Mafle, wie technologisch komplex
fortgeschrittene Arbeitsbedingungen auftreten, konnen diese nicht rein mittels
technischer Kontrollen gesteuert werden, sondern sind auf zusitzliche norma-
tive Orientierungen angewiesen (vgl. ebd., S. 39). Offe spricht von ,regulativen
Normen’, die sich im Rahmen einer ,,aufgaben-diskontinuierlichen Arbeitsorga-
nisation” ausbilden und nicht direkt fiir die technische Verrichtung von Arbeits-
prozessen notwendig sind, sondern die Funktion von kooperativen Orientierun-
gen ermoglichen, die sich ebenso auf andere Lebensbereiche erstrecken konnen
(vgl. ebd., S. 29f.). Hierunter versteht er saimtliche Normen, Werte, Interessen
und Motive, ,von denen erwartet wird, daf sie im institutionellen Rahmen des
Arbeitsprozesses befolgt werden® (ebd.): ,, Anpassungsbereitschaft, Vermeidung
von Konflikten, Loyalitdt mit den beherrschenden Interessen der Organisation,
Ubernahme der kulturellen Muster der herrschenden Statusgruppen, Fihigkeit
zur antizipatorischen Sozialisation usw.“ (ebd., S. 96). Normen werden an dieser
Stelle iiberhaupt erst ausschlaggebend und fiir eine Analyse interessant, wenn sie
mit anderen Normen Kkollidieren:

»In dem Mafle, wie der Leistungsbegriff seine soziostrukturelle Entsprechung einge-
biif3t hat, verschiebt sich der Ansatzpunkt des gleichwohl institutionell sanktionieren
Leistungsprinzips von den Kategorien der Leistung auf eine Reihe von substituierten
Kriterien, vor allem auf normative Dimensionen des individuellen Arbeitsverhaltens.
Daraus ergibt sich ein Funktionswandel des Leistungsprinzips: aus einem Verfahren
zur Allokation unterschiedlicher individueller Arbeitskraft, das unter frithindust-
riellen Bedingungen jedenfalls im Hinblick auf das Ziel der Produktivitétssteigerung
Rationalitdt beanspruchen konnte, entsteht eine Disziplinierungstechnik, welche die
Loyalitdt mit herrschenden Interessen und Lebensformen primiiert, kulturelle Spal-
tungen perpetuiert und den Schein einer objektiven oder ,technischen’ Begriindbar-
keit organisatorischer Hierarchien hervorbringt und stabilisiert.“ (Ebd., S. 166)

Offe spricht hier von sich ausbildenden normativen Dimensionen des Arbeits-
verhaltens, die er als Disziplinierungstechnik im Modus eines normativen Kon-
formismus beschreibt. Bestimmend erscheint dabei das Loyalitétsverhaltnis, das
im Verbund mit herrschenden Interessen fiir die eigene Lebensfithrungsweise
und Zugehorigkeitsvorstellungen praktisch wird. Er hat damit auch zeigen kén-
nen, wie der Zusammenhang von Leistung und Arbeit selbst an technische Ver-
anderungen, die unter der Hand mitlaufen, funktional gekoppelt ist.

Die industrie- und arbeitssoziologische Forschung hat diesen Formwandel im
Bewusstsein der ArbeiterInnen als Subjektivierung der Arbeit (vgl. Kap. 2.2) be-
zeichnet und illustriert, dass kritische Forderungen nach Selbstverwirklichung,
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Kreativitat und Eigeninitiative in die postfordistischen Leistungskataloge inte-
griert und zum Bestandteil offizieller Anforderungen und Beurteilungsverfah-
ren gemacht wurden (vgl. Droge et al. 2008, S. 9). Wihrend seinerzeit noch die
Auffassung von der Entfremdung durch Arbeit dominierte, ist die Debatte um
den Entfremdungsbegrift mittlerweile deutlich abgeebbt. So fragt der Arbeits-
soziologe Martin Baethge (1999, S. 391f.), ob sich das Ende entfremdeter Arbeit®
konstatieren lasst oder ob es sich um eine je spezifische Verschiebung von Ent-
fremdung handelt, die heute vorrangig durch den Arbeitsmarkt erzeugt wird.
Im Zuge dieses Wandels wird sich verstarkt auf den Arbeitsbegriff bei Max
Weber bezogen. Mit Webers Ableitung der protestantischen Arbeitsethik aus
der Pradestinationslehre enthilt der Leistungsgedanke eine doppelte Konstitu-
tionslogik. Leistung steht nicht nur im Kontext einer komparativen Ordnung im
Sinne, dass einer/eine ,besser oder ,schlechter verdient bzw. einem ,mehr* oder
weniger‘ zukommt. Vielmehr gelten Fleiff und Anstrengung im Protestantismus
als ein grundlegendes Selbstverhiltnis, indem Formen des Erfolgs und des Schei-
terns als determiniert betrachtet werden. Was nach der Priadestinationslehre, also
der Vorherbestimmtheit des Seelenheils, auch in einen Fatalismus gegeniiber dem
eigenen Handeln hitte miinden konnen — wenn alles vorherbestimmt ist, wieso
sich iberhaupt anstrengen? — entfaltete sich als Selbstverhiltnis auf mustergiil-
tige Art und Weise (vgl. Schimank 2018, S. 24). Die protestantische Arbeitsmo-
ral konnte beruflichen und persénlichen Erfolg, wenn er auch ungewiss war, als
Zeichen des Erwihltseins deuten (vgl. ebd.). Es ist beachtlich, dass darin ent-
haltene Vorstellungen von Eigenverantwortung und Selbstsorge auch 500 Jahre
spater alles andere als {iberholt sind. Seelenheil erlangt man heute durch aktive
Marktteilnahme. Dabei ist die Uberzeugung selbstverstindlich geworden, dass
es der Markt ist, der iiber Erfolg bestimmt, wobei nicht immer klar ist, wer zu-
vor wie viel Arbeit, Anstrengung und Zeit in diesen Erfolg investiert hat. Fiir
diese veranderte Auffassung gilt in soziologischen Diskursen, wie Ricken (2018,
S. 49) bemerkt, die These von der ,Vermarktlichung des Leistungsprinzips“; mit
ihr wird die Entkoppelung von Leistung und Erfolg bezeichnet, die zugleich die
Trennung von Aufwand und Ertrag beinhaltet, da der Markt den grofitméglichen
Ertrag bei zu minimierendem Einsatz oder Aufwand pramiiert. Neuere empiri-
sche durchgefiihrte betriebssoziologische Studien interpretieren diese Trennung
als Vorrangigkeit des Marktprinzips. So haben beispielsweise Neckel, Droge und
Somm (2008) anhand von Gruppendiskussionen herausgearbeitet, dass die in-
dividuelle Zurechenbarkeit, das heifst der Aufwand von Leistung, stark an die
Wertschitzung von Arbeit gekoppelt ist. Die Wertschitzung verschiebt sich

25 Eine als kontrovers anzusehende Auseinandersetzung mit diesem Begriff fithrt Rahel Jaeg-
gi in ihrer Dissertation mit dem Titel ,,Entfremdung“ (2005). Die Marxsche Konnotation
des Entfremdungsbegriffs wird bemerkenswerter Weise in der neueren Kritischen Theorie
Jaeggis verabschiedet.
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jedoch ginzlich, wenn der Markterfolg im Zentrum der Arbeit steht, wodurch
der individuell zurechenbare Erfolg im Sinne eines selbsterarbeiteten Erfolgs fiir
die Bewertung irrelevant wird (vgl. ebd., S. 49).

Lars Distelhorst greift diese Entkoppelung in einer aktuelleren Auseinander-
setzung auf, in der er von Leistung als ,,Endstadium der Ideologie“ (2014) spricht.
Dabei tritt fiir ihn Leistung als eine Anti-Ideologie auf, die eine Inszenierung des
verzerrten, verschiitteten und vergessenen Leistungsprinzips vornehme, um trotz
aller Widerspriiche glaubwiirdig in Erscheinung treten zu konnen (vgl. ebd., S. 19).
Leistung kann, glaubt man einer Umfrage der Initiative Neue Soziale Marktwirt-
schaft, fiir 71 Prozent der Befragten heute noch schlicht ein Synonym fiir Arbeiten
sein (vgl. ebd., S. 11). So sieht auch Distelhorst — wie Verheyen - den fordistischen
Minimalkonsens in der Formel ,, Leistung ist gleich Arbeit geteilt durch Zeit“ (ebd.,
S. 17) hergestellt. Um dies zu veranschaulichen, stiitzt er sich auf Marx’ Arbeits-
wertlehre, auch wenn fiir Marx Leistung keine relevante 6konomische Kategorie
darstellte (siche auch Verheyen 2018). Was Marx nicht im Blick haben konnte, so
Distelhorst, ist das Spektrum sozialer Fihigkeiten, die spitestens seit dem Uber-
gang in die Dienstleistungsgesellschaft in den Arbeitsalltag inkludiert wurden
(vgl. ebd., S. 64). Verkauft wird nicht die Muskelkraft oder die eigene Bildung,
sondern Kreativitdt, Auftreten, Personlichkeit und Berufserfahrung, wofiir die
eigene Bildung, wenn tiberhaupt, ein nachrangiger Indikator ist. Damit entziehe
sich der Wert der Arbeit jeder Quantifizierung (vgl. ebd.). Kurzum: Auch fiir Dis-
telhorst ist der Arbeitsbegrift im weiteren Sinne konstitutiv, jedoch fiir die Analyse
heutiger Leistungsorientierungen nicht ausreichend, um alle widerspriichlichen
Tendenzen einzufangen. Was Distelhorst fiir die Gegenwart kritisiert, wurde wéh-
rend der Bildungsreformen in den 1960er Jahren noch wesentlich positiv disku-
tiert. Das war nicht zuletzt den Verdnderungen in den Hochschulen geschuldet,
mit denen die neuen Widerspriiche produktiv bearbeitet werden sollten.

Bildungsreformen und die Rolle der Hochschulen
Die Bildungsreformen der sechziger und siebziger Jahre waren, wie Ludwig
Pongratz (2017, S. 65) mit Blick auf Gernot Koneftkes Analysen schreibt, noch
durch eine Zerrissenheit gekennzeichnet, ,mit der Form und Inhalt der Bildung
historisch® auseinandertraten. Wihrend Koneftke den funktionalistischen Zu-
schnitt der Bildungsinhalte beklagte (eine Kontinuitit erziehungswissenschaftli-
cher Kritikmuster bis heute), wurde die institutionelle Seite des Reformprozesses
unter den angestrebten Demokratisierungsformen durchaus als progressiv wahr-
genommen (vgl. ebd.). Dieser Institutionen-Optimismus kann durchaus auf ein
paradoxes Phanomen dieser Zeit zuriickgefiihrt werden. Die Einrichtung gesell-
schaftskritisch orientierter Professuren war nicht zuletzt einer allgemeinen Ex-
pansion universitarer Einrichtungen zu verdanken.

Diese Ambivalenz machte sich auch in anderen Entwicklungen der Bildungs-
reform bemerkbar. Es kam zu einer generellen Ausweitung der Infrastruktur und
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der Mitbestimmungsrechte im Hochschulbereich. Die vorhandenen Universita-
ten wurden ausgebaut und vergrofiert, neue Universitdten kamen hinzu. Die Zahl
der Professuren stieg stark an, aber auch die Zahl der Studierenden erhohte sich
massiv, was dazu fithrte, dass Anfang der 1970er Jahre fiir einige Facher erste Zu-
lassungsbeschrankungen eingefithrt wurden und nun von Massenuniversititen
gesprochen wurde. Mit der Rechtsprechung des Bundesverfassungsgerichts vom
18. Juli 1972 (das sogenannte Numerus-Clausus-Urteil) durften Hochschulen
sich ihre Studierenden nicht mehr selbst aussuchen, sondern waren dazu ver-
pflichtet, diese im Rahmen ihrer Lehrkapazititen aufzunehmen.® Gleichzeitig
hielt der Ausbau der Lehrkapazititen nicht Schritt mit den steigenden Studie-
rendenzahlen, sodass bereits ab dieser Zeit von einer strukturellen Unterfinan-
zierung gesprochen werden kann (vgl. Ash 2019, S. 32). Ein weiteres Ziel, die
Universitat starker fiir Arbeiterkinder zu 6ffnen, muss trotz kurzfristig steigender
Zahlen (die seit Anfang der 1980er Jahre eher riickliufig sind) aus heutiger Sicht
als gescheitert gelten. Auf der anderen Seite kam es zu moderaten Mitbestim-
mungsrechten der Studierenden und des akademischen Personals. Dem egali-
taren Modell der Gruppenuniversitit — das die Ordinarienuniversitit (die Herr-
schaft der Professoren) der Nachkriegszeit abloste — war keine lange Lebensdauer
beschieden. Es wurde ab Mitte der 1990er Jahre als schwerfallig und ineffizient
bewertet. Das Zusammenwirken von staatlicher Verwaltungs- und wissenschaft-
licher Selbstverwaltungsstruktur sollte nun zugunsten einer neuen Management-
kultur umgestaltet werden, um im internationalen Wettbewerb konkurrenzfahig
zu werden.

Diese Prozesse waren im Bildungsbereich bis Anfang der 1970er Jahre, im
entwickelten Fordismus, von dem Glauben getragen, dass konomische Rationa-
lisierungsziele mit einer Chancengleichheits- und Demokratisierungspolitik im
sozialstaatlichen Kompromiss noch vereinbar waren. Davon zeugen besonders
die Debatten der spaten 1960er und frithen 1970er Jahre iiber die flichendecken-
de Reform des Hochschulwesens nach dem Modell einer integrierten Gesamt-
hochschule. Dieses Modell hatte die Erweiterung und Offnung zu mittleren und
hoheren Bildungsgingen sowie eine stirkere Wissenschaftsorientierung zum
Ziel. Infolge der ersten grofien wirtschaftlichen Rezession sowie nach dem Regie-
rungswechsel 1982/83 wurden diese Plidne von der Koalition von CDU/CSU und
FDP allerdings wieder verworfen.

Die Debatten, die sich wihrend dieser Umbauphase um das Leistungsprin-
zip in der Pidagogik entspannen, gingen von der Uberlegung aus, dass das

26 Die Regelungen fiir die Zulassung zum Hochschulstudium sind erstmals im Hochschulrah-
mengesetz von 1976 festgehalten worden und haben seitdem mehrere Novellierungen er-
fahren. Im Rahmen der Umsetzung des Bologna-Prozesses und weiterer Novellierungen ist
der Hochschulzugang wieder restriktiver geworden. Oftmals gelten neben der allgemeinen
Hochschulreife besondere Zulassungsvoraussetzungen fiir Bachelor- und Masterstudien-

géange.
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Leistungsprinzip in den pddagogischen Auseinandersetzungen in Institutionen
noch sinnvoll gezahmt und gelenkt werden konne. Parallel zu den verdnderten
Leistungsforderungen und -orientierungen in der Arbeits- und Lebenswelt der
ArbeiterInnen und Angestellten waren auch Bildungseinrichtungen, von der
Schule iiber die Weiterbildung bis zur Hochschule, mit dem Leistungsprinzip
konfrontiert. Inhaltlich waren in dieser Reformzeit die padagogischen Diskurse
iber Leistung und Leistungsbewertung sehr ambivalent, was in nicht geringerem
Maf3e fiir Universititen zutraf. Ein Beitragsheft zur Hochschulreform dieser Zeit
mit dem Titel ,Die Hochschulen und ihre Leistung fiir die Gesellschaft® (1972)
vermag dies zu verdeutlichen. So heif3t es vom Présidenten der Westdeutschen
Rektorenkonferenz Gerald Griinwald gleich zu Beginn:

»Die Wahl des Themas durch das Prasidium der Westdeutschen Rektorenkonferenz
bedarf, so glaube ich, keiner nidheren Begriindung. Die in der Hochschulen Tétigen
und alle, die iiber die Geschicke der Hochschule mit zu entscheiden haben, sind gehal-
ten, sich Rechenschaft dariiber zu geben, wieweit die Hochschule ihre Aufgabe in der
Gesellschaft und fiir die Gesellschaft erfiillt - nichts anderes ist die Frage der Leistung
der Hochschule.“ (Griinwald 1972, S. 8)

Der Beurteilungsmaf3stab hiange davon ab, so Griitnwald weiter, ,welche gesell-
schaftliche Aufgabe man der Hochschule zuweist, und das hangt wiederum davon
ab, welche Auffassungen iiber die zu erwartende und zu erstrebende Entwicklung
der Gesellschaft man vertritt“ (ebd., S. 11). Manches von dem, was dann wei-
ter mit Blick auf die damaligen Studienbedingungen entfaltet wird, klingt heute
kaum noch vorstellbar, etwa wenn der Prasident der Westdeutschen Rektoren-
konferenz positiv hervorhebt, dass es die wissenschaftlichen AssistentInnen und
die Studierenden gewesen seien, die die Debatte um die Rolle der Universitat neu
entfacht und teilweise mit einem gehorigen Anspruchsdenken gefiihrt hatten.
Die anschlieffenden Referate und aufgezeichnete Diskussion in diesem Band ver-
anschaulichen, wie kontrovers die Bewertungen zur Bedeutung von Leistung bei
Professoren, Prasidium und externen Vertretern auch damals ausfielen. Die Bei-
trage namentlich aus der Soziologie und der Psychologie warnen vor einer iber-
mafligen Forderung nach Anwendung leistungsbasierter Kontrollverfahren und
koénnen weder einen Leistungsverfall noch eine Leistungsverweigerung bei den
Studierenden feststellen. Die Frage der Zielsetzung der Universitit wurde dhnlich
wie heute diskutiert, wie der Beitrag von Alexander Mitscherlich dokumentiert.

»S0ll die Universitit mit ihrer Organisation in eine leistungs-, wachstums-, fort-
schrittsfanatisierte Welt als eine Zulieferorganisation eingebaut werden - fraglos,
widerspruchslos? Oder wird sie sich auf ihre philosophischen Grundlagen, d.h. auf
die kritisch reflektierte Behandlung aktueller Probleme und Situationen besinnen?*
(Mitscherlich 1972, S. 63f.)
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Wiahrend Mitscherlich das Streben nach Erkenntnis als wesentliches Ziel der
Universitét betont, kommt es zu verschiedenen Einwéinden aus der Natur- und
der Rechtswissenschaft, einzelner Rektoren und aus der freien Wirtschaft. Was
von diesen Seiten in der damaligen Debatte als Gefahr gesehen wird, ist ein Leis-
tungsabfall bzw. ein Leistungsversagen der StudentInnen, das einzelne Autoren
teilweise — wie erwdhnt — als destruktive Leistungsverweigerung der Achtund-
sechziger deuten. Der damalige Rektor der Universitdt Koln, Claus Stern, ant-
wortet auf Mitscherlichs Beitrag, indem er das Sowohi-als-auch der universitiren
Zielsetzung betont: ,,Dieser Staat der Bundesrepublik Deutschland ist unter dem
Zeichen des Sozialstaates angetreten. Und dieser Sozialstaat bedingt, daf} der Staat
mehr Leistung hervorbringen mufi, viele erwarten das von ihm® (Stern 1972,
S. 104). Die Vorstellung von einer allgemeinen Notwendigkeit von Leistungsstei-
gerung wird hier noch unmittelbar mit dem Sozialstaat in Verbindung gebracht,
fir den die Universitat sich verantwortlich zeigen muss. Zugleich wird deutlich,
dass die Leistungsformel selbst stark an das Formprinzip des Staates gekniipft
und iiber dieses begriindet wird. Die Reflexion des staatlichen Wandels findet
sich parallel ebenso in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion, die dem so-
zialstaatlichen Modus des Sowohl-als-auch dieser Zeit nicht entkommt.

Erziehungswissenschaftliche Debatten iiber Leistungsorientierung

In seiner Rekonstruktion der Debatten um den Leistungsbegriff kommt Ralf Ma-
yer (2015, 2018) zu dem Fazit, dass sowohl die Problematisierung als auch die
Akzeptanz von Leistung in den 1960er Jahren in der pddagogischen Theoriebil-
dung beheimatet sind, auch wenn Diskurse {iber Leistung hinsichtlich Schulen
und anderen offentlichen Institutionen bereits im ausgehenden 18. Jahrhundert
verortet werden (vgl. die Beitrdge in Ricken/Reh 2018). Die padagogische Debat-
te ist dabei bis heute fast durchgéngig auf die Schule fokussiert. In den aktuellen
Auseinandersetzungen um den Leistungsbegriff vertritt Mayer die These, dass die
padagogische Inanspruchnahme von Leistung diese entproblematisiere und die
Kontroversen der 1960er und 1970er vernachldssigt wiirden (vgl. Mayer 2018,
S.292). Zunichst als unterstiitzendes Prinzip der geistigen Entfaltung zur Seite
gestellt, sei Leistung in dieser Zeit nicht ausreichend hinterfragt und zu schnell
als legitimierendes Kriterium fiir die Bewertung in pddagogischen Institutionen
tibernommen worden (vgl. ebd., S. 293).

Die Diskussion in diesen Jahrzehnten hatte, Klafki (1974, S. 73) zufolge, eine
neue Qualitdt gewonnen, da Leistung sich als ,,grundlegendes Entscheidungs-
problem auflerhalb und innerhalb des institutionalisierten Bildungswesens® er-
weist, insofern sie politische und 6konomische Bezugsgrofien beriicksichtige.
Es wire folglich ein Riickschritt, die Beziehung zwischen Politik, Okonomie
und Gesellschaft einerseits und Leistung als padagogisches Problem anderer-
seits nicht ernst zu nehmen (vgl. ebd., S. 74). Eine eigene Losung dieses Prob-
lems schlug Klafki mit dem Konzept einer demokratischen Schule vor, die das

49



individualistisch-konkurrenzorientierte Leistungsverstandnis durch einen Leis-
tungsbegriff ersetzt, ,,der an der Losung gemeinsamer Aufgaben und am Prinzip
der Solidaritit einer lernenden Gruppe orientiert ist“ (Klatki 1985/2007, S. 76).
Klafki sah in einer solchen Schulform die Moglichkeit, gesellschaftliche Problem-
bereiche padagogisch zweckgerichtet kanalisieren zu kénnen, ein Vorschlag, der
sich jedoch historisch in dieser Form nicht durchsetzen konnte.

Mit seinen Uberlegungen kniipfte Klafki teilweise an Carl-Ludwig Furcks
Monografie ,Das padagogische Problem der Leistung in der Schule® (1961) an.
Furck stellt heraus, dass Leistung in Bezug auf Schule auch schon in der Wei-
marer Republik und im Nationalsozialismus eine konstitutive Rolle spielte, fiir
unterschiedliche Zwecke und Ziele vereinnahmt (vgl. ebd., S. 91) und dann fiir
die Industriegesellschaft als zu bearbeitendes Problem neu diskursiviert wurde
(vgl. Mayer 2018, S. 293). Damit verbunden ist bei Furck und spéter auch bei
Klatki der Gedanke, den Leistungsbegriff fiir pidagogische Arrangements zu ver-
mitteln und ihn sinnvoll an der Nahtstelle zwischen gesellschaftlichen Anforde-
rungen und padagogischem Takt zu situieren. Es sind dann auch insbesondere
die Ausfithrungen von Furck, auf die sich Klafki spéter stiitzt und die bis heute
ein ungeteiltes Echo erfahren haben, wie Ricken (2018, S. 50) festhilt. Furck und
Klatki pladieren auch dafiir, Bildungsinhalte dynamisch zu bestimmen. Klaf-
ki (1974, S. 89) begreift Kreativitdt noch als Bedingung fiir Emanzipation und
Kritikfahigkeit. Seine Vorstellungen dariiber, wie die dominierende Ausrichtung
der Leistungsmaf3stibe sich verdndern miisste, scheint bereits vieles von heuti-
gen Vorstellungen zu enthalten, wenn er dafiir eintritt, Kommunikations-, Ar-
gumentations-, Problemlésefdhigkeiten und Lerndiagnosen an ein dynamisches
Leistungskonzept zu kniipfen (vgl. ebd., S. 91). Mayer (2018, S. 302) fragt dann
nur konsequent, ob Klatkis Kriterien nicht nahtlos an postfordistische Entwick-
lungslinien anschlieflen, wenn Flexibilitdt, Prozess- und Problemorientierung,
Teamfihigkeit und Kreativitit in unternehmerische Leistungskataloge bereits
aufgenommen sind und nun ihrerseits bereitwillig von Schulen und natiirlich
auch von Universititen angewandt werden.

Klatkis und Furcks padagogische Ausfithrungen zum Leistungsbegriff sind
aus heutiger Sicht als kontrovers einzuschitzen; sie offenbaren auch das Problem,
dass Bildungsinstitutionen nicht ohne das gesellschaftliche Auflen existieren und
das Leistungsprinzip nicht einfach abschiitteln kénnen, wenn sie sich nicht dem
Vorwurf der Weltvergessenheit aussetzen wollen. So hat Theodor Ballauft (1970,
S. 170) den Zusammenhang von Leistung und Bildung am Ende seiner Grundle-
gung einer systematischen Piadagogik deutlich kritischer als Grundantinomie der
modernen Padagogik bezeichnet. Auch fiir ihn ist Leistung an das Arbeitsethos
der Moderne gekoppelt, das jedes piadagogische Bestreben und jeden Gedanken
unter die Mafigabe der Niitzlichkeit und technischen Verfiigbarkeit stellt. Daher
sei wirkliche auf den Menschen zielende Bildung unméglich und im schlimmsten
Fall dazu verurteilt, als blo8e Ideologie zu fungieren (vgl. ebd., S. 171). Wolfgang
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Fischer (1972, S. 29) interpretiert dies so, dass die Schule zwar aufs Leben vor-
bereiten solle und es unerlasslich sei, Leistungsbereitschaft und -fahigkeit zu
fordern, es jedoch fiir Ballauf gerade deshalb um die Bildung selbst geschehen
sei. Fiir Fischer heifit dies wiederum, dass eine ideale Vorstellung von Lernen
ohne das Motiv der Leistung auskommen miisse, weil es die Lernenden schneller
empfanglich fiir Zugriffe d&uflerer Instanzen und Interessen mache. Einen solchen
herrschaftsfreien Raum nehmen jedoch weder Fischer noch Ballauff an.

In der Auseinandersetzung, die Ralf Mayer mit Georg Bollenbeck fiihrt,
geht es um das Verhiltnis zwischen dem Humboldt’schen Bildungsideal und
dem modernen Leistungsbegriff (vgl. Bollenbeck 1994; Mayer 2018) Vom klas-
sischen Bildungsbegriff gehe, so Bollenbeck, ein Impuls fiir die Eigentatigkeit
des Individuums aus, welche keineswegs im Gegensatz zur affirmativen Uber-
nahme einer Leistungsethik steht (vgl. Mayer 2018, S. 300). Jedoch wird der
moderne Leistungsbegriff nicht an ein Subjekt des Erkennens und Verstehens
gebunden, sondern an ein Subjekt, das erkennen soll, wie es sich selbst aktivie-
ren kann, um als handelndes Subjekt in Erscheinung zu treten (vgl. ebd.). Das
bedeutet, dass sich Bildungsstreben und Berufspflicht zu einer erhdhten Tétig-
keitsmotivation verbinden (vgl. ebd.). In dieser Lesart verliert Bildung viel von
ihrem iiberméaflig idealisierten Anspruch und es offenbaren sich die inneren
Zusammenhiénge von technischen und 6konomischen Niitzlichkeitsvorstellun-
gen, denen der Leistungsbegriff als ein dankbares, weil unendlich formbares
Medium zur Seite stehe.

Leistung und Bildung befinden sich so schon immer in Komplizenschaft mit-
einander. Dariiber hinaus zeigt die Diskussion, dass Leistung zugleich ein Ein-
fallstor gesellschaftlicher Fremdanforderungen ist. Was in der padagogischen
Diskussion, bis auf radikal kritische Ansitze, seinerzeit unberiicksichtigt bleibt,
ist ,,die nachdriickliche Reflexion auf die heterogenen Konsequenzen ihrer eige-
nen soziostrukturellen oder diskursiven Verwicklungen® (ebd., S. 304). Mayer
zeigt sehr deutlich, dass zwischen individueller und gesellschaftlicher Leistungs-
orientierung die Padagogik keinen privilegierten Riickzugs- bzw. Freiraum auf-
weist, auf dem sie ein harmonisch herzustellendes Leistungsgefiige beanspruchen
konnte (vgl. ebd.).

Withrend am Ende der fordistischen Ara die Frage der soziokulturellen Ein-
losbarkeit des Leistungsprinzips ungelést und zudem durch widerstreitende
Positionen geprigt war, ist inzwischen die allseitige Beanspruchung des Leis-
tungsprinzips viel tiefer in das wissenschaftliche Arbeits- und Organisationsver-
standnis eingesickert. Auf die Aufbruchstimmung und optimistische Haltung der
1960er Jahre folgte in den néchsten beiden Jahrzehnten eine Phase der Stagna-
tion hinsichtlich Reformen und Finanzierungen der Hochschulen (vgl. Lengwi-
ler 2016, S. 14). Die krisenhafte Erschopfung des nationalen Wachstumsmodells
fithrte zu anderen bildungs- und forschungspolitischen Akzentsetzungen, es
wurde nun verstérkt auf den technischen Wandel und die Strukturverdnderungen
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innerhalb des Weltwirtschaftssystems reagiert (vgl. ebd., S. 15). Spatestens ab die-
sen Entwicklungen wurden die Hochschulen in eine stirkere, auch internatio-
nale Verantwortung hinsichtlich ihrer Effizienz- und Wettbewerbsorientierung
genommen; damit ging auch der Einsatz neuer wissenschaftspolitischer Steue-
rungsmodelle einher, die als Reaktion auf die staatliche Regulationskrise dieser
Zeit gelesen werden konnen. War die erziehungswissenschaftliche und soziolo-
gische Diskussion in den Ubergingen vom Ende der 1960er bis zum Beginn der
1980er Jahre noch durch einen optimistischen methodischen Individualismus
gepragt, mit dem man glaubte, institutionelle Eigenlogiken gegeniiber Forderun-
gen von Leistung und Arbeit behaupten zu kénnen, haben sich mit dem Umbau
der Hochschulen Mitte der 1990er Jahre auch die strukturellen und normativen
Grundlagen der Bildungs- und Wissenschaftsinstitutionen verdndert. Diese Ver-
anderungen sollen im nachsten Kapitel unter Fokussierung des postfordistischen
Staatskonzepts weiter entfaltet werden.

1.2.3 Zum Postfordismus — Bildungsinstitutionen zwischen
Marktimperativen und staatlicher Steuerung

Arbeiten zum Konzept des Postfordismus oder besser zur Vorstellung einer
nach-fordistischen Gesellschaftsformation zeigen im Kern den Wandel vom for-
distischen Produktionsmodell hin zu einer Erweiterung des marktokonomischen
Modells und seiner Transformation (vgl. Brand/Raza 2003; Dorre/Rottger 2003).
Das nachindustrielle Managementmodell bzw. seine Entwicklung stellt in vieler-
lei Hinsicht die Verbindung zu interdisziplindren Forschungseinsitzen der letz-
ten zwei Jahrzehnte dar; im Zuge dieser Entwicklung haben sich nicht nur die
Transformationsprozesse staatlicher Strukturen, sondern auch die sozial-raum-
lichen Verhaltnisse der politischen Steuerung neu geordnet und die Sozialver-
hiltnisse wesentlich verandert (vgl. Hirsch 2002, S. 10).

Die Diagnosen zum Postfordismus kniipfen mit unterschiedlichen Schwer-
punktsetzungen und Sensibilititsgraden an diese Ereignisse an, die analytisch
zwar trennbar sind, jedoch in ihrer Beschreibung oft ineinanderwirken und
nicht auf monokausale Ursachen zuriickzufithren sind. Dies betrifft Anfang
der 2000er Jahre vor allem die ,,Einschétzungen {iber den Reifegrad eines nach-
fordistischen Modells“ (Hardering 2011, S. 38) in der Diskussion zur Krise des
Fordismus.

Mehrere Ebenen konnen hier unterschieden werden. Mit einem regulations-
theoretischen Verstandnis ldsst sich die Krise als ,Formwandel der Staatlich-
keit“ (Bogumil et al. 2013) beschreiben. Dieser Wandel ist eng verbunden mit
der Herrschafts- und Funktionsweise des Unternehmens, das als Typus eines
verallgemeinerten Sozial-, Wirtschafts- und Lebensmodells in den postfordis-
tischen Produktions-, Arbeits- und Lebensstrategien an Bedeutung gewinnt.
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Zivilgesellschaftlichen Widerstanden gegen eine Disziplinierung der Arbeiter-
Innen und Kritik an Unternehmenspraktiken wurde nun vermehrt durch Selbst-
beteiligung der Beschiftigten nach innen und Offentlichkeitsarbeit gegen Vor-
wiirfe von auflen (wegen Umweltzerstérung und Ausbeutung) entgegenarbeitet
und durch Engagement in sozialen Projekten erweitert. Thematisch daran ge-
koppelt war die Abkehr von tayloristischen Prinzipien der Arbeitsorganisation
bzw. deren Reorganisation, womit sich legitime Vorstellungen dariiber verin-
derten, was gesellschaftlich sinnvolle und notwendige Formen der Arbeits- und
Lebensfithrung seien.

Aus der regulationstheoretischen Perspektive wird die Vorrangigkeit von
Marktlogiken iiber ein verdndertes Akkumulationsregime und neue Regulations-
weisen thematisiert (vgl. Aglietta 2000; Hirsch 2005). Fiir die Regulationstheorie
ist die Verlagerung krisenhafter Tendenzen auf das Unternehmen zentral. Die
Unternehmen sollen ihrerseits durch neue Konzepte des Managements zur Be-
wiltigung bzw. Bearbeitung dieser Krisen beitragen. Aglietta und Hirsch erklaren
hier allerdings weniger die Krise als vielmehr ihr temporares Ausbleiben bzw.
die relative Stabilitdt mittels unternehmerischer Strategien. Hirsch (2001, S. 188)
bestimmt vier Merkmale einer postfordistischen Regulationsweise hinsichtlich
von Restrukturierungstendenzen in der Arbeitsgesellschaft, die zeigen, wie sich
die institutionelle Stabilisierung und normative Regulierung des Nationalstaats
vollzieht:

(1) Als Erstes wird das Autkommen einer neuen ,internationalen Hegemonie®
(ebd., Hervorhebung im Original) genannt, die durch komplexe Kooperations-
und Konfliktverhiltnisse zwischen Metropolstaaten gekennzeichnet ist. Wesent-
liche Merkmale sind eine Internationalisierung der Produktion, der Einfluss
multinationaler Konzerne und transstaatlicher Organisationen sowie die Mobili-
sierung des Kapitals aufgrund der Liberalisierung der Finanz- und Warenmarkte
und internationaler Konkurrenzbeziehungen. Kooperations- wie Konfliktver-
hiltnisse entstehen durch die Offnung von Mirkten und die Suche nach neuen
Investitionsméglichkeiten, um den produzierten Mehrwert profitabel anzulegen.
Zugleich kommt es durch Deregulierung und Privatisierung in der Sozialpoli-
tik zu einem Anstieg prekarer Arbeitsverhaltnisse, die sich insbesondere im neu
entstandenen Dienstleistungssektor durchsetzen. Hegemoniales Leitbild ist das
Unternehmen als der gesellschaftliche Nutzenbringer und eigenverantwortliche
Akteur, den es im Fordismus noch vor sich selbst zu schiitzen galt. Vom unter-
nehmerischen Leitbild geht die Institutionalisierung des Organisationsprinzips
als autonomer Akteur aus.”

27 Eine anregende und streitlustige Erzdhlung zur Entstehung des hegemonialen Unterneh-
mertyps ab der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts insbesondere mit Blick auf die Ver-
einigten Staaten von Amerika bietet Grégoire Chamayous Werk ,,Die unregierbare Gesell-
schaft. Eine Genealogie des autoritiren Liberalismus® (2019).
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(2) Die Vereinnahmung unterschiedlicher gesellschaftlicher Sektoren (die bis
dato nicht als Dienstleistung betrachtet wurden) durch die kapitalistische Ver-
wertungslogik wird als ,Kommodifizierung® (ebd.) bezeichnet und bildet das
zweite Merkmal. Hierzu zdhlt fiir Hirsch zunichst der erweiterte Modus einer
neuen Konkurrenzregulation, der das staatsinterventionistisch-monopolistische
Modell des Keynesianismus abgeldst hat. Kommodifizierung bezeichnet das Zur-
Ware-Machen von originir nicht warenformigen Giitern. Die Liste der Bereiche,
die fiir den kapitalistischen Verwertungsprozess insgesamt erschlossen wurden,
ist lang: ,,Post und Bahn, Forschung und Lehre, Organisationsstrukturen, Kom-
munikationsformen, Netzwerke, Selbstorganisation, Subjektivitit, Kreativitit,
religiose Erfahrungen, Umweltbewusstsein, politische Profile, Gegenkultur und
Traditionspflege [...]“ (Becker et al. 2010, S. 13). Diese Liste lief3e sich fortsetzen.

Fir die Kommodifizierung gibt Hirsch drei allgemeinere Dimensionen an:
Geschlechterverhiltnisse, Wissen und Natur. Insbesondere die Ausbeutung der
Natur und die Ungleichbehandlung der Geschlechter sind diejenigen Bereiche,
in denen nicht nur Kritik an der Kommodifizierung geduflert wurde, sondern
dies auch zu emanzipativen und sozialokologischen Gegenbewegungen gefiihrt
hat. Baute der Fordismus noch auf eine schrankenlose und ungehemmte Aus-
beutung natiirlicher Ressourcen, werden heutzutage marktgingig konforme Ar-
rangements gesucht, die sich als o6kologische Produkte ausweisen. Was als Ver-
braucherschutzbewegung in den 1970er Jahren mit einer Kritik am Kapitalismus
und an der Konsumgesellschaft einherging, hat sich zu einer Lebensstilhaltung
authentischer subjektiver Anspriiche verformt (vgl. Boltanski/Chiapello 2006,
S. 483ff.). Als weitere Beispiele konnen die Kommodifizierung von Kérper und
Gesundheit, der Handel mit Emissionszertifikaten wie die Uberfithrung ehemals
frei verfugbarer natiirlicher Ressourcen in private Eigentumsrechte angefiihrt
werden (vgl. Hirsch 2001, S. 181). Besonders drastisch wird diese Entwicklung
an Bestrebungen zur Privatisierung des Wassers deutlich. Auch diese Liste wire
noch fortzusetzen.

Auch die Frauenbewegung bzw. die zweite Frauenbewegung, die aus der 68er-
Bewegung entstanden war, hat dem gesellschaftlichen Transformationsprozess
hin zum Postfordismus Vorschub geleistet hinsichtlich der Flexibilisierung der
Arbeit, der Selbstausbeutung Selbststindiger und der Inwertsetzung der Repro-
duktions- bzw. Care-Arbeit (vgl. Gorg 2018, S. 30). Das hangt mit dem patriar-
chalen Charakter kapitalistischer Produktions- und Reproduktionsverhéltnisse,
also der geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung innerhalb der Familie zusammen.
Zwar haben sich in der Ara des Fordismus die Erwerbs-, Berufs- und Bildungs-
chancen fiir Middchen und Frauen sukzessive verbessert, auch wenn sie in der
Regel weniger verdienten als Ménner (wie heute noch). Wie die Politik- und
Geschlechterforscherin Birgit Sauer (2018) schreibt, reproduziert die Familie
Herrschaftsstrukturen in doppelter Weise: Die Familie reproduziert die Abhén-
gigkeit der Ehefrau vom Ehemann, wie auch das fordistisch-wohlfahrtsstaatliche
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Familienprinzip eine Reservearmee weiblicher Arbeitskrifte erzeugt (vgl. ebd.,
S. 121).% Die Kommodifizierung ehemals staatlicher Leistungen in diesem Sinne
»ist vielfach nichts anderes als ihre Dekommodifizierung als unbezahlte Frauen-
arbeit“ (Sauer 2002, S. 101). Hiervon sind vor allem Unterprivilegierte und al-
leinerziehende Frauen betroffen. Besonders alleinerziehende Frauen sind einem
starken Armutsrisiko ausgesetzt. Laut dem statistischen Bundesamt waren es
2017 rund ein Drittel aller Alleinerziehenden. Eleonora Kohler-Gehrig (2019)
zufolge ist je nach statistischer Auswertung jedes fiinfte bis siebte Kind von Ar-
mut betroffen, womit Familienstruktur und -zusammensetzung der grofite Ga-
rant fiir soziale Ungleichheiten sind.

Wihrend die Debatte um Geschlechtergerechtigkeit mehr und mehr in der
Mitte der Gesellschaft ankommt und die Diskussion um eine nachhaltige Le-
bensfithrung im Rahmen der Klimadebatte gerade erst richtig Fahrt aufnimmt,
wird die Kommodifizierung von Wissen im oOffentlichen Bewusstsein noch
als weitgehend unproblematisch angesehen, wenn nicht sogar als funktional
notwendig. Wissen nimmt nun eine besondere und grundlegende Bedeutung
innerhalb dieses Vergesellschaftungsprozesses ein. War die fordistische Pro-
duktionsweise durch eine starke Trennung von Arbeit und Produktionswissen
bestimmt, verwirklicht sich das konkret verwertbare Wissen nun in den Sub-
jekten selbst (vgl. Hirsch 2001, S. 181). Im erheblichen Mafle davon betroffen
ist die Arbeitskraftequalifikation, die es tiber den Begriff des Humankapitals®
zueiniger Prominenzgebrachthatundinzahlreichenbildungswissenschaftlichen

28 Neben der Geschlechtergewalt also der physischen ausgeiibten Gewalt von Mannern (die
Vergewaltigung in der Ehe ist seit 1997 strafbar) und der Ausbeutung weiblicher Arbeits-
krifte in dieser Konstellation geht es aus der feministisch-staatsmaterialistischen Perspek-
tive darum, wie die Geschlechtergewalt als eine Dimension staatlicher Herrschaft und Or-
ganisation zu denken ist (vgl. Sauer 2018, S. 122). So durften Ehefrauen erst ab 1958 ein
eigenes Konto fithren und damit selbststéndig tiber ihr Geld verfiigen. Ein weiteres Beispiel
fiir die spaten 1960er und frithen 1970er war die Frage des Schwangerschaftsabbruchs, die
bis heute sehr paternalistisch gefiithrt wird. Der gesetzliche Schutz schwangerer Frauen ist
in der BRD seit 1952 in Kraft. Der Wahlspruch der zweiten Frauenbewegung, der bis heute
giiltig bleibt, lautet: Das Private ist politisch.

29 Piketty (2015) erinnert daran, dass der historisch neu wirkende Begriff des Humankapi-
tals nicht zu viel Anlass zum Staunen geben sollte. Zu beriicksichtigen ist, dass, wenn der
Wert (die Rendite) des Arbeitseinkommens (Humankapital) schon rhetorisch wie rechne-
risch iiber den des Kapitaleinkommens veranschlagt wird, dieser schon per definitionem
die wichtigste Kapitalart ausmacht (vgl. ebd., S. 216). Die These vom Humankapital sagt
zunichst, dass die Bedeutung menschlicher Arbeit fiirr den Produktionsprozess im Allge-
meinen an Bedeutung gewonnen hat (vgl. ebd., S. 296). Piketty warnt vor einer solchen
einseitigen Interpretation, wenn die Kapitalrendite langfristig {iber die der gesamtgesell-
schaftlichen Wachstumsrate liegt, wie seine eigenen Studien nahelegen.

Vergleiche fiir eine kritische Auseinandersetzung zum Begriff des Humankapitals Lohmann
(2014). Der Begriff macht in seiner zentralen Verwendungsweise nicht zuletzt auch auf eine
neue Dimension der Ausbeutung von Arbeitskraft aufmerksam (vgl. ebd., S. 24).
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Kontexten Gegenstand von Analysen und scharfer Kritik war und ist. Kriti-
siert wird das Verhaltnis von Subjektivitiat und Arbeit, das in der Theorie zum
Humankapital als nahezu differenzlos und ineinandergreifend gedacht wird.
Der 2004 zum Unwort des Jahres gewéhlten Wortschopfung liegt die An-
nahme zugrunde, dass die Investition in Ausbildung und Bildung nicht nur
dem Menschen selbst beziiglich der eigenen Chancen auf dem Arbeitsmarkt,
sondern auch der Leistungskraft von Unternehmen sowie gesamt-volkswirt-
schaftlichen Belangen zugutekomme. Das ist jedoch zweifelhaft, wenn man in
Rechnung stellt, dass das Humankapital dem ,,shareholder value® untergeord-
net wird (vgl. Lohmann 2014, S. 22). Vom breit gefassten Begrift des Wissens
iber den anriichigen Begriff des Humankapitals ist das Ziel, die Steigerung der
Leistungspotenziale beziiglich Arbeitszeit, Leistungsfahigkeit oder Motivation
der ArbeitnehmerInnen. Positiver formuliert, liefle sich auch behaupten, dass
Menschen als wertvolle Ressource im Arbeitsprozess erkannt wurden, weshalb
sie besonderer Zuwendung in Form von Bildungs-, Ausbildungs- und Weiter-
bildungsangeboten bediirfen.

Voswinkel und Kocyba (2008) beschreiben den Postfordismus dann auch
als Wandel des Verstindnisses von Leistung, das sich iiber die uneinheitli-
che Entwicklung selbst ergebe, die die Bedeutung und Analyse von Arbeit un-
durchsichtig mache. Sie unterscheiden vier Dimensionen des postfordistischen
Leistungsverstandnisses: (1) Dienstleistungsperspektive, (2) Vermarktlichung,
(3) Subjektivierung der Arbeit und (4) Verknappung der Arbeit (vgl. ebd., S 32).
Wihrend die ersten beiden Dimensionen bereits angesprochen wurden und die
dritte Dimension unten ausfiihrlicher behandelt wird (vgl. Kap. 2.2), sei ins-
besondere die Verringerung begehrter Arbeit im Rahmen von zunehmender
Arbeitslosigkeit seit den 1980er Jahren zum knappen Gut geworden. Anstatt eine
angemessene Entlohnung fiir Arbeit und Leistung zu erwarten, trete der Einzelne
sozusagen in Vorkasse, indem sie/er sich vernetze, zusdtzliche Kompetenzen ent-
wickele, Qualifikationen erwerbe, Erfahrungen sammele und dann den ergatter-
ten Arbeitsplatz als Belohnung fiir die eigene Leistung ansehe (vgl. ebd., S. 34f.).
Damit konstatieren die Autoren auch eine paradoxe Umkehr von Leistung zur
Arbeit. Einen bestimmten Statuserwerb tiber individuelle Leistung zu begriin-
den, ist damit marktlogisch iiberaus systemfunktional. Der Soziologie Michael
Hartmann (2002) hat iiberdies gezeigt, dass selbst der Erwerb einer Promotion in
juristischen, ingenieurs- und wirtschaftswissenschaftlichen Studiengdngen den
Weg nicht automatisch in hohere soziale Positionen ebnet, auch wenn von so-
genannten Leistungseliten Erfolg, Status und Besitz gern per Akklamation be-
ansprucht werden.

Leistungsmaf3stibe sind ungeachtet ihrer Distinktionsfunktion ldngst in Be-
reichen tiblich geworden, die zuvor nach Prinzipien von Anrechten und Bediirftig-
keit organisiert waren (Sozialhilfe, Kranken- und Rentenversicherung), zu denen
auch die bildungspolitische Modernisierung der Schulen und Universititen zu
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zdhlen ist (vgl. Neckel/Droge 2002, S. 95). Gerade fiir die Wissensékonomie der
2000er Jahre galt eine Wissenserschlieung durch Leistungssteigerung im Bil-
dungssektor (vgl. ebd., S. 96). ,Leistung wird zum anonymen Effekt unbegrenz-
ter Kommunikationen, digitaler Wissensspeicher und kontingenter Innovations-
prozesse, deren immense Wertschépfungsketten rdumlich, zeitlich und sachlich
als unabschlieflbar erscheinen® (ebd.). Die Erzeugung, Verarbeitung und Distri-
bution von Wissen als Dienstleistungsoperation und die Haltung, Bildung auf
warenformige Eigentumsoperationen reduzieren zu konnen, hat vielleicht den
grofiten Protest innerhalb einer am Bildungsgedanken orientierten Wissenschaft
hervorgerufen. Dabei zielt die Kritik nicht nur unter Berufung auf ein klassisches
Bildungsideal, sondern sieht gleichermafien ihren historischen Forschungsstand
zur institutionellen und gesellschaftlichen Bedeutung von Schulen und Univer-
sitdten vernachléssigt.

Die Inwertsetzung von Bildung und Wissen - das lasst sich in der offent-
lichen Diskussion nicht immer auseinanderhalten - als Ware bzw. als waren-
formige Dienstleistung begiinstigt solche Tendenzen der Privatisierung und
Kommerzialisierung weit in alle Lebensbereiche hinein, die unter dem Leitziel
der internationalen Wettbewerbsfihigkeit stehen. Hierzu gehort auch die weit-
gehende Liberalisierung des Dienstleistungssektors als Ergebnis der GATS-
und WTO-Verhandlungen Mitte der 1990er Jahre. Ingrid Lohmann hat hier
in aller Klarheit gezeigt, wie privaten und kommerziellen Interessen Tiir und
Tor gedfinet wurden (vgl. Lohmann 2002a, 2002b, 2014). Erfasst sind hier
erstmals die Bereiche Hochschulbildung, Erwachsenenbildung und Weiterbil-
dung als Dienstleistungsbereiche. Wer seitdem eine spezifische Dienstleistung
in den Bereichen Bildung und Erziehung (Klasse 41) oder Wissenschaft und
Technologie (Klasse 42) unter einem eigenen Markenlabel anbieten mdchte,
muss dabei auf die Nizza-Klassifikation des Deutschen Patent- und Marken-
amts (DPMA) zuriickgreifen (vgl. ebd.). Dass die Klassifikation von Bildung
und Erziehung hier mit Unterhaltung und sportlichen Aktivitdten zusammen-
und unter dieser Systematik auch das Durchfiithren von Gliickspielen fillt, ent-
behrt nicht bitterer Komik (vgl. Liesner 2009). Wéhrend jedoch Bildung, Aus-
bildung, Erziehung und Unterricht seitdem von unterschiedlichen privaten
Akteuren angeboten werden kdnnen, sind weitere Marktoffnungen insbeson-
dere an offentlichen Schulen und Hochschulen vorerst ausgesetzt und liegen
noch in der Ausiibung hoheitlicher Gewalt. Weitere Pldne zur Liberalisierung
des Handels mit Dienstleistungen sind seit 2013 in den multilateralen Nach-
folgeverhandlung Trade in Services Agreement (TiSA) aufgenommen worden.
Diese Verhandlungen sind wihrend der Kontroversen um die Partnerschafts-
und Handelsabkommen TTIP und CETA weitestgehend unbemerkt geblieben
und lagen seit Beginn der Trump-Administration auf Eis. Die Verhandlungen
sollen weitergefiihrt werden, sobald der politische Kontext dies erlaubt. Seit-
dem hat sich beziiglich des Zugriffs von Dienstleistungsanbietern auf Lehr- und
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Lernangebote und standardisierter Testverfahren insbesondere auf dem Gebiet
der Online-Unterrichtsangebote viel getan. Dass nach wie vor dennoch der Wil-
le vorhanden ist, die Spielregeln fiir Dienstleistungsangebote zu erweitern, lasst
sich transparent auf den einschlagigen Online-Seiten der EU nachvollziehen.
In diesem Zusammenhang kann das Interesse der USA an einer Verbreitung
von Leistungsiiberpriifungsdiensten als duflerst grofl eingeschatzt werden, wie
Sigrid Hartong (2018) zeigt.

Es zeichnen sich ideelle, strukturelle und materielle Elemente des Dienstleis-
tungsprimats im universitiren Lehr- und Lernbetrieb bereits ab (vgl. Liesner 2005,
2009), die durch die Digitalisierung von Lehr- und Lernangeboten einen Schub
erfahren. Universititen wird ein Verstandnis als Dienstleisterinnen fiir Bildungs-
angebote in Forschung und Lehre angetragen, deren sich Lehrende und Studie-
rende als neue Art zu Denken gleichermafien bedienen sollen (vgl. Liesner 2005,
S. 51). Fur Studierende beschreibt Liesner in Anlehnung an die Argumentation
von Frank-Michael Orthey mindestens zwei widerspriichliche Effekte: Kunde
der Universitét zu sein, heif3t, solche Anspriiche in steigendem Mafle zu stellen,
die nach unmittelbarem Mehrwert der Lerninhalte verlangen. Diese Haltung
verandert moglicherweise nicht nur die Beziehung zwischen DozentInnen und
Studierenden, sondern auch die Institution selbst und ihr Verhiltnis zu Studie-
renden und wissenschaftlichem Personal. Unter anderem kann Unzufriedenheit
der Dienstleistung Auswirkungen zeitigen, die ihrerseits Formen der Political
Correctness, der Anpassung und Zensur mit sich bringen, wenn Studierende
sich beispielsweise unangenehmen Erfahrungen verweigern wollen (vgl. Thom-
pson 2019a, 2019b). Was das fir die Akkulturation Studierender an der Hoch-
schule bedeutet, darauf wird im Kapitel zur Bologna-Reform, im empirischen
Teil und in der Diskussion der Untersuchungsergebnisse genauer eingegangen
(vgl. Kap. 1.3.3 und Kap. 5.3).

(3) Als drittes Merkmal benennt Hirsch die ,,starke rdumliche Differenzie-
rung und Internationalisierung der Regulierungssysteme“ (Hirsch 2001, S. 188,
Hervorhebung im Original). Im Zentrum steht die Transformation vom for-
distischen Sicherheitsstaat zum postfordistischen Wettbewerbsstaat (vgl.
Hirsch 1995). Die Flexibilisierung der Finanz- und Kapitalstrome sorgt dafiir,
dass Staaten, verstanden als Ensembles von Institutionen, in eine verscharfte
Konkurrenz treten miissen, um die Attraktivitdt ihres Standortes fiir das grenz-
iiberschreitend mobile Kapital zu signalisieren (vgl. Hirsch 2005, S. 145). So-
zial-raumliche Fragmentierungen von Individuen nehmen dadurch zu. Beglei-
tet werden diese Erscheinungen durch eine Politik der Privatisierung und der
Auslagerung staatlicher Aufgaben auf Unternehmen, Nicht-Regierungsorgani-
sationen, aber auch Ehrendmter (als Form der Einbeziehung zivilgesellschaft-
licher Akteure). Die Heterogenisierung und Zersplitterung der Lohnabhéngigen
(befristete Vertrdage, Werkvertrage, Leiharbeit und Kurzarbeit), eine zuneh-
mende Arbeitsmigration, strukturelle Massenarbeitslosigkeit, die abnehmende
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Bedeutung der Gewerkschaften, international agierende und auf staatlicher
Ebene an Einfluss gewinnende Konzerne sowie eine ungleiche Verteilung von
Steuerlasten tragen zu einer Entsolidarisierung und Destabilisierung sozialer Si-
cherungssysteme bei (vgl. ebd., S. 180).

Die aktuelle Ausgestaltung der Bildungspolitik wird in der Literatur vor al-
lem in der Auseinandersetzung mit transnationalen Organisationen sowie der
Bedeutung fiir den internationalen Wettbewerb thematisiert. Transnationale
Organisationen nehmen die Funktion informeller Entscheidungstriger ein, die
in weniger fest institutionalisierten Kooperationszusammenhéngen und Netz-
werken Einfluss auf weiterhin bestehende einzelstaatliche Entscheidungen aus-
tiben. Gesprochen wird in diesem Zusammenhang von der ,,Bildungsindustrie®
(Bernhard et al. 2018), dem ,,bildungsindustriellen Komplex“ (Miinch 2018)
und der ,Global Education Industry® (Parreira et al. 2019). Die Verhiltnisse,
unter denen diese Verdnderungen analysiert werden, sind vielseitig und kom-
plex. Die Beitrage verweisen u.a. auf eine Internationalisierung von Bildungs-
mirkten und deren Ausweitung. So analysieren Amaral und Thompson (2019a)
die auf dem Gipfeltreffen der Global Education Industry (GEI) vorherrschen-
de Rhetorik. Die OECD, die Europiische Kommission und die luxemburgi-
sche Regierung sind gemeinsam Ausrichter dieser Veranstaltung. Amaral und
Thompson messen solchen Gipfeltreffen eine doppelte Funktion bei: ,, The GEI
is about constructing and fostering educational imaginaries of innovation and
modernization that call for the substitution or disruption of education systems
as we know them® (ebd., S. 5). Den AutorInnen zufolge hat es das Bildungs-
system in diesem Zusammenhang mit der gleichzeitigen Dekonstruktion ins-
titutionellen Denkens und dem Bild einer auf die Zukunft ausgerichteten Vor-
stellung von Bildung zu tun. Der Staat ist, praktisch betrachtet, nicht mehr nur
Rahmengeber und Kontrolleur wirtschaftlicher Aktivititen, sondern initiiert,
sponsert und hilft, wirtschaftliche Interessen aktiv umzusetzen (vgl. Amaral/
Thompson 2019b, S. 281).

Die Offnung des Bildungssystems fiir private Wirtschaftsunternehmen
und die Begiinstigung von Kooperationen zwischen 6ffentlicher und privater
Hand stellen eine wachsende Einflussgrofie dar, die auch im erziehungs- und
sozialwissenschaftlichen Bereich zunehmend untersucht wird.*® Viele Fragen
sind in diesem Zusammenhang ungeklédrt. Die Inanspruchnahme von Geld-
und Sachmittelunterstiitzung und die sich daraus ergebenden Formen und
Erwartungen von Gegenleistungen wiéren hier je spezifisch auf der Ebene von

30 Fiir das Thema Schule und Wirtschaft vgl. Gericke 2012, 2016, 2020; Gericke/Liesner 2014.
Zu Online-Bildungsmaterialien, die Groflunternehmen fiir Schulen bereitstellen, vgl. Bei-
trdge in Matthes et al. 2013. Aus sozialwissenschaftlicher Perspektive zum Thema Privati-
sierung und Lobbyismus von Digitalkonzernen an Schulen vgl. Engartner 2020.
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Vertragsbeziehungen bis hin zu informellen Absprachen solcher Lobbying-Ak-
tivititen zu priifen. Ahnliches gilt fiir Stiftungen, die nach Hohne (2012b, 2015,
2018b) in besonderer Weise als Agenten der Bildungsreform auftreten und als
nicht staatliche-Akteure an der Hervorbringung neuer Steuerungsprozesse be-
teiligt sind. Auch ist es kein Zufall, dass ein deutschlandweiter Stiftungsboom
mit den Bildungsreformen der 1990er Jahre zeitlich zusammenfallt (vgl. Hoh-
ne 2018a). Lag die Zahl rechtsfahiger Stiftungen 2004 noch bei 12.760, liegt sie
nach Angaben des Bundesverbands deutscher Stiftungen Ende 2019 bei 23.230
(vgl. Stifterverband 2020). Zudem gibt der Bundesverband an, dass mittlerweile
338 Professuren von Stiftungen eingerichtet wurden und damit nach der Wirt-
schaft an zweiter Stelle stehe.

(4) Damit ist bereits die Ausbreitung staatlich-privater Netzwerke und Public-
Private-Partnerships angesprochen, die Hirsch als , Transformation und Inter-
nationalisierung des ,erweiterten Staates“ (Hirsch 2001, S. 188, Hervorhebung
im Original) bezeichnet. Auch in diesem Bereich dehnen sich die Markt- und
Konkurrenzbeziehungen aus und begiinstigen solche Formen der Deregulierung
und Privatisierung, die auch in der Bildungspolitik im Zeichen von Rationalisie-
rungs-, Leistungs- und Sparmafinahmen stehen und Stratifizierung, Hierarchi-
sierung und Umbau der Institutionen befordern (vgl. ebd., S. 189). Verbunden ist
diese Privatisierung ehemals staatlicher Unternehmungen mit einer Verstirkung
des Innovations-, Anpassungs- und Umstrukturierungsdrucks auf die Institu-
tionen zu eigenstandigen Organisationen. Um eine effiziente Finanzierung ge-
wihrleisten zu kdnnen, die einem internationalen Vergleich standhalt, entstehen
Oligopol- und Monopolbildungsprozesse, die sich beispielsweise im Rahmen
der Exzellenzstrategie immer deutlicher abzeichnen (vgl. Hartmann 2006, 2010,
2017).

Wichtig ist, wie Ulrich Brand (2018, S. 150f.) bemerkt, dass der von Hirsch
entwickelte Begrift der Internationalisierung im Zuge des erweiterten Staates auf
zwei gegenldufige Entwicklungen hinweist. So ist das internationale Institutio-
nensystem bis heute wesentlich damit befasst, Akkumulations- und Konkurrenz-
prozesse politisch-institutionell abzusichern, ohne dass jedoch eine eigenstandige
internationale politische Ebene entstiinde, wie sich nicht zuletzt vor dem Hinter-
grund der Klimakrise, wachsender globaler Migration und der Covid-19-Pande-
mie zeigt. Auf nationaler Ebene beschreibt Hirsch die Erosion des Staates anhand
der Verdnderungen im Parteiensystem, der Umformung der Kommunikation
durch die digitalen Medien sowie der Entkoppelung von politischem System und
gesellschaftlichen Interessen (vgl. Hirsch 2005, S. 201). Fiir die politischen Steue-
rungsabsichten konstatiert er einen ,technokratischen Pragmatismus® (ebd.),
der die Bedeutung von ,rechts’ und ,links‘ in politisch divergierenden Positionen
auf die Frage der ,guten’ Regierung reduziert und somit in die Frage nach effizi-
enter und ineflizienter Politik umwandelt (vgl. ebd.). In der Bildungspolitik ge-
winnt politisches Handeln dabei durch eine evidenzbasierte und datengesteuerte
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Zweckrationalitdt, durch Monitoring-Verfahren und Outcome-Orientierung sei-
ne gesellschaftlich akzeptierte Deutungshoheit.

Diese Legitimationsstrategie, die zugleich eine Krise des demokratischen Re-
prasentationsmodus bedeutet, benennt Hirsch weiter mit einiger Aktualitét als
wohlfahrtschauvinistisch-populistischen, rassistischen und nationalistischen
Diskurs, der das Bewusstsein untermauert, ,dass wir fast alle Opfer zu bringen
haben und viele zu kurz kommen, aber immer noch besser fahren, wenn es ge-
lingt, in Abgrenzung gegeniiber den Verlierern des Globalisierungsprozesses we-
nigstens den nationalen Standort und die darin liegenden weltmarktpolitischen
Segmente fiir das Kapital attraktiv zu machen® (ebd., S. 2021.).

Der erweiterte Staat ist in dieser Hinsicht durch die Aushéhlung demokra-
tischer Prozesse und Institutionen gekennzeichnet. Auch hierfiir gibt es unter-
schiedliche Diagnosen, die daran ankniipfen. So spricht der englische Politik-
wissenschaftler und Soziologe Colin Crouch (2008) davon, dass die westlichen
politischen Systeme bereits in einer ,,Postdemokratie“ angekommen seien. Der
Soziologe Oliver Nachtwey (2016) spricht im Kontrast zu Ulrich Becks Analyse
der reflexiven Moderne von der ,,regressiven Moderne®. Der Soziologe Sighard
Neckel (2010) geht - nicht als einziger - in Anlehnung an Habermas® Werk zum
Strukturwandel der Offentlichkeit sogar so weit, von der ,Refeudalisierung®
der Gesellschaft zu sprechen, in der man es zunehmend mit Formen privater
Regierung zu tun hat. All diese Diagnosen eint, dass nicht nur sozialstaatliche
Vorstellungen von Gleichheit, Solidaritit, Kooperation relativiert werden, son-
dern auch die Partizipationsmoglichkeiten innerhalb staatlicher Institutionen
erodieren.

Die globale Entfesselung der Okonomie unter gleichzeitiger territorialer
Bindung an nationalstaatliche Interessen hatte eine Verschiebung des institu-
tionellen Kriftegleichgewichts zur Folge. Damit verband sich eine strategische
Verdnderung staatlicher Steuerungsanspriiche, von der Bildung und Wissen-
schaft nicht verschont blieben. Die Universititsreformen seit Ende der 1990er
Jahre stehen im Zeichen dieser Verschiebung der Grenzen von Staat und Oko-
nomie. Lessenich (2008), der aufgezeigt hat, wie wohlfahrtsstaatliche Institu-
tionen und Interventionen individuelle Lebensverhaltnisse prigen, spricht vom
»aktivierenden® Sozialstaat. Er versteht die Transformation des Wohlfahrts-
staates als die regulative und motivationale Inanspruchnahme des Aktivbiir-
gers, als den angepassten Interventionsmodus einer spétkapitalistischen Phase
(vgl. Lessenich 2019, S. 886). Dieser Interventionsmodus ist charakteristisch
fir die Art und Weise, wie der institutionelle Umbau der Universititen Ender
der 1990er Jahre begriindet wurde. Universititen sollen seitdem unternehme-
risch gefithrt werden, und sie werden dafiir in Anspruch genommen, als ein
»Kapital akkumulierendes Unternehmen® (Miinch 2011, S.75) zu funktio-
nieren. Das betrifft nicht nur, wie bisher dargestellt, die materiellen, sondern
auch die diskursiv erzeugten Realititen durch die 6konomisch induzierten
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Transformationsprozesse. Erschien im sozialstaatlichen Diskurs noch eine Idee
von Bildung als 6ffentliches Gut vermittelbar, die egalisierend wirken sollte und
als Teil des sozialstaatlichen Versprechens galt, sind die Leibilder der Universi-
tdt, die ein autonomes, sich selbst verantwortliches, aktives Subjekt adressieren,
seitdem andere geworden.

1.2.4 Uberleitung zur Universitiat — Das unternehmerische Projekt

Leitbild fiir die Universitdt ist nach wie vor die unternehmerische Universitit,
wofiir Burton R. Clark (1998) in seinem viel rezipierten internationalen Vergleich
fiinf europaischer Universititen einen entsprechenden Einsatz geliefert hat. Fiir
Clark miissen drei wesentliche Elemente gegeben sein, um unternehmerisch
agieren zu konnen. Auf diese will ich als Uberleitung zum nichsten Kapitel kurz
eingehen, weil sie exemplarisch verdeutlichen, wie hier eine soziale Konstruktion
und Deutung von Universitét postuliert wird, in der die postfordistischen Koope-
rations- und Konfliktverhiltnisse leitbildhaft ausagiert werden sollen.

Zunichst wird ein ,willful effort in institution building® (ebd., S. 4) beschrie-
ben, was Aktivitit und Einsatzbereitschaft erfordere. Zweitens gehe es darum,
eine ,,promising posture for future (ebd.) zu gewinnen, und drittens: ,,Entre-
preneurial universities seek to become ,stand-up’ universities that are significant
actors on their own terms. Institutional entrepreneur-ship can be seen as both
process and outcome® (ebd.). Clark argumentiert, dass das Unternehmerische
ein Charakteristikum sozialer Systeme sei, die Universitaten jedoch weitestge-
hend in ijhrem traditionellen Rollenverstdndnis befangen sind, sodass es also
zunidchst darum gehen miisse, das Leitbild der neuen Universitat zu internali-
sieren. Universititen seien ferner zu ,bottom-heavy® (ebd.). Daher sei es not-
wendig, am Anfang ihre Mitglieder zu aktivieren und von der Herausforderung
der Veranderung zu iiberzeugen. Drittens gehe es darum, sich als ,significant
actors on their own terms® (ebd.) zu begreifen. Die Universitat erhalt einen Ak-
teurstatus, den sie zuvor nicht hatte, und muss sich als Wirtschaftsunternehmen
interpretieren (vgl. Miinch 2011, S. 71). Worum es hier in aller Kiirze geht, ist
die Institutionalisierung qua Organisationswerdung (vgl. auch Pasternak et al.
2019, S. 42).

Was Clark einleitend in seinem Buch beschreibt und was Richard Miinch
kritisch kommentiert, ist die Regierung der Universitit mit dem Riistzeug der
Managementlehre. Konzeptionell und programmatisch hat sich die Universitat
dem Diskurs des Managements der 1990er und 2000er Jahre angeschlossen und
ihre Organisationsstrukturen und Forschungsprogramme danach ausgerichtet.
Die Universitdt sollte demnach beides in sich vereinen: Sie sollte sich die Prin-
zipien des freien Marktes zunutze machen, um ihrerseits mit dem neu gewon-
nenen Selbstverstaindnis am internationalen Wettbewerb teilzunehmen. Als
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Organisation kdmpft sie um Sichtbarkeit, um Forschungsgelder und um Prestige.
Von ihr wird nun mehr Leistungsfihigkeit verlangt. Als Institution mit eigenen
historischen Grundlagen lduft dieser materielle und diskursive Prozess nicht
ohne Friktionen ab und wenig wire verstinden, wiirden die universitiren Trans-
formationen nicht im Spannungsfeld ihrer Reformen und Strukturumwandlun-
gen betrachtet.

1.3 Universitat im Postfordismus — Strukturelle Grundlagen
und Transformationen

Uber die Leistungsfahigkeit des Universitétssystems wird seit fast drei Jahrzehn-
ten breit, wenn auch in unterschiedlicher Intensitit und Kontinuitét, diskutiert.
Reprisentativ fiir diesen Prozess stehen die Bologna-Reform, die Exzellenzinitia-
tive, das New Public Management, aber auch die Forderung, dass das Bildungs-
und Wissenschaftssystem sich auf die Anforderungen der Wissensgesellschaft
hin auszurichten habe. Im Gegensatz zu Large-Scale-Assessment-Studien wie
PISA, TIMMS oder IGLU wurden diese Reformbewegungen in den offentli-
chen Debatten bisher weniger wahrgenommen. Allenthalben verbanden sich je
nach Berichterstattung damit sowohl Klagen als auch Appelle an internationale
Bildungssysteme (vgl. Schrader et al. 2015; Amos et al. 2017). Weniger offent-
lichkeitswirksam ist hingegen diskutiert worden, welche Bedeutung und Aus-
wirkungen zuriickliegende und aktuelle Reformprozesse im Rahmen einer wohl-
fahrtsstaatlichen Bildungspolitik haben und wie Universitdten hiervon betroffen
sind (vgl. Grande et al. 2013).

Wie dieses Themenfeld problematisiert wird, hangt folglich von der einge-
nommenen Perspektive ab. Wird von einer Verwettbewerblichung von Arbeits-,
Lebens- und Orientierungsverhéltnissen innerhalb solcher Institutionen ausge-
gangen, wirft dies die Frage auf, wie unternehmerische Prinzipien, neue Orga-
nisations- und Steuerungsformen dazu beitragen, die Ausbeutung und Aneig-
nung subjektiver Ressourcen im Rahmen neuer Wertschopfungsstrategien zu
beglinstigen. Managementkritische Positionen dieser Art stoflen allerdings dort
an Grenzen, wo die Mehrdimensionalitdt und Komplexitat institutioneller Rege-
lungsstrukturen lediglich auf die Analyse unternehmerischer Kalkiile eingeengt
werden. Den Eigendynamiken der Universitidten im Zuge politisch motivierter
und staatlich realisierter Reformen stirker Rechnung zu tragen, gehort hingegen
zum Selbstverstdndnis der Governance-Forschung. In der vorliegenden Untersu-
chung ist es nicht nétig, auf das mittlerweile ausdifferenzierte Forschungsfeld der
Governance weiter einzugehen. Vieles von dem, was in diesem Kapitel zur Or-
ganisationsreform durch das New Public Management, den wissenschaftlichen
Arbeitsverhdltnissen, den Finanzierungsmodellen sowie zum Bologna-Prozess
zusammengetragen ist, kniipft jedoch genau an eine solche Betrachtungs- und
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Problematisierungsweise an. Was der Governance-Forschung jedoch fehlt, ist
die Frage nach den Legitimationsstrategien, nach den begrifflichen Operationen,
unter denen Hegemonien und neue epistemische Regime entstehen. Ein Beispiel
dafir ist der Produktionsfaktor Wissen oder die mit den 2000er Jahren einsetzen-
de Rede von der Wissensgesellschaft.

Der umfangreiche Herausgeberband ,Die Wissensgesellschaft® (2006a)
von Uwe H. Bittlingmayer und Ulrich Bauer hat sich der Mehrdimensionali-
tat dieses Begriffes angenommen. Bittlingmayer und Bauer (2006b) geben in
ihrem Eingangsbeitrag mehrere Beispiele zur Zeitdiagnose der Wissensgesell-
schaft an. Zunichst steht der Terminus in der soziologischen Debatte in einer
Kontinuitét zur postindustriellen Gesellschaft, die mit den Namen Peter Dru-
cker (1967) und Daniel Bell (1973) verbunden ist. Chronologisch gesehen lie-
gen hier die Wurzeln von der Vorstellung der Wissensgesellschaft. Daniel Bell
verweist auf den schwindenden Stellenwert der giiterproduzierenden Indust-
riegesellschaft und den Aufwirtstrend der Dienstleistungsgesellschaft, in des-
sen Zentrum nunmehr theoretisches Wissen und der Akademiker als Haupt-
figur stehe. Gegeniiber den klassischen Produktivkriften Arbeit und Kapital
trete nun Wissen in den Vordergrund und fithre zu entscheidenden strukturel-
len Verdnderungen.

Zwei Vorstellungen wurden Bittlingmayer und Bauer zufolge besonders
diskutiert. Einerseits nahm man an, dass sich der technisch-industrielle Fort-
schritt zunehmend von der staatlichen Regulierung entkoppele und anderer-
seits, dass sich in der Folge die diagnostizierten immanenten Widerspriiche
zugunsten einer (sozial-)wissenschaftlich-technisch gesteuerten Gesellschaft
auflosten (vgl. Bittlingmayer/Bauer 2006b, S. 11). Diese Annahmen behandelten
die Wissensgesellschaft als Differenzmarkierung, die die sozial- und wirtschafts-
politische Ordnung neu egalisieren, scientifizieren und professionalisieren und
mit der fordistischen Logik der Produktivititssteigerung nichts mehr gemein
haben sollte. Zugleich ist diese Diagnose eng mit der Entwicklung zur Globali-
sierung verwoben. Die Konjunktur des Wissensgesellschaftsdiskurses ware ohne
die Entwicklung innerhalb der EU und den Einfluss der OECD nicht moglich
gewesen. Hierzu zéhlten die Weichenstellungen fiir einen européischen Binnen-
markt durch den Maastrichter Vertrag (1992) und den Vertrag von Nizza (2001)
ebenso wie das durch die OECD veréftentlichte Schliisseldokument ,,The Know-
ledge-Based Economy® (1996) und die als Lissabon-Strategie (2000) bekannt
gewordene Beschlussfassung, die nationalen Okonomien in wissensbasierte
Wirtschaften umzuwandeln und einen aktiven bzw. aktivierenden Sozialstaat zu
fordern.

Als Konsequenz gehen die Autoren von einer veranderten Rolle der Indi-
viduen in der Gegenwartsgesellschaft aus (vergleichbar der Diskussion zu den
Subjektanalysen im Postfordismus), was etwa dazu gefiihrt habe, dass sich ein
Konzept wie das des Lebenslangen Lernens als unhinterfragte padagogische
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Hintergrundschablone etablieren konnte (vgl. Bittlingmayer/Bauer 2006b,
S.12). Das wiederum forderte die Bildungsphilosophie heraus, sich mit dem
semantisch weitgefassten Kompetenzbegriff auseinanderzusetzen, der im Gegen-
satz zum Wissens- und Bildungsbegriff der eigentliche Kernbegriff der Wis-
sensgesellschaft ist (vgl. Pongratz et al. 2007). Er zielt auf die empirische Uber-
priifbarkeit der Wissensproduktion und Wissensverarbeitung der Subjekte.
Hohne (2007) beschreibt in Bezug auf das deutsche PISA-Konsortium, dass der
Begriff Kompetenz in Abgrenzung zur Bildungstradition bewusst funktiona-
listisch gefasst wurde. Die Forderung von Kompetenzen dienten der notwen-
digen Ausbildung von Wissen, Konnen und Fertigkeiten zur Bewiltigung von
Alltagssituationen (vgl. ebd., S. 33). Die Wissensgesellschaft stelle nicht zuletzt
einen expliziten Anspruch auf das Selbstmanagement der Subjekte, das in seiner
institutionellen Ubersetzung ein erwartbares Bildungshandeln einfordere und
mit dem Begriff der Kompetenz im weit hoheren Mafie operationalisierbar und
flexibler einsetzbar sei.

Nach Jessop (2008) besitzt das Konzept der Wissensékonomie (knowledge-
based-economy) eine hegemoniale Leitfunktion im Postfordismus und hat ins-
besondere das Bildungs- und Wissenschaftssystem einem 6konomisch-techno-
logischen Paradigma (economic imaginaries) unterworfen (vgl. auch Amaral/
Thompson 2019b). Dabei zeichnet sich eine zunehmende soziokulturelle Ver-
flechtung ab, die zwar im Umgang mit Wissen stets immanent war, jedoch erst als
transnationales politisches Projekt ihren Siegeszug angetreten hat. Die Wissens-
gesellschaft ist als eine Art Meta-Erzéhlung zu verstehen, welche die Vorstellung
beforderte, wir lebten in einer wissensbasierten Okonomie, die sich im globalen
Markt behaupten muss (vgl. auch Liesner 2016, S. 53). Das Etikett Wissensge-
sellschaft ist, wie Bittlingmayer ideologiekritisch rekonstruiert, mehr ,Wille und
Vorstellung® (2005), eine wirkméchtige Konstruktion, die zunéchst einmal deut-
lich macht, dass sich die Bedingungen der Mehrwertproduktion fundamental
verandert haben (vgl. Hirsch et al. 2019, S. 787). Wissen wird in die Form geis-
tigen Eigentums gegossen und als Ware gehandelt. ,Die Verfiigung iiber geistige
Eigentumsrechte wird damit zu einem Schliisselelement der neuen Akkumulati-
ons- und Regulationsweise“ (Hirsch 2001, S. 182). Beispielhaft hierfiir sind Pa-
tentrechte, deren zugrundeliegende Ideen und Erfindungen nicht zuletzt durch
steuerfinanzierte Grundlagenforschung gewonnen wurden und anschlieflend in
der Kooperation von Hochschule und Wirtschaft als wichtiger Produktionsfaktor
in Startups iiberfiihrt werden.

Die Vorstellung einer wissensbasierten Okonomie hat als strategische Re-
gierungsrationalitit von ihrer Aktualitat nichts eingebiifit, wenngleich in Zeiten
von neuen populistischen Stromungen, Leugnern des Klimawandels und Ver-
schworungstheoretikern aller Art dieser Begriff an Popularitit eingebiifit und
tendenziell eine ironische Wendung erfahren hat. Trotzdem wird Wissen nach
wie vor als eine der bedeutungsvollsten Ressourcen fiir 6konomischen Erfolg
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betrachtet und gehandelt. Es sind die Mantren von der internationalen Wettbe-
werbs- und Konkurrenzfihigkeit, von Wachstum, Innovation, verbesserter Mo-
bilitit, erhohter Flexibilitit sowie die Forderung, finanzielle Spielrdume synerge-
tisch zu nutzen. In diesem Kontext sind sogenannte education hubs innerhalb
der internationalen Hochschullandschaft noch eine relativ junge Erscheinung,
in der zwischen Lindern und Stidten neue zeitliche und rdumliche Koopera-
tionszentren fiir internationale Hochschulbildung entstehen (vgl. Knight 2014;
Amaral et al. 2019). Neben der initiierenden Rolle, die den Staaten in dieser
Entwicklung zukommt, gehe es in diesen Zentren u.a. darum, neue Zukunfts-
vorstellungen von Hochschulbildung zu schaffen, die wiederum als Schliissel
fiir Innovationen betrachtet werden. Den Weg dorthin haben nationalstaatliche
Umbauprozesse bereitet, mit dem Hinweis auf notorisch leere Staatskassen, fiir
deren Behauptung Liesner und Lohmann (2009) die Rolle der OECD aufgezeigt
haben. Die Doppelstrategie der OECD liegt darin, einerseits nationalstaatlichen
Regierungen angesichts leerer 6ffentlicher Kassen zu empfehlen, die Staatsaus-
gaben fiir den Bildungsbereich zu senken und andererseits die Erhdhung priva-
ter Bildungsausgaben zu fordern.

Die deutsche Universitit ist in vielerlei Hinsicht ein Nachziigler im interna-
tionalen Vergleich, was den Umbau des Sozialstaats und damit verbunden den
Wandel der Hochschulen betrifft (vgl. Schimank 2008; Dorre/Neis 2010, S. 18 1t.;
Hiither/Kriicken 2016, S.50ff.). Der internationale Vergleich mit anderen
Hochschulsystemen zeigt, dass in den USA und dem Vereinigten Kénigreich der
Umbau des Hochschulsystems nicht nur parallel zu anderen historischen-natio-
nalen Entwicklungspfaden einsetzte, sondern auch im Zuge der Reaganomics
und des Thatcherismus mehr als eine Dekade frither begann. Der vergleichende
Blick, den Hartong (2018) und Miinch (2018) auf diese Lander richten, hebt
die fortgeschrittenen Privatisierungen dieser Bildungssysteme als potenzielles
Gefahrenszenario hervor. Hinzu kommt eine zunehmend komplexe Betrach-
tung, wenn es um die Frage geht, inwiefern beispielsweise das US-amerikani-
sche Bildungssystem Interdependenzen von Steuerungsmechanismen mit dem
deutschen Bildungssystem aufweist. Hartong verweist auf die ambivalente Rolle
der USA als Vorreiter und Negativbeispiel fiir die Entwicklung nationaler Bil-
dungsstandards und Tests. Der Einfluss auf den transnationalen Bildungsraum
wird allerdings, so Hartong (2018), durch heterarchische und topologische Sys-
teme hergestellt und verkniipft. Auch diese seien als eine Art ,Regulationsgefii-
ge” (ebd., S. 25) zu verstehen. Zentral ist das Zusammenspiel unterschiedlicher
Regulierungs- und Steuerungsverhiltnisse, die allgemein auf Mechanismen,
Strukturen und Prozesse der Interdependenz- und Handlungskoordination im
Rahmen komplexer Mehrebenensysteme zielen (vgl. ebd., S. 35). Prozesse der
Transnationalisierung sind nicht als eine lineare Verschiebung bildungspoliti-
scher Einflussnahme zugunsten internationaler Organisationen zu betrachten,
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sondern durch eine relative Gleichzeitigkeit dieser Prozesse bestimmt, in denen
sich ein globaler Bildungsraum um neue nationale Bildungsstandards herum
konstituiert (vgl. ebd., S. 297). Die Geschwindigkeit und Effizienz ihrer Umset-
zung ist dabei an politische Rahmensetzungen gebunden. Auch hier wird es fiir
die kiinftige Entwicklung darauf ankommen, welche neuen oder fortwéhrenden
Kooperations- und Konfliktverhiltnisse zwischen den OECD-Staaten initiiert
und verhandelt werden.

Die Transformation von Universititen in Leistungs- und Wettbewerbsakteure
steht keineswegs geradlinig, bruchlos und konfliktfrei in dieser Entwicklung. Im
Hinblick auf Transnationalisierung sollen Universitaten iiber eine staatlich indu-
zierte Reformstrategie zu handlungsfihigen Akteuren im internationalen Wett-
bewerb umgestaltet werden. Hirsch sieht diesen Zusammenhang auf3erordentlich
kritisch: ,,Die Sozial- und Bildungspolitik zielt kaum mehr auf allgemeine Gleich-
heits- und Emanzipationsprinzipien, sondern - im Rahmen kapitalverwertungs-
sichernder Rationalisierungs- und Sparmafinahmen - auf Privatisierung, soziale
Hierarchisierung, Spaltung und Konkurrenzmobilisierung (,workfare state’)*
(Hirsch 2005, S. 14). Im postfordistischen Transformationsprozess verdndert sich
die Art und Weise, in der die politische Form des Kapitalismus sich im politi-
schen Institutionensystem ausdriickt, womit die darin liegenden Kapitalverhélt-
nisse neue Formen annehmen (vgl. ebd., S. 197).

Jessop beschreibt diesen regulationstheoretischen Zusammenhang in Hin-
blick auf die knowledge-based-economy wie folgt:

»Iwo apparently contrary but actually complementary strategies are being adopted
here. On the one hand, the state is asserting the importance of education in the real-
isation of national economic interests; and, on the other hand, it is conceding greater
autonomy to educational institutions in how they serve these interests (Marginson,
1999). But this autonomy is being exercised in the context of the hegemony of knowl-
edge-based accumulation strategies, the growing participation of the bearers of this
strategy in the shaping of education mission statements, the increasing financial
dependence of further and higher education on third-party revenues deriving neither
from the state nor from students, and the growing dependence of university revenues
on student fees, business research contracts, third mission activities, and university
branding strategies relative to the share of income as block grants from government
agencies.“ (Jessop 2008, S. 33)

In dieser Gesamtdynamik kommt es zu Grenzverschiebungen der organisato-
rischen und subjektiven Dimension wie auch zu weitreichenden Anderungen
in den Riickkoppelungen staatlicher Steuerungsprozesse, die mit der tradierten
Logik universitdrer Strukturen kollidieren und neue Konfliktstrukturen in For-
schung, Lehre wie auch im allgemeinen Bewusstsein der Akteure produzieren.
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1.3.1 Formwandel und neue Regulationen der Universitat

Neben dem Diskurs um die Wissensgesellschaft haben insbesondere diejeni-
gen Mafinahmen die Hochschulreform geprégt, die unter den Bezeichnungen
New-Public-Management (NPM) und Governance implementiert wurden. Sie
bestimmten und ordneten in den letzten zwanzig Jahren die Entwicklungen und
Prozesse der Bologna-Reform und verdndern die Hochschulen. Als Reform-
leitbild und analytischer Rahmen markieren sie den ,,Formwandel der Staat-
lichkeit* (Bogumil et al. 2013) im deutschen Universititssystem. Wo von New
Public Management und Hochschulgovernance die Rede ist, geht es vornehm-
lich um Aspekte und Betrachtungen der organisatorischen Steuerung des Hoch-
schulsystems.

Dem NPM ist seit seiner Einfithrung zu Beginn der 1980er Jahre attestiert
worden, dass es geeignet sei, alle Bereiche des 6ffentlichen Sektors, Schule, Uni-
versitdt, Krankenhduser, Verwaltung, sinnvoll und effizient umzugestalten (vgl.
ebd., S.20). Das NPM basiert auf der institutionendkonomischen Betrach-
tungsweise®, welche von der neoklassischen Annahme des homo oeconomicus,
des methodischen Individualismus und der Nutzenmaximierung ausgeht (vgl.
Hohne 2012a, S. 806). Bildungsinstitutionen wurden in diesem Sinne als pro-
duzierende Einheit mit Produktionszielen und einer inneren Okonomie um-
definiert (vgl. ebd.). Ein Versprechen des NPM war es, dass der vermeintlichen
Entstaatlichung eine Entbiirokratisierung folgen werde (vgl. Pasternak et al.
2019, S. 7). Die zwei zentralen Groflen, mit denen dies erreicht werden sollte,
sind die Einfithrung vom Managementstrukturen und digitalen Assistenzsys-
temen (vgl. ebd.).

Die Instrumente des NPM und der Hochschulgovernance sind durch zwei
Entwicklungslinien gekennzeichnet: zum einen durch (horizontale) Standar-
disierungen mittels neuer Planungs-, Steuerungs- und Kontrollinstrumente

31 Die Neue Institutionenokonomik ist im Mainstream der internationalen Hochschulfor-

schung das priferierte Modell, um die Verdnderung von Hochschulprozessen aus einer or-
ganisationstheoretischen Perspektive zu beschreiben (vgl. Hiither/Kriicken 2016, S. 165ff.).
Die Grundannahme des Neo-Institutionalismus ist es, dass Organisationen in jhrem Ver-
halten durch das Streben nach Umweltlegitimation gepragt sind (vgl. ebd.). Das Handeln
von Institutionen bzw. Organisationen wird nicht mit Maf3gaben der inneren Effizienz und
Effektivitit erkldrt, sondern mit gesellschaftlich institutionalisierten Rationalitatsvorstel-
lungen (Mythen), die von aufen an Organisationen herangetragen werden.
Eine Schwierigkeit dieses Ansatzes liegt meines Erachtens darin, dass mit dem Verweis
auf gesellschaftlich rationalisierte Vorstellungen, an denen sich Organisationen mittels
Zwang, Isomorphie und normativem Druck orientieren (vgl. Meyer et al. 1983; DiMaggio/
Powell 1991), innerorganisatorisch keineswegs widerspruchsfrei ablaufen und das Handeln
der Akteure nur sinnvoll erklart werden kann, wenn von der Anerkennung und Ubernah-
me gemeinsamer Werte ausgegangen wird, was zu einer Rationalisierung auf der Organisa-
tionsebene fithren soll.
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und zum anderen durch eine neue (vertikale) Stratifikation und Hierarchisie-
rung des Hochschulsystems, was sowohl die Binnenorganisation als auch den
Vergleich der Universititen miteinander betriftt. Universititen sollen zu Or-
ganisationen mit klar definierten Zielen und einer strategischen Planung wer-
den. Orientiert wird sich an sogenannten Leistungskriterien, die {iber Kenn-
ziffern, Indikatoren, Evaluationen, Rankings, Ratings, Monitorings gesteuert
werden.”? Die Hochschulsteuerung steht im Spannungsfeld von Anreiz- und
Sanktionssystemen, die Auswirkungen auf die Finanzierungslage sowie auf die
Forschungsprogramme von Universititen haben. Zugleich wird damit die Be-
hauptung aufgestellt, dass Hochschulen weg von der staatlichen Detailsteue-
rung mehr Autonomie erhielten.

Aus Sicht der Governance unterscheidet Schimank fiinf Mechanismen:
Erstens die staatliche Regulierung der Hochschulen (alt), zweitens die Auflen-
steuerung der Hochschulen durch staatliche Akteure oder gesellschaftliche An-
spruchsgruppen (Stakeholder) (neu), drittens die Selbstverwaltung der Hoch-
schulen (alt), viertens die hierarchisierte Selbststeuerung der Hochschulen (neu),
fiinftens den Konkurrenzdruck und Wettbewerbsmechanismus innerhalb, von
und zwischen Hochschulen (neu) (vgl. Schimank 2008, S. 624). Die neuen Me-
chanismen, die zugleich gestirkt werden sollen, bildet das New Public Manage-
ment ab, das die Detailsteuerung des Staates ersetzt. Diese war Kennzeichen des
bis dahin iiblichen kameralistischen Verwaltungsapparats mit der Festlegung von
Budgets fiir 6ffentliche Einrichtungen (Input-orientiert). Der Mechanismus der
Auflensteuerung durch gesellschaftliche Stakeholder bezieht sich auf die Ein-
fihrung von Hochschulriten mit externen Vertretern. Im Kern sollte es hier um
die bessere Vernetzung der Universitit mit anderen gesellschaftlichen Gruppen
gehen. Allerdings ist der demokratisch orientierte Status von Hochschulriten
rechtlich umstritten, ob ausreichende Sachkompetenzen bestehen, wird infrage
gestellt und eine Inbesitznahme durch gesellschaftliche Partikularinteressen be-
fiirchtet. Hochschulrite werden von den Ministerialverwaltungen und/oder den
Universitatsleitungen gewahlt, womit sie weder durch das Parlament noch durch
die Bevolkerung ausreichend legitimiert und diesen auch nicht rechenschafts-
pflichtig sind (vgl. Bogumil et al. 2013, S. 48).

Das inneruniversitire Pendant hierzu bildet(e) die Selbstverwaltung bzw. die
akademische Selbstorganisation durch Kollegialorgane, die dem Prinzip der Grup-
penuniversitit folgten. So unterliegen Forschung und Lehre als Kernaufgaben der
Universitat traditionell der akademischen Selbstverwaltung. Als bestimmendes
Element und klassische Entscheidungszentren kamen Kollegialorgane wie Se-
nat und Fakultitsrat hinzu, die nach dem Prinzip der Betroffenenpartizipation

32 Vgl. fiir eine geschlechterkritische Auseinandersetzung wissenschaftlicher Arbeitsverhalt-
nisse in diesem Zusammenhang Hark und Hofbauer (2018).
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akademische Angelegenheiten innerhalb der Universitat selbst regelten (vgl. ebd.,
S. 26).

Die Einfithrung des NPM ist entsprechend als mehrdimensional zu verste-
hen. Wiahrend in den Vereinigten Staaten und dem Vereinten Koénigreich, mehr
als der Privatisierung 6ffentlicher Aufgaben, der Auflendimension des NPM im
Sinne einer Vermarktlichung eine besondere Rolle zukam, ist es in Deutschland
vor allem die Binnendifferenzierung von Entscheidungs- und Leitungsstruktu-
ren, die mit betriebswirtschaftlichen Steuerungsinstrumenten neu ausgerichtet
wurde (vgl. ebd., S. 20). So gesehen bewegt sich die Hochschulgovernance zwi-
schen einer administrativ-hierarchischen Selbststeuerung und den unterschiedli-
chen Wettbewerbsmechanismen in der Binnen- und AufSenorganisation. Zentral
ist die Starkung der Universitatsleitungen, wihrend gleichzeitig die Autonomie
der ProfessorInnen in kollegialen Selbstverwaltungseinheiten in ihren Rechten
beschnitten wurde. Von den Befiirwortern der Hochschulreformen wird darin
eine Verbesserung der strategischen Handlungsfihigkeit der Hochschulleitungen
gesehen. Diese ist und war vor allem von besonderer Bedeutung fiir die Exzel-
lenzinitiative (vgl. Sandberger 2019, S. 138).

Wihrend die Reaktionen auf diese Anderungen sehr unterschiedlich ausfie-
len, sie reichen von der Befiirwortung eines Reformbedarfs der Universitit tiber
einen pragmatischen Aktionismus bis hin zur stillen oder lauten Verweigerung
von Betroffenen, ist die Frage dariiber, wer an den Universititen das letzte Wort
bei der Verwendung von Forschungsgeldern, dem Einsatz der Lehrmittel, der
Ernennung von Professuren etc. hat noch nicht entschieden. Dies ldsst sich be-
sonders gut an der Rechtsprechung des Bundesverfassungsgerichts nachverfol-
gen, das anhand zahlreicher Verfassungsbeschwerden von WissenschaftlerInnen
tiber die Jahre zu priifen hatte, wo im Zuge der Reformen die Wissenschafts-
freiheit strukturelle Gefahrdungen erfahren hatte. Dabei lautet ein Beschluss des
Bundesverfassungsgerichts von 2014, dass sich gemédf3 Art. 5 Abs. 3 Satz 1 GG
die garantierte Mitwirkung von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern im
wissenschaftsorganisatorischen Gesamtgefiige einer Hochschule auf alle wissen-
schaftsrelevanten Entscheidungen erstreckt. Wahrend im sogenannten Nieder-
sachsen-Urteil nur der Kernbereich von Forschung und Lehre als wissenschafts-
relevant angesehen wurde, haben sich, so Sandberger, diese Entscheidungen
wieder zunehmend auf Fragen der Entwicklungs- und Bauplanung, der Finanzie-
rung und der inneren Organisation ausgeweitet (vgl. ebd., S. 139). Das sind, nur
am Rande bemerkt, die Eigenheiten eines foderalen Systems, in dem es schwierig
ist, zu einer allgemeinen Bewertung zu gelangen.

Von einer Riickgewinnung wissenschaftlicher Entscheidungskompetenzen
lisst sich allerdings nicht sprechen, auch wenn eine Entmiindigung zugunsten
reiner Marktprinzipien fiir die deutschen Universitdten ebenso wenig der Fall
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ist. Vielmehr steht das hegemoniale Leitbild der unternehmerischen Universi-
tét selbst zur Debatte. Weil aber das Unternehmerische selbst den Beigeschmack
eines Kampfbegriffes enthilt, wird lieber der Begrift der Hochschulgovernance
beibehalten, um die Assoziation mit vorherrschenden Leitungsstrukturen nicht
preiszugeben, wie Sandberger mit Blick auf die Empfehlungen des Wissenschafts-
rats von 2018 festhilt (vgl. ebd.).

Die Hierarchisierung der Universititspositionen ist ebenfalls eine Stratifika-
tion der Leitungspositionen, die sich horizontal und vertikal neu verteilen und
als strategische Knotenpunkte ausbilden. Die Uberformung qua Leistung sug-
geriert auf der einen Seiten die Offenheit des Wettbewerbs, wodurch Positionen
zugewiesen und besetzt werden. Auf der anderen Seite hat die Erzeugung von
Statusunterschieden {iber das technisch induzierte Leistungsprinzip selbst die
Funktion einer legitimierbaren und sichtbaren Schlieffung von politischen und
institutionellen Erwartungen. Damit wird das bis dahin institutionell wenig stra-
tifizierte System der Hochschule in die Richtung einer zunehmend verfestigten
Statushierarchie gesteuert (vgl. Miinch 2009b, S. 263). Es geht nicht nur um die
Bewertung der Leistung einzelner Wissenschaftler, sondern auch um die Bewer-
tung der Leistung einer Universitit als Ganzes.

Die Absicht, die hinter der Leistungssteigerung und Qualititsverbesserung
steht und die organisatorisch mit diesen Mitteln herbeigefithrt werden soll, hat
wesentliche Bedeutung fiir die Frage nach guter Forschung und Lehre. Im Rah-
men des vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geforder-
ten Transferprojekts ,,Entlastungsmanagement fiir die Organisation der Lehre®
(EMOL) ist die Hochschulstudie zu den ,,Administrationslasten® (Pasternak et al.
2019) aufschlussreich, die als Begleitforschung zum Bund-Lander-Programm
»Qualitatspakt Lehre“ entstanden ist, sich an die Ergebnisse der Vorstudie zur
verwalteten Hochschulwelt (vgl. Pasternak et al. 2018) anlehnt und das Problem
der Zeitknappheit durch die Transaktionskosten neuer Governance-Strukturen
intensiv bearbeitet hat.

Die Studie halt beziiglich der Arbeits- und Zeitbelastungen fest, dass der An-
teil an der fiir die Forschung aufgewendeten Zeit sinkt, der Zeitaufwand fiir die
Lehre iiber die letzten vierzig Jahre zwar sehr stark gesunken ist, seit Bologna
aber relativ stabil bleibt, wobei zu beobachten ist, dass WissenschaftlerInnen ver-
mehrt ihre Freizeit fiir universitire Arbeiten einsetzen. Der zeitliche Aufwand fiir
Verwaltungstatigkeiten (Beratung, Doktorandenbetreuung, Schreiben von Gut-
achten und Antrégen etc.) steigt indes kontinuierlich (vgl. ebd., S. 19). Gefordert
wird diese Entwicklung durch die stark gestiegene Zahl der Studierenden in den
letzten 15 Jahren, die veranderten Bedingungen der Finanzierung von Forschung
und Lehre und die massive Ausweitung des akademischen Mittelbaus. Diesem
Zusammenhang gehe ich im néchsten Kapitel weiter nach.
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1.3.2 Hochschulfinanzierung und wissenschaftliche
Arbeitsverhaltnisse

Die Bildungsfinanzierung ist ebenso wie der Bologna-Prozess ein Thema mit
Variation, wenn es um die Ausdeutung und Bewertung statistischer Analysen,
Bilanzierungen und Zwischenergebnisse geht und um die Frage, welche politi-
schen Absichten damit verfolgt werden (vgl. Barz 2010). Dies gilt in erster Linie
fiir die Interpretation der Zahlen, vor allem dann, wenn ein und dieselbe Kenn-
zahl unterschiedliche Werte annimmt. Dabei ist es vor allem eine definitorische
Festlegung, was als Bildungsausgaben zu rechnen ist und inwieweit diese fiir Teil-
bereiche weiter unterschieden werden. Aufierdem kénnen die Standards national
und international durchaus stark konvergieren (vgl. ebd.).

Diese pauschalen Bemerkungen machen es bereits notwendig, den Riick-
griff auf Statistiken zu rechtfertigen. Einerseits ist gegeniiber einer iibermifligen
Verwendung von Zahlen als Argumentationsgrundlage fiir Veranderungen im
Hochschulsystem Vorsicht geboten, andererseits zeigen die Studien zur Hoch-
schulfinanzierung (auf die hier durchaus selektiv Bezug genommen wird) einen
Paradigmenwechsel staatlicher Hochschulfinanzierung, der eben als neue Regu-
lationsweise aufgefasst werden kann. Dies beginnt nicht zuletzt mit der verander-
ten Rechtsprechung.

Das 2007 in Kraft getretene Hochschulfreiheitsgesetz in Nordrhein-Westfa-
len tiberfithrte die Hochschulen von staatlichen Einrichtungen zu Kérperschaf-
ten des offentlichen Rechts. Als juristische Personen erhalten Hochschulen die
Dienstherrenfahigkeit und in gewissen Umfang eine Disposition {iber das eigene
Vermogen mit weitreichender Verantwortung fiir Finanz-, Personal- und Orga-
nisationsentscheidungen. Dies hat Konsequenzen fiir die Binnenorganisation
von Lehre und Forschung wie auch fiir das Verhaltnis zu externen Kooperations-
partnern und Financiers.

Insofern Universitdten als Einrichtungen eigener Dignitiat und Verantwort-
lichkeit konstituiert werden, setzt damit eine Konkurrenz der Standorte im Wett-
bewerb um Mittel ein. Parallel dazu entwickelt sich eine Internationalisierung der
Produktion an der Hochschule in Form der Steigerung des Publikationsaufgebots
und der Kooperation, die zugleich an nationale und internationale Drittmittel-
Akquise gebunden ist, um den eigenen Status sichtbar zu machen und zu stirken
(vgl. Thole et al. 2012; Koller et al. 2016; Dohmen/Wrobel 2018).

Der Hochschulokonom Frank Ziegele (2010, S. 214) beschreibt fiinf Merkma-
le der Grundlogik der Hochschulfinanzierung zwischen staatlichen Mittelgebern
(Bund und Léander) und den Mittelempfingern (Hochschulen): (1) Zunéchst ver-
andert sich das Verhaltnis zwischen Staat und Hochschule selbst, weg von einer
Detailsteuerung hin zu einer auf Anreizen und Sanktionen basierenden Struktur,
die den Hochschulen gewisse Spielrdaume fiir deren Umsetzung lésst. (2) Damit
nimmt der Staat die Rolle eines ordnungspolitischen Rahmengebers ein, der auf
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die Implementierung funktionsfihiger Wettbewerbsmechanismen setzt und die-
se bei Bedarf kontrolliert. (3) Die Hochschulfinanzierung erfolgt (die Forschung
ausgenommen) iiber das Prinzip ,Geld folgt Studierenden®, wodurch die staatli-
che Angebotssteuerung durch das Nachfrageprinzip ersetzt wird. (4) Strategisch
behalten sich staatliche Instanzen gewisse Entscheidungskompetenzen in Form
von Mittelvergaben und Genehmigungen von Haushaltsgeldern vor (vgl. S. 76).
(5) Analog dazu wird eine Vielfalt von Finanzierungsquellen unterstiitzt. Weiter
unterscheidet Ziegele drei Saulen der staatlichen Finanzierung: die aufgabenbe-
zogene Grundfinanzierung, die leistungsorientierte und die innovationsbezoge-
ne Zuweisung (vgl. ebd., S. 215£.). Diese werden nach Belastungs- und Leistungs-
indikatoren sowie nach der Qualitdt der jeweiligen Lehr- und Forschungsantrige
vergeben. Fiir den Nachfolgevertrag des Hochschulpakts ,,Zukunftsvertrag Stu-
dium und Lehre stirken® wird zwischen Bund und Lindern die Verteilung der
Mittel tiber die Zahl der Studierenden (innerhalb der Regelstudienzeit plus zwei
Semester) (60 Prozent), der Studienanfingerinnen und -anfinger (20 Prozent)
sowie der Absolventinnen und Absolventen (20 Prozent) vorgenommen (vgl.
GWK 2019). Was in diesem Zusammenhang frither der ,Qualitatspakt Lehre®
war, wird kiinftig ,,Innovation in der Hochschullehre® heiflen und vorerst ab 2021
mit jahrlich 150 Millionen Euro durch den Bund finanziert sein, ab 2024 dann
auch mit Landerbeteiligung. Erstmalig wird es dafiir eine von Bund und Léin-
dern geplante Organisationseinheit geben, die in den Hénden einer Hamburger
Treuhandstiftung liegt, die zwar in ihrer Finanzierung unselbststdndig ist, aber
dennoch unabhdngig funktionieren soll. Thre Aufgabe wird es sein, Projekte zur
Weiterentwicklung der Lehre zu férdern, Austausch und Vernetzung zwischen
Hochschulen zu stirken und Wissenstransfer zu unterstiitzen. Das bedeutet
einen Dauerwettbewerb um Fordermittel in der Lehre. Zugleich zeigt die im Ver-
gleich mit den 3,4 Milliarden Euro, welche die Deutsche Forschungsgemeinschaft
fiir Forschungsférderung allein im Jahr 2018 ausgegeben hat, vergleichsweise
niedrige Summe, dass viele BewerberInnen trotz Antragsbemiihungen wohl leer
ausgehen werden (vgl. Reinmann 2019). Nicht zuletzt werden Forschung und
Lehre so gegeneinander positioniert.

In diesem Zusammenhang erfolgt die raumliche und zeitliche Ausdifferenzie-
rung der Hochschulmittel éiber Ausgaben und Investitionen, die unterschieden
werden nach Forschung und Lehre, Studierendenzahlen und Studiengebiihren,
nach dem Verhiltnis von 6ffentlicher und privater Finanzierung, nach Grund-
ausstattung und Drittmitteln; des Weiteren erfolgen laufend Zuschiisse durch
staatlich und international geférderte Projekte und Fordertopfe. Hinzu kamen
seit 2004 die erwdhnten Hochschulpakte, die einen wesentlichen Teil der laufen-
den Grundmittel ausmachten und maf3geblich zur Steigerung der Bundesausga-
ben beigetragen haben.

Im Folgenden gehe ich auf die zentralen Verschiebungen in der Finanzierung
des Hochschulsystems ein. Danach folgt die Differenzierung einzelner Aspekte,
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insofern sie im Zusammenhang mit grundsitzlichen Verdnderungen von For-
schung und Lehre stehen. Die nachfolgend dargestellten Ergebnisse beziehen ihre
Datengrundlage iiberwiegend vom Statistischen Bundesamt.

(1) Hauptproblem der Diskussion um Hochschulfinanzierung

Insgesamt haben die nominalen Zuwiéchse (nicht inflationsbereinigt) an nahe-
zu allen Universititen (trotz linderspezifischer Schwankungen) kontinuierlich
zugenommen. Hier liegt die erste grofie Krux in der Diskussion um die Hoch-
schulfinanzierung. In absoluten Zahlen sind die Ausgaben deutlich gestiegen.
Mit diesen lasst sich jedoch weder der tatsichliche Bedarf der Hochschulen ab-
bilden noch wird hier der hohen Zunahme der Studierendenzahlen Rechnung
getragen.

(2) Zur Komplexitdt der Finanzierungsarten

Es gibt betrachtliche Unterschiede in der Art und Weise und der Hohe der lander-
spezifischen Finanzierung. Insgesamt hat sich das Verhaltnis von der 6ffentlichen
Grundfinanzierung zugunsten 6ffentlicher und privater Projekt- und Drittmittel-
finanzierung verschoben (vgl. Hiither/Kriicken 2016; Keller et al. 2017; Dohmen/
Wrobel 2018). Eine Ausnahme sind die auleruniversitaren Forschungseinrich-
tungen, in denen sich die Grundfinanzierung insgesamt als stabiler darstellt, was
u.a. daran liegt, dass diese auf giinstigere Rahmenbedingungen durch die Hoch-
schulpakte zuriickgreifen kénnen (vgl. Dohmen/Wrobel 2018, S. 20). Hier liegt
insbesondere fiir die 6ffentlichen Hochschulen der stirkste Paradigmenwechsel,
der von der staatlichen Detailsteuerung wegfiihrt und hin zu dynamischeren Fi-
nanzierungsformen, die sich aus nationalen und internationalen Kooperations-
und Projektverbiinden und temporiren Mittelzuweisungen ergeben (DFG, EU,
Stiftungen, Unternehmen und nicht zuletzt der Bund selbst). Insbesondere fiir
die Universititen sind die Drittmittel von grofler Bedeutung und machen mitt-
lerweile zwei Drittel des Budgets aus (vgl. ebd.; Hartmann 2017). Ebenso sind
zwei Drittel der erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Forschung aus
Drittmitteln finanziert. Dabei haben Forschungsmittel des Bundes, der Stiftun-
gen, der EU wie auch der Linder generell eine hohe Bedeutung (vgl. Schmidt-
Hertha et al. 2016).

Fir den Zeitraum 1985 bis 2012 konstatieren Hiither und Kriicken (2016),
dass die grofite Einnahmequelle nach wie vor die staatlichen Grundmittel sind,
sich jedoch der Anteil zwischen 1985 und 2012 von 67 auf 49 Prozent der gesam-
ten Ausgaben der Hochschulen reduzierte (vgl. ebd., S. 112). Hingegen stiegen
die Verwaltungsmittel von 26 auf 33 Prozent sowie die Drittelmittel von sieben
auf 15 Prozent (vgl. ebd.).

Hinsichtlich der Drittmittel verzeichnen die Hochschulforscher Justus Hen-
ke und Peer Pasternak (2017, S. 23) beispielsweise fiir die Bundesldnder Baden-
Wiirttemberg, Nordrhein-Westfalen, Hessen, Sachsen und Sachsen-Anhalt seit
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2004 einen Anstieg der Bundesmittel um 104 Prozent, der DFG-Mittel um 126
Prozent und der EU-Mittel seit 2007 um 155 Prozent. Die externen Mittel zur
Hochschulfinanzierung stiegen damit im Zeitraum von 2004 bis 2013 um 50
Prozent und machten insgesamt ca. 25 Prozent der Gesamtfinanzierung aus.
Hierzu gehoren auch die Férdermittel der Exzellenzinitiative. Drittmittel kon-
nen demnach in drei Arten unterschieden werden: Nach Forschungsforderern
(DFQG), privaten Financiers (auftragsbezogene Forschung: mit praxisrelevanten
Problemstellungen) und themenbezogenen Programmausschreibungen (Stif-
tungen, BMBF, Landeswissenschaftsministerien) (vgl. Pasternak et al. 2019,
S. 60).

Einen weiteren transnationalen politischen Einfluss iibt die Europaische Kom-
mission mit ihrem Programm Horizon 2020 aus (vgl. Piotti 2017). Die EU tritt
mit ihren hohen Forschungsfordersummen und dem Ziel der Schaffung eines
Europiischen Forschungsraums (EFR) als dezidiert politischer Gestalter wis-
senschaftlicher Themenbereiche und Erkenntnisziele hinzu. Thr geht es um die
Férderung internationaler, thematisch gebundener Verbundprojekte (vgl. ebd.,
S. 84). Sie bleibt der urspriinglichen Idee der Lissabon-Strategie treu, insofern
es um die Starkung der Wettbewerbsfihigkeit geht, also einen intensiveren Aus-
tausch zwischen Industrie und Zivilgesellschaft. Piotti leitet aus der Zwischen-
evaluation des Forschungsrahmenprogramms der EU drei Konsequenzen ab:
Neben tendenziell niedrigeren Erfolgsquoten bei der Bewerbung von EU-Aus-
schreibungen und generell hoherer Bedeutung der angewandten Forschung ver-
andere sich der Charakter wissenschaftlicher Exzellenz (vgl. ebd., S. 88). Aufler-
dem wiirden neben den bereits genannten Indikatoren wie Verdffentlichungen
auch nachgewiesene Kontakte zu Stakeholdern und Endnutzerorganisationen,
Publikationen fiir die breitere Offentlichkeit und der Einfluss auf politische Ent-
scheidungen immer wichtiger (vgl. ebd.).

Auch aus diesem Grund ist die Mittelzuweisung im Bundesdurchschnitt fiir
die Lehre weitaus geringer als fiir die Forschung, die zudem an quantifizierbaren
Belastungs- und Leistungsindikatoren (Bereitstellung von Kapazitdten, Anzahl
der Studierenden, Studiendauer und -erfolg) gebunden ist. Ein anderes Beispiel
ist die Bewilligung von Forschungsmitteln durch das sogenannte Normalver-
fahren, bei dem die Antragsteller in ein indirektes Konkurrenzverhaltnis gesetzt
werden (vgl. Kriicken/Hiither 2016, S. 119). Ein direktes Konkurrenzverhiltnis
besteht bei Ausschreibungen von Forschungsgeldern durch das BMBE, die zu-
satzlich einen Praxisbezug férdern und vornehmlich im Interesse des Ministe-
riums stehen (vgl. ebd.).

(3) Finanzierungsentwicklung im Kontext der Studierendenzahlen

Der seit 2004 exponentielle Anstieg der Studierendenzahlen (Akademisierungs-
trend) und die seit 2011 einigermaflen konstant gebliebene Zahl der Studienan-
fangerInnen von ca. 500.000 (Hochststand: ca. 520.000) hat mit den Ausgaben,
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die pro Studierenden getatigt wurden, also mit dem Realzuwachs der Kosten
nicht Schritt halten kénnen. Dazu werden im Bundesdurchschnitt seit 2011
riickldufige Beitrage verzeichnet, die auch mit einem Riickgang der Grundfi-
nanzierung auf Landerebene einhergehen und zur Verschlechterung des Betreu-
ungsschliissels an Universititen gefithrt haben (vgl. Dohmen/Krempkow 2014).
Die Drittmittel aus dem Hochschulpakt sind als eine Kompensationsmafinahme
zu werten, bei der aber fraglich ist, wie viel in den jeweiligen Landern tatsdch-
lich ankommt und wie viel in die Kompensation der Landerhaushalte umgelei-
tet wird (vgl. Hartmann 2017). So konstatiert der Bundesrechnungshof in einer
ausfithrlichen Kritik, dass bis Ende 2018 die Hochschulen 3,7 Milliarden Euro
der Hochschulpaktmittel, die fiir den Ausbau von Studienplitzen gedacht wa-
ren, nicht ausgegeben haben. Dabei monierte er, dass die Mittelstrome eine In-
transparenz erreicht hitten, die die Lainder kaum noch iiberblickten (vgl. Hart-
mer 2020). Diese Praxis hat gleich mehrere Konsequenzen. Die zu 50 Prozent
vom Bund bereitgestellten Hochschulpaktmittel werden nicht zur Verbesserung
von Studium und Lehre eingesetzt, sondern von den Hochschulen intranspa-
rent zuriickgehalten und als Mandvriermasse fiir zu stopfende Haushaltslocher
eingesetzt. Hochschulen reagieren auf diese Weise auf ihre Mangelverwaltung
und nehmen dafiir Defizite bei Studium und Lehre in Kauf. Besonders bemer-
kenswert hierbei ist, dass es sich bei den beschlossenen Hochschulvertragen der
Gemeinsamen Wissenschaftskonferenz (GWK) um Verwaltungsvereinbarun-
gen handelt, die jéhrliche Finanzierungsentscheidung jedoch immer noch der
Bundeshaushalt triftt. Fiir den vorliegenden Fall heifit das, dass der Haushalts-
ausschuss im November 2020 190 Millionen Euro aus Hochschulpaktmitteln
aufgrund der undurchsichtigen Ausgabenpraxis der Hochschulen gesperrt hat.
Alle Angaben der kommenden Hochschulfinanzierung sind somit ohne Gewéhr
und gehen letztlich zu Lasten von Studium und Lehre. Uberdies ist es alles an-
dere als abwegig, eine deutliche Verschirfung dieser Tendenz durch aktuellere
Krisen zu erwarten.

Der immer wieder vorgebrachte Vorwurf einer strategischen Unterfinanzie-
rung gewinnt vor allem mittels der oben angefithrten Entwicklungen an Gewicht,
die besagen, dass die Nominalzuwéchse (ohne Berticksichtigung der Inflations-
rate) nicht Schritt halten mit den real verursachten Kosten durch die stark ange-
wachsene Zahl der Studierenden (vgl. Dohmen/Krempkow 2014). ,Wihrend im
Jahr 2005 rund 360.000 Menschen ein Studium begannen, waren es 2014 505.000.
Das entspricht einer Steigerung von 40 Prozent® (Straufl 2017, S. 147). Davon
verzeichnen Universititen eine Steigerung von 23 Prozent, Fachhochschulen fast
70 Prozent.

Deutlich dynamischer als fiir StudienanfingerInnen hat sich die Zahl der
AbsolventInnen erhéht. Von 209.000 Abschliissen im Jahr 2002 (vgl. Doh-
men/Krempkow 2014) liegt die Gesamtzahl laut HRK (2020, S. 30) fiir das
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Wintersemester 2018/2019 und das Sommersemester 2019 bei 483.595. Damit
hat sich der Anstieg weit mehr als verdoppelt.

Henke und Pasternak (2017, S. 20) berechnen fiir den Zeitraum 2004 bis
2013, dass der Realwert fiir die Ausgaben je StudentIn im Linderdurchschnitt
um etwa 900 Euro (zwolf Prozent) gesunken ist (vgl. auch Dohmen/Kremp-
kow 2014, S. 24ff.). Nominell und real sind die laufenden Grundmittel zwar ge-
stiegen, wobei der Hochschulpakt bedeutende Anteile beisteuert. Je StudentIn
und unter Beriicksichtigung der Kostensteigerungen sind sie jedoch mehrheit-
lich gesunken. Zu berticksichtigen ist dennoch die breite Streuung der Ausgaben-
hohen zwischen den Landern.

Mit Dohmen ist zu erganzen, dass nur die Bildungsausgaben 1. Grades auf-
gefiihrt sind, die den Bildungsprozess betreffen. Die Bildungsausgaben 2. Grades,
die Ausgaben fiir den Lebensunterhalt der BildungsteilnehmerInnen, deren Er-
fassung sich nur aus den Zuschiissen bzw. Zuwendungen aus 6ffentlichen Haus-
halten in Form von BAf6G und Kindergeld fiir Bildungsteilnehmer ab dem Alter
von 19 Jahren errechnet, sind in diesen Berechnungen noch nicht beriicksichtigt
(vgl. Dohmen 2010, S. 291.).

(4) Entkoppelung von Forschung und Lehre

Die Punkte zwei und drei verdeutlichen die zunehmende Entkoppelung von For-
schung und Lehre, die auch als politischer Wille einer Internationalisierungsstra-
tegie und einer profilbezogenen Ausdifferenzierung der Hochschullandschaft ge-
lesen werden kann (vgl. auch Ziegele 2010, S. 219). Finanziell besser ausgestattete
Forschung an Universititen - so zeigt die aktuelle Entwicklung an - wird kiinftig
zunehmend in Forschungskooperationen und Exzellenzclustern organisiert und
gefordert werden. Damit verschwindet Forschung nicht, erfahrt jedoch, von der
sogenannten Spitzenforschung abgesehen, an den meisten Universititen wahr-
scheinlich eine Marginalisierung.

(5) Konzentration der Hochschulfinanzierung durch die Exzellenzstrategie

Schliefllich spielen die Mittelzuweisungen des Bundes in Gestalt der Exzellenz-
strategie bzw. fiir die universitire Spitzenforschung eine Rolle, die in Richtung
einer neuen Stratifizierung des Hochschulsystems weisen (vgl. Miinch 2009b).
Die Exzellenzstrategie ist das Beispiel fiir die vertikale Differenzierung des
Hochschulsystems in neue Statushierarchien. Thr Ziel ist es, besonders for-
schungsstarke Universititen konkurrenzfahig fiir den internationalen Wettbe-
werb zu machen. Der Gradmesser, mit dem diese gemeinsam erkldrte Absicht
einhergeht, ist der nicht wenig ambitionierte Blick in Richtung der Spitzenuni-
versitdten in den USA (vgl. Hartmann 2017, S. 134). Insgesamt zehn Universi-
taten und ein Universititsverbund tragen in Deutschland den Titel der Exzel-
lenz und werden seit November 2019 fiir zunachst sieben Jahre aus Mitteln der
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Exzellenzstrategie gefordert. Hartmann (2006, 2010, 2017) hat iiber die einzel-
nen Phasen der Exzellenzstrategie immer wieder Bilanz gezogen und die sich
daraus ergebenden Riickschliisse fiir Lehre und Forschung aufgefithrt. Unter
anderem zeigt er, dass mit der Exzellenzstrategie eine deutliche Konzentration
der Fordermittel verbunden ist. Ein paar Aspekte will ich kurz aufgreifen. Bei
den vier vorderen Universititen im DFG-Ranking verzeichnet Hartmann fiir
den Zeitraum 2003 bis 2013 eine Steigerung der DFG-Foérdermittel von zwolf
Prozent, wihrend die Top zehn im Ranking einen Zuwachs von acht Prozent
erreichen (vgl. Hartmann 2017, S. 135). An einem Beispiel beschreibt er zwei
Universititen im Vergleich, die sich im DFG-Ranking auf Platz eins und auf
Platz zwanzig befinden. Trennte diese Universitdten hinsichtlich der Finan-
zierung zwischen 2002 bis 2004 ein Betrag von 64 Millionen Euro, waren es
zwischen 2011 und 2013 bereits 150 Millionen Euro (vgl. ebd.). Aufgrund des
beschriebenen Riickgangs bei der Grundausstattung kommt den Fordersum-
men der Exzellenzinitiative eine erhebliche Bedeutung zu. Die Verteilung der
Landesmittel erfolgt u.a. anhand des Indikators der eingeworbenen Drittmittel.
Damit ist nach Hartmann klar: Wer schlecht in der Einwerbung dieser Mittel
performt, erhdlt auch insgesamt weniger (Matthdus-Prinzip) (vgl. ebd., S. 136).
Und noch ein anderer Effekt muss an dieser Stelle erwdhnt werden: Aussichten
auf Erfolg in der Einwerbung hat in der Regel derjenige, der sich im Mainstream
der Forschung bewegt. Ob dies jedoch Innovationen fordert, ist, so Hartmann,
fraglich (vgl. ebd., S. 140).

Neben der materiellen Umverteilung durch die Exzellenzstrategie macht
Hartmann eine symbolische Umverteilung aus, und zwar nach Reputation und
Prestige von Forschungseinrichtungen sowie der Universitit als Standort. Hart-
mann zieht als Beispiel die Hochschulwahl heran. So haben Studierende mit
einem Abiturdurchschnitt von 1,2 oder besser 2006 zu 42 Prozent an einer der elf
Exzellenzuniversititen studiert, 2009 zu 50 Prozent, wobei der Anteil derjenigen,
die nicht aus Akademikerfamilien stammten, von 33 auf 30 Prozent zuriickge-
gangen ist (vgl. ebd., S. 137).

In der Exzellenzstrategie kulminieren Forschungswettbewerbe und die Ak-
quirierung von Forschungsgeldern. Exzellenzwettbewerbe bedeuten jedoch ten-
denziell eine Gefahr, die real komplexen und differenzierten Forschungsfelder
auf einen von Politik, Wirtschaft und gesellschaftlicher Tagesagenda eingeschwo-
renen Forschungskanon zu reduzieren. Bereits marginalisierte Forschungsbe-
reiche bleiben weiterhin unterversorgt. Zu einem wirklichen Marktwettbewerb
kommt es im akademischen Feld deswegen auch nicht. Stattdessen bestimmen
Kennziffernsysteme, administriert und vorgegeben durch einen zentralen Ver-
waltungsapparat, die Handlungsspielrdume der Universititen. An diesem Punkt
kreuzt sich die Kritik an Ranking-Listen und an der Exzellenzstrategie (vgl.
Miinch 2009a).
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(6) Ubergreifende Entwicklung der Beschiiftigungsverhiiltnisse
Fast alle Mittel werden in der Regel temporir tiber Wettbewerbe bzw. wettbe-
werbsdhnliche Verfahren vergeben, was zu einer starkeren Bindung zeitlicher und
personeller Ressourcen in der Beantragung dieser Mittel fithrt und andererseits
Planungssicherheit und Beschiftigungsverhéltnisse des wissenschaftlichen Perso-
nals wesentlich determiniert. Einer durch die Max-Traeger-Stiftung geférderten
Untersuchung der Personal- und Beschaftigungsverhaltnisse zufolge sind im Zeit-
raum von 2014 bis 2016 bei den 45 grofiten Universititen durchschnittlich 75,8
Prozent befristete Stellen ermittelt worden, wobei die Universitat Tiibingen mit
59,3 Prozent den niedrigsten Wert und die Rheinisch-Westfilische Technische
Hochschule Aachen mit 87,3 Prozent den hochsten Wert aufweist (vgl. Leisch-
ner et al. 2017, S. 181). Der Durchschnitt bei den wissenschaftlichen Mitarbei-
terInnen liegt im Schnitt noch etwas hoéher, ndmlich bei 86,8 Prozent (Varianz
zwischen 84,7 Prozent und 90,3 Prozent). Diese doch sehr ahnlichen Beschafti-
gungsbedingungen zeigen, dass auch bei den Universititen mit Exzellenzpradikat
die Beschéftigungsverhaltnisse nicht zufriedenstellend sind (vgl. ebd., S. 190).
Ganz praktisch hat sich die Differenzierung nach Leistungskriterien als
Wettbewerbsverfahren in der Reform der Besoldung von Professuren von 2002
niedergeschlagen, welche die ehemalige C-Besoldung in eine W-Besoldung
uberfiihrte, die bis zum 1. Januar 2005 durch die Linder umzusetzen war (vgl.
Bogumil 2013, S. 44). Auch hier war das Hauptziel, neben einer allgemeinen Kiir-
zung der Beziige, ProfessorInnen stirker nach ihren individuellen Leistungen zu
bemessen, die mit den Hochschulleitungen auszuhandeln sind. W1-Professuren,
die den Junior- und Tenure-Track-Professuren vorbehalten bleiben, sind nicht
in dieses System der Leistungsbeziige eingebunden (vgl. ebd.). Die Lander besit-
zen keine genauen Vorgaben zur Ausgestaltung leistungsbezogener Besoldungs-
bestandteile, weshalb diese regelmifig individuell verhandelt werden (miissen).
Der Eintritt in die Besoldungsgespréche ist damit zugleich auch der Eintritt in
die Selbstvermarktung und Selbstdarstellung der eigenen Forschungsleistungen.
Sieht man von der Frage ab, ob ein solches Verfahren amtsangemessen ist, stellt
sich auch hier wieder die Frage, wie viele und welche Parameter einer dezidiert
quantitativen Betrachtung zugénglich sind.

Entwicklung der Beschiftigungsverhdltnisse innerhalb der Erziehungswissenschaft
Diese teilweise neuen Formen der Finanzierung und Regulierung korrespondie-
ren nicht zuletzt mit einer neuen Personalstruktur bei den Hochschulfichern,
zu illustrieren am Beispiel der empirischen Befunde des Datenreports Erzie-
hungswissenschaft. Der im Auftrag der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungs-
wissenschaft (DGIE) erstellte Datenreport erscheint seit 2000 alle vier Jahre, mit
Ausnahme fiir das Jahr 2006. Es liegen mittlerweile sechs Berichte vor. Der Er-
hebungszeitraum verlauft seit zwanzig Jahren parallel zum Bologna-Prozess und
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erlaubt Vergleiche zwischen der strukturellen Entwicklung der Erziehungswis-
senschaft und allgemeinen strukturellen Verdnderungen im Hochschulsystem zu
ziehen. Ich beziehe mich auf die Berichte von 2016 und 2020.

Die Erziehungswissenschaft gehort zahlenmiflig zu den am meisten studier-
ten Fachern an deutschen Hochschulen. Hans-Uwe Otto und Peter Zedler (2000)
konstatieren: ,War die Erziehungswissenschaft noch Ende der 60er Jahre an
Universititen hauptsachlich als Begleitfach der Lehrerausbildung etabliert, ist
sie heute mit einem differenzierten Hauptfachstudienangebot eines der grofiten
Studienfacher in Deutschland® (ebd., S. 15). Auch wird mit dem Vorurteil gebro-
chen, dass Absolventinnen und Absolventen dieses Fachs {iberdurchschnittlich
mit Arbeitslosigkeit zu kdimpfen hitten, auch von einem nachlassenden Interesse
der Studierenden an diesem Fach konne nicht die Rede sein. Auf personeller Ebe-
ne hat die Zahl der Frauen auf Professuren in diesem Zeitraum iiberproportional
zugenommen (vgl. Koller et al. 2016). Fiir die Anzahl der Professuren insgesamt
gilt dies jedoch nicht in gleicher Weise. Seitdem die Stellen (1995: 1.091 Stel-
len) zuriickgegangen sind, bewegen sie sich zeitweilig wieder auf das Ausgangs-
niveau zu (2014: 1.011 Stellen) (vgl. Gerecht et al. 2016, S. 137), liegen jedoch
auch 2020 noch unter dem 1995 eingeleiteten Riickbau (vgl. Gerecht et al 2020,
S. 115). Gleichzeitig konnen die Nachbardisziplinen Psychologie, Wirtschafts-
wissenschaften und Politikwissenschaften einen Zuwachs an Professuren zum
Ausgangsniveau von 1995 verzeichnen. Hervorhebenswert ist die Zahl der aus
Drittmitteln finanzierten Professuren in der Erziehungswissenschaft, die 2006
nur acht betrug, wihrend es 2016 bereits 51 Stellen waren (vgl. Gericht et al.
2016, S. 138).

Zwischen 2010 und 2016 ist die Zahl der Mittelbaustellen (Dozenturen und
Assistenturen, wissenschaftliche MitarbeiterInnen und Lehrkréfte fiir besondere
Aufgaben) um 721 Stellen angestiegen, was einen Anstieg um ein Drittel ausmacht
(vgl. ebd., S. 140). Auch das ldsst sich noch einmal differenzieren. Zwischen 2014
und 2018 ist die Zahl allein der Stellen fiir wissenschaftliche MitarbeiterInnen
um 755 gestiegen. Geht man zum Jahr 2010 zuriick, betrdgt der Anstieg 1.269
Stellen (vgl. Gerecht et al. 2020, S. 121). Betrachtet man den Zeitraum seit 1995,
haben sich die Stellen fiir wissenschaftliche MitarbeiterInnen und Lehrkrifte fiir
besondere Aufgaben fast verdoppelt (vgl. ebd., S. 118). Hierbei finden sich ins-
besondere im Bereich der befristeten Vollzeitstellen und Teilzeitbeschaftigungen
deutliche Zuwiéchse. Der Trend zur Aufstockung des Mittelbaus setzt sich dem ak-
tuellen Datenreport zufolge fort, allerdings stagnieren die Zahlen der fiir die Re-
krutierung des Nachwuchses wichtigen Assistenturen (nach deren Abschaffung)
auf konstant niedrigem Niveau. Die zum Ausgleich gedachten Juniorprofessuren
konnen diesen Verlust bisher nur unzureichend kompensieren. Hier brauchte
es 150 bis 200 Juniorprofessuren in der Erziehungswissenschaft (60 Ausschrei-
bungen zwischen 2011 und 2014; insgesamt 73 Juniorprofessuren erfasst), um
dem akademischen Mittelbau eine realistische Chance fiir den Ubergang in eine
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Professur zu ermoglichen (vgl. Gerecht et al. 2016, S. 138). Der Datenreport von
2020 greift diesen Trend nochmals explizit auf und verweist auf die anhaltende
Problematik einer bundesweiten Zunahme um lediglich 20 Juniorprofessuren in
der Erziehungswissenschaft (vgl. Gerecht et al. 2020, S. 119).

2016 wurden 31 Prozent aller wissenschaftlichen Mitarbeiterstellen in der Er-
ziehungswissenschaft iber Drittmittel eingeworben. Insbesondere die Zahl der
teilzeitbefristeten Stellen fiir Lehrkrifte mit besonderen Aufgaben ist angestiegen.
Hier wird die Vermutung geduflert, dass diese Mafinahme dazu dient, die pro-
fessorale Lehre zu ersetzen, was zugleich die oben angesprochene Entkoppelung
von Forschung und Lehre verstarkt (vgl. Gerecht et al. 2016, S. 141; Gerecht et al.
2020, S. 127). Des Weiteren hat die Bedeutung wissenschaftlicher Hilfskrifte fir
das Berichtsjahr 2016 zugenommen, wihrend im Datenreport 2020 ein margina-
ler Riickgang im interdisziplindren Vergleich verzeichnet wird. Die Erziehungs-
wissenschaft weist einen moderaten Zuwachs auf; er wird zu zwei Dritteln aus
Grundmitteln finanziert. Dabei erfolgt die Finanzierung durch Umwidmung von
Sachmitteln.

Die daraus zu ziehenden Schliisse sind simpel: ,,Die geringe Zunahme von
Dauerstellen auf Vollzeit und der hohe Anteil an befristeten Arbeitsverhaltnissen
auf Teilzeit konnen kaum dazu beitragen, den Ausbau der Lehre - bei steigenden
Studierendenzahlen - nachhaltig abzusichern® (Gerecht et al. 2020, S. 123). Und
das auch nicht bei aller Qualititsrhetorik, wie sich hinzufiigen lief3e. Fiir Studie-
rende bedeutet der haufige Personalwechsel indes Diskontinuititen bei der Lehre
inklusive sich verandernder Priifungs- und Bewertungsmodalititen (vgl. ebd.).
All dies wirft Fragen beziiglich der Lehr- und Betreuungsqualitit sowie nach den
Arbeitsweisen von Studierenden auf, die ich im nichsten Kapitel um weitere Be-
trachtungen der Entwicklung des Bologna-Prozesses ergéinze.

1.3.3 Bisherige Ergebnisse der Bologna-Reform

Der Bologna-Prozess

Aktuell nehmen 49 Staaten am Bologna-Prozess teil.® Sie konstituieren gemein-
sam seit 2010 den Européischen Hochschulraum, die European Higher Education
Area (EHEA) und legen alle zwei Jahre mit unterschiedlichen institutionellen
Anpassungs- und Umsetzungsdynamiken der neuen Studienstrukturen Rechen-
schaft {iber die gemeinsamen Ziele ab. Die unverbindliche Rechenschaftslegung

33 Neben den Mitgliedstaaten sind am Bologna-Prozess u.a. beteiligt: die Européische Kom-
mission, der Europarat, der européische Arbeitgeberverband BusinessEurope, der paneuro-
paische Gewerkschaftsverbund Education International (EI), die European Association for
Quality Assurance in Higher Education (ENQA), das European Quality Assurance Register
(EQAR), die European Students’ Union (ESU), die European University Association (EUA)
und die European Association of Institutions in Higher Education (EURASHE).
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und die Umsetzung der im Bologna-Abkommen vereinbarten Ziele lassen sich
nicht unabhéngig von der Institutionalisierung des européischen Reformprozes-
ses insgesamt begreifen (vgl. Serrano-Verlarde 2009). Die Folgen dieser Reform-
anstrengungen sind ein Hybrid, in dem mehrdimensionale Entscheidungs- und
Steuerungsprozesse zusammenlaufen, die erheblichen Einfluss auf Organisations-
strukturen und das Governance-System der Hochschulen genommen haben. Eine
Bilanz des bisherigen Bologna-Prozesses zu ziehen, ist kaum moglich, da sich ent-
gegen dem europaweiten Ziel der Vereinheitlichung von Studium und Hochschul-
abschluss de facto eine Heterogenisierung und Ausdifferenzierung der Studien-
ginge und Organisationsstrukturen ereignet hat. Ich will trotzdem versuchen, ein
paar grundsitzliche Linien in Bezug auf den Wandel der Studienstrukturen und
die damit verbundenen Zielsetzungen nachzuzeichnen und zu diskutieren.

Erste Schritte und Uberlegungen zur Bologna-Reform lassen sich bereits in
den 1950er und 1960er Jahren feststellen, als sich die OECD hochschulpolitisch
zu engagieren beginnt. Vor dem Hintergrund des europdischen Binnenmarkt-
projekts kam es in 1980er Jahren dann verstarkt zu der Diskussion, wie der Bil-
dungsbereich stirker an die Bereiche der Ausbildung und der Beschiftigung ge-
koppelt werden konnte.** Eines der Griindungsdokumente ist die 1988 anlésslich
der 900-Jahrfeier der Universitit Bologna von mehr als 400 PrasidentInnen und
RektorInnen européischer Universititen verabschiedete Magna Charta Universi-
tatum, in der die Rolle der Universititen fiir die Zukuntft der européischen Gesell-
schaften betont wurde und die fiir den Bologna-Prozess eine Katalysatorfunktion
hatte (vgl. Abels 2015, S. 169). Dieser Entwicklung folgten weitere Bekundun-
gen und Erkldrungen auf internationaler Ebene, die den eigentlichen Auftakt der
Bologna-Reform bildeten und vor allem auch den bildungs6konomischen und
bildungspolitischen Anspruch deutlich markieren. Zu nennen sind hier die Sor-
bonne-Erklarung zur ,,Harmonisierung der Architektur der europdischen Hoch-
schulbildung®, die ,,Gemeinsame Erkldrung der Européischen Bildungsminister
vom 19. Juni 1999 in Bologna®, die Lissabon-Strategie vom Mirz 2000 und das
im Oktober 2000 veroffentlichte ,,Memorandum iiber Lebenslanges Lernen (EU
COMM 2000) (vgl. Dobler 2019, S. 11). Die Ziele der Bologna-Reform waren
und sind nach wie vor (vgl. Hericks, N. 2018, S. 21; Liesner 2014, S. 267):

® die Forderung der Beschiftigungsfihigkeit von HochschulabsolventInnen;
hierunter fallen auch Vermittlung und Erwerb von Schliisselkompetenzen
und -qualifikationen;

® das Erlangen einer arbeitsmarktrelevanten Qualifikation bereits mit dem Ba-
chelorabschluss;

¢ die Erh6hung der internationalen studentischen Mobilitat;

34 Auch die Diskussion um gestufte Studienginge war so gesehen nicht neu und ldsst sich in
Deutschland bis in die 1960er Jahre zuriickverfolgen (vgl. Pietzonka 2014, S. 34ft.).
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® dje grenziiberschreitende Zusammenarbeit bei der Qualititssicherung der
Curriculumentwicklung;

® die Verkiirzung der Studienzeiten;

¢ die Minimierung der Studienabbruchquote;

® die Erh6hung der Studierendenzahl in der Weise, dass mehr Studierende aus
Bevélkerungsgruppen, die bisher unterreprisentiert waren, an die Hochschu-
len kommen.

Die Instrumente, mit denen diese Ziele erreicht werden sollen, sind:

® gestufte Studienginge (Bachelor und Master), die aufeinander aufbauen und
bereits einen berufsqualifizierenden Abschluss nach sechs bis acht Semestern
ermoglichen;

® Modularisierung des Studiums: Module werden als abgeschlossene Lehr- und
Lerneinheiten konzipiert, die iiber Lernziele definiert sind;

¢ Einfithrung des European Credit Transfer Systems (ECTS), um den Arbeits-
aufwand (workload) anhand eines Leistungspunktesystems zu bemessen;

e Studienbegleitende Priifungen (Modulpriifungen), die national und interna-
tional beim Wechsel von Universititen und Studiengingen leichter {ibertrag-
bar und anrechenbar sein sollen;

® Erarbeitung vergleichbarer Kriterien und Methoden zur Qualitétssicherung.

Zur Bekriftigung dieser Erklarungen und zur Dynamisierung dieses Prozesses
fanden Nachfolge-Konferenzen statt (Prag, Goteborg, Salamanca, Bergen, Glas-
gow etc.) (vgl. Hericks, N. 2018), aus denen ein institutionell wachsendes und
ausdifferenziertes System der Textproduktion entstanden ist, das den Bologna-
Prozess koordinierend und evaluierend vorantreibt: EntschlieSungen, Memoran-
den, Kommuniqués, Erkldrungen, Berichte, Reports, Protokolle, Arbeitspapiere
(vgl. Dobler 2019, S. 12). Eine Ausweitung des Berichtwesens war auf der Prager-
Konferenz im Jahre 2001 nachhaltig gefordert worden und hat zur Etablierung
des Monitoring-Systems beigetragen (vgl. Serrano-Verlade 2009, S. 195).

Die Umsetzung von internationalen politischen Zielvorgaben ist bis auf die
Ebene der organisationalen Gestaltung durch die inhaltliche Spezifizierung weite-
rer nationaler Akteure vorgenommen worden. Insbesondere sind die Hochschul-
rektorenkonferenz (HRK) und die Kultusministerkonferenz (KMK) zu nennen.
Liesner (2014, S. 267) weist darauf hin, dass es sich bei der Bologna-Erkldrung
nicht um eine aufoktroyierte Reform handele, da sie weder Vertrag, Gesetz, Richt-
linie oder Verordnung sei, sondern institutionell ortloses soft law. Erst die verschie-
denen Interpretationen durch HRK und KMK haben der inhaltlichen Reform den
Weg bereitet.

Der Weg von der Beschlussfassung bis in die Institutionen hat unzweifel-
haft Reibungs- und Ubersetzungsverluste mit sich gebracht, die bis heute als
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Nebeneffekte diskutiert werden. Eine in Bezug auf den Bologna-Prozess viel dis-
kutierte Position ist mit dem Vorwurf einer Verschulung der reformierten Stu-
diengénge verbunden. Dabei war die Modularisierung auf europdischer Ebene
zunichst nicht gefordert und wurde erst mit den Rahmenvorgaben der KMK
(2004 und 2008) umgesetzt (vgl. Winter 2018, S. 286). Gegen die Modularisie-
rung der Studienstruktur richtet sich teilweise heftige Kritik, wie {iberhaupt an
den Reformen Kritik geiibt wird. Beméngelt werden unflexible Stundenpline,
schulklassenahnliche Lehr- und Lernorganisation, permanente Anwesenheits-
pflichten, hohe Kontrolldichte durch Priifungen jeglicher Art, Anleitungen zum
selbstorganisierten Lernen (in diesem Punkt driften die Positionen ideologisch
auseinander) und insbesondere die Vermittlung schulmaflig kanonisierten Wis-
sens, so der Mathematikdidaktiker Martin Winter (vgl. ebd., S. 288). Diese als
Nebenfolgen kritisierten Reibungsverluste werden von Befiirwortern der Bolo-
gna-Reform teilweise zuriickgewiesen und durch das Argument entschirft, dass
der Grad solcher Probleme zugleich das Produkt fakultéts- und institutionenspe-
zifischer Anpassungs- und Aushandlungsprozesse sei (vgl. Débler 2019, S. 60).
Was auf der Ebene einer real verhandelbaren Autonomie von politischer Seite
eingefordert wird, muss auf universitarer Seite selbst Rechenschaft iiber das im
Einverstandnis durchgefiihrte Handeln ablegen. Diese Autonomie meint nicht
die Orientierung an einem bildungsphilosophischen Ideal von Forschung und
Lehre, sondern Akkreditierungen, Leistungs- und Kontrollvorgaben eigenver-
antwortlich auszuhandeln und umzusetzen, wobei es dann - so die Kritik - nach-
rangig ist, wie diese ausgestaltet werden, solange dem Sollwert dieser Forderun-
gen nachgekommen wird.

Wie steht es nun um die Verwirklichung und Umsetzung dieser Vorgaben
und Ziele? Hat sich die Mobilitat erhoht, haben sich die Studienzeiten verkiirzt,
hat sich die Zahl der Studienabbrecher verringert, verzeichnen Arbeitgeber
ein zufriedenstellendes Wissensniveau der Studierenden nach dem Erwerb des
Bachelors, wird die studienbegleitende Priifungsbelastung positiver wahrge-
nommen als die in Diplom, erstem Lehramtsexamen und Magister gangige Ab-
schlusspriifung? Was sind die (Neben-)Effekte der Modularisierung und der Im-
plementierung des ECTS-Systems? Haben diese Mafinahmen tatsachlich zu einer
Qualitdtsverbesserung im européischen Hochschulraum gefiithrt?

Auf diese Fragen eine einigermaflen eindeutige Antwort zu geben, ist nicht
moglich. Die nachfolgend aufgefiihrten statistischen Kennziffern sind nicht ohne
Weiteres vergleichbar, da nicht davon auszugehen ist, dass Datenerhebung, -ko-
ordinierung und -aufbereitung jeweils den gleichen Verfahren und Regeln folgen.
Fir gewohnlich werden die Forschungsdaten zudem in der Analyse so weit ausdif-
ferenziert, dass es schwierig wird, von der Feininterpretation eines durch Heteroge-
nitdt gezeichneten Hochschulsystems wieder allgemeinere Riickschliisse zu ziehen.
Wissenschaftlich betrachtet mag das trivial erscheinen. Fiir die Interpretation und
darstellende Deutung in und fiir die Offentlichkeit ist es das keineswegs.
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Die zahlenmaflige Interpretation quantitativer Studien zum Bologna-Prozess
ist das zweite Thema mit Variationen. Je genauer beispielsweise der Blick auf die
curriculare Ausgestaltung einzelner Universititen und Studiengdnge fillt, desto
schwieriger wird ein Vergleich in der Regel bzw. desto heterogener und disparater
erscheinen die einzelnen Mafinahmen (vgl. Ludwig/Grunert 2018 exemplarisch
fir die Erziehungswissenschaft). Das betriftt die Ergebnisse selbst wie auch den
selektiven Umgang mit den dargestellten Resultaten. Fiir die nachfolgend aufge-
fihrten Befunde gilt dies nicht weniger. Dennoch lésst sich eine Tendenz dahin-
gehend ausmachen, dass die durch den Bologna-Prozess angestoflenen Entwick-
lungen kritisch zu werten sind und ihre Ergebnisse inhaltlich nicht ausreichend
diskutiert werden.

Qualititsmanagement, neue Zugangsbarrieren und individuelle Qualitdtssicherung
Das Qualititsmanagement an Universititen ergibt sich unmittelbar aus der Bo-
logna-Reform. Grundsitzlich sind hier zwei verschiedene Steuerungsmechanis-
men zu unterscheiden: ein hochschulexternes Qualititsmanagement, das durch
Gutachten und Akkreditierungssysteme Vorgaben macht und ein internes Ma-
nagement durch entsprechende Qualitdtsmanagementstrukturen (vgl. Pietzonka
2014, S. 54). Den Qualitdtsdiskurs komplementieren Landesgesetze und Ziel-
vereinbarungen. Bis in die spaten 1980er Jahre waren Begriffe wie Qualitats-
sicherung oder Qualititsmanagement noch Fremdworter und spielten fiir das
Selbstverstdndnis der Universitdten keine Rolle. Natiirlich gab es schon vorher
kritische fachwissenschaftliche Diskussionen und Streben nach Reputation (vgl.
ebd., S. 55). Insbesondere unter der Forderung der Qualitatssicherung hat sich
dabei eine Reihe von Instrumenten der Selbst- und Fremdbeobachtung wie auch
spezifischer Dienstleistungen in der Kommunikation von Forschung und Lehre
etabliert, die mit einer zahlengestiitzten Responsibilisierung arbeiten.

»Es konnen verschiedene interne Qualititssicherungsinstrumente fiir den Bereich Stu-
dium und Lehre unterschieden werden. Diese betreffen die Auswahl der Studierenden,
der Evaluation von Lehrveranstaltungen (bzw. Modulen), hochschulstatistische Daten
(Studienverlaufsdaten), Rankings und Ratings, Absolventenstudien, nicht-strukturier-
te sowie informelle Prozesse, Hochschuldidaktik (Curricula- Entwicklung, individuelle
Professionalisierung), Berufungsverfahren, Ziel- und Leistungsvereinbarungen, leis-
tungsorientierte Mittelvergabe (LOM) sowie qualititsrelevante Aspekte der neuen Be-
soldungsstruktur. Daneben gibt es aus der Wirtschaft adaptierte Qualititskonzepte bzw.
Qualitatsstandards wie die Zertifizierung nach DIN EN ISO 9000 {f oder das Modell der
Selbstevaluation der European Foundation for Quality Management (EFQM), die Total
Quality Management (TQM) als Grundlage haben.“ (Ebd., S. 58)

Eine Ebene der Qualititssicherung betriftt die Beschreibung und Festlegung der
Prozesse zur Beurteilung der Studierenden, die erstmals 2005 ausfiihrlicher in den

85



ESG-Standards der European Association for Quality Assurance in Higher Edu-
cation (ENQA) formuliert und 2015 in iberarbeiteter Fassung als ,,Standards und
Leitlinien fiir die Qualitétssicherung im Européischen Hochschulraum® bestatigt
wurden (vgl. Dobler 2019, S. 20f.). Insbesondere die in den Leitlinien festgehal-
tenen Kriterien zum ,,Studienzentrierten Lernen und Priifen verdeutlichen den
Paradigmenwechsel in der Lehre hin zu einer individualisierenden Lernbegleitung,
wie Dobler herausstellt. Lehrpline sind damit nicht, wie noch zu Anfang des Bo-
logna-Prozesses, an den Leitvokabeln der ,,Studierbarkeit® und ,Vergleichbarkeit“
ausgerichtet, sondern orientieren sich nun zunehmend an dem erweiterten Begriff
der Qualititssicherung, mit den Reflexionsformeln ,Kompetenzorientierung®,
»Studierendenzentrierung® und , Diversitatssensibilitat“ (vgl. ebd., S. 208).

Wie Winter (2018, S. 287) beschreibt, wurde der Begrift des ,,studienbegleiten-
den Priifens” vielerorts sehr ernst genommen, was zu einer Uberformalisierung
und zu einer Priifungsinflation gefithrt hat. Dabei miissten Module weder durch
Priifungen abgeschlossen werden noch zeigt sich eine Benotung als notwendiges
Kriterium, um ein Modul als bestanden zu bewerten. Dass sich dieses Vorgehen
empirisch durchgesetzt hat, kann jedoch nicht als Wille eines zentralen Akteurs
gedeutet werden. Was vermeintlich auf iibergeordneter Ebene in Form der Prii-
fungsverdichtung irrational erscheint, ist auf modularer Ebene Ausdruck vieler
konkurrierender Akteure, die jeweils fiir sich beanspruchen, rational zu agieren.
Wird ein Modul unter Beteiligung der (Teil-)Disziplinen neu erstellt, kommt es
naturgeméf$ auch zu der Frage der Gewichtung und des Stellenwerts dieser Ficher.
Priifungen besitzen dann eine problematische Suggestivkraft. Hier wird angezeigt:
Das Modul ist wichtig. Schliefilich sind Curricularwerte, Ressourcen und das Pres-
tige eines Fachs hieran gebunden. Der Konkurrenzdruck unter den Fichern steht
im unmittelbaren Zusammenhang mit dieser Uberformalisierung.

Eine weitere Uberformalisierung der Qualitétssicherung ergibt sich im Zu-
gang zum Masterstudium. Bezugnehmend auf eine Studie von 2012 zum Stu-
dienangebot von zwanzig Hochschulen konstatiert Winter, dass sich entgegen
der urspriinglichen Idee, nach Abschluss mit dem Bachelor dem individuellen
Interesse folgend ein Master-Studium anzuschlieflen, sich faktisch in vielen Fil-
len gesonderte Kriterien der Zulassung zum Master-Studiengang herausgebildet
haben. Dies schaftt neue Formen von Selektion, die in der Regel darauf abzielen,
(vermeintlich) leistungsfahige Studierende aufzunehmen, deren Studienerfolg
absehbar ist (vgl. ebd., S. 284). Winter bilanziert den Zugang zum Bachelor-Mas-
ter-Studium faktisch als restriktiver, da die Hochschulen durch eigenstindige
Definition der Zulassungsvoraussetzungen ihre StudentInnen zunehmend selbst
auswiahlen (vgl. ebd., S. 283; vgl. auch Bogumil et al. 2013, S. 421f.). Besondere
Voraussetzungen konnen speziell erworbene Sprachkenntnisse sein, vorab ein-
geforderte Durchldufe von Testverfahren und Assessmentzentren oder spezielle
zu absolvierende Praktika. Das bedeutet, dass das Abitur allein nicht mehr aus-
reichend ist, also eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung mehr
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darstellt. Damit verliert es allgemein an Wert. Parallel hierzu wird die Bedeutung
des Studiums aus der Perspektive eines individuellen Anleitungsprozesses betont.

Dies hat entscheidende Konsequenzen fiir die universitare Lehre. Insgesamt —
so unterstreicht Débler (2019, S. 25) — wird mehr qualititsgesicherte Lehre ge-
fordert, wodurch die Hochschuldidaktik eine Aufwertung erfahren hat. Forciert
werden zugleich Standardisierung und Individualisierung in der Lehre. Politisch
und administrativ stirker moniert werden jetzt fehlende Standards der Lehre.
Inhaltliche Absprachen sowie thematische Anschliisse zwischen oder innerhalb
von Modulen sind (nicht nur nach meiner eigenen Erfahrung) eben immer noch
die Ausnahme und stellen nicht den Studien- und Lehralltag dar. Da nun aber
eine inhaltliche Angleichung durch die kleingliedrige Modulstruktur mit vorab
festgelegten Lernzielen per se schwierig ist und Fragen nach dem Geltungscha-
rakter wissenschaftlicher Erkenntnis stellen wiirde, muss eben weiter formalisiert
werden. Inhalte werden so unter der Hand epistemisch zugunsten eines Form-
mechanismus substituiert. Diese Entwicklung von Bildungs- und Lernprozessen
wird auch unter dem Begriff der Kybernetik verhandelt (vgl. Karcher 2015; Pong-
ratz 1978, 2017). Ziel der Kybernetik ist die Objektivierung geistiger Prozesse
mithilfe informationsverarbeitender Maschinen (vgl. Pongratz 2017, S.103).
Lehren ist nach diesem Verstdndnis eine steuerbare und zielorientierte Verhal-
tensbeeinflussung. Die Vernachldssigung der Inhalte zugunsten formalisierender
Modelle hat dann nicht mehr das Subjekt und seine Rolle im Erkenntnisprozess
zum Ziel, sondern Ubereinstimmungen und Verbesserungen durch informatio-
nelle Approximation bzw. Akkomodation und Riickkoppelung der gesammelten
Daten an die genannten Qualititssicherungsinstrumente. Die Renaissance eines
konstruktivistischen Weltbildes der Lehre verdankt sich solchen positivistischen
Kontrollanspriichen. In den Mittelpunkt riicken die Inszenierung und das Ar-
rangieren von Rahmenbedingungen fiir das Lernen, bis der gewiinschte Erfolg
einsetzt. Der scheinbar indifferente Paradigmenwechsel zu dieser Art der Quali-
tatssicherung hat dabei die Funktion eines neuen Selektionsinstruments, das sich
quer durch den Bologna-Prozess zieht. Daher fillt es immer wieder auf, dass bei
der Analyse der Studienverhaltenseffekte Defizite unter Berufung auf einen Aus-
bau der Qualititssicherung angefiihrt werden.

Motive des Studienabbruchs

Es gehort zu den zentralen Zielen der Bologna-Reform, den Erfolg des Studiums
in Form eines zertifizierten Abschlusses auf breiter Basis zu erméglichen und auf
eine Verringerung der Studienabbruchquoten hinzuwirken.” Mit der Frage nach

35 Fiir einen Uberblick der iiberwiegend quantitativen Studien seit den 1970er Jahren zur
Studienabbruchforschung sowie der Vielzahl der zu beriicksichtigenden Faktoren, der
Mehrdimensionalitit und Komplexitit fir Motive des Studienabbruchs vgl. Feldhaus und
Speck (2020).
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Motiven und Ursachen des Studienabbruchs hat sich u.a. die bundesweite Studie
»Zwischen Studienerwartungen und Studienwirklichkeit® (Heublein et al. 2017)
beschiftigt, die vom Deutschen Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschaftsfor-
schung (DZHW) mit Forderung durch das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) durchgefiihrt wurde. Die Befragung wurde auf Basis der Exma-
trikulierten des Absolventenjahrganges 2014 (Sommersemsester) vorgenommen.
Drei Motive werden fiir den Studienabbruch besonders deutlich herausgearbeitet:
(1) 30 Prozent der Befragten geben an, dass unbewiltigte Leistungsforderungen
(thematisiert als Wissensliicken) der Grund fiir den Abbruch seien, (2) 17 Prozent
berichten von einer mangelnden Studienmotivation im Hinblick auf das gewahl-
te Fach und (3) 15 Prozent vermissen entsprechende Praxis- und Berufsbeziige
(vgl. ebd., S. V). Margret Biilow-Schramm (2016) bewertet das Scheitern an den
Leistungsanforderungen durch die neuen Bedingungen der Bologna-Studiengin-
ge als folgenschwer fiir Studierende. Boten die ,alten’ Studienginge noch bis zur
Zwischenpriifung die Moglichkeit, fehlendes Wissen auszugleichen, geraten Stu-
dierende in den Bachelorstudiengingen durch studienbegleitende Priifungen viel
schneller in Zugzwang, das fehlende Wissen auszugleichen (vgl. ebd., S. 55).

Wiahrend sich in den ersten zwei Aspekten keine wesentliche Veranderung
gegeniiber der 2008 durchgefithrten Studie ergeben habe, hat die Zahl derjeni-
gen, die eine geringere Affinitdt zur akademischen Ausbildung haben um vier
Prozent zugenommen (vgl. ebd.). 11 Prozent brechen aufgrund von finanziel-
len Engpdssen ab, was einen deutlichen Riickgang darstellt, jedoch teilweise im
fritheren Abbruch des Bachelorstudiums begriindet liegen mag, wenn finanzielle
Probleme noch nachrangig sind. Eine nachgeordnete Rolle spielen Studienbedin-
gungen und die Studienorganisation. Die frither einsetzende Tendenz zum Stu-
dienabbruch fiithren die Autoren auf die modularisierte Lehre und den verander-
ten Studienrhythmus zuriick, der sich aus der erhohten Anforderungsdichte zu
Beginn des Studiums ergibt. Ein weiterer Befund zeigt, dass eine grof3e Mehrheit
der in der Studie Befragten die Studienbedingungen allgemein als wenig positiv
einschitzt, dies aber nur einen nachgeordneten Effekt auf das Studierverhalten
hat. Ausschlaggebend ist hier, wie stark Beratungs- und Betreuungsangebote von
den Studierenden wahrgenommen werden.

Die Art und Weise, wie Studierende von den Angeboten Gebrauch machen
und wie sie auf rahmenstrukturelle Defizite des Studiums reagieren, fallt durch-
aus heterogen aus. Angesichts divergierender Studienstrategien empfiehlt die
Studie, Formen der Pravention in den Blick zu nehmen, welche die Verbesserung
der Studienvoraussetzungen und der Studierfihigkeit*® ermoéglichten sowie die

36 Nach Schulmeister und Metzger (2011b) hat die sich daraus ergebende Studierbarkeit ins-
besondere mit dem Workload der Studiengange, der Flexibilitit der Lernarrangements und
der Frage nach der Leistungsgerechtigkeit der ECTS-Verteilung zu tun. Sie ergibt sich aber
auch aus der wissenschafts- und komplexititsangemessenen Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand (vgl. ebd., S. 20). Die empfundene Belastung der Studierenden setzt sich
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angemessene Gestaltung von Studienanforderungen und Studienbedingungen
(vgl. Heublein et al. 2017, S. XVI).

Untersuchungen aus fritheren Zeitraumen haben ergeben, dass die Studienab-
bruchquote fiir Studienanfinger von Mitte der 1990er Jahre bis 2001 auf 21 Pro-
zent zuriickgegangen ist (vgl. Heublein et al. 2010, S. 6). Universititen sind hier
gesondert von Fachhochschulen zu betrachten, bei denen die Abbruchquoten in
diesem Zeitraum anstiegen. Mit dem Einzug der neuen Bachelorstudienginge
in den Fachhochschulen hat sich die Zahl der Abbruchquoten fiir den Zeitraum
von 2001 bis 2006 insgesamt auf 30 Prozent erh6ht, wobei die Abbruchquote an
der Universitit 25 Prozent ausmacht (vgl. ebd., S. 18) und sich bis 2011 noch
leicht erhoht hat, wenngleich es in Bezug auf einzelne Fichergruppen gegenldu-
fige Tendenzen gibt (vgl. Heublein et al. 2017, S. 264). An den Universititen liegt
die Abbruchquote im Master deutlich niedriger bei 15 Prozent, hat sich allerdings
gemessen an der Zahl der Studienanfiangern 2010 um vier Prozent erhoht (vgl.
ebd., S. 267).

Die in dieser Studie iiber alle Studienficher errechneten statistischen Mit-
telwerte legen nahe, dass die mit dem Bachelor einhergegangen Neuregelungen
sowie die Anforderungsdichte gerade fiir StudienanfingerInnen eine Reihe neu-
er Komplikationen mit sich gebracht hat und die gestiegene Zahl Studierender
sich insgesamt auf die Zahl der Studienabbriiche auswirkt. Bei den Motiven fiir
das Abbruchverhalten scheinen ungeniigende Studienleistungen bzw. das Gefiihl,
nicht mit den Leistungsanforderungen Schritt halten zu kénnen, den grofiten
Ausschlag zu geben. Die Einschétzung des eigenen Leistungsbildes ist in unmit-
telbarem Bezug zu den in der Regel frith einsetzenden Benotungen zu sehen.
Die frithe und endgiiltige Beurteilung der Studienleistung durch Noten ist - so
die naheliegende Vermutung - durch ein steigendes Gefiihl von Leistungsdruck
gepragt. Die ndchste Frage ist demnach, ob die Modularisierung, die Vorgabe
durch ECTS-Punkte (Workload) und das dadurch evozierte Arbeitsverhalten das
Studierempfinden beeinflussen.

Das Zeitbudget der Studierenden: Empirische Untersuchungen zu Workload und
Belastung

»Der Begriff Workload kann zunichst mit Pensum oder Belastung tibersetzt werden
und wird im Hochschulkontext als studentisches Arbeitspensum oder Arbeitsauf-
wand fiir eine bestimmte Leistung verstanden. Dabei gibt der Arbeitsaufwand ,die

geschitzte Zeit an, die Lernende typischerweise fiir saimtliche Lernaktivititen, wie

neben dem Workload und der Studienstruktur aus der Lehrorganisation (Themenvielfalt
pro Zeiteinheit, Wochenrhythmus der Kurse, Semesterbegrenzung und Priifungstermi-
ne), facherkulturell unterschiedlichen Anforderungen (Wissenschaftstheorie, Lehr- und
Priifungsformen) sowie individuell unterschiedlichen Faktoren (Lernverhalten, Zeit- und
Stressmanagement) zusammen (vgl. ebd.).
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Vorlesungen, Seminare, Projekte, praktische Arbeit, Praktika und Selbststudium auf-
wenden miissen, um die festgelegten (definierten) Lernergebnisse in einer formellen
Lernumgebung zu erzielen (Européische Union 2015, S. 10).“ (Tutor/Miiller 2018,
S.74)

Eine besondere Beachtung zum Thema Workload verdient das breit angelegte
und durch das BMBF geforderte Verbund-Projekt ZEITLast, welches an mehre-
ren Universititen (Hildesheim, Paderborn, Hamburg, Ilmenau) Daten aus dem
Wintersemester 2009/10, dem Sommersemester 2010 und dem Wintersemes-
ter 2010/11 zu Studierverhalten und Lehrorganisation erhoben hat (vgl. Schul-
meister/Metzger 2011a). Diese Studie beansprucht mit ihrer Erhebung iiber
403 Studierende aufgrund der kleinen Vergleichszahl keine Reprasentativitit,
hat jedoch in Bezug auf Lange und Detailliertheit der Erhebung bei mehreren
geistes- und sozialwissenschaftlichen sowie ingenieurwissenschaftlichen Stu-
diengéngen zu Kontroversen gefiihrt; die Diskrepanz zwischen tatsachlich aufge-
wendeter Zeit und den Workload-Vorgaben hat Irritationen hervorgerufen (vgl.
Dobler 2019, S. 59).

Ein zentrales und wenig iiberraschendes Ergebnis der ZEITLast-Studie ist,
dass der zeitliche Einsatz, der fiir das Studium aufgebracht wird, durch die Prii-
fungsformen beeinflusst wird. Demnach ist der Umfang der investierten Zeit
jeweils ein anderer in der Vorlesungs- und der vorlesungsfreien Zeit. Damit
sind teilweise triviale Feststellungen verbunden, die im Rahmen der statistisch
angelegten Studie jedoch untermauert werden. So fithren Hausarbeiten zu einer
hoheren Zeitinvestition und Selbststudienzeit als Klausuren (vgl. Schulmeister/
Metzger 2011b, S. 30). Die je nach Studiengang abweichenden Priifungsformen
produzieren so unterschiedliche Ergebnisse in Bezug auf den zeitlichen Aufwand
und die jeweilige Semesterphase. Auch trivial ist die daran ankniipfende empi-
rische Feststellung, dass die Lernleistung in Klausur- und Priifungsphasen un-
gleich hoher ist, was jedoch auch ein Indiz dafiir ist, dass das Gelernte schneller
wieder vergessen wird.

Zu den wichtigen Ergebnissen in den unterschiedlichen Studiengingen der
ZEITLast-Studie gehort hingegen die Erkenntnis einer sehr groflen Streuung
bei der in das Selbststudium investierten Zeit. Aus der Studie geht hervor, dass
der Anteil der Studierenden sehr gering ist, die so gut wie gar keine Zeit fiir das
Selbststudium aufwenden, wéihrend fast zwei Drittel einen sehr geringen Zeitauf-
wand betreiben und weniger als ein Drittel grofle Zeitwerte vorzuweisen hatten,
was insgesamt auch den Mittelwert hochhilt (vgl. ebd., S. 35). In Zahlen liest
sich das so, dass fiir das Wintersemester 2009/10 die Differenz der Lernzeit pro
Woche zwischen einem Minimum von 17,6 Stunden und einem Maximum von
40,8 Stunden schwankt, wobei sich fiir die meisten Studiengdnge die Mehrzahl
der Probanden unterhalb des Mittelwerts bewegt (vgl. ebd., S. 59). Diese breite
Streuung fiihren die Autoren auf die Diversitdt der Studierenden und nicht auf
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die Diversitdt des Studiums zuriick. Traditionell unterschieden sich die Prisenz-
zeiten bei geisteswissenschaftlichen Studiengéngen von anderen Studiengingen,
die ein hoheres Zeitkontingent fiir die Lehre veranschlagen. Als bemerkenswert
fiir die meisten Studiengdnge wird hervorgehoben, dass fast der gesamte Auf-
wand zum Selbststudium in der Prifungsvorbereitung aufgeht (vgl. ebd., S. 83,
96). Das heifSt, dass die Selbststudienzeit, die nicht im Kontext einer zu absol-
vierenden Priifung liegt, massiv absinkt, sodass letztlich von einem genuinen
Selbststudium keine Rede sein kann. Die 40-stiindige Arbeitswoche und die da-
ran gekoppelte Vorstellung des ,,Norm-Studenten® (Pongratz 2017, S. 57f.) ent-
spricht somit keiner empirischen Realitit. Pongratz nimmt deswegen an, dass
eine geradlinige Studienkarriere eher zur Ausnahme wird. ,,An die Stelle der
Normalbiografie tritt der Zwang, das eigene Leben auf vielfache, immer wieder
neue Weise zu organisieren® (ebd.). Es entsteht das Gegenteil dessen, was eigent-
lich beabsichtigt ist: Das Studium mit seiner modularisierten Struktur gerinnt zu
einer Ubergangsphase, im negativeren Fall zu einer Begleiterscheinung, die in
andere Lebensbereiche irgendwie integriert werden muss.

Damit grenzt sich die Studie in ihren Ergebnissen auch von den Daten des
Studierendensurveys zu diesem Thema ab, wonach fiir das Berichtsjahr 2016 Stu-
dierende auf einen Schnitt von 30,5 Stunden pro Woche fiir das Studium kom-
men, wobei es im Jahr 2010 noch 35 Stunden waren (vgl. Multrus 2017, S. 22).
Die im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) er-
stellten quantitativen Langzeitstudien des Studierendensurveys erheben seit 1982
im Abstand von zwei bis drei Jahren bundesweit die ,,Studiensituation und stu-
dentische Orientierungen® an Universititen und Fachhochschulen. Das Konzept
des Studierendensurveys zielt nach eigenen Aussagen darauf ab, ,,Leistungsmes-
sungen im Hochschulbereich vorzunehmen und damit eine Datengrundlage fiir
die Hochschulpolitik und Fachoffentlichkeit bereitzustellen (Middendorf et al.
2017, S. 3). Zudem existiert fiir Deutschland seit 1951 eine weitere Langzeit-
untersuchung zur wirtschaftlichen und sozialen Lage von Studierenden. Diese
wird als Teil eines Verbundprojekts mit dem Deutschen Zentrum fiir Hochschul-
und Wissenschaftsforschung und dem Deutschen Studentenwerk durchgefiihrt.
Gefordert wird das Projekt ebenfalls seit Anfang der siebziger Jahre durch das
BMBFE

Schulmeister und Metzger (2011b) duflern in diesem Zusammenhang Kri-
tik an den erhobenen Werten des Studierendensurveys, und zwar zum einen an
der Schlichtheit der Fragenkonstruktion zur Erfassung des Zeitaufwands, wenn
mit pauschalen Schitzungen der Zeitaufwand tiber ein ganzes Semester mit einer
Frage abgedeckt wird. Solche retrospektiven Schitzungen bergen zudem die Ge-
fahr unerwiinschter Ergebnisse aufgrund sozialer Erwiinschtheit, von Konformi-
tatsdruck, der Orientierung an der fiktiven 40-Stunden-Marke sowie individu-
eller Verzerrungen der eigenen Wahrnehmung. Zum anderen fehlen Angaben
zum Median, Range und Standardabweichung der ermittelten Werte (vgl. ebd.,
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S.27f). Die Autoren sehen generell Vorsicht bei Studien geboten, die auf Zent-
ralmafle rekurrieren, ohne die Streuungsmafle zu beriicksichtigen. Im Gegensatz
dazu hat die ZEITLast-Studie mit einem Online-Erfassungsbogen gearbeitet, bei
dem die Studierenden iber das gesamte Semester hinweg tiglich Eintrage und
Angaben beziiglich des eigenen Workloads sowie aufSeruniversitirer Aktivititen
vornehmen mussten (vgl. ebd., S. 381L.).

Die Annahme, dass die zusétzliche Erwerbsarbeit mancher Studierender im
Zusammenhang mit der empfundenen Belastung im Studium steht, wird als
nicht zutreffend gesehen, wobei zu vermuten ist, dass Jobs auf dem Campus lern-
forderlicher sind als solche, denen auflerhalb der Universitat nachgegangen wird
(vgl. ebd., S. 95). Aufgrund der geringen Erwerbstitigkeit der meisten Studieren-
den wird auch ihre materielle Lage nicht als ausschlaggebendes Hindernis dafiir
betrachtet, gentigend Zeit in das Selbststudium zu investieren. Hier kommt es
abermals zu einer Kritik an den vom HIS-Institut fiir Hochschulentwicklung und
vom Studierendenwerk erhobenen Daten, die in den turnusméfligen Erhebungen
zur wirtschaftlichen und sozialen Lage der Studierenden aufgefithrt werden und
sich auch auf die 21. Sozialerhebung zur wirtschaftlichen und sozialen Lage der
Studierenden 2016 iibertragen lassen. Demnach gehen mittlerweile im Schnitt 69
Prozent einem Nebenjob nach, was zugleich die bis dato hochste Erwerbstitigen-
quote bei Studierenden an Universititen darstellt (vgl. Middendorff et al. 2017,
S. 60). Die vier haufigsten Griinde fiir das Aufnehmen einer Erwerbstatigkeit
sind: sich etwas mehr leisten zu konnen (72 Prozent), der Wunsch nach mehr
Unabhiéngigkeit von den Eltern (62 Prozent), Bestreitung des eigenen Lebens-
unterhalts (59 Prozent) und das Sammeln von praktischen Erfahrungen (53 Pro-
zent) (vgl. ebd., S. 62). Diese Ergebnisse decken sich mit den von Schulmeister
und Metzger erhobenen Werten, auch wenn die Sozialerhebung zunéchst sugge-
riert, dass die Erwerbstitigkeit einen wesentlichen Einfluss auf das Studienver-
halten ausiibt. Schulmeister und Metzger halten jedoch fest, dass 35 Prozent nicht
jobben, 43 Prozent weniger als zehn Stunden und 22 Prozent iiber 11 Stunden
pro Woche jobben (vgl. Schulmeister/Metzger 2011b, S. 99).

Aufgrund dieser Werte stellen Schulmeister und Metzger unterschiedliche
Vermutungen an, wonach sich die Belastung fiir Studierende bemessen konnte.
Ein wichtiges strukturelles Element ist die durch die Modularisierung entstande-
ne Lehrorganisation, die einen gesteigerten Koordinierungsaufwand der Studie-
renden erfordert, damit zwischen den einzelnen Modulen (beispielsweise einem
Modul von 10:00-12:00 Uhr und einem anderen von 16:00-18:00 Uhr) keine tote
Zeit entsteht, die nicht sinnvoll (beispielsweise fiir Erwerbsarbeit oder Selbststu-
dienzeit) genutzt werden kann (vgl. ebd., S. 103). Eine andere Form der Belas-
tung kann in dem dichten thematischen Wechsel der aufeinanderfolgenden Ver-
anstaltungen und der kleinteiligen Semesterorganisation mit Nebenfachanteilen,
Selbst- und Hauptstudium gesehen werden. In kurzer Abfolge unterschiedliche
Themen und Aufgaben bearbeiten zu miissen, fithre zu Entscheidungsunféhigkeit
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und Unlust. Anstatt sich einzelne Aufgaben vorzunehmen, kommt es zu dem, was
die Psychologie als Prokrastination bezeichnet: Keine der Aufgaben wird aufge-
griffen bzw. alle werden auf unbestimmte Zeit verschoben, die traditionell dann
endet, wenn Priifungen anstehen (vgl. ebd., S. 108). Damit kommen die Autoren
auch zu dem Schluss, dass das Selbststudium nicht ausreichend in das Studium
integriert ist (vgl. ebd., S. 119). ,Die Riickwirkung des bestehenden Priifungs-
systems auf das Studienverhalten erzwingt offenbar bestimmte Studienstrategien,
die zur Ausdiinnung des Selbststudiums fithren und das Gefiihl der Belastung er-
kldren konnen® (ebd.). Ursachen fiir ein ungeniigendes Studierverhalten werden
dann wie folgt gesehen:

»Die Lehrorganisation ist nicht angetan, das Selbststudium zu unterstiitzen, die
punktuellen und summativen Priifungen konnen ein kontinuierliches Lernen nicht
motivieren und die Lehrenden praktizieren — aus welchen Griinden auch immer —
iiberwiegend keine Riickmeldung zum Selbststudium, sondern tiberlassen dies den
punktuellen Priifungen. Dieses erkennen die Studierenden und richten ihr Studien-
verhalten darauf aus.“ (Ebd., S. 121)

Bemerkenswert disparat fallen die Ergebnisse der aus diesem Projekt entnom-
menen Teilstudie zum subjektiven Belastungsempfinden von Studierenden aus,
die von Lena Grofl und Mai-Anh Boger (2011) an der Universitit Mainz er-
hoben wurde. Diese Teilstudie ergab einen linearen Zusammenhang zwischen
Studienstress und Belastungserleben, wihrend der private Stress keinen Einfluss
auf die Gesamtbelastung ausiibt. Personlichkeitsbezogene Merkmale wie die Fa-
higkeit zur Stressbewiltigung, zum flexiblen Arbeiten und zur Erholung spie-
len eine wesentliche Rolle in Bezug auf das individuelle Belastungsempfinden
(vgl. ebd., S. 159). Grundsitzlich wird bei den von Grofi und Boger erhobenen
Daten sehr deutlich, dass sich das Belastungsempfinden nicht auf spezifische
Faktoren zuriickfiihren ldsst; im Gegenteil ist das Belastungserleben statistisch
gesehen fiir das Wintersemester 2009/10 und Sommersemester 2010 normalver-
teilt und durch gegensitzliche Angaben geprégt (vgl. ebd., S. 167). Woher kommt
also das Klagen, so fragen die Autorinnen, tiber den Bachelor? Provoziert der
kritische Diskurs tiber den Bachelor selbst eine Tendenz, dass die Studierenden
daraus eine zunehmende Belastung ableiten (vgl. ebd., S. 169)? Damit behaup-
ten die Autorinnen eine paradoxe Situation: Einerseits werden iiber den Vorwurf
einer Verschulung des Studiums strukturelle Vorgaben der Studienorganisation
negativ aufgefasst und gleichzeitig nehmen viele Bachelorstudierende die Auf-
forderung zur Eigenorganisation als Zumutung wahr. Ahnlich doppelbddig
wiren so auch die Ergebnisse aus dem Studierendensurvey zu werten. Fiir die
Hilfte aller Studierenden ergeben sich Belastungen aus Priifungsvorbereitungen,
wihrend fast ebenso viele Studierende Probleme mit Planung und Organisation
ihres Studiums haben (vgl. Multrus et al. 2017, S. 15). Hat man es hier mit einer

93



generellen Uberforderung der Studierenden zu tun? Die aus Leistungsanforde-
rungen resultierenden Belastungen rangieren mit rund Dreivierteln bei allen
Befragten deutlich vor Problemen, die aufgrund der eigenen finanziellen Lage,
zusitzlicher Erwerbsarbeit, fehlender sozialer Beziehungen, personlicher Prob-
leme und unklarer Berufsaussichten empfunden werden (vgl. ebd., S. 56f.). Nun
scheinen aber Priifungsingste sowie Orientierungs- und Anleitungsbediirfnisse
nicht im Widerspruch zu stehen. Vielmehr wird hier deutlich, dass es zu sich ver-
stairkenden Effekten kommt, welche die Bedeutung des Selbststudiums nahezu
neutralisieren.

Die Studie zur ZEITLast verdeutlicht, dass die Quantifizierung der Lern- und
Arbeitsleistungen ein sehr verzerrtes Bild erzeugt, das sich aus der Diskrepanz
zwischen dem realen studentischen Arbeitspensum und dem intendierten Auf-
wand der ECTS-Vorgaben ergibt. Eine durch den Workload vorgegebene zeitli-
che Uberlastung kann anhand der Studien nicht nachgewiesen werden. Trotzdem
steigt das Empfinden einer zunehmenden Belastung durch Leistungsanforderun-
gen. Die Studierenden sehen sich mit neuartigen Zwéngen konfrontiert, die als
subjektiv wahrgenommen erklarbar sind.

Eine andere Studie aus dem Bereich der Hochschuldidaktik, welche die Per-
spektive der Studierenden in den Mittelpunkt riickt, ist das universitéitsiiber-
greifende USuS-Projekt ,Untersuchung von Studienverlauf und Studienerfolg
in Bachelorstudiengingen® (Billow-Schramm 2013). Die Studie kommt zu &hn-
lichen Ergebnissen. In der qualitativen Erhebung explorativer Interviews mit Stu-
dierenden werden beispielsweise Fragen der Lernorganisation und zum eigenen
Leistungsniveau aufgegriffen (vgl. Schroder/Rebenstorf 2013, S. 58). Margret
Biilow-Schramm (2018) verzeichnet in einem zeitlich nachgesetzten Beitrag auf
Grundlage des USuS-Projekts drei erfolgsgefihrdende Faktoren: Angst, Stress
und die ,strukturelle Nichtberticksichtigung der heterogenen Lebensentwiirfe
der Studierenden® (vgl. ebd., S. 330). Das Angst- und Stresserleben wird aller-
dings nicht nur durch prekire Rahmenbedingungen oder Zukunftsidngste aus-
gelost, sondern auch durch nicht beherrschbare Studienbedingungen (vgl. ebd.).
Das fithrt Billow-Schramm zur einer Kernforderung, die durch die Heterogeni-
sierung der Studierenden notwendig werde:

»In den USuS-Befunden scheint in nuce auf, was eine heterogene Studierenden-
schaft verlangt: wahlbare Alternativen, gesetzten Raum fiir kritische Reflexion des
Studienangebots, vor allem Klarung des Verhaltnisses von Studium und berufs- und
lebenspraktischen Kenntnissen und eine Balance zwischen wissenschaftlich fundier-
ter Fachlichkeit und Selbstwirksamkeit gemaf} einem integrativen Ansatz.“ (Biillow-
Schramm 2013b, S. 222)

Soweit die Forderung. Der Trend verweist jedoch in die entgegengesetzte Rich-
tung. Die von Seiten der Hochschule definierten Qualitdtsstandards und Normen
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fithren dazu, dass die Definition dessen, was die Studierenden selbst unter Stu-
dienerfolg verstehen, ins Zentrum riickt (vgl. Billow-Schramm 2018, S. 330). Die
USuS-Befunde kommen wie Schulmeister und Metzger zu dem Ergebnis, dass
die Griinde fir die Kritik an Bologna im Zeitmangel und in den nicht immer
frei wihlbaren Modulen auszumachen sind (vgl. Billow-Schramm 2013b, S. 218).
Damit wird nicht selten das Erlernen, sich im Studium zu organisieren, von ei-
nigen schon als Erfolg verbucht, wenn das Studium auch sonst keinen weiteren
Eindruck hinterlassen hat (vgl. Bilow-Schramm 2018, S. 322). Diesem wider-
spriichlichen Befund zwischen einer strukturellen Verschulung und dem Pro-
blem der Selbstorganisation soll im Weiteren nachgegangen werden, wobei das
selbstorganisierte Studium nicht mit einem selbstbestimmten Studium verwech-
selt werden sollte.

Studium zwischen Verschulung und Selbstorganisation: Ein Beispiel

Der Bielefelder Soziologe Stefan Kiihl (2018) bietet eine Beschreibung des sich
verstarkenden ,,Frontalunterrichts“ (Vorlesungsformat), die sich bemerkenswert
genau in eigene Erfahrungen an der Universitit einreiht, die ich im Rahmen der
Neuordnung des Anteils der Allgemeinen Erziehungswissenschaft an der eige-
nen Universitit mitbekommen habe. Statt die hausinterne Diskussion wieder-
zugeben, will ich Kiihl ausfiithrlicher sprechen lassen, der den Zusammenhang
zwischen Verschulung und Selbstorganisation gut einfingt:

»Lehrende iiberlegen, welche Inhalte im Rahmen eines Studiums vermittelt werden
sollen, wie viele Veranstaltungen sie in den 30 pro Semester zur Verfiigung stehen-
den ECTS-Punkten unterbringen konnen, und erstellen daraus ein erstes Lehrtableau.
Wenn sie dabei beispielsweise in einem Semester fiinf Module aus je insgesamt sechs
Leistungspunkten stricken, die aus zwei Veranstaltungen, einer Selbststudiumsphase
von 60 Stunden (2 Leistungspunkte) und einer Abschlusspriifung bestehen, sehen sie
sich natiirlich vor die Herausforderung gestellt, diese Veranstaltungen auch mindes-
tens jahrlich anbieten zu miissen. Weil die Veranstaltungen - ganz ,studierendenzen-
triert’ — aber nicht von den zur Verfiigung stehenden Lehrkapazititen, sondern von
den fiir die Studierenden als sinnvoll erachteten Inhalten aus geplant wurden, miissen
plotzlich mehr Veranstaltungen angeboten werden, als durch die Lehrkapazitdten ab-
gedeckt werden konnen. [...] Weil aber die Lehrkapazititen mit der Bologna-Reform
in den meisten Universitdten nicht angestiegen, sondern eher gesunken sind und auch
iiber Studiengebiihren nur begrenzt zusitzliche Lehrbeauftragte fiir besondere Aufga-
ben herangeschafft werden konnen, scheint es haufig nur eine Moglichkeit zu geben:
Immer mehr Studierende miissen in die als inhaltlich sinnvoll erachteten Veranstal-
tungen hingequetscht werden. Weil Ubungen oder Seminare ab einer Teilnehmerzahl
von 50 oder 60 Studierenden keinen Sinn mehr machen, werden diese Ubungen und
Seminare aus der Not heraus in Vorlesungen umdefiniert - vielleicht bestenfalls noch

durch aus Studiengebiihren finanzierten studentische Tutorien begleitet. Und weil es
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in Vorlesungen zweitrangig ist, ob 70, 250 oder 700 Studierende den Ausfithrungen
des Lehrenden lauschen, bietet es sich an, diese Vorlesungen mit Studierenden aus
ganz unterschiedlichen Studiengéngen zu fiillen, in denen die Studiengangsplaner
auch nicht wissen, welche Lehrenden die Veranstaltungen anbieten sollen, damit die

Studierenden die notwendigen Leistungspunkte erreichen.“ (Ebd., S. 298f.)

Anschaulich verdeutlicht Kiithl den Prozess der Planung anhand der vergebe-
nen ECTS-Punkte bis zu dessen Umsetzung. Am Anfang steht die Forderung
der Studierendenzentrierung. Durch die Kontextsteuerung der Leistungspunk-
te, begrenzte Kapazitaten und das Los des eigenverantwortlichen Planens tritt
jedoch ein didaktisch fragwiirdiger Effekt ein. Die Planung und Organisation
des Studiums wird nun fiir Lehrende wie Lernende immer mehr zur Hauptsa-
che. Verstarkt wird dies vor dem Hintergrund anonymer Grof3veranstaltungen.
Die aus Studiengebithren und Sachmitteln finanzierten Tutorien (die in Zu-
kunft noch verstirkt werden sollen), die von Studierenden hdherer Semester
tibernommen werden, erfordern einen héheren Aufwand in der Anwerbung
wie auch in der Koordination dieser Tutorien. So kann es dazu kommen, dass
ein betréachtlicher Teil der Vorlesungszeit dazu verwendet wird, sicher zu stel-
len, dass alle Studierenden mit der Moglichkeit der Leistungserbringung ver-
sorgt werden.

Kiihl beschreibt unterm Strich den gesteigerten (Selbst-)Organisationsauf-
wand fiir beide Seiten. Er hat dies pointiert als ,Sudoku-Effekt“ (2012) heraus-
gearbeitet. Beim Sudoku miissen die Zahlen von 1 bis 9 innerhalb eines Blocks
untergebracht werden. Die Summe ergibt dabei immer 45. Ahnlich miissen bei
der Kalkulation des Studiums jedes Semester dreiflig ECTS-Punkte erreicht
werden. Seminare, Ubungen, Vorlesungen, Klausuren, miindliche Priifungen,
Hausarbeiten konnen auf vielfiltige Weise thematisch gebiindelt werden, lassen
jedoch nicht beliebige Kombinationsmoglichkeiten zu. Dies fiihrt faktisch zu
einer Einschrankung der Auswahlmoglichkeiten. Die Studierenden werden hier
nur scheinbar sich selbst und der Anforderung an die Selbstorganisation {iber-
lassen. An dieser Stelle treten Studien- und Priifungsordnungen, ficherspezi-
fische Bestimmungen und Modulhandbiicher auf den Plan, die den Ordnungs-
rahmen der zu erbringenden Leistungen festlegen. Module, Veranstaltungen
und Priifungen, die je nach Institut und Fakultit unterschiedlich grof3 gebaut
sein konnen, erfordern es zuweilen, dass sie dem individuellen Studienprofil
eingepasst werden miissen (vgl. Kiihl 2018, S. 302). Damit entsteht eine noch
paradoxere Situation. Obwohl zunichst unzahlige Module an einer Universitat
grole Wahlmaoglichkeiten suggerieren, entsteht die Wahlbarkeit von Veranstal-
tungen innerhalb von Modulen und nicht der Module selbst. Kiihl erklirt dies
so, dass durch die Einfithrung einer kleingliedrigen Modulstruktur mit fest-
gelegten Lernzielen ehemals grofle Veranstaltungen in kleinere Module zerlegt
werden. Wird nun festgelegt, dass alle Module eines Vertiefungsgebiets besucht
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werden miissen und es zu keinen Mehrfachbelegungen kommen darf, sinkt
die Zahl der Wahlmaoglichkeiten insgesamt. Kollidieren dann die im Semester
angebotenen Wahlmoglichkeiten mit anderen zeitgleichen Veranstaltungen,
sinkt die Auswahlmoglichkeit noch weiter (vgl. ebd., S. 304). Kiihl konstatiert
durch diese Kontextsteuerung eine Vernichtung der Wahlméglichkeiten und
eine weitgehend ungewollte Vorherbestimmung des Studienverlaufs, derer
sich Studierende jedoch sicherlich nicht immer bewusst sind (vgl. ebd.). Sie
miissen schliellich Strategien entwickeln, ihre Leistungen so zu verkniipfen,
dass sie auf die geforderten dreiflig Leistungspunkte kommen. Das Paradigma
der Selbstorganisation - so Kiihls niichterne Bilanz — orientiert sich an diesen
starren Berechnungsschemata, wobei es nicht darum geht, was AbsolventInnen
eines Studiums beherrschen sollen. Hauptsache, das Spiel mit den Zahlen geht
irgendwie auf.

Mehr Mobilitdit?

Die Erhohung der internationalen studentischen Mobilitdt gehort im Diskurs
um den Bologna-Prozess sicherlich zu den prominentesten Anliegen. Die For-
derung nach mehr Mobilitét der Studierenden zeigt in der Praxis jedoch dhnlich
unbefriedigende, tendenziell negative Ergebnisse. Ob die Einfithrung der Credit
Points die Mobilitit im européischen Hochschulraum tatséchlich erleichtert hat,
ist insgesamt schwierig einzuschatzen. Geworben wird seither mit einer inter-
nationalen Anhebung (manchmal auch Angleichung) des Bildungsniveaus durch
Mobilitat und versprochen, dass die Chancen auf dem Arbeitsmarkt dadurch at-
traktiver und zudem steigen wiirden.”

Nach wie vor ist es so, dass beim Hochschulwechsel die Anerkennung von
ECTS-Punkten keine Selbstverstiandlichkeit ist, da je hochschuleigene Anerken-
nungspraktiken festlegen, ob bereits erbrachte Module am neuen Studienort
den dquivalenten Wert einer zu erbringenden Leistung aufweisen. Ob jemand
im Zeichen der Mobilitdt die Universitit wechseln kann, bleibt in den meisten
Féllen eine komplizierte Einzelfallentscheidung. Diese Probleme treten bereits

37 Mobilitit — so erscheint es mir — wird dabei héufig als eine Art Selbstzweck angefiihrt. Wer
mobil ist, hat verbesserte Chancen auf den Arbeitsmarkt, so die allgemein anerkannte Lo-
gik. Dabei deuten viele Zahlen und Untersuchungen historisch wie auch im aktuellen Rah-
men der Reform in eine andere Richtung. So halt Piketty ganz allgemein die im historisch
internationalen Vergleich der Nachkriegszeit betrichtliche linderiibergreifende Anhebun-
gen des Bildungsniveaus im 20. Jahrhundert fest, die allesamt das allgemeine Qualifika-
tionsniveau nach oben verschoben haben, jedoch zu keinem Abbau der Lohnungleichheit
fithrten (vgl. Piketty 2015, S. 646; fiir den bundesdeutschen Hochschulraum mit dhnlichen
Ergebnissen Hartmann 2002, S. 51, 182). Es ist tiberdies richtig, dass insbesondere das
durch den Rat der Européischen Union 1987 beschlossene Erasmus-Programm die Mobili-
tat der Studierenden stark angehoben hat und durch gewaltige Férdersummen in diesem
Sinne auch eine Erfolgsgeschichte darstellt. Mit Blick auf den Brexit wire diese Entwicklung
allerdings wieder ein Stiick weit zu relativieren.
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auf Ebene eines Bundeslandes auf und verstérken sich, je mehr der internationale
Wechsel anvisiert wird.

Befunde aus der Sozialerhebung des Deutschen Studierendenwerks belegen
laut Jahresbericht der Mobilititsstudie ,Wissenschaft weltoffen” von 2019 des
Deutschen Akademischen Austauschdienstes und des Deutschen Zentrums fiir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung, dass der Anteil Studierender im Aus-
land in hoheren Semestern zwischen 1991 und 2000 von 20 Prozent auf 32 Pro-
zent angestiegen und nach einer relativ konstanten Phase zwischen 2009 und
2016 auf 28 Prozent zuriickgegangen ist (vgl. DAAD/DZHW 2019, S. 84). Teil-
weise im Kontrast hierzu stehen die Befunde der DAAD-Studie selbst, die ins-
gesamt hohere Werte bei ca. 30 Prozent ermitteln, jedoch aufgrund ihrer unter-
schiedlichen Erhebungsmethodik ihre eigenen Ergebnisse nicht ohne weiteres
vergleichbar sehen (vgl. ebd., S. 96). Mobilititssteigerungen zeigen sich in der
Studie insbesondere im Masterstudium an Fachhochschulen wie auch bei den
Staatsexamensstudiengéngen. Beim Bachelorstudium an Fachhochschulen und
beim Masterstudium an Universitdten werden Riickginge verzeichnet (vgl.
ebd.). Der nationale Umsetzungsbericht zum Bologna-Prozess hat diese Werte
der Mobilitdtsstudie aufgegriffen und hélt fest, dass das europédische Mobili-
tatsziel in Deutschland damit bereits erreicht wurde (vgl. KMK/BMBF 2018,
S. 7f.). Die riicklaufigen Tendenzen wurden nicht aufgenommen. Will man
einen vorsichtigen Schluss aus diesen wenigen (relativen und nicht absoluten)
Zahlen ziehen, so scheint das Bachelor-Master-System bisher nicht den erhoff-
ten Zuwachs an Mobilitét geleistet zu haben, wenngleich die hier existierenden
Forderungen, die durch den DAAD geleistet werden, als nicht gering einzu-
schitzen sind.

Bewertung des Bologna-Prozesses: Zur Aussagefihigkeit zahlenbasierter Ergebnisse
Die Frage, welche Zahlen aussagekriftig sind und was aus ihnen folgt, fithrt zu
einer erniichternden Bilanz im Umgang mit diesen Forschungszahlen. Eine wirk-
liche Interpretationsklarheit gibt es nicht, dennoch werden die auf unterschied-
liche Weise gewonnenen Daten regelmiaflig als objektiv und legitimitétsbildend
beansprucht. In diesem Zusammenhang lésst sich die Kritik formulieren, dass
die Grenzen wissenschaftlicher Aussagefiahigkeit in (hochschul-)politischen
Diskursen zu wenig beachtet werden. Es dominiert ein interessengeleiteter Um-
gang mit diesen Zahlen. So hat beispielsweise die Hochschulrektorenkonferenz
ein ,Mythenpapier® (2019) mit Zahlen und Fakten zur Umsetzung der Bolog-
na Reform verdffentlicht, welches beansprucht, eine differenzierte Betrachtung
gangiger Vorwiirfe der Bologna-Reform vorzunehmen. Der Verweis auf Mythen
ist bezeichnend, wird doch hier schon suggeriert, dass diesen Mythen (der Kri-
tik an der Bologna-Reform) eine evidenzbasierte, objektiv-messbare Wahrheit
gegeniibergestellt werde. Einen Zusammenhang zwischen den unterschiedlichen
Ergebnissen der einzelnen Studien herzustellen ist nicht nur miif$ig, sondern
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auch ein Stiick weit beliebig, wie die ndhere Betrachtung des HRK-Dossiers ver-
deutlicht. Das Papier kommt u.a. zu dem Schluss, dass sich die Mobilitit nicht
wesentlich verbessert hat. Anstatt dies jedoch auch kritisch zu verzeichnen, wird
dann auf die Unterschiedlichkeit der Stichproben rekurriert. Der Verweis, das sei
nicht richtig vergleichbar, wird dann zum legitimen Argument. Wenn allerdings
mittels eines Indikators im Studienqualitatsmonitor 76,8 Prozent der Befragten
angeben, insgesamt mit ihrem Studium zufrieden zu sein (eine solche Frage um-
fasst vielmehr als das Studium an sich und man miisste auch fragen: im Ver-
gleich wozu?), wird dies als Argument fiir gute Studienqualitit relativ weit vorne
angefiihrt und soll ent-mystifizierend wirken (vgl. HRK 2019, S. 5). Kurios ist,
wenn man einen Blick auf die erhobenen Daten des Statistischen Bundesamts
von 2018 zur Studiendauer wirft. Demnach ist die durchschnittliche Gesamtstu-
diendauer von zehn auf 11,7 Semester gestiegen (vgl. ebd., S. 12). Der im HRK-
Papier vorgebrachte Hinweis, dass sich die Verlingerung von Regelstudienzeiten
als Option fiir Universititen anbéte, diese Option bisher aber nur wenig genutzt
werde, markiert zugleich die beeindruckende Beliebigkeit der hier vorgebrachten
Position, wo es noch im Gutachten der Dohnanyi-Kommission von 2003 hief3,
dass zu lange studiert werde. Zudem werden hier die Parameter der Hochschul-
finanzierung durch Regelstudienzeiten ausgeblendet. Es lieflen sich noch weitere
solcher Beispiele und Gegeniiberstellungen anfithren. Dem Bildungsforscher Pe-
ter Wex (2019, S. 627) ist zuzustimmen, wenn er schreibt, dass es am politischen
Willen zu einer ehrlichen Bestandsaufnahme fehle, welche die Ergebnisse von
Bologna systematisch erfasse und kritisch analysiere.

Diese Beispiele illustrieren, wie das ,Regieren mit Zahlen® strategisch einge-
setzt wird, wie es Simone Bloem (2016) in Anlehnung an Miinch in ihrer OECD-
Studie zu PISA beschrieben hat.’® Der Zusammenhang von staatlichem Handeln

38 Die 1961 gegriindete Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung hat
gegenwirtig 34 Mitglieder. Heutzutage kooperiert die OECD zunehmend mit Partnerldndern
und Institutionen (vgl. Bloem 2016, S. 17). ,,Grundsétzlich ist die Organisation mit keinerlei
legalen oder finanziell verbindlichen Steuerungs- und Entscheidungskompetenzen ausgestat-
tet und kann damit keine politisch verbindlichen Gesetze verabschieden. Das bedeutet jedoch
nicht, dass der Regierungsmodus der OECD weniger effektiv wére® (ebd., S. 19). Stattdessen
werden weiche Steuerungsformen wie Politikanalyse und statistische Indikatoren genutzt
(vgl. ebd.). Die Regierungsweise der OECD versteht sich, so Bloem, als ,,evidenzbasiert*, in-
dem sie sich mittels empirischer Befunde ausweist. ,, Die Einbindung der Lander in die Daten-
erhebung ist dabei nicht nur ein wesentlicher Faktor fiir die politische Relevanz der Arbeit der
OECD, sondern dient auch der Legitimierung der OECD als Koordinatorin und Wissenspro-
duzentin® (ebd., S. 24). Insofern die OECD ihre Zielvorstellungen an den am hochsten ent-
wickelten Industrieldndern ausrichtet und auf andere Staaten spiegelt, kann ihre tendenzielle
Politiklinie als neoliberal beschrieben werden (vgl. ebd., S. 27). Dariiber orientiere sich die
OECD am Best Practice Modell, um mégliche Reformpfade anhand leistungsstarker Lander
aufzuzeigen. So erklért sich auch, warum Wissen und Bildung eine Schliisselposition in der
Bearbeitung bildungspolitischer Themen zukommt und warum die OECD dies zu einem zen-
tralen Tétigkeitsbereich ihrer Arbeit gemacht hat.
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und hegemonialen Regierungspraktiken wird von ihr treffend zum Ausdruck
gebracht. Bloem beschiftigt sich mit der Frage, welche Formen des eigenstin-
digen Regierungshandelns die OECD im Rahmen der PISA-Strategie entwickelt
hat und wie insbesondere das OECD-Bildungsdirektorat die PISA-Studie als
machtvolles organisationseigenes Regierungsinstrument benutzt. Die OECD ist
ein besonderes Beispiel dafiir, was als ,numerokratisches Bildungsregime® (An-
germiiller/Maesse 2015) bezeichnet werden kann (vgl. auch Kap. 1.4.1). Im Kern
dessen, was man als Regierungsrationalitiat der OECD ausmachen kann, stehen
die Aufbereitung, Analyse und Interpretation von Zahlen. Obwohl die Einsicht,
dass Zahlen stets ein Produkt sozialer Konstruktion darstellen, fiir die Wissen-
schaft nicht neu ist, prisentieren sich die Darstellungen mit einer vermeintli-
chen Objektivitat, die mittlerweile ein eigenes Realitdtsniveau erreicht hat und
als politische Legitimationsressource genutzt wird. Zu beriicksichtigen ist nicht
nur die ihr beigemessene Ordnungs- und Normalisierungsfunktion (Standardi-
sierung und Vergleichbarkeit), sondern auch die gesellschaftliche Akzeptanz, die
dadurch erzeugt wird.

»Durch die Expertise, die diesen, die Zahlen produzierenden und nutzenden Akteu-
ren zugeschrieben wird, gewinnen Zahlen an ,sozialer Autoritat’ Eine solche Expertise
geht dabei stets mit bestimmten Formen eines Beurteilens einher, zu welchen die Ak-
teure durch ihren Besitz an spezifischen Wahrheiten und Macht Anspruch erheben.
(Bloem 2016, S. 39)

Was Bloem als eine neue epistemische Formation der PISA-Strategie des Regierens
mit Zahlen beschreibt, wirkt vor dem Hintergrund der Bologna-Strategie noch
zersplitterter. Im Gegensatz zur PISA-Strategie, die mit der OECD einen wirk-
machtigen Akteur vorzuweisen hat, zerfillt die Bewertung des Bologna-Prozesses
viel starker in Einzelerscheinungen, die ihre Ursache immer woanders haben.

Die PISA-Rankings haben in Deutschland zur Entriistung und Krankung
iiber das eigene Bildungssystem gefiithrt und dienten als Katalysator einer neuen
Politikgestaltung, die sich im Modus der Kritik bewegt hat.

»Die neue Bildungsmessung scheint nicht nur ein Instrument zur Politikgestaltung zu
sein (begleitet von Handlung), sondern auch ein Instrument des Wandels (sie wird oft
in Form von Kritik prasentiert) und vor allem eine Expertenaktivitit, um die 6ffentli-
che reprisentative Diskussion zu substituieren.” (Cussé 2005, zitiert nach Bloem 2016,
S. 45, Ubersetzung)

Fiir die Bologna-Reformen gilt dies zwar auch, aber deutlich ambivalenter, da die

oben angefiihrten Zahlen den Umbau des Hochschulsystems nicht als Erfolgs-
geschichte présentieren kénnen. So nimmt der nationale Umsetzungsbericht
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zum Bologna Prozess (2018) bis auf die oben genannten Mobilititswerte keinen
weiteren Bezug auf die urspriinglichen Ziele der Reform. Auch die jeweiligen
Kommuniqués der Nachfolgekonferenzen zeigen, wie inhaltlich auf aktuelle poli-
tische Themen reagiert wird und die Ziele der Reform aktualisiert und angepasst
werden. Deutlich wird, dass Zahlen nicht nur Wirklichkeit konstruieren, son-
dern mit jhnen auch selektiv konstruierte Realitatsausschnitte dargestellt werden,
die eben dann zum Einsatz kommen, wenn sie politische, wirtschaftliche oder
anderweitige Interessen und Argumentationen stiitzen konnen. Die Operation
mit numerischen Argumenten wirkt nicht nur als enorme Komplexitatsreduk-
tion, sondern hat zudem gleich mehrere Funktionen und Auswirkungen: Zah-
len haben eine Ordnungs- und Standardisierungsfunktion, indem sie in ein un-
tibersichtliches Feld eine vermeintliche Ubersicht durch Hierarchisierungen und
Differenzierungen bringen. Sie wirken verstirkt individualisierend bzw. positio-
nierend dadurch, dass zuvor Unsichtbares als sichtbare GrofSe einer einzelnen
Entitdt zugeschrieben werden kann. Damit werden alle Individuen auf einer ge-
meinsamen Leistungsskala bewertet (vgl. Bloehm 2016, S. 41). Solche Leistungs-
messungen sollen dann fiir sich sprechen. All dies lduft in der Forderung nach
Qualititssicherung zusammen und wird von hier aus mit neuen strategischen
Operationen zur Anhebung des Bildungsniveaus versehen. Dass die Erziehungs-
wissenschaft hiervon als Disziplin genauso betroffen ist, zeigt der Datenreport
Erziehungswissenschaft 2020. Allein die Professur-Ausschreibungen fiir empi-
rische Bildungsforschung und empirische Schul- und Unterrichtsforschung im
Zeitraum zwischen 2015 und 2018 machen 22 Prozent aller Ausschreibungen aus
(ohne Fachdidaktik und Juniorprofessuren) (vgl. Gerecht et al. 2020, S. 136). Der
Blick auf Zahlen hat Konjunktur.

Hochschulpolitisch relevant ist deshalb immer mehr die Frage, wie sich
auf individuelle Leistungsdefizite praventiv reagieren lasst. Zahlen beférdern
eine spezifische Art und Weise der Normalisierung, indem sie das Individuelle
fokussieren und an Leistungsdiskurse und spezifische Kontrollanspriiche zu-
riickbinden. Damit wird eine grundsitzliche Debatte iiber strukturelle Proble-
me immer wieder entkraftet. Eine bewertende Gesamteinschatzung der Erfolge
und des Nutzens der Bologna-Strategie bleibt so aber eher fragmentarisch und
selektiv.

1.4 Implikationen der Universitats- und Studienstruktur:
Leistungsdispositiv — Erschépfung — Zugzwange der
Optimierung

In diesem Kapitel werden die zuvor rezipierten empirischen Betrachtungen zur Uni-
versitdt, zur Studiensituation und zu den damit verbundenen Herausforderungen
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fitr Studium und Lehre in einer Diskursperspektive® zum Thema Subjektivierung
verhandelt, ohne jedoch den Anspruch geltend zu machen, es handle sich um eine
Diskurs- oder Dispositivanalyse. Ich kniipfe zunédchst an theoretische und empi-
rische Untersuchungen im Feld der Leistungs- und Subjektivierungskritik an, die
sich mit der Bedeutung eines numerokratischen Bildungsregimes beschiftigt ha-
ben und die Kritik einer Regierungspraxis durch Zahlen und Statistik vertiefen.

Mit dem Konzept des Postfordismus und der staatsmaterialistischen Theo-
rie wurde bisher immer wieder das Zusammenspiel struktureller Merkmale be-
schrieben, die zumeist nur in sehr abstrakter Weise auf die spezifischen sozialen
und diskursiv erzeugten Werthaltungen und Selbstverhiltnisse der Akteure Be-
zug nehmen. Im Unterschied zu einer postfordistischen Perspektive sollen im
zweiten und dritten Abschnitt dieses Kapitels nun Uberlegungen zu den Implika-
tionen der Entwicklungen der Bologna-Reform fiir Subjektivierungen angestellt
werden. Der zweite Abschnitt leitet so zu der Frage iiber, ob die strukturellen
Steigerungs- und Leistungsimperative, die in neue Selbstorganisationsanforde-
rungen eingebettet sind, zu dem fithren, was als allgemeines gesellschaftliches
Phanomen der Erschipfung verstanden wird.

Im dritten Abschnitt beziehe ich mich auf die von Vera King, Hartmut Rosa
und Benigna Gerisch im APAS-Projekt aufgestellten Forschungen zu gegenwir-
tigen Optimierungsstrategien in der Adoleszenz. Unter dem Vorzeichen eines
wachsenden lebensbereichsiibergreifenden Optimierungsdrucks ist anzuneh-
men, dass hier weitere Riickschliisse auf die studentische Lebensfithrung gezogen
werden kénnen.

1.4.1 Zum Leistungsdispositiv

In der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts (wie auch heute wieder) richtete sich
eine Kritik am Leistungsprinzip auf die Reduktion auf technische und techno-
logische Fiktionen, welche die Bildungsdebatte dominierten. Verschoben hat
sich die soziologische und erziehungswissenschaftliche Debatte dabei von einer
gesamtgesellschaftlichen Kritik des Leistungsprinzips hin zu Formen diskursi-
ver Rationalisierungen, Homogenisierungen und konfligierender Interessen, die
analytisch bevorzugt als Dispositiv rekonstruiert werden. Es lohnt sich, Foucaults
Definition des Dispositivs dabei noch einmal ausfithrlicher zu betrachten:

39 Ich verwende den Diskursbegriff an dieser Stelle etwas lose in Anlehnung an eine foucault-
sche Diskursforschung, von der zumeist auch die nachfolgend rezipierten Studien angeregt
sind. Dabei dient mir die Bezeichnung als Oberbegriff, mit dem auch andere konzeptio-
nelle Diskussionen iiber eine Dispositivanalyse oder iiber die Gouvernementalititsstudien
eingefasst sind. Dass diese Begriffe hinsichtlich ihres analytischen Potenzials auch stark
diskutiert werden, muss hier nicht weiter verfolgt werden (vgl. Keller et al. 2012; Carbon
Wengler et al. 2013).
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“Was ich unter diesem Titel festzumachen versuche, ist erstens ein entschieden he-

terogenes Ensemble, das Diskurse, Institutionen, architekturale Einrichtungen, reg-
lementierende Entscheidungen, Gesetze, administrative Mafinahmen, wissenschaft-
liche Aussagen, philosophische, moralische oder philanthropische Lehrsitze, kurz:
Gesagtes ebenso wohl wie Ungesagtes umfasst. Soweit die Elemente des Dispositivs.
Das Dispositiv selbst ist das Netz, das zwischen diesen Elementen gekniipft werden
kann. Zweitens mochte ich in dem Dispositiv gerade die Natur der Verbindung deut-
lich machen, die zwischen diesen Elementen sich herstellen kann. So kann dieser oder
jener Diskurs bald als Programm einer Institution erscheinen, bald im Gegenteil als
ein Element, das es erlaubt, eine Praktik zu rechtfertigen und zu maskieren, die ih-
rerseits stumm bleibt, oder er kann auch als sekundire Reinterpretation dieser Prak-
tik funktionieren, ihr Zugang zu einem neuen Feld der Rationalitit verschaffen. [...]
Drittens verstehe ich unter Dispositiv eine Art von - sagen wir — Formation, deren
Hauptfunktion zu einem gegebenen historischen Zeitpunkt darin bestanden hat, auf
einen Notstand (urgence) zu antworten. Das Dispositiv hat also eine vorwiegend stra-
tegische Funktion.“ (Foucault 1978, S. 119f.)

Nicht nur der Leistungsbegriff, sondern auch die Adressierung der Individuen
als sich selbst autonom organisierende Teilsysteme zeigen sich geradezu prides-
tiniert fiir diese Definition. Dispositive kennzeichnen spezifische Diskursnetze,
in denen diese zum Einsatz kommen. Sie dienen nicht zuletzt der Selbstbeschrei-
bung von Institutionen. Wann und warum ein bestimmtes Dispositiv eingesetzt
wird, erscheint, Foucaults zweiter Bestimmung folgend dann gegeben, wann
neue Praktiken gerechtfertigt werden miissen oder alte umkodiert werden. Mit
Foucaults drittem Verstandnis eines Dispositivs hiefle das, dass je nach Lage und
Bedarf strategisch auf einen historischen Notstand geantwortet wird, der durch-
aus dem postfordistischem Krisenmodus des Workfare State dhnelt.

Die Tendenz, Leistung als Dispositiv zu fassen, ist theoretisch einsichtig,
wenn der Leistungsbegriff mit mehrdimensionalen Bewertungsanforderungen
versehen wird, die sich zwischen politischem Steuerungswillen, Marktstruktu-
ren und neu definierten Bildungsstandards bewegen und es erméglichen, auch in
okonomische Denkmodelle tibernommen zu werden. Begleitet wird das Ganze
durch wissenschaftliche Experten, international fithrende Netzwerke, Institu-
tionen und Paradigmen, die mit ihrer Leistungs- und Wettbewerbsrhetorik die
Konstruktion einer neuen sozialen Realitdt unter Verwendung ihrer eigenen
Sprache zum Ziel hat. Nicht zuletzt die transnationale Herrschaft der Zahlen hat
dieser Entwicklung einen kraftigen Schub gegeben (vgl. Miinch 2011, S. 14). Kar-
cher (2018) spricht im Zusammenhang mit der neuen Herrschaft der Sichtbar-
keit durch Zahlen von einem neuen Wissens- und Steuerungsregime, mit dem
erhoffte bildungspolitische Legitimations- und Wirkungszuwéachse einhergehen.

Angermiiller und Maesse (2015) haben ebenfalls quantifizierende Leis-
tungsmessungen als Dispositiv betrachtet und analysiert, wie die dadurch
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hervorgebrachte Wirklichkeit soziale Ungleichheiten in Form von Klassenbil-
dungseffekten konstruiert und stabilisiert, die tiber das schulische Feld in andere
Gesellschaftsbereiche hinein diffundieren (vgl. ebd., S. 66). Untersucht wurde
»Bildung als eine Technologie der Vermessung und numerischen Konstitution
des Sozialen® (ebd.) und anhand universitirer Bildung und Forschung exemp-
lifiziert. Zahlen, Matrizen, Maf3stabe, Benchmarkings, Kenngrof3en, Standards,
Rankings, Skalen ordnen Sozialbereiche wie Institutionen und bilden durch
Hierarchisierung und Stratifizierung die Struktur der Gesellschaft ab, durch
welche diese sich zugleich kontrollieren lisst (vgl. ebd.). Die Autoren gehen in
ihren Uberlegungen von der These einer Verschulung der Gesellschaft aus, die
Leistungsmessung und -zertifizierung als strukturbildendes Prinzip der sozialen
Ordnung akzeptiert (vgl. ebd., S. 63).

Das numerokratische Regieren besteht aus metrischen und ordinalen Prak-
tiken, um das aktuelle Verhiltnis von Markt, Staat und auflerékonomischen
Bereichen zu erfassen. Dies erzeugt ein Kontrollschema, das sich ganz im Sin-
ne Foucaults deuten ldsst. Nach innen werden Subjekte diszipliniert durch den
stindigen Vergleich von Leistungskontrollen, die auf hoherer Bildungsebene in
Praktiken der Selbstdisziplinierung, Selbstbestimmung und Eigenverantwortung
eingeiibt werden (vgl. ebd., S. 71). ,,Es entsteht ein Leistungsdispositiv, das mit
einem mehr oder minder abgestimmten System von Uberwachungs-, Kontroll-
und Optimierungstechniken freie, sich selbst fithrende Subjekte bildet® (ebd.,
S. 69).

Leistungsbewertungen sind der unangefochtene Lackmustest bildungsinsti-
tutioneller Praktiken und Ordnungen. Seit den Studienreformen vermischt sich
das Leistungsprinzip zudem mit einem Kompetenzen- und Ressourcenstreit an
Universitaten, die sich dem Wettstreit um hochwertige Forschung und Lehre im
internationalen Wettbewerb stellen miissen. Es ist so banal wie selbstverstind-
lich, dass Noten und ECTS-Punkte an Moglichkeiten der Operationalisierung
von Leistung gebunden werden. Es handelt sich um erzielbare und sichtbare Re-
sultate, die zugleich in Klassen, Studiengédngen und Modulen Vergleiche ermog-
lichen. Noten fungieren als individueller Mafstab, mit dem es die eigenen An-
spriiche zu befrieden gilt; zugleich liegt in ihnen der Wunsch nach Anerkennung.
Noten werden in solchen Settings ein Mittel des tiberindividuellen Vergleichs,
der dann selbst Leistungsdruck verursachen kann. Hieraus ergibt sich eine un-
mittelbare Nahe zu der Angst, in Priifungen zu versagen.

Eine dltere quantitative Studie (Zeitraum 1975-1988) mit Metadaten zum
Zusammenhang von Leistung und Angst in Schule und Hochschule hat fest-
gehalten, dass Leistungsangst eine gesicherte Vorhersage fiir allgemeine Angst
erlaubt, wenn es sich dabei um akademische Leistung handelt (vgl. Seipp 1990,
S.235). Anders formuliert: Unabhangig davon, wie Angst im Allgemeinen be-
stimmt wird, gehen Leistungsanforderungen stark mit einer gefiihlten Angst ein-
her, die sich jedoch situationsspezifisch wie auch nach allgemeineren Merkmalen
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unterscheidet: Mit Stresssituationen und der Besorgnis vor Priifungen durch No-
tengebung ist allerdings nichts tiber den allgemeinen Zusammenhang von Angst
und Leistung gesagt. Die Studie zeigte aber auch, dass bei élteren Studierenden
der Zusammenhang zwischen Angst und Leistung abnahm; zudem zeigten weib-
liche Personen eine starkere Angstauspragung als méannliche (vgl. ebd., S. 240).

Messverfahren, die mittels normierter und standardisierter Aufgaben arbei-
ten, erscheinen dabei noch am ehesten geeignet, tatsichlich mit Leistung ar-
gumentieren zu kdnnen, auch wenn eine studien- und hochschuliibergreifende
Evaluierung nicht zuletzt aus didaktischen Griinden schnell an ihre Grenzen
stofit. Diese Aspekte gerinnen zu einer gewissen Normativitit der Leistung,
soweit, einmal institutionell etabliert, metrische Verfahren als strukturelles
Element kaum noch hinterfragt werden, obschon sich im Rahmen des Bolo-
gna-Prozesses gezeigt hat, dass die (inter-)national etablierten Leistungszerti-
fizierungen im Rahmen akademisch vermittelter Kompetenzen nicht ohne wei-
teres vergleichbar sind (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia et al. 2016). Gerade wegen
oder trotz dieses Befundes ist in den letzten zwei Jahrzehnten dem Output, der
Bestimmung formaler Kriterien, der Weiterentwicklung von Messverfahren
sowie der Sicherung der Qualitdt von wissenschaftlichen Institutionen grofle
Bedeutung zugekommen. Die Steuerung bzw. die Bereitstellung finanzieller
Ressourcen und die Kontrolle ihrer Verwendung sowie damit einhergehende
Reputationen sind das Feld, dem sich auch das Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung verschiedentlich angenommen hat, das in dieser Logik den Leis-
tungsbegrift fiir legitimatorisch-politische Zwecke einsetzt.** Hierzu noch ein-
mal die Soziologen Voswinkel und Kocyba:

»Alle diese Messverfahren von Leistung beruhen auf hochgradiger Komplexititsre-
duktion. Deshalb ist es eigentlich erst ihre Gestaltung, die bestimmt, was als Leistung
zu gelten hat. Diejenigen Leistungsdimensionen, die sich leicht messen und moglichst
in Zahlenwerten ausdriicken lassen, haben einen strukturellen Vorteil, als Leistungs-
maf3 anerkannt zu werden, gegeniiber den so genannten ,weichen' Kriterien: Qualitat
der Arbeit, Problemlosung, gesellschaftlicher Nutzen, Einhaltung der Normen usw.*
(Voswinkel/Kocyba 2008, S. 26)

Solche Prozesse setzen fiir Studierende bereits bei der Einholung erster Ange-
bote, Informationen und Beratungen tiber das Studium ein. Dass diese Service-
angebote zwischen den angehenden Studierenden und den Universititen auch

40 Vgl. beispielsweise die auf der Homepage einsehbare und im Zeitraum 2013-2017 vom
BMBF durchgefiihrte Forderlinie zur ,Leistungsbewertung in der Wissenschaft®, die tiber
eine Vielzahl von Projekten mit gingigen marktbezogenen Terminologien Begriindungen
von Autonomie, Transparenz und Legitimierung in Anspruch nimmt, um nach Mafiga-
be marktwirtschaftlicher Steuerungs- und Anreizsysteme Hochschulen und Universititen
leistungsbezogen auszustatten.
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als ein Leistungsverhaltnis zu deuten sind, machen Schréder, Thompson und
Wrana (2018) anhand des ,,Online-Studienwahl-Assistenten deutlich. Dieses
Tool versteht sich als Instrument der Selbsteinschitzung und Selbstreflexion fiir
Studieninteressierte (vgl. ebd., S. 349) und fungiert, so die These der AutorInnen,
als Schnittstelle zwischen Formen der Subjektivierung und der Optimierung von
Hochschulen (im Sinne einer Praktik der Gouvernementalitit). Die eingesetzten
Testinstrumente bildeten ein Geflecht aus Relationierungen wechselseitiger An-
spriiche und Responsibilisierungen (Zuweisung von Eigenverantwortung), die
bereits vor dem Eintritt in das Studium leistungsspezifische Selbstverhaltnisse sti-
mulierten und Profilbildungen ermdglichten. Nicht nur das Selbstbeobachtungs-
verhalten werde hierdurch geférdert, sondern zugleich auch der Zugang in die
Hochschule reguliert, ,,mit weitreichenden Folgen fiir das, was unter ,Studium’
und unter ,Hochschule® zu begreifen ist“ (ebd., S. 353). Was jedoch immer wieder
unterreflektiert bleibe, sind die zum Einsatz gebrachten Testinstrumente selbst
(vgl. ebd., S. 366).

Ein weiteres Beispiel sind die Hochschulrankings, die Lehr- und Forschungs-
leistungen transparent machen sollen. Fiir die deutsche Diskussion spielen die
erstmals 1998 erstellten und 1999 als Studienfiihrer in der Zeitschrift Stern pub-
lizierten Hochschulvergleiche des Centrums fiir Hochschulentwicklung (CHE),
die in Kooperation mit der Wochenzeitung DIE ZEIT veréftentlicht werden und
eine Hilfe bei der Wahl des Studiums geben wollen (vgl. Bogumil et al. 2013, S. 38).
Im internationalen Vergleich sind es insbesondere das Times Higher Education
Ranking und das Shanghai Ranking, in denen die deutschen Universitéten jedoch
keine herausragende Rolle spielen. Insbesondere Hochschulrankings sind viel-
fach kritisiert worden, weil hier {iber quantitative Parameter beansprucht wird,
die Qualitdt von Lehr- und Forschungsleistungen abzubilden (vgl. Miinch 2011).

Einen einschldgigen Beitrag zu diesem Thema haben Wendy Nelson Espeland
und Michael Sauder mit ,,Rankings and Reactivity: How Public Measures Recrea-
te Social Worlds“ (2007) geliefert. Die zentrale Gefahr, auf die hier hingewiesen
wird, ist die Art des Umgangs mit Zahlen. Diese lasst sich schlicht so wieder-
geben: ,,Critics point to harmful, unintended consequences that occur when pro-
fessionals lose discretion and actors ,play to the test; focusing on indicators rather
than on the qualities that the measures are designed to evaluate® (ebd., S. 2).

Dass die Wissenschaft ihre Methoden, mit denen sie Ergebnisse produziert,
immer reflexiv zuriickbinden muss, ist (eigentlich) bekannt. Dieses Verhaltnis ist
jedoch gestort, wenn die Produktion von bestimmten Ergebnissen an Belohnun-
gen in Form von Leistungsbeziigen und Forschungsressourcen gekoppelt ist, die
eine bestimmte Art der epistemischen Wissensproduktion favorisieren. Quanti-
tative Messfahren sind in ihrer Beanspruchung von Legitimitit der Wissenspro-
duktion ein zweischneidiges Schwert, wenn sie einen Wandel in der Leistung der
Akteure selbst bewirken und dadurch Verhaltensinderungen erzeugen. Bezogen
auf Rankinglisten, aber auch auf einzelne Akteure bedeutet dies, dass versucht
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wird, bestimmte Ranking-, Vergleichs- und Leistungskriterien gezielt zu bedie-
nen, um die eigenen Chancen auf eine bessere Platzierung oder ein bestimmtes
Profil zu erhéhen. Das Beispiel zur Beurteilung und Darstellungen von Leistun-
gen in der Lehre sind hierfiir Lehrveranstaltungsevaluationen. Sie sind breit dis-
kutiert und kritisiert worden. Vornehmlich werden methodische Zweifel an der
Aussagekraft von Studierendenbefragungen geduflert (vgl. Bogumil et al. 2013,
S.41f). Als Griinde werden angefiihrt: die Beteiligung von Extremgruppen (z.B.
angstliche, unsichere oder besonders leistungsstarke und leistungsschwache Stu-
dierende) und ein genereller Zweifel, ob Studierende tiberhaupt in der Lage seien,
differenzierte Einschitzungen tiber die Lehrqualitit vorzunehmen. Ebenso wird
auf Biaseffekte hingewiesen, die durch Verhalten und Eigenschaften der Studie-
renden zustande kommen koénnen (vgl. ebd.). Den Rahmenbedingungen des
Studiums (dazu gehoren kontingente Faktoren wie Tageszeit, Gruppenzusam-
mensetzung, Thema der Veranstaltung), der Lebens- und Studienorientierung
der Studierenden sowie den inhaltlichen Voraussetzungen des Fachs konne nicht
Rechnung getragen werden. Erwédhnenswert ist dies, weil es zur gingigen Praxis
gehort, (Lehr-)Evaluationen der eigenen spéteren Bewerbung im akademischen
Betrieb beifiigen zu miissen. Daher ist es auch im Rahmen der von Espeland
und Sauder vorgetragenen Reaktivititsthese nicht abwegig anzunehmen, dass die
inhaltliche Ausrichtung von Modulen, Seminaren, Vorlesungen und Ubungen
teilweise von eigenen Verwertbarkeitsstrategien des akademischen Personals be-
einflusst wird, was Riickkopplungseffekte auf Studierende erzeugen kann. Damit
gewinnt die Schaffung eines Wohlfiihlklimas und einer Kundenorientierung in
Lehrveranstaltungen zumindest partiell an Bedeutung. Fiir die Universitat als
Ort des Einiibens und Auflerns von Kritik und des Sich-Irritieren-Lassens ist das
jedoch kontraproduktiv.

Die Ubersicht iiber die Verwendungen des Begriffs der Leistung sollte Unter-
schiedliches verdeutlicht haben: Einerseits umfasst Leistung das Versprechen von
Autonomie durch Partizipation und Einsatz eigener Krifte und Bemithungen.
Andererseits reproduziert Leistung durch Selektionen und Segregationen perma-
nent die soziale Ordnung. Dort wo Leistung tiber die Vergabe von Noten, Punk-
ten und Titeln als Begriindung fiir Formen der Arbeitsweise, fiir Kontrolle, fiir
Steuerungsentscheidungen und allgemeine Vergleiche sowie aus Griinden des
Wettbewerbs herangezogen wird, lassen sich auch ihre ideologischen Rechtfer-
tigungsmuster wahrnehmen. Leistungsgerechtigkeit ist dann eine Chiffre fiir die
verscharfte Konkurrenzsituation unter Lehrenden und Lernenden.

Leistung scheint aus einer Vielzahl von Perspektiven beschreibbar; dabei er-
weist sie sich neben dem Leistungsprinzip und Formen des Leistungsdrucks als
zunehmend institutionalisiertes Phanomen, in dem sich subjektive Anspruchs-
haltungen und Belastungsempfindungen konzentrieren, was neue kyberne-
tische Riickkopplungseffekte produziert. Im Leistungsbegriff kulminiert eine
Reihe unterschiedlicher Bestimmungs- und Anerkennungsprinzipien, die zu
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individuellen Fahigkeiten ins Verhaltnis gesetzt werden: Aufwand, soziale Posi-
tion, Aufstieg, Verwertung fiir Berufs- und Arbeitswelt, Selbstverwirklichung,
Konkurrenz und Selektion etc. (vgl. Biinger et al. 2017b, S. 8). An dieser Stelle
kann von einer Subjektivierung der Leistung gesprochen werden:

»Die Leistungskategorie nimmt dabei eine charakteristische Funktionsstelle in Selbst-
verstandigungs- wie Subjektivierungsprozessen in (spit-)biirgerlichen Marktverhalt-
nissen ein. Vielmehr lassen sich tiber den Begriff unterschiedliche Semantiken, Bean-
spruchungen, Adressierungen wie Problemstellungen im sozialen Raum akzentuieren,

die es unmoglich machen, Leistung eindeutig zu situieren.“ (Mayer 2015, S. 110)

Die Frage, ,wie und aus welchen Griinden, insbesondere iiber welche Referenzen
,Leistung’ gegenwirtig als maf3geblicher Bezugspunkt fiir die Artikulation unter-
schiedlicher Anspriiche und VerheifSungen konkret etabliert - und was dabei ein
und ausgeklammert - wird“ (Biinger et al. 2017b, S. 12), ist so letztlich empirisch
zu beantworten.

Auch wenn der Begriff Leistung inzwischen nicht mehr allein im Zusammen-
hang mit geleisteter Arbeit gesehen wird, dieser Maf3stab also in den Hintergrund
getreten ist, wird nicht negiert, dass sich in verdnderten Arbeitsverhiltnissen
neue Dogmen und Standards der Regulierung herausgebildet und an Bedeutung
gewonnen haben. Leistung wird dann mittels Priifungen unter Einsatz von Test-,
Bewertungs- und Evaluationsverfahren intelligibel, insofern die (selbstreflexive)
Tatigkeitsnorm hier zur alles bestimmenden Norm von Subjektivitit wird. Un-
strittig erscheint, dass Leistung genau in diesem Modus des ,Als-Ob‘ fungiert,
in dem normative und evaluative Appellstrukturen immer schon enthalten sind
(vgl. Schimank 2018, S. 19).

Leistung kann fahigkeitsbezogen oder anstrengungsbezogen sein. Anerkannt
werden konnen sowohl der Aufwand als auch das Ergebnis. Leistung kann auf-
gaben- oder wettbewerbsbezogen sein, insofern Maf3stibe der Vergleichbarkeit
impliziert wie auch vorausgesetzt werden. Es verbindet sich darin gleichzeitig die
Idee von Urheberschaft im Sinne einer Leistungsbereitschaft des individuellen
Wissens, Kénnens und Wollens wie auch Leistungsfahigkeit als spezifisch zu-
schreibbares Resultat oder Produkt einer Praxis (vgl. Ricken 2018, S. 47). Damit
einher geht die Koppelung von Leistung und Verantwortung, die mit der Annah-
me von Pflichten verbunden ist, die sich tiber den Leistungsbegriff einfordern las-
sen. Ricken bemerkt, dass die Konjunktur des Sprechens, Inszenierens und Ein-
forderns des Leistungsprinzips auch ein Indiz fiir dessen Erosion darstellt (vgl.
ebd.). Selbstdarstellung werde zum Schliisselelement, um erfolgreich zu sein. Sie
gerinne mehr zur Wirkung von Geschéftigkeit und Aktionismus und nehme For-
men symbolischer Herrschaft an. Dies bezeichne die stirkere Konnotation von
Leistung und Erfolg, wobei Leistung unter die Darstellung von Erfolg subsumiert
wird und der personliche Erfolg als Leistungsideal im Zentrum stehe.
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Theoretisch wird dies mit dem Ausdruck des ,leeren Signifikanten (Biin-
ger et al. 2017b, Distelhorst 2014, Ricken/Reh 2018) - einer poststrukturalisti-
schen Wendung des Ideologiebegriffs — gefasst. Dieser in Anlehnung an Ernesto
Laclau verwendete Begriff bezeichnet die diskurs- und hegemonietheoretische
Perspektive auf Auseinandersetzungen um Legitimierung, Durchsetzung und
Verstetigung bestimmter Bedeutungen und Handlungen, die sich {iber das Kons-
trukt der Leistung herstellen lassen. Leistung changiert zwischen subjektiver Be-
wertung und sozialer Ordnungsbildung als Unschdrfeformel, die gleichwohl in
der Vorstellung des Individuellen begriindet scheint (vgl. Verheyen 2018), mit
der sich Interessen, Inszenierungen wie auch Kritik verbinden lassen. Leistung
erzeugt Differenz und Gemeinsamkeit zugleich. Sie ist der ,,bewegliche Flucht-
punkt fiir Prozesse oder Praktiken des Selbsterlebens, der Selbstwirksamkeit
wie fiir Formen der (permanenten) Selbstiiberschreitung® (Biinger et al. 2017b,
S. 12). Dies fithrt in das Feld der Regierungs- und Subjektivierungspraktiken.

Normative Fluchtpunkte dieser Art befinden sich immer im Sichtfeld einer
vorzustellenden und noch einzurichtenden Lebensweise, die den Spagat zwi-
schen Alltagsleben und den systemischen Anforderungen in Einklang bringen
soll. In Hinblick auf die Universitit und das Studiensystem, die beide auf der
einen Seite den Forderungen nach Autonomie unterliegen und denen auf der
anderen Seite diese Autonomie als VerheifSung vor Augen gefithrt wird, besteht
bei Nicht-Erreichen dieses Ideals eine komplementire - wenn man so will - pass-
genaue Diagnose: Erschopfung. Bei dem Begriff der Erschopfung (hierunter fallen
Befunde, Diagnosen und Phidnomene wie Stress, Depression, Burnout, Anpas-
sungsstorung etc.) handelt es in der Lesart Stefanie Graefes (2019) um eine Form
der Problematisierung der Beziehung von Arbeits-, Lebens- und Selbstverhilt-
nissen, die nachfolgend in den Kontext der Universitat und des Studiums gestellt
werden.

1.4.2 Erschopfung (an) der Universitat?

Leistungsstress, Leistungsdruck, zunehmende Sorgen und Angste, den Anschluss
zu verlieren, all dies hatte in den letzten Jahren zu einer Entwicklung gefiihrt, die
die Frage aufwirft, ob der spiatmoderne Subjekttyp nicht angesichts eines syste-
matischen und ressourcenverbrauchenden Steigerungszwanges zum erschopften
und ausgebrannten Selbst geworden ist (vgl. Graefe 2019; Reckwitz 2019). Nicht
zuletzt die veranderten Anforderungen in der Arbeitswelt haben dazu gefiihrt,
dass in der ersten Hélfte des 21. Jahrhunderts das Narrativ von Sorge, Stress,
Erschopfung und Depression ein Hochstmafl an Aufmerksamkeit erhalten hat
(vgl. Graefe 2019, S. 26). Die Ratgeberliteratur, die in den letzten Jahren auch die
feuilletonistische Buchproduktion erhoht hat und einen erfolgreichen Umgang
mit Stress- und Burnout-Erscheinungen sowie Wege zur Stirkung der Resilienz
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verspricht, ist ein besonderes Diskursphinomen (vgl. Neckel/Wagner 2013;
Fuchs et al. 2018). Erschopfung als Diskursgegenstand bildet die Gegenwelt zur
neuen autonomen Arbeitswelt, bis weit in Bildungseinrichtungen und Studien-
bedingungen hinein. Dass schlechte und unbefriedigende Arbeitsbedingungen,
eine allgemein als sinnlos erfahrene Tatigkeit und schliefSlich der Verlust der
Arbeit psychische und somatische Folgen in Form von Stress, Burn-out oder
Depression hervorrufen, erscheint allein {iber die statistischen Befunde heute
gut dokumentiert. Gleichzeitig ist allerdings nicht nur die Anzahl der Befunde
enorm gestiegen. Auch die fachwissenschaftlichen und feuilletonistischen Pub-
likationen zu diesem Thema verweisen auf eine breite Textproduktion, die den
Eindruck vermittelt, dass wir es mit einer zwar ,verdnderlichen, insgesamt aber
stabil etablierten ,Ordnung des Diskurses® (Foucault 1998)“ zu tun haben (Grae-
fe 2019, S. 29, mit Rekurs auf Brockling).

Fir Graefe drangt sich deshalb die Frage auf, was zuerst da war: ,,Erschop-
fung als Resultat von Leistungsstress und problematischen Lebens- und Arbeits-
bedingungen oder die Sorge um die Bedeutung, Entstehung und Auswirkung um
arbeitsbedingten Stress“ (ebd.). Diese Frage nach Ursache und Wirkung kann
letztlich nicht eindeutig beantwortet werden und ist im 6ffentlichen Diskurs um-
stritten. Einerseits wird von einer veranderten Aufmerksamkeits- und Diagnose-
kultur gesprochen (vgl. beispielsweise Dornes 2016). Andererseits deutet eben
vieles darauf hin, aufgrund von Arbeitsbedingungen, Leistungsstress und Selbst-
gestaltungsimperativen krank werden zu konnen.

Ein gutes Beispiel fiir die Schwierigkeit der Bestimmung von Ursache und
Wirkung bietet der Gesundheitsreport der Techniker Krankenkasse (TK) von
2015 zur Situation von Studierenden. Die zur Auswertung herangezogenen Dia-
gnosedaten umfassen den Zeitraum von 2006 bis 2014, wovon fiir das Jahr 2014
rund 190.000 Daten von Studierenden mit eigenstdndigen Versicherungen bei
der TK ausgewertet wurden (vgl. Techniker Krankenkasse 2015, S. 14). Insge-
samt verzeichnet die Studie ein ,,erstaunlich hohes Verordnungsvolumen fiir Psy-
chopharmaka® (ebd., S. 7) bei Studierenden. Waren es 2006 durchschnittlich 52
Tagesdosen, die Studierende verordnet bekamen, stieg die Zahl fiir das Jahr 2014
auf 79 Tagesdosierungen (vgl. ebd., S. 16). Zugleich weist die Studie darauf hin,
dass der Anstieg aus einer Zunahme von Behandlungen resultiert und nicht aus
einer Erh6hung der den Betroffenen verabreichten Arzneimitteldosen (vgl. ebd.,
S.17). Insbesondere die steigende Zahl von Verordnungen von Antidepressiva
ist dabei auffillig (vgl. ebd., S. 75). So gehort es zu den Ergebnissen, dass in der
Gruppe affektiver Stérungen diagnostizierte Depressionen den grofiten Anteil
bilden. Hierzu zéhlen haufiger Studierende als Erwerbspersonen (ansonsten ist
das eher nicht der Fall). Frauen gehoren mehr als doppelt so oft zu der Gruppe
mit affektiven Stérungen. Uberdies steigt die Belastung zunehmend mit dem Al-
ter (vgl. ebd., S. 78). Bei Diagnosen mit Verordnungen von Antidepressiva ,wa-
ren gut ein Fiinftel aller Studierenden und jungen Erwerbspersonen innerhalb
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des Jahres 2013 von mindestens einer Diagnose aus dem ICD-10-Kapitel V ,Psy-
chische und Verhaltensstorungen® betroffen (ebd., S. 79). Vergleichsweise hohe
Diagnoseraten fallen in den Bereichen der Belastungs-, Angst- und somatofor-
men Stérungen auf.

Wie diese Befunde zu deuten sind, ist wie bereits erwéhnt, nicht eindeutig.
Die Studie vermutet, dass neben anderen Faktoren Studienbedingungen eine
Rolle spielen. Psychische Probleme konnen zudem unabhéngig vom Studium
auftreten. Die hohere Bereitschaft Studierender, entsprechende psychische Pro-
bleme zu verbalisieren, konnte ebenfalls ein wichtiger Grund sein (vgl. ebd,,
S. 16). Der Befund hinsichtlich einer Ausweitung der Behandlungen und Diag-
nosen von zunehmend mehr Menschen verweist auch auf allgemeinere Problem-
lagen, in denen die Sensibilitit fiir Formen von Uberbelastung und Erschépfung
gestiegen ist und die Orientierung an der eigenen Gesundheit ein zentrales ge-
sellschaftliches Gut bildet. Die Interpretation der TK-Studie fithrt zu dem, was
Graefe (2019, S.45f) als Teil eines ,umfassenden Dispositivs psychosozialer
Gesundheit® bezeichnet, das selbst ,eine Form der Problematisierung des Ver-
héltnisses von Subjektivitdt, Arbeit und Gesundheit im flexiblen Kapitalismus*
annimmt. Brockling (2013, S. 180) spricht in diesem Zusammenhang von den
entgrenzten Leistungsanforderungen eines allgegenwirtigen Wettbewerbsre-
gimes, das sich nicht nur in der Arbeitswelt manifestiere, sondern das beschleu-
nigte Zeitempfinden der Menschen und ihre emotionale Aushéhlung im Allge-
meinen prage.

Die wohl bekannteste Deutung eines spitmodernen Erschopfungszustands,
wie es Graefe und Brockling beschreiben, hat Alain Ehrenberg (2004) geboten.
Ehrenbergs historisch angelegter Untersuchung des Krankheitsbildes der De-
pression liegt die Frage zugrunde, wie das Subjekt die immer mehr zugespro-
chene Selbstbestimmung unter den gegebenen gesellschaftlichen Bedingungen
emotional ausagiert. So heifit es relativ zu Beginn des Werks: ,,Die Depression
wird um 1980 zu einer Pathologie der Unzuldnglichkeit - sie ist das Versagen
des Handelns® (ebd., S. 16). Und weiter heif3t es, Autonomie werde zu einer all-
gemeinen Befindlichkeit, mit der die wechselseitigen sozio6konomischen Ab-
héngigkeiten durchsetzt seien (vgl. ebd., S. 17). Autonomie als Befindlichkeit hat
einen diisteren Klang. Das lie8e sich so deuten, als wire das Subjekt hier einem
doppelten strukturellen Double Bind ausgesetzt. Einerseits begibt es sich durch
die Illusion, Unabhéngigkeit und Selbstbestimmung gewinnen zu konnen in ein
fremdbestimmtes Abhéngigkeits- und Anpassungsverhiltnis, andererseits bleibt
durch die Zuschreibung der Souveranitat die Verantwortlichkeit fiir das eigene
Handeln, das heifft immer initiativ, immer aktiv zu sein, stets bei ihm selbst.
Unter dieser doppelten Last der Subjektivierung manifestiert sich die Depres-
sion als neues, unbeherrschbares Schuldverhiltnis, das nirgendwo anders ge-
sucht werden kann als bei sich selbst. Ehrenberg verweist immer wieder auf die-
ses Gefiihl der Unzuldnglichkeit, das durch die Pramissen der Selbst-Imperative
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(Selbst-Verwirklichung, Selbst-Disziplinierung, Selbst-Aktivierung, Selbst-Kon-
trolle) zum Ausdruck komme, die Empathie und Selbstvertrauen verlangten, um
das Leben in Projekten formulieren zu konnen.

»Das Individuum wird institutionell gezwungen, um jeden Preis zu handeln und sich
dabei auf seine inneren Antriebe zu stiitzen. Es ist eher initiativ als gehorsam, es fragt
eher, was zu tun moglich als was zu tun erlaubt ist. Daher ist die Unzuldnglichkeit fir
die heutige Person das, was der Konflikt fiir die Person der ersten Hilfte des 20. Jahr-
hunderts war.“ (Ebd., S. 288)

Trotz der eingehenden Analysen von Ehrenberg ist festzustellen, dass abstrakte
Diagnosen eines initiativen und aktiven Subjekts nicht ohne Weiteres und gleich-
lautend fiir alle sozialen Gruppen, jeden Zeitpunkt und fiir jede Lebenssituation
gelten. Ob das Subjekt sich auf diese oder jene Art und Weise begreifen will,
hiangt ebenso von institutionellen Eigenlogiken ab, die bestimmte Subjektivie-
rungsweisen begiinstigen, einfordern und gegebenenfalls fiir die praktische Le-
bensfithrung bedeutsam werden lassen. Die Ergebnisse, die aus Untersuchungen
zum Studienverhalten gewonnen wurden, weisen deutlich in die Richtung eines
mehrdimensionalen Verhiltnisses, dessen Ursachen den Studierenden selbst
kaum transparent sein diirften. Das heifit aber auch, dass institutionelle Prakti-
ken sich anders, eben an dieser Schnittstelle konstituieren.

»Ohne ein (kulturelles) Verstindnis der motivationalen Energien, der Begehrungen
und Angste, der Verheiflungen und Bedrohlichkeiten, welche diese Formation er-
zeugt, lassen sich die sozialen Verinderungsdynamiken und Bewegungsenergien
nicht begreifen; aber ohne ein (strukturelles) Verstindnis der institutionellen Wirk-
lichkeit ldsst sich die Form jener Angste und Begehrungen nicht verstehen. Erst die
Zusammenschau macht den Gesamtcharakter einer Sozialformation bestimmbar, der
zugleich ein spezifisches Weltverhiltnis oder eine spezifische Form der Weltbeziehung
konstituiert.“ (Rosa 2019, S. 1352)

Der Soziologe Hartmut Rosa gewinnt diesen analytischen Blickwinkel nicht zu-
letzt aus den Ergebnissen der bereits erwdhnten APAS-Studie (2012-2017) ,,Apo-
rien der Perfektionierung in der beschleunigten Moderne® in der die AutorInnen
sich die Frage nach spiatmodernen Optimierungszwéingen und sich daraus er-
gebenden psychosozialen Spannungsverhiltnissen gestellt haben. Die Arbeiten
der APAS-Studie gingen von der Pramisse aus, dass Zwange von Optimierung
und Perfektionierung zu zeittypischen Storungsbildern und Pathologien fiih-
ren, die dann auch tiber die Analyse von Biografien untersucht worden sind. Auf
das APAS-Projekt soll nachfolgend genauer eingegangen werden, um die Ver-
bindung zum Studium wieder herzustellen, denn die APAS-Studien verweisen
jenseits der Analyse diskursiver und quantitativer Phdnomene auf die Bedeutung
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entsprechender Beziehungsgestaltungen, die im Kontext eigener Lebensfithrung
das Autonomieverstindnis bedingen.

1.4.3 Zugzwange der Optimierung

Die zentrale Frage der APAS-Studie lautet, ,wie und warum sich Individuen
den Druck zur Selbstverbesserung zu eigen machen® (King et al. 2014). Bemii-
hungen, die eigene Leistung zu steigern, die nicht nur auf einer individuellen,
sondern auch auf kollektiven Ebenen bestimmend werden und i{iber Wettbe-
werbsimperative als Zwang (zur Autonomie), als Pathologie (Depression) oder
als ,,Grandiosititsphantasien (King 2013; King et al. 2018b) auftreten, werden
dabei unter dem Stichwort der Optimierung diskutiert (vgl. King/Gerisch 2015;
King et al. 2014, 2018a; Schreiber et al. 2015; Uhlendorf 2018; Mayer et al. 2013).
Die AutorInnen verfolgen im Weiteren, ,wie sich die fortwahrende gesellschaft-
liche Dynamisierung des Wettbewerbs und der Anerkennungsstrukturen in
Perfektionierungszwinge fiir die Subjekte tibersetzt und welche Konsequenzen
dies fiir soziale Beziehungen und Selbstentwiirfe hat“ (Projektbeschreibung).
Die AutorInnen gehen davon aus, dass der dominierende Subjekttyp westlicher
spatmoderner oder eben postfordistischer Gesellschaften durch ein permanentes
Ringen mit den Selbst-Imperativen gekennzeichnet ist, die im eigenen Bemii-
hen um eine selbstbestimmte Lebensfithrung kaum noch hintergehbar sind. Die
Studie kniipft an Rosas Diagnose zur Beschleunigung von 2005 an, die besagt,
dass die ,,dynamische Stabilisierung® moderner Gesellschaften eine permanente
Beschleunigung sozialer Praxen in unterschiedlichen Lebensbereichen erforde-
re. Im Hinblick auf Rosas These von der Verdnderung von Zeitstrukturen durch
Beschleunigung ist es plausibel anzunehmen, dass gerade institutionelle Maf3-
nahmen zur Temposteigerung im Studium (Regelstudienzeit, hohere Priifungs-
dichte, Modularisierung, Selbstorganisation, unternehmerische Orientierungen,
Fremderwartungen an das Studium) einen erhéhten Leistungsdruck freisetzen
und zu einer zunehmenden Belastungserfahrung fithren.

In diesem Diskussionszusammenhang wird der Begriff der Perfektionierung
nicht instrumentell, sondern als Orientierung an einem Ideal verstanden; ebenso
wenig wie Bestrebungen von Optimierung kann auch Perfektionierung je wirklich
vollendet werden. Insofern enthilt der Bildungsbegriff fiir die AutorInnen deut-
liche Anleihen an der Idee von der Perfektionierung und dem Streben nach ihr
und tritt nicht als Gegen- oder Komplementarbegriff auf. Optimierung hingegen
wird als instrumentell bzw. als umfassende Ausrichtung nach zweckrationalen
Prinzipien verstanden, auf die das eigene Handeln und Verhalten ausgerichtet
ist. Wie Schreiber et al. (2015) im Kontext arbeitsbezogener Optimierungsanfor-
derungen oder Uhlendorf (2018) im Kontext von Migration und Optimierung
herausarbeiten, kénnen solche Anforderungen als Zwang empfunden, aber auch
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ebenso euphemistisch und vorbehaltlos als eigene Wirksamkeitserfahrung in die
Biografie integriert werden. Die Arbeiten, die im weiteren Kontext der APAS-
Studie stehen, zeigen eindriicklich, dass die Art und Weise, wie Optimierungs-
strategien biografisch eingebunden und verarbeitet werden, wesentlich an indivi-
duelle Sozialisationsprozesse und biografische Dispositionen gebunden ist.
Muster der Lebensfithrung sind u. a. bedingt durch gesellschaftliche und 6ko-
nomische Wandlungen, wie veranderte Produktions-., Arbeits- und Machtver-
hiltnisse. ,,Sie gehen, sozialpsychologisch formuliert, auch mit neuen Formen
der Verinnerlichung von Machtverhiltnissen einher® (King 2013, S. 225). Um
diese ,innere Seite* der Anpassung zu begreifen, stiitzt sich Vera King auf einen
psychodynamischen Ansatz. Ihr geht es dabei um die Analyse bzw. Frage der
Passformigkeit biografischer und psychischer Dispositionen (vgl. ebd.). Muster
der Lebensfiihrung resultieren zunichst aus soziookonomischen Bedingungen,
die bestimmte Lebensweisen und Anpassungsprozesse funktional erscheinen las-
sen. Um subjektiv erkennbar zu werden, miissen sie jedoch fiir psychische Be-
diirfnisse bedeutsam sein, wie King argumentiert (vgl. ebd.). Nicht jede(r) lasst
sich auf gleiche Weise von Wettbewerbs- und Anerkennungsstrukturen adres-
sieren. Und sie erscheinen auch nicht aus jeder Lebenslage heraus als zwingend
notwendig. Was King in ihrem Artikel im Kontext einer gewandelten Zeitgestal-
tung qua Beschleunigung untersucht, sind die Umgangsweisen und zugleich die
praktischen Auswirkungen und Folgen, die aus jenen erwachsen. Dies geschieht
beispielsweise {iber eine Analyse der sogenannten ,,Dringlichkeitslogiken (ebd.),
die als Effekt 6konomischer Prozesse, spezifischer Produktions- und Arbeitswei-
sen lesbar sind, insofern Schnelligkeit im Wettbewerb eine zentrale Rolle spielt,
sodass organisationale und technische Verdnderungen regelmiflig auf Tempo-
steigerung ausgerichtet sind, die ihrerseits stets aufs Neue tibertroffen werden
miissen (vgl. ebd.). Dabei ist das Dringliche ein Phianomen der verinderten
Arbeitsorganisation, das zeitlich Prioritdres gegeniiber Wichtigem begiinstigt,
insofern daraus nicht unmittelbare Defizite fiir die jeweils Handelnden entstehen
(vgl. ebd., S.227). Dies kann schliefllich zu einer Verschiebung der Werteord-
nung fithren, sofern das Wichtige gegeniiber dem Dringlichen nicht mehr als so
wesentlich wahrgenommen wird (vgl. ebd.). Dass ein klassisches Selbststudium
in dieser Hinsicht nicht die Charakteristik eines Dringlichkeitsphdnomens hat,
ist offensichtlich. Wenn Leistungsdruck und Organisationsprobleme gleicherma-
Ben eine starke Herausforderung fiir Studierende ausmachen, erscheint es nicht
abwegig zu vermuten, dass Priifungstermine, Anwesenheitslisten und andere
zeitliche Vorgaben zumindest phasenweise ein solches Gefiihl von Dringlichkeit
erzeugen, Prifungen, Anmeldefristen, Seminarleistungen und Anwesenheiten
bedienen zu miissen, bevor interessegeleitete Studienaspekte beriicksichtigt wer-
den konnen. Es erscheint dann plausibel, dass das Studium natiirlich in seiner
Bedeutung und Funktion auch ganz anders wahrgenommen wird, wenn Studie-
rende zundchst damit beschiftigt sind, den geforderten Katalog abzuarbeiten.
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Gerade durch solche Werteverschiebungen des Alltags und institutioneller Pra-
xis — so vermuten King und Rosa - wird das Gefiihl der zeitlichen Unverfiigbar-
keit potenziell verstarkt.

Rationalisierungsprozesse lassen sich auf die Ebene sozialer Beziehungen
alles andere als konfliktfrei iibertragen. Dies betrifft Partnerschaften, Familien-
verhiltnisse wie auch Freundschaftsbeziehungen. Aufgeworfen ist damit die
Frage der (Un-)Vereinbarkeit dieser Lebensbereiche mit einer allgemeinen Stei-
gerungs- und Optimierungslogik (vgl. King/Gerisch 2009; King/Busch 2012;
King et al. 2014, 2018a; Schreiber et al. 2015; Uhlendorf 2018). Wie auch am
Beispiel einzelner biografischer Analysen gezeigt wird, unterhhlen autonomie-
orientierte Optimierungsbestrebungen soziale Beziehungen und ,,erschépfen die
eigenen Ressourcen im Verhiltnis zum Selbst und zu Anderen® (King et al. 2014,
S. 296). Dieser in den Studien immer wieder zutage tretende Befund muss beson-
ders hervorgehoben werden. Soziale Bindungen selbst werden damit nicht nur
auf die Probe gestellt, sondern womdglich auch zur Disposition gestellt.

Eine theoretisch eingéngige Interpretation des Zusammenhangs von Le-
bensfithrung und Optimierung auf die Auswirkungen des Studienverhaltens
bei Studierenden unter den Bedingungen von Bologna hat die Soziologin Anja
Rocke (2016) vorgenommen. Sie charakterisiert Optimierung in Anlehnung an
Brockling und King als Zweckrationalitit zu erstrebter Verbesserung und Uber-
bietung. Fiir das Studium unter Bologna-Mafistaben unterscheidet Rocke vier
Studierendentypen (als Idealtypen), die sie theorieorientiert aus der Literatur
ableitet und nach den Kriterien Aufwand, Geschwindigkeit, Leitidee des Stu-
diums und Rolle des Studiums in der Lebensgestaltung unterscheidet (vgl. ebd.,
S.16111): (1) Das ,,Turbostudium®, bildet fir Rocke zwar eher die Ausnahme,
passe sich jedoch in den institutionellen und ideologischen (Optimierungs-)Zeit-
geist ein. Das Studium werde hier in Analogie zur Erwerbsarbeit verstanden; bei
Turbostudierenden verliere der Eigenwert des Studiums als distinkte Lebenspha-
se ganzlich an Bedeutung. (2) ,,Schmalspurstudierende als zweiter Typ charakte-
risiert Rocke als eine Mischung aus ,,Fastfood- und Wikipediakonsumenten®. Mit
den Zielen von Bologna konformgehend verfolgten sie die Pramisse, maximale
Ertrage bei moglichst geringem Aufwand zu erhalten. Wihrend bei Turbostu-
dierenden gleichsam alle Lebensbereiche (Alltag, Beziehung etc.) dem Ziel des
erfolgreichen Absolvierens bei- und untergeordnet wiirden, ordne der Schmal-
spurstudierende das Studium anderen Bereichen unter oder sehe diese zumin-
dest als gleichwertig an. (3) Grundlegend unterscheide sich davon der ,,bildungs-
orientierte Studierende® Thn verbinde mit den ,,Turbos® nur der volle Einsatz an
der Sache. ,,Die Universitit ist der Ort par excellence fiir den Bildungsprozess,
aber auch die Gestaltung des Alltags wird vom Bildungsgedanken gepragt“ (ebd.,
S. 162). (4) Den vierten Typ bezeichnet Rocke als den konformistischen Studie-
renden. Er affirmiere alle Dimensionen in Abhéngigkeit der jeweiligen finan-
ziellen und der allgemeinen Lebenssituation. Genuines Interesse am Studium,
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Berufsorientierung, disziplinierter Einsatz, das Einhalten der Geschwindigkeits-
vorgaben, hier komme alles zusammen. Dieser Typ ist der eigentliche Représen-
tant der neuen (imaginierten) Mittelschicht und verhandelt Optimierungsstrate-
gien moderat und im Rahmen des Zumutbaren.

Was Rocke gut verdeutlicht, ist, dass Optimierung als dominantes Prinzip
der Lebensfithrung im Allgemeinen und als Studienstrategie im Speziellen eher
die Ausnahme bildet, auch wenn die strukturelle Umstellung der Studienginge
solche Verhaltensweisen tendenziell begiinstigt. Sie kann weiterhin zeigen, dass
allgemeine gesellschaftliche Deutungsmuster sich unterschiedlich in die insti-
tutionelle Eigenlogik des Studiums einpassen konnen, was wiederum zu unter-
schiedlichen selbst- und fremdbestimmten Studienstrategien fiihrt. Die Ergeb-
nisse der APAS-Studien zeigen dariiber hinaus, dass Optimierungsstrategien
an soziookonomischen Bedingungen und sozialen Beziehungsverhiltnissen ge-
kntipft sind und dabei ablehnend oder affektiv fiir die eigene Lebensfithrung ver-
arbeitet werden konnen. Wie viel Einverstandnis, Konformitit oder Widerstand
zu solchen Optimierungsstrategien aufgebaut wird, hangt von der Art und Weise
ab, wie jeweils individuell, normativ, institutionell und alltagskulturell darauf re-
agiert wird; wie Menschen als legitime und handlungsfihige Subjekte in ihren
Lebensweisen und Selbstverhiltnissen darauf reagieren, was von ihnen gefordert
oder erwartet wird. Diese Aspekte verweisen auf ein subjekttheoretisches For-
schungsprogramm, das in den bisherigen Ausfithrungen bereits immer wieder
angeklungen ist und das im Folgenden theoretisch prizisiert und diskutiert wer-
den soll.
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2 Postfordistische und
poststrukturalistische Positionen
um das Subjekt

Im vorherigen Kapitel wurde dargelegt, dass die Transformation des Bildungs-
und Universitatssystems mit einem Formwandel des Staates verbunden ist und
wie das Zustandekommen einer relativen gesellschaftlichen und institutionellen
Stabilitdt anhand des Wandels von Arbeitsverhiltnissen, organisationalen Struk-
turen und daran gebundenen Diskursen von Leistung, Erschépfung und Opti-
mierung in Bezug auf Implikationen fiir das Studium eingeordnet und diskutiert
werden kann. Bestimmend war zunéchst der Blick auf die Universitt als staat-
liches Regulationsverhiltnis. Was in der Betrachtung der Diskurse und institu-
tionalisierten Strukturen auf der Makro- und Mesoebene oft zu kurz kommt, ist
die Frage, wie die subjektiven Perspektiven, Erfahrungen und Bildungsprozesse
der Studierenden einbezogen werden kénnen, ohne das Nachdenken iiber deren
Wirklichkeit von den im ersten Teil der Untersuchung beschriebenen materiell
und diskursiv verfassten Problemzusammenhingen einfach nur analytisch zu
entkoppeln. Dieses sich zundchst theoretisch genauer anzuschauen, erfordert
eine Auseinandersetzung mit der institutionellen Ubersetzung von Macht- und
Herrschaftsverhiltnissen sowie Regierungsformen auf den Einzelnen innerhalb
dieser institutionellen Ordnung. Bildungs- und erziehungswissenschaftlich fin-
det diese Auseinandersetzung einschldgig in subjekttheoretischen Theoriebewe-
gungen statt.

Unter Berufung auf Foucault wird Bildung in aller Regel dabei als ein ,,Dis-
positiv der Macht“ (1978) verstanden und analysiert. Sie wird so im Postfordis-
mus selbst zu einer Regulationsweise, um den krisenhaften Kapitalismus zu sta-
bilisieren. Im Zuge der Bologna-Reformen, der ersten PISA-Studie sowie einer
offentlich breit gefiihrten Debatte um ein als riickstdndig beurteiltes deutsches
Bildungssystem wurde Anfang des 21. Jahrhunderts in diesem Zusammenhang
eine gewisse Machtvergessenheit in der erziehungswissenschaftlichen Theorie-
bildung kritisiert. Damit reagierten Teile der Erziehungswissenschaft im Umbkreis
von Foucaults Arbeiten auf die neuartigen Vereinnahmungstendenzen (vgl. Ri-
cken/Rieger-Ladich 2004; Ricken 2006; Ricken/Liesner 2006; Masschelein et al.
2006; Weber/Maurer 2006) und erschienen zugleich von ,Traditionalismusver-
dacht alter [kritischer] Padagogiken® (Tenorth 2020, S. 198) befreit. Fast zeit-
gleich und merkwiirdig losgelost davon entwickelte sich eine erneute Debatte
tiber die Reproduktion herkunftsbedingter sozialer Ungleichheiten, die durch
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die erste Pisa-Studie von 2001 ans Licht gebracht worden war. Die Studie zeigte,
dass in Folge der Bildungsexpansion der letzten Jahrzehnte und durchschnitt-
licher Hoherqualifikation gesellschaftliche Selektionsprozesse keineswegs mit in-
dividueller Leistungsfahigkeit zusammenhéngen und Schulen und Universitéten
die sozialen Unterschiede nicht iiber Vorstellungen von Chancengleichheit und
Leistungsgerechtigkeit kompensieren konnen (vgl. Biichner 2003; Vester 2004;
Stojanov 2011; Becker/Lauterbach 2016).

Bildungstheoretische Kontroversen haben sich demgegeniiber von den kurz-
lebigen Debatten der 1970er und 1980er Jahre iiber ein kritisch-dialektisches
Emanzipations- und Bildungsverstdndnis recht weit distanziert. Wahrend ak-
tuelle Fragestellungen bildungstheoretisch an Subjektentwiirfe anschlielen, die
sich ungeachtet ihrer Differenzierung im Kern von Michel Foucaults und Judith
Butlers Theoriewerk ableiten lassen (vgl. Biinger 2015, S. 17), findet eine Bezug-
nahme auf die empirische Arbeits- und Sozialforschung zumeist nur sporadisch
oder zum Zweck der Abgrenzung statt. Mit Blick auf die Schulforschung mag das
plausibel erscheinen, beziiglich der Universitdt und ihrer Arbeits- und Studien-
verhdltnisse allerdings schon weniger.

Zunichst soll es daher darum gehen, die Problematiken, Moglichkeiten und
Herausforderungen des Subjektbegriffs im sozialwissenschaftlichen und bil-
dungswissenschaftlichen Gebrauch zu umreifien und im Anschluss an Foucaults
Macht- und Gouvernementalititsbegriff wieder naher an eine postfordistische
Perspektive heranzuriicken (vgl. Kap. 2.1). Daran schliefSen die arbeits- und in-
dustriesoziologischen Beitrdge zur Subjektivierung der Arbeit an, die sich mit dem
fortschreitenden Strukturwandel der Arbeitswelt beschiftigen und den Analysen
des Postfordismus nahestehen (vgl. Kap. 2.2). Erginzend hierzu rekurriere ich
auf die Arbeiten Boltanskis und Chiapellos (2006), die sich darum bemiihen,
Schwierigkeiten einer empirischen Auseinandersetzung mit dem Subjektbegriff
transparent zu machen (vgl. Kap. 2.3). Zusammengefiihrt werden die Beitrige
durch die gouvernementalitdtstheoretischen Arbeiten Ulrich Brécklings (2007,
2017) zum unternehmerischen Selbst, die iiber das arbeitssoziologische Feld
hinaus auch erziehungswissenschaftlich breit rezipiert worden sind, jedoch zu
den zentralen postfordistischen Annahmen eher eine Distanz aufweisen (vgl.
Kap. 2.4). Abschlieflend werden die Leerstellen und Sackgassen der jeweiligen
Konzepte diskutiert (vgl. Kap. 2.5), bevor dieser Themenkomplex mithilfe bio-
grafietheoretischer Zuginge konkretisiert wird (vgl. Kap. 3).

2.1 Problemaufriss der Debatten

Trotz der zahlreichen Arbeiten im Feld der Subjektforschung sowie im Feld post-
fordistischer Herrschafts-, Produktions- und Arbeitsverhiltnisse besteht bis auf
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wenige Ausnahmen” keine gemeinsame Rezeptionslinie des neomarxistischen
und Foucaultschen Emanzipationsprojekts (Adolphs 2015, S. 194). Vielmehr gibt
es hierzu vornehmlich diametrale Perspektiven und grundsitzliche Abgrenzun-
gen, die eher darauf aufmerksam machen wollen, dass Akkumulationsregime mit
den Gouvernementalitdtskomplexen eines christlichen Pastoralregimes, eines
neuzeitlichen (Neo-)Liberalismus, dem Modell der Biopolitik oder eines moder-
nen Sicherheitsdispositivs primér nichts gemeinsam hatten (fiir solche Abgren-
zungen vgl. Brockling 2007; Reckwitz 2021, S. 33). Das ist umso verwunderlicher
als insbesondere der Einsatzpunkt von Foucaults Studien zur Gouvernemen-
talitdt, welche er neben dem Liberalismus als neue Form der Machtausiibung
identifiziert, eine wesentliche Arbeitsgrundlage in der Politischen Okonomie
des 18. Jahrhunderts hat (die Analysen setzen aber schon im 16. Jahrhundert
ein). Foucaults erkenntnistheoretisches Projekt steht zwar in Abgrenzung zu
den neomarxistischen Stromungen seiner Zeit, ist jedoch, darauf haben unter-
schiedliche Arbeiten immer wieder hingewiesen, durchzogen, angereichert und
begleitet von einer Auseinandersetzung mit Kritischer Theorie, in der sich eine
produktive Spannung fiir die Theoriebildung selbst verbirgt (vgl. Balibar 1992;
Naumann 2000; Poulantzas 2002; Opitz 2004; Jessop 2005; Lemke 2008). Den
meisten Autoren dient der Gouvernementalititsbegrift hier als Scharnier, um die
hegemonialen Denk- und Praxisformen postfordistischer Unternehmensstrate-
gien praziser zu betrachten und mithilfe der Foucaultschen ,Werkzeugkiste® fei-
ner zu unterscheiden. Diese Arbeit verfihrt ebenso und bekriftigt nachfolgend
die Legitimitat dieses Vorgehens, bevor die Diskussion um zeitgendssische Sub-
jektivierungsformen aufgenommen wird.

2.1.1 Gouvernementalitatsstudien und der Behelf mit
der ,Werkzeugkiste“

Der Begriff der Werkzeugkiste taucht bei Foucault das erste Mal Anfang der
1970er Jahre auf, in einer Phase, in der sich eine Neuordnung in seinem Den-
ken abzeichnet, die sich auch in den Texten der Dits et Ecrits nachweisen und
sich als das Einsetzen seiner politischen Phase bezeichnen lasst (vgl. Lemke 2008,
S. 741F.). Dies zeigt sich u.a. in den Auflerungen, die Foucault zum Marxismus in
einem Interview selbst getitigt hat. Foucault interessiert das historische Verhilt-
nis, welches Marx’ Theorien zu seiner Zeit aufweisen. Fiir Foucault (2003, S. 753)
vollzieht sich der Bruch mit der Ideologie als ein Prinzip des ,Wahr-Sagens® in der
wissenschaftlichen und historischen Praxis hin zu den diskursiven Formationen,

41 Eine solche Ausnahme bilden die Arbeiten des Soziologen Stephan Lessenich (2008, 2009a,
2009b) zum aktivierenden Sozialstaat.
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die diese Praxis nicht zuletzt akademisch bestimmten. Foucault will nicht @iber
den Theoretiker Marx hinweggehen. Lediglich der Marxismus als eine Spielart
des rationalen Wissenschaftsdiskurses, der mit Deutungsrechten iiber den Gang
der Geschichte operiert, wird abgelehnt. Die Frage nach dem authentischen Marx
ist fiir Foucault unsinnig, da dies den Blick auf die Dynamik der Machtverhilt-
nisse verstelle, die eine solche Haltung nur politisch oder akademisch einseitig
einkreise (vgl. ebd., S. 755).%2 So ist fiir ihn von historischem Interesse die Form
des Klassenkampfes und spater der subjektiven Formationen. Sein Interesse gilt
den Zielen, Mitteln und rationalen Eigenschaften, mit denen eine strategische
Methode des Kampfes erzeugt wird (vgl. ebd., S. 761). In einem dhnlichen herr-
schaftskritischen Zusammenhang gebraucht Foucault dann in einem anderen
Gespréch seine berithmte Metapher der Werkzeugkiste:

»Alle meine Biicher, sei es Wahnsinn und Gesellschaft‘ oder dieses da [Uberwachen
und Strafen], sind, wenn Sie so wollen, kleine Werkzeugkisten. Wenn die Leute sie
aufmachen wollen und diesen oder jenen Satz, diese oder jene Idee oder Analyse als
Schraubenzieher verwenden, um die Machtsysteme kurzzuschliefen, zu demontieren
oder zu sprengen, einschlief3lich vielleicht derjenigen Machtsysteme, aus denen diese

meine Biicher hervorgegangen sind — nun gut, umso besser.“ (Foucault 1978, S. 53)

Foucault gibt seine Werkzeugkiste auf die Frage hin an, fiir welche Kdmpfe seine
Arbeiten dienen konnten. Dabei beschreibt er zuvor am Beispiel der Bourgeoisie
des 19. Jahrhunderts, wie diese, fernab von kanonisierten Interpretationsvorlagen
und Theorievorstellungen iiber den Gang der Geschichte, ihre eigenen Absichten
verfolgte. Anstatt Analysen iiber das Unbewusste und Unsagbare vorzunehmen,
empfehle es sich, so Foucault weiter, die strategischen Aspekte des ,wirklichen
Diskurses einer politischen Aktion (ebd., S. 52) zu verfolgen.

Wihrend die neomarxistische Theorielinie nach den (verborgenen) Grund-
lagen von Herrschaft fragt, ist Foucaults (2017) Blick, insbesondere in den Vor-
lesungen zur Gouvernementalitit (1977-1979) am Collége de France, im Gegen-
satz zur fritheren Analyse der Disziplinarregime auf die Frage gerichtet, wie es der
moderne Staat anstellt, seine Subjekte nicht zu viel, nicht zu regressiv zu regie-
ren, damit er am Ende tiberhaupt noch regieren kann. Nicht nur wurde am Ende
des Fordismus eine Krise der Regierung konstatiert, sondern der Staat selbst als
Resultante gesellschaftlicher Krafteverhdltnisse begriffen, ,um dem Verhiltnis
von Subjektivierungsprozessen zu Herrschaftsformen angemessen nachgehen
zu konnen® (Lemke et al. 2000, S. 8). Foucault interessiert sich weniger dafiir,
wie gesellschaftlich-6konomische Machtverhiltnisse neue Organisations- und

42 Es geht bei diesen Darlegungen also nicht darum, einen vermeintlich authentischen Marx
zu bemiihen, sondern zu zeigen, dass Foucaults eigene Haltung zum Umgang mit seinen
Theorie- und Konzeptbestinden fiir solche Uberlegungen offen war.
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Steuerungsformen tiber staatliche Politik beeinflussen und wie die Ausbeutung
und Aneignung subjektiver Ressourcen im Rahmen neuer Wertschépfungsstra-
tegien dadurch begiinstigt wird. Demgegeniiber wird die produktive Wirkung
von Diskursen, Wissensformen und Selbstfithrungsregimen betont. Er hat des-
halb fiir das Vermittlungsverhiltnis von machtbestimmter Subjektivierung und
herrschaftsvermittelnder Staatsfiihrung seinen Begriff der Regierung eingefiihrt.
»Unter Regierung verstehe ich die Gesamtheit der Institutionen und Praktiken,
mittels derer man Menschen lenkt, von der Verwaltung bis zur Erziehung® (Fou-
cault 1996, S. 118). Das liberale Regieren erschopft sich darin allerdings nie und
ist darin auch nicht zwingend (vgl. ebd.). Vielmehr handle es sich bei der spe-
zifischen Form der Gouvernementalitdt um ein politisches Projekt, ,das darauf
zielt, eine soziale Realitit herzustellen® (Lemke et al. 2000, S. 9), um die Hand-
lungsformen von Freiheit, Kontrolle, Leitung und Lenkung neu festzulegen. Ein
wichtiges Beispiel fiir das Aufkommen einer liberalen Gouvernementalitit im
18. Jahrhundert ist die Entwicklung von Sicherheitsmechanismen als wesentli-
ches Element der Regierungsrationalitit beziiglich Okonomie und Bevélkerung
(vgl. ebd., S. 14). Gegenwartsdiagnostische Forschungs- und Theorieprogramme
haben hier an Foucaults Begriff der Biopolitik angeschlossen und auch die Be-
deutung der Entstehung eines modernen (Staats-)Rassismus sowie biotechno-
logischer Innovationen fiir aktuelle Sicherheitsdispositive und politische Steue-
rungsprogramme herausgearbeitet (vgl. Folkers/Lemke 2014).

Kontrovers sind die Gouvernementalitétsstudien hinsichtlich Foucaults Hu-
mankapitalanalysen aufgenommen worden, die er in Anlehnung an den Oko-
nomen Gary S. Becker vornahm (vgl. Erb 2014). Dass Becker selbst seine eigene
Arbeit durch Foucault sehr angemessen wiedergegeben sah, war dabei der Stein
des Anstofes. Ob Foucault, wie durch seinen langjahrigen Assistenten Francois
Ewald behauptet, hier wirklich eine Apologie des Neoliberalismus vornahm, hat
die Foucault-Rezeption nachhaltig umgetrieben (vgl. ebd.). Auch hier kommt
man um die Ambivalenz und Wechselhaftigkeit in Foucaults Denken nicht
umbhin, die ihm oft den Vorwurf eingebracht hat, sein Werk sei fragmentarisch
und lasse einen roten Faden vermissen. Die Werkzeugkiste scheint die Aufnah-
me eines solchen Fadens ohnehin zu negieren und angesichts heutiger Exzesse
marktradikaler Ideologie und vor dem Hintergrund seines Werkzeugkastens er-
scheint es nicht abwegig, dass Foucault selbst angesichts dieser Entwicklung eine
kritische Haltung zu den eigenen Humankapitalanalysen eingenommen hatte
(vgl. ebd.).

Er, der sich die stete Transformation seiner selbst im Denken als Maxime setzte, hitte
vermutlich kein Problem mit dem Einwand, dass seine spaten Konzepte im Horizont
einer Kritik der keynesianisch-fordistischen Wohlfahrtspolitik ruhen wie Fische im
Wasser, und wiirde sich wohl gleich in die Archive zuriickziehen, um seine Kritik der
Aktualitit grundlegend zu tiberholen.“ (Erb 2014)
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Foucault entzieht sich nicht grundsitzlich der Notwendigkeit einer Basisbestim-
mung des kapitalistischen Gesellschaftssystems, auch wenn dem im Weiteren
keine Aufmerksamkeit zuteilwird. Wie Lemke (2001, S. 90) hervorhebt, bleibt
die empirische Untersuchung des Verhiltnisses von Herrschafts- und Selbsttech-
nologien ein weitgehend uneingel6ster programmatischer Anspruch.* Wurden
Foucaults Studien zur Gouvernementalitit in der Erziehungswissenschaft zu-
nédchst mit groflem Interesse aufgenommen, so war die Analyse von Machtver-
hiltnissen zumeist nur auf bildungspolitische Regierungsprogramme beschréankt
(vgl. Liesner/Wischmann 2017, S. 308), woraus zwischenzeitlich ein resignativer
Grundton zur Méglichkeit empirischer Analysen entstand. Was zu fehlen schien,
war die Kontextualisierung von Subjektivierungsprozessen fiir empirische For-
schungsprozesse, weswegen die von Foucault inspirierten Gouvernementali-
tatsstudien mit ihrer paradoxen Denkfigur des ,Sich-Selbst-Regierens® durch
Fremdanforderungen im erziehungswissenschaftlichen Feld oft abstrakt blieben
(vgl. ebd.). Dennoch wurden die Subjektanalysen auch durch ihre theoretischen
Viter und Miitter stetig weiterentwickelt und mit neuen Perspektiven und Kon-
zepten angereichert.

2.1.2 Sozial- und bildungswissenschaftliche
Subjektivierungsforschung

Die Subjekttheorie am Ende des 20. Jahrhunderts, die den Blick in der Haupt-
sache auf die Akteure richtet, interessiert sich wesentlich fiir das Werden und we-
niger das Sein des Subjekts, wie das etwa in klassischen Subjekttheorien bei Kant,
Hegel, Fichte oder Heidegger der Fall war. Vor allem die bildungsphilosophische
Tradition, das gilt auch fiir VertreterInnen einer Kritischen Theorie, ist dem sub-
jektphilosophischen Diskurs um die ,,grofle Erzihlung® der Moderne nach wie
vor verhaftet, insofern die Emanzipation des Subjekts und die Freilegung der im
Subjekt angelegten Potenziale zur Autonomie in den Gesellschaftsformationen
der (Spat-)Moderne ein Dauerthema ist.

Folgt man den Analysen von Ulrich Beck (1986) oder Andreas Reck-
witz (2021, S. 20), sind spatmoderne westliche Gesellschaften durch die Erosion
traditioneller Klassen und Berufsgruppen gekennzeichnet. ,,Reflexivitit® wird so
zum entscheidenden Kriterium der Selbstbefragung und Deutung individueller
Lebensziele und Bildungsmoglichkeiten. Zeitgendssische Subjektanalysen fragen
deswegen nach den besonderen Eigenschaften, der Produktion und Einiibung

43 Einen interdisziplindren Einblick in die Problematik des Subjektbegriffs gewinnt man bei
Peter v. Zima (2017), der dariiber hinaus postmoderne Subjektbeziige gegen dialektische
und ideologiekritische Formen der Diskussion schirfer abgrenzt und umfassender gegen-
einanderstellt.
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dieser politischen, 6konomischen und kulturell induzierten Selbstverhiltnisse, in
denen Chancen und Risiken fiir das Selbst tiber pidagogische Grenzginge ver-
handelt werden.

Der von Foucault entworfene und von Butler weiter entwickelte Charak-
ter des Subjekts stellt so eine duferst treffende Blaupause dar, um Fragen nach
machtvollen kulturellen Praktiken, individuellen Autonomiebestrebungen, so-
zialen Anerkennungsverhiltnissen und 6konomischen Fremdbestimmungen so-
wie ihrer , Intelligibilitat“, also dem, was dabei sozial und diskursiv verstehbar
und anerkannt ist, fiir Bildungsfragen nachzugehen. Zahlreiche Arbeiten haben
sich vor allem im Zuge der Foucault- und Butler-Rezeption darangemacht, einen
Subjektivierungsbegrift zu elaborieren und zu verfeinern, der die vielfiltigen ge-
sellschaftlichen Krifte, Dynamiken und Relationierungen sich tiberlagernder
Machtverhaltnisse in den Blick nimmt (vgl. Gelhard et al. 2013; Ricken et al.
2019).

Die zentralen Elemente der subjektivierungstheoretischen Werkzeugkiste,
die auch in bildungstheoretischen Arbeiten rezipiert wurden, sind Althussers
Konzept der Anrufung bzw. Interpellation durch staatliche Apparate, Foucaults
Konzeption eines produktiven und diskursiven Macht- und Wissenskomplexes
und Butlers Erweiterung und Wendung auf Fragen des Selbstbewusstseins und
der Psyche (vgl. Saar 2013). Die Bedeutung des Subjektbegriffs leitet sich aus den
Ubersetzungen von dem von Foucault gebrauchten Wort ,lassujettissement” ab,

44 Eine Zwischenposition nicht-padagogischer Art, die auf eine staatsbiirgerliche ,,Intelligibi-
liat“ Bezug nimmt, bildet die feministisch-materialistische Staatstheorie. Hier wird die An-
nahme vertreten, dass Geschlechtlichkeit nicht Wesensmerkmal eines Subjekts ist, sondern
erst als Norm produziert wird, die mafigeblich durch eine heterosexuelle Matrix erzeugt
wird. In diesem Rahmen wird mit dem Begriff der Heteronormativitit kritisiert, dass die
Vorstellung von Heterosexualitit Ausdruck einer Naturalisierung und Privilegierung eines
zweigeschlechtlichen Denkens ist, mit der soziale, 6konomische und kulturelle Formen der
Privilegierung und Marginalisierung einhergehen. Die feministisch-staatsmaterialistische
Theorie greift dies auf, indem der Staat als zentrale Arena der Herausbildung vergeschlecht-
lichter Subjekte betrachtet wird (vgl. Sauer 2015, S. 75; Ludwig 2011). Die Stirke dieses
Zugangs liegt darin, dass konfliktuelle Ungleichheitsstrukturen, die iiber soziale und kultu-
relle Differenzen erzeugt werden, an eine Betrachtung des Staates zuriickadressiert werden
(kénnen). Damit geht auch die neo-marxistisch-feministische Staatsdebatte in besonderer
Weise auf die Konzeptionalisierung von Subjektivitat ein. So meint die von Hirsch benann-
te Kommodifizierung der Geschlechterverhiltnisse, dass hier vornehmlich ménnlich-er-
werbsbezogene Strategien und Interessen durch politische Programme reprasentiert wer-
den. Dabei stehe diese Strategie nicht im Dienste einer iiberméfig repressiven Ordnung,
sondern sei selbst Teil eines Kompromisses, der eine relative Autonomie im Rahmen des
gesellschaftlich Niitzlichen und Notwendigen solcher Arbeitsverhiltnisse beschreibt. Wie
Sauer (2015, S. 79) bemerkt, konnen soziale Positionen und politische Identititen nicht
durch staatliche Normen und Institutionen einfach verordnet werden. Sie miissen aktiv
angeeignet, von Menschen spezifisch entworfen und gelebt werden.
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das die Gleichzeitigkeit von Unterwerfung und Erméachtigung betont (vgl. Rieger-
Ladich 2012a). Eine oft rezipierte Basisdefinition Foucaults lautet:

»Das Wort Subjekt hat einen zweifachen Sinn: vermittels Kontrolle und Abhéingigkeit
jemandem unterworfen sein und durch Bewufltsein und Selbsterkenntnis seiner eige-
nen Identitit verhaftet sein. Beide Bedeutungen unterstellen eine Form von Macht, die

einen unterwirft und zu jemandes Subjekt macht.“ (Foucault 1994, S. 247)

Subjektivierung wird dann als jener Kampf dargestellt, der ,,das Individuum an
es selber fesselt (ebd.). Auch wenn Foucaults Subjektbegriff standardmiaflig mit
seinem produktiven Machtkonzept verkniipft wird, so lassen sich unweit der zu-
vor zitierten Definition auch solche Sitze finden: ,,Es ist klar, dafl man die Sub-
jektivierungsmechanismen nicht studieren kann, ohne ihre Beziehungen zu den
Ausbeutungs- und Herrschaftsmechanismen zu beriicksichtigen (ebd.). Trotz-
dem sind in der Folge die Machtanalysen Foucaults fiir eine bildungstheoretische
Forschung gegen einen solchen herrschaftskritischen Zusammenhang wiederum
starker betont worden.

In seinem breit angelegten Werk iiber historische Subjektkulturen hat der So-
ziologe Andreas Reckwitz (2006) auf den Punkt gebracht, worum es im Zuge
solcher Machtanalysen geht. Im Zentrum der Subjektanalysen stehen die Formen
und Machtmechanismen, nach denen das Subjekt sich als ,rationale, reflexive,
sozial orientierte, moralische, expressive, grenziiberschreitende, begehrende Ins-
tanz etc. zu modellieren hat und modellieren will“ (ebd., S. 10). Was die Foucault-
sche Subjektanalysen bedeutsam macht, so Reckwitz weiter, ist, dass die Moderne
nicht als Freisetzungsprozess von Individuen verstanden wird, die die Form einer
autonomen Selbstregierung annimmt, wie vonseiten Liberaler es verstanden wird
(vgl. ebd,, S. 13). ,Die Moderne betreibt aus dieser Sicht in ihren Institutionen
und Diskursen eine konsequente, machtvolle Formierung ihrer Individuen zu
Subjekten der Selbst- und Affektkontrolle, selbst dort wo freie Entscheidungen
am Werk zu sein scheinen® (ebd.). Gleichzeitig kann Reckwitz’ (2021) langjahrige
Forschung zum Subjekt zeigen, dass sich zeitgenossische Programme der Sub-
jektanalyse interdisziplinir entlang der Achsen einer Asthetisierung und Oko-
nomisierung des Sozialen tiber die Gouvernemenalititsstudien hinweg enorm
aufgefichert haben (ebd., S. 156f.). Wihrend auf staatlicher Ebene das Verhalt-
nis der Institutionalisierung von Wettbewerb und Sicherheit fiir die Bevolkerung
eine tragende Rolle spielt, verweisen Reckwitz, Boltanski und Chiapello auf eine
»asthetisch-okonomische Doppelstruktur® (ebd., S.164) des spitmodernen
Subjekts, das iiber die Veranderung der Arbeitsorganisation, die Authebung der
Grenzen zwischen Arbeit und Leben sowie den Vertrauensverlusts in staatliche
Institutionen verhandelt wird. Ausgehend und in Uberlagerung zu diesen For-
schungsfeldern finden sich zeitgendssische Analysen von Subjektformen, die
an den postfordistischen und kulturtheoretischen Befunden anschlieflen und
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insbesondere die Emotionalisierung und Psychologisierung des Subjekts, Sub-
jektivierungsprozesse im Raum digitaler Medien sowie die Wiederentdeckung
des Klassenaspekts, der Lebensstile und damit verbundener Subjektformen fo-
kussieren (vgl. ebd., S. 168-184). Das moderne Regieren bzw. das moderne Sub-
jekt zwischen solchen Selbst- und Herrschaftstechnologien wird iiber den Fou-
caultschen Werkzeugkasten bei Reckwitz folglich als Komplex von Dispositiven,
Diskursen, Selbsttechnologien und Machttechniken verstanden, der mit spezi-
fischen Gestaltungsanspriichen und Steuerungsbemiihungen verbunden ist, die
institutionell auf Dauer gestellt sind und trotzdem eine unberechenbare (soziale)
Eigendynamik mit sich bringen (vgl. ebd., S. 45). Das Subjekt bildet sich so ver-
standen am , Kreuzungspunkt“ (ebd., S. 31) bestimmter Kulturtechniken (z.B.
der Herstellung von Innerlichkeit, Selbstinterpretation und Selbstverstehen), so-
zialer und institutioneller Praktiken, damit verbundener Diskurse sowie staat-
lich regulierender Steuerungsanspriiche. Erst in der Betrachtung der Komplexitit
dieser Verhiltnisse erscheint das Subjekt als ,State of the Art; ohne seinen An-
schluss zum erziehungswissenschaftlichen Feld damit einzubiif3en.

Wiahrend Foucault der Gewahrsmann fiir dieses Subjekt-Konzept ist, wird in
der bildungstheoretischen und biografischen Forschung insbesondere auf Butler
rekurriert, wenn Ubersetzungsverhiltnisse von Macht und Wissen auf ihr Ver-
anderungs- und Widerstandspotenzial hin untersucht werden. Butler spricht in
diesem Zusammenhang nicht immer konsistent von subjectivation oder subjec-
tion, was im deutschsprachigen Raum zumeist mit ,,Subjektivation” tibersetzt wird
und regelmiflig zu Begriffsverwirrungen fiihrt. Sie bezeichnet Subjektivation als
»den Prozef3 des Unterworfenwerdens durch Macht und zugleich den Prozess der
Subjektwerdung® (vgl. Butler 2001/2019, S. 8). Dabei ist das Subjekt — als kriti-
sche sprachliche Kategorie — selbst der Austragungsort bzw. der Schauplatz, auf
dem Fragen der (Handlungs-)Macht und der erfahrenen Herrschaftsstruktur (des
Unterworfenseins) einander begegnen. Darin steckt der selbstreferenzielle und
durchaus kritikwiirdige Aspekt solcher Theoriebewegungen. Butler sieht sich in
der Tradition von Foucaults Formulierung des Problems ,,l'assujetissement™ ver-
pflichtet, will allerdings eine psychoanalytische Kritik an Foucault richten, um
nach jenen formativen und generativen Wirkungen von Restriktionen und Ver-
boten auf die Subjektbildung fragen, die sich in iterativen Sprechakten, Resignifi-
zierungen bzw. Fehlaneignungen ausdriicken konnen (vgl. ebd., S. 84). Dass diese
zustande kommen koénnen, begriindet Butler mit der Psyche, die von Foucault
vernachldssigt worden sei, jedoch als Ort des Widerstandigen und des Nicht-Iden-
tischseins mit dem Subjekt der Beobachtung erschlossen werden miisse.

»Die Reiteration der Macht verzeitlicht nicht nur die Bedingungen der Unterordnung,
sondern erweist diese Bedingungen auch als nichtstatisch, als temporalisiert — aktiv
und produktiv. Die durch die Wiederholung erzielte Verzeitlichung bahnt den Weg fiir
die Verschiebung und Umkehr der Erscheinung der Macht. Die Perspektive der Macht
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verdndert sich: Sie wird aus dem, was von Anfang an und von auflen auf uns einwirkt,
zu dem, was in unserem gegenwartigen Handeln und seinen in die Zukunft ausgrei-

fenden Wirkungen unseren Sinn fiir die Handlungsfahigkeit ausmacht.“ (Ebd., S. 21)

Das produktive Element der Macht wird bei Butler wesentlich feiner tiber Nor-
men und Praktiken der Subjektivierung beschrieben, die auch an empirisch er-
forschbare Fragestellungen angebunden wurden. Darin liegt eine Ausdifferen-
zierung von Foucaults Ansatz, wie auch eine Vernachlissigung institutioneller
Ordnungs- und Wissensregime, die bei Foucault stirker ausgearbeitet waren und
eine wesentlich groflere Rolle in der historischen Betrachtung lokaler Praktiken
von Krankenhéusern, Psychiatrien und Gefangnissen spielten.

Rieger-Ladich (2012a) hat anhand von Butlers Theorieentwicklung verdeut-
licht, wie das Interesse um historische und kulturelle Subjektformationen sich
seitdem ausdifferenziert und neue analytische Aspekte um Felder, Diskurse, Psy-
che, Geschlecht und Identitit fiir die Erziehungswissenschaft erschlossen hat.
Die Theoriearbeit Butlers ist ein ,work in progress (ebd., S. 59), die mit ihren
Analysen die Komplexitit dieses Begriffes angereichert hat. Zugleich ist aus heu-
tiger Sicht zu fragen, ob identitétspolitische Debatten um Differenz und Vielfalt
und der sogenannte ,,practice turn“ der Forschung nicht dazu gefiihrt haben, den
harten gesellschaftstheoretischen Zusammenhang von Bildung und Herrschaft
im subjekttheoretischen Forschungsfeld herunterzuspielen. Zwar hat Butler ver-
deutlicht, dass das Subjekt nicht einfach Opfer herrschender Verhiltnisse ist.
Dennoch erscheint eine Negation jener Verhiltnisse entlang postfordistischer
Entwicklungslinien ebenso wenig angebracht. Der Philosoph Slavoj Zizek (2001,
S. 493) pladiert deswegen in seiner historisch umfangreichen Subjektstudie ,,fiir
eine ,Riickkehr zum Primat der Wirtschaft|, nicht zum Nachteil der Streitfragen,
die durch die postmodernen Formen der Politisierung aufgeworfen wurden, son-
dern um genau die Bedingungen fiir eine wirksamere Verwirklichung feministi-
scher, 6kologischer usw. Forderungen zu schaffen®.

Uber diesen Streit hinaus, den man an dieser Stelle noch vertiefen kénnte und
der sich in diesen Bemerkungen keineswegs erschopft, existieren innerhalb einer
explizit bildungstheoretischen Fachdiskussion unterschiedliche Ansatzpunkte
zur Theoriearbeit am Subjekt. Neben Butler und Foucault wird auch auf die Psy-
choanalyse von Lacan und das Habitus- und Feldkonzept von Bourdieu Bezug
genommen (vgl. Koller 2012). Uberdies findet sich in den umfangreichen Arbei-
ten von Norbert Ricken ein Theorieprogramm, das dhnlich wie bei Reckwitz das
Subjekt vor allem kulturtheoretisch tiber Praktiken der kulturellen Performanz
erklart. Rickens Position kann als radikal bezeichnet werden, da der aus postfor-
distischer Perspektive strukturellen Anpassungsleistung an (Arbeits-)Verhaltnis-
se hier bildungsphilosophisch eine Absage erteilt wird (vgl. Ricken 2019, S. 96).
Wenngleich es die Idee ist, den Blick vom Bildungssubjekt zu dessen Praktiken zu
lenken, stellt sich doch die Frage, ob der Bruch mit der historischen Betrachtung
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gesellschaftlicher Arbeitsformen hier fiir den Bildungsbegrift nicht teuer erkauft
ist. Rickens Verstandnis von Bildung und Subjektivierung ist in dieser Hinsicht
auch von anderer Seite kritisiert worden (vgl. Biinger 2015; Redecker 2019).
Biinger (2015, S. 22) fithrt hierzu beispielhaft folgende Problematik an: Um zu
illustrieren, wie Bildung als Ermoglichung subjektiver Autonomie verstanden
werden kann, analysieren Ricken und Reh exemplarisch Szenen péadagogischer
Interaktionsprozesse im Klassenraum, wodurch die ,,Beschreibung schulischer
Sozialisationsprozesse mit der Analyse von produktiven Machtwirkungen spezi-
fischer Lernkulturen verbunden werden kann® (ebd.). Die Unterscheidung von
Bildung und Sozialisation scheint sich hier - Biinger folgend — im Begriff der
Subjektivation aufzuheben (vgl. ebd.). Damit sind solche Ansdtze einem starke-
ren Struktur- und Subjektbegrift gegeniiber grundlegend skeptisch und betonen
eher die Fragilitit solcher Prozesse.

Eine kritische Auseinandersetzung mit der bildungsphilosophischen Diskus-
sion der letzten zwanzig Jahre und dem post-humanistischen Verstdndnis von
Bildung und Kritik am Subjektbegriff hat Katarina Froebus (2019) in ihrer Dis-
sertation geliefert. Anschaulich rekonstruiert sie, wie die Vorstellung des Subjekts
in der Erziehungs- und Bildungswissenschaft bei Alfred Schifer und Michael
Wimmer den Status eines Untoten erhalt, also ,zombifiziert® wird, insofern das
Subjekt hinsichtlich traditionell piddagogischer Zielvorstellungen von Autono-
mie, Miindigkeit und Souverinitit weder als tot noch als lebendig gedacht wer-
den kann. Zugleich wird damit der Zustand postmoderner Bildungsvorstellun-
gen als Ausdruck einer historisch spezifischen Formation pointiert zugespitzt.
Den Subjektstatus als untot zu bezeichnen, erfiillt eine dhnliche Funktion und
symbolisiert eine fast schon trostlose Ausweglosigkeit dieses Zustands. Die bil-
dungsphilosophischen Grenzgange der Autoren wirken — auch wenn hochgradig
elaboriert - festgefahren. Das autonome Subjekt als normativer Horizont moder-
ner padagogischer Selbstverstindigung sei fragwiirdig geworden, werde jedoch
nicht negiert, weswegen die Autoren nach der Moglichkeit einer bildungstheo-
retischen Perspektive jenseits dieser Subjektivitat zielten (vgl. ebd., S. 139). Das
fithrt jedoch haufig dazu, die Moglichkeit padagogischen Denkens als grundsitz-
lich paradoxe Angelegenheit zu stilisieren. Nicht nur Froebus Argumentation
geht nun mit Meyer-Drawe (1990) dahin, eine Neubestimmung vorzuschlagen,
welche das im Subjekt angelegte Moment von Autonomie und Fremdbestim-
mung, Selbst und Anderem, Differenz und Alteritét aushalt. Aus einer kritischen
Perspektive gelte es Prozesse des Subjektwerdens und des Subjektseins zu reflek-
tieren, die soziale Privilegierung und Marginalisierung einschlieflen.

Wie Astrid Messerschmidt (2007, S. 57) hinsichtlich der erziehungswissen-
schaftlichen Foucault-Rezeption herausgearbeitet hat, wird in der Vernachléssi-
gung dieser Perspektive die Mdglichkeit genommen, Kritik zu tiben, ,die ohne
Negation auszukommen meint® ,Gesucht wird eine Form der Kritik, die nicht
verurteilt, nicht anklagt und nicht entlarvt (ebd.). Sie kritisiert unter Bezug auf
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Foucault in erziehungswissenschaftlichen Kreisen eine einseitige Rezeption der
Foucaultschen Machtanalytik, die zulasten eines kritisch-dialektischen Bildungs-
begrifts gehe. Unberticksichtigt bleibe, bildungstheoretisch gefasste Paradoxien
gesellschaftsanalytisch zu bearbeiten. Bildungspolitische Entwicklungen gerieten
so oft aus dem Blick. Das Versténdnis eines produktiven Machtbegriffes versper-
re die Sicht auf Formen der Unterordnung und messe der Frage nach Formen der
Privilegierung und Ent-Privilegierung als Ausdruck herrschaftlicher Verhéltnisse
nicht ausreichend systematische Bedeutung bei (vgl. ebd., S. 50). Messerschmidt
und Froebus markieren damit auch, dass erziehungswissenschaftliche Subjekti-
vierungsanalysen in der Regel wenig zum Reproduktionszusammenhang sozialer
Ungleichheiten zu sagen haben, was eine auffillige Leerstelle in diesen Diskursen
darstellt.

Wer {iber Subjektivierung spricht, verbindet damit in der Regel ein Kréfte-
verhaltnis, das sich in einer Person als Ausdruck dieses Verhiltnisses artikuliert.
Weder ist Subjektivierung ein durchweg dynamischer Prozess noch findet sie im
luftleeren Raum statt. Das Subjekt kann nicht nur auf die Genese von Praktiken in
institutionellen und routineméfligen Arrangements reduziert werden. Menschen
werden ebenso zu Subjekten gemacht, wie sie sich selbst dazu machen, indem
sie ein bestimmtes Selbstverhaltnis durch Selbstbeobachtung, durch Wahl und
Zwang der Einiibung kultureller und sozialer Praktiken und Programme durch-
laufen. Das Verhaltnis zu sich selbst ist deswegen weder frei noch ausschlieSlich
determiniert und immer relational an dieses Gefiige gebunden. Ein gesellschaft-
liches Subjekt (Klasse, Schicht, Gruppe) fehlt dariiber hinaus in dieser Analyse, es
sei denn, man wollte unternehmensférmigen Organisationen oder sozialen Be-
wegungen diesen Status zuerkennen.*

Im Weiteren soll es darum gehen, das Konzept der Subjektanalyse entlang
dieser theoretischen Bestimmungen weiter zu differenzieren und mit Blick auf
empirische Forschungsperspektiven zu differenzieren. Nicht nur ist das Subjekt
als das spezifisch verschiebbare Resultat sozialer Praktiken und Anrufungen zu
verstehen. Zu beriicksichtigen sind zugleich die institutionellen Umwelten, die
sozialen Herkunftskontexte und die historischen Arbeitsformen ohne die Pro-
duktivitdt der machtanalytischen Verschiebungen, die an den Selbstverhaltnissen
und deren Verschiebungen bestimmbar werden, auszublenden. Mit dem Ver-
weis auf die arbeitssoziologische Debatte zu diesem Thema soll im Folgenden
zundchst wieder gezeigt werden, wie der Wandel der Arbeitsverhdltnisse durch
das subjekttheoretische Konzept aufgegriffen und bearbeitet wurde.

45 Der interdisziplindre Herausgeberband von Alkemeyer, Brockling und Peter (2018) nimmt
diese Uberlegung auf, dass zunehmend Organisationen, Teams, soziale Bewegungen etc.
als kollektive Subjekte adressiert werden. In den verschiedenen Beitragen wird ausgelo-
tet, ,inwieweit sich der fiir die Untersuchung individueller Selbstverhiltnisse entwickelte
Werkzeugkasten der Subjektivierungstheorien auch fiir die Analyse von Kollektiven nutz-
bar machen lasst“ (ebd., S. 19).
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2.2 Subjektivierung der Arbeit

Obwohl der Begriff des Postfordismus zur Bezeichnung einer spezifischen Ge-
sellschaftsformation nunmehr tiber dreiflig Jahre alt ist, sind seine wesentlichen
Merkmale und Tendenzen nicht iiberholt. Und obwohl es unterschiedliche Sen-
sibilitidtsgrade bei der Nutzung des Kontrastschemas Fordismus/Postfordismus
gibt, bleibt der Riickgriff insbesondere in der Subjektforschung der Arbeitsso-
ziologie duflerst populér (vgl. Hardering 2011, S. 39). Die Diskussionen um die
Subjektivierung der Arbeit setzen Ende der 1990er Jahre ein und wirken bis heute
fort.* Deren gemeinsamer Kern betrifft das unter postfordistischen Vorzeichen
neu geschaffene Verhiltnis von Autonomie und Kontrolle der Arbeit. Alle diese
Studien, das sei gleich vorweggenommen, warten dhnlich wie in der bildungs-
theoretischen Auseinandersetzung mit der Vorstellung einer hochgradigen Am-
bivalenz dieses Verhéltnisses auf.’

Die These des ,,Arbeitskraftunternehmers (Pongratz/Vof3 2003, 2004) bzw.
zur Subjektivierung der Arbeit gehoren originir in das Feld der Industrie- und
Betriebssoziologie, deren Hauptstrang sich in der Nachkriegszeit einer marxisti-
schen Tradition verpflichtet fiihlte, die Entwicklung der Arbeit in ihrer Bedeutung
fir die Subjekte der biirgerlichen Gesellschaft analysierte und der Frage nach dem
Grad der Entfremdung durch die damals tayloristisch gepragten Arbeitsverhalt-
nisse nachging (vgl. Baethge 1999, S. 38). Seit den 1970er Jahren und insbesondere
Anfang der 1980er Jahre erfolgte dann eine Ausdifferenzierung des Forschungs-
feldes (vgl. Kleemann/Vof$ 2018, S. 28f.). Hierzu gehoren im Wesentlichen eine
genauere Betrachtung der Geschlechterverhiltnisse, der beruflichen Sozialisation,
der Arbeitserfahrungen sowie des damit verbundenen Alltagsbewusstseins. Die
systematische Einbeziehung von ménnlichen und weiblichen Lebenszusammen-
héngen und ihrer sozialisatorischen Kontexte spielen fiir eine ,integrale Be-
trachtung des Gesamtzusammenhangs von Arbeit und Leben® (ebd.) dabei eine
bedeutende Rolle. Damit verschwand in den 1980er und 1990er Jahren der Be-
wusstseinsbegriff weitgehend aus dem industrie- und arbeitssoziologischen Voka-
bular (vgl. Menz 2009, S. 17). Adorno konnte in seinen ,,Studien zum autoritéren
Charakter® (1973/2018) noch vom fordistischen Sozialcharakter*® ausgehen, der
nun jedoch durch neue Konzepte abgelost wurden. Begriffe wie Individualisierung
und Biografisierung setzen hier schlagwortartig ein. Entscheidend und besonders

46 Fiir einen Uberblick in diesem Forschungsfeld vgl. Schmidt 1999; Pongratz/Vof8 2003,
2004; Lohr 2003; Moldaschl/Vof3 2003; Arbeitsgruppe SubArO 2005; Menz 2009; Zabrods-
ky 2012; Atzmiiller 2014, 2019; Atzmiiller et al. 2015; Bretschneider-Hagemes 2017; Klee-
mann/Vof3 2018; Bohle/Senghaas-Knobloch 2019.

47 Fiir eine Verhiltnisbestimmung von der Subjektivierung der Arbeit mit den Annahmen
poststrukturalistischer Bildungstheorie vgl. Elster (2006).

48 Fir eine ausfiihrlichere Beschreibung des autoritiren Charakters als fordistischer Sozial-
charakter vgl. Eicher (2013).
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kontrovers ist die Individualisierungsthese in der Interpretation der Risikogesell-
schaft von Ulrich Beck (1986) aufgenommen und diskutiert worden.

Hinzu kommt der seit den spaten 1980er Jahren stirker systematisch reflek-
tierte normative Eigensinn der Subjekte in Bezug auf die Erwerbsarbeit, der mit
Baethge als ,normative Subjektivierung von Arbeit“’ (1991) beschrieben wird.
Untersucht werden individuell aufgeladene Sinnstiftungsanspriiche von Selbst-
verwirklichung und Selbstwirksamkeit durch die Erwerbsarbeit. Ausgehend von
diesen Veranderungen sind sozialstaatliche erwartbare Sicherheiten zuriickgetre-
ten, mit der Folge, dass das Verhiltnis von Arbeit und privater Lebensfithrung
entgrenzt oder eben individualisiert und biografisiert wurde.

Die These vom Arbeitskraftunternehmer Ende der 1990er Jahre zielt in die-
sem Zusammenhang auf einen verdnderten Stellenwert von Subjektivitét in der
Arbeit und ein verdndertes Verhaltnis von Erwerbsarbeit und Subjekt (vgl. Klee-
mann/Vof3 2018, S 35). Definiert ist der jeweilige historische Arbeitskrafttypus als
eine Warenform, die sich nach den Anforderungen der jeweiligen Erwerbsarbeit
und den im Individuum angelegten Voraussetzungen ausrichtet (vgl. Pongratz/
Vof3 2004, S. 15). Mit Eichler (2013, S. 306) konnte man auch sagen, dass sich
im Konzept des Arbeitskraftunternehmers die Ambivalenz von Autonomie und
Herrschaft nun auf neue Weise fortschreibt. Das Versprechen von Autonomie am
Arbeitsplatz geht zeitgleich mit neuen prekiren Arbeits- und Lebensbedingungen
einher.® Fluchtpunkt der Debatte sind dabei die Anforderungen an eine umfas-
sende Selbstorganisation der Arbeitenden (vgl. ebd.). Die zentrale These von der
Entgrenzung der Arbeitsstrukturen zielt darauf ab, zu erkléren, wie ungehobe-
ne Leistungspotenziale der ArbeitnehmerInnen in Bezug auf deren Handlungen,
Deutungen und Intentionen abgeschopft werden. Empirisch ist diese These in den
Bereichen betriebswirtschaftlich organisierter Arbeitsstrukturen erforscht und
kontrovers diskutiert worden (vgl. Handrich et al. 2016). Der Typus des Arbeits-
kraftunternehmers wurde nach Pongratz und Vof3 (2003, S. 24) entlang dreier
idealtypischer Dimensionen differenziert: (1) Der Arbeitskraftunternehmer tiber-
wacht, plant, steuert seine Tatigkeiten verstirkt selbst (Selbst-Kontrolle), (2) er
entwickelt durch eine gezielte Produktion und Vermarktung die eigenen Fahig-
keiten und Leistungen (Selbst-Okonomisierung) und (3) organisiert sich durch

49 ,Normativ ist, was ich unter Subjektivierung der Arbeit verstehe, deswegen zu nennen,
weil den Ausgangspunkt des Prozesses nicht eine gezielte Anpassung der Organisation der
Erwerbsarbeit an die subjektiven Bediirfnisse der Beschiftigten seitens des betrieblichen
Managements bildet, sondern die Entwicklung des Arbeitsbewufitseins der Beschiftigten,
ihrer Anspriiche an Erwerbsarbeit, des ,subjektiv gemeinten Sinns‘ (M. Weber, S. 4), den sie
mit ihr verbinden“ (Baethge 1991, S. 6f.).

50 In den 2000er Jahren haben sich empirische Untersuchungen vermehrt einer leistungs-
politischen Fragestellung gewidmet, die u.a. die Entkoppelung betrieblicher Leistungs-
und Sicherheitspolitik thematisiert (vgl. Bender 1997; Pohlmann 2003; Droge et al. 2009;
Menz 2009).

130



eine zunehmend rational gestaltete Alltags- und Lebensfithrung (Selbst-Rationa-
lisierung, Verbetrieblichung der Lebensfithrung).

Die Studien haben empirisch den deutlichsten Wandel im Bereich der Selbst-
Kontrolle ausgemacht, wohingegen die anderen beiden Dimensionen eine ge-
ringere Ausprigung annahmen. Zudem wird darauf hingewiesen, dass sich die
Anwendung der Idealtypen eher fiir zukunftstrachtige Erwerbsfelder eignen,
die insbesondere fiir junge HochschulabsolventInnen interessant sind, als fiir
Arbeitssegmente mit niedrigem Qualifikationsfaktor (vgl. ebd., S.29). Histo-
risch weist sich der postfordistische Arbeitskraftunternehmer im Gegensatz zum
frithindustriellen Lohnarbeiter und fordistischen Arbeitnehmer dadurch aus,
dass neben der systematischen Selbst-Kontrolle auch Formen individualisierter
Qualifizierung und eine zunehmende Selbstausbeutbarkeit die Merkmale dieser
Arbeitsform ausmachen (vgl. ebd., S. 14). Die Subjektivitit, die durch die Wand-
lungsdynamik solcher Arbeitsverhéltnisse zum Ausdruck kommt, ist als Diskre-
panz bzw. als Uberschuss und Vereinnahmung gleichzeitig bestimmt, die nicht
als lineare betriebliche Reorganisationsdynamik seit den 1990ern Jahren gedacht
werden kann (vgl. ebd., S. 28). Fiir die Diskussion iiber den Arbeitskraftunter-
nehmer als Idealtypus ist damit auch von unterschiedlichen Seiten auf die In-
konsistenzen und Widerspriiche dieser Konstruktion hingewiesen worden, die
Subjektivitdt in diesen drei Dimensionen nicht ginzlich aufgehen lassen (vgl.
exemplarisch Arbeitsgruppe SubArO 2005). Einerseits wird der Eigeninitiative
und den neuen Freirdumen ein zunehmend hoherer Stellenwert im Arbeitspro-
zess beigemessen, andererseits werden neue ,Qualititen von Entfremdung und
Ausbeutung von Menschen in und durch Arbeit* (Kleemann/Vof3 2018, S. 42)
problematisiert.” In dieser Hinsicht sind die universitiren Beschaftigungsver-
héltnisse als eine solche Form zunehmender Subjektivierung analysiert worden
(vgl. Lenger 2015; Schneickert/Lenger 2016).

Eine schematische Gegeniiberstellung fordistischer und postfordistischer
Arbeitsverhdltnisse greift die Praxisformen und Handlungsorientierungen des
Alltags in der Regel nicht auf. Kritik an der These des Arbeitskraftunternehmers
wird deshalb geduflert, weil die Reduktion dieser Perspektive auf die Arbeits-
sphére tendenziell dazu fiihre, andere Lebenszusammenhénge dem Arbeitsver-
hiltnis hierarchisch unterzuordnen. Eben dieser Vorwurf stellt nach Vof3 selbst
die wesentliche kiinftige Herausforderung dar, eine angemessene Thematisierung
des Subjekts vorzunehmen (vgl. Kleemann/Vof$ 2018, S. 41). Bis heute sind die
Befunde und konzeptionellen Erweiterungen, die neue Perspektiven auf das

51 Empirisch haben Kleemann, Matuschek und Vof3 (2003, S. 88f.) vier Formen von Sub-
jektivitat hinsichtlich des Verstdndnisses subjektiver Leistungen in Bezug auf die Arbeits-
welt analysiert und unterschieden: kompensatorische, strukturierende, reklamierende und
ideologisierte Subjektivitit.
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Verhiltnis von Subjektivitit und Arbeit werfen, regelmaflig erweitert worden
(vgl. zum Uberblick Bohle et al. 2018).%

Die als ambivalent erfahrene Gleichzeitigkeit neuer Autonomiespielrdume,
die trotzdem nicht losgelost von neuen Akkumulationsformen, Profitinteres-
sen und -zwéngen stand, hat nach der Jahrtausendwende dazu gefiihrt, dass Luc
Boltanski und Eve Chiapello (2006) die Wandlungsfahigkeit des Systems selbst
als eine Stirke herausgearbeitet haben, welche die Menschen dazu bewegt, am
Prozess der Wertschopfung aktiv und {iberzeugt zu partizipieren. Dazu wurde
die Kritik fordistischer Arbeitsverhaltnisse und Autonomieanspriiche in die so-
zialen und arbeitsteiligen Beziehungen integriert. Die Arbeiten von Boltanski
und Chiapello wie auch nachfolgend der Gouvernementality Studies haben die
Konzeption von Herrschaft zugunsten eines zeitdiagnostischen Autonomiever-
standnisses starker ausgeblendet und die Praktiken alltaglicher Akteure sowie die
Bedeutung fiir deren Kritikverstandnis betont.

2.3 Paradoxien subjektivierter Arbeit und die Probleme
der Kritik®:

In ihrem Werk ,,Der neue Geist des Kapitalismus® (2006) beschreiben Boltanski
und Chiapello die normative Um- und Neugestaltung der fordistischen Krise, die
durch die Kritik der 1960er- und 1970er-Bewegungen eine Neuausrichtung und
Adaption ihrer Rechtfertigungsordnung erfahren hat. Man kénnte auch sagen,
dass die AutorInnen hier das Aufkommen einer neuen Hegemonie beschrieben
haben. Zugleich wird damit eine grundsatzliche Orientierungslosigkeit der Ge-
sellschaftskritik erkannt, die auch fiir die Bildungstheorie gilt.>*

Generelle Kritik an den alten Ausbeutungsverhaltnissen erschien in An-
betracht der neuen Freiheitsrdume in der Arbeit relativiert und angesichts zu-
stimmender und affektiver Arbeitseinstellungen als enthoben und praxisfern.
Boltanski und Chiapello haben das als allgemeine Wandlungsfihigkeit des Kapi-
talismus gedeutet, der die Kritik an sich selbst vereinnahmt, um gestarkt daraus

52 Fir eine ausfithrlichere Kritik am Konzept des Arbeitskraftunternehmers vgl. Eichler
(2013).

53 Den Tittel habe ich von Kocyba und Voswinkel (2006) iibernommen, die ausgehend von
Boltanskis und Chiapellos Diagnose der Frage nachgegangen sind, warum soziologische
Perspektiven der Kritik den affirmativen Gestus paradoxaler Formulierungen angenom-
men haben.

54 Reprasentativ fiir diesen Vorwurf und den Hang zum paradoxen Formulieren erscheint
mir die seit den 1990ern gefithrte Debatte um den Kontingenzbegriff in der Erziehungs-
und Bildungswissenschaft, die mittels postmoderner Theoriebeziige seltsam geschichts-
vergessen agiert. Fir eine kritische Auseinandersetzung hierzu siehe Schifer und Wim-
mer (2004).
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hervorzugehen. , Dass Kritik des Kapitalismus zur Triebkraft seiner Erneuerung
werden kann, diese These haben Boltanski und Chiapello in den Mittelpunk ihrer
Analyse geriickt” (Kocyba 2005, S. 85). Wie der Titel bereits angibt, existiert nicht
der eine Geist des Kapitalismus. Vielmehr wechseln die Esprits, da sie selbst Phi-
nomene der Temporalisierung und Dynamisierung kapitalistischer Gesellschaf-
ten darstellen. Der Geist des Kapitalismus (nicht der Kapitalismus selbst) ist ,,als
eine Gesamtheit von gemeinsamen Glaubenssitzen zu verstehen, die sich inst-
rumentell verkorpern, im Handeln verdinglichen und die mithin in der Realitat
verankert sind“ (Boltanski/Chiapello 2006, S. 37).

Entscheidend sind der Glaube und die Fihigkeit, eine bestimmte Masse zu
mobilisieren, wodurch Konzepte von Autonomie, Emanzipation und Kritik auf
ein neues Realitdtsniveau der Auseinandersetzung gestellt werden. Was den je-
weiligen neuen Geist des Kapitalismus ausmacht, ist die Art und Weise, wie in
bestimmten Epochen Kritik geduflert und diese wiederum vom Kapitalismus
verarbeitet werden. Von Bedeutung sind die jeweiligen Rechtfertigungsstrate-
gien, derer sich der Kapitalismus bedient, um Akteure zur Partizipation an gesell-
schaftlichen Prozessen anzuleiten und zu involvieren. Das Akkumulationssystem
ist, um zu funktionieren, auf Rechtfertigungen angewiesen, die es nicht aus seiner
eigenen Logik heraus generieren kann. Die Herausbildung kollektiver normati-
ver Muster wie auch die Orientierung an diesen Mustern, die das Engagement fir
den Kapitalismus rechtfertigen, werden als ideologisch gekennzeichnet, da das
dadurch erzeugte Engagement die Kritik an seinem Vorgehen zugleich neutrali-
siert (vgl. ebd., S. 43).

Ausgehend vom analysierten Textkorpus der Managementliteratur der 1960er
und 1990er Jahre zeichnen die Autoren nach, wie sich im Zuge der Kritik der
68er-Bewegung, Konzepte von Autonomie, Spontaneitit, Offenheit gegeniiber
anderen, die Fahigkeit Netzwerke auszubilden, Akzeptanz gegeniiber verschie-
denartigen Erfahrungen etc. von der Literatur des Managements aufgegriffen
und als eigenstindige Ziele in dessen Dienst gestellt wurden (vgl. ebd., S. 144).

Der an Max Weber angelehnte Forschungstitel sieht die erste Variante dieses
Arbeitsethos im 19. Jahrhundert und im ersten Drittel des 20. Jahrhundert als vor-
herrschend. Bildete sich nach Weber die protestantische Ethik als eine Leistungs-
ethik aus, die innerweltliche Askese und methodische rationale Lebensfiihrung als
Bedingung religiéser Pradestination im Jenseits ausmachte, so war es im Diesseits
das Motiv der Sparsamkeit als Instrument sozialen Aufstiegs, das mit einer Ethik
der Selbstkontrolle, Fleif3, Stetigkeit, Ausdauer und Charakterfestigkeit eingeiibt
wurde (vgl. ebd., S. 205). Fokussiert wird u.a. die Transformation der Arbeitsethik,
die dann in Ubergingen eines meritokratischen Modells der 1960er und 1970er
Jahre zur ,,projektbasierten Polis“ (vgl. ebd., S. 147-210) rekonstruiert wird.

Fiir diesen Prozess des Ubergangs im Untersuchungszeitraum unterscheiden
die Autoren vier Emporungsquellen der 68er-Bewegung, die als auf unterschied-
lichen ideologischen und emotionalen Annahmen fuflend beschrieben werden:
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Verlust und Mangel an Authentizitit (,Entzauberung®), Beeintrachtigung von
Freiheit und Autonomie (,Unterdriickung®), Ausdifferenzierung von Armut
und Ungleichheit sowie die Quelle fiir Opportunismus und Egoismus (vgl. ebd.,
S. 80). Wihrend die ersten beiden Motive als Kiinstlerkritik (die Bezeichnung ist
nicht unproblematisch) kategorisiert werden, spiegelt sich in den beiden anderen
Motiven die Sozialkritik wider. Fiir die Theoriebildung liege die Schwierigkeit da-
rin, alle vier Aspekte in einem kohéarenten Rahmen zu verhandeln, da mafgeblich
Autonomie und Selbstorganisation als Formen der Kritik die Seiten gewechselt
haben. Eine solche Ambivalenz liegt beispielsweise im Bereich des betrieblichen
Arbeitsfeldes zwischen der Forderung nach Sicherheitsgarantien (Sozialkritik)
und den Autonomieforderungen (Kiinstlerkritik) (vgl. ebd., S. 218). Die Rolle der
Kritik der 1960er Jahre wird auch darin gesehen, dass es eben der Erfolg dieser
Kritik (wenn auch in einem anderen Sinne) war, dass Sicherheitsgarantien gegen
Autonomie eingetauscht wurden und somit einer Rhetorik von Mobilitat, Flexi-
bilitat und Selbstverwirklichung der Weg geebnet wurde (vgl. ebd., S. 255). So
zeichnet das zweite Kapitel (das Herzstiick des Buches) die projektbasierte Polis
nach, worin der neue Geist am sinnfélligsten zum Ausdruck kommt. Hierin liegt
zugleich auch die Essenz des Buches, welches auf die widerstandslose Inkorporie-
rung dieser Kritiken durch die Managementliteratur abstellt.

War es in den 1960ern der ,, Industriepolis“ (ebd., S. 184) wichtig, dass Men-
schen bestimmte Funktionen und Arbeitsplatzvorgaben innerhalb einer Orga-
nisationsstruktur genau erfilllten, verlagerten sich die Rechtfertigungsstrategien
der Managementliteratur dahin, einen beweglichen und lernféhigen Mitarbeiter
mit umfassenden Personlichkeitseigenschaften und ausgebildeten Kommunika-
tionskompetenzen zu erhalten (vgl. ebd.). Die Selbstentfaltung durch Projektviel-
falt und der dadurch in Aussicht gestellte Freiheitsgewinn hat schliefSlich auch
die Bedeutung des meritokratischen Modells der 1960er hin zu einem individua-
lisierten (polyvalenten) Leistungsverstindnis verdndert, ohne jedoch die erste
Entwicklung durch die zweite abgeldst zu haben. Im Kern wird so die Aktivie-
rung der Arbeitskrifte fiir die Reorganisationsdynamik des Akkumulationspro-
zesses nachgezeichnet.

Die am Ideal von Autonomie und Emanzipation gefiihrte Debatte hat die So-
ziologie und die Erziehungswissenschaft nachhaltig irritiert. Fiir die aktuelle bil-
dungswissenschaftliche Aufarbeitung des Autonomiebegriffs fillt zweierlei auf:
Entweder wird der als postfordistisch gekennzeichnete Epochenumbruch dieser
Zeit nur marginal in die Reflexionen {iber Autonomie einbezogen oder es wird
eine direkte Verbindung vom Autonomiebegriff Humboldt'scher Provenienz zu
den heutigen Formen der Autonomie gezogen, ohne diesen Umbruch stéirker zu
gewichten. Entgegen der Tendenz, das Konzept der Autonomie der Entdifferen-
zierung preiszugeben, findet dann eine Uberhéhung statt, die so dicht an die Be-
griffe von Kritik und Bildung selbst gerit, dass die eine Entdifferenzierung nur
um den Preis einer anderen erkauft scheint.
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Es gehort zu zentralen Befunden der Autoren, dass die Einebnung der Auto-
nomiekritik in die Arbeitswelt, die zuvor in Form der Kiinstlerkritik als oppo-
sitionelle Kraft zur Geschifts- und Produktionswelt aufgetreten war, ihren ein-
deutigen kritischen Impetus durch diese Einebnung verlor (vgl. ebd., S. 376).
Diese Indifferenz zeigt sich nicht erst in der Erwerbsarbeit, sondern auch schon
zuvor auf dem Bildungsweg, wenn Berufsvorstellungen mit dem Wunsch nach
Selbstverwirklichung begriindet und seitens der Akteure mit einem Ubermaf3
an schopferischer und experimenteller Bedeutung aufgeladen werden. Die
Selbstdisziplin zur Erfiillung sozialer Pflichten wird nun durch den Wunsch
nach Selbstverwirklichung erginzt. In seinen kultursoziologischen Studien
fithrt Andreas Reckwitz (2019, S. 210) diese Perspektiven einer spatmodernen
Subjektkultur als dominanten Typ immer wieder zusammen: ,,Das Subjekt der
Spatmoderne will nun im Grunde beides, und beides wird von ihm verlangt:
Selbstentfaltung und sozialer Erfolg* (ebd., Hervorhebung im Original). Beson-
ders dominant sieht Reckwitz dieses gleichzeitige Streben in der neuen Akade-
mikerklasse, die er auch als ,,neue Mittelklasse“ bezeichnet und als treibende
kulturelle Kraft der Wandlungsprozesse der letzten Jahrzehnte identifiziert (vgl.
ebd., S. 86).

Der Wunsch nach Autonomie kollidiert jedoch - darauf hat die Arbeitsso-
ziologie hingewiesen — schnell mit den Zwéngen des Berufsalltags (vgl. Kocy-
ba 2005). Das Streben nach Selbstverwirklichung steht in Arbeitskontexten vor
Problemen, wenn befristete und diskontinuierliche Verhiltnisse den Handlungs-
und Planungsrahmen dieser Norm bestimmen (vgl. ebd.) und den Wunsch nach
Selbstverwirklichung in einem diffusen Anspruchsdenken kreisen lassen, was
schlief3lich zu einer Romantisierung der Vorstellung beitrigt, welche Berufe zur
Erfillung dieser Norm pradestiniert sind. Nicht nur beildufig erfahren (soziale,
unpopulédre oder systemrelevante) Berufe, mit denen ein individualistisch auf-
geladenes Anspruchsdenken dann auch nicht mehr richtig vereinbar ist, unter
der Hand eine Abwertung. Das hat, wie Boltanski und Chiapello zeigen, zu einer
allgemeinen Schwichung der Sozialkritik gefiithrt, da — so wird es suggeriert -
Sozialkritik nicht ohne Autonomiekritik zu haben ist. Wie Graefe (2019, S. 76)
treffend reflektiert, hat die These von der Autonomie durch das Unternehmen
nicht nur einen Zeitnerv getroffen, sondern ist infolge weiterer wissenschaftli-
cher Arbeiten sogar noch radikalisiert worden, sodass jede Kritik neoliberaler
Steuerungsformen nur den néchsten Zyklus der Vereinnahmung erdffnete. Die
Dekonstruktion der Kritik durch dieselbe ist nicht zuletzt ein zeithistorisches
Phanomen. Durch den Riickgang arbeitskritischer Theorieperspektiven bei einer
gleichzeitigen Aufwertung der subjektiv erfahrenen Autonomie ist es zu einer
weiteren Subjektivierung sozialer Verhéltnisse gekommen, die der Soziologe Ul-
rich Brockling frith als Okonomisierung des Sozialen im Zuge staatlicher De-
regulierungsprozesse und der Hegemonie managerialer Diskurs- und Praxisfor-
men der Selbstverantwortlichkeit analysiert hat.
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2.4 Das (erschopfte) unternehmerische Selbst

Neben den Arbeiten zur Subjektivierung der Arbeit und Boltanskis und Chia-
pellos Projekt- und Netzwerkpolis sind es die Gouvernementality Studies (vgl.
exemplarisch Brockling et al. 2000; Lemke 2000; Miller/Rose 2008; Dean 2010),
die an das fragmentarisch gebliebene Konzept Foucaults ankniipfen und das
Problem der produktiven Ubernahme von Kritik von Boltanski und Chiapello
tibernehmen und sogar noch zuspitzen. Die Regulationskrise, die im Kapitel 1.2
beschrieben wurde, ist aufs engste verbunden mit dem Vertrauensverlust in uni-
versitire Institutionen und dem Regime disziplinierter Arbeit. Das unternehme-
rische Selbst ist nicht zuletzt die Antwort auf die Frage, wie auf das verlorenge-
gangene Vertrauen mit einem neuen Regierungsprogramm reagiert wurde.

Ulrich Brockling (2007) zufolge geht es um nicht weniger, als die gesamte
Lebensfithrung am Verhaltensmodell des Entrepreneurships auszurichten. Hier-
zu werden von ihm insbesondere diskurskritische Analysen zur Management-
literatur, Ratgebern, Qualititssicherungsmanualen und Lehrbiichern von ihm
herangezogen, tiber die das aktivierende Selbstfithrungsregime nacherzahlt wird.
Zugleich wird darin das Verhiltnis von Subjekt und Arbeit als blofie Anpassungs-
leistung aufgehoben. Stattdessen hat es das Subjekt mit einer quasi omniprasen-
ten Anrufung des Selbst durch Management-, Therapie- und Selbsthilfediskur-
sen zu tun, die auch schon ihr Gegenprogramm der Kritik beinhalten und damit
selbst die Vorstellung eines heteronomen Determinismus provozieren (vgl. Burg-
hardt 2019, S. 183).

Das Konzept des unternehmerischen Selbst ist eine Programmtheorie bzw.
hat programmatischen Charakter. Beschrieben werden Regulations- und Steue-
rungsmodi, die eine Verbindung zwischen politischen Programmen und em-
pirischen Mikropraktiken des Alltags und institutionellen Handelns herstellen
und zugleich auf die unabléssige Verbindung von Fremd- und Selbstfithrung
hinweisen (vgl. Lemke 2000, S. 31). Es ist aufschlussreich fiir die Frage, wie der
Staat im Ubergang zum 21. Jahrhundert seine Subjekte umfassend zu regieren
versucht. In der These des unternehmerischen Selbst sieht Brockling starke Paral-
lelen zur Figur des Arbeitskraftunternehmers, markiert aber die wesentliche Dif-
ferenz im ,,Rationalitdts- und Rationalisierungsmuster (Brockling 2007, S. 31)
des Subjekts, das sich dazu bestimmter Technologien und Programme bediene,
was stets eine Anleitung zur Selbstfiihrung impliziere. Insofern geht es darum,
wie diese Technologien und Programme in ganz unterschiedliche Bereiche des
Sozialen hinein diffundieren (vgl. ebd., S. 50). Diese Programme versteht Bro-
ckling ahnlich wie Boltanski und Chiapello als Rechtfertigungsordnungen und
Plausibilisierungsstrategien, die sich auf Wissensformationen stiitzen und Wahr-
heitsanspriiche geltend machen (vgl. Brockling 2017, S. 7). Von Interesse ist nicht
die harte Regierung der Arbeit, sondern sind die sanfteren und subtileren Regie-
rungskiinste, also das ,,planvolle Einwirken® (ebd., S. 8) auf Verhaltensroutinen
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und subjektive Sinnbestinden mittels tibergreifender Handlungsorientierungen
und Fithrungsanspriichen. Das unternehmerische Selbst soll dabei unterschied-
liche Eigenschaften in sich abbilden. Es soll kommunikativ, flexibel, teamfahig,
kreativ-erfinderisch, konkurrenz- und projektorientiert, netzwerkend, aktiv und
selbstverwirklichend sein. Diese Rollen- und Normenerwartungen bilden zu-
gleich seine Leitbildfunktion, die nicht auf das rekurrieren, was getan werden soll,
sondern darauf ,wie ich das, was ich tun soll, auch tun kann“ (Brockling 2007,
S. 10, Hervorhebung im Original).

Passend dazu haben die belgischen Erziehungswissenschaftler Jan Mas-
schelein und Maarten Simons (2005, 2010) zu der frithen Phase der Bologna-
Reformen eine Analyse vorgenommen, in der sie die These aufstellen, dass die
Universitat und mit ihr das Studium ein solcher Ort neoliberaler Regierungs-
techniken geworden ist. Die Autoren gehen davon aus, dass die Figur des unter-
nehmerischen Selbst inzwischen den europiischen Bildungsraum bewohnt. Thre
Kritik gilt dem dem akademischen Subjekt zugesprochenen Verstindnis der
Selbstverantwortlichkeit fiir die eigenen Lernleistungen (im Kontext des Lebens-
langen Lernens), wo es da heifit, dass Lernen eine selbststindig zu vollziehende
Aktivitat sei, ,,die nur durch den/die Lernende(n) selbst auf der Basis seiner/ihrer
individuellen Bediirfnisse und des individuellen Bedarfs gesteuert werden kann®
(Masschelein/Simons 2005, S. 18). Die Studierenden und die Lehrenden sind auf-
gefordert, sich und ihre Umwelt auf eine bestimmte Weise selbst zu betrachten
und eine Beziehung zu sich selbst einzunehmen, die Autonomie, Unabhéngig-
keit und Selbstverantwortlichkeit als konstitutiv erachtet (vgl. ebd., S. 21). Das
Mittel, mit dem dies erreicht wird, ist das Kennen der eigenen Ressourcen (Hu-
mankapitaltheorie) und Ziele und die permanente Bereitschaft, diese strategisch
anzupassen, zu evaluieren, zu optimieren und flexibel umzuschreiben. Es gehe
darum, sich zu einer berechenbaren Groéfle zu machen. Selbst-Kontrolle, Selbst-
Rationalisierung oder Selbst-Okonomisierung ,zielt nicht auf eine Art normati-
ves Personlichkeitsideal ab (beispielsweise ein inhaltliches Bild des kultivierten
Menschen), sondern auf die Norm der Individualitit selbst (ebd., S. 30). Fiir
Pongratz (2017) liegt im Leitbild des Unternehmertyps deshalb die neoliberale
Botschaft eines radikalen lerntheoretischen Konstruktivismus, der den Stand der
wissenschaftlichen Debatten zur Funktion der Hochschule weitgehend ignoriert
und das Studium als Durchlauferhitzer fiir Selbstoptimierungsanspriiche und zur
Steigerung der eigenen Attraktivitét fiir den Arbeitsmarkt nutzt.

Masschelein und Simons tendieren im Gegensatz zu Pongratz dazu, die Fou-
caultsche Perspektive des allgegenwirtigen anonymen Fithrungsregimes herme-
tisch gegen andere Perspektiven zu verteidigen, wie Liesner (2006, S. 270) in der
Diskussion beider Autoren betont. Deutungsmuster von ideologie- und kapitalis-
muskritischen Ansétzen, die einen breiteren strukturellen Zusammenhang mit
realhistorischen Kdmpfen und konkreten Formen der Kapitalisierung herstellen,
die Einfluss auf die Form des Zusammenlebens ausiiben, fehlen. So liele sich
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mit Blick auf die Situation von Studierenden und Lehrenden die Frage stellen,
ob in die Betrachtung, im Sinne einer empirischen Riickversicherung, nicht
auch Strategien auferuniversitirer Lebensweisen und Verhaltensformen geho-
ren. Brockling selbst betont allerdings, dass es ihm nicht darum gehe, subjektive
Sinn- und Handlungsorientierungen zu rekonstruieren, sondern ihn die Art und
Weise interessiere, wie Menschen in eine bestimmte Richtung gezogen werden
»und nicht, wie weit sie sich davon treiben lassen, sie nutzen, um schneller voran-
zukommen, oder aber versuchen, ihr auszuweichen oder gegen sie anzuschwim-
men® (Brockling 2007, S. 11).

Das fithrt zu der Frage, wer die Moglichkeit besitzt, sich wann und auf welche
Weise diesen Programmen besser zu entziehen oder sich von ihnen bestimmen
zu lassen. Brockling (2002) hat bereits an fritherer Stelle gefragt, ob das unter-
nehmerische Selbst ein Geschlecht hat. Nahegelegt wird, dass die Botschaft fiir
beide Geschlechter zwar identisch ist, jedoch Frauen eher in ihrer Identitét an-
gerufen werden, wahrend Ménner als geschlechtslose unternehmerische Subjek-
te adressiert werden (vgl. ebd.).”® Ludwig (2011) merkt daran anschlieflend an,
dass die Konstruktion von Weiblichkeit im Postfordismus eine widerspriichliche
Bewegung aus Festschreibung und Flexibilisierung, also genau jener rekursiven
Gleichzeitigkeit erfihrt. Sie konstatiert, dass in den letzten Jahrzehnten Diskri-
minierungen qua Geschlecht in sozial- und familienpolitischen sowie in arbeits-
und privatrechtlichen Regulierungen weitgehend abgebaut wurden, die Erwerbs-
quote von Frauen kontinuierlich stieg und mittlerweile auch hochrangige Amter
von Frauen bekleidet werden, zugleich sich aber an der 6konomischen Schlech-
terstellung der Frau insgesamt wenig geandert habe und auch die Reproduktions-
arbeit nach wie vor zu einem iiberwiegenden Anteil von Frauen itbernommen
werde (vgl. ebd., S. 2431.).

Brocklings Band ,,Gute Hirten fiihren sanft“ (2017), das ganz in den Sprach-
und Vexierbildern der Foucaultschen Werkzeugkiste verbleibt, kniipft dann
weiter an der Frage an, welche zeitgenossischen ,,Menschenregierungskiinste®
(ebd.) fiir die Zurichtung von Verhaltensweisen angewendet werden, als deren
Bedingung die oben beschriebenen unternehmerischen Eigenschaften nach wie
vor kennzeichnend sind. Brockling macht mehrere Dispositive aus, die im Mo-
dus des Als-Ob - der nun den fordistischen Modus des Sowohl-als-auch abgelost
hatte - Verhaltensweisen dkonomisch und sozial antizipierbar machen sollen.
Exemplarisch hierfiir stehen Konzepte der Resilienz, der Privention, der Feed-
backkultur und des Nudging, womit die gouvernementalen Regierungsprogram-
me feiner ausdifferenziert und zugleich Kontinuitit und Wandel der aktuellen

55 Zahlreiche statistische Befunde bestétigen das, wenn beispielsweise Leistungsdruck im
Studierendensurvey (vgl. Middendorft et al. 2017) oder Depressionen bei weiblichen Stu-
dierenden im Gesundheitsreport der Technikerkrankenkasse (2015) doppelt so hiufig ge-
messen werden.
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Regierungsformen herausgearbeitet werden. Was in den Konzepten betont wird,
ist nun weniger die nutzenmaximierende Seite als vielmehr die defizitire Grund-
kondition des Menschen als kognitives und emotionales Wesen. Besonders deut-
lich wird das an dem Konzept der Resilienz, das in diesem Sinne das Préiven-
tionsprogramm zur Rettung des hegemonialen Unternehmertyps ist und auf die
konstitutive Uberforderung unternehmerischer Anrufungen eines sich erschop-
fenden Selbst reagiert (vgl. Brockling 2007, S. 289). Hierauf soll im Weiteren ex-
emplarisch eingegangen werden.

Der Resilienzdiskurs hat in den letzten Jahren eine beeindruckende Karrie-
re zu verzeichnen. Langst findet dieser Begriff nicht nur einen Platz in der Rat-
geberliteratur, sondern auch in diversen wissenschaftlichen Disziplinen und ist
dariiber hinaus im Vokabular internationaler Groflorganisationen wie WHO, EU
und OECD ein fester Bestandteil geworden (vgl. Graefe 2019, S. 19). Einer Litera-
turrecherche von Wickert und Meents (2020) zufolge waren im Zeitraum 1951-
2000 lediglich 39 Publikationen zu diesem Thema zu finden, bis schliefSlich al-
lein fiir das Jahr 2015 tiber 300 Publikationen verzeichnet werden. Resilienz ist
zu einem Schliisselkonzept des 21. Jahrhunderts avanciert (vgl. Brockling 2017,
S. 113). Angesichts allgemeiner Katastrophenszenarien fiir Gesundheit, Umwelt
und Klima breitet sich Resilienz als hegemoniales Krisenbewiltigungskonzept
zunehmend aus. Resilientes Verhalten soll zwar auch zum wirtschaftlichen Er-
folg beitragen, betont jedoch im allgemeineren den Nutzen psychischer Wider-
standskraft, um schwierige Lebenssituationen zu iiberstehen. Der Begriff besticht
weniger durch seine inhaltliche Schirfe, als vielmehr durch den Anspruch mit
Resilienz diagnostisch wie transformativ argumentieren zu koénnen (vgl. ebd.).
Wer sich heute in Resilienz, also in psychischer Robustheit einiibt, muss die Ge-
fahren sozialer, 6konomischer und 6kologischer Disruptionen von morgen nicht
fiirchten, so die Botschaft.

»In einem weiteren Sinne beschreibt Resilienz das Vermogen eines Systems, Stérun-
gen und andere Stressoren zu absorbieren oder ihnen standzuhalten, ohne einen ,Re-
gimewechsel’ zu vollziehen, das heifit unter Aufrechterhaltung seiner grundlegenden
Struktur und Funktionen. [...] Resilienz ist somit ein Gradmesser fiir die Fahigkeit

eines Systems, sich selbst zu organisieren, zu lernen und sich anzupassen.“ (Ebd.)

Wie auch das unternehmerische Selbst kommt das resiliente Selbst nie zur Ruhe.
Es handelt sich um eine Wette auf die Zukunft; ,,ob jemand ausreichend wider-
stands- und anpassungsfihig ist, weif man immer erst im Nachhinein, wenn er
oder sie es gewesen sein wird“ (Brockling 2017, S. 134).

Graefe hat in ihrem Buch ,,Resilienz im Krisenkapitalismus. Wider das Lob
der Anpassungsfihigkeit® (2019) auf Brockling Bezug genommen und darii-
ber hinaus herausgearbeitet, wie mit dem Konzept der Resilienz Vorstellungen
von Autonomie in spezifischer Weise neu ausgerichtet und unter den neuen
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Arbeitsanforderungen neu zugeschnitten werden. Fiir Graefe ergeben sich zwi-
schen dem unternehmerischen Selbst und dem Konzept der Resilienz interes-
sante Differenzen, insofern es hier zu relevanten Verschiebungen hegemonialer
Subjektivierungsprogrammatiken kommt (vgl. ebd., S. 140ff.). Graefe spricht
von der Vereinnahmung der Autonomie, die iiber ehemals liberale Selbstbestim-
mungsanspriiche und romantisierte Selbstverwirklichungsanspriiche in einem
systemischen Selbstorganisationserfordernis aufgehe, das Beschaftigte implizit als
Teilsysteme adressiere. Selbstorganisation ist somit ein Kernelement in den Kon-
zepten von Resilienz, und zugleich werden iiber Selbstorganisationserwartungen
und -erfahrungen wesentliche Autonomievorstellungen verkniipft. Subjekte wer-
den, Graefe zufolge, ,,dazu gebracht, die ,Eigendynamik der Bedingungen' [...],
denen sie ausgesetzt sind, als die entscheidende Bedingung ihrer eigenen Autono-
mie anzuerkennen® (ebd., S. 92). Das fiihre dazu, dass sich zwischen Autonomie
und Anpassung letztlich nicht mehr klar unterscheiden lasse. Resilienz wird dann
zur ,nicht verhandelbaren Umweltbedingung von Subjekten und Communities*
(ebd., S. 158). ,Emotionssteuerung, Impulskontrolle, Fehleranalyse, Zielorientie-
rung, Selbstwirksambkeitsiiberzeugung, realistischer Optimismus und Empathie“
(ebd., S. 114) bilden die zentralen selbstregulativen Elemente. Eine wesentliche
Fahigkeit wird in der Kunst der Extinktion gesehen (vgl. ebd., S. 144). Bezeichnet
ist damit eine Mentaltechnik, ,,bei der unangenehme Erfahrungen samt der damit
verbundenen Gefiihle (Angst, Ohnmacht, Verzweiflung) riickwirkend unschéd-
lich gemacht werden® (ebd.). Nicht permanente und bedingungslose Steigerung
ist das Ziel, sondern eine agile Anpassungsfahigkeit fiir dynamisch wechselnde
Anforderungen (vgl. ebd., S. 146). Nicht die Ausschépfung aller Ressourcen, son-
dern der intelligente Umgang mit den eigenen knappen Ressourcen ebnet den
Weg zum Erfolg. Die wesentliche Verschiebung liegt also darin, dass man es nicht
nur mit einer entgrenzten rationalen Lebensfithrung des Unternehmertyps zu
tun hat, sondern die Art und Weise, in der das Subjekt sich in bestimmten his-
torischen Momenten selbst zum Problem wird (vgl. Brockling 2007, S. 23), nun
auch viel starker emotional zu regulieren ist. Leidvolle und traumatische Erfah-
rungen sind nicht einfach nur zu bewiltigen, sondern miissen als Sinnressource
aktiviert werden. Lernen am eigenen defizitdren Modell, sozusagen Konstrukti-
vismus 2.0. Pongratz (2017) hat darauf hingewiesen, dass dem Konstruktivismus
innewohnende Annahmen von Selbstreferenzialitit und Selbstbeobachtung, die
tiber solche Begriffe transportiert werden, fiir die Eigendynamik padagogischer
Reformprozesse widersinnig, unnétig und unkritisch sind: ,,Die theoretischen
Orientierungen, die dazu beitragen, eine veranderte Praxis zu etablieren, werden
im Verlaufe von Reformprozessen popularisiert, haufig auch psychologisiert und
banalisiert” (ebd., S. 94). In psychologischen und padagogischen Konstellationen
geht es dann darum, den Kindern aus sozial und familial schwierigen Verhilt-
nissen zu mehr mentaler Wiederstandfahigkeit zu verhelfen.
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»Die im Resilienzkonzept implizierten ,Normalititsannahmen' stehen deshalb nicht
von ungefihr im Verdacht, ,bestimmte klassen-, geschlechts- oder kulturspezifische
Annahmen’ beziehungsweise ,normative Setzungen tiber gelungene oder gesunde be-
ziehungsweise misslungene oder entgleiste Entwicklungen' (von Freyberg 2011:223)
zu untermauern.” (Graefe 2019, S. 122)

Die Kritik von Graefe geht nun nicht dahin, inhaltlich eine Aussage zu treffen,
dass etwas mehr Gelassenheit in stressigen Situationen und die Reflexion dar-
iiber, wie man angesichts bestimmter Widrigkeiten im Leben nicht sofort ver-
zweifelt, etwas Abzulehnendes seien. Allemal wiinschenswert sei, wenn man be-
nachteiligten Kindern, Erschopften und Gefliichteten hilft, dass Depressionen,
Gefiihle von Ohnmacht und Handlungsunfahigkeit nicht die Oberhand gewin-
nen (vgl. ebd., S. 167). Problematisch ist vielmehr, dass Resilienz in dem bisher
besprochenen Rahmen zwischen individuellen und systemischen Anforderun-
gen changiert, ohne dabei andere Umweltfaktoren der sozialen Unterstiitzung
durch Familie, Freundeskreis oder staatliche Vorkehrungen ausreichend zu be-
rlicksichtigen (vgl. ebd., S. 168).

Darin liegt die berechtigte Kritik Graefes, wenn sie die Gefahr einer politi-
schen Instrumentalisierung dieses Konzepts anspricht. Politische und wissen-
schaftliche Impulse dafiir kommen aus transnationalen Organisationen und poli-
tiknahen Wissenschaftseinrichtungen, die zur Entstehung neuer Wissens- und
Wabhrheitsregime beitragen. Nicht nur die OECD (2018) hat das Thema Resilienz
fur sich entdeckt. Auch der Wissenschaftsrat (2021) hat anlisslich der Covid-
19-Krise in einem Positionspapier Resilienz als zentrale Orientierungskatego-
rie fiir kiinftige Wissenschaft ausgegeben. Das Papier argumentiert mafigeblich
aus der Perspektive einer nachhaltigen und innovationssichernden Forschung,
indem Herausforderungen des Wissenschaftssystems im Sinne einer resilien-
ten Gestaltung mit Ausdriicken wie Pluralismus, technologische und ethische
Standards, Sicherheit, digitale Souverénitat, Netzwerkbildung etc. umschrieben
werden. Auffillig ist, dass die Situation Studierender und Betrachtungen zur Si-
tuation der Lehre unerwiahnt bleiben. So lief§ sich allgemein wihrend der Co-
vid-19-Krise gut beobachten, wie sich wissenschaftspolitische Diskussionen in
der Frage erschopfen, wie Hochschulen die Herausforderung der digitalen Lehre
annehmen, bewiltigen und kiinftig noch ausbauen koénnen. Eine 6ffentliche Dis-
kussion zu den mittel- und langfristigen Folgen fiir Studium und Lehre fand, wie
auch vor der Pandemie, auflerhalb der Universitit gar nicht und innerhalb des
Wissenschaftssystems nur sporadisch statt. Das fiihrt dazu, dass zwischen sol-
chen Programmen und den korrespondierenden Subjektivierungsprogrammen
eine Leerstelle der Forschung entsteht, welche die empirischen Wirklichkeiten
Lehrender und Studierender nicht ausreichend in ihren Diskurs einbezieht, sei
dies nun absichtsvoll oder nicht.
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Damit komme ich nochmal auf eine Kritik der gouvernementalen Subjekti-
vierungsprogramme zuriick. Analytisch fungieren Subjektivierungsprogramme
als imagindre Blaupause fiir zukiinftige soziale Ordnungsbildungen. Brockling
macht deutlich, was damit gemeint ist: ,Das unternehmerische Selbst existiert
nur als Realfiktion im Modus des Als-ob - als kontrafaktische Unterstellung mit
normativem Anspruch, als Adressierung, als Fluchtpunkt von Selbst- und Sozial-
technologien, als Kraftfeld, als Sog* (Brockling 2007, S. 283). In der Metapher des
Sogs geht es um die Bestimmung der Macht als relationales Kréfteverhaltnis, das
sowohl Freiheit und Widerstand voraussetzt wie sie auch Repression und oppor-
tune Handlungsformen einschlieft. Problematisch fiir die Forschungspraxis wird
es, wenn nach dem Modus des Als-Ob genauer zu fragen ist. Die Differenzierung
zwischen dufleren Umstdnden (Arbeit, soziale Beziehungen, Freizeit, soziodko-
nomischer Status) und inneren Zustinden (Gedanken, Angste, Wiinsche) wird
hier offengelassen und stattdessen in die Metaphorik eines abstrakten, situativ-
umkéampften Spiels eingebettet. Die Formulierung des Als-Ob, an dieser Stelle
etwas niher betrachtet, dient dem Erstellen irrealer Vergleichsitze: Ich identifi-
ziere mich mit einem unternehmerischen Selbst, als ob dies meine einzige Mog-
lichkeit wire. Gefordert und proklamiert wird stindige Verbesserung, eben ein
optimiertes und resilientes Lebensfithrungsverhalten. Dieses muss biografisch in
Form von Bildungstiteln, Berufs- und Auslandserfahrungen, zusétzlichem Enga-
gement, Sozialpflege, psychischer Selbstpflege etc. hergestellt werden. Der Ein-
zelne steht in der Pflicht, erfolgreich sein zu miissen und soziale und 6konomi-
sche Konflikte angesichts dynamischer Entwicklungsprozesse situativ bewaltigen
zu kénnen. Auch wenn Bréckling die Bedeutung von Akkumulationsprozessen
durch die neuen Arbeits- und Selbstfithrungsstrategien zuriickweist, liefle sich
doch fragen, was Ausdriicke wie totalitar, Realfiktionen und Sog etc. anderes na-
helegen, als an 6konomische Umstinde gekoppelte Herrschaftszustinde, unter
denen das Subjekt eine spezifische Zurichtung seiner Weltanschauung und Ver-
haltensweisen erfihrt.

Wie, so lie8e sich im Ausgang dieser Situation fragen, ist dieses Verhéltnis
weiter zu analysieren? Brockling (2017, S. 380) nimmt den Vorwurf Jacques Ran-
ciéres an Boltanski und Chiapello auf sich, eine Haltung linker Melancholie zu
kultivieren. Sein Forschungsprogramm balanciert die notwendige Gleichzeitig-
keit von Gesellschaftskritik sowie den fragilen Legitimationsstatus soziologischer
Theoriebildung zwar behutsam aus, ohne jedoch iiber die Komplexitétsrhetorik
eines Wunsches nach transformativer Kritik hinauszugelangen. Mit Ranciere ist
der Wunsch nach der ,transformativen Kraft des Aufbegehrens® (ebd.) im Modus
wissenschaftlicher Dissense zwar gegeben, wird von Brockling in letzter Konse-
quenz, das heif3t Konflikte nicht nur zu beobachten, sondern auch anzustof3en,
unterlassen. Darin kommt zum Ausdruck, dass die Wissenschaft nicht politisch
zu sein hat, obwohl sie sich fiir Politisches interessiert und es zum Gegenstand
ihrer Analyse macht. Gleichwohl liele sich fragen, ob die Interdependenzen mit
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einem politischen Zeitgeist nicht einfach nur Ausdruck herrschender Verhilt-
nisse sind und den Bezug zu ihrer materiellen und institutionellen Basis verloren
haben, von der aus argumentiert wird.

2.5 Sackgassen der Debatten

Gegen die hier dargestellten Subjektanalysen ist einiges eingewendet worden.
Eine Kritik an dem Vorgehen Boltanskis und Chiapellos bezieht sich auf das Feh-
len einer korrespondierenden Auseinandersetzung mit den subjektiven Verarbei-
tungsweisen der neuen Managementmodelle (vgl. Brockling 2007, S. 266). Eine
andere Kritik nimmt Silke Van Dyk (2010, S. 40) vor, wenn sie eine Enthistorisie-
rung von Kapitalismus und Kritik verzeichnet, welche die Kritik differenzlos als
Teil des kapitalistischen Systems aufgehen lasst und damit auf eine Analyse der Dy-
namiken moglicher Verschiebungen verzichtet. Christoph Deutschmann (2008,
S. 141) kritisiert, dass Boltanski und Chiapello den inneren Zusammenhang von
Lohnarbeitsverhaltnis und Akkumulationslogik des Kapitals nicht ausreichend
transparent machen und dass die Kommodifizierung der Produktionsverhilt-
nisse mit den Mitteln der Kiinstlerkritik kein Indiz fiir die Revitalisierung des
Kapitalismus sei, sondern eher auf deren abnehmende Krifte hindeute. Ahnlich
wie Pongratz und Vof$ wird ihnen vorgeworfen, die Schnittstelle von institutio-
nellen und Alltagspraktiken von Akteuren nicht hinreichend zu kontextualisie-
ren und auch nicht nach potenziell widerstindigen Elementen fiir die Entstehung
von Subjektivitat zu suchen. Van Dyk (2010, S. 34) sieht Brocklings Forschungs-
zugang zum Subjekt in einer rekursiven Gleichzeitigkeit von Abweichung und
Norm verfangen, weswegen der Weg zu einer gehaltvollen Theorie der Kritik ver-
baut sei. Fragen nach Materialitit und Institutionalisierung werden nicht negiert,
kommen aber jenseits diskursiver Konstruktionen der Wirklichkeit zu kurz (vgl.
ebd.). Daniela Holzer (2017, S. 37) kritisiert in dhnlicher Weise, dass poststruktu-
ralistische Theorien ihre Emanzipationsanspriiche vorrangig auf mikrologische
Analysen von (Alltags-)Praktiken gestellt hétten, folglich eher ein Plidoyer fiir
Emanzipation im Kleinen hielten und weniger einen analytischen Blick auf Mak-
ro-Michte wie Staat und Kapital wiirfen.

Lemke (2000, S. 44) hat frith konstatiert, dass die Gouvernementalitétslite-
ratur im Allgemeinen eine Art selbstgewidhlten theoretischen Isolationismus
praktiziere und auf angrenzende kritische Beziige verzichte. Brockling sieht den
entgrenzten Unternehmertypus deswegen nicht im Dienst neuer Akkumula-
tionsformen, da sich der Gegenkultur nach 1968 ein kollektives Begehren nach
Autonomie, Selbstverwirklichung und nicht-entfremdeter Arbeit anschloss, des-
sen emanzipatorischen Gewinn er nicht herabwiirdigen will (vgl. Brockling 2007,
S. 58). Dennoch wird die appellative Struktur des Unternehmerischen mehr noch
als bei den Vorgéngern als totalitdr bezeichnet. Sinnfillig wird dieses Paradox bei

143



Brockling, wenn es um die Moglichkeit der Kritik selbst geht. Wenn staatliche
Programme Uberschreitung statt Regelbefolgung, Innovation und Neuerfindung
anstelle sozialer Sicherung fordern, also die Aufforderung zum Anderssein schon
programmatisch als Subjektivierungsform im Unternehmerischen angelegt ist,
wird die Méglichkeit, kritisch zu sein, also ,,anders anders“ (ebd., S. 285) zu sein,
durch das Konzept selbst neutralisiert und in eine aussichtslose Position gestellt.
Darin liegt das zentrale Paradox, das Brockling aus Foucaults Arbeiten zur Gou-
vernementalitit iibernimmt und zuspitzt: Jedes abweichende Verhalten bedeutet
zugleich eine konforme Auslegung der neoliberalen Regierungstechniken. An-
ders als die Staats- und die Regulationstheorien, die sich fiir die dahinter wir-
kenden Mehrwert- und Besitzanspriiche privater Akteure interessieren, nimmt
Brockling darauf keinen Bezug.

Fiir die sich daraus ergebende Frage nach Subversions- und Widerstandsstra-
tegien sieht Van Dyk (2010, S. 47) Boltanskis, Chiapellos und Brocklings Ansitze
in einer dhnlichen Sackgasse miinden, da sie darauf verzichteten, ,Verhaltens-
weisen, Seinsformen, Technologien und Mechanismen - seien es Individualitit,
Autonomie, Kreativitdt, Selbststeuerung, Eigenverantwortung, Flexibilitdt oder
Nonkonformitit — auch inhaltlich zu bestimmen und danach zu fragen, mit wel-
chem Ziel sie zum Einsatz kommen (konnten)® So changieren die Konzepte um
das Subjekt, bedienen sich jedoch unterschiedlicher Terminologien, um des Pha-
nomens habhaft zu werden. Hier scheint sich Brocklings Konzept als das diffe-
renziertere, weil umfassendere zu erweisen; es blendet jedoch die systematische
Reflexion der Arbeitsformen aus und lisst sie in Subjektivitat aufgehen. Mit Van
Dyks (2012, S. 194) Anmerkungen zur poststrukturalistischen Gesellschaftskritik
kann ebenso kritisiert werden, dass Brocklings sowie die Theoriebewegungen der
gouvernementalen Subjektivierungsanalysen dazu beitragen, ,dem Bedarf nach
einem kritischen Gestus Geniige zu tun, ohne dass eine kritische (Theorie-)Posi-
tion ausformuliert bzw. gewagt werden muss®.

Pongratz und Vof$ haben versucht, das Verhiltnis von Subjektivierung und
Arbeit empirisch zu konkretisieren, verzichten jedoch auch auf eine theoretisch
weiterreichende Reflexion biografischer Handlungsmuster. Boltanski und Chia-
pello nehmen mit ihrer Unterscheidung von Sozial- und Kiinstlerkritik ein hilf-
reiches Instrumentarium zur Systematisierung von subjektiven und gesellschaft-
lichen Konfliktlinien vor. Man muss ihnen jedoch nicht in die Sackgasse folgen,
von einer ginzlichen Vereinnahmung der Kritik durch relative Autonomiegewin-
ne zu sprechen (vgl. Van Dyk 2009, S. 677; Lessenich 2009b).

Ob Pongratz’ und Vof® Arbeitskraftunternehmer, Brocklings unternehmeri-
sches Selbst, Boltanskis und Chiapellos Netzwerk- und Projektarbeiter, Sennetts
flexibler Mensch (1998) oder Reckwitz’ kreativ-konsumptorisches Subjekt (2006),
Konzepte, auf die ich hier nicht weiter bzw. nur am Rande eingegangen bin - alle
Diagnosen eint trotz der jeweils unterschiedlichen theoretischen Zugange und
empirischen Schwerpunktsetzungen, dass Subjektivierung als die Art und Weise
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begriffen wird, ,wie sich der Einzelne zur und in der gewandelten kapitalistisch
bestimmten Arbeitswelt selbst versteht und verhalt® (Eichler 2013, S. 290). Dar-
iiber hinaus beschreibt Brockling realokonomisch die Ausdehnung von Markt-
beziehungen zu einem allgemeinen Modell sozialer Interaktion, die mit ihrer An-
nahme eines warenférmigen Daseinsgrundes allerdings zum Funktionalismus
neigt (vgl. ebd., S. 404). Eichler schldgt vor, und ich schliefle mich dieser Lesart
an, Gouvernementalititstheorie sowie Ideologie- und Hegemoniekritik postfor-
distischer Ansitze nicht getrennt voneinander zu denken. Diskurse iiber Strate-
gien des Managements und die zuvor beschriebenen Kommodifizierungsprozes-
se sind nicht jeweils als einander vor- oder nachgeordnet zu begreifen, sondern
verweisen sinnvoll aufeinander (vgl. ebd.). Demnach ist der idealtypische Sozial-
charakter des Postfordismus das unternehmerische Selbst (samt seinen neuen
Modifikationen). ,,Der Sozialcharakter hat jene innere Wahlverwandtschaft zur
sozialokonomischen Struktur, wie der protestantische Asket sie zum frithen Ka-
pitalismus hatte“ (ebd.).

Mit Boltanski und Chiapello geht es damit - unabhingig davon, von wel-
chem Geist des Kapitalismus gesprochen wird — um die Orientierung an solchen
Rechtfertigungsordnungen, welche die Kritik an dem Engagement des Unter-
nehmerischen neutralisieren. Mit welchen Rechtfertigungsideologien - so fragt
Eichler - hat man es zu tun, wenn Normen, Prinzipien und Werte als liberal
demokratische ausgeben werden, aber unter der Hand eine Verkiirzung erfahren:
Freiheit wird zu Marktfreiheit, Gleichheit zu Chancengleichheit und Gerechtig-
keit zu Leistungsgerechtigkeit (vgl. ebd.). ,,Ideologiekritik bezieht sich hier auf
das unabgegoltene Versprechen, das in den allgemeinen Prinzipien angesprochen
und zuriickgenommen wird“ (ebd., S. 405). Skepsis ist dort angebracht, wo in
diesem Sinne Einzigartigkeit, Authentizitat, Grenziiberschreitung als zugrunde-
liegende Regeln und Normen des eigenen Handelns vom Subjekt auf sich selbst
projiziert werden (sollen). Diese Logik folgt dem Individualisierungsnarrativ,
das auf Selbstwirksambkeit, Selbstbefdhigung des Einzelnen sowie auf Zuschrei-
bung individueller Verantwortung abstellt (vgl. Hohne 2018b, S. 338). Diskurse
um ressourcenorientierte Konzepte wie Kompetenzen, Talente, Resilienz, Skills,
Empowerment, Bewiltigung usw. deuten die hohe Suggestivkraft solcher Anru-
fungen an (vgl. ebd.).

In dreifacher Hinsicht gehen Subjektivierungsprogramme mit gesellschaft-
licher Fragmentierung, Individualisierung und mit einer zunehmenden Unkal-
kulierbarkeit des sozialen Verhaltens einher (vgl. Hirsch 2005, S. 211). Hirsch
sieht darin ein dialektisches Verhéltnis, das Menschen fiir den Staat zum allge-
meinen Sicherheitsrisiko mache, da das (Selbst-)Verstandnis dafiir, was normal
sei, unklar werde. Brockling hat eben dies fiir die Frage nach dem Modus der
Regierung durch soziale (Selbst-)Steuerung aufgenommen, wonach das unter-
nehmerische Selbst ein Bild von Normalitdt geworden sei und sich in Strategien
der Resilienz und Prévention fortschreibe. Nun basiert dieses Selbst auf einem
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marktformigen Individualismus, also einem Kontingenzraum par excellence
(vgl. Brockling 2000, S. 132). Leistungsbereitschaft und Risikoorientierung sind
doppelt problematisch, einerseits notwendig zur Erzeugung von Marktformig-
keit, andererseits fiir den Staat selbst unkalkulierbar, der darauf seinerseits mit
einem gesteigerten Uberwachungs- und Kontrollbedarf reagiert. Je nach institu-
tionellem Ubergang geht es nicht nur um die Aktivierung der Arbeitskraft, son-
dern um einen generellen Mechanismus der Aktivierung von Selbstorganisation
und Selbstfithrung, wihrend gleichzeitig Rechenschaft dariiber abzulegen ist, wie
externen Forderungen nachgekommen wird.

Staatlich induzierte Subjektivierungsprogramme haben weitreichende Konse-
quenzen fiir biografische Gestaltungsverhiltnisse, sagen jedoch noch nichts iiber
reale Lebensfiihrungsmuster aus und dariiber, wie mogliche Selbstverhaltnisse
und Selbstfithrungen in der biografischen Statuspassage des Studiums bearbeitet,
trainiert oder eingetibt werden. Dies bleibt eine empirisch zu beantwortende Fra-
ge, und darum geht es im Folgenden.
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3 Biografietheoretische Zugange
zur Universitat — Methodologie
und Methodik

Dieses Kapitel widmet sich der Konkretisierung des empirischen Forschungsvor-
habens, indem methodologische und methodische Fragen und Herausforderun-
gen in den Kontext einer institutionentheoretischen Biografieforschung gestellt
werden. Im Anschluss an die staatstheoretischen und subjektorientierten Ein-
satze geht es im Folgenden darum, dass postfordistische und subjektanalytische
Theoriemodell zu einer institutionentheoretisch orientierten Biografieforschung
ins Verhaltnis zu setzen. Die Universitat als Bildungsinstitution gerdt hier nicht
als abstrakte Organisation oder als Element einer kapitalistischen Produktions-
weise in den Blick, die etwa tiber unternehmerische Leitbilder, spezifische Perso-
nal- und Betreuungsverhaltnisse oder staatlich induzierte Programme gesteuert
wird. Vielmehr wird die Universitat nachfolgend als komplexes Arrangement von
Sozial- und Lebensverhiltnissen betont, die ihre Akteure auf vielfiltige Weise
involviert und adressiert. Eine Moglichkeit, gesellschaftliche und institutionel-
le Einfliisse dieser Art zu analysieren und mit den Selbstdeutungen und Sinn-
konstruktionen von Studierenden in Beziehung zu setzen, bietet die Biografie-
forschung.

Ein biografieanalytischer Zugang ist erkenntnisreich, wenn es um die Erfah-
rungsstrukturen und Subjektivierungsweisen der Studierenden im Kontext der
Institution Universitat geht und um die Frage, wie diese sich wechselseitig iiber
die Universitdt hervorbringen und institutionell reproduzieren. Wahrend sich
Kapitel 3.1 allgemeiner mit den gesellschaftstheoretischen, diskursiven und in-
dividuellen Besonderheiten biografischer Formate im Lichte sozialwissenschaft-
licher Forschung auseinandersetzt, wird die Frage nach der Bedeutung relevanter
Selbstverhiltnisse und Selbstfithrungen in Kapitel 3.2 im Kontext einer bildungs-
theoretisch orientierten Biografieforschung diskutiert. Fiir einen systematischen
Einsatz beider Perspektiven stiitze ich mich insbesondere auf die Ausfithrungen
von Bettina Dausien (2013, 2016, 2017), die sich immer wieder dafiir stark ge-
macht hat, sozialwissenschaftliche Forschung und bildungstheoretische Fragen
enger zusammenzufithren und angesichts des gesellschaftlichen Wandels zu re-
flektieren.

Die biografietheoretischen und bildungstheoretischen Ansitze werden an-
schlieflend auf das Forschungsfeld der Dokumentarischen Methode iibertragen
und fiir eine empirische Subjektivierungsforschung dargelegt (vgl. Kap. 3.3). Es
folgt die Darstellung der methodischen Umsetzung fiir die Analyse der Inter-
views (vgl. Kap. 3.4).
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3.1 Sozialwissenschaftliche Zugange

Im Fokus der soziologischen Biografieforschung steht die Frage nach den Ver-
gesellschaftungseffekten von Bildung und Erziehung und wie diese im Kontext
einer biografietheoretischen Perspektive zu behandeln sind. Weniger geht es um
die Frage, wie sich Sozialisationsprozesse als eine kulturell spezifische Form der
Individuation auffassen lassen. Bei letzterem wird die individuelle Entwicklung
in Abhéngigkeit von sozialen Milieus, Familien, Geschlecht, Peers, Lebenssti-
len, Traditionen, Intergenerationalitat, anderen herkunftsabhdngigen GrofSen
sowie der Suche nach Verarbeitungsmustern des Scheiterns® und des Erfolgs
betrachtet. Diese Forschungsbereiche haben sich seit Beginn der 1980er Jahre
immer mehr entwickelt und ausdifferenziert und sind mittlerweile fest im er-
ziehungswissenschaftlichen Feld verankert. Zeitgleich bildete sich, allerdings auf
erziehungswissenschaftlichem Gebiet weniger rezipiert, die Annahme heraus,
Biografien selbst als einen Vergesellschaftungs- und Institutionalisierungseffekt
zu begreifen. Die sozialwissenschaftliche Lebenslaufforschung spricht hier von
der ,Institutionalisierung des Lebenslaufs® (Kohli 1985), der Ausdruck wohl-
fahrtsstaatlicher Regulierungen ist. Das Drei-Phasenmodell, das kennzeichnend
fiir die 6konomische und sozialpolitische Konstellation des Fordismus war, war
bestimmt durch Schulpflicht bzw. einem standardisierten und selektiven Bil-
dungsweg, die wohlfahrtsstaatliche Regulierung von Erwerbsverldufen und einer
Nacherwerbsphase sowie typisierende und kulturell legitimierte Normalitatsdis-
kurse um Bildung, Arbeit, Familie und Rentenalter (vgl. Walther 2020, S. 65).
Diese Phasen ordnen die unterschiedlichen Lebensabschnitte in einer spezifi-
schen Abfolge und verkniipfen sozial definierte Zustdnde mit bestimmten Hand-
lungserwartungen. Zusammen erzeugen sie ein systematisches Muster, das in der
Soziologie als ,,Lebenslaufregime® (Kohli 2003) bezeichnet wird. Deren zentraler
Strukturgeber ist in der Moderne die Erwerbsarbeit. Biografien sind in dieser
Hinsicht subjektiv erfahrene und gedeutete Lebensverldufe, deren spezifische Ak-
zente im Kontext der jeweiligen Statuspassagen und Lebensbedingungen sowie
im Rahmen staatlicher, familidrer und bildungsinstitutioneller Steuerungs- und
Handlungsanspriiche Gestalt annehmen. Dennoch ist es schwierig, solche Le-
benslaufmuster inhaltlich zu charakterisieren (vgl. ebd., S. 530). Als der Sozio-
loge Martin Kohli seine breit rezipierte These von der Institutionalisierung des
Lebenslaufs aufstellte, war deren wesentliche Pointe, dass der Lebenslauf selbst zu
einer Institution geworden ist, der gesellschaftliche Prozesse ordnet und mit Sinn
ausstattet (vgl. Dausien 2017, S. 89). Nicht allein solle auf die zunehmende Verge-
sellschaftung des Individuums hingewiesen werden, das sich zunehmend entlang
ehemals fester Kategorien (Familie, Geschlecht, Stand und Beruf) zunehmend

56 Fiir die Frage, wie das Scheitern fiir Bildungs- und Erziehungsprozesse thematisiert werden
kann, vgl. Rieger-Ladich 2012b; Koller/Rieger-Ladich 2013.
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selbst entwerfen miisse. Fast zwanzig Jahre spéter restimiert Kohli (2003), dass es
nicht um die These eines Verlusts sozialer Ordnungsbildung fiir das Individuum
gegangen sei, sondern dass das Individuum in neue institutionelle Ordnungs-
grundlagen eingebunden worden sei, zu dessen Hervorbringung es auch selbst
beigetragen habe. Damit sollten nicht aus biografischer Perspektive, wie noch
Ende der 1980er Jahre bei Kohli zu lesen war, die Individualitét selbst und die
permanente Suche nach ihr ins Zentrum gestellt werden.

Durch die Fragmentierung solch linear imaginierter Lebensverldufe und der
Verldngerung einzelner (z.B. adoleszenter) Statuspassagen ist insbesondere in
der soziologisch orientierten Ubergangsforschung dann die Kontextabhingigkeit
der Lebensverldufe von ,Wohlfahrts-, Bildungs- und Arbeitsmarktstrukturen®
(Walther 2020, S. 65) aufgezeigt und interdisziplinar thematisiert worden (vgl.
Stauber et al. 2007; Schroer et al. 2013; Walther et al. 2020). Angesprochen wer-
den damit neben der Bedeutung institutioneller und individueller Verdnderun-
gen, auch die diskursiven Herstellungen und Gestaltungen von Biografie sowie
deren Wechselbeziehungen mit wohlfahrtsstaatlicher Regulierung und individu-
eller Lebensfiihrung.

Was durch Sprache den Weg in die Biografie als biografische Erzdhlung fin-
det, ist - zieht man einmal mehr Foucault hinzu - selbst das Produkt dessen,
wie das Subjekt sich durch die alltagliche und institutionelle Praxis des Erzih-
lens hervorbringt. Jede sprachliche Auflerung kann entsprechend als Geflecht
von Machtwirkungen und impliziten Wissensformen interpretiert und analysiert
werden. Beispielhaft hierfiir ist die Analyse Foucaults zur Pastoralmacht mittels
der Beichte als Gestdndnispraktik und Seelenfithrung oder - aktueller formu-
liert — als Leitung und Regierung des Selbst. Unter Riickgriff auf den Soziologen
Alois Hahn verdeutlicht Hardering (2011) so den Wandel biografischer Skripte
(Reflexion tiber die Arbeit an der Biografie), wovon die Beichte als ein zentraler
,Biografiegenerator® der europiischen Kultur betrachtet werden kann (vgl. ebd.,
S. 146). Die Beichte zielt weniger auf die Schuld des Beichtenden, als vielmehr auf
die Einsicht einer Abweichung von der Normalitidt und das anschlieflende Ge-
standnis dieser Abweichung. Die Institutionalisierung der Beichte (zumindest fiir
einen Teil der Konfessionen), die bei Foucault als Macht- und Regierungstechnik
bezeichnet wird, riickt das Subjekt (durch Anleitung oder Aufforderung) zu sich
selbst in beobachtende Position, wendet den Blick nach innen und erméglicht so
erst die Entwicklung und Ausbildung eines durch diese Institution bestimmten
Selbstverhiltnisses. Solche historisch institutionalisierten Praxisformen veran-
schaulichen, so verdeutlicht auch Andreas Hanses (2018), wie durch gesellschaft-
liche Institutionalisierung Biografie als soziale Konstruktion entwickelt worden
ist. Ob aus heutiger Sicht die Institution der Familie, des Bildungswesens oder
institutionalisierte berufliche Praxis- und Arbeitsformen zur Betrachtung heran-
gezogen werden, der Zusammenhang zur Biografie, das reflexive Einfangen der
Selbstprasentation und -bearbeitung in diesen Kontexten, erscheint so evident,
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»dass das Verhiltnis zwischen Institution und Biografie oftmals aus einer kons-
titutiven Selbstverborgenheit entrissen werden muss“ (ebd., S. 380). Neben der
Beichte, so zeigt sich bei den Themen Arbeit, Leistung und Erschopfung, do-
minieren aktuell andere psychosoziale Diskurse und Dispositive um Sicherheit,
Optimierung und Gesundheit, von denen anzunehmen ist, dass sie Biografien
mitproduzieren und sich mit institutionellen Arrangements tiberkreuzen. Gesell-
schaftliche Verschiebungen dieser Art bedingen ,,Normalititskonstruktionen hin
zu den Alltagen der Subjekte und ihren differenten Lebenspraxen [...] [und ver-
andern] nachhaltig das Verhiltnis von Institution und Biografie“ (ebd., S. 382).
Biografie wird von Hanses in diesem Sinne als ,,diskursive Subjektivierungspra-
xis“ verstanden,

»die vordergriindig viel biographischen wie gesellschaftlichen Freiraum er6ftnen mag,
aber ihre Harte aus der systematischen Riickverweisung des Subjekts auf seine Ver-
antwortung in der (6konomisch sinnvollen) Herstellung von Bildung, Gesundheit und
sozialer Integration riickbindet.“ (Ebd., S. 383)

Ahnlich geht Hardering (2011) von einer ,,Okonomisierung der Biografie“ aus.
Eine wesentliche Akzentverschiebung liegt auch fiir sie darin, dass den Biogra-
fiekonstruktionen solche Diskurs- und Praxisformen der Selbstdarstellung- und
Selbstthematisierung zugrunde liegen. An die Stelle der Beichte oder deren Wie-
derbelebung sei vor allem die Psychoanalyse getreten, was zu einer Therapeuti-
sierung der Gesellschaft gefiithrt habe, die heute die auffilligste Form der Selbst-
thematisierung sei. Diesen Trend skizziert sie mit dem Begriff des ,,emotionalen
Kapitalismus® unter Riickgrift auf Eva Illouz (2006, 2009/2020).

Wie Brockling stiitzt sich Illouz bei ihren Analysen zu einem Grofiteil auf die
damalige Ratgeberliteratur, auf Talkshows, Autobiografien und Managementlite-
ratur. Auch fiir Illouz ist der Managementdiskurs zentral, der sich - so die zen-
trale These ihrer Arbeit — mit einem emotionalisierenden Kommunikationsstil
verbinde. Den Zwang zur Versprachlichung der eigenen Gefiihle sieht sie hierbei
im ,,Narrativ der Selbstverwirklichung“ (vgl. Illouz 2006, S. 6911.).

»Das therapeutische Narrativ setzt Normalitit und Selbstverwirklichung als Ziel des
Selbstnarrativs fest, aber weil dem Ziel nie ein klarer und positiver Inhalt gegeben
wird, kann es de facto eine ganze Reihe nicht selbstverwirklichter und daher kranker
Menschen hervorbringen. Selbstverwirklichung wird eine kulturelle Kategorie, die ein
sisyphoshaftes Spiel Derridascher Differenzen produziert.“ (Ebd., S. 75f.)

Wie auch bei Ehrenberg und im APAS-Projekt zur Optimierung will Illouz da-
rauf hinaus, dass Gefiihle von Unzulidnglichkeit und Schuld, Zumutungen von
Autonomie und Erwartungen von Empathie (mittlerweile) fest mit biografi-
schen Selbstentwiirfen korrespondieren. Wenn - wie Illouz schreibt — wir in
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einer therapeutischen Kultur leben, also das Therapeutische der Schauplatz ist,
»auf dem wir uns als Individuen mit Wiinschen, Bediirfnissen und Begehren
erfinden, die es zu erkennen, zu kategorisieren und im Namen der Freiheit zu
kontrollieren gilt“ (Illouz 2009/2020, S. 12), werden paradoxerweise Themen
von Leiden und Traumata favorisiert, die {iber das Narrativ der Selbstverwirk-
lichung dann besonders gut funktionieren, ,wenn die Komplikation im Innern
der Erzahlung akzeptiert wird — was mich daran hindert, gliicklich, intim oder
erfolgreich zu sein —, so daf ihr mit Blick auf die eigene Vergangenheit ein Sinn
abgewonnen werden kann“ (Illouz 2006, S. 81). Mehr noch, biografische Skrip-
te konnen in dieser therapeutischen Lesart als eine ,,politische Technologie des
Selbst“ gelesen werden, ,als ein Instrument, das im Kontext der politischen
Rationalitdt des Staates entwickelt wurde und zum Einsatz kommt; gerade sei-
ne Absicht, das Selbst zu emanzipieren, ist es, die das Individuum handhabbar
macht und diszipliniert® (Illouz 2009/2020, S. 13). Dass selbstreflexive Problem-
gesprache im Alltag heutzutage stark durch eine innere Zurschaustellung der
Emotionen begleitet sind, soll hier nicht weiter diskutiert, sondern als kulturell-
diskursive Form der Selbstthematisierung deswegen angenommen werden.”
Fiir das biografische Interview und die Art der Selbstthematisierung lasst sich
indes vermuten, dass man nicht unbefangen und unreflektiert mit anderen iiber
sich selbst reden kann, sondern dies schon immer mit einer quasi-therapeu-
tischen Einstellung tut (vgl. Hardering 2011, S. 144). Wer unabléssig iiber die
eigenen Sorgen und Angste sprechen muss, schafft diese gleichzeitig neu. Das
wirkt destabilisierend auf das Selbst, das nun potenziell immer mit Unsicherheit
zu kidmpfen hat.

Auch unter dem Einfluss postmoderner Ansitze wird die Vorstellung eines
starken Subjekts, das, mit emanzipatorischer Kraft und innerer Kohirenz aus-
gestattet, sich und sein Leben entwirft, grundsitzlich in Zweifel gezogen. Ob
vom Kontingenzbewusstsein oder zunehmender Individualisierung die Rede
ist: Biografien erscheinen durch eine relative (soziale Strukturiertheit von Un-
sicherheitswahrnehmungen) oder absolute (objektive Mangellage mit Blick auf
das sozialstaatliche Sicherheitsversprechen) Unsicherheit gekennzeichnet. Das
gilt insbesondere bei erwerbsbiografischen Unsicherheiten, die den Gegenho-
rizont zu den neu entstandenen Selbstverwirklichungsanspriichen bilden. Zu-
gleich gibt es bei der Erforschung sinnvoller Arbeit oder solcher, die als sinn-
voll erachtet und erlebt wird, kein eindeutiges Konzept (vgl. Hardering 2020).
Stattdessen wird im Mainstream der breiteren offentlichen Diskussion wahrge-
nommen, dass selbst gut vergiitete Arbeiten ,,Bullshit Jobs“ (Graeber 2018) sein
konnen, die als tiberfliissig, entbehrlich oder eben sinnlos erfahren werden. Die
Diskurse um Optimierung und Erschépfung sind hiervon nicht zu trennen.

57 Fir die Darstellung eines solchen durch Selbstbeziiglichkeit gekennzeichneten Diskurses
vgl. Reckwitz’ (2017) Werk zu einer kulturell dominanten Singularitatskultur.
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Grundsitzlich muss sich in einer Gesellschaft, die sich iber Erwerbsarbeit de-
finiert, jede(r) positiv in seinem/ihrem Leben dazu positionieren und dem eine
Bedeutung beimessen (vgl. Hardering 2020, S. 8£.). Aus einer Subjektperspekti-
ve sind die Art und Weise der Sinnzuschreibung und das Sinnerleben relevant.
Diese vollziehen sich nicht erst mit dem Eintritt in das Berufsleben, sondern
werden im Rahmen antizipierter Lebensstrategien und bereits durchlaufener
Tatigkeiten und Sozialisationsverhiltnisse konstruiert und biografisch ver-
arbeitet. Die Grenzen und Réinder, in denen Subjektivitat biografisch erzeugt
wird, sind alles andere als trennscharf. Ein Denken in individuellen, diskur-
siven und institutionellen Relationierungen erscheint daher notwendig (vgl.
Walther et al. 2020).

Damit komme ich auf Dausiens Ausfithrungen zuriick. Sie kritisiert insbe-
sondere solche Forschung im bildungswissenschaftlichen Feld, in der Biografie
»eher als selbstverstindliche, geradezu naturwiichsig’ angenommene Dimension
von Bildung (mit)gedacht® (Dausien 2017, S. 91) wird. In ihren Beitrdgen be-
anstandet Dausien immer wieder eine allzu individualisierte Biografieforschung,
die zu wenig das soziale Konstrukt Biografie und damit auch ihre institutionel-
len und diskursiven Bedingungen zum Reflexionsgegenstand mache. Nicht nur
gehe es um Formen biografischer Thematisierungen, die sich in bestimmten ge-
sellschaftlichen Konstellationen herausbildeten, sondern darum, Biografie selbst
als Produkt solcher Zusammenhénge kritisch zu reflektieren (vgl. Dausien 2013,
S. 173). Thre These hierzu deutet in eine dhnliche Richtung wie die von Illouz und
Hardering:

»Es spricht einiges dafiir, Biographieforschung als das wissenschaftliche Paradigma
der ,reflexiven Moderne‘ zu begreifen. Zumindest bietet die Gesellschaftsdiagnose der
Individualisierung ein gutes Terrain fiir den Erfolg des Paradigmas. Anders gesagt:
Biographieforschung erforscht nicht nur Prozesse der gesellschaftlichen Individuali-
sierung, sondern ist deren adédquates Denkmodell.“ (Ebd., S. 173)

Wenn Biografien tiberwiegend als Individualphdnomene bearbeitet werden, lie-
e sich fragen, inwiefern der Zugriff auf biografisches Wissen nicht bereits Aus-
druck neoliberaler Denkweisen und Praktiken ist (vgl. Dausien 2016, S. 29). Das
wird auch im Beitrag von Peter Alheit und Dausien (2009) zu den Anfingen der
sozialwissenschaftlichen Biografieforschung in der Chicago School deutlich. Bei-
de sehen einen Mehrwert der Biografieforschung vielmehr dann gegeben,

»wenn sie [die Biografieforschung] empirisch rekonstruktiv an die Potentiale konkre-
ter Subjekte ankniipft, die gesellschaftlichen Widerspriiche in bestimmten sozialen
Kontexten praktisch zu leben, sie in unterschiedlichen sozialen Konstruktionsforma-
ten ,sinnvoll’ zu machen, sie sich im Rahmen ihrer Lebensgeschichte anzueignen und
aktiv zu bearbeiten.“ (Ebd., S. 309)
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Dies bezeichnen sie auch als ,,Biographizitit® (Alheit/Dausien 2000) und wird
verstanden als Anschluss sozialer und diskursiver Wissensbestande an biografi-
sche Sinnressourcen. Auch die oben genannten Biografiegeneratoren haben vor
allem dann eine sinnstrukturierende Funktion fiir die Biografieforschung, wenn
sie in solchen institutionellen Kontexten artikuliert und thematisch (also diskur-
siv) bearbeitet werden. Erzahlstrukturen ergeben sich so aus den wechselseitigen
Anforderungen, Erwartungen und Zeitvorstellungen, die zwischen dem Indi-
viduum und diesen Instanzen eingelagert sind. Vor allem gehe es, so Dausien,
um die Frage, wie dort iiber das Selbst gesprochen wird; inwiefern sich selbst
organisierende, selbst-lernende und sich selbst managende Subjekte sich bio-
grafische Konstruktionen anverwandeln, damit diese als funktional erscheinen
kénnen und mit welchen Medien, Strategien und Institutionen diese produziert,
trainiert und vorangetrieben werden (vgl. Dausien 2013, S. 174). Diesen sub-
jektiven Inkorporierungen sind institutionalisierte Normen zu eigen, und - ich
greife hier der Dokumentarischen Methode vor - sie basieren auf imaginativen
Erwartungserwartungen®® und impliziten Wissensbestdnden, mit denen die/der
Einzelne biografisch umzugehen versucht und die zugleich als biografische Plau-
sibilisierungsmuster fungieren. Das Individuum gestaltet seine Biografie nicht
unabhingig, sondern versucht, vor dem Hintergrund allgemeiner Unsicherhei-
ten der Lebensfithrung sich entlang institutionalisierter Normalitatsvorstellun-
gen und Erwartungssicherheiten zu entwerfen und diese fiir die subjektive Le-
bensgeschichte zu integrieren.

Mit dieser Sicht auf die Bedeutung und den Stellenwert des Konstrukts Bio-
grafie komme ich auf die Frage zuriick, wie sich bildungstheoretisch damit um-
gehen ldsst, und wie dies im Rahmen von Biografien Studierender zu deuten
ist. Wie sind der Autonomie-Impuls und die diffusen biografischen (Un-)Si-
cherheitserwartungen im Kontext institutioneller und diskursiver Gestaltungs-
moglichkeiten- und zwinge sowie subjektiver Selbstbestimmungspraktiken fiir
die Universitit einzuordnen? Dass es sich in dieser Konstellation von institu-
tionellen Arrangements und subjektiven Dispositionen um ein fortwahrendes
und mehrdimensionales Spannungsverhaltnis handelt, haben unterschiedliche
Forschungsprojekte in Bezug auf den Autonomiegedanken gezeigt (vgl. Boh-
mann et al. 2018). Welche Formen der Anpassung, der diskursiven Bearbeitung
und Gestaltung sind die bevorzugten Modi der Begegnung mit institutionellen
Arrangements und wie lassen sich diese Anspriiche und Anforderungen heraus-
arbeiten?

58 Bohnsack verwendet den Begrift der ,Erwartungserwartung® unter Riickgriff auf Luh-
manns Systemtheorie. Erwartungserwartungen haben die Funktion der Stabilisierung so-
zialer Situationen. Sie reduzieren die Komplexitit in sozialen Systemen und tragen zu den
(Selbst-)Entwiirfen und Erwartungen der Betroffenen bei.
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»Die Subjekte erzeugen ihre Zugehorigkeit zu Institutionen selbst, indem sie sich be-
wusst oder habituell mit bestimmten Leitbildern identifizieren und zu ihnen eine ganz
individuelle Haltung einnehmen. Dies zeigt sich sehr anschaulich in der Auseinan-
dersetzung mit den Institutionen Ehe, Kirche oder auch Arbeit.“ (Bohmann/Lind-
ner 2018, S. 223)

Dies gilt in nicht geringem Mafle auch bezogen auf die Universitat und die Vor-
stellungen dariiber, was Bildung unter diesen Umstidnden meinen konnte. Wie
sind unter dieser soziologisch diskutierten Forschungsperspektive Bestimmun-
gen von Bildung mit Konzepten des Subjektwerdens ins Verhltnis zu setzen? Im
nichsten Kapitel werde ich darauf eingehen, wie dieses Verhiltnis im Rahmen
der bildungstheoretisch orientierten Biografieforschung diskutiert wird und wie
ich mich dazu positioniere.

3.2 Bildungstheoretisch orientierte Biografieforschung

Das von Rainer Kokemohr, Winfried Marotzki und Hans-Christoph Koller ini-
tiierte Programm einer bildungstheoretisch orientierten Biografieforschung hat
bildungstheoretische bzw. bildungsphilosophische Reflexionen mit qualitativ-
empirischer Erforschung von Bildungsprozessen iiber die Kategorie der Biografie
zusammengebracht. Anliegen dieses Forschungsbereichs ist es, den Bildungsbe-
griff in ein produktives Wechselverhéltnis von empirischen Rekonstruktionen
und systematischen Reflexionen zu stellen. In den letzten dreiflig Jahren hat sich
dieser Forschungszweig zu einem mittlerweile breiteren Feld entwickelt, in dem
die Frage nach Anléssen, Bedingungen und Moglichkeiten von Bildungsprozes-
sen anhand von empirischem Material tiefergehend diskutiert wurde.”® Zunichst
war dies auf dem Versuch gegriindet, den Bildungsbegriff im Rahmen der ge-
sellschaftlich dargelegten Verdnderungsprozesse neu zu bestimmen, ohne seine
humanistischen Wurzeln dabei zu negieren. Zugleich grenzt sich die transforma-
torische Bildungsforschung ebenso von normativ-metaphysischen Anspriichen
der klassischen Bildungstheorie ab (vgl. Wigger 2019, S. 195). Bildung wird in die-
sem Kontext verstanden als ein Prozess der Transformation von grundlegenden

59 Fiir einschldgige Arbeiten in diesem Forschungsbereich vgl. Marotzki 1990a; Koller 1999,
2012; Von Felden 2003; Nohl 2006; Liiders 2007; Fuchs 2011; Rosenberg 2011; Rose 2012a;
Nohl et al. 2015; Wulftange 2016; Thomsen 2020. Lothar Wigger (2016, S. 109fF.) hat zu-
sammengetragen, aus welchen Referenztheorien sich dieses Forschungsfeld zusammen-
setzt und wie heterogen dieses Gefiige anmutet. Hierin spiegelt sich keine Kritik wider.
Vielmehr wird dieser Befund so gewertet, dass eigene systematische Theorievorschléige die-
sem Bildungskonzept eher zutréglich als abtriglich sind.
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Selbst- und Weltverhaltnissen.®® Trotz der linguistischen Vorarbeiten von Koke-
mobhr, leiten sich alle weiteren Arbeiten in diesem Feld wesentlich von Marotzkis
»Entwurf einer strukturalen Bildungstheorie“ (1990a) ab, an dessen Grundiiber-
legungen Koller (1999) insbesondere mit Jean-Francois Lyotards Konzept des
Widerstreits ankniipft und von dem aus die weitere Bearbeitung und Ausdiffe-
renzierung dieses Forschungsfeldes ihre Programmatik entworfen hat. Metho-
disch stiitzen sich die drei Autoren insbesondere auf Fritz Schiitzes Verfahren des
narrativen Interviews, mit dem bildungstheoretische Fragestellungen ausgelotet
werden. Akzentuiert und im Zentrum des Interesses stehen Fragen der Subjekt-
bildung, die die Innenseite lebensgeschichtlicher Erfahrungen aufbereiten und in
einem reflexiven Verhdltnis zur genutzten Methode und einem abstrakten Ge-
sellschaftsbegriff setzen (vgl. Dausien 2016, S. 26).

Bei Marotzki sind die Transformationsprozesse in ,hochkomplexen Gesell-
schaften eng mit dem Individualisierungstheorem von Ulrich Beck zusammen-
gedacht, mit dem eine Pluralisierung von Lebensformen und -welten betont
wird. Individualisierung wird als Eigenleistung des Subjekts verstanden, sich in
die Lage zu versetzen, zwischen mdglichen Lebensstilen und Familienformen zu
wiahlen und die eigenen Lernvoraussetzungen so zu verandern, dass komplexe
Zusammenhiénge als verfiigbar und verénderbar erfahren werden (vgl. Marotz-
ki 1989, S. 356). Bildungsprozesse werden dann als gestaltungsoffener Umgang
mit kontingenten Lebensbedingungen und der Erzeugung eigenstindiger Sinn-
muster thematisiert. Oder mit Koller (2012, S. 15) formuliert: ,,Bildungsprozes-
se sind [...] als Lernprozesse hoherer Ordnung zu verstehen, bei denen nicht
nur neue Informationen angeeignet werden, sondern auch der Modus der In-
formationsverarbeitung sich grundlegend dndert (vgl. dazu auch Marotzki 1990,
S.3211).“ Der Grad und die Entwicklung der Reflexivitit in Sprachdokumen-
ten ist fiir Marotzki dann ein Indikator fiir die sich ausbildenden Selbst- und
Weltverhiltnisse. Von Bildungsprozessen wird dann gesprochen, wenn eine
Verinderung von Selbst- und Weltreferenzen auszumachen ist, die als Form
einer reflexiven Flexibilitatssteigerung auftritt. Transformative Bildungsprozes-
se vollzogen sich dabei - so greift Koller diesen Gedankengang auf — durch die
Konfrontation mit neuen Problemlagen und personlichen Krisen, die eine ,,De-
stabilisierung jener Beharrungskrafte® (Koller 2012, S. 71) bedeuten, die einem
spezifisch sozialen Habitus oder der etablierten Ordnung eines Subjekts zu eigen
sind. Bedingungen bzw. die Anlésse fiir solche Krisen werden iiber Negativ-
und Fremdheitserfahrungen sowie der Pluralitit oder Inkommensurabilitit von
Sprachspielen vermutet, die neue Figuren des Sprechens tiber sich selbst in Gang
setzen (vgl. ebd., S. 69-98). Krisenprozesse, wie sie fiir solche Gesellschaften als

60 Trennscharfer musste dieses Verhaltnis noch zu anderen Menschen (Andernverhiltnis) er-
ganzt werden, dass jedoch in der Formulierung des Selbst- und Weltverhiltnisses in den je-
weiligen Forschungskontexten immer implizit mitgedacht wird (vgl. Koller 2016, S. 149f.).
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typisch angenommen werden, sind damit nicht per se durch eine dramatische
Fallhohe der Erfahrungen gekennzeichnet, bleiben jedoch voraussetzungsvoll im
Sinne einer sich notwendig einstellenden Krise, die sich auch in irgendeiner Art
und Weise im empirischen Material zeigen muss.

Insgesamt erhalt der Bildungsbegriff bei den drei Autoren als konstitutives
Element eine modifizierte Kontingenzformel. Bildungsprozesse sind in dieser
theoretischen Ausrichtung nicht mehr primir als quasiteleologisches Steige-
rungsprinzip hin zu einer Vorstellung von Autonomie bestimmt, sondern als
Irritationsprinzip des Horizonts, in dem sich die Selbst- und Weltverhiltnisse
spiegeln und sprachlich modifiziert werden. Die Moglichkeiten und Grenzen
dieses Vorhabens, philosophisch angeleitete Bildungstheorie starker mit der em-
pirischen Erforschung von Bildungsprozessen zu verkniipfen, sieht Koller unter
Bezug auf Adorno deshalb im Modus der sprachlichen Verschiebung von Gren-
zen des Selbst- und Weltverhiltnisses als erforschbar, da sich der Bildungsbegrift
dem empirischen Zugriff in dieser Perspektive immer ,,zumindest partiell ent-
zieht“ (ebd., S. 153). Dieser Befund wird im Kontext zahlreicher biografischer
Rekonstruktionen bestitigt (vgl. Nohl et al. 2015, S. 138). Eine konstitutive Liicke
zwischen Bildungstheorie und Forschungspraxis bleibt bestehen und kann bzw.
sollte damit nicht aufgehoben oder negiert werden.

Vor diesem Hintergrund wird permanent um das Verhiltnis von subjektiver
und objektiver, deskriptiver und normativer, individueller und aufler-individuel-
ler Aussagefihigkeit iiber Bildungsprozesse in diesem Forschungsfeld gerungen.
Im Zentrum der erziehungswissenschaftlichen Biografieforschung, die mit bil-
dungstheoretischen Annahmen arbeitet, sind im Laufe der Zeit insgesamt drei
grofiere Diskussionsfelder entstanden: (1) Diskutiert wird und wurde die metho-
dologische Frage, ob Bildung in sprachlichen Prozessen stattfindet oder sich nur
in darin ausdriickt (vgl. Marotzki 2006, S. 128). Gefragt wird also, inwiefern das
im Bildungsbegriff beanspruchte Weltverhaltnis bzw. der Wirklichkeitsgehalt re-
spektive die aulertextuelle Wirklichkeit des Gesagten tatséchlich abgebildet wer-
den kann. (2) Diskutiert und kritisiert wird und wurde in diesem Zuge ein feh-
lender Bezug von Bildungsprozessen zu Bildungsinstitutionen. Vor allem Lothar
Wigger (2004, 2014) hat immer wieder mit Nachdruck dazu aufgefordert, die
ersten beiden Punkte stirker auszuweisen und die institutionellen Kontexte von
individuellen Bildungserfahrungen herauszuarbeiten (vgl. auch Dausien 2016).
Verbunden ist damit in der Diskussion der Vorwurf der ,Weltvergessenheit®
(3) Diskutiert und kritisiert wird und wurde, dass die normativen Annahmen
im transformatorischen Bildungskonzept selbst nicht ausreichend transparent
ausgewiesen und auf problematische Weise in den Bewertungsprozess der Giite
eines Bildungsprozesses einflieflen wiirden. Das hat die Frage provoziert, ob in
der Betrachtung von Individualbiografien jede Transformation dann auch als
eine wiinschenswerte erscheine, was Stojanov (2006) und Rieger-Ladich (2014b)
folgend allerdings sehr fragwiirdig sei.
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Anstatt die Rezeption des Forschungsfeldes bildungstheoretisch orientierter
Biografieforschung nun nach Themen, Autoren oder weiter chronologisch nach
ihrer historischen Genese zu ordnen, will ich mich diesen drei Diskussionsebe-
nen zuwenden, die fiir meinen Forschungszusammenhang wichtig sind, sich in
den jeweiligen Diskussionsbeitragen allerdings nicht immer sauber voneinander
trennen lassen, da sie mal mehr mal weniger als zusammenhingend thematisiert
und miteinander ins Verhaltnis gesetzt werden. Dadurch wird es in den nichs-
ten Abschnitten vereinzelt zu Uberschneidungen kommen. Nicht behauptet wird
ferner, die vielfaltigen Relationierungen und Ansitze im Feld der Biografiefor-
schung damit abzubilden.

3.2.1 Methodologisches Spannungsfeld: Biografie als erzahltes oder
als erlebtes Leben?

Die Ausfithrungen kniipfen an Kapitel 3.1 an und werfen nun noch einmal ein
spezifisch durch die erziehungswissenschaftliche Biografieforschung konstruier-
tes Problem auf. Die bildungsbiografische Forschung folgt der Tendenz, Biogra-
fien in ihrer Gesamtheit als Bildungsprozess zu untersuchen, wodurch die Frage
nach dem Verhiltnis und der positionierenden Bewertung tiber erzahlte und er-
lebte Wirklichkeiten hier nun stark verhandelt wird. Dass Kokemohr, Marotzki
und Koller die sprachlich-textuelle Analyse von Biografien in ihrer Erzéhlstruk-
tur und ihren Erzdhlsequenzen favorisieren und daran Fragen nach Bildungs-
momenten kniipfen, ist bereits angeklungen. Es liegt vielleicht in der Sache dieser
Forschungstradition begriindet, wie Thorsten Fuchs (2013) annimmt, dass die
Konstruktion des Diskussionsfeldes um das Verhéltnis von ,.erlebter Vergangen-
heit“ und ,erzahlerischer Darstellung“ deswegen in der Folge wie eine ,,Demar-
kationslinie“ in der Verstdndigung um Bildungsprozesse wirkt, an der sich ein-
zelne Autoren verstarkt abarbeiten (vgl. von Felden 2003, 2016; Nohl 2006). Dass
darin eine forschungspraktische Engfithrung liegt, hat vor allem Dausien (2016)
deutlich angemahnt. Sie spricht von einer ,halbierten Rezeption“ und ,,Rezep-
tionssperre“ (ebd.) zwischen bildungstheoretischer und sozialwissenschaftlicher
Biografieforschung, die sie mit Verweisen auf die Arbeiten von Fritz Schiitze, auf
die eigenen sowie weiterer Arbeiten in der Hochschul- und Ubergangsforschung
anfiihrt. Thre Kritik belegt sie anhand von Beitragen aus einem Sammelband,
herausgegeben von Koller und Wulftange (2014). Im Kontext einer dem vor-
ausgegangenen Tagung wurden VertreterInnen dieser Richtung eingeladen, um
aus unterschiedlichen Perspektiven einen mdglichen Bildungsprozess anhand
eines einzelnen narrativen Interviews mit einem jungen Mann mit tiirkischem
Migrationshintergrund zu analysieren. Die Verengung des Erkenntnisinteres-
ses in dem Sammelband erkennt Dausien in den meisten (nicht allen) Beitra-
gen daran, ,inwiefern sich die in der biografischen Erzéhlung dokumentierten

157



Sinnkonstruktionen als ,Bildung‘ qualifizieren lassen oder nicht (bzw. ,nur‘ als
Lernprozess)“ (ebd., S. 32). Die Gegenstandskonstruktion um das Medium Bio-
grafie bleibe so im ,,hermeneutischen Zirkel subjekt- und bildungstheoretischer
Argumentation® gefangen (ebd., S. 41). Damit - so die Kritik — gehe nicht nur
ein hohes Mafl an Normativitit einher, sondern es versperre auch den Blick auf
andere Ordnungskriterien dieses Forschungsfeldes. Als Beispiele fithrt Dausien
»die Frage nach dem Verhiltnis von institutionellen Ordnungen (des Bildungs-
systems) und individuellen Biographien und Bildungsprozessen® sowie ,,die Fra-
ge nach der Relevanz gesellschaftlicher Differenz- und Machtstrukturen fiir die
Subjektbildung und biographische Handlungsspielrdume® an (Dausien 2016,
S. 23; vgl. zu letzteren Wischmann 2010; Kleiner 2015).

Die Betonung von Machtstrukturen fiir die Subjektbildung gewinnt jen-
seits gesellschaftlicher Beziige auch noch eine andere Bedeutung fiir den Ent-
stehungsprozess von Biografien in der erzahlerischen Darstellung. Die Biogra-
fisierung von Lebensldufen formt sich durch Sprache und Interaktion aus, die
grundsitzlich durch Asymmetrien und Hierarchien geprégt ist, in denen die er-
innerten Erfahrungen erzihlerisch aufbereitet, deutend reflektiert und in einen
interpersonellen Verweisraum von Sinnanspriichen gestellt werden. Die Sozio-
login Gabriele Rosenthal (1995) hat bereits an fritherer Stelle darlegen kénnen,
dass von einer Homologie erlebter und erzahlter Lebensgeschichte nicht auszu-
gehen ist und deren Gewinn eben in der wechselseitigen Thematisierung liegt.
Analytisch lassen sich Erlebtes und Erzéhltes so trennen, bleiben jedoch in ihrer
Erklarungskraft aufeinander verwiesen. Rosenthal (2010, S. 206) kann iiberdies
anhand von Interviews mit Russlanddeutschen zeigen, dass der Wechsel sozial-
raumlicher Verhiltnisse und der Ubergang zeitlicher Statuspassagen in Wech-
selwirkung mit (Re-)Interpretationen der Vergangenheit sowie biografischer
Zukunftsentwiirfe steht, die mit ,einhergehenden neuen sozialen Diskurse[n]
als auch durch Veranderungen im Familiensystem oder biographische Wende-
punkte des personlichen Lebens® in Verbindung stehen. Jedes vergangene Er-
lebnis kann in diesen Bezugssystemen im Prozess des Erinnerns erneuert, aktu-
alisiert und umgedeutet werden. Die dialektische Beziehung zwischen Erleben
und Erzéhlen, zwischen Darbietung und Erfahrung ist prinzipiell nicht aufzulo-
sen, sondern als Teil der bildungsbiografischen Perspektive zu beriicksichtigen.
Machtstrukturen und Handlungsspielrdume hangen somit — das sollte verdeut-
licht werden - mit den biografischen Statuspassagen zusammen, in denen diese
erzahlt werden.

»Die Herausforderung, die postulierte Wechselseitigkeit zu rekonstruieren
und zu theoretisieren, stellt sich nicht zuletzt in der Arbeit am empirischen Ma-
terial, gewissermaflen ,am Fall“ (Dausien 2016, S. 26). Fiir die vorliegende Studie
ist der ,,Fall“ augenscheinlich: Die Durchfithrung der Interviews, das Sprechen
uber das Studium, die wissenschaftliche Analyse dessen erfolgen im gesellschaft-
lichen Raum der Universitdt, in dem die Diskurse und Machtbewegungen das
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konstruieren, was wissenschaftliche und studentische Positionen als solche in Er-
scheinung treten lasst.

3.2.2 Bildungsbiografien in komplexen Institutionen

Dass fiir eine bildungstheoretisch orientierte Biografieforschung gerade institu-
tionelle Konstellationen Ergiebigkeit versprechen, zeigen zwei von Kokemohr
und Marotzki herausgegebene Binde: ,,Biografien in komplexen Institutionen.
Studentenbiographien I (1989) und ,,Biografien in komplexen Institutionen. Stu-
dentenbiographien II“ (1990), die im Rahmen zweier internationaler Symposien
an der Universitdit Hamburg entstanden sind. Auf diese soll im Folgenden kurz
eingegangen werden, da sie meines Wissens in der aktuelleren Diskussion wenig
rezipiert worden sind. Nimmt man die Kritik von Dausien fiir diese Bande auf,
dann scheinen die Beitrage von Kokemohr und Marotzki eben jenen Vorwurf der
institutionellen Abgeschiedenheit zu bedienen, wihrend gleichzeitig die anderen
Beitrdge zahlreiche Hinweise geben, welche institutionellen Orientierungen in
der Aufarbeitung von Studienbiografien eine Rolle spielen.

Anhand von 21 Transkripten wurde nach Formen der universitaren Profes-
sionalisierung und der individuellen Identititsbildung gefragt, also der Einarbei-
tung in ,disziplindre Problem-, Wissens- und Methodenbestinde® (ebd., S. 6).
Die Autoren gehen Ende der 1980er Jahre noch davon aus, dass das Studium die
Funktion eines psychosozialen Moratoriums tibernehmen kénne, um solche Stu-
dienprozesse freizusetzen, die sich auch als biografische Bildungsprozesse inter-
pretieren lassen, insofern Studierende hergebrachte Orientierungssysteme in
komplexere, neue Problemstellungen tiberfithren konnen, mit denen héherstufige
Theorie- und Sinnsysteme verbunden werden (vgl. ebd., S. 7). Analysiert wurden
im ersten Band Interviews aus den geistes- und sozialwissenschaftlichen Fach-
bereichen, weil man davon ausging, dass diese Fachbereiche ,,durch eine relativ
grofde Freiheit und Selbstverantwortung der Studierenden in der Konstruktion
ihres Curriculums bestimmt® (ebd., S. 12) sind. Der zweite Band widmete sich den
wirtschafts- und naturwissenschaftlichen Studienfichern, die durch ein stirker
standardisiertes Curriculum bestimmt sind. Insgesamt wurden unterschiedliche
Fragestellungen, Methoden und Konzepte zur Bearbeitung und Interpretationen
an das Material herangetragen. Aus der Fiille des Materials seien deswegen hier
nur ein paar Aspekte und Interpretationsergebnisse herausgegriffen, die fiir mei-
nen Forschungszusammenhang und den von Dausien kritisierten Leerstellen ge-
wichtig erscheinen. Gleich der erste Beitrag von Bernhard Koring (1989), der zwei
Interviews aus dem Lehramts- und dem P4dagogikstudium mittels der objektiven
Hermeneutik interpretiert und vergleicht, ist bemerkenswert. Koring sieht die
Offenheit der Curricula als Katalysator fiir Ungewissheit und Unsicherheit, die
er im Rahmen einer damaligen Qualifikationskrise deutet. Die institutionellen
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Orientierungen, die er bei der Bearbeitung einer so verstandenen Unsicherheit
beim Sprechen der Studierenden tiber ihre Studienerfahrungen, u.a. in Gruppen-
arbeiten mit anderen Studierenden unterscheidet, werden als ,,Selbsttechnokra-
tisierung® und ,,Selbsttherapie“ (ebd., S. 23) typisiert. Wahrend die Variante der
Technisierung von einer Semantik des Managements geprégt sei und als Selbst-
instrumentalisierung erscheine, wird die therapeutische Variante ebenso inst-
rumentalistisch als andauernder Prozess der tiefen Selbsterfahrung und Selbst-
vervollkommnung gefasst (vgl. ebd.). Die Parallelen zu einem optimierten und
therapeutischen Selbst von Eva Illouz erscheinen offenkundig, wenn Koring von
einer Infiltration psychologischen, therapeutischen und piadagogischen Wissens
in das soziale Leben spricht (vgl. ebd.). Dass diese Diskurse bei den Studieren-
den im Dienst einer spéteren Berufsperspektive stehen und damit lebensprak-
tische Probleme im Studium inhaltlich unterlaufen werden, wird nicht nur von
Koring im Kreis der Interpretierenden als verbliiffend erfahren (vgl. ebd., S. 55).
Er spricht davon, dass Handlungsfreiheit und Zukunftsungewissheit in den Modi
Technologie und Therapie behandelt werden, ,um den Verlust von sinnverbiir-
genden Systemen und Sozialzusammenhéngen personell zu kompensieren® (ebd.,
S. 66). Dieser Befund eines sozialen Integrationsverlusts durch die institutionellen
Stiitzen Universitat und Studium taucht auch in den Folgebeitrdgen immer wieder
auf. Korings Annahme, die Universitit als ein sinnverbiirgendes System erfahren
zu konnen, wird letztlich in allen Beitragen beibehalten. Das ist bemerkenswert,
weil die Moglichkeit, iiber eine reflexive Distanznahme (undurchsichtige) organi-
satorische Vorgaben des Studiums als etwas Sinnverbiirgendes zu erfahren, nicht
widerspruchsfrei ist. Zum anderen ist die durchgingig geteilte Annahme des-
wegen iiberraschend, weil bereits 1971 Bourdieu mit Passeron in ,,Die Illusion
der Chancengleichheit® die studentische Lage und Selbstreflexion an der Pariser
Hochschule bereits in diesem Lichte beschrieben haben:

»Die Aufgabe der Organisation und der Forderung kollektiver Arbeit der Studenten
steht in der selbstgeschaffenen Funktionshierarchie der Professoren meist an letzter Stel-
le. Aulerdem propagiert das Bildungswesen von Kindheit an das entgegengesetzte Ideal
des individualistischen Wettbewerbs. Daher konnen die Studenten in Opposition zum
System zwar den Wunsch nach Teamarbeit haben, aber eben durch dieses Bildungswe-
sen gepragt, sind sie iiberhaupt nicht darauf vorbereitet, Techniken zu entwickeln, die in

Widerspruch zu den von friih an verinnerlichten Werten stehen.“ (Ebd., S. 49f.)

Zu Beginn dieses Buches wird die Lage der Studierenden recht eindriicklich be-
schrieben, wenn Bourdieu vom Studierendenmilieu als einem ,konsistenzlo-
sen Aggregatzustand® (ebd., S. 52) spricht, dessen Gemeinsamkeiten eher iiber
die geografische Herkunft, politischen Orientierungen und der gemeinsamen
Kurswahl hergestellt werden. Das Integrationsbediirfnis durch die Universitit,
durch das zeitliche und rdumliche Arrangement, durch die individualisierten
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Arbeitsformen und Hierarchien bleibe eher abstraktes Ideal und kénne schwer-
lich als sinnverbiirgend erfahren werden, da Studierende auf ihre jeweilige Rolle
als Student oder Studentin zuriickgeworfen wiirden, die dann in eine Arbeit am
studentischen Selbst umschliige. Die von Koring analysierten Selbst-Techniken
der beiden Studierenden kénnten auf diese Weise gelesen werden, allerdings
ohne dass solch ein Bezug explizit hergestellt wiirde.

Der anschlieflende Beitrag von Christa Hoffmann-Riem (1989) kniipft daran
an; anhand von vier Interviews wird herausgearbeitet, dass die Normierung wis-
senschaftlicher Orientierungen in der biografischen Aufordnung komplexer uni-
versitdrer Zusammenhénge schnell an Grenzen stofit und Studierende stattdes-
sen andere Selbst- und Sozialverhiltnisse zur Studienverarbeitung heranziehen,
die auch in den darauffolgenden Beitrdgen beispielsweise durch (Selbst-)Organi-
sations- und Kommunikationsgeschick gekennzeichnet sind. Die meisten Beitra-
ge erkennen auf der einen Seite darin 6konomisch-administrative Sachzwinge,
aus denen Vertrauensverlust in die Universitéit als Ort der Bildung und instru-
mentelle Verhaltenseinstellungen zu KommilitonInnen und Lehrpersonal resul-
tieren, jedoch keine Bildungsprozesse in dem oben beschriebenen Sinne folgen.
Auf der anderen Seite werden die in vielen Interviews intensiver thematisierten
Sozialverhidltnisse und damit einhergehende Kompensationsmafinahmen, die
sich mit dem Eintritt in das Studium vollziehen, modifizieren und zu alten und
neuen Freundes- und KommilitonInnenkreisen ausbilden, gegen die Bedeutung
fiir Bildungsprozesse in Anschlag gebracht. Der Beitrag von Wellner et al. (1989,
S.156), der die Selbstdeutungen des sozialen Interaktionsverhaltens innerhalb
des Studiums und zur Interviewsituation analysiert, schlief3t deshalb mit dem Fa-
zit: ,Die Strukturen der Institution verhindern oder erschweren kommunikative
Problembewiltigung. Der Effekt sozialisatorischer Interaktion in der Hochschule
besteht also hier [im analysierten Fall ,,Ingo” (Pddagogikstudium)] in einer Ver-
starkung und Festigung problematischer Einstellungen und Abwehrstrukturen®

Marotzki (1989), der diesen Fall ebenfalls interpretiert, fragt dann zunéchst
nur nach Lernprozessen. Die Interpretation schlechter Erfahrungen mit anderen
Personen in der Schule und in der Universitét, die im Fall Ingo analysiert werden,
werden individual-psychologisch gelesen und als Coping-Strategien des Studen-
ten verstanden. Das Fazit Marotzkis zu den rekonstruierten Lernprozessen im
Interview liest sich dann wie das Gegenteil eines durch das Studium stimulierten
Bildungsprozesses:

~Wenn die Michtigkeit der zu verarbeitenden Komplexitdt hoher ist als die Ver-
arbeitungskapazitit des Subjekts, miissen die komplexititsméchtigeren Inhalte tiber
Selektions- und Reduktionsstrategien auf das Niveau der Lernstufe gebracht werden.
Langfristig gesehen, ist dieses ein Modus von Weltverarbeitung, der Gefahren von
Verzerrung, Simplifizierung, Entdifferenzierung und letzten Ende Zerstorung be-
inhaltet.“ (Marotzki 1989, S. 357)
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Dass die Universitat zur Komplexitatsreduktion und Destruktivitat in diesem
Sinne womdglich beitrdgt oder zumindest nicht unschuldig daran ist, wie die
anderen Interviews oder Bourdieu und Passeron stirker verdeutlichen, spricht
Marotzki hier offenkundig nicht aus. Das wird auch in seinem zweiten Bei-
trag (1990b) deutlich, in dem nun intensiver die Frage nach Art und Qualitdt
eines Bildungsprozesses diskutiert wird. Auch hier kann ich auf die ausfiihrliche
Einzelfallanalyse des Mathematik- und BWL-Studenten nicht eingehen und will
nur auf einen Kernsatz der Ergebnisse verweisen: ,,Lebensvollziige werden nicht
unter einem gesteigerten Sinnanspruch gestellt, sondern unter dem Anspruch
des Zeitmanagements“ (ebd., S. 171). Allein diesen Satz aus der ausgiebigen Ana-
lyse von Marotzki herauszuziehen, stellt gewiss eine betrdchtliche Verkiirzung
dar, verdeutlicht jedoch ein Problem, das meines Erachtens in der inhaltlichen
Gegeniiberstellung von gesteigertem Sinnanspruch und Zeitmanagement im Ho-
rizont der Individualisierungsthese deutlich wird. Dieses Problem hat Messer-
schmidt (2013) in der jiingeren Diskussion treffend zum Ausdruck gebracht. Sie
fithrt gegen einen sich unschuldig gebenden deutschen Bildungsbegriff an, dass,
insbesondere mit Blick auf Bildungsinstitutionen, Konzepte von Selbststeuerung
und Selbstbestimmtheit kaum normative Kraft entfalten konnten, vielmehr lie-
Ben sie ein reibungsloses Funktionieren in ihnen praktisch werden (vgl. ebd.,
S. 157). Die im Funktionieren angelegte Reflexivitat, welche Optionalititen und
Gestaltungsspielraume vergrofern solle, lasse die zugrundeliegenden institutio-
nellen Rahmenbedingungen tendenziell unreflektiert. Das scheint nun gleich
doppelt der Fall zu sein, einmal durch den Studierenden selbst und einmal durch
eine fehlende Analyse, die sich mit einem Verweis auf eine komplexe Institution
bescheidet.

In seinem Beitrag zum zweiten Symposium spricht Kokemohr (1990, S. 243)
ebenfalls vom ,,individuierenden Bildungsprinzip Universitit®, um Schwierigkei-
ten und damit verbundene problematische Setzungen zu markieren. Er geht der
Frage nach, ob es typische Verarbeitungsformen studienspezifischer Kommuni-
kationserfahrungen gibt, und interessiert sich dabei explizit fiir die habituellen
Dispositionen, die ,,mogliche Rede- und Handlungsfiguren strukturieren® (ebd.,
S. 199) konnen und unterschiedliche Modi der Verarbeitung hervorbringen, in
denen die ,,Spannung von sozialisatorisch vertrauten zu theoretisch induzierten
Kulturen aktualisiert werden kann (ebd., S. 200). Auch hier werden schliefilich,
als Ergebnis der Analyse eines Interviewprotokolls, die ,,sinnstiitzenden Sozial-
systeme“ des Studierenden in Kontrast zum theoretisch induzierten und indi-
viduierenden Bildungsprinzip gebracht. Obwohl Marotzki und Kokemohr sich
explizit in der Frage nach den sozialisatorischen Bewiltigungsformen der Studie-
renden auf Bourdieus Konzept habitueller Dispositionen stiitzen, bleibt dessen
Diskussion in den Beitragen aus. Zugleich wirkt das individuierende Bildungs-
prinzip Universitdt, mit Bourdieu und Passeron betrachtet, merkwiirdig ideali-
siert und scheint selbst eine illusorische Vorstellung von Autonomie zu bedienen.
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Dass sich die Studierenden im Sinne solcher Dispositionen durch milieu- und
herkunftsbedingte Einstellungen, Fihigkeiten und Vorkenntnisse unterscheiden,
wird in den Interviews auch nicht weiterverfolgt oder nochmal ins Verhéltnis
gesetzt. Das mag, wie gesagt, daran liegen, dass Marozki, Kokemohr, aber auch
Koller sich der Erprobung unterschiedlicher Lektiireverfahren widmen und we-
niger nach iibergreifenden und gemeinsamen Mustern einer Orientierungssuche
fragen. Die Autoren verstindigen sich darauf, Aussagen tiber Bildungsprozesse
zu erarbeiten, jedoch die Bedeutung und Beurteilung dieser Prozesse fiir ihren
institutionellen Kontext weitgehend offen zu lassen.

Dieses Phdanomen ist innerhalb der bildungstheoretisch orientierten Bio-
grafieforschung als ,Weltvergessenheit diskutiert worden (vgl. Rosenberg 2010;
Rose 2012b; Wigger 2016; Neuhaus 2019).5 Wigger als Kritiker der ersten Stunde
konstatiert:

»unter qualitativen Bildungsforschern und vielen Péddagogen gibt es allerdings eine
gewisse Scheu, wenn nicht starke Skrupel, zu urteilen oder zu werten. Das steht in
einem eigentiimlichen Kontrast zur Unbefangenheit quantitativ arbeitender Bildungs-
forscher, Probanden unterschiedlichen Kompetenzstufen zu zuordnen, vor allem aber
zur alltaglichen padagogischen Praxis in Schulen, Kenntnisse und Fahigkeiten von
Schiilern zu beurteilen und zu bewerten, mit gravierenden Folgen fiir Lebenslauf und
Biografien.“ (Wigger 2016, S. 122)

Die Skrupel, die Wigger in diesem Statement fiir eine normative verfahrende Bil-
dungstheorie iiberwunden sehen mdchte, gewinnen fiir mich dadurch an Ge-
wicht, dass sie im Rahmen einer ,institutionen- und gesellschaftstheoretischen
Kontextualisierung“ (ebd., S.125) beansprucht und problematisiert werden
konnen. In der empirischen Bildungsforschung konstatiert Hans-Riidiger Miil-
ler (2013, S. 39) eine ,,merkwiirdige Gespaltenheit® hinsichtlich dieses Selbstver-
stindnisses. Die Etablierung institutioneller Bildungsstandards stehe im Wider-
spruch zu einer bildungsphilosophisch-neuhumanistisch prinzipienorientierten
Debatte, die das Ideal der Bildung weiterhin hochhalte (vgl. ebd.).

Florian von Rosenberg (2011) und Nadine Rose (2012a) versuchen die-
sem Problem dadurch zu begegnen, dass sie gesellschaftsanalytische Theorie-
beziige mit Bourdieu, Foucault und Butler stirker ausweisen; darin folgen sie
Kollers (2012, S. 156f.) Vorschlag, das Forschungsfeld um solche Ansitze zu

61 Begleitet ist die Diskussion zumeist von dem Hinweis auf die ,,biographischen Illusion®
(Bourdieu/Passeron 1971), wonach rekonstruierte Erzahlungen ihrerseits nur Konstruk-
tionen darstellen und es mithin nicht moglich ist, diese objektiv zu verallgemeinern. Das
erscheint meines Erachtens jedoch ein iiberholter Vorwurf zu sein. Zahlreiche Forschungs-
bemithungen auch im Bereich der qualitativen Bildungsforschung haben dazu zahlreiche
Anschlussmotive entwickelt, die sensibel mit der Interpretation des Textmaterials umgehen
(siehe auch Kap. 3.3).
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erweitern. Beide Arbeiten verdeutlichen, dass Biografieforschung nur den An-
spruch haben kann, sozialtheoretisch und machtkritisch informiert zu sein; die
theoretischen Hintergriinde kénnen fiir die empirische Analyse sensibilisieren,
aber selbst nicht durch die Analysen mit hoheren Weihen ausstattet werden. Ro-
senberg (2017) hat dariiber hinaus, ausgehend von einer praxeologischen Bil-
dungsforschung, iibergreifende Transformationsprozesse stiarker an das Konzept
des ,sozialen Feldes gebunden, auch fiir die Universitat. Die Analyse gesellschaft-
licher Machtverhiltnisse wird durch die Analyse feldspezifischer Codes gerahmt.
Feldcodes fungieren nach Rosenberg als ,.feldspezifisches Medium von Praxis®
(ebd., S.307) und wirken gleichzeitig als Moglichkeitsraum, in dem sich feld-
spezifische Praxen konstituieren. Dabei verweist Rosenberg auf die Uberlagerung
okonomischer und kiinstlerisch-dsthetischer Feldcodes und ihrer Ubertragung
auf Bildung und Erziehung (mit Verweisen auf Boltanski, Chiapello und Reck-
witz). Insbesondere die Aufforderung zur Selbstorganisation wird als ,Ideologie
des schopferischen Tuns‘ (vgl. ebd., S. 308) und damit als ein solcher Feldcode
gelesen. Ahnlich wie die vorliegende Untersuchung fokussiert er damit die ge-
sellschaftlichen Entwicklungen des 19. und 20. Jahrhunderts in der Spannung
von Autonomiegewinnen und 6konomischen Imperativen. Inwiefern allerdings
die Analyse des akademischen Feldes eine Korrelation mit anderen Feldern auf-
weist und was vielleicht auch entscheidende Unterschiede und Umgangsweisen
zwischen diesen Feldern in der Bearbeitung solcher Feldcodes sind, bleibt eine
offene Frage (fiir eine solche Kritik an Rosenbergs Ansatz vgl. auch Wigger 2016,
S. 124f).

Besonders originell hat sich Petula Neuhaus (2019) mit Wiggers Kritik an
den bildungstheoretischen Zugingen auseinandergesetzt. Neuhaus schliefit an
Christiane Florins (2014) Klage der Politikverdrossenheit Studierender an und
untersucht, ob sich kritisches Bewusstsein in biografischen Texten rekonstruie-
ren ldsst und welche Dimensionen und Auspragungen sich dabei erkennen lassen
(vgl. Neuhaus 2019, S. 13). Sie hat hierfiir in Anlehnung an Wiggers Ansinnen
eine ,,Heuristik ,kritisches Bewusstsein (ebd., S. 170) anhand dreier Interviews
mit Lehramtsstudierenden erstellt, die sie entlang der Kategorien Selbstreflexion,
Gesellschaftsanalyse (Wahrnehmung und geduflerte Sachkritik der Studierenden
zu ibergreifenden 6kologischen, 6konomischen und politischen Missstanden)
sowie den Dimensionen Handlung, Praxis und Widerstand unterscheidet und
diskutiert. Die reflexive Distanznahme Studierender, die Marotzki als ein Mo-
ment von Bildungsprozessen angesprochen hat, wird hier um das Konzept eines
kritischen Bewusstseins erginzt, das theoretisch mit Kritikverstandnissen von
Bernfeld, Adorno und Klafki, aber auch im Kontext von Ideologiekritik und eines
problematisierenden Vernunftgebrauchs nach Jorg Ruhloft erértert wird.

Fiir den institutionellen Zusammenhang thematisiert Neuhaus die Fille iiber
Familienverhiltnisse und allgemeine Schul- und Studienerfahrungen, fiir den ge-
sellschaftlichen Zusammenhang wihlt sie insbesondere solche zeithistorischen
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Ereignisse, die insbesondere durch die mediale Berichterstattung ihre Bedeutung
erhalten haben (Ebola, Islamischer Staat, Charlie Hebdo etc.) — was sicherlich
nicht ganz gliicklich gewichtet ist. Dass in der Dimension Sachkritik und Ge-
sellschaftsanalyse ,,recht hiufig Kritik in Bezug auf die Institution Schule, Uni-
versitdt und auch Berufspolitik gedufert” (ebd., S. 272) wird und tiberwiegend
in personalisierter Form auftritt, ist nur einer der Befunde, der in Kontinuitat
zu den Herausgeberbianden von Kokemohr und Marotzki steht, weswegen Neu-
haus am Schluss auch konstatieren muss, dass das Bildungssystem sowie einzelne
Bildungsinstitutionen andere Prdmissen aufweisen als die Entfaltung einer kri-
tischen Reflexivitat (vgl. ebd., S. 282). Trotzdem, so schlussfolgert sie, konne die
Kritik an politikverdrossenen und unkritischen Studierenden nicht iiberzeugen,
auch wenn die gegenwirtigen Bedingungen im Bildungssystem die Moglichkeit
der Entwicklung eines theoretisch anspruchsvollen kritischen Bewusstseins nicht
gerade beglinstigten.

3.2.3 Zur weiteren Diskussion und Kritik normativer Annahmen
bildungstheoretisch orientierter Biografieforschung

Das Problem mit der Normativitit und die Frage, wie ein forschungsadaquater
Umgang mit diesem Problem gepflegt werden kann, ist immer wieder dhnlich
diskutiert worden (vgl. Krinninger/Miiller 2012; Fuchs et al. 2013; Miethe 2016).
Zunichst muss eine scheinbare wissenschaftliche Selbstverstdndlichkeit mit den
AutorInnen nochmals bekriftigt werden: Den Einsatz einer normativen Arbeit
in Anlehnung an eine kritische Bildungsforschung sieht Ingrid Miethe (2016,
S. 56) als notwendig und als ,Teil des eigenen wissenschaftlichen Selbstver-
stindnisses” an, zumal eine sozialwissenschaftliche Forschung, die durchgingig
»Objektivitit und ,Neutralitit“ suggeriere, ohnehin verdichtig sei. Oder anders:
Normativitit als Thema konne nicht einfach weginterpretiert oder iiberbetont
werden, sondern es sei eine Form ,reflexiver Normativitdt“ produktiv zu nut-
zen, die vorsichtig gegeniiber der impliziten Normativitit der eigenen theoreti-
schen Konzepte, gewahlter Methoden sowie des untersuchten Gegenstandes sei,
wie Miiller und Krinninger (2012, S. 72) vorschlagen (vgl. auch Wigger 2019,
S. 196).

Kritik an der Suche nach transformativen Bildungsprozessen haben beson-
ders Miiller und Krinninger (2012) sowie Thorsten Fuchs (2015) geiibt. Sie er-
heben den Vorwurf, dass mit dem Begrift des ,Neuen® eine Kategorie fiir die
Bedingungen transformatorischer Prozesse eingefithrt worden sei, die Neut-
ralitit suggeriere. Was das ,,Neue“ aber sei, verstehe sich nicht von selbst und
verkenne potenziell, dass auch hier impliziten Normen gefolgt werde, die dieses
Neue erst in den Blick riickten und damit Bildungsprozesse einer bestimmten
Dignitdt fokussierten (vgl. Fuchs 2015, S. 19). Bildungsprozesse vollzégen sich
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so vorzugweise in informellen, selbstldufigen und ungeplanten Prozessen. Damit
stiinden institutionell arrangierte Lern- und Bildungsmdéglichkeiten in einer star-
ken Spannung zu diesem Bildungskonzept.

Auf diesen Vorwurf einer fehlenden Normativitat der transformatorischen
Bildungstheorie und der Unklarheit, wodurch sich das Neue auszeichnen soll,
hat Koller (2016) im Rahmen einer Festschrift fiir Marotzki nachtréglich reagiert
(vgl. Verstiandig et al. 2016). Ihm ist daran gelegen, anhand von Marotzkis, Arnd-
Michael Nohls und seinen eigenen Arbeiten die normativen Implikationen des
Bildungsverstindnisses der Autoren herauszuarbeiten (und auch zu legitimie-
ren), ohne dass diese selbst explizit Gegenstand der Auseinandersetzung gewesen
wiren. Dabei setzt Koller (2016, S 154f.) Fragen zur Normativitat in den wei-
ten Rahmen von Sollensaussagen, die keine bestimmte Richtung im Sinne eines
(dann immer noch zu begriindenden) ,besser‘ oder ,schlechter® darstellen. Zwei
Punkte werden - wie bereits dargelegt — als zentral angefiithrt: Bildungsprozesse
erscheinen dann als gegeben, wenn eine ,,Steigerung der Reflexivitat und ande-
rerseits eine ,, Komplexititssteigerung® (ebd., S. 155) in der Wahrnehmung von
Problemlagen vorliegt. Dabei wird der zweite Aspekt von Marotzki als ein Zu-
lassen von Komplexitit aufgefasst, das fiir neue bzw. weitere Erfahrungen grund-
satzlich offen bleibt (vgl. ebd., S. 158). Daraus folgt, nicht nur fiir Koller, dass
ein Transformationsprozess prinzipiell von weiteren Transformationsprozessen
dieser Art ,iberrollt werden kann. Einen minimal konsensbasierten Losungs-
vorschlag einer leichten Normativitit bietet Koller mit dem von ihm selbst bil-
dungstheoretisch weiterentwickelten Konzept des Widerstreits von Lyotard an.
Von Transformationsprozessen wire dann ,,im (Er-)Finden neuer sprachlicher
Figuren, in denen der Widerstreit offengehalten bzw. allererst artikuliert werden
kann“ (ebd., S. 159) zu sprechen:

»Mein Vorschlag lauft darauf hinaus, Bildungsprozesse als jene sprachlichen Proze-
duren aufzufassen, in denen ein Widerstreit bezeugt wird - sei es durch Offenhal-
ten eines bereits artikulierten Widerstreits oder durch das (Er-)Finden eines neuen

Idioms zur Artikulation eines bislang verborgenen Widerstreits.“ (Ebd.)

Als Beispiel einer moglichen Auswertung stiitzt sich Koller u. a. auf Judith Butlers
Konzept der ,,Resignifizierung® (Butler 1998) (vgl. auch Kap. 2.1.2). Das Prinzip
der Resignifizierung wird bei Butler am Beispiel der hate speech mit einer Theorie
performativer Sprechakte (nach John Langshaw Austin) illustriert. Sprechakte,
die legitimiert sind oder erscheinen, sind an Konventionen und Wiederholbar-
keit gebunden. Das gilt nun beispielsweise auch fiir rassistische und diskriminie-
rende Auflerungen sowie Beschimpfungen aller Art, die deswegen funktionieren,
weil der/die SprecherIn durch solche Adressierungen eine performative Kraft
freisetzt. Resignifizierung meint dann nicht umstandslose Annahme und sprach-
liche Verarbeitung solcher Auflerungen, sondern die (Fehl-)Aneignung und
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Umdeutung von darin enthaltenen Normen, die iber Wiederholungen des Spre-
chens eine (subversive) Verschiebung der Aneignung zur Folge haben konnen.
Damit konne eine diskursive Handlungsmacht hergestellt werden, die nicht nur
als unterwerfend erfahren werde. Bestimmte Sprechweisen koénnten je nach Kon-
text — beispielsweise in einem narrativen Interview — so eine andere, verschieben-
de Bedeutung annehmen, in dem solche Erfahrungen verarbeitet und neuerlich
verhandelt werden. In diesem Zusammenhang steht das ,,(Er-)Finden eines neu-
en Idioms®, das Koller fokussiert. Welcher Art ein Idiom, also eine eigentiimliche
Sprechweise beschaffen sein muss, um als neu anerkannt zu werden, wird aller-
dings nicht weiter prazisiert. Die Frage in welchem Verhaltnis Bildungsprozesse
zu gesellschaftlichen und diskursiven (institutionalisierten) Erwartungen stehen,
die die Individuen zur Transformation ihrer Selbst- und Weltverhaltnisse noti-
gen, ist von Koller dabei gestellt, aber nicht weiter untersucht worden. Die Ant-
wort auf die Frage, wie sich Bildung von blofler Anpassung an verdnderte sozio-
okonomische Bedingungen, etwa an soziale Imperative der Leistungssteigerung
und Selbstoptimierung unterscheidet, steht noch aus.

Ein weiteres Problem kommt hinzu, das Biinger (2015) in diesem Kontext
aufwirft. Er weist darauf hin, dass die Aufforderung zum Andersdenken, Anders-
werden, die auch Koller mit dem Offenhalten des Widerstreits fokussiert, gerade
auch als Anforderung an das Subjekt gelesen werden kann, sich vor dem Hinter-
grund gesellschaftlich bedingter, sich dynamisch dndernder Anforderungen im-
mer wieder neu zu erfinden (vgl. ebd., S. 20, mit Bezug auf Brockling). Demnach
miisste, iiberspitzt formuliert, das unternehmerische Selbst eine mustergiiltige
transformatorische Bildungsfigur sein. Das Problem wird so nochmals deutlich.
Subjektivierungs- und Bildungsprozesse riicken in formaler Hinsicht bis zur
Nicht-Unterscheidbarkeit aneinander, weswegen es eine Dauerfrage bleibt, ob
jede (grundlegende) Transformation des Selbst- und Weltverhiltnisses ein Bil-
dungsprozess ist (vgl. Wigger 2019, S. 195).

Pointiert hat Rieger-Ladich (2014b) anhand der fiktiven Figur Walter Whi-
te aus der US-amerikanischen TV-Serie ,Breaking Bad®, die zwischen 2008
und 2013 ausgestrahlt wurde, auf den problematischen Charakter eines solchen
unternehmerisch induzierten Bildungsprozesses aufmerksam gemacht. Zusam-
mengefasst, ist der Protagonist der Serie ein unauffilliger, wenig charismatischer
Chemielehrer an einer High-School, der nach seiner Krebsdiagnose zum Crystal
Meth Dealer wird, um seiner Familie nach seinem Ableben ein finanzielles Pols-
ter zu verschaffen und sie nicht mit den horrenden Kosten fiir seine Behandlung
zu belasten (vgl. ebd., S. 20). Auf seinen Weg zum méchtigen und selbstbewuss-
ten Drogenboss geht Walter White dabei iiber Leichen und interessiert sich wenig
dafiir, bei wem die Drogen ankommen. Der Wille zur Macht wird tiber fiinf Staf-
feln minutids entwickelt. Dass sich dieser Lebenswandel trotz seiner moralischen
Verwerflichkeit (man denke beispielsweise an Kants kategorischen Imperativ)
bildungstheoretisch als eine Transformation von Selbst- und Weltverhéltnissen
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erfassen liefle, ist Rieger-Ladichs provokante Feststellung. So fragt er, ob der dis-
kurstheoretische Charakter des Widerstreits bei Koller nicht zu formal angelegt
sei und nicht auch ,widerstreitende Anspriiche unterschiedlich zu gewichten
sind“ (ebd., S. 27, Hervorhebung im Original). Worin dieser Unterschied liegen
konne, wird allerdings nicht prézisiert. An dieser Stelle kann ein Text von Peter
Euler (1995) weiterhelfen, der in Bezug auf Lyotards Konzept des Widerstreits
zwischen einer allgemeinen und einer kritischen Bildungstheorie wie folgt unter-
scheidet:

~Widerspruch ist nicht nur, im Lyotardschen Sinne, als Widerstreit innerhalb der Dis-
kurse zu verstehen, das auch; er ist aber vor allem als der von Bildung und Herrschaft
zu fassen, i.S. eines Widerspruchs, den die gesellschaftliche Wirklichkeit bestdndig er-
zeugt und der sie bestimmt. Der Widerspruch geht im Widerstreit der Diskurse nicht
auf.“ (Euler 1995, S. 206)

Kritische Bildungstheorie unterscheidet sich nach Euler von einer allgemeinen
Bildungstheorie dadurch, gesellschaftliche Widerspriiche und die daran gebun-
dene Komplexitdt nicht nur aushalten zu wollen, sondern begriftlich zu prazisie-
ren und den Widerspruch starker zu bezeugen, der fiir Bildung und Bildungs-
institution daraus entsteht.

3.2.4 Folgerungen fiir eine zugleich subjektivierungs- und
bildungstheoretische Biografieforschung

Ansitze transformativer Bildung sind im Kontext von Biografien weitgehend in-
formelle Prozesse und weniger an institutionellen Problembearbeitungen orien-
tiert. Bildungsprozesse bleiben, analytisch betrachtet, somit vor allem Menschen
vorbehalten, die kulturelle Uberginge, Existenzkrisen (im Sinne des Scheiterns)
oder dhnlich gravierende Veranderungen durchlaufen. Die Erforschung solcher
Prozesse, wenngleich sie sich fiir die theoretische Diskussion als sehr fruchtbar
erwiesen hat, marginalisiert sich in empirischer Hinsicht durch den Ausschluss
grofSerer Bevolkerungsteile, die auch vermeintlich an (institutioneller) Bildung
partizipieren und hierbei Konflikte und Veranderungen erfahren, die von inne-
ren und dufleren Kampfen begleitet sind. Denn auch sie (Studierende, Schiiler
etc.) bedienen sich der iibergreifenden Imperative von Selbstfithrung, -organi-
sation und -steuerung in der Erwartung, das an sie herangetragene diffuse Bil-
dungsversprechen einzuldsen.

Der Umgang mit diesen Imperativen erscheint mit den drei formalen Kri-
terien nach Marotziki, Nohl und Koller prinzipiell beobachtbar: (1) Bildung als
Reflexivititssteigerung in sprachlichen Prozessen, (2) Bildung als Umgang mit
einer gesteigerten Komplexitdt. (3) Bildung ist drittens — folgt man Koller - als
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ein sprachlich zu erfassendes, diskursiv sich verschiebendes Phdnomen zu ana-
lysieren, das Problembearbeitungen im Kontext der eigenen Biografie selbst vor-
nimmt und offen hilt. Etwas vereinfachend gesagt, geht es um die Frage, ob die
Erfahrung von Widerspriichen zugelassen wird bzw. ob Opposition entsteht, wie
damit umgegangen wird und ob dies fiir die weitere biografische Bearbeitung
handlungsrelevant bleibt. Wenn im Weiteren von Bildungsprozessen gesprochen
wird, geht es also um Grenzbearbeitungen und Grenzginge entlang dieser Krite-
rien. Die ersten beiden Momente lassen sich, wie Thomsen (2020) in ihrer Dis-
sertation beschreibt, als eine tibergreifende Steigerungssemantik herausarbeiten,
mit der im Grunde alle AutorInnen in der Diskussion um den Bildungsbegriff
einverstanden sind. Solch eine Steigerung kann in den Deutungsspielrdumen und
der Wahrnehmung der Grenzen des eigenen Seins liegen oder in der Ermog-
lichung weiterer tiefgreifender Erfahrungen, die das eigene Handeln und Den-
ken beriithren. Es kann aber auch als Steigerung gesellschaftlicher und politischer
Handlungsfihigkeit verstanden werden und Implikationen einer subjektbezoge-
nen Freiheit und Autonomie haben (vgl. ebd., S. 172). Vorstellungen von Freiheit
und Autonomie miissen sich dann aber kontextuell und institutionell ausweisen
kénnen, sonst bleiben sie hochgradig ambivalent. Bildung als Logik einer Stei-
gerung, oder man konnte in Anlehnung an Hartmut Rosa (2019) auch sagen,
als Bediirfnis der Reichweitenvergrofierung des Selbst- und Weltverhiltnisses, ist
plausibel, aber zugleich mit Formen der Leistungssteigerung, der Optimierung,
der Subjektivierung von Arbeit und des unternehmerischen Agierens durchaus
kompatibel. Die Bildungstheorie, oder besser gesagt, die bildungstheoretisch
orientierte Biografieforschung wiirde bei einer Dienstbarmachung des Individu-
ums der letztgenannten Punkte sicherlich zu Recht keinen Bildungsprozess kons-
tatieren wollen.

Fir meinen forschungsspezifischen Fokus ergibt sich daraus, Dausien fol-
gend, dass mich das Nachdenken iiber Bildungsprozesse an der Schnittstelle bio-
grafischer Formate und der institutionellen Formation der Universitit und des
Studiums interessiert. Handlungsleitend in der empirischen Analyse und Inter-
pretation ist fir mich die Frage, wie Subjekte an die sozialen und institutionellen
Kontexte ankniipfen, auf welche sozialen und diskursiven Wissensbestande sie
zuriickgreifen, wie diese also performativ angeeignet und interaktiv bearbeitet
werden. Dadurch, dass Diskursbestdnde zu den Themen Leistung, Optimierung,
Arbeit, Erschopfung sowie der erziehungswissenschaftliche Anspruch an die
Funktion von Universitit, Studium und Bildung bereits dargelegt worden sind,
kann die Wertigkeit dieser Diskurse vor dem Hintergrund der Studiensituatio-
nen in den biografischen Erzéhlungen auch anders berticksichtigt werden.

Die Kriterien einer impliziten Normativitdt zeigen, welche Art von Selbst-
verhiltnissen in den Blick zu nehmen ist. Der Weltbezug ist hier als Institutio-
nenbezug zu konkretisieren, in dem soziale und machtvolle Positionen ausge-
handelt werden. Hier ist zu schauen, inwiefern durch die (sozialen) Praktiken

169



des Erzédhlens und Interagierens Offenheit, Distanz oder Widerspruch hervorge-
bracht werden. Als performatorischer Akt begriffen, geht es darum, wie biografi-
sche Erzihlweisen die Art und Weise des Verhdltnisses zum eigenen Studium
im Interview problematisieren. Mir geht es nicht darum, welche Entwicklungen
in den Erzdhlungen als Bildungsprozess gelten kénnen, sondern welche Bedin-
gungen und Moglichkeiten die Erfahrungsraume Studium und Universitit selbst
bieten, um Bildungsprozesse in dem hier besprochenen Theorierahmen thema-
tisieren zu konnen. Woran scheitert (moglicherweise) das Fraglichwerden und
Zulassen von Problemen bzw. wodurch wird dies eben durch das Studium selbst
verhindert? Ich gehe deshalb so vor, dass ich die Problem- und Krisenbearbei-
tungen der Studierenden nicht nur als Ermdglichung von Bildungsprozessen le-
sen werde, sondern auch als Frage nach Subjektivierungsprozessen analysiere,
die sich vor dem Hintergrund der Verdnderungen des Bildungssystems im Zuge
der Leistungs-, Optimierungs- und Dienstleistungsdiskurse sowie der Kritik da-
ran formlich aufdriangen. So verstanden handelt es sich unter postfordistischer
Perspektive auch um eine Institutionen- und Organisationskritik, die zur The-
matisierung von Problemen und Widerspriichen und der Frage nach méglichen
Bildungsprozessen beitragen soll.

Um dieses Vorhaben weiter zu konkretisieren, wird im Folgenden diskutiert,
warum die Dokumentarische Methode und ihr methodologisches Fundament
der praxeologischen Wissenssoziologie als geeignet erscheint, diese Fragen pro-
duktiv zu bearbeiten.

3.3 Die Dokumentarische Methode —
Alte und neue Zusammenhange

Die Dokumentarische Methode arbeitet methodologisch mit vielfiltigen und
sich offen aufeinander beziehenden Zugingen. Neben Mannheims Wissensso-
ziologie und Bourdieus Praxeologie finden sich Verkniipfungen zu Harold Gar-
finkels Ethnomethodologie, zu Goffmans Rollentheorie, zu Luhmanns System-
theorie, zur Wissenschaftstheorie von Peirce und zur Diskusanalyse von Foucault
bis Stuart Hall. Arnd-Michael Nohl (2006) bezieht iiberdies noch Uberlegungen
aus dem (Sozial-)Pragmatismus namentlich von John Dewey und George Her-
bert Mead hinzu. Wie auch schon bei der transformatorischen Bildungstheorie
hat man es hier mit einem &duflerst heterogenen Ensemble von theoretischen
Uberlegungen zu tun, die unter dem Schlagwort der praxeologischen Forschung
versammelt werden. Aber auch hier gilt, dass es sich nicht um beliebig wahlbare
Zugange handelt, vielmehr besteht die Herausforderung darin, das gegenstands-
theoretische Erkenntnisinteresse ,s0 zu bestimmen, dass es unter Zuhilfenah-
me von Methoden und unter methodologischer Reflexion beobachtbar wird“
(Schondelmayer et al. 2019, S. 10). Damit weif$ die Dokumentarische Methode
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um ihre ,blinden Flecken’ bzw. um die Standortgebundenheit des eigenen Vorge-
hens, das systematisch durch jede Beobachtung miterzeugt wird (vgl. ebd.). ,Was
die Dokumentarische Methode ,sieht® oder ,nicht sieht, bestimmen ihre grund-
lagentheoretischen Setzungen® (ebd.).

Das klassische Forschungsfeld der Dokumentarischen Methode, wie es sich
Anfang der 1980er Jahre entwickelt hat, erscheint auf den ersten Blick nicht un-
bedingt pradestiniert fiir machttheoretische Fragestellungen. Deswegen erlaube
mir hier einleitend eine Kritik des historischen Kontextes zu diesem macht- und
herrschaftstheoretischen Theoriedefizit. Lange Zeit hat es auch hier in meinen
Augen eine Art Rezeptionssperre gegeben. Damit sollen die Arbeiten dieser zeit-
geschichtlichen Phase keineswegs diskreditiert werden. Trotzdem erscheinen mir
die wissenschaftstheoretischen Verschiebungen und Wiederentdeckungen alle-
mal bemerkenswert, auch wenn sie heute unter diskursiven, institutionellen und
subjekttheoretischen Vorzeichen diskutiert werden.

Mannheims in der Weimarer Republik geschriebenes Werk ,,Ideologie und
Utopie® (1929) ist fiir seine wissenssoziologische Ausarbeitung in mehreren
Hinsichten bedeutsam. Das Werk ist nicht nur ein Ausgangspunkt wissensso-
ziologischer Forschung®, sondern dokumentiert auch, wie Mannheim in den
Auseinandersetzungen seiner Zeit darum bemiiht war, den Ideologiebegrift
forschungspraktisch zu erweitern. Neben einer allgemeinen Absage an meta-
physische Gewissheiten, war Mannheim sich der aufstrebenden neuen Mittel-
schichtsgesellschaft sehr bewusst, mit deren Aufstieg die alte monologische
Weltanschauung der traditionellen Ordnung fiir immer verschwunden war, wie
der Literaturwissenschaftler Terry Eagleton (1993/2000, S. 128) schreibt. Die
Wissenssoziologie Mannheims 16st sich von dem Ideologiebegriff dieser Zeit,
der den Charakter einer allgemeinen Vorwurfsgeste angenommen hatte. Vorstel-
lungs- und Glaubenssysteme wurden nun innerhalb der Gesellschaftsformation
verortet, die sie hervorbrachten. Mannheim vermeidet es dabei, von einem Rela-
tivismus zu sprechen, der die Nicht-Erkennbarkeit seines Gegenstandes zur Folge
hitte. An dieser Stelle hat er den ,methodischen Relationismus® gesetzt. Eine ge-
sellschaftliche Untersuchung der Basis des Denkens muss demnach dem Streben
nach Objektivitit nicht gegenldufig sein. Selbst wenn Vorstellungen durch ihren
gesellschaftlichen Ursprung geformt werden, so lasst sich ihr Wahrheitsgehalt
nicht darauf reduzieren (vgl. ebd.). Die Wissenssoziologie thematisiert ihre blin-
den Flecken, indem sie konkurrierende Standpunkte zu einer vorlaufigen, dyna-
mischen Totalitdt des Denkens aufbaut und somit zu einer Art eingeschrankter
Objektivitit gelangt (vgl. ebd.).

62 Mannheims Aufsatz zur Wissenssoziologie wurde dem Band ,Ideologie und Utopie“ 1952
nachtréglich hinzugefiigt sowie das fiir die englische Ausgabe (1937) verfasste 1. Kapitel (in
Ubersetzung).
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Die Verwendung eines neutralen und deskriptiven Ideologiebegriffs erfolg-
te in der Absicht, die Formen des ideologischen Gebrauchs und des Denkens
als relationale Ortsbestimmung einer historisch-sozialen Situation zuzuordnen.
Der Begrift der Ideologie®® meinte zunichst einmal nicht mehr als die Lehre von
den Ideen und enthielt zu Anfang noch keine ontologische Entscheidung und
damit auch noch keine Entwertung des Denkens seines Gegeniibers (vgl. Mann-
heim 1929, S. 66). Im 19. Jahrhundert hatte der Ideologiebegrift ausgehend von
Marx dann eine nahezu vollig neue Bedeutung angenommen. Mannheim zeigt
eindriicklich, wie die historische Transformation des Ideologiebegriffs gleichzei-
tig den Ausgangspunkt sozialer Differenzmarkierungen in einem umfassenden
Sinne kennzeichnet.

»[Es] muss klargelegt werden, daf$ hier der Ideologiebegriff nicht im Sinne der negativ
bewerteten, bewuf3ten politischen Liige gebraucht wird, sondern daf3 er den einer be-
stimmten historischen und sozialen Seinslage notwendigerweise zugehorenden As-
pekt, die damit verbundene Weltanschauung und Denkweise bezeichnen soll.“ (Ebd.,
S. 109)

Die ideologischen Elemente des Denkens entsprechen nicht den Kategorien von
wahr und ,unwahr sondern sind Referenzwerte der sozialen Positionierungen,
in denen man verwurzelt ist. In diesem Sinne ging es Mannheim anfénglich nicht
um die Negation der Bedeutung von Ideologie, sondern um ihre dynamische
Verschiebung zu Ideologemen.** Ideologien sind Ausdruck historischer Gewor-

63 Der Begriff der Ideologie geht auf Antoine L. C. Destutt de Tracy (1754-1836) zuriick und
bezeichnete urspriinglich ,,die wissenschaftliche Untersuchung menschlicher Vorstellun-
gen und Ideen® (vgl. Eagleton 1993/2000, S. 78). In dieser urspriinglichen Absicht lassen
sich die historischen Linien dieses Begriffs bis Hobbes und Bacon zuriickverfolgen (vgl.
Lieber 1985; Ritsert 2002). Zuweilen wird die Ideologie der Wissenschaft gegeniibergestellt.
Dies, so bemerkt Eagleton, entbehre nicht einer gewissen Ironie, sei die Ideologie doch
mit dem Anspruch angetreten, historische Prozesse und Entwicklungen, fuflend auf ihren
materiellen Grundlagen, nach der Entstehung und Bildung ihrer Ideen zu befragen (vgl.
Eagleton 1993/2000, S. 78).

64 Den Begriff des Ideologems (,,ideologeme®) habe ich von dem US-amerikanischen Litera-
turwissenschaftler Fredric Jameson (1991) iibernommen, der diesen Begriff gebraucht, um
das Gemeinsame von Diskursanalyse und Ideologiekritik zu bezeichnen. Methodologisch
fithrt Jameson dies am Beispiel des Marktes aus:

»It must finally be added, on this methodological point, that the conceptual framework of
discourse analysis — although allowing us conveniently, in a postmodern age, to practice
ideological analysis without calling it that — is no more satisfactory than the reveries of
the Proudhonists: autonomizing the dimension of the /concept/ and calling it ,discourse’
suggests that this dimension is potentially unrelated to reality and can be left to float off on
its own, to found its own subdiscipline and develop its own specialists. I still prefer to call /
market/ what it is, namely, an ideologeme, and to premise about it what one must premise
about all ideologies: that, unfortunately, we have to talk about the realities fully as much

172



denheit und spezifischer Modi der Vergesellschaftung, die selbst auf ein Gefiige
von Macht- und Herrschaft verweisen und die Entstehung und Hervorbringung
ungleicher Positionen rechtfertigen.

Was die Wissenssoziologie von der Ideologiekritik in dieser frithen Phase
unterscheidet, ist der begriffliche Wechsel von der Ideologie zum Terminus der
Weltauftassung bzw. Weltanschauung, auch wenn Mannheim genau weif3, dass
solche Weltanschauungen durch den systematisch blinden Fleck des Beobach-
ters nicht neutral untersucht werden kénnen. Es muss also, wenn der Begriff der
Weltanschauung nicht beliebig Verwendung finden soll, stets tiber beides gespro-
chen werden, tiber die soziale Seinslage (die Erfassung des sozialen Sinns) sowie
die dahinterstehenden Denkweisen und Diskurse. Eagleton (1993/2000, S. 130)
macht Mannheim den Vorwurf, das der Ideologiebegrift hier eine nichtssagende
(zu neutrale) Form annimmt. Weltanschauungen weisen die Tendenz auf, — so
geht Eagleton weiter — Ideen in ihrer Mystifikations-, Rationalisierungs- oder
Machtfunktion herunterzuspielen (vgl. ebd., S. 129). Der Ideologiebegrift verliere
bei Mannheim seine Konnotation zu Legitimations- und Machtkdmpfen und tre-
te entweder tiber-generalisiert als einer jeden Uberzeugung innewohnendes Mo-
ment und somit als Ausdruck einer totalen Bewusstseinsstruktur eines Zeitalters
auf oder wird iibermaf3ig auf Arten der Tduschung reduziert (vgl. ebd., S. 130).
Mannheim (1929, S. 8) spricht vom ,,partikularen” und einem ,totalen Ideolo-
giebegrift“. Wahrend die erste Vorstellung immer einen direkten Angriff auf die
Ideen des Gegners mit sich bringt und ihn der Liige bezichtigt, sagt die zweite
Definition, dass man es grundsitzlich mit einem parteiischen oder verzerrten
Denken zu tun hat. Das kann aber als Binsenweisheit gelten und fiihrt zu keiner
weiteren Einsicht, aufer dass diejenigen, die sich selbst als neutral und objektiv
geben, einen gehorigen Ideologieverdacht auf sich laden. ,Mannheim schenkt
Theorien wie der des Warenfetischismus, wo Tduschung weit davon entfernt ist,
psychologische Ursachen zu haben, sondern als etwas, das durch eine ganze Ge-
sellschaftsstruktur erzeugt wird, kaum Aufmerksamkeit (Eagleton 1993/2000,
S. 129). Soziale Formen und sozialer Sinn, die im Verhiltnis zu institutionellen
Rollen- und Normerwartungen stehen, wie Hirsch dies im Anschluss an die
Marxsche Formanalyse vornimmt, geraten dabei wenig in den Blick. Damit fallt
aber die Vorstellung von Ideologie bei Mannheim, obwohl er die Linien ausfiihr-
lich rekonstruiert, auf ein vor-marxistisches Niveau zuriick. Erst spitere Diskurs-
analysen haben dieses Defizit thematisiert und mit der Frage nach der sozialen
Seinslage verbunden. Dabei geht es in der Diskursanalyse wie in der Ideologie-
kritik stets um beides: eine politische und eine erkenntnistheoretische Lesart, die

as the concepts. Is market discourse merely a rhetoric? It is and isn’t (to rehearse the great
formal logic of the identity of identity and nonidentity); and to get it right, you have to talk
about real markets just as much as about metaphysics, psychology, advertising, culture, rep-
resentations, and libidinal apparatuses” (ebd., S. 264, Hervorhebung im Original).
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nach der Verfasstheit spezifischer Steuerungs- und Regierungsweisen und ihren
normativen Implikationen fragt. Ideologien sind so nicht anders auf bestimmte
Aspekte der (sozialen) Wirklichkeit gerichtet, die von der Uberzeugung getragen
sind, eine bestimmte (vorzustellende) Ordnung zu stabilisieren bzw. stabilisieren
zu kénnen.

Die Wissenssoziologie sah sich nachfolgend generell selbst in der Rolle, die
Ideologiekritik beerbt und modifiziert zu haben. Jedoch fiihrte auch die These,
dass alles Wissen sozial bestimmt sei, zu starken Kontroversen und Gebiets-
abgrenzungen innerhalb der Wissenssoziologie (vgl. die Beitrage bei Meja/
Stehr 1982a, 1982b). Die Dokumentarische Methode lief§ diesen Zusammen-
hang zwischenzeitlich fallen und suchte ihre theoretischen Beziige in Ethnome-
thodologie, Sozialphdnomenologie und Systemtheorie. Der Bildungsphilosoph
Krassimir Stojanov (2011, S. 155) sieht den Hauptgrund dafiir, dass allgemein
auf eine Ideologiekritik verzichtet wurde, nicht nur in der iiblichen systema-
tischen Zuriickweisung des marxistischen gesellschaftstheoretischen Ansatzes,
sondern auch durch die politischen Entwicklungen der 1980er und 1990er Jah-
re, insbesondere in Osteuropa und an deren Peripherie, als diskreditiert. Nicht
zuletzt aus der historischen verdnderten Situation seit Anfang der neunziger
Jahre galt es moglicherweise fiir anachronistisch, aber auch unpopulir, ein Kon-
zept von Macht- und Herrschaftskritik fiir die empirische Rekonstruktion von
Alltagswelt zu berticksichtigen. Die Individuierung des Subjekts und damit der
Anspruch, den Aussagen sozialer Akteure einen unverriickbaren Eigenwert zu
verleihen, wirkte nicht zuletzt als Moglichkeit, die Frage nach Autonomie und
Selbstgestaltung von einem lebensweltlichen Standpunkt aus neu in den Blick
zu nehmen.

In Anlehnung an Mannheims Aufsatz zur Wissenssoziologie (1964) wurde
deswegen nicht mehr von der Standortgebundenheit, sondern bevorzugt von der
Standortverbundenheit bzw. Seinsverbundenheit gesprochen. Es galt, die genann-
ten Rationalitdtsvorstellungen, die sich im Denken herausbilden, zu umgehen und
nicht in ijhre ideologischen Fallstricke zu geraten. Bohnsack spricht in diesem Zu-
sammenhang vom Fokus der , Apekthaftigkeit des Wissens und Denkens“ unter
Verweis auf den ,wertfreien Ideologiebegriff“ und weiterfithrend auf Webers Pos-
tulat der Wertfreiheit von Forschung (vgl. Bohnsack 2014a, S. 191f)). Ausgehend
von dieser Aspekthaftigkeit seien auch die methodischen Grundlagen zur Einklam-
merung des Geltungscharakters zu entwickeln (vgl. ebd., S. 192). Insbesondere in
fritheren Arbeiten zur Dokumentarischen Methode standen die impliziten und
atheoretischen Wissensgehalte der Akteure im Zentrum der Aufmerksamkeit und
nicht deren kommunikativ-generalisierte Auflerungen. Eine derartige Differen-
zierung der Analyse des ,,Sich-Verhaltens® zu institutionalisierten Ablaufmustern
und Rollenerwartungen fehlte in der von Alfred Schiitz iibernommenen Theorie
des Common-Sense lange Zeit (vgl. Bohnsack 2017, S. 36). In der Umwertung des
Ideologiebegriffs in den Common-Sense-Begriff — Vorstellungen der AkteurInnen
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iiber ihre eigene Praxis, die intersubjektiv® hergestellt werden — wurde das Interesse
an dem forschungspraktischen Erkenntniswert einer Bestimmung dessen, was sich
als moglicherweise macht- und herrschaftskritisch konstituiert, zwischenzeitlich
fallengelassen. Bezeichnet werden Common-Sense-Vorstellungen mit Max Weber
auch als Kollektivvorstellungen, die in den Alltag eingelagert sind und sich durch
den Gebrauch sprachlich undifferenzierter Kollektivbegriffe zeigen; als Deckmantel
von Unklarheiten des Denkens und Wollens hemmen sie die richtige Benennung
der Problemstellung (vgl. Bohnsack et al. 2018, S. 13). Die Rationalitatsvorstel-
lungen der Akteure sind demnach fiir die sozialwissenschaftliche Rekonstruktion
mindestens in zweifacher Hinsicht problematisch: Kollektiv geteilte Rationalitts-
vorstellungen kénnen die tatsichlichen Motive und unbewussten Orientierungen
verdecken und verhindern so eher ein sozialwissenschaftliches Verstehen. In glei-
cher Weise arbeiten wissenschaftliche Interpretationen auch bereits immer mit All-
tagsinterpretationen als Vorstellungen des Common Sense, wobei die Gefahr be-
steht, dass Alltagsinterpretationen differenzlos in die Analyse eingepasst werden.

Es erscheint mir nicht zuletzt vor dem skizzierten Forschungshintergrund spe-
zifischer Modi der Okonomisierung und ihrer institutionellen Inanspruchnahme
einigermaflen stringent, dass die in Anlehnung an Mannheim entwickelte Do-
kumentarische Methode die striktere spharische Trennung von alltdglichen und
normativen Selbstentwiirfen, -thematisierungen und Herstellungsweisen in den
letzten Jahren zugunsten einer mehr verbindenden Perspektive von verschiedenen
Seiten erneut aufgenommen hat. Bohnsack selbst hat dieses Verhiltnis mit seinem
Buch ,,Praxeologische Wissenssoziologie“ (2017) umfassend aufgearbeitet. Beson-
ders bemerkenswert erscheint mir in diesem Zusammenhang eine Bemerkung des
Autors gleich zu Beginn: Haben seine Arbeiten an grundlagentheoretischen Be-
grifflichkeiten primar im Dienst methodologischer und methodischer Fragen ge-
standen, wird hier das Vorgehen gleichsam umkehrt. Die empirischen Analysen
dienen nun einer Vertiefung grundlagentheoretischer und metatheoretischer Fun-
dierungen, in denen machtanalytische Uberlegungen aufgearbeitet werden (vgl.
ebd., S. 12). Das lese ich nicht zuletzt so, dass man theoretisch (also wissenschaft-
lich) die Frage nach Macht- und Herrschaftskonstellationen zwar ausblenden kann,
sie sich praktisch (also empirisch) jedoch immer wieder aufdréingt.

Im Weiteren wird auf die Ausdifferenzierung der Dokumentarischen Metho-
de unter besonderer Beriicksichtigung der neueren Ausarbeitungen Bohnsacks
zum erweiterten Wirkungsfeld der Methode eingegangen.

65 Eine Gesprichsfithrung und die darin gelagerten Absichten werden durch eine intentionale
Orientierung an allgemeinen Regeln und Normen vollzogen, wie Bohnsack (2017, S. 40)
hinsichtlich Harold Garfinkels Modell der Interaktionsteuerung darlegt: ,Die autonome
Kontrolle des Individuums operiert in dem Spannungsverhaltnis zwischen der Vermutung
dariiber, welches Wissen oder ,Bild* der andere von mir hat, einerseits, und der anderen
Vermutung, welches Wissen oder ,Bild‘ der andere von mir hitte, wiisste er das iiber mich,
was ich selbst iiber mich weif$, andererseits®.
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3.3.1 Ausdifferenzierung der Dokumentarischen Methode

Die Dokumentarische Methode ist in den letzten Jahren das tertium compara-
tionis zahlreicher Auseinandersetzungen geworden, denen an einer systema-
tischen Weiterentwicklung dieser Methode gelegen ist (vgl. Bohnsack 2014b;
Bohnsack 2017; Bohnsack et al. 2018; Dérner et al. 2019; Geimer et al. 2019;
Amling et al. 2019, 2020). Ebenso hat die qualitative Bildungsforschung diesen
Diskurs aufgegriffen und diskutiert ihrerseits Anschlussmoéglichkeiten an die
Dokumentarische Methode (vgl. Ecarius/Schiffer 2018; Heinrich/Wernet 2018;
Maier et al. 2018).

Ohne die Dokumentarische Methode in aller Ausfiihrlichkeit darstellen zu
wollen (vgl. Bohnsack 2014a), sollen hier nur diejenigen Aussagen nachgezeichnet
werden, die fiir eine bildungstheoretisch orientierte Biografieforschung relevant
sind. In diesem Zusammenhang fokussiere ich mich auf die Ausdifferenzierung der
Dokumentarischen Methode. Die Dokumentarische Methode ist iiberdies mittler-
weile in zahlreichen unterschiedlichen Gegenstandsbereichen und Disziplinen zur
Anwendung gekommen.* Sie steht wie zuvor dargelegt, in der Tradition der Wis-
senssoziologie von Karl Mannheim, erweitert diese aber im Kern um die praxeo-
logische Dimension im Sinne Bourdieus. Es geht um die Frage, wie Praxis aus Sicht
der Akteure hergestellt wird bzw. welcher Habitus der Praxis (der performativen
Darstellung der Erzdhlung) den Akteuren zugrunde liegt, ohne den subjektiven
Intentionen der Erzahlenden dabei ,aufzusitzen® Voraussetzung ist hierfiir, wie er-
wihnt, die Unterscheidung zwischen kommunikativ-theoretischem Wissen (Com-
mon-Sense-Ebene) und dem impliziten atheoretisch-konjunktiven Wissen (habitu-
elles Wissen), dass den Akteuren selbst nicht zugénglich ist bzw. sich nicht direkt
explizieren lasst (vgl. Bohnsack 2017, S. 63-101).

Im Kontext der Praxeologischen Wissenssoziologie (2017) hat Bohnsack
die Common-Sense-Ebene dann in ein tibergreifendes Modell praxeologischer
Typenbildung integriert (vgl. Bohnsack et al. 2018, S. 16ff.). Mannheim spricht
von der kommunikativen Ebene, wahrend Bohnsack dies genereller als diejenige
der propositionalen Logik bezeichnet (vgl. ebd.). Innerhalb der Dokumentarische
Methode werden die propositionalen Logiken auch als Orientierungsschema-
ta bezeichnet. Darunter werden so ,unterschiedliche Konzepte wie ,normative
Erwartungen, Um-Zu-Motive, exteriore Zuschreibungen und Theorien der Er-
forschten tber ihre Handlungspraxis® subsumiert® (vgl. Rauschenberg/Her-
icks, U. 2018, S. 112). Das atheoretisch-konjunktive Wissen wird im Begrift des
Orientierungsrahmens im engeren Sinne thematisiert. Neu hinzugekommen ist

66 Einen umfassenden und stetig aktualisierten Uberblick iiber Aufsitze, Publikationen,
Monografien, Sammelbdnden etc., die mit der oder zur Dokumentarischen Methode ge-
arbeitet haben, finden sich auf der Homepage von Arnd-Michael Nohl: www.hsu-hh.de/
systpaed/dokumentarische-methode [05.09.2022].
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der Orientierungsrahmen im weiteren Sinne, in dem die Kategorien der Norm
und der (sozialen) Identitdit (nach Erving Goffman) fiir die Rekonstruktion des
handlungsleitenden (konjunktiven) Wissens der Akteure ergédnzt werden (vgl.
Bohnsack 2018, S. 220). Im Weiteren werden die Verkniipfungen aufeinander
aufbauend dargestellt. Ich greife eingangs fiir eine bessere Verstdndlichkeit auf
deren Grundannahmen zuriick und stelle diese gleich in den Kontext der metho-
dischen Reflexion und des sich daraus ergebenden Vorgehens fiir die Analyse von
biografischen Interviews.

Zentral fir die Dokumentarische Methode ist das Konzept des konjunktiven
Erfahrungsraumes, welches sich durch gemeinsame Erlebniszusammenhange
und durch eine fundamentale Sozialitit auszeichnet, auf deren Grundlage unmit-
telbares Verstehen von Akteuren moglich wird (vgl. Bohnsack 2017, S. 102-141).
In diesem Zusammenhang wird auch von Primordialitit des Erfahrungswissens
und kollektiver Vorstellungen gesprochen. Bereits in den ersten Studien auf der
Grundlage der Dokumentarischen Methode waren jedoch nicht die Individuen
selbst im Fokus, sondern ihr gemeinsam geteilter Erfahrungsraum. ,,Auch dort,
wo die Erhebung auf der Basis von Individualinterviews stattfindet, sind zum
Beispiel bildungsmilieu-, professionsspezifische oder ethnische Erfahrungsrau-
me der eigentliche Gegenstand® (Bohnsack et al. 2018, S. 20). Zunachst wird das
zugrundeliegende Sinnsystem rekonstruiert, das durch Uberkreuzung habituel-
ler Vorstellungen und Praxen die Herstellung vergleichender Zusammenhiange
erlaubt. Fiirs Erste werden so der modus operandi solcher Habitusstrukturen und
Handlungsmuster sowie die bedingenden Sozialdimensionen analysiert. Anders
formuliert interessiert sich die Dokumentarische Methode nicht fiir das Was’
eines objektiven (vermeintlich normativen und faktischen) Sinnes, sondern fiir
die Frage nach dem Wie‘ der Herstellung, der Entstehung und des Vollzugs eines
sozialen Sinns, wie er sich beispielsweise in sprachlichen Ausdriicken dokumen-
tiert (vgl. Bohnsack 2017, S. 13). Diese fiir eine praxeologische Wissenssoziolo-
gie standardmifligen Rekonstruktionsweisen werden iiber einen zweigliedrigen
Arbeitsschritt vorgenommen:

Die formulierende Interpretation operiert zundchst ausschlieflich am Text
(Was‘-Ebene) und soll vor tibergriffigen Interpretationsschemata seitens des
Interviewers schiitzen (vgl. Bohnsack 2014a, S. 136f.). Von Interesse ist die Iden-
tifizierung thematisch relevanter Passagen sowie die sequenzielle Einteilung nach
Ober- und Unterthemen. Bohnsack spricht hier von der propositionalen Struk-
tur, die als Geltungscharakter den Anspruch auf faktische Wahrheit und normati-
ve Richtigkeit des Erzahlten einklammert (vgl. Bohnsack 2017, S. 79£.). Wahrend
die formulierende Interpretation noch im Bereich des immanenten Sinngehalts
des Textes verbleibt, ohne zu dessen Geltungsanspriichen Stellung zu nehmen,
erfolgt iiber die anschlieflende reflektierende Interpretation die Rekonstruktion
und Explikation des Rahmens, in dem bestimmte Orientierungen zum Aus-
druck gebracht werden ((Wie*-Ebene). Zumeist bilden sich positive und negative
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Gegenhorizonte, die den Rahmen eines Erfahrungsraumes konstituieren, gegen-
einander ausbilden und gegebenenfalls iiberformen und in denen gleichzeitig das
Thema zur Entfaltung kommt (vgl. Bohnsack 2014a, S. 137f.). Damit wird dem
Herstellungsprozess der Konstruktion selbst Rechnung getragen. Ein zentraler
Begriff ist in diesem Zusammenhang der des Enaktierungspotenzials. Enaktie-
rungen sind ,,Prozesse der Umsetzung der Orientierungen in Alltagshandeln®,
die zumeist auf positiven Gegenhorizonten aufruhen bzw. aufbauen (vgl. ebd.,
S. 138). Es entsteht hierbei die Mdglichkeit, dhnliche Fille miteinander zu kon-
trastieren und intersubjektiv vergleich- und tiberpriifbar zu machen. Zugleich
sind Enaktierungen wesentlich fiir die Beobachtung institutioneller Orientierun-
gen, wie sie zuvor beschrieben wurden.

Bei der formulierenden und reflektierenden Interpretation bedient sich die Do-
kumentarische Methode der fiir sie typischen Textsortentrennung nach Erzahlung,
Beschreibung, Argumentation und Bewertung, die auf Fritz Schiitzes narrations-
trukturellem Verfahren basiert (vgl. Nohl 2017, S. 32). Das operative Verstindnis
der Dokumentarischen Methode geht grundsitzlich davon aus, dass die Analy-
se erzahlender und beschreibender Textpassagen dazu geeignet ist, die Spezifika
konjunktiver Erfahrungsraume zu rekonstruieren, wihrend die bewertenden und
argumentativen Passagen die gesellschaftliche Ebene eines kommunikativ-genera-
lisierten Wissens widerspiegeln. Nohl macht hier darauf aufmerksam, dass es sich
um eine analytische Trennung handelt, da im narrativen Interview der Erzéihler
stets in beiden Sphéren verankert ist (vgl. ebd.). Insofern bedeutet die Gewichtung
der Textsorten eine Konzentration auf das konjunktive Erkennen-Wollen. Die Fra-
ge, welchen konzeptionellen Stellenwert den Textsorten des Argumentierens und
Bewertens zukommt, wird von Nohl in einer Meta-Kategorisierung beantwortet.
Zwar riicken bei den Textsorten die konjunktiven Erfahrungsrdume nicht in den
Mittelpunk, dennoch sei es moglich, die Konstruktionsweise des Argumentierens
selbst zu rekonstruieren. Nohl bezeichnet dies als ,modus operandi des Theore-
tisierens (ebd., S. 35), der ebenfalls aufschlussreich fiir die Rekonstruktion des
Orientierungsrahmens sein kann. Argumentationen haben diesbeziiglich einen
grundsitzlicheren Gegenwartsbezug, was mitunter vor dem Hintergrund der Inter-
viewsituation und den Modi der Interaktion beriicksichtigt werden muss. Es ist
von unterschiedlichen Seiten darauf hingewiesen worden, dass Argumentationen
nicht nur ein Hindernis des eigentlichen Analysevorhabens darstellen, sondern
einen charakteristischen Teil der sozialen Praxis ausmachen (vgl. Maxelon et al.
2018). Nach Nohl ,l6sen Erzdhlungen, Beschreibungen, Argumentationen und
Bewertungen nicht einfach einander ab, sondern stehen meist in einem Vorder-
grund-Hintergrund-Verhiltnis zueinander® (Nohl 2017, S. 24). Die Art und Weise,
wie auf bestimmte Erfahrungen Bezug genommen wird, welche Deutungsmuster,
Wahrnehmungsweisen und schliefilich ver-objektivierte Geltungsanspriiche ihnen
beigelegt werden, sind nicht ausschliefSlich im Sinne von Schiitzes ,,Quasi- Allsdtze”
(vgl. Schiitze 1987, S. 148) als allgemeingiiltig gefasst.

178



Methodologisch gilt das narrative Interview und das narrationsstrukturelle
Verfahren mittlerweile als gut fundiertes Analyseinstrument, um einen Zugang
zur Erfahrungsbildung des Alltags zu entwickeln. Diese Fokussierung, die auf den
Eigenwert einer Erzdhlung setzt, und die mit einer moglichst offenen bzw. erzihl-
generierenden Fragestellung einhergeht, entspricht dem, was die Dokumentari-
sche Methode als die ,,Zeit- und Standortgebundenheit des Denkens® bezeichnet.
Diese Form des narrativ-biografischen Interviews geht auf Fritz Schiitze zuriick
(Schiitze 1984; Kiisters 2006). Prominent ist Schiitzes Ansatz dadurch gewor-
den, dass er den erzihltheoretischen Wert von ,,Stegreiferzéhlungen® methodo-
logisch ausgearbeitet hat. Schiitze thematisiert in einer spiteren Arbeit auch die
Bedeutung von Hintergrundkonstruktionen dazu. Diese sind ,,Reparaturversuche
im Darstellungsgang des autobiographischen Stegreiferzdhlens® (Schiitze 2016,
S. 419). Es handelt sich nach Schiitze um einen textuell lesbaren sekunddren Ord-
nungsversuch, den real-chaotischen Diskrepanzen und Ambivalenzen des eige-
nen Lebens zu begegnen (vgl. ebd.). Die Deutungsmuster, die so in die eigenen
Hintergrundkonstruktionen einfliefSen, sind oft in sich mehrdeutig und kénnen
zu unterschiedlichen Interpretationen Anlass geben. Schiitze stellt diese Uberle-
gungen in den Kontext von lebensgeschichtlichen Wandlungsprozessen, wie sie
auch fiir die Bildungsforschung relevant sind. Die Ausdifferenzierung und Analy-
se ,unordentlicher Hintergrundkonstruktionen, die Schiitze als vielversprechen-
des Mittel der Biografieforschung beschreibt, miisste so, wie oben erwahnt, auch
die widerspriichlichen quasi-objektiven Beziige des Erzihlens beriicksichtigen,
die als wesentliches Element solcher Hintergrundkonstruktionen wirken.

An die Frage der Generalisierbarkeit kniipft die Dokumentarische Methode
mit der sinngenetischen Typenbildung an. Hier wird der rekonstruierte Orien-
tierungsrahmen in seiner Unterschiedlichkeit von anderen Fillen abgegrenzt
und damit abstrahiert (vgl. Nohl 2017, S. 94). Ubertragen auf die Struktur von
Selbst- und Weltverhaltnissen bedeutet dies, den modus operandi und damit die
Handlungsstruktur der Selbst- und Weltverhiltnisse zu rekonstruieren. In den
Brennpunkt riickt damit die je spezifische Denk-, Wahrnehmungs- und Hand-
lungsstruktur, die als Eigenlogik der Erzahlung ausgemacht werden kann. Abge-
zielt wird auf die Ebene des Geltungscharakters bzw. auf den subjektiv gemeinten
Sinn der Erzdhlung. Orientierungsrahmen stehen dann nicht nur im Kontrast
zu anderen bzw. heterologen Orientierungsrahmen, sondern gewinnen dadurch
eine ,eigene Signifikanz®, wie Nohl schreibt (vgl. ebd., S. 95).

Auferungen (wie z.B. in Interviews) lassen sich dennoch nie in Génze erschlie-
len, sondern fokussieren notwendig und wesensmiflig den Kontext einer Erzah-
lung. Sinnzusammenhénge besitzen in dieser Form einen spezifischen Verwei-
sungscharakter, der ausgehend von der ,,Ich-Hier-Jetzt-Struktur® einer Erzahlung
seinen Ausgang findet (vgl. ebd., S. 104). Bohnsack (2017, S. 34) spricht hier mit
Bezugnahme auf Garfinkel, Sacks und Peirce von ,,Indexikalitat. Indexikalitdt ist
die Eigenschaft eines sprachlichen Ausdrucks, wenn sein Bezug systematisch zum
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Auflerungskontext steht. Beispiele hierfiir sind deiktische Beziige, Bezugnahmen
auf Personen, Orte oder Zeiten im Kontext sprachlicher Auflerungen, zum Beispiel
hier, jetzt, heute, dort, dieses, jenes etc. Die Ich-Hier-Jetzt-Struktur einer Erzéhlung
macht so gesehen ihr deiktisches Zentrum aus. In der bildungstheoretischen Bio-
grafieforschung hat beispielsweise Rainer Kokemohr (2014) die Bezeichnung von
Indexikalitdt und Verweisraumen fiir die Mikroanalyse von Texten verwendet, an
denen bildungstheoretische Figuren diskutiert worden sind. Eingefangen wird so
die Aspekthaftigkeit von Ausdrucksweisen tiber deiktische Beziige, in denen sich
das erzihlte Selbst-Weltverhaltnis im Interview stabilisiert und modifiziert.

Die weitere Ausdifferenzierung des Orientierungsrahmens setzt an dieser
Stelle ein. Im Gefolge der Kritik an Bourdieus Habituskonzept (vgl. beispielswei-
se Reckwitz 2006; Rieger-Ladich/Grabau 2017), seiner relativen Starrheit, seiner
eher eindimensionalen Ausrichtung auf ein spezifisches Sinnsystem, erweitert
die Dokumentarische Methode ihre Kategorien um die Notwendigkeit eines sys-
tematischen Zugangs zur Mehrdimensionalitit von Wissensformen resp. Erfah-
rungsrdumen, die in Uberlagerung zu individuellen habituellen Strukturen auf-
treten und auf institutioneller bzw. organisationaler und gesellschaftlicher Ebene
identifizierbar und rekonstruierbar sind (vgl. Bohnsack et al. 2018, S. 21).

Abbildung 1: Die Weiterentwicklung des konjunktiven Erfahrungsraums

Konjunktiver Erfahrungsraum
Orientierungsrahmen im weiteren Sinne

Propositionale Logik
Kommunikatives Wissen
Orientierungsschemata
Institutionalisierte normative Erwartungen und Rollen
Gesellschaftliches Identifiziertwerden/Identitatsnormen: virtuale soziale Identitat
Common Sense-Theorien

Spannungsverhéltnis /notorische Diskrepanz
zwischen propositionaler und performativer Logik
zwischen Norm und Habitus
[implizite Reflexion]

Performative Logik

Konjunktives Wissen/Habitus
Modus Operandi der Handlungspraxis
Orientierungsrahmen im engeren Sinne

Quelle: Bohnsack 2017, S. 103
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Bohnsack nutzt dieses Schaubild, um die Komplexitit des konjunktiven Erfah-
rungsraumes zu veranschaulichen. Er unterscheidet hier zwischen dem Orien-
tierungsrahmen im weiteren Sinne und dem im engeren Sinne. Wihrend der
Orientierungsrahmen im engeren Sinne mehr oder weniger synonym fiir den
Habitus bzw. fiir die Struktur der Handlungspraxis (modus operandi) verwendet
wird, wird nun @ibergreifend eine stirkere Verbindung zur propositionalen Logik
bzw. zu den Orientierungsschemata der Akteure einbezogen. ,,In seinem weite-
ren Sinne umfasst der Orientierungsrahmen zusitzlich die Art und Weise, in der
sich der Habitus auf in einem konjunktiven Erfahrungsraum wahrgenommene
Normen bezieht und sich in dieser Bezugnahme (unterschiedlich) ausgestaltet®
(Hericks et al. 2018, S. 531.).

Im Rahmen einer sich intensivierenden Diskurs- und Subjektforschung in
den Sozialwissenschaften revidiert Bohnsack damit frithere Aussagen, als bei-
de Dimensionen noch als ,fundamental unterschiedliche Modi der Erfahrung®
(Bohnsack 2014a, S. 61) bezeichnet wurden. Die Subjektkonstitution innerhalb
der Dokumentarischen Methode ist gekennzeichnet durch die ,,Doppeltheit der
Verhaltensweisen in jedem einzelnen, sowohl gegeniiber Begriffen als auch Rea-
litditen“ (Mannheim 1980, zitiert nach Bohnsack 2017, S. 35f.), die Bohnsack in
Rekursion auf Mannheims spateren Schriften immer wieder als ,,notorische Dis-
krepanz® (ebd.) bezeichnet. Es ist auch diese implizite Doppelheit der Begriffe,
die Bohnsack zu einer Differenzierung der Common-Sense-Theorien nach Schiitz
weiterentwickelt (vgl. ebd.). Institutionalisierte Ablaufmuster von Handlungs- und
Normorientierungen und Begriindungen werden auf der Ebene eines nun einset-
zenden Spannungsverhdltnisses (s. Schnittkreis im Schaubild) mit der Ebene in-
korporierter und habitualisierter Wissensformen thematisiert. Dieses Spannungs-
verhéltnis kann durch implizite (atheoretische, nicht vollstindig artikulierbare)
Reflexionen und Erfahrungen bestimmt sein. Dennoch schreibt Bohnsack - und
dies ist fiir ihn entscheidend: ,,Die begrifflich-theoretisch explizierte Regel mit
ihrer propositionalen Logik geht niemals in der performativen Logik der Praxis
auf, sodass wir es hier mit einer allgegenwartigen und notorischen Diskrepanz
zu tun haben” (ebd., S. 179). Bohnsack bezeichnet dies als ubiquitare Eigenschaft
gesellschaftlichen Handelns (vgl. ebd.). Er spricht weiter von der wesentlichen Un-
vereinbarkeit der propositionalen Logik zur performativen Logik.

Geimer und Amling (2019b) argumentieren im Rahmen ihrer Forschungs-
absichten allerdings, dass diese notorische Diskrepanz nicht allgegenwirtig und
zwingend in Erscheinung treten muss, nimlich dort wo Passungs- und Aneig-
nungsverhiltnisse sowie affirmative Beziige zu Normen kaum ein Spannungsver-
héltnis entstehen lassen (vgl. ebd., S. 21). Reflexionsirritationen der beschriebe-
nen Handlungs- und Wissensformen werden also vom impliziten Maf3stab dieses
Erfahrungswissens her beurteilt, welches die Schnittmenge im Schaubild illus-
triert. In dieser Schnittmenge liegt fiir die Analyse von Subjektivierungsweisen
und Bildungsprozessen das weiterfithrende Erkenntnisinteresse.
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Bohnsack unterscheidet auf der Ebene des impliziten Wissens zusétzlich zur
biografisch relevanten Analyse des habitualisierten Wissens nun zwei weitere
Ebenen (vgl. das Schaubild in Bohnsack 2017, S. 143). Die performative Perfor-
manz zielt auf die Rekonstruktion des modus operandi der Diskursorganisation
(die gegenseitige Art und Weise des Bezugnehmens im Gesprachsverlauf) und
damit in einem erweiterten Sinne auf den konjunktiven Erfahrungsraum, der
sich durch die Gemeinsamkeiten des biografischen Erlebens, des Schicksals und
der Sozialisationsgeschichte konstituiert (vgl. ebd., S. 113). Folgt man Bohnsacks
Uberlegungen hierzu, ist das narrative Interview nicht der Ort, um solch einen
konjunktiven Erfahrungsraum rekonstruieren zu konnen. Somit ergibt sich die
Notwendigkeit, auf Bohnsacks zweite Ebene der proponierten Performanz zu-
riickzugreifen. Er versteht hierunter den modus operandi des zur Darstellung
gebrachten Wissens, der sich sowohl auf der kommunikativen als auch der kon-
junktiven Ebene befindet. Innerhalb der Kategorie der proponierten Performanz
trifft Bohnsack nun zwei wesentliche Unterscheidungen, die auch fiir die Rekons-
truktion von Gesprichsverldufen relevant sind. Entscheidend ist hier, dass die
so bezeichnete proponierte Performanz sich nicht nur in konjunktiven, sondern
auch in kommunikativen Zusammenhéngen duflert. Dabei spielt der institutio-
nalisierte Erwartungshorizont der kommunikativen Dimension ebenso eine we-
sentliche Rolle wie die habitualisierten Wissens- und Handlungsstrukturen der
konjunktiven Dimension. Bohnsack bezeichnet dieses Zusammenspiel von habi-
tualisierten und normativen Erwartungsgeflechten als konjunktiven Erfahrungs-
raum (im weiteren Sinne) (vgl. Bohnsack 2017, S. 103). Hier wird es begrifflich
durchaus unscharf, da nun immer wieder genau zu unterscheiden ist, ob von
Orientierungsrahmen und konjunktiven Erfahrungsrdumen im engeren oder
weiteren Sinne zu sprechen ist.

Im Schnittkreis des impliziten Spannungsverhiltnisses differenziert Bohn-
sack die im Rahmen der Dokumentarischen Methode gewonnenen Forschungs-
erkenntnisse ausgehend von der proponierten Performanz noch einen entschei-
denden Schritt weiter nach imaginativem und imagindrem Wissen aus (vgl. ebd.,
S.152f). Als Imaginationen werden Verbegrifflichungen bezeichnet, die in
einem konjunktiven wie kommunikativen Sinne Handlungsentwiirfe generali-
sierbar machen und gleichsam auf etwas verweisen, das aus Sicht des Akteurs
ist oder war (vgl. ebd., S. 155). Imagindre Wissensformen hingegen erfiillen die
Funktion eines Ersatzes und treten nur im Bereich des kommunikativen Wissens
auf. Wahrend imaginative Entwiirfe fiir eine ,,Performanz im Sinne einer mogli-
chen Enaktierung® zwischen Habitus und Norm stehen, wird dies bei imaginéren
Entwiirfen ausgeschlossen oder wie Bohnsack schreibt, dis-kontextuiert oder de-
kontextuiert (vgl. ebd., S. 157). Imaginative Entwiirfe sind prinzipiell explizier-
bar, Identitdtsnormen mit ihrem imaginaren Charakter entziehen sich hingegen
der Moglichkeit der Explikation bzw. diese zur Darstellung zu bringen (vgl. ebd.,
S. 162).
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Von einer ,,Dis-Kontextuierung® spricht Bohnsack am Beispiel einer Grup-
pendiskussion mit Jugendlichen, die ein alternatives konsumbefreites Leben
auf einer einsamen Insel im Medium der Fiktion - wie Bohnsack schreibt - zur
Darstellung bringt (vgl. ebd., S. 1581F.). Die Diskussionsteilnehmer fantasieren
davon, wie es wire als Steinzeitmensch zu leben, kénnen jedoch wahrend sie
das tun, diese Vorstellung nicht als reale Alternative thematisieren und zur Dar-
stellung bringen. Die Vorstellung der einsamen Insel bleibe somit ein entfernter
Traum, der eher kontrafaktisch als integrierend der eigenen Lebenspraxis bei-
gestellt werde.

Im konzeptuellen Entwurf dieses imaginiaren Horizonts gelangt Bohnsack
zu der Frage, welche Rolle der Ideologiebegriff in diesem Zusammenhang heute
noch spielt. Der Ideologiebegriff wird im Sinne dieses imagindren Charakters als
eine ,,unmarkierte De-Kontextuierung® (ebd., S. 184) innerhalb des empirischen
Materials verwendet. Mit diesem Begrift ist eine fiktive Umkehrung zwischen
habitualisierten Praktiken und normativen Leitvorstellungen innerhalb des Er-
zahlten gemeint. Bohnsack macht dies anhand eines Forschungsbeispiels tiber
Hooligans deutlich. Einer der Befragten fiigt seiner Erzdhlung einen fiktiven Ur-
grofivater bei, um den Nationalstolz als Teil einer personlichen (familidren) Ge-
schichte zu konstruieren und vor dem Interviewer zu rechtfertigen. Diese Fiktion
wird vom Sprecher nicht wie von der Insel-Gruppe markiert (als Ironisierung
oder Traum) und so in der realen Biografie funktional ersetzt. Dem willentlichen
Austausch von Begriindungs- und Erfahrungsmustern, also im bewussten Ge-
brauch verkehrender Verhiltnisse, sieht Bohnsack das Ideologische als fiktionale
Normendiskrepanz wirksam (vgl. ebd.).”

Auf dieses Begriffsinstrumentariums nehmen Geimer und Amling in ihrem
Konzept der Dokumentarischen Subjektivierungsanalyse methodisch wesentli-
chen Bezug. Sie halten jedoch nicht wie bereits erwahnt, rein an der Annahme
einer notorischen Diskrepanz von kommunikativen und konjunktiven Wissens-
ordnungen fest. Damit geht ihnen nicht nur um das implizite Spannungsver-
héltnis, sondern auch um implizite Passungen und Formen der Aneignung von
Normen, die subjekttheoretisch diskutiert werden. Dies soll im néchsten Kapitel
weiter ausgefithrt werden.

67 In Geimers (2013) fritheren Arbeiten findet sich ebenso ein leicht modifizierter Bezug zur
Ideologiekritik, die er in Anlehnung an Zizeks Ideologieverstindnis formuliert. Ideologie
wird als ideologische Illusion, als eine Kategorie der Vermittlung dieses Problems disku-
tiert. Ideologische Illusionen sind dort wirksam, wo die reflexiven Auflerungen des Akteurs
iiber sich selbst mit den generativen Prinzipien seiner Alltagspraxis nicht in Beriihrung
kommen (vgl. ebd., S. 107). Das Ideologische dieser Diskrepanz wird als Entfremdung und
(Selbst-)Tauschung gefasst. Geimer hat diese Form von Aneignungsprozessen als ,,disso-
ziative Aneignung® bezeichnet. Die sozial konstruierte Paradoxie liegt darin, dass habituelle
Orientierungsrahmen bestehen bleiben, selbst wenn das normative Handlungsverstandnis
ein anderes ist.
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3.3.2 Zwischen Subjekt- und Biografieforschung —
Die Dokumentarische Subjektivierungsanalyse

Geimer und Amling sehen die von Bohnsack weiterentwickelten und modifizier-
ten Begrifflichkeiten, insbesondere die imaginative und die imaginire Dimension
des kommunikativen Wissens als Grundlage ihrer eigenen Analysen, die sie im
Rahmen des DFG-Forschungsprojekts ,,Aporien der Subjektivierung“® (2014-
2018) durchgefiithrt haben. Zentral ist die Erarbeitung und Weiterentwicklung
der impliziten sowie expliziten Pragekraft von Subjektidealen und -figuren in
der Uberlagerung zur Alltagspraxis beziiglich spezifischer gesellschaftlicher Er-
fahrungsraume (vgl. Geimer 2013, 2014, 2017; Amling/Geimer 2016; Geimer/
Amling 2017, 2019a, 2019b; Geimer et al. 2019). Wie und welche normativen
Ordnungen, so die Frage, werden in die Alltagspraxis integriert und wie wer-
den habituell-implizite und reflexive Wissensstrukturen in Relation gesetzt? Die
Autoren bezeichnen das Anliegen ihres Forschungsprogramms als ,,die Analyse
von diskursiv-hegemonialen Wissensordnungen mit den Mitteln der qualitativen
Sozialforschung“ (Geimer/Amling 2019a, S. 117).

Die empirische Subjektivierungsforschung kniipft an einer Vielzahl interdis-
ziplindrer Arbeiten an (vgl. Geimer et al. 2019, S. 11F.). Inspiriert sind diese Stu-
dien durch die diszipliniibergreifend gouvernementalitatstheoretischen Arbeiten.
Reagiert wird auf das Empiriedefizit, dessen Einlosung aus programmatischen
Griinden jedoch auch nicht beansprucht wurde. Sie schlieflen an die Frage an,
wie die diskursiv vorgezeichneten Subjektivierungsangebote tatsichlich als Deu-
tungsfolie und Orientierung von Subjekten fiir ihre praktische Lebensfiihrung
aufgegriffen werden und wie diese wechselseitig mit Formen der Anrufung und
diskursiven Strukturen in Verbindung stehen.

Die Dokumentarische Subjektivierungsanalyse ist mafSgeblich durch solche
Arbeiten angeregt worden, die das Verhiltnis von Diskurs- und Biografieanalyse
methodisch bearbeiten und angemessen zu beschreiben suchen (vgl. Tuider 2007;
Spies 2009; Pfahl/Traue 2013; Bosanci¢ 2014, 2016; Spies/Tuider 2017; Uhlendorf
2018). Die Arbeiten zur Diskurs- und Biografieanalyse problematisieren die An-
eignungsprozesse des Subjekts in einer doppelten Weise: Einerseits erméachtigen
die Aneignungsprozesse das Subjekt, andererseits treten sie als Zumutung und
Erfahrung von fremden Anspriichen auf. Wie und warum ein und dasselbe Pha-
nomen gegensitzliche Aneignungsweisen erfahren kann, ist dabei von der subjek-
tiven Sinnebene abhangig und Gegenstand der Rekonstruktionen.

68 Im Long-Title: ,,Aporien der Subjektivierung. Zur Aneignung und Aushandlung hegemo-
nialer Subjektfiguren mittels einer Weiterentwicklung der Dokumentarischen Methode am
Beispiel der beruflichen Sozialisation in der professionellen Politik und Kunst*.
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»Die autobiographischen Erzahlungen diirfen dabei also keinesfalls als blofle Spiege-
lungen von Diskursen oder als Auseinandersetzung mit den identifizierten Diskursen
interpretiert werden. Gefragt ist vielmehr eine Rekonstruktion der autonomen, aber
strukturell eingebetteten Entwicklungslogik biographischen Handelns. Die institutio-
nell kontextualisierten Diskurse konnen dabei als Bewdhrungs- und Zumutungskon-
texte, aber auch als Legitimationsressourcen fiir das Handeln der Akteure begriffen
werden.“ (Pfahl/Traue 2013, S. 429)

Frith haben Bithrmann und Schneider (2008) deswegen in Unterscheidung von
einer nur normativ programmatischen Forschungsebene von ,,Subjektivierungs-
weisen” gesprochen, in denen sich die Subjekte mit jenen Idealisierungen oder
Formierungen des Wissens auseinandersetzen, sich diese aneignen, sie zuriick-
weisen oder auch uminterpretieren. Subjektivierungsweisen werden so als Effekte
auf das Alltagswissen oder auf die Alltagspraxen der Individuen innerhalb eines
institutionalisierten Kontextes verstanden. Damit geht es um Aushandlungspro-
zesse normativer Vorgaben, etwa um sozialen Aufstieg, Erfolg und Anerkennung
zu erhalten und Vorstellungen von Selbststdndigkeit und mithin der eigenen
Autonomie zu fixieren. Diesen Zusammenhang verfolgen Geimer und Amling
ebenfalls.

Sie kniipfen mittels der dokumentarischen bzw. praxeologischen Subjekti-
vierungsanalyse an der Rekonstruktion von Subjektivierungsformen an, die auf
Basis von Interviews untersucht werden. Das Forschungsprogramm der Sub-
jektivierungsanalyse hat dabei zum Ziel, der ,,Normvergessenheit® qualitativer
Forschung zu begegnen (vgl. Geimer et al. 2019). Hardering (2019, S. 219) re-
lativiert Geimer/Amling dahingehend, ,,dass Subjektivierungsformen mit den
handlungsleitenden Orientierungen der Akteure verkniipft sein kénnen und so
auch tber eine Analyse konkreter Erzdhlpraktiken gegebenenfalls zu erschlie-
Ben sind* Subjektivierung wird in diesem Sinne ,verstanden als Subjektwerdung
(bzw. -gewordensein) entlang zu préferierender, geforderter Normen eines Sub-
jekt-Seins“ (Geimer/Amling 2019a, S. 118). Die Autoren orientieren sich dabei
ebenfalls an Konzepten hegemonialer Anforderungsprofile (z. B. unternehmeri-
sche oder Optimierungsanforderungen) (vgl. ebd.). Dariiber hinaus werden die
Vermittlungen solcher Anforderungsprofile als dominante und kontextbezogene
soziale Imperative gedeutet, die in gesellschaftlichen Feldern oder Teilbereichen
auftreten. Damit weisen die Autoren wiederum eine Nihe zu Analysen von Sub-
jektivierungsweisen auf, die mehr mit Positionierungsstrategien® arbeiten und

69 So hat Tina Spies (2009) beispielsweise Fragen von Diskursen und Hegemonie und de-
ren Bedeutung fiir Subjektpositionen herausgearbeitet. Sie fasst Subjektpositionen in An-
lehnung an Laclau und Mouffe als Effekte von Artikulationen. Laclau und Mouffe (2000,
S. 141) schreiben hierzu selbst:

»Im Kontext dieser Diskussion [Was ist Hegemonie?] bezeichnen wir als Artikulation jede
Praxis, die eine Beziehung zwischen Elementen so etabliert, daf3 ihre Identitdt als Resultat
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Normen erst dann handlungsleitenden Charakter zuschreiben, ,wenn sich die
AkteurInnen diesen gegeniiber verorten® (ebd., S. 130).

Deutlich wird dieser Zusammenhang aus den von ihnen rekonstruierten Ana-
lysen aus Befragungen von Bundestagsabgeordneten und Kiinstlern. Sie rekons-
truieren eine Reihe von Selbstthematisierungen und Selbstprisentationen der
Befragten als Selbstidealisierung im Modus von Authentizititsanspriichen”, die
als gemeinsam geteilte Konjunktion handlungsrelevant werden und auf norma-
tive Ordnungsvorstellungen ihres Berufes verweisen (vgl. Amling/Geimer 2016;
Geimer/Amling 2017). Dies ist nun die Stelle, wo Geimer und Amling {iber das
von Bohnsack weiterentwickelte Konzept des impliziten Spannungsverhaltnisses
hinausgehen und zu einer Bewertung des authentischen Selbst als Subjektfigur
gelangen (vgl. ebd.). Wihrend fiir Bohnsack die Spannung zwischen Habitus
und Norm konstitutiv bleibt, wird bei den befragten PolitikerInnen eine Passung
zur Authentizitdtsnorm ausgemacht, die widerspruchsfrei zwischen Berufs- und
Privatleben vermittelt (vgl. ebd., S. 128). Damit nehmen die Autoren etwas Be-
merkenswertes vor. Wenn die Orientierung an einer Subjektfigur als habituelle
Passung zu einem sozialen Feld (hier Politikersein) beschrieben wird, bewegen
sie sich selbst in der klassischen Sozialstrukturanalyse Bourdieus, dem die Er-
klarung der reibungslosen Reproduktion des Bestehenden eben als die Passung
von Habitus und Feld bzw. feldspezifischen Codes gilt. Rieger-Ladich (2017) hat
in einem Versuch, Bourdieus Werk fiir eine machtkritische Bildungstheorie wei-
terzudenken, darauf hingewiesen, dass den franzosischen Soziologen mit dem
Paradox der doxa schon friih die Frage beschiftigt hatte, wie sich die bestehende
Ordnung trotz aller Bevorzugungen, Privilegien, Rechte und Ungerechtigkeiten
mithelos reproduziert und die ungleichen Lebensbedingungen haufig als akzep-
tabel, wenn nicht sogar als natiirlich erscheinen ldsst (vgl. ebd., S. 343; vgl. auch
Rieger-Ladich 2018, S. 2). Wire der Authentizititsanspruch der PolitikerInnen
nicht zugleich die doxa des politischen Feldes, mit der die AkteurInnen an die
Rechtmafiigkeit dieser feldspezifischen Wirklichkeit glauben? Bourdieu hat von
der ,illusio des Feldes“ gesprochen, mit der das Spiel samt den zu erbringenden
Einsdtzen ernstgenommen wird. Gewinne und Verluste werden dadurch eben-
so legitimiert wie das notwendige Engagement der SpielerInnen dafiir sorgt,
dass die Regeln des Spiels nicht weiter hinterfragt oder reflektiert werden (vgl.

einer artikulatorischen Praxis modifiziert wird. Die aus der artikulatorischen Praxis her-
vorgehende strukturierte Totalitit nennen wir Diskurs“ (ebd., Hervorhebung im Original).

70 Sowohl Bohnsack als auch Geimer und Amling sprechen vom Soziologen Erwin Goffman
herdenkend beim Begriff der Norm auch von Identitdtsnorm bzw. von sozialer Identitit.
An dieser Stelle sei angemerkt, dass ich auf den Identitétsbegriff verzichte, der mir metho-
dologisch als zu voraussetzungsreich erscheint, um ihn mit dem Begriff der Norm synonym
zu setzen, auch wenn die Vorstellung einer authentischen Lebenstiithrung als eine allgemei-
ne identifikatorische Praxis durchaus plausibel ist. Ob dies aber auch fiir andere Normen
gilt, halte ich fiir fraglich. Darauf muss hier nicht weiter eingegangen werden.
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Bourdieu 2001/2017, S. 210 t.). Wenn sich die Frage nach der ,guten’ Politik und
dem ,richtigen’ Politik-Machen auf die Frage der authentischen Personlichkeit
umleitet, provoziert dies Anschlussfragen zum ideologischen Stellenwert dieser
Subjektivierungsfigur.

Als Subjektivierungsfigur hat Authentizitat eher etwas damit zu tun, wie die
Betroffenen sich im Interview oder in den Diskussionen présentieren, auf Dis-
kursvorstellungen zuriickgreifen und daran Anspriiche im Modus eines Sich- Ver-
haltens als einer feldspezifischen Subjektivierungsweise geltend machen. Fiir den
eigenen Forschungszusammenhang erscheint mir die Relationierung von mog-
lichen Subjektivierungsweisen also die Aneignung solcher Subjektivierungsfigu-
ren interessant. Im Folgenden werde ich darauf eingehen, wie ich dieses Verhalt-
nis in Bezug auf die Studierenden-Biografien aufeinander abbilden méchte und
im Anschluss daran diskutieren werde.

3.4 Methodik der Untersuchung

In diesem Kapitel gehe ich auf die Art und Weise der Erhebung, Durchfithrung
und Auswertung der empirischen Studie ein. Die Forschungssubjekte der Unter-
suchung sind Studierende verschiedener disziplindrer Fachrichtungen, die sich
entweder im Bachelor- oder Masterstudium befinden. Es wurde bewusst darauf
verzichtet, ausschliefllich Studierende erziehungswissenschaftlicher Studiengén-
ge zu befragen. Ziel war es, die Interviews in den breiteren Themenkomplex von
Okonomisierung, Subjektivierung und Bildungsforschung zu stellen und gleich-
zeitig einen iibergreifenden Blick auf Problematiken institutioneller Bildungspro-
zesse zu gewinnen, die sich aus der kontrastiven Erarbeitung ergeben.

3.4.1 Feldzugang, Kriterien und Sampling der Interviews

Die Auswahl der Studierenden konzentrierte sich auf vom Studierendensur-
vey als ,,Fokus-Gruppen® beschriebene, die also nicht verheiratet sind, keine
Kinder haben, sich in einem Vollzeit-Studiengang befinden, einen Abschluss
anstreben und noch nicht mit einem/einer PartnerIn zusammenleben. Die-
se bilden laut Studierendensurvey den grofiten Teil aller Studierenden ab (vgl.
Middendorff et al. 2017). Das Interesse galt den Bachelor- und Masterstudie-
renden, fiir die das Bologna-reformierte Hochschulsystem den Normalzustand
bedeutet. Nicht beriicksichtigt in diesem Zusammenhang wurde die finanzielle
Situation der Studierenden. Entsprechende Angaben zur Nebenerwerbstitig-
keit, familidrer Unterstiitzung etc. wurden erst aus den Interviews entnommen
und in die laufende Interpretation eingefiigt. Ebenso wenig wurde im Vorhin-
ein nach Teilnehmenden aus Nicht-Akademikerfamilien, Teilnehmenden mit
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Migrationshintergrund oder anderen Statusgruppen gefragt; dergleichen ergab
sich erst aus dem Sampling. So verweisen die Fille Patricia und Alfred auf einen
Migrationshintergrund, wahrend im Fall Eduard die Herkunft aus einer Nicht-
Akademikerfamilie angegeben wird.

Alle Interviews wurden im Zeitraum von Friithjahr 2018 bis zum Friih-
jahr 2019 durchgefiihrt. Die InterviewpartnerInnen wurden iiber Stellenanzei-
gen eines Online-Portals fiir Studierende gewonnen. Dabei wurde fiir die Teil-
nahme an den Interviews eine monetire Vergiitung von 15 Euro zugesagt. Die
Anzeige war mit einer groben Beschreibung der Forschungsabsicht und einem
entsprechenden Anforderungsprofil der Fokus-Gruppe verbunden. Auch nach
der Auswertung der Interviews bleibt es meines Erachtens fraglich, ob sich mit
diesem Vorgehen nicht bereits ein bestimmter Typ Studierender angesprochen
fithlte und somit bestimmte Abhéangigkeiten in der Auswahl des Samples erzeugt
wurden. Dass dadurch eine Einengung der Perspektive gegeben ist, ist angesichts
der Ergebnisse allerdings nicht anzunehmen. Weder haben sich nur Studieren-
de gemeldet, denen es ausschliefSlich um die angebotene Vergiitung fiir die Teil-
nahme ging, noch handelte sich um genuine Interessensbekundungen am For-
schungsvorhaben. Insgesamt wurden elf Interviews durchgefiihrt, davon neun
transkribiert und acht fiir eine ausfiihrlichere Fallanalyse herangezogen. Anhand
von Beobachtungen und Notizen aus den Interviews sowie der anschlieflend an-
gefertigten Postskripte habe ich eine Auswahl von fiinf Interviews getroffen, die
sich fiir die vorliegende Untersuchung am aussagekriftigsten erwiesen. Fiir die
Auswertung der Zwischenergebnisse sowie fiir die abschlieflende Diskussion
werden die iibrigen drei Fille jedoch mitberiicksichtigt und finden auch Eingang
in die komparative Interpretation.”

Die Alterspanne der Interviewten liegt zwischen 20 und 27 Jahren. Alle Be-
fragten befinden sich zum Zeitpunkt des Interviews entweder im Bachelor- oder
im Masterstudium, haben keine Kinder und sind nicht verheiratet. Die Studien-
bezeichnungen in den Interview-Transkriptionen wurden anonymisiert bzw.
mit anderen Studienbezeichnungen ausgetauscht, um eine Identifizierung zu er-
schweren und um bestimmte inhaltliche Aspekte starker fokussieren zu konnen.
Lediglich im Fall Jasmin wird explizit das Zweitstudium als Lehramtsstudium
angegeben, da die biografischen Orientierungen stark anhand des zukiinftigen
Lehrerinnenberufs verhandelt werden. Im Fall Rachel ist das zwischenzeitlich
von ihr aufgenommene und wieder abgebrochene Studium in die Fallauswertung
eingebunden, weil dieses zur Erklarung des gesamten Studienverlaufs aufschluss-
reich ausfillt.

71 Die weiteren Interviewauswertungen, die Fille Sven, Alfred und Rachel, stehen zusammen
mit den Transkripten der acht Interviews bei Beltz Juventa online zur Verfiigung. Die Hin-
weise zum Download finden Sie am Ende des Inhaltsverzeichnisses.
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Tabelle 1: Ubersicht Fallauswertungen

Kapitel Name Geschlecht, Alter Semester

Kapitel 4.1 Maria 20 Jahre, weiblich 3. Semester (Bachelor)
Kapitel 4.2 Patricia 21 Jahre, weiblich 4. Semester (Bachelor)
Kapitel 4.3 Eduard 24 Jahre, mannlich 2. Semester (Master)
Kapitel 4.4 Simone 23 Jahre, weiblich 8. Semester (Bachelor)
Kapitel 4.5 Jasmin 25 Jahre, weiblich 4. Semester (Master)

Tabelle 2: Online abrufbare Fallauswertungen

Online abrufbar Sven 21 Jahre, mannlich 5. Semester (Bachelor)
Online abrufbar Alfred 21 Jahre, mannlich 4. Semester (Bachelor)
Online abrufbar Rachel 27 Jahre, weiblich 2. Semester (Master)

3.4.2 \Vorbereitung, Durchfiihrung und Aufbereitung der Interviews

Vorabsprachen bis zum Zeitpunkt des Interviews erfolgten entweder telefonisch
oder per E-Mail. Alle Interviews wurden innerhalb der Raumlichkeiten der Uni-
versitat durchgefithrt. Hiermit waren zugleich Vor- und Nachteile verbunden.
Einerseits galt es, den formellen Charakter der Institution etwas zu lockern, an-
dererseits sollte der Ort Reflexionen, die im Zusammenhang mit dem Studium
der TeilnehmerInnen stehen, in diese Richtung lenken. Bei den Treffen habe
ich den Probanden jeweils das ,,Du“ angeboten, um nicht ein zu starkes Hierar-
chie-Gefille zu erzeugen, das mit dem Ort Universitit ohnehin gegeben zu sein
scheint. Hier lief$ sich bereits erkennen, dass die Interviewsituation nicht ,,als
willkiirlicher Handlungsspielraum im Austausch freier Subjekte zu verstehen ist,
sondern auch strukturelle Grenzen, eingespielte Muster und Unbeweglichkeiten
sichtbar macht®, wie Dausien (2016, S. 38) schreibt. Diese treten hier gleich in
doppelter Weise auf, einmal durch die Interviewsituation in Raumen der Uni-
versitit und einmal in meiner Person als nicht-studentischem Angehorigen der
Universitat.

Die Durchfithrung des Interviews erfolgte nach dem narrationsstrukturellen
Verfahren von Fritz Schiitze (1983). Das narrative Interview wird typischerweise
in drei Abschnitte aufgeteilt, die ich fiir meine Arbeit iibernommen habe. Eine
allgemein gehaltene Erzahlaufforderung dient dazu, eigene Erfahrungen der Be-
fragten hervorzulocken und dabei méglichst wenig Vorgaben zu machen, auch
wenn eine einleitende Rahmung in Form einer Fragestellung {iblich ist. Idealer-
weise soll auf den Erzihlfluss der Anfangserzahlung von auflen so wenig wie
moglich eingewirkt werden. Das Aushalten von lingeren Pausen in dieser ers-
ten Phase der Erzdhlung gehort ebenso dazu. Dies kann zu Unsicherheit seitens
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der Befragten fiihren, die dann dazu neigen, der Interviewsituation generell zu
misstrauen. Das Herstellen einer entsprechenden Atmosphire stellt den beson-
deren Balance-Akt zwischen Zuwendung und Distanz im Erzéhlprozess dar. Die
Studierenden wurden hier mit der Aufforderung konfrontiert, ihre gesamte Le-
bensgeschichte zu erzdhlen und sich dazu so viel Zeit wie nétig zu lassen. Dabei
sollten sie ihre Lebensgeschichte in der Auseinandersetzung mit ihrem Studium
thematisieren, jedoch auch schon davor einsetzen. Die Eingangsfrage lautete:

,Im Rahmen meiner Dissertation interessiere ich mich dafiir, wie Studierende ihr Le-
ben in Auseinandersetzung mit den Anforderungen in ihrem Studium gestalten und
inwiefern deine biografischen Erlebnisse Einfluss auf dein Studium genommen ha-
ben. Ich méchte dich deswegen bitten, mir deine Lebensgeschichte zu erzahlen, all
die Erlebnisse, die dir dazu einfallen. Du kannst dir dazu so viel Zeit nehmen, wie du
mochtest. Ich werde dich auch erstmal nicht unterbrechen. Ich werde mir nur eini-
ge Notizen zu Fragen machen, auf die ich spéter dann noch eingehen werde.“ (Siehe

Interviewleitfaden)

Diese erste Erzdhlphase endet, wenn ein entsprechendes ,,Erzéhlcoda“ (ebd.) ver-
wendet wird, zum Beispiel ,,ich weifd nicht, ob ich noch was vergessen habe“ oder
»das wirs glaub ich soweit erstmal Die Beispiele sind aus den eigenen Inter-
views entnommen. Daran schliefit der immanente Nachfrageteil an. Der Inter-
viewer versucht in dieser Phase das Erzihlpotenzial weiter auszuschopfen, das
in der Eingangserzéhlung erkennbar wurde. Es werden ,,Erzéhlfiden® (ebd.) auf-
gegriffen, die in der Eingangserzahlung angerissen, jedoch nicht weiterverfolgt
wurden. Schiitze betont, dass es wichtig sei, diese Nachfragen ebenfalls narrativ,
also erzahlgenerierend zu formulieren (vgl. ebd., S. 285). ,Kénntest Du mir noch
mehr iiber die - ....zeit - erzdhlen?” oder ,,Kénntest du mit bitte mehr von dei-
nem Studienalltag erzahlen?“ (siche Interviewleitfaden). Erst nachdem diese Pas-
sagen sich in ihrer Darstellung einigermaflen erschépfen, werden die Interview-
ten im exmanenten Nachfrageteil aufgefordert, abstrahierende Beschreibungen
von Zustianden, wiederkehrenden Abldufen, systematischen Zusammenhingen
zu reflektieren und argumentativ zu beantworten. Generell handelt es sich um
W-Fragen, die an situativen, habituellen und soziostrukturellen Ereignisaspekten
ansetzen und durch die Befragten in ihrer Relevanz kommentiert werden (vgl.
ebd.). Von insgesamt acht untersuchten Fillen habe ich die Interviews mit Pa-
tricia, Alfred und Rachel zunéchst noch mit einer anderen Erzéhlaufforderung
nach Rosenthal (vgl. Kiisters 2006) gefiihrt, die vollkommen offengehalten war.
Auch haben die exmanenten Nachfragen, wie sie im Anhang beigefiigt sind, hier
noch keinen Eingang gefunden. Die Fille wurden dennoch nicht aussortiert, weil
die hier rekonstruierten Studienerfahrungen in Erginzung und Kontrastierung
zu den anderen Fillen aufschlussreich und einer differenzierteren Betrachtung
heterogener Studien- und Lebensentwiirfe zutraglich sind.
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Die Interviews sind mit einem Diktiergerit aufgezeichnet und wortgetreu
sowie nach den parasprachlichen Transkriptionsregeln der Dokumentarischen
Methode codiert worden (vgl. Bohnsack 2014a, S. 253f; siehe Transkriptions-
regeln). Die herkommlichen grammatischen Sprachregeln sind in den wiederge-
gebenen Interviewausziigen damit aufler Kraft gesetzt. Eigennamen, Wohn- und
Studienorte, Jahreszahlen, Berufswiinsche und Ficherbezeichnungen wurden,
wo es moglich war, ohne den Sinn bestimmter Darstellungsformen entscheidend
zu verkiirzen, anonymisiert. Die Anonymisierung der Wohn- und Studienorte
folgte der Logik geografischer Verallgemeinerungen. Ein fiktives Beispiel fiir
meine Interviews wire es, das Studium in Bamberg als Studium in einer siiddeut-
schen Stadt zu codieren. Bei Auslandsaufenthalten haben ich die geografischen
Orte ebenfalls vertauscht und abstrahiert, da sie fiir die Fragestellung der Arbeit
kein spezifisches Erkenntnispotenzial bergen.

3.4.3 Zur Falldarstellung und -auswertung

Die Fallbeschreibung und -auswertung wird in drei aufeinander aufbauenden
Schritten vorgenommen.

(1) Zusammenfassung der Reflektierenden Interpretation — Fallbeschreibung

Zunéchst nehme ich fiir jeden Fall eine einleitende, kontextualisierende und
zusammenfassende Fallbeschreibung auf Grundlage der formulierenden und
reflektierenden Interpretation vor (Rekonstruktion des Orientierungsrahmens
im engeren Sinne). Dieser Arbeitsschritt beschrinkt sich dabei nicht auf das
Zusammenschreiben der in der reflektierenden Interpretation vorformulierten
Bausteine. ,,In der Fallbeschreibung wird die Gesamtgestalt des Falles zusam-
menfassend charakterisiert” (Bohnsack 2014a, S. 141). Sie dient der Darstellung,
Zusammenfassung und Verdichtung der Ergebnisse primdr in zweierlei Hinsicht:
Einmal wird in der Fallbeschreibung die Einbettung von Sozialisationskontexten
und die Darstellung zentraler Orientierungen vorgenommen, zum anderen ver-
anschaulicht diese Form der Zusammenfassung die dramaturgische Entwicklung
des Interviews durch die herangezogenen und zur Auswertung interpretierten
Passagen (vgl. ebd.). Dariiber hinaus werden solche Passagen ins Zentrum ge-
riickt und detaillierter betrachtet, in denen eine eigentiimliche Wortwahl oder
Satzstruktur gewihlt wird oder Inkonsistenzen, Briiche oder Fokussierungsme-
taphern auftreten (vgl. Hericks, U. et al. 2018). Dariiber hinaus hat es sich bei
der tibergreifenden Analyse der Fille als sinnvoll erwiesen, die Fallbeschreibung,
nach drei tibergeordneten Gesichtspunkten zu ordnen: (1) Familidre Situation,
(2) Jugend- und Schulzeit, (3) Konflikte und Orientierungen im Studium. Die Er-
fassung der Handlungspraxis, des sozial geteilten Wissens und der Vergleich rele-
vanter Passagen mit anderen Interviews bilden den Schwerpunkt der Erfassung.
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Durch die Vergleiche wird auflerdem die zur Darstellung gebrachte Eigenlogik
der jeweiligen Fille erfasst, was spiter als methodisch-theoretische Kontrolle der
eigenen Annahmen und Standortgebundenheit herangezogen werden kann.

Die Eingangserzéhlungen werden in dieser Arbeit nur zusammenfassend wie-
dergegeben. Narrative Stegreiferzihlungen werden als besonders geeignet erach-
tet, den Orientierungsrahmen im engeren Sinne herauszuarbeiten. Hier kommen
besonders die fiir den weiteren Verlauf relevanten ,,Zugzwinge des Erzihlens®
(Nohl 2017, S. 25) zum Tragen. Fiir die Rekonstruktion des Orientierungsrah-
mens im engeren Sinne nehme ich neben den oben genannten textuellen Beson-
derheiten die Auswahl bestimmter Passagen anhand zweier Kriterien vor:

® zundchst aufgrund der metaphorischen Dichte, das heif3t der beschreibenden
und erzdhlenden Darstellungen, die besonders auffillig sind und in denen die
zentralen Orientierungsgehalte zum Ausdruck kommen;

e weiter sind solche Aspekte von Relevanz, die im Zusammenhang mit dem
Studium thematisiert werden. Der Analyseschwerpunkt liegt hier auf Wahr-
nehmung, Deutung und Bearbeitung des Studiums, in denen die Struktur der
Handlungspraxis zum Ausdruck gebracht wird.

Zentral in diesem ersten Auswertungsschritt ist die soziale und erkenntnismaf3i-
ge Erfassung des subjektiv gemeinten Sinns. Mafigeblich ist, eine subsumptions-
logische Bearbeitung meines theoriegeleiteten Rahmens zu verhindern und die
spezifische Standortgebundenheit der eigenen Position, Annahmen und Mog-
lichkeiten der Analyse zu reflektieren.

(2) Rekonstruktion fallspezifischer (impliziter) Spannungsverhiltnisse

Daran ankniipfend folgt auf der zweiten Ebene die Beschiftigung mit dem nach
Bohnsack aufgestellten impliziten Spannungsverhaltnis bzw. dem imaginativen
und dem imagindren Wissen der Interviewten. In den Mittelpunkt werden nun
im Gegensatz zum ersten Analyseschritt starker argumentierende (und auch be-
wertende) Textpassagen geriickt, die in narrative und beschreibende Passagen
eingelagert sind und im Zusammenhang mit dem Studium eine tragende Rol-
le spielen. Wie Anna Rauschenberg und Uwe Hericks (2018, S. 115) vermuten,
sind solche Passagen besonders interessant, ,deren semantischer Gehalt in auf-
fallender Spannung zum narrativen bzw. beschreibend Mitgeteilten steht“. Aus-
gehend von der Unterscheidung zwischen Identitdtsnormen und Normen der
Institution, wie sie Bohnsack vornimmt, treten Idealbilder oder Angemessen-
heitsvorstellungen zum primaren Orientierungsrahmen (im engeren Sinne) in
ein Spannungsverhaltnis. Fiir meinen Forschungskontext folge ich der Annahme,
dass normative Erwartungsstrukturen und Programmatiken durch die Universi-
tat bzw. das Studium vermittelt werden und individuell angeeignet und bearbeitet
werden miissen.
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Die Rekonstruktion des Spannungsverhaltnisses ist einerseits auf die Bestim-
mung des modus operandi des Habitus, also auf die Struktur der Praxis ange-
wiesen, — das Sprechen der Studierenden iiber ihr Studium - sowie andererseits
auf die theoretischen Reflexionen, die durch die Befragten selbst vorgenommen
werden. Die Annahme dieses Verhiltnisses ist voraussetzungsreich, insofern sich
im Datenmaterial Spannungen propositionaler und performativer Logik als auch
deren implizite Reflexion dokumentieren miissen. In den Ausfithrungen der
Studierenden ist es vorstellbar, dass entweder mehrere Orientierungsschemata
(Normen) zueinander in Konflikt und Konkurrenz treten und den habituellen
Orientierungsrahmen formen, beeinflussen oder bedrangen. Ebenso ist es mog-
lich, dass die neu gemachten institutionellen und organisatorischen Erfahrungen
mit dem priméren Sozialisationsrahmen mehr oder weniger umstandslos zur
Deckung kommen. Unterschieden werden mit Geimer und Amling dabei die
Passungs-, Aneignungs- und Spannungsverhiltnisse, die aus den biografischen
Ausfithrungen zur Darstellung gebracht und in Bezug auf die institutionellen
Rollen- und Normenerwartungen ausgehandelt werden.

(3) Typologische Verdichtung der rekonstruierten Spannungsverhdltnisse
Angesichts der Komplexitit, die mit der angestrebten Typenbildung des Orientie-
rungsrahmens (im weiteren Sinne) verbunden ist, wird auf eine mehrdimensio-
nale Typenbildung auf soziogenetischer Ebene verzichtet. Ublicherweise werden
auf soziogenetischer Ebene (zweite Ebene) auf der Grundlage der rekonstruierten
Basistypiken Generation, Geschlecht oder Milieu als weitere Typiken vergleichend
hinzugezogen und gepriift, inwiefern die rekonstruierten Orientierungsrahmen
»in der Uberlagerung durch andere Dimensionen oder Erfahrungsraume - auf
einer abstrakten Ebene als Gemeinsamkeit identifizierbar® bleiben (Bohn-
sack et al. 2018, S. 31). Das vorliegende Sample war jedoch nicht darauf ausgelegt,
relevante Dimensionen wie Alter, Geschlecht oder Bildungshintergrund hinrei-
chend systematisch abzubilden. Eine soziogenetische Typenbildung muss mangels
dieser zusdtzlichen Dimensionen als wenig sinnvoll erachtet werden, auch wenn
ich in der Darstellung auf die fiir mein Sample relevanten Unterscheidung von
Geschlecht und Herkunft in der Darstellung eingehen werde.

Wihrend bei den ersten beiden Schritten der Falldarstellung eine Auseinan-
dersetzung des empirischen Materials auf fallinterner Ebene erfolgt, werden im
Zuge der typologischen Verdichtung die erarbeiteten impliziten Spannungsver-
héltnisse zwischen Normen und Habitus fallvergleichend typisiert und relatio-
niert. Typenbildungen stellen Generalisierungsstrategien dar und abstrahieren
die Erkenntnisse in der komparativen Analyse. Auf der ersten Ebene wird die
Rekonstruktion des kollektiv-konjunktiven Orientierungsrahmens des Studiums
iiber Basistypen abgebildet, welche die universitare Alltagspraxis der Studieren-
den in homologer Weise strukturieren (vgl. Bohnsack 2014a, S. 143ff.). Auf der
zweiten Ebene steht dann im Mittelpunkt die Relationierung der Basistypen zu
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erfahrungsraumgebundenen Typiken des Studierens, in denen sich implizite
Spannungsverhaltnisse dokumentieren. Bezeichnet wird ,,dasjenige Erfahrungs-
wissen, welches diese komplexe Relation von habitualisierter Praxis und nor-
mativen (und identititsbezogenen) Erwartungshorizonten insgesamt umfasst®
(Bohnsack 2017, S. 103). Anzumerken und wichtig an dieser Stelle ist, dass der
Normbegriff bei Bohnsack als reflexives und explizierbares Wissen gefasst wird.
Damit tritt dieser methodologisch als generalisierter Gegenbegrift zu atheoreti-
schen und impliziten Wissensformen auf und wird eng auf die Organisationsfor-
schung bezogen. Wo allerdings Subjektivierungen zum Gegenstand der Untersu-
chung werden, sind die Rekonstruktionen sozialer und performativer Praktiken
nicht lediglich normenvermittelt, sondern ebenso durch Anforderungen spezi-
fisch sozialisierter Sinn- und Erfahrungsmuster bestimmt. Normen sind zwar auf
diese Weise in feldspezifische Relationen eingeschrieben und besitzen hinsicht-
lich ihres Enaktierungspotenzials eine dynamische Struktur fiir Subjekte. Der
Normbegriff reprasentiert diesen Zusammenhang aber nicht hinreichend, da
Subjektivierungen, verstanden als fiir den Alltag bedeutsame Selbst- und Fremd-
gestaltungsverhiltnisse im Grunde nicht nur Normen, sondern auch Wertvor-
stellungen und Prinzipien der Lebensfithrung umfassen kénnen. Im Anschluss
an die diskurs- und biografietheoretischen Subjektanalysen verstehe ich die
sprachlich vermittelten Erwartungshorizonte zur Universitit deswegen als Sub-
jektivierungsweisen. Im Gegensatz zu Subjektpositionierungen, die eine diskurs-
analytische und inhaltliche Identifizierung von Subjektnormen fokussieren, zie-
len Subjektivierungsweisen auf eine alltagliche Identifikation mit diesen Normen
und wie diese auf sich selbst angewendet werden (vgl. Geimer et al. 2019, S. 5).
Fokussiert wird mit diesem Begrift also, wie sich in der habitusspezifischen Be-
arbeitung von Spannungsverhaltnissen Subjektivierungen unter Einbezug eines
spezifischen Wissens im Studium vollziehen. Beide Schritte, die Zusammen-
fithrung gemeinsamer Vergleichspunkte zwischen den Fillen und die habituelle
Bearbeitung durch Subjektivierungsweisen im Studium, werden dann von mir
in einer gemeinsamen Typik weiter herausgearbeitet, verdichtet und préasentiert.
Dieser Analyseschritt betritt damit ein noch weitgehend unerschlossenes Feld.”
Der letzte Schritt greift die methodischen Reflexionen aus Kapitel 3.2 auf. Aus-
gehend von den zuvor erarbeiteten biografischen Rahmenbedingungen, Orien-
tierungen und institutionell vermittelten Erwartungen und -konflikten werde ich

72 Beispiele fiir ein dhnliches Vorgehen mit dem Normbegriff hat Jan-Hendrik Hinzke im Feld
der LehrerInnenforschung in ,,Lehrerkrisen im Berufsalltag. Zum Umgang mit Spannun-
gen zwischen Normen und Orientierungsrahmen® (2018) vorgelegt. Hinzke fasst die zuvor
vollzogene Unterscheidung von Orientierungsschemata, Orientierungsrahmen im engeren
Sinne und Orientierungsrahmen im weiteren Sinne als ,,Typen von Orientierungsstruktu-
ren” zusammen. Ein anderes Beispiel liefert die Forschungsgruppe um Uwe Hericks (2018),
die sich in ihrem Forschungsprojekt mit dem Berufseinstieg von Lehrerinnen und Lehrern
sowie den wahrgenommenen beruflichen Anforderungen an Lehrpersonen beschaftigt.

194



abschliefSend der Frage nachgehen, inwiefern die aus dem Interview gewonnenen
Ergebnisse es erlauben, Bedingungen und Moglichkeiten von Bildungsprozessen
zu reflektieren. Dazu werde ich die zuvor erarbeiteten formalen Kriterien heran-
ziehen: (1) reflexive Grenzbearbeitungen von Selbstverhiltnissen, (2) Umgang
mit Komplexitit, wie sie sich aus dem Studium ergibt, (3) sich daraus ergebende
Erfahrungen grundsitzlich offenzuhalten. Letztlich ist so zu fragen, wie das Stu-
dium selbst den Spielraum fiir neue Reflexions- und Handlungsimpulse schafft.
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4 Studierende kommen zu Wort -
Darstellung und empirische
Rekonstruktionen des studentischen
Subjekts

Die zusammengetragenen methodologischen Befunde aus Sozial- und Erzie-
hungswissenschaft zum Feld der Subjektivierungs- und Bildungstheorie inner-
halb erziehungswissenschaftlicher Biografieforschung sollen nun mit empiri-
schen Analysen zu Alltagspraxen und den zugrundeliegenden orientierenden
Wissensbestanden Studierender weiter verkniipft und erforscht werden. Die Ta-
bellen 3 bis 6 dienen als erste Orientierungshilfe, um die acht Fille im Kontext

ihrer Studienbedingungen besser zu verorten.

Tabelle 3: Erststudium und Studienabbruch/Studienumzug

Im Erststudium

Studienabbruch und/oder Studienumzug

Maria, Simone, Alfred, Eduard

Patricia, Sven, Jasmin, Rachel

Tabelle 4: Wohnsituation der Studierenden

Noch im Elternhaus wohnend

Aus dem Elternhaus ausgezogen

Maria, Eduard, Simone

Patricia, Sven, Jasmin, Rachel, Alfred

Tabelle 5: Finanzielle Unterstitzung durch Eltern

Finanzielle Unterstiitzung durch die Eltern

Keine finanzielle Unterstiitzung durch die Eltern

Maria, Simone, Alfred, Eduard, Rachel, Jasmin

Patricia, Sven

Tabelle 6: Erwerbstatigkeit

Erwerbstatigkeit wahrend des Studiums
(pro Woche)

Name

vollzeit-erwerbstatig (35 Stunden und mehr)

teilzeit-erwerbstatig (15-34 Stunden)

Patricia, Sven, Jasmin

teilzeit- oder stundenweise erwerbstatig
(unter 15 Stunden)

Maria, Eduard, Simone, Rachel

zurzeit nicht erwerbstatig

Alfred
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4.1 Maria - ,Also ich bin ein Mensch, wenn ich irgendwie Druck
hab oder Stress, dann verlass ich mich auf meine Leistung;
die ist sozusagen unantastbar.“

4.1.1 Fallbeschreibung

Das Interview wurde im Sommer 2018 an einer norddeutschen Universitdt
durchgefiihrt. Maria ist zum Zeitpunkt des Interviews 20 Jahre alt und befin-
det sich kurz vor Beginn des dritten Semesters ihres naturwissenschaftlichen
Studiengangs. Maria stammt aus der nidheren Gegend ihres Studienortes. Nach
ihrem Abitur hat sie eine kiirzere Zeitspanne im Ausland als Au-pair verbracht.
Nach dieser Zeit ist ihre Studienwahl auf ihren Heimatort gefallen, nachdem sie
zundchst die Absicht hatte, in einer anderen Stadt zu studieren und zuvor nur
knapp ein Stipendium fiir einen dualen Studiengang verpasste. Neben dem Stu-
dium wird eine Erwerbstitigkeit von durchschnittlich unter 15 Stunden die Wo-
che angegeben, die sie vermutlich als zusitzliche Finanzierungsquelle nutzt, ohne
darauf angewiesen zu sein.

Zur Interviewsituation: Maria wirkt in ihren Ausfihrungen und in jhrem
Sprechen sehr durchdacht und kontrolliert. Auf den Interviewer macht dies
einen professionellen Eindruck und ldsst vermuten, dass Maria bereits Erfahrun-
gen durch die Teilnahme an anderen Studien gesammelt hat. Thre Auferungen
sind durch Argumentationen und Bewertungen strukturiert. Was auf der er-
zahlenden Ebene an Erlebnissen und Erfahrungen geschildert wird, ist immer
auch von reflexiven Einschiiben begleitet. Das Interview dauerte 89 Minuten und
39 Sekunden.

Familidre Situation

Maria kommt aus einem Akademiker-Haushalt. Die Eltern leben zusammen.
Der Vater ist in der Kunstbranche tétig, die Mutter ist Werbekauffrau. Maria hat
drei Schwestern, zu denen sie bis auf eine Ausnahme im Interview keine wei-
teren Angaben macht. Maria hat ein ,,super enges Verhaltnis zu ihrer Familie®
(Z. 899) und kommt aus gutsituierten Verhaltnissen, die sie damit benennt, dass
das Unternehmen ihres Vaters einen ,,ordentlichen Aufschub“ (Z. 20) genommen
hat. Aufgewachsen ist sie im ,isolierten“ und sehr friedlichen ,,Familienbund®
(Z. 32), in dem sie sehr viel Zeit mit ihrer Mutter und ihren Schwestern verbracht
hat. Zum Vater beschreibt sie — so erfahrt man gegen Ende des Interviews - ein
weniger enges Verhiltnis. Beide Eltern hatten sich fiir Maria den Arztberuf ge-
wiinscht. Auf Nachfrage des Interviewers verridt Maria noch, dass der Vater ver-
sucht habe, mehr Einfluss auf ihre Studienentscheidung und Berufswahl zu neh-
men und mit ihrer jetzigen Wahl nicht sehr gliicklich sei. Die Mutter hingegen
lasse ihr viele Freiheiten. Marias Orientierungsrahmen im engeren Sinne ist im
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Groflen und Ganzen durch die Erfahrung eines idyllischen Familienverhéltnisses
und einer beschiitzten Kindheit bestimmt. Im gesamten Interview nehmen die
wenigen Verweise auf die Familie die Form einer stabilisierenden Hintergrund-
konstruktion an. Dies hat bilanzierenden oder argumentativen Charakter. Wo es
etwa in Bezug auf die aktuelle Beziehung oder die Frage des weiteren (Aus-)Bil-
dungsweges nach der Schule zu Mehrdeutigkeiten in der Erzéhlung kommt bzw.
kommen konnte, verweist Maria auf ihre Familie, die jenes sagt oder machen
wiirde. Nach ihrer Darstellung erscheint die Familie als ein harmonischer Ort.
Das Familienbild wird herangezogen, um den eigenen Lebensentwurf intensiv
zu bearbeiten.

Zugleich ist Marias biografische Darstellung dadurch bestimmt, mehr Selbst-
standigkeit gegeniiber ihrer Familie, aber auch gegeniiber ihrem Umfeld errei-
chen zu wollen. Maria weif$ um ihre privilegierte Situation, wenn sie dufert, bis-
her ,,im warmen Nest (Z. 888) gelebt zu haben. In diesem Zusammenhang spielt
das Studium eine entscheidende Rolle. Es fungiert als Fluchtpunkt und soll sie
einerseits unabhéngiger und selbststdndiger von der Familie machen, anderer-
seits wecken zugezogene Kommilitoninnen das Bediirfnis, das eigene Leben auf-
bauen zu wollen und nicht mehr zu stark in den familidren Alltag involviert zu
sein. Bevor ich auf dieses Verhiltnis weiter eingehe und der Frage nachgehe, wie
es institutionell unter Einbezug spezifischer Handlungserwartungen bearbeitet
wird, wende ich mich jedoch noch weiter der Eingangserzihlung zu, um den
modus operandi der Erzdhlung zu verdeutlichen, mit dem Maria {iber sich und
ihr Studium spricht.

Jugend- und Schulzeit - Kontrollverlust und Selbstbehauptungsanspriiche

Nach dem Verweis auf den ,isolierten Familienbund® beschreibt Maria sich zu-
néchst innerhalb der Eingangserzdhlung als ,,schiichternen® (Z. 39) Menschen
wihrend der Kindergarten- und Grundschulzeit. Bis zur Mittelstufe habe sie
in der Schule ebenso wie im Sozialen zuriickhaltend agiert, was sich bis dato in
durchschnittlichen Schulleistungen niederschlug. Thre Schiichternheit habe sie
jedoch sukzessive wahrend dieser Zeit ,,komplett® (Z. 47) abgelegt. Dies wird in
besonderer Weise betont, jedoch nicht weiter begriindet.

Im Kontrast zum idyllischen Familienort entwickelt Maria in ihrer Eingangs-
erzahlung einen negativen Gegenhorizont iiber teilweise als traumatisch artiku-
lierte Erfahrungen mit Beziehungspartnern und ménnlichen Schulfreunden. Die
erste Begebenheit wird zeitlich in der Mittelstufe anhand ihres damaligen bes-
ten Freundes geschildert. Dessen damalige (Ex-)Freundin habe ihr den Vorwurf
gemacht, der Grund fir die Trennung ihres Freundes von ihr gewesen zu sein.
Dies habe zu einer Situation gefiihrt, in der Maria zum ersten Mal das Gefiihl
hatte, dass sich Leute gegen sie stellten. Auffillig ist nun, wie Maria soziale (Be-
ziehungs-)Konflikte institutionell mit Blick auf ihre Schulzeit und spéter das Stu-
dium anhand hoher Leistungsimaginationen darstellt und gegenbearbeitet. Wenn
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Sozial- und Beziehungskonflikte sich auftun, erzéhlt Maria zugleich davon, sich
starker auf die Schule und ihr Studium konzentriert zu haben.

ja das war (.) sag ich mal nicht so eine schéne Zeit, und da habe ich mich sehr stark
eben auch auf die Schule konzentriert=eben auch weil ich wusste ich méchte irgend-
was studieren, was einen sehr hohen NC hat. (Z. 59-62)

Auffillig ist die gewihlte Uberleitung. Maria geht nicht darauf ein - und das hitte
man durchaus erwarten kénnen - wie sie den Konflikt mit ihrem besten Freund
und der (Ex-)Freundin gelost hat oder ob sich diese Situation iiberhaupt auflosen
lief3. Stattdessen argumentiert Maria (,,eben®), dass sie in dieser weniger schonen
Zeit ihren Fokus mehr auf die Schule gelegt habe. Diese Argumentation stiitzt
und verstérkt sie durch eine weitere. Sie wusste, dass sie ein Fach mit einem ho-
hem Numerus Clausus studieren mochte. Maria kontrastiert den sozialen Kon-
flikt mit ihren zuriickliegenden schulischen Leistungen, auf die sie sich in dieser
Situation konzentriert habe. Sie bezeichnet sich im Anschluss daran wiederholt
als Kontroll- und Strukturmenschen (vgl. Z. 64f,, 350£.,, 991). Ohne dass hierauf
explizit Bezug genommen wird, stellt dieser Konflikt eine Gegenwelt zum fami-
lidren Gefiige dar, in dem sich ausdriickt, dass der Riickzug auf die Familie nicht
mehr ausreichend ist, um mit sozialen Konfliktsituationen umzugehen. Dem so-
zialen Kontrollverlust, den sie durch die Vorwiirfe ihrer Freundin erfahrt, die
auch andere Personen fiir sich einzunehmen vermag, entgegnet Maria mit einer
Strategie, die sie eigenwillig mit einem Orientierungsschema auf Schule und Stu-
dium verkniipft.

Der zugrundeliegende Handlungs- und Erzdhlrahmen, der auf der Ebene des
konjunktiven Wissens diesen Umschwung beschreibt, wird dann von zwei wei-
teren Episoden des Kontrollverlusts und einer aktuellen Befiirchtung eines Kon-
trollverlusts gebildet. Thematisch steht im Mittelpunkt dieser vier Darstellungen
jeweils ein Beziehungskonflikt. Diese Konflikte sind in ihrer Intensitdt und der
personlichen Bedeutung fiir Maria unterschiedlich gelagert, scheinen sich je-
doch gegenseitig zu verstirken und in Bezug auf die zugrundeliegenden Orien-
tierungsrahmen (im weiteren Sinne) einen Gegenhorizont bzw. ein Spannungs-
verhiltnis zu bilden, dass sie mit ihren ,Leistungen® kontrastiert und schlief3lich
theoretisch-reflektierend iiberformt. Dazu spiter mehr.

Wiahrend der Oberstufenzeit schildert Maria das zweite fiir sie ,traumatische®
(Z. 93) Ereignis. Thr damaliger Exfreund habe sich nach der Trennung entschie-
den, ihr ,,die Holle heif8 zu machen® (Z. 74). Dies kulminierte eines Abends in der
Androhung des Exfreundes, Suizid zu begehen. Maria erklért, dass der Exfreund
bereits frither einen Suizidversuch unternommen hatte, weswegen sie die Situa-
tion sehr ernst nahm und auch einen starken Verantwortungs- und Gewissens-
druck verspiirte. Im Nachhinein sollte sich allerdings herausstellen, dass ihr Ex-
freund sie diesbeziiglich belogen hatte, nachdem Maria die Polizei gerufen hatte
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und diese nichts Ungewdhnliches vorfinden konnte. Maria beschreibt dies als
~Wendepunkt® (Z. 239). Wo sie frither , freidenkerisch® war, sei sie seitdem insge-
samt sorgenvoller ,,in Bezug auf alles“ geworden (Z. 247). Nach diesen abschre-
ckenden Erfahrungen im Umgang mit Mannern erklért sie, sie ,,hatte irgendwie
die Nase voll“ (Z. 110). Maria wollte erstmal nur weg und {iberlegte, vielleicht
auch die Stadt zu verlassen.

Fortsetzung - Studium und Beziehung zwischen Selbstbehauptung und Kontroll-
verlust

Im weiteren Verlauf des Interviews folgt zunéchst eine Passage, in der die Zeit
im Ausland als Au-Pair beschrieben wird. Die Zeit in ihrer Gastfamilie, insbe-
sondere mit den Gasteltern beschreibt sie als nicht ganz gliicklich - schlechte
Arbeitsbedingungen, zu wenig Privatsphire etc. - weswegen sie dieser Zeit in
ihrer Erzdhlung auch nicht viel Platz einrdumt. Nachdem sie biindig erklért, nach
ihrer Riickkehr fiir sich erkannt zu haben, doch nicht wegziehen zu wollen, folgt
eine weitere Sequenz, in der Maria die Bewerbung um ein Stipendium um einen
dualen Studienplatz schildert, den sie jedoch knapp verpasst hat. Anlass dazu war
der beste Freund, den sie als reich bezeichnet, der als damalige Bezugsperson fiir
die Zukunft ausgewiesen wird, ihr mit seinen Verhalten Sicherheit gegeben, sie
aber gleichzeitig da ,reingedrangt® (Z. 142) habe. Maria beschreibt ihren sehr
hohen Arbeitsaufwand fiir die Bewerbung (,,ich hatte das Gefiihl ich muss- ich
wusste mehr iiber das GrofSunternehmen als die Mitarbeiter (Z. 464f.)). Sie er-
klart, obwohl sie sich ziemlich ,,reingehdngt® (Z. 518) habe, ,,ganz froh“ (Z. 144)
tiber die Absage zu sein, da sie bis zum Antritt des Studienplatzes noch ein Jahr
hatte warten miissen. Auch hier deutet sie einen weiteren Konflikt zu mannlichen
Freunden an, den sie jedoch als solchen nicht weiter entfaltet.

Danach begriindet Maria wie sie zu ihrem jetzigen Studium gekommen ist.
Wie auch in anderen Interviews changiert der Modus der Darstellung hier zwi-
schen den eigenen Interessen und den Fremderwartungen (z.B. der Familie)
sowie generalisierten Vorstellungen iiber das, was als erfolgssicherndes Studium
gelten konnte.

Den letzten Teil der Eingangserzéhlung skizziert Maria vor dem Hintergrund
ihrer jetzigen Studien- und Beziehungssituation, womit sie das fiir sie zentrale
Konfliktfeld eroffnet. Maria charakterisiert sich im Hinblick auf ihre institutio-
nelle Rollenerwartung als ,typischen Ersti“”® (Z. 163, 514). Im ersten Semester
habe sie sich ,vollstindig quasi auf die Uni konzentriert (Z. 172). Mit Blick auf

73 Auch die Fille Sven und Eduard verweisen auf die Situation des typischen Erstsemesters.
Diese konstruieren das erste Semester jedoch damit, noch nicht die nétigen Routinen ent-
wickelt zu haben, die es braucht, um erfolgreich durch das Studium zu kommen. Wahrend
der ,typische Ersti“ bei Maria dadurch gekennzeichnet ist, sich richtig ,,reinzuhangen, ist
es in den anderen Fillen die noch wenig organisierte und strukturierte Art und Weise, in
das Studium hineinzufinden.
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den jetzigen langjédhrigen Freund, mit dem sie im zweiten Semester dann fest
zusammengekommen ist, skizziert Maria einen aktuellen Zwiespalt. Gegen-
wirtig habe sie das Gefiihl, zu viel Zeit fir die Beziehung aufzuwenden. Maria
beschreibt die derzeitige Beziehung zu ihrem Freund als ,starke Einengung®
(Z. 168). Maf3geblich sind hierfiir die Erfahrungen aus dem zweiten Semester.
Ihr Freund hatte sich eine Verletzung zugezogen. Dies hat zu einem ldngeren
Krankenhausaufenthalt gefiihrt. Darauthin hatte sie die Entscheidung getroffen,
sich erstmal mehr um den Freund zu kiitmmern. Maria beschreibt hier eine er-
hebliche Vereinnahmung ihrer Person (,,Krankenhaus hier und Krankenhaus da“
(Z.5471.)). Fir Maria ist das zweite Semester nun doppelt problematisch. Einer-
seits kann sie wegen der Krankenhausbesuche der Vor- und Nachbereitung der
Studieninhalte weniger Zeit einrdumen. Andererseits finden im zweiten Semes-
ter verstarkt Seminare statt, die mit fiir sie neuen Lernformaten verbunden sind.
Weil nach Marias Aussage manche DozentInnen nicht gut vermitteln konnen,
entscheidet sie sich, den Lernstoft lieber zu Hause selbststindig nachzuarbeiten.
Bedingt durch ihren Seminarplan kommt es nun dazu, dass Maria einige Tage
komplett im Homeoffice arbeitet und die einzige Veranstaltung am jeweiligen
Tag verpasst. Dadurch verbringt sie wiederum weniger Zeit in der Bibliothek,
was dazu fiihrt, insgesamt weniger Zeit fiir das Studium aufzuwenden.

Vor diesem Hintergrund problematisiert Maria ihre derzeitige Beziehung
und bezeichnet ihre Studiensituation mit Blick auf das nahende dritte Semester
als ,,Zwickmuhle“ (Z. 185), da sie noch unsicher sei, wie sie ihre Zeit zwischen
Sozialleben, Freund und den Zeiterfordernissen, die sie fiir ihr Studium einrau-
men mochte, aufteilen soll. Dabei kritisiert sie ihr eigenes gegenwirtiges Leis-
tungsdenken, dass durch das Prinzip ,,minimaler Aufwand fiir maximale Leis-
tung® (Z. 277) bestimmt sei und ihr, obwohl sie keine schlechten Noten habe,
ihr eigentlich nicht entspreche. Maria fasst ihre aktuelle Situation so zusammen:

und dhm ich muss sagen dass ich (.) mein (.) Studium mehr um mein Leben (.) forme;
als mein Leben um mein Studium. also es gibt ja (.) immer sag ich mal zwei (.) zwei
Gruppen, also die Leute sag ich mal die das Studium in den Mittelpunkt stellen und
keine Verabredungen haben und wirklich nur alles in Vordergrund stellen, um das
Studium an erster Stelle zu haben. und &h ich muss sagen, so ha- so hab ich in der
Schulzeit gedacht, und hm mittlerweile ist es (.) ist es leider oder Gott sei Dank, *@wie
man es mal sehen mochte@® dhm quasi das Gegenteil geworden. also mein Studium
(.) also natiirlich nicht ausschliefllich aber dh ich form mein Studium eher so dass es
meinem Leben einigermafen gerecht wird. also ich (.) ahm (2) hitte es gern, dass ich

mir quas:i noch mehr Gedanken um mein Studium mache. (Z. 258-268)
AufFillig ist zunédchst die harte Trennung, die Maria theoretisierend vornimmt.

Es gebe ,,zwei Gruppen® von Menschen: solche, die das Studium absolut in den
Mittelpunkt ihres Lebens stellen, und solche, die das Studium um ihr Leben
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anordnen. Maria hilt diese Trennung, die sie kurz zuvor als Schwarz-Weif3-Den-
ken markiert, beziiglich der eigenen Person allerdings dann nicht durch bzw.
weicht sie sofort wieder auf (,also natiirlich nicht ausschliefllich®). Ansonsten
wiirde sie sich in ihre Aussagen verstricken und den Zwiespalt entkriften, den
sie zuvor thematisiert hat. Eine Entscheidung dariiber, ob sie die Beziehung als
Erméglichung und Verhinderung eigener Handlungsanspriiche sieht, bleibt in
diesem Moment der Erzdhlung noch widerspriichlich. Dass sie diese Trennung
tiberhaupt vornimmt, erklart sie mit ihrer Schulzeit, die im Mittelpunkt ihres Le-
bens gestanden habe und von dem sie sich wiinsche, dass dies fiir ihr Studium
auch wieder mehr der Fall sein solle. Besondere Aufmerksamkeit verdient dabei
die Bewertung der aktuellen Situation, iiber die sie reflektiert, dass der stérke-
re Fokus hin zum eigenen Leben und weg vom Studium nicht notwendig etwas
Schlechtes sein miisse: ,wie man es mal sehen mochte®. Das Lachen markiert
gleichwohl, wie Maria diese Situation sehen mdchte. Sie mochte sich mehr Ge-
danken um ihr Studium und weniger um ihre Beziehung machen. Es ist auffil-
lig, dass Maria bewusst-reflexiv solch eine Markierung vornimmt, sich an ihrem
eigenen Handeln stort, eine Alternative aufzeigt und dann aber im Sinne eines
imaginativen Handlungsentwurfs gegenbearbeitet. Was sich in der Eingangser-
zéhlung dokumentiert und dann fiir den Rest des Interviews bestimmend bleibt,
ist das zur Darstellung gebrachte Wissen zwischen konjunktiver und kommuni-
kativer Ebene, dass Marias modus operandi ausmacht. Sozial schwierige, nicht
beherrschbare soziale Situationen werden mit einem auf ihr Studienverhalten
bezogenen Handlungsentwurf kontrastiert, der anhand hoher Leistungsimagina-
tionen dargestellt wird.

Damit komme ich zur Uberleitung zwischen dem, was bei Maria als Orien-
tierungsrahmen im engeren Sinne und als Orientierungsrahmen im weiteren
Sinne zu unterscheiden ist. Die auf der konjunktiven Ebene liegenden Konflikte
in ihren Beziehungen zu Ménnern stellen fir Maria immer wieder die Erfah-
rung von Kontroll- und Entscheidungsverlusten dar, denen sie sich aufgrund
der eigenen familidren Sozialisation nur schwer stellen kann. Dagegen be-
schreibt Maria ein Ausweichverhalten, dass sie mit einer propositionalen Logik
der Bildungsinstitutionen verkniipft, iiber die sie sich als autonom entwirft. Le-
bensweltliche Unsicherheiten, die im Gegensatz zum familidren konjunktiven
Erfahrungsraum ihre Praxisorientierung ausmachen, werden mit bildungsins-
titutionellen Rollen- und Normenvorstellungen gegenbearbeitet. Der Orientie-
rungsrahmen im weiteren Sinne erfahrt demgegeniiber seinen Ausdruck durch
die Art und Weise, wie Maria ihren Habitus reflexiv bearbeitet und inwiefern der
Versuch vorgenommen wird, institutionelle Handlungsentwiirfe zu enaktieren
und zu habitualisieren. Verbindet man den Orientierungsrahmen im weiteren
Sinne mit der Frage nach der Art der Subjektivierung, geht es um die Frage, wie
Maria versucht, ein spezifisches Selbstverhaltnis einzunehmen, tiber das sie sich
begreift und modelliert.
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Am Ende der Eingangserzahlung erklart Maria, dass es schwierig sei, sein
Leben im Kurzformat zu erzahlen. Dabei gehort Maria zu denjenigen, die ver-
gleichsweise ausfiihrlich erzihlt haben. Der Interviewer greift die letzte Bemer-
kung jedoch auf und erwidert, dass sie auch langer erzéhlen kénne. Dabei wie-
derholt der Interviewer nochmals die Eingangsfrage. Das ist eigentlich unnétig,
weil er dadurch suggerieren kénnte, dass Maria die Frage falsch verstanden habe.
Falls dem so ist, lasst Maria sich das nicht anmerken.

4.1.2 Rekonstruktion der (impliziten) Spannungsverhaltnisse

Maria verdichtet nun auf die erneute Erzahlaufforderung hin ihre Eingangs-
erzihlung (Interviewer: ,die Eingangsfrage war ja (.) wie du quasi dein Leben
in Auseinandersetzung mit den Anforderungen an dein Studium gestaltest®
(Z.208-210)). Diese beginnt wie folgt:

Mhm. Ok. (.) h:m ja das ist vielleicht erstmal so das Geriist. //Mhm// ahm (3) ja also,
in dem Sinne=also mein Studium, ist mir an sich sehr wichtig. also ich hatte (.) ich
komm eben auch aus einer Familie in der (.) es gar nicht zur Debatte stand, (.) ah nicht
zu studieren. also, meine Eltern sind zwar (.) meine Eltern sind sehr dh sag ich mal
(.) ge- geben uns sehr viele Freiheiten, aber éhm gleichzeitig (.) also hitt ich jetzt zu
meiner Mutter gesagt: (.) Mama ich mdchte nur Realschule machen und danach eine
Ausbildung, das war son bisschen so huch, was isn hier los so. und ahm (.) deswegen,
also das war fiir mich (.) ni:e ein Thema, dass ich das nicht mache. und deswegen war
ich immer sehr leistungsorientiert. und dhm (.) allgemein Erlebnisse die irgendwie
schwierig waren oder mich aus der Bahn geworfen haben? oder hitten die haben (.)
ah mich (.) also ich bin ein Mensch (.) wenn ich irgendwie (.) Druck hab oder oder
Stress ich dann verlass ich mich auf meine Leistung; weil ich weif8 ok; die ist sozusa-
gen unantastbar. und éhm (.) deswegen ich habe ich gerade in der Schulzeit wenn da
irgendwie Komplikationen waren; dhm wirklich immer, mich einfach noch mehr in

meine Schulzeit oder in meine Schulleistung gehangt. (Z. 215-233)

Maria setzt mit der Proposition ein, dass ihr das Studium sehr wichtig ist. Zur Er-
kldrung nimmt sie zunéchst eine Hintergrundkonstruktion vor, die sie argumen-
tierend iiber ihre Eltern einleitet. Fiir die Eltern sei es selbstverstandlich, dass die
Kinder studieren. Dass eine andere Option innerhalb der Familie nie thematisiert
wurde, verdeutlicht sie anhand eines fiktiven Beispiels, (,,hitt ich jetzt zu meiner
Mutter gesagt®). Die vermeintliche Reaktion der Eltern auf Marias Wunsch, die
Realschule zu besuchen oder eine Ausbildung zu machen, wird als Uberraschung,
Unverstdndnis oder etwas, von dem die Eltern nicht wissen, wie sie damit umzu-
gehen haben, markiert (,huch’, ,was isn hier los“). Dieses Unverstdndnis seitens
der Eltern wird dann nicht weiter ausgefiihrt, sondern wieder auf Marias eigene
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Orientierung iibertragen und argumentativ und in einen impliziten Handlungs-
rahmen eingefiigt (,,deswegen, also das war fiir mich (.) ni:e ein Thema“). Den
Riickgrift auf ein implizites Wissen bringt sie dabei am Beispiel der Mutter und
deren vermutlicher Reaktion zum Ausdruck, ohne dies selbst zum Gegenstand
der Proposition zu machen. Mégliche Erklarungen oder Argumente der Eltern
bzw. der Mutter, warum sie von ihren Kindern ein Studium erwarten, bleiben un-
artikuliert und werden nicht weiter in Bezug auf die Bedeutung des Studiums oder
der familidren Position reflektiert. Dieses Wissen ist unmittelbar in den familidren
Erfahrungsraum eingebettet, indem es nur als Erstaunen geduflert wird. Marias
Argumentation bleibt dabei auf einer begrifflich-imaginativen Ebene™ (,deswe-
gen war ich immer sehr leistungsorientiert®). Was Maria innerhalb der Familie als
Leistung imaginiert, ist fiir sie so nicht ohne weiteres explizierbar. Daher versucht
sie im Folgenden, ihre Leistungs-Imagination definitorisch zu vermitteln. Kon-
textualisiert wird dies zusatzlich noch einmal vor dem Hintergrund fiir sie erleb-
ter schwieriger Situationen. Der nun begrifflich-imaginierte Selbstentwurf Marias
fallt wahrscheinlich beim erstmaligen Lesen dieser Passage besonders stark auf.

Wiederholt entwirft sie ein spezifisches Bild von sich, wie sie sich sehen und von
anderen wahrgenommen werden mdchte (,,also ich bin ein Mensch®). In Stresssitu-
ationen verldsst Maria sich dann auf ihre Leistung, weil sie weif3, dass diese ,,unan-
tastbar® ist. Das Wort ,,unantastbar® setzt unterschiedliche Assoziationen frei und
bezeichnet zugleich einen duflerst starken Geltungsanspruch, der im umgangs-
sprachlichen Gebrauch so nicht iiblich ist. Zundchst konnte der Gebrauch dieses
Wortes summarischen Charakter haben, den der Interviewer auf seine wiederholte
Eingangsfrage erhalt. Dann hitte diese Aussage einen mehr illustrativen und poin-
tierten Charakter, mit dem Maria ihre Eingangserzahlung zum Abschluss bringen
mochte. Eine weitere Funktion dieser Imagination konnte darin liegen, dass Maria
nicht nur vergangene Komplikationen damit riickblickend erklért, sondern auch in
der stark normativen Generalisierung heraufziehende Probleme in der aktuellen
Beziehung und zukiinftige Konflikte antizipieren will.

Ein weiterer Grund ist die Interviewsituation selbst. Maria interpretiert auf
eigensinnige Art und Weise ihre Leistungsorientierung, mit der sich ein soziales
Gestaltungspotenzial performativ verbindet. Fiir dieses Interview spielen dann
grundsitzlich zwei Faktoren eine besondere Rolle. Es hat (wie die anderen auch)
in den Raumlichkeiten der Universitdt stattgefunden. Da fiir Maria die Univer-
sitdt einen Riickzugsraum darstellt, in dem sie ihre Leistungsfiahigkeit unter Be-
weis stellt, ist es naheliegend, dass das Setting des Interviews diese Orientierung
bei Maria verstarkt. Der zweite Grund konnte darin liegen, dass Maria einem

74 Bohnsack (2017, S. 154) benennt Imaginationen fiir Verbegrifflichungen als unabdingbar.
Solche Verbegrifflichungen kénnen auf der konjunktiven Ebene als gemeinsam erfahrener
sozialisationsgeschichtlicher Kontext aufgefasst werden. Auf der kommunikativen Ebene
sind Imaginationen im Bereich des impliziten Wissens als {iberkonjunktive Generalisie-
rung zu verstehen. Hier besitzen sie eine definitorisch benennende Funktion (vgl. ebd.).
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méannlichen Interviewer gegeniibersitzt. Obwohl eine offene Erzéhlhaltung einge-
nommen wird, sind die geschilderten Erfahrungen mit Ménnern duflerst heikel.
Genauso plausibel erscheint es mir dann, dass die Interviewsituation bei Maria
ein zusitzliches Kontrollbediirfnis weckt. Das Interview kann so keineswegs als
eine Situation auf Augenhéhe angenommen werden. Gestaltet wird das Interview
durch ein spannungsreiches Machtverhéltnis, welches die eben beschriebenen
Krifte zueinander in Beziehung setzt. Was Maria als imaginativen Handlungs-
entwurf aufstellt - die eigene Leistungsfihigkeit als Ermoglichung umfassender
Kontrollbediirfnisse — wiirde dann sich nur deshalb so artikulieren lassen, weil
die Interviewsituation innerhalb der Universitit die Moglichkeit bietet, sich auf
diese Weise zu entwerfen. Ob Maria ihren FreundInnen oder ihrer Familie gegen-
tiber von der Unantastbarkeit ihrer Leistungen erzahlen wiirde, ist fraglich. Diese
Art der Interpretation bezeichnet Bohnsack als ,,verdachtsgeleitete Wirklichkeits-
konstruktion® (Bohnsack 2017, S. 247). Diese ist dadurch bestimmt, dass ich hier
im Fall Maria von den Wirkungen der Biografiekonstruktion einen Riickschluss
auf die Ursachen dieser Konstruktion vornehme, um gleichzeitig die Moglich-
keit zu haben, diese Form der Interpretation in einen generalisierenden Zusam-
menhang zu stellen. Diese Konstruktion zeichnet den produktiven Charakter der
Macht aus. Damit beteilige ich mich als Analysierender an dieser Produktion, wie
ich auch zugleich behaupte, dass dieser produktive Charakter sich nur durch den
Kontext der Universitit als machtvollen Raum herstellen ldsst.

Die ,,unantastbare“ Leistung — immer noch als Imagination begriffen — wird
so konstitutiv fiir Marias Handeln in schwierigen Situationen, von der die Inter-
viewsituation innerhalb der Universitit moglicherweise eine darstellt. Thre
»Schulleistungen bilden dabei — wieder auf der erzdhlenden Ebene - in Anbe-
tracht des von ihr geschilderten sozialen Kontrollverlusts einen Zufluchtsort und
zugleich einen Selbstermachtigungsort, in dem das, was sich der eigenen Kont-
rollméglichkeit entzieht, im Gegenzug mit Kontrollwiinschen und -anspriichen
besetzt wird. Fiir diese Lesart spricht im Weiteren die immanente Nachfrage des
Interviewers, wann der Kontrollmensch zum Einsatz komme. Maria schildert
hierauf ihre Situation als ,,typischen Ersti

der kommt relativ héufig. also die Seite kommt relativ haufig zum Einsatz. also ich
dhm (2) hm also (.) vor allen Dingen jetzt eben im Studium oder so; dass ich 4h eben
(.) quasi alles (.) nachbereiten und schaffen will. *es ist natiirlich nicht moglich* ((an-
derer Tonfall)) jetzt jede Vorlesung; also=wir hatten im letzten Semester 600-Seiten
Biicher, das ist natiirlich jetzt nicht besonders machbar, das alles nachzubereiten. éhm
trotzdem rede ich mir ein, dass ich das alles schaffen kann, @(.)@ (Z. 370-376)

Bleibt man bei der Sprachfigur der Unantastbarkeit, wirken Marias Ausfithrun-

gen stringent zugespitzt. Die Analogie zum Grundgesetz Artikel 1 ldsst sich an
dieser Stelle durchaus einmal heranziehen. Fiir Maria stellt in diesem Sinne das
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Prinzip der Unantastbarkeit eine Art hochstes normatives Gut dar. Und fiir ein
hochstes Gut muss man alles in seinen Kriften Stehende tun, damit es als sol-
ches auch seine Berechtigung hat. Geméaf diesem (Kontroll-) Anspruch versucht
Maria, in ihrem Studium ,,quasi alles“ nachzubereiten, auch wenn sie weif}, dass
dies nicht moglich ist. Sie rdumt ein, dass sie diesen absoluten Anspruch nicht
erfiillen kann. Trotzdem wird dieser von ihr nicht negiert, sondern als Fiktion
aufrechterhalten. Das Lachen am Ende markiert diese Fiktion. Wiirde Maria
an dieser Stelle nicht lachen, wirkte das durchaus befremdlich. Dabei bleibt die
Funktion des Lachens in solchen Situationen immer ambivalent und mehrdeutig.
Mogliche Interpretationen konnten lauten:

Maria leitet nach dem Lachen thematisch ohne Pause dazu iiber, dass der
Kontrollmensch auch in der Beziehung zum Einsatz kommt. Das Lachen mar-
kiert dann den Wechsel des Redebeitrags. Zumal sich dieser Widerspruch nicht
weiter auflosen lasst. Damit wird dieses heikle Thema abgeschwicht und verliert
etwas von seiner Dramatik. Genauso wire die Funktion des Lachens in Bezug auf
den Interviewer zu beriicksichtigen. Vielleicht lacht Maria an dieser Stelle, da sie
eventuell vermutet, dass ihr enormer Ehrgeiz auf den Interviewer befremdlich
wirkt. In diesem Zusammenhang konnte Maria mogliche Kritik antizipieren, die
sie vielleicht von Seiten des Interviewers erwartet. Vielleicht soll das Lachen aber
gerade auch Einvernehmen signalisieren. Das Lachen iibernimmt dann in dieser
Situation (zwischen Maria und dem Interviewer) eine Stabilisierungsfunktion fiir
das kommunikative Handeln. Als vierte mogliche Lesart markiert das Lachen
die Diskrepanz zwischen Fiktion und Praxis. Es lie3e sich auf diese Passage be-
zogen vermuten, dass Maria mit dem Lachen ihre eigenen Anspriiche persifliert
und durch die Ubertreibung der Licherlichkeit preisgibt. Die Diskrepanz wiir-
de dann zu einer wahrgenommenen Diskrepanz im Sinne einer performativen
Performanz. Alle vier Lesarten legen nahe, dass das Lachen sehr bewusst vorge-
nommen wird. Auch wenn das Nachbereiten von 600-seitigen Biichern als nicht
realistische Anforderung eingestuft wird, scheint dies trotzdem nicht auflerhalb
des imaginativen Horizonts zu liegen. Zugleich lief3e sich aber die Behauptung
aufstellen, dass das persiflierende Lachen, Leistung als etwas Imaginires kenn-
zeichnet, dass fiir Maria kein Enaktierungspotenzial aufweist. Schaut man sich
im Weiteren an, wie Maria mit dieser Diskrepanz umgeht, bleibt die Orientierung
an Leistung als imaginativer Entwurf jedoch wirksam und wird nicht nur im Zu-
sammenhang mit dem Workload thematisiert.

Maria schildert ein enormes Arbeitspensum im ersten Semester, beschreibt,
wie sie tdglich alles nachzuarbeiten versucht, abends lange in der Bibliothek
bleibt und zusitzlich Vorlesungen aufnimmt. Sie beschreibt dies als wahnsinnig
vereinnahmend, jedoch nicht als Belastung. Die starke Affirmation eigener Kon-
trollanspriiche (,trotzdem rede ich mir ein®), das Verhalten zielgerichtet steuern
zu konnen, sich mental einzureden, alles schaffen zu kénnen, wirkt auf mich als
Interpretierenden befremdlich, da diese Fiktion zwar als solche markiert, aber
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nicht aufgelost wird. Nochmals ist die Institution Universitat der Ort, wo dies
moglich scheint. Hierfiir braucht sie aber nach eigener Aussage Struktur, die sich
nun im Sinne Bohnsacks als ,, Erwartungserwartungen® verstehen lasst. Um ihren
Tagesablauf aufzustellen und durchzuplanen, bedarf es fiir Maria spezifischer
Aufgaben bzw. Anforderungen, die im Rahmen ihres Studiums an sie gestellt
werden und die sie erfiillen kann. Am Ende der Vorlesungszeit des ersten Semes-
ters hat Maria neben den Klausuren bereits alle geforderten Priifungen erbracht
und zu ihrer Zufriedenheit bestanden. Zeit fiirr Priifungen muss sie in der vor-
lesungsfreien Zeit entsprechend nicht mehr aufwenden. Dazu eine weitere be-
merkenswerte Passage:

und dann, dhm (.) war ja diese lange lange Semesterpause. und das fiese finde ich an

den Pausen ist immer dass man so ein bisschen Lernen verlernt. dass man natiirlich

sich wenig mit den Inhalten auseinandersetzt. also natiirlich auch weil man jetzt noch

nicht weifl, was muss ich im nichsten Semester lesen oder konnen (.) 4h hat man

natiirlich jetzt in dieser Zeit {iberhaupt keine (.) dh (.) ja Moglichkeit das zu lernen;
also auf8er natiirlich (.) blind irgendwelche Biicher zu lesen. aber das bringt natiirlich
relativ wenig. (Z. 538-544)

Zunichst fillt auf, dass Maria hier ihre Meinung zu Semesterpausen duflerst, die-
se Meinung jedoch in der Argumentation, warum Semesterpausen ,fies“ sind,
wieder generalisiert (,man®“). Maria moniert nun anhand ihrer imaginativen
Leistungsorientierung die Situation der ,,Semesterpause®, die viel zu lang sei. Da-
bei wird die vorlesungsfreie Zeit in dieser Situation in starken Kontrast zur Vor-
lesungszeit gestellt. Maria behauptet, dass man in dieser Zeit ein bisschen das Ler-
nen verlerne. Sie begriindet das in zweifacher Hinsicht. Einerseits erscheint ihr
die vorlesungsfreie Zeit nicht geeignet, sich mit den Studieninhalten weiter aus-
einanderzusetzen, andererseits fehlten aber auch Vorgaben seitens der Universitit,
die ein Vorausarbeiten erméglichten. Zu ihrem hohen Arbeitspensum erscheint
die freie Zeit nun als Zumutung (,.fies®), langwierig und potenziell sinnlos (,,aber
das bringt natiirlich relativ wenig“). Auflerhalb der Vorlesungszeit erweist sich der
Zufluchtsort Studienleistungen damit als unverfiigbar (,,iberhaupt keine Moglich-
keit). Dieser Unverfiigbarkeit kann sie auch nicht kontrolliert entgegenwirken,
weil es an Vorgaben fehlt. Potenzielle Versuche, sich auf das nachste Semester vor-
zubereiten (,,blind irgendwelche Biicher zu lesen®), miissen aus der Sicht Marias
scheitern. Das Strukturbediirfnis, dass iiber die Leistungsimagination hergestellt
wird, erscheint mit dem, was in der vorlesungsfreien Zeit als Selbststudium be-
zeichnet werden konnte, nicht kompatibel. Das zeigt sich, wenn Maria direkt zum
zweiten Semester iiberleitet und keine entgegengesetzten Strategien oder alterna-
tive Verhaltensweisen fiir die vorlesungsfreie Zeit entwirft oder erzéhlt.

Gegen Ende des immanenten Nachfrageteils richtet der Interviewer an Maria
die Frage, ob sie ihren Ausfiihrungen noch etwas hinzufiigen mochte. Nach dem

207



Vorschlag des Interviewers, dass Maria sich vielleicht noch eine ,Sache® heraus-
suchen konne, um dort ins Detail zu gehen, wihlt Maria nochmals ihre derzeitige
Beziehungssituation, die sie in Bezug auf ihre ,,Einstellung® (Z. 635) verhandelt.
Dass Maria dieses Beispiel selbst wihlt, ldsst darauf hindeuten, dass sie ihren ima-
ginativen Entwurf nun performativ weitertreibt und schliefllich steigert. Maria
benutzt das Wort ,Gegenteil“ im gesamten Interview vier Mal, zweimal, um den
Kontrast zwischen dem ersten und zweiten Semester herauszustellen, einmal, um
sich von einer ihrer Schwestern abzugrenzen, die das Gegenteil zu ihrem Struk-
turbediirfnis darstelle, und nun, um die Beziehung zu ihrem Freund weiter zu
thematisieren. Der ambivalente Stellenwert, den Beziehungen fiir Maria haben,
wird dabei erneut iiber den Kontrast zu ihrer Person und ihres imaginativen
Handlungsentwurfs nun in Richtung ihres Leistungsideals bearbeitet.

Hm. (6) ja also was (.)glaube ich, was vielleicht auch wirklich Einfluss im Moment auf
(.) also nein nicht im Moment, aber was=was Einfluss auf (.) 4hm meine Einstellung
hat ist, (.) &hm (.) ((leichtes stohnen)) mein Freund ist so ein bisschen das Gegenteil
von mir. also ich bin ja sehr 4hm (.) strukturiert und sehr leistungsorientiert und zu-
kunftsorientiert und (.) ich seh mich mit meinem Mann und meinen drei Kindern
und meinem Hund in irgendeinem kleinen Héuschen. éhm (.) und er lebt sehr in den
Tag hinein. also er hat 4hm (.) eine Ausbildung jetzt abgeschlossen. aber (.) er macht
jetzt gerade sein freies Jahr wie er es nennt und (.) macht sehr sehr wenig in diesem
freien Jahr. also ihm ist das Sozialleben sehr sehr wichtig. das bedeutet (.) er triftt seine

Freunde, aber alles was mit (.) Leistung Bildung Weiterbildung irgendwas zu tun hat

ahm (.) das ist ihm irgendwie fremd. und 4h ich (.) fiir mich ist das sehr schwierig das
eben so (.) zu verkniipfen. weil (.) dadurch das es fiir mich; also man sagt ja auch in
einer Beziehung ist es auch wichtig dass man gleiche Ansichten hat. und ich merke
einfach dass (.) was unsere zukiinf- Zukunft angeht; und was unsere Sicht auf Bildung
und Leistung und so hat; dass die (.) wirklich Gegensitze sind. und (.) &hm (.) das ist
firr mich in dem Sinne schwierig dass ich (.) dhm (.) das man natiirlich, (.) also ich hab
Angst beeinflusst zu werden. dass ich eben (.) die Dinge irgendwann nicht mehr (.) s:o
(.) zukunftsorientiert nehme oder sehe. (Z. 625-651)

Zunéchst kniipft Maria an den Entwurf eines Familienideals an, das sie mit ihrem
Leistungs- und Kontrollideal verbindet. Sie sieht sich mit ihrem Mann, drei Kin-
dern und einem Hund in einem kleinen Hauschen, was sicherlich nicht zufillig
spiegelbildlich zu Marias eigener Familiensituation steht. Dieser Zukunftsent-
wurf ist aber bedroht, weil dem Freund alles, was mit ,, Leistung, Bildung, Wei-
terbildung® zu tun hat, irgendwie fremd sei. Ihr Freund dagegen hat ein selbst-
gewihltes ,freies Jahr“ fiir sich genommen und verwendet den Grofiteil seiner
Zeit fiir die Pflege sozialer Kontakte. Wihrend Maria sich Planungssicherheit fiir
die Zukunft wiinscht, lebt ihr Freund eher in den Tag hinein. Der Vergleich der
beiden Entwiirfe verstarkt diesen Kontrast noch: ,was unsere zukiinf- Zukunft
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angeht; und was unsere Sicht auf Bildung und Leistung und so hat; dass die (.)
wirklich Gegensitze sind“. Maria spricht nun von ,wirklichen Gegensitzen und
kennzeichnet mit dem Begriff des Gegensatzes gegeniiber dem ,,schwécheren®
Gegenteil deutlicher, dass es sich um widerstreitende und nicht nur gegenteilige
Orientierungen handelt. Spater wird sie dies nochmal steigern, wenn sie einen
hypothetischen Vergleich anstellt. Wiirden die Eigenschaften ihres Freundes auf
einem Zettel stehen und man fragte sie, ob sie diese Person kennenlernen mochte,
wire ihre Antwort ,,niemals® (vgl. Z. 689), da sie in so vielen Dingen ,,komplette
Gegensitze“ (vgl. Z. 690) bildeten. Maria verwendet in dieser Passage das einzige
Mal den Begriff ,,Bildung®, den sie zundchst im Stil einer Klimax zwischen den
Begrift der Leistung und Weiterbildung einreiht und das zweite Mal analog zum
Begriff der Leistung stellt. Sie befiirchtet, und wie sie spater sagt, das wogegen sie
sich wehrt, ist eine Beeinflussung durch die Lebensweise des Freundes, sodass sie
»die Dinge irgendwann nicht mehr so zukunftsorientiert nehme oder sehe® Der
implizite Reflexionsprozess gerit hier an seine Grenzen, da Maria nicht benen-
nen kann, inwiefern die Lebensweise des Freundes und auch die bisher mit ihm
verbrachte Zeit zu einer Habitualisierung dieser Muster bei ihr selbst beigetra-
gen haben. Maria befiirchtet, sich mehr ihrem Freund anzupassen als umgekehrt.
Wie sie sich kiinftig dazu verhalten mdchte, lasst sie offen.

An dieser Stelle baut sie einen Entscheidungsdruck auf, der den Orientie-
rungsrahmen im engeren Sinne zum Orientierungsrahmen im weiteren Sinne in
Bezug setzt und zu modifizieren beginnt. Es darf die Vermutung geduflert wer-
den, dass die Leistungsimaginationen dazu beitragen, sich zumindest sukzessive
von dem Beziehungspartner zu distanzieren. Um die Legitimitat dieses Distan-
zierungsverhiltnisses herzustellen, verweist Maria auf ihre Eltern, die ebenfalls
der Meinung seien, dass ihr Freund nicht den besten Einfluss auf sie ausiibe (vgl.
Z.667). Maria erscheint permanent darum bemiiht, den Anpassungserwartun-
gen, die das Studium und die Eltern an sie richten, gerecht zu werden. Das Zu-
lassen eines Laissez-Faire-Entwurfs des Freundes bzw. das Verkniipfen mit dem
eigenen Orientierungsrahmen wird dabei teilweise entschieden negiert und mit
dem eigenen Zukunftsentwurf als letztlich nicht vereinbar verhandelt.

4.2 Patricia — ,Leistung Leistung Leistung. Ah man muss sich
irgendwie anpassen.*

4.2.1 Fallbeschreibung

Das Interview mit Patricia wurde im Friihjahr 2018 an einer norddeutschen Uni-

versitit durchgefiihrt. Patricia ist zum Zeitpunkt des Interviews 21 Jahre alt. Thre

Teilnahme am Interview ist monetdr motiviert. Dies begriindet sie im Laufe des
Interviews damit, zurzeit keinen Nebenjob zu haben. Zudem ist sie die Einzige
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im Sample, die die Einkiinfte ihrer Erwerbsarbeit auch fiir andere Familienmit-
glieder verwendet und somit auch eine zusétzliche finanzielle Belastung versptirt,
die tiber die Eigenversorgung hinausgeht. Patricia gibt eine durchschnittliche
Teilzeit-Erwerbstitigkeit von 15 bis 35 Stunden an.

Im Alter von zehn Jahren ist Patrica nach Deutschland gezogen, wo sie zu-
néchst in einer ostdeutschen Stadt ihre Jugend verbracht hat und bis zum Abitur
zur Schule gegangen ist. Nach dem Abitur hat sie sich entschieden, einen dua-
len wirtschaftlich-technischen Studiengang in einer stiddeutschen Stadt aufzu-
nehmen, den sie jedoch aufgrund schlechter Noten und nicht bestandener Prii-
fungen abgebrochen hat. Nach diesem Entschluss hat Patricia sich, u.a. bedingt
durch ihre Briider, fiir den Umzug in eine norddeutsche Stadt entschieden, wo
sie aus Angst, ihre Familie zu enttduschen, denselben Studiengang nochmals auf-
genommen hat. Diesen hat sie wiederum aufgrund nicht bestandener Priifungen
abgebrochen und danach einen sozialwirtschaftlichen Studiengang gewahlt. Pat-
ricias Erzahlungen, Darstellungen und Aushandlungen werden in den einzelnen
Erzihlsequenzen durch den Zuwanderungshintergrund stark thematisiert und
unterbrochen, was eine Besonderheit diese Falls ausmacht. Sie befindet sich zum
Zeitpunkt des Interviews im vierten Semester ihres Bachelorstudiengangs. Das
Interview dauerte 74 Minuten und 12 Sekunden.

Die familidre Situation

Patricia hat zwei éltere Briider und eine Schwester, zu denen sie keine weiteren
Altersangaben macht. Wihrend des Interviews werden die Briider mit Verweis
auf die eigene erste Studienentscheidung erwihnt, wohingegen die Schwester
unerwahnt bleibt. Der Vater ist Ingenieur. Zur Mutter mochte Patricia keine
weiteren Angaben machen. Die Familie ist nachgezogen, als der Vater bereits in
Deutschland studierte. Ob die Eltern zum Zeitpunkt des Interviews noch zusam-
menleben, ist unklar.

Patricia hat die ersten zehn Jahre in ihrem Heimatland verbracht, die sie
als ,,schone Zeit“ (Z. 118f.) bezeichnet, obwohl ihre Familie sehr arm war. An
mehreren Stellen im Interview kommt es deswegen immer wieder zu Riickfra-
gen zur Anonymisierung, wobei Patricia aus der Erzdhlung ausbricht. Es wird
die Sorge geduflert, aus den familidren Schilderungen heraus wiedererkannt zu
werden. Dies nimmt sie besonders in Bezug auf die Familienangehorigen (im
Heimatland) als hochproblematisch wahr. Ihre Sorge begriindet sie damit, dass
sie den Erwartungen der Familienangehorigen gerecht werden wolle und diese
nicht enttduschen mdchte. In diesem Zusammenhang verwendet Patricia mehr-
mals den Ausdruck ,Hoffnungsschimmer® (Z. 98, 183, 281), den sie und ihre
Familie fiir die Angehorigen darstellen. Fiir Patricias Orientierungsrahmen im
engeren Sinne ist die Beziehung zu ihrer Familie konstitutiv. Das beginnt damit,
dass Patricia nicht nur eine Verpflichtung gegeniiber ihrer Kernfamilie, sondern
auch gegeniiber den Familienangehorigen in ihrem Heimatland geltend macht.
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Warum Patricia die Anonymisierung dabei so wichtig ist, macht sie in der Folge
deutlich.

wenn man halt nach Hause kommt dann verlangen die manchmal Dinge und sagen, ja
kénnt ihr uns Handys mitbringen; dies und das die denken man is hier wirklich die die
reichen Europier, jeder hier hat so viel Geld und éhm (.) das das dhm setzt ein natiir-
lich auch (.) unter Druck. d:hm (.) vor allem sehr viel zu (2) aus sich zu machen oder
zu gehen, sei es jetzt mit der Schule oder (.) generell. Ne zeitlang hab ich (.) ((leichtes
Stohnen)) das so, wenn ich mal dahin gegangen bin habe ich einfach so mitgespielt, so
nach dem Motto ja (.) man hat hier so d=das Leben hier ist so toll, man hat hier so viel
so viel Geld und ja das werd ich auf jeden Fall beim nichsten Mal mitbringen. (.) und
irgendwann (.) natiirlich jetzt wo ich alter bin, sag ich denn ok; @wacht mal auf, es ist
nicht so wie ihr denkt@. weil damals als Kind ist es natiirlich toll, wenn alle ein an-
himmeln; weil man jetzt in Europa lebt. und dhm (.) ja. also (2) ja @(.)@ (Z. 188-198)

Patricia spricht hier von der Erwartungshaltung und den nicht mit der Wirklich-
keit ibereinstimmenden Vorstellungen der Familienangehérigen. Diese vermu-
ten aufgrund der neuen Lebenssituation in Europa eine finanziell besser gestellte
Lage von Patricias Familie und verbinden hiermit zugleich Forderungen, wenn
beispielsweise ,verlangt“ wird, Handys mitzubringen. Zugleich verbindet Patricia
mit diesen Erfahrungen die Exposition ihres Handlungsentwurfs, generell etwas
aus sich machen zu miissen und deshalb Druck zu verspiiren. Der Gebrauch des
Prisens deutet darauf hin, dass diese Erwartungen nach wie vor aufrechterhalten
werden, was spter bestdtigt wird, wenn Patricia erzihlt, nicht allen Angehdrigen
von ihrem Studienwechsel erzdhlt zu haben, da sie befiirchtet, mit dieser Ent-
scheidung wiederum zu enttduschen. Auch der zweite Abschnitt der oben an-
gefiihrten Passage spitzt die von Patricia als bedriickend empfundene Situation
noch zu. Da sie anfinglich ein hohes Maf8 an Wertschitzung und Anerkennung
(»angehimmelt®) aufgrund der neuen Wohnsituation erfahren hatte, habe sie zu-
néchst ,,mitgespielt Erst spater ist sie aus ihrer Rolle ausgebrochen, indem sie
die Familienangehorigen mit deren illusorischen Vorstellungen konfrontierte.
Neben dieser lebensweltlichen Konfrontation mit unterschiedlichen an sie ge-
richteten Erwartungshaltungen arbeitet Patricia in der Eingangserzahlung ihren
Lebenslauf entlang ihres institutionellen Werdegangs ab, welcher durch Einlas-
sungen zur beruflichen (Studien-)Situation ihres Vaters und ihrer zwei Briider
und Bezugnahmen darauf gekennzeichnet ist. Der Vater und die Briider bilden
mit ihren technisch-naturwissenschaftlichen Studiengdngen und Berufsorientie-
rungen eine starke Referenz fiir Patricias eigene Studienwahl. ,Gerade weil ich
halt aus einer Familie komme, wo alle dh irgendwas wichtiges machen® (Z. 521£.).
Das ,Wichtige® ist dabei doppelt konnotiert: einmal als das, was im Kreise von
Freunden, Bekannten und von familidrer Seite anerkannt wird und als prestige-
trachtig gilt und einmal als Méglichkeit, ausreichend zu verdienen, um damit
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auch Familienangehorige unterstiitzen zu konnen. Wichtig fiir die Familie ist es,
dass Patricia etwas studiert, das als karriereforderlich erscheint. Patricia mochte
es dem Vater und ihren Briidern gleichtun und die an sie gerichteten Erwartun-
gen im gleichen Maf3e erfiillen und ihre Angehdrigen ,,stolz (Z. 387) machen.
Durch Propositionen wie ,,Druck gespiirt® (Z. 24), das Abitur machen zu miis-
sen, oder ,natiirlich Angst davor® (Z. 40), das Studium abzubrechen bis hin zu
ihrem jetzigen Studium, ,das man oft einfach erklaren muss® (Z. 62), entwickelt
Patricia den Orientierungsrahmen im engeren Sinne, in dem sie sich und ihre
bisherige Lebenssituation entwirft.

Dies gilt auch fiir die aktuelle Studiensituation. Dass Patricia nicht nur Zeit
hat, sich um sich selbst zu kiimmern, macht sie in Bezug auf ihre Mutter deut-
lich, der es zurzeit schlechter geht als ihr und die von ihren Kindern finanziell
unterstiitzt wird. Neben den sich ankiindigenden Aushandlungsprozessen, die
Patricia in Zusammenhang mit ihrer Studienentscheidung vornimmt, wird auf
die zusatzliche finanzielle Belastung hingewiesen, die Patricias Lebenssituation
aktuell bestimmt. Sie formuliert das kimpferisch. In ihrer Familie ,,gibt’s keine
Zeit fur Schwiche® (Z. 252).

und es is halt so und mein Rhythmus im im Leben ich muss irgendwie immer weiter-
machen. gerade weil (.) auf mein 21 Jahren; (.) @trotzdem sich Leute auf mich verlas-

sen@ dass ich die irgendwie unterstiitze. (Z. 260)

Der ,,Rhythmus®, den Patricia artikuliert, steht in einem spezifischen Spannungs-
verhdltnis solcher Erwartungen, die sie zu ihrem Alter in Beziehung setzt. ,Ge-
rade weil®, so wird argumentiert, sie 21 Jahre alt ist, muss sie sich kdmpferisch
geben. Dabei fillt auf, dass das reflektierte Alter bedeutet, dass dies aber nicht so
sein sollte: ,,@trotzdem sich Leute auf mich verlassen@“. Das Lachen markiert
diesen von ihr reflektierten Widerspruch.

Jugend- und Schulzeit - Anpassungsbemiihungen, Differenz- und Fremdheitserfah-
rungen

Dieser Lebensabschnitt nimmt in der Erzédhlung die Funktion eines explizit ge-
haltenen negativen Gegenhorizonts ein. Die Jugendzeit in Ostdeutschland ist
durch Differenz- und Fremdheitserfahrungen sowie von herben Enttauschungen
gekennzeichnet. Trotzdem erklirt sie, ,,ich war sehr bemiiht mich anzupassen,
also als wir hierhergekommen sind, ich wollte halt irgendwie dazu gehéren®
(Z. 1071L.). Dabei sind es der Wohnort selbst und die dort gemachten Erfahrun-
gen, die als zusammenhangend thematisiert werden. Insbesondere durch rassis-
tische Konfrontationen, die sie als Erfahrung des ,,Anderseins“ beschreibt, habe
sie sich in dieser Zeit ,,irgendwie versteckt (Z. 276). Weder wollte sie das Haus
verlassen noch hatte sie Lust, sich beleidigen zu lassen. So rdumt Patricia gera-
deheraus ein, dass ihr Selbstwertgefiihl und ihre Selbstwahrnehmung in dieser
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Zeit stark gelitten haben. Sie habe sich ,,scheifie” und ,,hasslich® (Z. 217) gefiihlt
und zwischenzeitlich gedacht, dass die ,anderen recht haben® (Z. 215) und die-
se Eigenschaften tatsachlich fiir sie gelten. Zudem sind die finanziellen Sorgen
der Familie weiter geblieben, das Verhltnis zum Vater habe sich verschlechtert,
sodass die Zeit bis zu ihrem Auszug als ,frustrierend bewertet wird. Sie habe
Deutschland in dieser Zeit ,,gehasst“ (Z. 166) und wollte nur weg aus dieser Stadt.
Hinzu kommen auf institutioneller Seite Differenzerfahrungen, auf die Pa-
tricia in Form von Leistungserwartungen Bezug nimmt und die sie durch die
Feststellung ausdriickt, mehr als andere MitschiilerInnen machen zu miissen, um
akzeptiert zu werden. In dieser als sehr diister beschriebenen Situation hatte sie
kurzzeitig iiberlegt, die Schule vorzeitig zu beenden. Dass sie dies dann aber doch
nicht getan hat, begriindet sie mit einem ,,Switch® (Z. 239) und der Einsicht, dass
die ohnehin schwierige Situation der Familie dadurch auch nicht besser wiirde.

Trennung vom Elternhaus — Erkenntnisformulierungen und Selbstwirksamkeitser-
fahrungen

Aufgrund der offen gehaltenen Eingangsfrage herrscht bei Patricia in Teilen Ver-
unsicherung vor, was sie erzdhlen soll. Das ist nicht uniiblich, markiert aber den
Waunsch, dass der Interviewer konkreter werden moge. Auf die Frage des Inter-
viewers, was bisher die wichtigste bzw. priagendste Zeit war, markiert Patricia die
Zeitspanne ab dem Moment des Auszugs aus dem Elternhaus bis zum Zeitpunkt
des Interviews als ihren wichtigsten und zugleich gliicklichsten Lebensabschnitt.
Mit dieser zeitlichen Ubergeneralisierung enaktiert Patricia die Absetzung vom
Elternhaus als einen positiven Gegenhorizont, der fiir sie mit einem verander-
ten Erfahrungs- und Handlungsspielraum einhergeht. Der Auszug ist im Sinne
Schiitzes als ein typischer Wandlungsprozess lesbar, der als bedeutungsvolles Er-
eignis zu einer Verdnderung ihrer inneren Haltung gefiihrt hat, mit der sie dann
auch ihre Zeit in Ostdeutschland anders kontextualisiert und biografisch einord-
net. Anders als in ihrer Jugend- und Schulzeit hat sie jetzt ihre erste Beziehung.
Auch das Kniipfen von Freundschaften gelingt nun leichter.

alles lauft dann endlich richtig und man (.) merkt es war einfach ne schlechte Phase.
ich hab endlich gemerkt, dass das was ich erlebt habe; sich nicht auf alle Deutsche be-
treffen nicht alle nicht Deutschland ist scheifie sondern; es war einfach vielleicht wir
waren zur falschen (.) wir waren vielleicht zur richtigen Zeit am falschen Ort und dhm
hab dann sehr viel sehr viel einfach erkannt. (Z. 286-290)

Dass Patricia davon spricht, mit ihrer Familie ,,zur richtigen Zeit am falschen
Ort“ gewesen zu sein, ist kein Versprecher, sondern wird nachtréglich zu die-
ser Sprachfigur erst korrigiert. Klar grenzt sie sich von ihrem ersten Wohn-
ort und den dort gemachten Erfahrungen ab. Fiir sie und die Familie sei dies
trotzdem die richtige Zeit gewesen. Der Umzug nach Deutschland wird so im
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Nachhinein nicht als etwas Negatives gesetzt, sondern weiterhin als Chance be-
griffen, die sie dann mit dem Weg ihrer ,Erkenntnis“ (Z. 297, 301, 326) weiter
ausfiithrt. Dabei impliziert der Verweis auf den falschen Ort, dass es auch einen
richtigen Ort geben kann, den Patricia gegen Ende des Interviews als bedeut-
sam herausstellen wird. Wahrend das neu gewonnene Selbstwertgefiihl durch das
sozial veranderte Umfeld als besonders positiv gekennzeichnet wird, changiert
Patricias ,,Erkenntnis“ beziiglich des Wechsels in einen sozialwissenschaftlichen
Studiengang zwischen dem, was sie als Selbstwirksamkeitserfahrung beschreibt
und ihrem Wunsch in ihren getroffenen Entscheidungen ,,anerkannt® bzw. ,,ge-
schitzt (Z. 5881.) zu werden. Drei Erkenntnisse werden als zentral présentiert:
(1) Die Herstellung sozialer Beziehungen gelingt wesentlich leichter als noch in
der Jugendzeit in Ostdeutschland. (2) Der Abbruch des Erststudiums war sinn-
voll, auch wenn es schwierig war sich dies einzugestehen. (3) Sie habe erkannt,
fir sich selbst zu studieren.

Der Handlungsentwurf der Selbstwirksamkeit dieser Erkenntnisse gerét im
weiteren Verlauf immer wieder in ein Spannungsverhiltnis zu den konjunktiven
Erfahrungen der finanziell schwierigen Situation der Familie, deren Erwartungs-
haltungen und dem eigenen Gefiihl des Nicht-Angepasstseins gegeniiber ihrem
sozialen Umfeld, in dem andere Studien- und Berufswege eingeschlagen wurden.

Konfliktfeld Studienentscheidungen — ,,Man ist irgendwie schon ein Sonderling in
diesem System.

Die prekiren 6konomischen Rahmenbedingungen, die Sehnsucht nach Zugeho-
rigkeit und Anerkennung, das ambivalente Verhaltnis zur Familie zwischen Ver-
pflichtung und Ablésung, die intensiven Bemiihungen, erfolgreich zu sein und
zugleich die Wirksamkeit eigener Entscheidungen gegen fremde Erwartungs-
haltungen zu behaupten, all das kennzeichnet Patricias Orientierungsrahmen im
engeren Sinne. Wihrend Patricias Erfahrungsumbriiche bereits mit dem Umzug
nach Siiddeutschland einsetzen, bezeichnet sie das dortige duale Studium jedoch
im Nachhinein als Fehler, da es ihr letztlich nichts gebracht habe. Erst mit dem
spateren Studienwechsel kommt sie zu den oben beschriebenen Erkenntnissen,
die sie zwar als solche prisentiert, die jedoch vor dem Hintergrund der weiteren
Ausfihrungen innerhalb der konjunktiven Erfahrungsaufschichtung relativiert
und weiterverhandelt werden.

Die nachfolgende Passage ist ungefdhr aus der Mitte des Interviews entnom-
men, in der Patricia zuvor ihre Entscheidung, den Studiengang zu wechseln, stér-
ker kontextualisiert. Zum einen sind es die Eltern, die erwarten, dass Patricia
einen karriereforderlichen Studiengang wihlt. Zum anderen kritisiert Patricia,
dass innerhalb der schulischen Berufsorientierungstage nur einseitig tiber wirt-
schaftlich-technische Studiengdnge informiert worden sei. Patricia deutet die
gemachten Erfahrungen zwischen Familie und Schule so, dass andere Studien-
gange und Berufswiinsche auflerhalb des ,,Systems® liegen. ,,Und einfach dieses
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System. man muss ja irgendwie sich immer anpassen; und immer reingehdren
und dhm (.) ja. °das find ich® nicht so schon. @ (.)@“ (Z. 503£.) Patricias Begrift
des ,,Systems® ist vor dem Hintergrund der bisherigen Analyse sowie der nun
folgenden Ausziige geeignet, zu zeigen, wie der imaginative Entwurf des ,,Sys-
tems” als Ordnungsmuster eines normativen Entwurfs wirksam wird und wie das
Studium in diesen Problemhorizont eingebunden wird. Patricias Erfahrungen,
wie sie biografisch von ihr bearbeitet werden, sind durch einen doppelten Fremd-
zwang (,double bind“) bestimmt. Die Erwartungshaltung seitens der Eltern und
Verwandten ist sehr monetdr bestimmt und besteht auf einer strikten Verwer-
tungslogik hinsichtlich des Bildungsweges. Diese wird durch die Beschreibungen
von leistungs- und konkurrenzgepragten Erfahrungen des dualen Studiengangs
noch verstérkt. Erst ihr jetziges Studium inklusive der Rahmenbedingungen stel-
len dieses System in Frage.

Bf:  Also wenn man irgendwie schoon ein Sonderling in diesem System ist. wenn
man jetzt irgendwie was (.) auch von Freunden. es is dh nicht so ganz einfach.
()e()e

L Was meinst du mit Sonderling?

Bf:  Ja, man is (.) ((Stohnen)) man is irgendwie (.) es is einfacher zu sagen ich stu-
diere (.) ich sag jetzt einfach mal (2) ((Stohnen)) IT zum Beispiel. ich studiere
Informatik und 4hm (.) ,a cool. Oh toll ((Stimme hebt an)). Und dann wirst du
dann irgendwann und ok, ich studier das und das Schwerpunkt in den Sozial-
und Wirtschaftswissenschaften. (.) ah. (.) findet man einen Job damit?“ also so
solche man is schon, es ist ok, ,,mhmbh, das sind fiir mich aber keine Hardskills®
Das sind halt so solche Sachen, man is irgendwie (2) ((leichtes Stohnen)) man
ist nicht, in diesem System. oder wenn jemand dann sagt (.) man ist in einer
Gruppe. der eine sagt ich sag was ich studier; ich studier zum Beispiel IT oder
sie arbeitet jetzt. &h die andere studiert Psychologie. ,,ah toll ((Ton hebt an))
Psychologie®, und dann bei mir war das dann so (.) ,ah ((Ton sinkt ab)) (.) okay.
hm. (.) ((f-Laut)) ja (.) kann ich mir vorstellen dass es schwer ist dann spiter ein
Job zu finden. musst bestimmt ein Master machen®, also sowas. also vielleicht
mdochte ich ei- ( ) nen Master machen. ich weif3 es jetzt noch gar nicht. ich will
jetzt erstmal mein Studium beenden. 4hm aber es sind so so man merkt, dass

man (.) etwas macht, was jetzt nicht (.) normal is. (Z. 571-588)

In diesem Abschnitt wird auf Nachfrage des Interviewers, was mit dem Ausdruck
»Sonderling® gemeint sei, eine Gesprachssituation mit Freunden bzw. Bekannten
wiedergegeben. Thematisch ist die Passage durch eine diskreditierende Beurteilung
ihrer Studienentscheidung gepragt. Dabei ist dieser Ausschnitt durch eine hohe
Dichte paraverbaler Ausdriicke bestimmt. In diesen Ausdriicken manifestiert sich
zum Teil die konjunktive Erfahrungsaufschichtung, wie sie Patricia im dualen Stu-
dium wie auch in ihrem neuen Studiengang erféhrt. Der Entwurf des ,richtigen®
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Studiums zeigt sich hier als fremdbestimmt konstruiert. Der Eintritt in bzw. der
Anschluss an ein gesellschaftlich identifiziertes Normalsein findet argumentativ in
der Stufenfolge ,,Hardskills — Job — System™ seinen spezifischen Ausdruck. Sozial-
oder geisteswissenschaftlich konnotierte Inhalte werden vom Freundeskreis als
problematisch erachtet, da ,,es schwer ist, dann spéter einen Job zu finden®. Dabei
werden diese Studienorientierungen in Abgrenzung zu technischen und naturwis-
senschaftlichen Fachdisziplinen beschrieben und von Patricia als Auflerhalb-des-
Systems-Liegens bezeichnet. Mit ihrem nun sozialwissenschaftlichen Fokus wird
ihr von Freunden attestiert, dass sie es damit spéter bestimmt schwer haben werde.
Patricias Versuch, sich von der Erwartungshaltung der ,,Anderen” zu befreien, kol-
lidiert in ihrer Erzahlung immer wieder mit dem Wunsch nach Anerkennung des
eigenen Lebensweges und des selbstgewahlten Studiums. Fiir Patricia ist — auch
ganz explizit — die Wahl des Bildungsweges mit der Frage nach dieser Anerkennung
verbunden: ,,aber es sind so so man merkt, dass man (.) etwas macht, was jetzt
nicht (.) normal is“. Mit der Entscheidung fiir ein ihr geméaf3es und ihren Interessen
entsprechenden Studium, das sich aber diesem als normativ bestimmten Rahmen
nicht einpasst, wird ihr die Akzeptanz durch ihre Freunde versagt. Die Integration
der Handlungspraxis in das von Eltern und Freunden vorgegebene normative Ver-
standnis beziiglich der Wahl des Studiums wird somit blockiert bzw. nicht zur Pas-
sung gebracht. Die tiber Freunde wiedergegebene Aussage ,,musst bestimmt einen
Master machen® klingt dabei fast mitleidig. Gleichzeitig offenbart Patricia, dass sie
sich tiber diese Frage noch keinen weiteren Gedanken gemacht hat, bzw. die Frage
nach einem Masterstudium fiir sie noch unbeantwortet ist. Wenig spéter im Inter-
view kommt es dann zu einer bemerkenswerten performativen Aneignung dieses
als normativ erfahrenen Gefiiges.

aber ich werd hochstwahrscheinlich doch, einen Master machen. [...] Ge@rade@ weil
einfach gemerkt hab viele sagen eim (.) dhm (.) ehrlich gesagt nur weil viele mir sagen
dass ich ah ohne keine Chance haben werde. (Z. 657-660)

Sehr eindriicklich ldsst sich dieser Passage entnehmen, wie Patricias Denken iiber
Moglichkeiten und Chancen des eigenen Bildungsweges durch Andere bestimmt
ist und im Interview performativ verhandelt wird. Patricia fiigt sich, wenn auch
widerwillig dem, was alle ihr sagen und fortwéhrend suggerieren. Wie so oft mar-
kiert das Lachen auch hier wieder eine ironische Brechung, in der deutlich wird,
dass Patricia diesen Widerspruch von Selbst- und Fremdbestimmung erkennt,
jedoch keinen Weg findet, ihn fiir sich aufzulésen. Dies fithrt dazu, dass diese Wi-
derspriiche bis zum Ende des Interviews weiterverhandelt werden. Der Modus
der impliziten Reflexion ist dabei schon angeklungen, soll jedoch nachfolgend
weiter ausgefithrt werden.
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4.2.2 Rekonstruktion der (impliziten) Spannungsverhaltnisse

Die Art und Weise wie Patricia die fiir sie spezifische Diskrepanz zwischen Selbst-
und Fremdgestaltungsanspruch implizit reflektiert, ist durch eine Besonderheit
im Ausdruck gekennzeichnet, die vermuten lésst, dass diese Formulierung ins-
besondere vor dem Hintergrund eines institutionenspezifischen Settings erzeugt
wird und der artikulierte Konflikt noch nicht reflektierend iberformt ist. Patricia
gibt dreimal an zentraler Stelle an, sich bei bestimmten Handlungs- und Denk-
weisen ,,selbst erwischt“ (Z. 546, 606, 825) zu haben. Das Sich-Erwischen steht
dabei jeweils im Kontext des zuvor beschriebenen Anpassungsverhaltens, das sie
mit diesem Ausdruck reflektiert, zugleich aber auch kritisiert. Die erste Begeben-
heit steht im Kontext des dualen Studiums.

Gott dann heif3t es boa dann die is ja richtig schlecht obwohl man ne 2, (.) sagen wir
mal ne 2,4 oder ne 2,3 hatte aber die hatten alle ne 1,0 ne 1,3 und man denkt so boa
Gott; werden die dich iiberhaupt je iitbernehmen? wenn du so schlecht bist, also is halt
auch alles so (.) Leistung Leistung Leistung. dh man muss sich irgendwie anpassen.
(Z. 549-553)

Patricia beklagt den stindigen Konkurrenzkampf im Unternehmen sowie das
haufige Vergleichen der Noten und das damit verbundene Besser-Sein-Wollen
ihrer Mitstudierenden. So hat Patricia sich dabei erwischt, wie sie iiber ihre Note
gelogen habe, weil sie Angst hatte, ,was die dann vor mir denken™: ,Gott dann
heifdt boa ...“ Diese Passage illustriert vor allem die Selbstzweifel, die sich bei
Patricia trotz guter Noten festsetzen, da sie sich zugleich einem Vergleichsregime
bei den Noten ausgesetzt sieht. Dariiber werden Angste freigesetzt, die sich dann
nicht weiter artikulieren lassen: ,,das sind einfach solche Sachen wo man sich
denkt so (.) ohh Gott“ (Z. 572).

In der zweiten Passage stellt Patricia einen gegenwirtigen Bezug zur aktuellen
Studiensituation und zur Beziehung zum Freund her.

ich erwische mich aber auch selber vor allem wenns um mein Freund geht, dass ich

ihn immer versuche darauf zu lenken dass er doch BWL studieren sollte. obwohl ich
eigentlich dagegen bin, erwisch ich mich selber wie ich in diesem System denke und
denke oh Gott, du hast er hat ne Ausbildung gemacht, also (.) er hat notfalls @etwas
vor@ aber allein dass ich sowas sage, du hast notfalls etwas worauf du zuriickgreifen
kannst; heif3t ich glaube selber nicht daran. und das sind solche Sachen wo ich mich
selber erwische so [...] zum Beispiel hab ich mir hab ihn @jetzt dazu gebracht, dass er
zum Beispiel doch studiert@. sind auch so solche Sachen (.) wo ich das was ich sage (.)
nicht ist- also das was ich eigentlich @denke@. (Z. 606-621)
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Vorbereitet wird diese Passage dadurch, dass Patricia von ihrem Freund erzéhlt,
der Kiinstler ist. Sie argumentiert, dass die prekéren beruflichen Aussichten des
Freundes, zusitzlich zu ihrem derzeitigen Studium, ihren Status als Sonder-
ling bzw. Problemfall noch verstirkten (,die denken wir sind auch echt bald
Hartz IV-Emfinger @so so@“ (Z. 598f.)). Gesprochen wird hier nicht von ,mir
und meinem Freund; sondern von einem ,wir®. Diese Personaldeixis verweist
abermals auf ein Konfliktverhaltnis, in dem das eigene Selbstverhiltnis in einen
interpersonellen Verweisraum gestellt wird. Wie auch bei der Familie und den
Freunden und KommilitonInnen werden die eigenen Orientierungen komple-
mentir zu einem ,Anderen’ verhandelt.

Das Sich-Selbst-Erwischen wird als ein normativer Rollenwechsel inner-
halb des impliziten Reflexionsprozesses gekennzeichnet. Diese zur Explikation
gebrachte Selbstbewertung, mit der sie ihr eigenes Handeln entlarvt, zeigt, wie
Patricia zu diesem ,,System® ins Verhiltnis tritt. Dabei wird der positiv-behandel-
te Horizont der Selbstwirksamkeit der eigenen Studienentscheidung tiberformt.
Die inkorporierten Handlungsstrategien rekurrieren aber nicht auf das Moment
der Selbstwirksamkeit (,,das, was ich eigentlich @denke@“), sondern auf die Tat-
sache, Entscheidungen ,systemkonform® beeinflusst zu haben. Dem Wunsch,
den imaginativen Entwurf des Freundes, Kiinstler zu sein, anzunehmen, wird
letztlich nur unter Vorbehalt entsprochen. Vielmehr bringt Patricia ihren Freund
dazu, doch zu studieren. Auffillig und nicht ganz eindeutig ist ihre Bewertung
dieses Einflussnehmens auf ihren Freund: ,,ich glaube selber nicht daran®. Wor-
an glaubt Patricia nicht? Eine mogliche Erklarung liegt in der zuvor geduflerten
Hoffnung, dass sie und ihr Freund es trotz ihres Studiums und seines Kiinstler-
seins schaffen konnen. Das hief3e, dass Patricia nicht glaubt, aulerhalb des ,,Sys-
tems” eine Situation herstellen zu kdnnen, die es ihr und ihrem Freund ermég-
licht, ihren eigenen Lebensunterhalt zu bestreiten. Markant sind die sprachlichen
Korrekturen, die iiber die personaldeiktischen Beziige zum Ausdruck gebracht
werden (,,du hast er hat“ oder ,,hab ich mir hab ich ihn). In beiden Fillen spricht
Patricia tiber die Ausbildung und das Studium des Freundes zunichst von sich
und korrigiert dies erst im unmittelbaren Nachgang. Pointiert liele sich hier fra-
gen: Wer bringt eigentlich wen dazu, etwas zu machen? Dass diese Passage ins-
gesamt grammatisch konfus ist, kann als Verweis auf die Schwierigkeit dieser
Positionierung gelesen werden. Patricia nimmt hier die Rolle ihrer Eltern und
Freunde ein und {ibernimmt deren Erwartungen. Fiir Sicherheit in der Familie zu
sorgen, heifst somit auch, dafiir Sorge zu tragen, dass ihr Freund diese Funktion
im Falle jhres eigenen Scheiterns itbernehmen kann.

Auch gegen Ende des Interviews wird die reflexive Figur des Sich-Selbst-Er-
wischens bemiiht, um das bis dahin noch nicht thematisierte Verlangen nach
mehr beruflicher Verantwortung als eine Selbstbehauptungsstrategie gegeniiber
allen, die an ihr gezweifelt haben, zu begriinden (vgl. Z. 830f.). Die aktuelle
Studienwahl und die personliche Bedeutung des Studiums verlieren in diesem
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Zusammenhang an Wert. Argumentiert wird notgedrungen pragmatisch iiber
den Bildungstitel: ,,ich glaube nicht das ich ahm (.) mit (.) dass das was ich stu-
diere, (.) von grofer Bedeutung hat; vielleicht nen Master (Z. 835£.), auch wenn
Patricia dies an anderer Stelle vermutlich wieder zuriicknehmen wiirde, erteilt
sie dem Wert ihres Studiums an dieser Stelle eine Absage, da es am Ende nur
Mittel zum Zweck sein kann. Sie akzeptiert, eventuell ein Master-Studium aufzu-
nehmen, weil ,,das alle wolln“ (Z. 844), auch wenn das bedeuten wiirde, an einem
anderen Ort zu studieren. Dabei verstrickt sich Patricia abermals gegen Ende des
Interviews in widerspriichliche Aussagen, die sie aus dem Fluss ihrer Gedanken
zu bestimmen versucht: ,ich kann mir einfach nicht vorstellen hier* wegzuzie-
hen, we:gen meinen Traumen® (Z. 849f.) Thren Wunsch, an ihrem jetzigen Stu-
dienort zu bleiben, begriindet sie mit ihrer privaten Situation (der Beziehung, in
der sie sehr gliicklich ist). Hierzu formuliert sie auf Nachfrage des Interviewers,
was ihre Traume seien:

Achso; wegen meinen Traumen mein ich natiirlich dass ich dann unbedingt (.) irgend-
wann Mangerin* werden mochte ((leicht hebende Stimme)). 4hm (.) dass ich dann
irgendwie mich (.) das ich meine Interessen vielleicht woanders suche. //Mhm// (.)
vielleicht also, einfach nen andern Masterstudiengang vielleicht. /Mhm// ja. ich glau-
be, ja; ich weif3 nicht (2) ja, also es war schon mein Traum, aber es is halt wiederum (.)
wie- ich weifd nicht ob @ ich so wei-@ ich weif$ es noch nicht. (Z. 861-866)

Diese Passage spitzt den ambivalenten Erzahlmodus Patricias nun auf ein irritie-
rendes Ende zu. Patricia wiinscht sich trotz aller zuvor geduflerten Kritik in eine
Fithrungsposition, die sie an einen Schwerpunkt ihres Studiums kniipft. Diese
Position entspricht der Funktion eines Managers. Der Ausdruck ,,unbedingt ir-
gendwann“ verweist auf einen undefinierten in der Ferne liegenden Zeitpunkt
und fiigt dem in seiner Art etwas Zwingendes hinzu, dass zunéchst unklar bleibt.
Mit diesem Zukunftsentwurf wird auch wieder die Frage nach dem weiteren Ver-
lauf der Beziehung hervorgerufen. Der Konflikt zwischen beruflicher Zukunft
(als Traum) und der gegenwértigen privaten Situation kann dabei nicht aufgeldst
werden. Der Wunsch, spiter leitend als Managerin angestellt zu sein, wird zu-
néchst nicht als eindeutige Fiktion gekennzeichnet. Stattdessen erfolgt ein kurzer
Tempuswechsel (,,es war schon mein Traum®), der den Zukunftsentwurf wieder
in eine gegenwirtige Unbestimmtheit (,,aber es ist halt wiederum®) zuriickholt.
Patricia schwankt zwischen einem imaginativen und einem imaginédren Entwurf.
Imaginativ ist der Berufswunsch, da er tiber ein Masterstudium, notfalls auch an
einem anderen Ort, als prinzipiell realisierbar verhandelt wird. Der Posten der
Managerin ist die Verwirklichung, sozusagen der metaphorische Ausdruck eines
erfolgreichen und anerkannten Subjektseins, wie es sich in Patricias Systembe-
griff dokumentiert. Das Imaginire, das nach Bohnsack im Medium der Fiktion
zur Darstellung kommt (vgl. Bohnsack 2017, S. 157), ist hier als Traumberuf
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charakterisiert, wird zwar nicht verworfen, aber in ihrer jetzigen Situation als
wenig realisierbar gewertet. Patricias ambivalente Ausfithrungen zeigen sich zum
Ende dieser Passage durch das bestimmt, was als ,,Gestaltungschliefungszwang*
einen der drei Zugzwinge des Erzdhlens ausmacht (vgl. Nohl 2017, S. 25). Pat-
ricia versucht das Dargestellte kognitiv abzuschliefien, in dem sie den Konflikt
zwischen Beziehung und Traumjob auf einen anderen Aspekt verlagert, sodass
potenziell beides verwirklicht werden kann (,,mir is der Ort echt wichtig dass ich
da gliicklich bin“ (Z. 875)). Dabei wird ihr gegenwirtiger Studienort nicht expli-
zit als dieser Ort gekennzeichnet, wenngleich die Lesart es nahelegt. Der Studien-
ort fungiert so als ein Fluchtpunkt zwischen institutionell erfahrenen Zwéngen
und dem Wunsch nach Selbstgestaltung und privater Erfiillung.

Es scheint fast so, als miisse Patricia kontrafaktisch an diesen Traum und seine
potenzielle Realisierbarkeit glauben, damit sie einen Zusammenhang zwischen
ihren Anstrengungen und der damit verbundenen Anerkennung herstellen kann.
Da ihr im bisherigen Lebensweg Wertschitzung und Bewunderung immer wie-
der vorenthalten werden, kann Patricia ihre Selbstwirksamkeitserfahrung nicht
in einen konkreten Zukunftsentwurf {iberfithren. Immer wieder wird sie von
Seiten anderer Personen mit den Vorstellungen von einer schwierigen Zukunft
konfrontiert, was Patricias Selbstwirksamkeitswiinsche existenziell bedringt.

Was Patricia vor dem Hintergrund ihres Systembegrifts thematisiert, kann mit
Aladin El-Mafaalani (2018, S. 228) als ,,Kern des Migrationsspezifischen® erfasst
werden. Dieser Kern zeichnet sich durch eine doppelt paradoxe Situation aus. Das
erste Problem liegt in den Erwartungen der Familie, die Loyalitdt und Unterstiit-
zung in hohem Mafle einfordert und ,.gleichzeitig in ausgepragter Weise Erfolg
in Bildung und Beruf® (ebd., S. 227) erwartet. Patricia antizipiert den Wechsel
ihres Studiums als einen solchen Erwartungsbruch, der jedoch dann keine Ent-
tduschung darstellte, wenn sie mit dem gegenwirtig anvisierten Bildungsabschluss
trotzdem spéter berufliche Erfolge erzielen kénnte. Damit konnte sie es allen —
auch den Zweiflern - zeigen. Zugleich lasst die aktuelle Lebenssituation auch
andere Handlungsentwiirfe zu, die sie positiv mit ihrem Studienort und ihrem
Freund verkniipft und die den Erwartungshaltungen der Anderen gegentiberste-
hen. Im Anschluss an Mafaalani lasst sich das so formulieren, dass Patricia sich
dabei nicht einfach unterschiedliche Sozialititsformen - als Ausdruck individuell
situativer und institutioneller Strategien - aneignen und diesen auf unterschied-
liche Weise entsprechen kann, sondern viel stirker an die Loyalitdtserwartungen
der Familie gebunden bleibt, die sie zugleich mit sozialen und 6konomischen Auf-
stiegsaspirationen verkniipfen muss. Das zweite Problem liegt in den widerspriich-
lichen Zuschreibungen an das Studium. Einerseits erfahrt sie durch die verdnder-
te Studienrichtung einen erweiterten Handlungsspielraum, mit dem sie zugleich
neue Handlungsentwiirfe und Wissensformen herstellt. Andererseits bleiben die
Wahl und die Rechtfertigung des Studiums an die Anpassungserwartungen von
Familie, Freunden und Bekannten gebunden, die auf einen imaginativen Raum
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erfolgreicher und gut vergiiteter Erwerbstatigkeit abstellen. Patrica ist damit einer
strukturellen double-bind-Situation ausgesetzt und befindet sich in einem Dilem-
ma, das sie zum Zeitpunkt des Interviews nicht auflosen kann.

4.3 Eduard - ,Was es heif3t, ein Studium zu vollbringen.
4.3.1 Fallbeschreibung

Das Interview mit Eduard wurde im Friihjahr 2019 an einer norddeutschen Uni-
versitdt durchgefithrt. Eduard ist zum Zeitpunkt des Interviews 24 Jahre alt, ledig
und lebt noch bei seinen Eltern. Der Wohnort der Eltern befindet sich in der mitt-
leren Umgebung des Studienorts. Eduard hat den geradlinigsten Bildungsweg im
Sample vorzuweisen, der nicht durch Schulwechsel, durch ein Freiwilliges Soziales
Jahr, Ortswechsel o.4. gekennzeichnet ist. Zum Zeitpunkt des Interviews befindet
er sich zudem auf Wohnungssuche bzw. trégt sich mit der Absicht, noch wéhrend
des Masters auszuziehen. Es wird eine durchschnittliche Erwerbstitigkeit neben
dem Studium von unter 15 Stunden in der Woche angefiihrt. Finanzielle Unter-
stiitzung erféhrt er zudem von seinen Eltern (z. B. Zahlung des Semesterbeitrags).
Weiterhin gibt er an, seit fiinfeinhalb Jahren in einer Beziehung zu sein, die er als
»riesen Verpflichtung® (Z. 639) bezeichnet. Naher geht er darauf nicht ein.

Eduard befindet sich kurz vor dem zweiten Semester seines naturwissen-
schaftlichen Masterstudiums. Im Laufe des Interviews erklért er, am Interview
aus Interesse teilzunehmen. Damit ist er neben Simone der einzige, bei dem ein
nicht-monetarer Anreiz explizit im Interview angegeben wird. Eigens hierfiir hat
er sogar eine grofSere Wegstrecke zum Campus in Kauf genommen. Eduard ge-
hort zu denjenigen, die im Interview entspannt wirken, was aber nicht bedeutet,
dass er mehr von sich erzihlt hitte. Vielmehr entsteht durch seine Reaktions-
und Auflerungsweisen eine Atmosphire, die sich als genuine Neugier an der
Teilnahme an meinem Forschungsprojekt interpretieren ldsst. Eduard entwirft
im gesamten Interview ein sehr genormtes Bild von sich, das im Begriff ,klas-
sisch® immer wieder seinen Ausdruck findet. So spricht er von der ,klassischen
Schulzeit“ (Z. 30), ,.klassischen (Lehrer-)Spriichen” (Z. 43) und dem klassischen
Durchschnitt, den er in der Schule abgegeben hat, den klassischen Familienaus-
fliigen (vgl. Z. 229), der klassischen Nachfrage des Interviewers nach der Patch-
work-Familie (vgl. Z. 264), dem ,,klassisch langweiligen Studienalltag® (Z. 429),
dem ,klassischen Gewissen® (Z. 355), wenn er mal das Gefiihl hat, zu wenig fiir
sein Studium zu machen, und der klassischen Vorstellung, mit einem Studium
spater besser in der Arbeitswelt dazustehen. Der Fall Eduard unterscheidet sich
in dieser Hinsicht stark von den anderen Fillen, in dem die von ihm gemachten
Erfahrungen beildufig immer wieder als etwas Normales ausgewiesen werden.
Das Interview dauerte 81 Minuten und elf Sekunden.
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Familidire Situation

Der Vater und dessen zweite Frau, seine Stiefmutter, werden als Nicht-Akade-
miker angegeben und leben zusammen. Der Vater arbeitet in der Logistik, die
Stiefmutter ist Sekretdrin. Er hat zwei jiingere Schwestern und bezeichnet die Fa-
milienkonstellation als Patchwork-Familie. Eduard beschreibt sich und seine Fa-
milie als ,entspannten Mittelstand“ (Z. 1013). Eine Aussage, die erst resiimierend
gegen Ende des Interviews vorgenommen wird, jedoch fiir seine Ausfithrungen
charakteristische Ziige tragt. Seine Kindheit bezeichnet er als ,unbeschwert®
(Z. 230). Die Familienkonstellation wird als harmonisch und als ,,normales Ver-
hiltnis“ (Z. 226) beschrieben. Erzihlt wird von Familienreisen und -ausfliigen,
die zu einem offenen Denkhorizont beigetragen hitten. Dies wiederum wird
als hilfreich fiir das eigene Kommunikationsverhalten bewertet, das fiir ihn im
Hinblick auf die Schule wichtig gewesen sei. Die Eltern werden ausschliefSlich in
einem positiven Licht dargestellt. Er verweist darauf, dass die Eltern an der Wahl
seines Studiums nicht weiter beteiligt waren und ihm generell viele Freiheiten
und Entscheidungsmoglichkeiten gegeben hitten.

Jugend- und Schulzeit - Zwischen Angepasstheit und AufSenseiterrolle
Eduard rahmt wie die meisten Interviewten seine Erzdhlung anhand seines Bil-
dungsweges, den er in der Abfolge Grundschule, Gymnasium und Studium be-
schreibt (,,ich mach das einfach mal ganz am Anfang bei der Schule® (Z. 16)).
Diese Beschreibungen werden um die Nennung sportlicher Aktivititen, von
Interesse an naturwissenschaftlichen Inhalten, den jeweiligen Anfahrtswegen
zur Schule, Universitit oder zur Sportstitte (Zeitfaktor) und der Familiensitu-
ation ergdnzt. Auffillig in der Eingangserzahlung ist zundchst die Konstruktion
der eigenen Schulzeit, die, wie erwihnt, wiederholt als , klassisch® ausgegeben
wird. Damit ist immer wieder gemeint, dass es keine fiir ihn hervorhebenswer-
ten Situationen gegeben habe, die sich als problematisch kennzeichnen lielen.
Eduard, so erscheint es, versucht eine Erwartungshaltung des Interviewers zu
antizipieren, indem er von sich aus auf eine unspektakuldre Schulzeit verweist.
Darin klingt an, als erwarte er, dass der Interviewer etwas iiber schwere Kind-
heitserfahrungen horen wolle. Ein wirkliches ,,Schliisselereignis“ (Z. 167) oder
eine ,,Krisensituation® (Z. 628) habe es bis heute jedenfalls nicht gegeben. Dafiir
sei er sehr dankbar und es wire fiir ihn das ,,Grandioseste wenn es so (.) in An-
fithrungsstrichen entspannt weitergehen wiirde® (Z. 6301£.). Die Schulzeit wird so
beschrieben, dass er als Durchschnittsschiiler einfach ,durchgerutscht® (Z. 30,
32) sei. Die anschlieflenden ersten Gymnasialjahre seien dann zwar ,bisschen
turbulenter, ein bisschen wilder gewesen® (Z. 37), haben jedoch an seiner Ein-
stellung eines ,,glanzenden Minimalisten® (Z. 45), wie er einmal genannt worden
sei, grundsitzlich nichts gedndert.

Eduard entwirft bereits in den ersten Passagen einen Modus der Erzihlung,
in dem er sein Verhiltnis zur Schule positiv zu bearbeiten versucht, ohne dass bei
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der Erzihlung durch Uberbetonungen der Eindruck entsteht, als sei die Schul-
zeit eine durchweg konfliktfreie Zeit gewesen. Wegen seiner durchschnittlichen
Noten bleibt die Konsistenz der Bewertung der eigenen Schulleistungen auch
ambivalent. Beispielhaft driickt sich das im erreichten Abiturschnitt aus. Dass er
auf das Komma genau den benétigten Numerus Clausus fiir die Zulassung zum
gewiinschten Studium erreicht hat, bewertet er in der Abfolge: das hat ,,am Ende
ziemlich gut geklappt® (Z. 86), ,war doch recht knapp“ (Z. 87f.), ,war in Ord-
nung zum Glick® (Z. 88). Im Hinblick auf sein naturwissenschaftliches Interesse
behauptet er in gemindertem Tonfall, das Lernen und Arbeiten im Abitur darauf
ausgerichtet zu haben, was an spiterer Stelle jedoch in Verbindung mit der Uni-
versitit relativiert wird. Heute lache er tiber die Inhalte der Abiturpriifungen; hat-
te er sich - nach eigener Aussage — nur zwei Wochen friither hingesetzt, wire wo-
moglich ein besseres Ergebnis erzielt worden. ,,Das war aber Schulzeit® (Z. 294).
Eduard deutet so immer wieder darauf hin, dass sich seine Grundeinstellung von
der Schule zum Studium gewandelt habe, was er mit ,, Arbeitsmoral® (Z. 300) und
den ,,Fokus dranzubleiben® (Z. 222 f.) ausdriickt.

Parallel zu diesen Ausfithrungen initiiert Eduard zu Beginn des Interviews
und dann auf die immanente Nachfrage des Interviewers einen Nebenschauplatz,
der fiir das Interesse seines Studiums von entscheidender Bedeutung ist. Eduard
gibt an, lange Zeit in der Schule ein ,,Fokus-Kind* (Z. 173) gewesen zu sein. Dies
begriindet er in dreifacher Weise. Neben dufleren Merkmalen und der Aussage,
nicht besonders extrovertiert gewesen zu sein, wird eine Verschiebung der elter-
lichen Aufmerksamkeit von seinen schulischen Leistungen hin zu einer seiner
Schwestern beschrieben:

dahm meine Schwestern (.) dhm eine die jiingere von beiden, war schulisch immer
ein bisschen (.) ja:a, zwischenzeitlich ein bisschen abgebrochen, deswegen da war ich
sehr froh als der Fokus mehr auf ihr war als auf mir. das hat mir immer ein bisschen
gefallen. was meine Schulsituation anging, dass dann irgendwann (.) von meinen (.)
von meinen Leistungen und von meinen was ich so gemacht hab /Mhm// dass das ein
bisschen abging, deswegen hatte ich (.) dann auch ling:er ge= oh das war sogar in der
Zeit so ab vierzehn fiinfzehn sechzehn. (Z. 211-218)

Eduard legt einen zwischenzeitlichen Leistungseinbruch seiner jiingsten Schwes-
ter dar. Griinde werden keine angegeben. Dabei bringt er direkt zum Ausdruck,
dass ihm das ,,immer ein bisschen gefallen habe® Der dadurch entstandene Frei-
raum wird als positiv erfahren. Der Orientierungsrahmen im engeren Sinne, in
dem Eduard seine Ausfiihrungen darlegt, der auch in den oben angefiihrten Au-
Berungen zum Ausdruck kommt und dann im Laufe des Interviews immer wie-
der exemplifiziert wird, zeigt sich durch ein Umgehen familialer und schulischer
bzw. institutioneller Konflikte, die er bisher erfolgreich vermeiden konnte. ,,In
der Schule so zu leben wie es tue, hat sehr gut geklappt“ (Z. 285f.). Uberdies - so
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argumentiert er — wiirde ihm von allen Seiten durchaus zugetraut, auch poten-
ziell auch mehr leisten zu konnen, was seine Orientierung am moglichst geringen
Aufwand zu dieser Zeit begiinstigt hat. Damit werden keine spezifischen Gegen-
horizonte in dieser Zeit markiert.

Aufgrund der beschriebenen Fokus-Situation habe er wihrend dieser Zeit
viel Ruhe neben der Schule gesucht und im Alter von vierzehn, fiinfzehn Jah-
ren begonnen - wie man in der Interviewsituation zeitlich vorgeordnet erfiahrt -
selbststandig Biichereien aufzusuchen, Biicher zu kaufen, diese durchzuarbeiten
und sich eigenstindige Notizen zu machen. Mit Blick auf die Eingangsfrage des
Interviews ist es Eduards Absicht, eine kausale Verbindung von seiner heutigen
»Arbeitsmoral® im Studium zu jener Zeit herzustellen, die er thematisch eng
an sein damals entstandenes naturwissenschaftliches Interesse kniipft und als
graduelle Verschiebung seiner Arbeits- und Lernorientierungen markiert (vgl.
Z.168). Durch das Aufsuchen von Biichereien stand Eduard im Freundeskreis
dann ein ,,bisschen auflen vor“ (Z. 120), was ihn nicht davon abgehalten habe,
diese Biichereien aufzusuchen. Auf die Beziehung zu den Schulfreunden in dieser
Zeit wird dann aber nicht weiter eingegangen. Dagegen verlagert sich die Erzdh-
lung wieder auf die Schule und seine Teilnahme an Schul-AGs, in denen er sein
naturwissenschaftliches Interesse vertieft habe.

Die Eingangserzéhlung insbesondere iiber die Schulzeit vermittelt mit den
Darstellungen konfliktvermeidenden und autodidaktischen Lernens insgesamt
das Bild eines Einzelgéngers, der seine Schulzeit weniger im Kontext sozialer Be-
ziehungen entfaltet als die anderen Interviewten. Fiir diese Lesart sprechen an
spaterer Stelle die Ausfithrungen zur Einfindung in das Studium sowie die Schil-
derung seiner Freizeitaktivititen wahrend des Studiums.

Am Ende der Eingangserzihlung verhandelt Eduard dann die Frage, wieso er
sich fiir ein Studium und nicht fiir eine Ausbildung entschieden hat. Fiir ihn sei
vor dem Studium klar gewesen, dass er keine Ausbildung machen méchte. Maf3-
geblich sei die damals generalisierte Vorstellung gewesen, dass man mit einem
Studium, im Gegensatz zur Ausbildung, einen ,tollen Job“ (Z. 157) bekomme
und in der Arbeitswelt spater besser dastehe. Vor dem Hintergrund seiner heu-
tigen Studienerfahrungen wird diese Auffassung allerdings sofort relativiert. Da-
rin artikuliert Eduard zugleich seine stirkste Kritik am Studium, die aber nicht
weiter expliziert wird. Es wird vielmehr deutlich, dass Eduard seine Erwartun-
gen den Anforderungen des Studiums anpasst. Es kommt zu keiner weiteren
Problematisierung dieses Verhiltnisses. Eduard versucht, den eingeschlagenen
Bildungsweg bestmoglich weiterzufithren, indem er die Herausforderungen des
Studiums annimmt.

Das Studium als Weg in die Selbstorganisation

Mit der Schilderung des Studienanfangs stellt er beide Orientierungsgehal-
te — das naturwissenschaftliche Interesse und die bisher als gering erfahrenen
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Anforderungen aus der Schulzeit - in seiner Erzahlung gegeniiber und bildet
hierzu einen enaktierenden Entwurf in Form einer Synthese.

da hab ich realisiert dass das doch ein bisschen aufwendiger ist also man das so halt
(.) //Mhm// wenn man sich das selber beibringt ist das natiirlich was anderes //Ja// als
wenn man dann wirklich im Studium @einsteigt@ (Z. 139-141)

Das Lachen iiber den Einstieg in das Studium deutet auf ein wichtiges Ereignis fiir
Eduard hin. Er realisiert, dass seine bisherige Vorstellung vom Studieren nicht mit
den Anforderungen des Studiums zur Deckung kommt; es wird ihm mehr abver-
langt als urspriinglich erwartet. Die eigene Disposition zum Studium wird als zu-
néchst nicht passformig beschrieben. Zugleich bildet das Studium anfénglich einen
Gegenhorizont zur Lern- und Arbeitsweise, die er in der Schulzeit fiir sich entwi-
ckelt hatte. Im Fortgang des Interviews benennt Eduard nun einen Wandel seines
Denkens iiber die Zukunft und seiner Einstellung zum Lernen durch das Studium.
Zu Beginn des Studiums habe er verstirkt dariiber nachgedacht, was es heifit,
»Dinge zu beenden sowie iiberhaupt ordentlich anzugehen; mit Organisation
und Zeitpldnen unter anderem® (Z. 300f.). Zeichnete sich im Fall Maria der ,ty-
pische Ersti“ dadurch aus, viele Biicher zu kaufen und alles lesen und aufarbei-
ten zu wollen, ist das typische erste Semester bei Eduard als Kontrast zu seiner
Schulzeit zu verstehen, da er mit seiner bisherigen schulischen Arbeitsweise nun
schnell an Grenzen st6f3t. Er habe das erste Semester ,,nebenher pendeln lassen®
(Z.310). ,,Das ging zweimal schief“ (Z. 311£.), einmal in Form einer nicht be-
standenen Klausur und einmal in Form eines verpassten Anmeldetermins. Edu-
ard resiimiert fiir sich, es ,,ging alles ein bisschen drunter und driiber® (Z. 316).
Zentral in der Studienanfangsphase ist fiir Eduard die Erkenntnis, dass es vor
allem auf eine disziplinierte Selbstorganisation ankomme: ,,ich hab viel driiber
nachzudenken was es heifit (.) Zeitpldne aufzustellen. das war glaub ich das aller
wichtigste (Z. 3081.). Dies gilt einmal fiir das Schreiben von Hausarbeiten, die er
explizit als Beispiel anfiihrt, zum anderen fiir die Anfahrtswege zur Universitit.
Fiir Eduard hat sich die Organisation des Studiums zusammen mit dem Wohnen
bei seinen Eltern zunichst als ein zeitliches Problem erwiesen, besonders im Hin-
blick auf die anfingliche Kursorganisation. Diese Organisationsfahigkeit wird als
Eigenleistung verhandelt, die er mit seiner Lern- und Arbeitsweise verkniipft.

ja Studium ist das was viele merken ein Eigenstudium oder (.) hauptsichlich ein
Eigenstudium //Mhm// und derjenige der keine Arbeit da reinsteckt, der hat dann
halt Pech gehabt am Ende, (.) ist mir in den ersten Semestern schnell bewusst gewor-
den. (Z. 304-306)

Zu dieser Aneignung des Selbststudiums als ,ein Eigenstudium® passen auch die
Ausfiihrungen zu seinen Nebenerwerbstitigkeiten. Eduard betont die Aufnahme
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einer Titigkeit gemaf3 dem viterlichen Rat, unterschiedliche Jobs auszuprobieren
und kennenzulernen. Seine Studentenjobs beurteilt er dabei alles andere als ab-
schitzig. Die Erfahrungen beim Pizzaservice und in der Warenverraumung wer-
den als ,,ziemliche Offenbarung® (Z. 702) charakterisiert. Den Arbeitsaufwand
fiir diese Tatigkeiten habe er bis dahin selten gewiirdigt, und fiirr den Umgang mit
Menschen in diesen Jobs habe ihn diese Arbeit zusitzlich sensibilisiert. Auch pra-
sentiert er hier eine Erkenntnis, was ,.eigenes Geld verdienen angeht“ (Z. 705).
Er nimmt dies allerdings nicht zum Anlass, Reflexionen tiber die Arbeitsbedin-
gungen oder die Vergiitung in diesen Jobs anzustellen. Stattdessen werden die
gemachten Erfahrungen als wichtig und bereichernd dargestellt. Weder in der
Schule noch in der Universitit und auch nicht in diesen Nebenjobs kommt es so
zu einer kritischen Auseinandersetzung mit den jeweiligen Arbeitsbedingungen;
auch Konflikte werden nicht thematisiert. Eduard ist darauf bedacht, die an ihn
gerichteten Anforderungen anzunehmen, gleichsam als Herausforderung zu be-
trachten und diese schliefllich zu meistern.

4.3.2 Rekonstruktion der (impliziten) Spannungsverhaltnisse

Das Annehmen solcher Herausforderungen, die auch performativ vom Streben
nach einer gelingenden Einpassung in diese Anforderungen bestimmt ist, zeigt
sich in diesem Interview insbesondere nach der ersten exmanenten Nachfrage
des Interviewers, die explizit mit dem Blick auf eine subjekttheoretische Frage-
stellung entworfen wurde.

Interviewer: #hm dann die erste Frage wir wie siehst du das Verhaltnis, vo- zwischen
dem was du willst (.) und zwischen dem was du sollst (.) in Bezug auf dein Studium?
und wie bewertest du das Verhiltnis? (Z. 473-475)7

Auf die Frage, wie Eduard das Verhiltnis sieht zwischen dem, was er will, und
dem, was er in Bezug auf sein Studium soll, zeigt er sich iiberrascht. Das sei eine
Frage, die einen ,,schnell aus dem Konzept bringen kann“ (Z. 595f.) und ihn ,.eis-
kalt erwischt“ (Z. 600) habe. Der Interviewer — so Eduard spiter — kénne gern in
dieser Art weitermachen. Es wirkt so, als habe Eduard auf eine irritierende Frage
gewartet, die er nun bearbeiten kann. In Folge dieser Fragestellung wird ein im-
pliziter Reflexionsprozess angestoflen, indem versucht wird, den Sinn dieser Fra-
ge begrifflich zur Darstellung zu bringen. Dies gelingt dem Interviewten jedoch
nur unter Riickgriff auf eine imaginative Ebene. In den paraverbalen Ausdriicken

75 Die Idee zu dieser Formulierung entstammt der Dissertation von Fredrik Dehnerdt ,,,Was
soll ich wollen?‘: Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Partizipation von Studierenden
an deutschen Hochschulen - Analyse eines Dispositivs“ (2014).
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(Stohnen, Hdndeklatschen, Lachen), in den Betonungen, in der Unordnung der
Sitze, den Nachfragen, in denen Eduard versucht, die Frage von sich aus in der
ersten Person und nicht abstrakt zu beantworten, gewinnt die nachfolgende Pas-
sage dabei ihren performatorischen Ausdruck.

Bm: Oder was ich eh als, (.) ha ((Schmatzgerdusch)) (2) °ah® (2) ich finde die Univer-
sitdt und das was ich hier mache; das ist ein Mittel, sozusagen das, (.) das zu- das
zu erreichen, was ich mochte. also (.) die Uni (.) bringt oder (.) Universitit ist ja
sozusagen vorgeschriebenes Programm, und ich wusste in=in Maflen, was mich
hier erwartet. (.) dhm (.) ((stéhnt)) (2) °was ich will und was ich soll. ok viel-
leicht® habe ich Frage nicht richtig verstanden.

I: Was heifit denn in MafSen? (2)

Bm: L °ahm® (.) also was ich wusste was die //ja//

dhm (.) ich wusste ungefihr was 4h (.) was mich hier erwartet oder was es heif3t
einen Studium zu vollbringen, und (.) bei dem was man so erzahlt hat; es gab
Kurse vorher an der Schule die wir gemacht haben; wo dann Leute kamen und
uns gesagt haben; (.) Studium i:s (.) so meldet ihr euch an. so kommt ihr da rein,
dhm (.) und das wird ungefdhr euer Alltag sein; auch die klassischen Spriiche
wie (.) es ist ein Eigenstudium. seid euch dessen bewusst; das wei:f man aber
nicht vorher bis man das (.) wirklich (.) am eigenen Leibe erfahren hat. hin-
gesetzt zu werden und (.) die Uni sagt ((klatscht in die Hande)) das ist deine
Aufgabe, das wollen wir am Ende des Semesters sehen, so. (Z. 485-500)

Nach der ersten Irritation tiber die Frage des Interviewers wird die Universitét
als Mittel zum Zweck fiir die eigenen Ziele ausgegeben. Was Eduard will, ist in
der Arbeitswelt ,,fuflzufassen Er verbleibt jedoch nicht rein auf der Ebene dieses
Zwecks, fiir den ihm das Studium niitzlich sein kann. Auffillig ist im Anschluss
daran, wie Eduard die Universitat einerseits als ,vorgeschriebenes Programm®
(»was mich hier erwartet®) und andererseits als ,,Eigenstudium® auf Ebene der
inkorporierten Erfahrung bzw. des konjunktiven Wissens (,am eigenen Leibe®)
nebeneinanderstellt, ohne diese Anforderungen zu irgendeinem Zeitpunkt im
Interview als zwei kontridre, oppositionelle, gegensitzliche oder widerspriichliche
Anforderungen reflektierend zu bearbeiten. Eduard dufSert seine Erwartungen an
das Studium als etwas, das zu ,,vollbringen® sei. Wie im Fall Maria handelt es sich
hier nicht um eine umgangssprachliche Formulierung, sondern um einen geho-
benen Ausdruck mit eigenem Geltungsanspruch, der das Studium als eine zeitlich
und raumlich spezifisch zu erbringende Leistung markiert. Das Vollbringen ver-
weist auf etwas Besonderes fiir Eduard, worauf er stolz sein kann und im bisheri-
gen Verlauf auch stolz ist. Bereits wahrend der Schulzeit - erklart er - wurden ihm
bestimmte Aspekte des Studierens vermittelt, was ihn an der Universitit erwarte
(»s0 meldet ihr euch an. so kommt ihr da rein, dhm (.) und das wird ungefihr
euer Alltag sein, auch die klassischen Spriiche wie es ist ein Eigenstudium®). Die
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ersten beiden Aspekte verweisen auf die Organisation des Eintritts in das Studium.
Fir Eduard nimmt diese Phase einen entscheidenden Stellenwert ein. Dies zeigt
sich auch spiter, wenn der Interviewer nach den bisher wichtigsten Situationen in
seinem Studium fragt. Das ,allerwichtigste“ sei das Treffen einer iiber Facebook
organisierten Freundesgruppe von Ersteinsteigern vor dem Studium gewesen. Sie
hitten sich beim Einstieg in das erste Semester gegenseitig unterstiitzt und tiber
bestimmte Dinge, wie die gemeinsame Kurswahl kennengelernt. Allein wére das
fir Eduard ,wahnsinnig anstrengend geworden® (Z. 819). Den dritten Aspekt,
»das wird ungefihr euer Alltag sein®, erginzt Eduard mit dem Hinweis auf das
»Eigenstudium®, das hier als fremdbestimmt verstanden wird. Darauf verweist
einerseits die Passivkonstruktion (,hingesetzt zu werden®), wie auch der Bezug
zur Universitat, die als Akteurin angefiithrt wird und Eduard Aufgaben vorgibt, die
sie bis zum Ende eines jeweiligen Semesters erfiillt seshen mdchte.

Fir Eduard gehen die Anforderungen der Universitit als ,vorgeschriebenes
Programm® und als selbstorganisiertes ,,Eigenstudium“ Hand in Hand. Sollen
und Wollen sind komplementir. Eduard ist stolz darauf, den Anforderungen sei-
nes Studiums mittlerweile ohne grofiere Probleme entsprechen zu kénnen. Wie
sich aus den zuvor rekonstruierten Orientierungsrahmen im engeren Sinne nun
weiterfithrend zeigen ldsst, wurden/werden beide Anforderungen in den imagi-
nativen Handlungsentwurf eingebettet.

Ahm (.) vielleicht sind ein paar Dinge die ich soll mehr zu Dingen geworden die ich
will, unbewusst. also gerade sowas wie, zum Beispiel jetzt wo ich driiber nachdenke
//Ta// wie zum Beispiel Dinge dh wie (.) sich ins Berufsleben einzufinden. das ist viel-
leicht gerade das das man so- oder das ich mit- (.) &h man (.) das ich realisiert hab 4hm
(.) das Dinge die ich soll vielleicht Dinge sind die mich auch so im Leben weiterbrin-
gen. weils einfach ganz normal dazugehért. i:ch wiirde der Ubergang von (.) Schule
zu Studium zu Arbeit ist ein (.) normaler Uberg- oder normaler Weg der so gegangen
werden so:llte, ja, da wirs. dhm (.) und dadurch dass das eigentlich so suggeriert ist
dass das der Weg ist will ich das auch. und seh da auch eigentlich gar @kein Problem
drin. (Z. 659-668)

Eduard bearbeitet die Fragestellung weiter, indem er fiir sich selbst davon aus-
geht, dass das, was er will, und das, was er soll, sich mittlerweile tiberschneiden
(vgl. Z. 6551.). Dabei sucht er nach Beispielen, die diese Ubereinstimmung il-
lustrieren konnen. Hierzu dient ihm erneut die Einfindung in das Berufsleben,
die im kiinftigen Ubergang vom Studium in das Arbeitsleben antizipiert wird.
Der Verweis auf diesen Ubergang als normalbiografisch, ,,der ganz normal dazu
gehort®, wird als positiver Effekt fiir die personliche Entwicklung gedeutet. Es
ist der als normal antizipierte Werdegang ,,Schule zu Studium zu Arbeit, den
Eduard nicht zuletzt mit seinem eigenen bisherigen Lebensweg dann in einem
gelingenden Riickschluss verbinden kann. Sein eigener geradliniger Werdegang
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entspricht dem Normalentwurf, was Eduard in diesem Moment selbst erkennt:
»ja, da wirs“ Das vorgeschriebene Programm kann so erfolgreich in dem eige-
nen Orientierungsrahmen im engeren Sinne abgebildet werden und erscheint
damit schliissig. Eduard erkennt darin kein Problem, da ihm dieses Verhiltnis als
selbstverstandlich erscheint. Auch danach ist die einzige alternative Vorstellung
zu dieser Entwurfsstruktur, dass man nach dem Studium eben keine Arbeit auf-
nimmt, was als ,,drastisch® bezeichnet wird (vgl. Z. 675). Zugleich deuten sich
hier die Grenzen des impliziten Reflexionsprozesses an. Das Denken von alter-
nativen Studienentwiirfen, mit denen potenziell auch andere Handlungsentwiirfe
verkniipft werden, kann nicht weiter imaginiert werden. Das zeigt sich beziiglich
der strukturell dhnlichen Frage, ob Eduard das Gefiihl habe, in seinem Studium
unabhingig zu sein und auf die er schlieSlich restimiert:

f:ands ich auch schwer jetzt zu sagen oder, wiirde ich mich jetzt iiber mich selber wun-
dern, wiirde ich sagen ja=ne ich find das hier (.) oder (.) ich fithl mich eingeschrankt;
und das ist eigentlich nicht so das richtige, (.) °deswegen ist das gut das ich @das jetzt
gut so finde@ (Z. 782-785)

Eduard zeigt hier eine Grenze auf, bis zu der er bereit ist, diese Frage als Irrita-
tion aufrechtzuerhalten. Es wird deutlich, dass die Frage nach dem Studienort,
der Wahl des Studiengangs und der Kontaktaufnahme zu anderen Leuten den
Rahmen bildet, um tiber diese Frage nachzudenken. Zwar werden Studienkosten
und eine Eingrenzung durch die Kurswahl zuvor kurz erwéihnt, jedoch gegen-
tiber den Moglichkeiten, die der Studienort selbst biete, als unwesentlich her-
abgestuft. Eduard konstatiert im Verweis auf das Nachdenken iiber diese Frage,
dass ein anderer Riickschluss nur zur eigenen Verwunderung beitragen wiirde.
Sich tiber sich selbst zu wundern, konnte dem Sinn nach dann vermutlich bedeu-
ten, dass das fremdinduzierte Verhiltnis zum selbstorganisierten Studium doch
nicht kohérent mit dem ist, was er am eigenen Leibe durch das Studium erfahren,
praktiziert und sich angeeignet hat. Das hiefle, das ,,hingesetzt werden durch
die Universitat stirker thematisieren zu miissen. Das geschieht aber nicht bzw.
erschiene auch unsinnig, da es bereits so konzipiert ist, selbststdndig tiber organi-
satorische Fragen nachzudenken zu sollen (vgl. Z. 1062). Darin liegt fiir Eduard
eine Schliisselfahigkeit. Er betrachtet die Teilnahme am Interview auf dieselbe
Art und Weise, die bereits zu dem Orientierungsrahmen im weiteren Sinne und
zur Handlungspraxis des Studierens gehort.

ma:nche Dinge, in der Uni ja (.) wie zum Beispiel die Organisation in @Retrospektive,
jetzt@ (.) //Mhm// in der letzten halben Stunde; war vielleicht das was ich soll wie or-
ganisieren; und wie (.) mich mit Leuten richtig auseinanderzusetzen; das ist vielleicht
eher das geworden was ich dann will weil ich es als not:wendige Fahigkeit dann ge-
sehen hab. da kam ich dann gar nicht drum rum. //Ja// so. deswegen (2) (Z. 104-1049)
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Bemerkenswert erscheint, dass das Selbstorganisationsverhaltnis nicht nur den
imaginativen Entwurf des Studiums in entscheidender Weise bestimmt, sondern
unmittelbar an die Bedeutung der Teilnahme an dem Interview und den Inter-
aktionsverlauf darin gebunden wird. Zur Selbstorganisation gehort hier ebenfalls
die Fahigkeit der richtigen Gesprachsfiihrung mit dem Interviewer. Damit wird
der Bedeutungszusammenhang dieser Positionierung zum Studium erweitert
(bzw. iibergeneralisiert) und fiir unterschiedliche Handlungsbereiche als grund-
legend antizipiert.

4.4 Simone — ,Es ist halt nicht nur so ein Studium einfach,
das ich studiere.”

4.4.1 Fallbeschreibung

Das Interview mit Simone wurde im Sommer 2018 an einer norddeutschen Uni-
versitdt durchgefithrt. Simone ist zum Zeitpunkt des Interviews 23 Jahre alt, le-
dig, hat einen Freund und lebt noch bei ihren Eltern. Sie befindet sich im achten
Semester ihres sozialwissenschaftlichen Bachelorstudiengangs und steht kurz vor
ihrer Bachelorarbeit. Der Wohnort befindet sich in mittlerer Entfernung vom
Studienort. In der siebten Klasse hat Simone einen Wechsel von der Realschule
zum Gymnasium vollzogen. Weitere Schulwechsel gab es bis zum Abitur nicht.
Ein Freiwilliges Soziales Jahr oder anderweitige Auslandsaufenthalte wurden im
Anschluss an die Schulzeit, vor oder wihrend der Studienzeit nicht absolviert.
Uberlegungen zu alternativen Ausbildungswegen neben dem Studium werden
ebenfalls nicht thematisiert.

Im Vorfeld des Interviews hat Simone Interesse an der Teilnahme an der Stu-
die bekundet, da sie selbst in ihrem Studium mit qualitativen Forschungsbeziigen
arbeite. Es ist anzunehmen, dass dies Einfluss auf den Darstellungsmodus ihrer
Erzihlung genommen hat, ebenso auch die Art und Weise, wie Simone sich dem
Interviewer gegeniiber préisentiert. Es erscheint so, dass Simone zunichst ver-
sucht, iiber ihre fachspezifisch erworbenen Dispositionen ein Gesprach aufzu-
bauen, worauf der Interviewer wihrend des Interviews allerdings nicht eingeht.
Im Nachgang des Interviews wurde deutlich, dass Simone eine andere Erwartung
an die Gesprachsfithrung hatte, die ihr von zu viel Zuriickhaltung seitens des
Interviewers geprigt war. Damit scheint bei Simone eine Norm(alitits)erwartung
im Rahmen der Interviewsituation unerfiillt, die sich der expliziten Thematisie-
rung im Interview zwar entzieht, sich jedoch in einer Rollendistanz zu den fach-
spezifischen Dispositionen im Laufe des Interviews bemerkbar macht.

Das Interview ist zu Beginn durch eine sozialkritische Haltung bestimmt, die
Simone eng an die theoretischen Erkenntnisse ihres Studiums koppelt und gegen-
iiber dem Interviewer als sozialen und politischen Einstellungswandel anspricht
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(vgl. Z. 93, 310). Mein Nachfrageverhalten war in der Folge dadurch bestimmt,
mehr iber diesen Einstellungswandel zu erfahren, womit sehr direkt auf einen
Impuls impliziten Nachdenkens iiber das kritische Selbstverhiltnis gezielt wurde.
Mit Blick auf das Forschungsinteresse hinsichtlich normativer Erwartungen an
das Studium und darin eingelagerten Reflexionspotenzialen ist es interessant zu
sehen, wie Simone, ihre kritische Einstellung in Relation zur eigenen sozialen
Praxis ihres Umfeldes verhandelt.

Familidre Situation

Geboren und aufgewachsen ist Simone in der naheren Umgebung ihres Studien-
ortes. Sie lebt mit ihrer Mutter und ihrem Stiefvater zusammen. Sie ist ein Einzel-
kind und kommt aus einem Haushalt, der ,,gut verdient® (Z. 311). Der Stiefvater
arbeitet im IT-Bereich. Die Mutter ist im Immobilienhandel tétig. Dass Simone in
einem gutverdienenden Haushalt lebt, wird zu Beginn der Erzahlung als bedeut-
sam herausgestellt. Die Familiensituation wird dabei tiber den Stiefvater themati-
siert, der Simone und ihre Mutter nach der frithen Scheidung ihrer Eltern finan-
ziell gerettet habe (vgl. Z. 21f.). Warum die finanzielle Rettung an dieser Stelle so
betont wird, bleibt zunichst unklar. Im Weiteren wird jedoch nachvollziehbar,
dass die materielle Situation der Eltern den Orientierungsrahmen im engeren
Sinne wesentlich bestimmt und durch die anschlieffenden Ausfithrungen einen
Gegenhorizont zu neu erworbenen Dispositionen im Studium bildet. Simone be-
zeichnet sich im Laufe des Interviews selbst als privilegiert und reflektiert diesen
Zustand dem Interviewer gegeniiber bewusst, womit sie zugleich ein zentrales
Problemfeld zwischen ihrem Habitus und der fachspezifischen Handlungspraxis
markiert.

Im Weiteren erzéhlt Simone von einer zwischenzeitlichen schweren Erkran-
kung der Mutter, was grofien Einfluss auf ihre Konzentrationsfahigkeit im Stu-
dium ausgetibt habe (vgl. Z. 70f.). Im weiteren Verlauf wird dieser Bezug nicht
weiter vertieft, da es hinsichtlich der Situation der Mutter auch zu keinen Nach-
fragen seitens des Interviewers kommt. In diesem Zusammenhang wird das Stu-
dium jedoch gerade nicht nur als Belastung erfahren, sondern als Ort der Ablen-
kung und des Nicht-weiter-nachdenken-Miissens geschitzt. Die Erkrankung der
Mutter - so resiimiert Simone — habe sich positiv auf ihr Verhéltnis zum Studium
ausgewirkt. Begiinstigend habe dabei gewirkt, dass ihr Studium eine relativ freie
Einteilung des Zeit- und Arbeitspensums zulasse, was es ihr erlaubte, mit dieser
Situation besser fertig zu werden.

Die Familie nimmt in Simones Erzidhlung den Platz einer Hintergrundkons-
truktion ein, mit der sie ihre Studienerfahrungen und Erwartungen durch das
Studium problematisiert und ordnet. Dies wird deutlich an der Frage der Berufs-
perspektive. Besondere Berufswiinsche fiir die Tochter hatten die Eltern nicht
geauflert. Das Verhiltnis zur Mutter ist positiv, sie habe ihr schon immer wegwei-
sende Tipps gegeben (vgl. Z. 1189). Einen starkeren Kontrast bildet bei Simone
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die Erzahlung iiber den Stiefvater, der unter der Woche viel arbeite und dann am
Wochenende Wege suche, sich zu entspannen. Er zahle nur noch die Tage bis zur
Rente herunter, ,da hab immer das Gefiihl das man (.) oder das er arbeiten geht,
(.) um gutes Geld zu verdienen, um sich dann den Sprit zu leisten um wieder zur
Arbeit zu kommen; also es ist irgendwie so ein Kreislauf“ (Z. 348 f.). Zwei Mo-
tive, die sie zu einer fritheren Einstellung abgrenzt, sind Simone aus ihrer heuti-
gen Studienperspektive in diesem Zusammenhang besonders wichtig: Sie mochte
selbst einen Beruf ausiiben, in dem sie die eigene Arbeitszeit flexibel einteilen
kann. Im Gegensatz zum Stiefvater rekurriert sie zweitens auf Berufswiinsche,
die ihr erlauben, ihre Begabungen zu entfalten, die ihr Spafl machen und wo die
Tatigkeit, ,,nicht das Geld im Vordergrund steht (Z. 395). Wie im Fortgang des
Interviews deutlich wird, stiitzt Simone sich dabei auf Selbstwirksamkeitserfah-
rungen bei der Einteilung von Freizeit und Arbeit im Studium sowie auf das An-
sehen bei Kommilitoninnen, das sie im Rahmen ihres Studiums erfihrt und auf
ihren Berufswunsch tibertragt (vgl. Z. 644, 1121).

Jugend- und Schulzeit - Zwischen Distinktion und Anpassung
Die Schulerfahrungen bilden in Simones Erzahlung ein Gegenbild zur Studien-
zeit und machen den von ihr beschriebenen Wandel in der Einstellung deutlich.
In der erzihlenden Gegeniiberstellung der jeweiligen institutionellen Ubergin-
ge wird Simones modus operandi ihrer Handlungspraxis nun deutlicher. Die
Schilderung setzt am Ubergang von der Realschule zum Gymnasium in der sieb-
ten Klasse ein. In der Folge differenziert Simone den Ubergang von Realschule
zum Gymnasium und dann zum Studium nach drei Phasen der Selbstbeschrei-
bungs- und Selbstbewertungsmodi: Realschule (,,Klassenbeste“ und ,,Streberin®
(Z. 461.)) - Gymnasium (,richtig oberflachlich® (Z. 147)) - Studium (Reflexion
und Einstellungswandel in unterschiedlichen Lebensbereichen). Auffillig ist der
Kontrast, den sie zwischen den jeweiligen Klassengemeinschaften herstellt, in-
dem sie wihrend der Gymnasialzeit ein starkes Anpassungsverhalten beschreibt.
Fiir diese Schulzeit charakterisiert sie ihr Verhalten als oberflachlich (vgl. Z. 148).
Da die Noten ,immer auch gestimmt® (Z. 154) haben, waren Simone in dieser
Zeit andere Dinge wichtig, wie ,hauptsache gut aussehen” (Z. 153). Andererseits
wird der Ubergang zum Gymnasium und dann in das Studium dahingehend be-
schrieben, ,,Klassenbeste“ gewesen zu sein und ,weil ich halt eben echt ne Stre-
berin war. und da in deren soziale Kreise nicht (.) reingepasst hab“ (Z. 471.). In
der Narration wie auch an spiterer Stelle driickt sich darin immer wieder eine
Distinktionspraxis aus, wenn Simone sich in bestimmten Kreisen nicht verorten
kann. Zugleich verbindet Simone in der Erzdhlung die Nicht-Passung zu jenen
sozialen Kreisen mit dem eigenen Wissen und Féhigkeiten, die sie als Abgren-
zungskriterium anfiihrt.

Ein anderer Schauplatz, dem Simone grofles Gewicht beimisst, ist die Bezie-
hung zu ihrem Pferd, die seit frithen Kindheitstagen zu ihrer ,,Lebenseinstellung“
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(Z. 35) geworden ist. Innerhalb des gesamten Interviews stellt die Beziehung zum
Pferd ein eigenes Kapitel dar. Die Eingangserzdhlung wird damit geschlossen,
dass ihr Pferd ,,oberste Prioritit“ (Z. 104) habe und sich ihre Studienzeiten und
die Kurswahl nach ihren Trainingszeiten mit dem Pferd ausrichteten. Eine In-
tensivierung des Reitens habe sich dann erst mit dem Ubergang in das Studium
ergeben, da man im Studium flexibler geworden sei. Sie bemerkt wiederholt, wie
wichtig es ihr sei, dass ihr Pferd nicht zu kurz komme. Dass sie einen Nebenjob
austiben muss, um ihr Pferd zu finanzieren, wird allerdings als negativ bewer-
tet (,das passt mir nicht so in den Kram® (Z. 661)). Bemerkenswert und unge-
wohnlich ist die Abgrenzungspraxis, die Simone mit ihrem Pferd verbindet. Als
es spater vom Interviewer zu Fragen des Einstellungswandels kommt, wird das
Pferd wiederholt herangezogen, um unterschiedliche Lebensfiihrungskonflikte
in Bezug auf tierethische Fragen zu problematisieren. Dies geschieht im Modus
einer Grenzaushandlung zwischen dem privaten Lebensbereich und der Frage,
inwieweit Simone bereit ist, bestimmte Studieninhalte an sich heranzulassen (sie-
he néchsten Abschnitt). Besonders deutlich macht sie diese Konflikte, die implizit
reflektiert werden, am Beispiel von Praktikumserfahrungen bei einem Pferde-
héndler oder der Frage, ob sie ihr Erndhrungsverhalten auf eine vegane Lebens-
weise umstellen soll. Da sich die Anpassungs- und Distinktionspraxis nicht nur
in diesem Kontext vollzieht, will ich diese Beispiele hier nicht weiter aufgreifen
und diskutieren.

Ein letzter Punkt in der Eingangserzahlung zur Schul- und Jugendzeit ist
das weiter gefasste Thema des sozialen Umfelds. Die Sozialbeziehungen werden
spater ebenfalls in den Kontext des sozialkritischen Einstellungswandels und der
Grenzaushandlungen gestellt, darauf soll aber erst in den néchsten beiden Ab-
schnitten ausfiihrlicher eingegangen werden. Wihrend Simone in ihrem fami-
lidgren Umfeld mit ihren jiingst angeeigneten sozialkritischen Einstellungen zu-
nehmend in konfliktbehaftete Diskussionen und Auseinandersetzungen eintritt,
erfahrt sie durch den neuen universitiren Freundeskreis und von ehemaligen
Mitschiilern, mit denen sie vorher ,,gar nicht klar kam* (Z. 5511.), eine Aufwer-
tung ihrer als kritisch présentierten Einstellung. Simone beschreibt, wie sie durch
ihr aktuell erworbenes Wissen Ansehen erhilt und ein Gefiihl des Uberlegen-
seins in der Diskussion um theoretische Positionen entwickelt (vgl. Z. 577 {L.).
Zudem koénne sie Kommilitoninnen bei solchen Fragen helfen, Anregungen ge-
ben und gegebenenfalls Texte korrekturlesen. Die Anerkennung der eigenen Ex-
pertise wird von Simone als iiberaus positiv erfahren und in einen Distinktions-
zusammenhang gestellt.

merkt man auch dann an der Resonanz manchmal von dem was dann wiederkommt
(.) das ahm (2) sie dann schon so sagen so ok; ne @hab ich jetzt nichts hinzuzufiigen
also (.) du hast mich {iberholt@ so nach dem Motto. ja. das ist schon //Mhm// °@(.)@°.
(Z. 598-601)

233



Grenzaushandlungen — Zur Bedeutung des Studiums fiir die eigene Lebensfiihrung
Simone ist durch Zufall in ihrem jetzigen Studiengang gelandet. Der Bachelor-
studiengang ist zundchst rein strategisch begriindet, da dieser Voraussetzung fiir
das von ihr angestrebte Masterstudium ist und sie eine Alternative aufgrund des
Numerus Clausus nicht hatte. Was sich hinter dem Bachelorstudiengang verbirgt,
war ihr zum Zeitpunkt der Studienwahl nicht bewusst und auch nicht wichtig
(vgl. Z. 57ff.). Bereits die Einfithrungswoche zeigte ihr jedoch, dass dies eine
Fehleinschatzung war, denn es sei, so erzahlt sie, damals gleich gesagt worden,
dass diejenigen, die sich fiir dieses Studium entschieden hitten, weil sie eben
jenen Masterstudienplatz erhalten wollten, hier ,falsch® (Z. 61) seien. Simones
Erwartungshaltung wurde gleich zu Beginn hinsichtlich des von ihr verfolgten
Zweckes infrage gestellt. Trotz dieser Ansage hat sie sich darauf eingelassen und
schnell gemerkt, dass das Studium genau ihr ,Ding” (Z. 63) sei. In der Folge ak-
zeptierte sie diese Studienentscheidung.

Es wird zunidchst ein sehr positives Bild des Bachelorstudiums gezeichnet,
was die Moglichkeiten der Arbeits- und Freizeiteinteilung betraf. Das Studium
biete geniigend Freiheiten, was durch das Schreiben von {iberwiegend selbst-
gewidhlten Hausarbeiten und fehlenden Anwesenheitspflichten reflektiert wird.
Den Studienalltag beschreibt Simone anhand der jeweiligen Semester, wobei
sie den Ubergang vom vierten in das fiinfte Semester besonders hervorhebt.
Das Nebenfach war zu diesem Zeitpunkt abgeschlossen. Zudem habe es bei ihr
»Kklick® (Z. 471) gemacht, da sich nach zwei Jahren eine ,gewisse Erfahrung“
(Z. 473) im Umgang mit den fachspezifischen Themen eingestellt hatte. Ab die-
sem Moment sei alles im Hinblick auf die zu erbringenden Studienleistungen und
die Anzahl der Kurse ,,zeitlich dann entspannter” (Z. 475) geworden. Ihre Kurse
legt sie sich so, dass sie zusammenhingende und freie Tage hat. Wenn Simone fiir
das Studium lernt oder Hausarbeiten schreibt, tut sie dies zumeist am Stiick. So
konne eine 20-seitige Hausarbeit auch in zwei Tagen geschrieben werden, wenn
geniigend Zeitdruck vorhanden sei. Aufgrund des fehlenden Zeitdrucks in den
letzten Semestern sei sie deswegen ein bisschen ,,faul“ (Z. 500) geworden, wie
sie einrdumt. Die Struktur der Handlungspraxis zwischen Distinktion und An-
passung, wie Simone sie bis hierher in ihren Beschreibungen darlegt, passt zu der
restlichen Lebensgestaltung, in der es zu keinen Diskrepanzen in den Studien-
anforderungen kommt. Das Studium dringt sich in dieser Hinsicht nicht auf,
sondern wirkt im Gegenteil auf unterschiedliche Bereiche erméglichend.

Anschlieflend an die Eingangserzidhlung sind es die Nachfragen des Inter-
viewers, die Simone dazu anhalten, ihren Einstellungswandel darzulegen und
weiter zu reflektieren. Die Auseinandersetzung mit den normativen und insti-
tutionellen Anforderungen geraten nun gegeniiber dem eingangs dargelegten
sozialkritischen Einstellungswandel in ein anderes Licht, je linger Simone tiber
die Schwierigkeiten der Umsetzung kritisch sozialer Verhaltensmuster im Privat-
bereich nachdenkt.
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und ich bin auch (2) in meiner Einstellung sozialer geworden; weil (.) ich muss schon
sagen meine Eltern, also ich komm aus einem (.) Haushalt der (.) gut verdient, hm
und das ist auch immer schon gewesen und das is ich bin auch gliicklich dariiber, dass
ich dadurch auch das Privileg hab, iiberhaupt studieren zu konnen, und dhm (.) auch
ein Pferd zu haben und ein Auto, also das ist definitiv Luxus. und das weif$ ich sehr
zu schitzen und éhm (.) gerade das (.) ist dann (.) schwierig vor allem mit meinen
Freund jetzt, der ist namlich auch (.) also der ist Geschiftsfithrer von einem Verein*.
und (.) der ist (.) also es ist halt schwer wenn man mit Leuten zu tun hat, die (.) 6ko-
nomisch gut gestellt sind und denen das auch wichtig ist, (.) dhm und wenn man dann
(.) als Studium B* dann halt mal kritisiert, oder mal sagt hey komm, denk doch mal
driiber nach oder kannst nicht °hier oder da® ((schnell gesprochen)). dann st6f8t man
damit ganz doll auf Kritik und, also ich zumindest. bei meinen Eltern, dhm und auch
bei meinen Freund jetzt. (Z. 309-321)

Die eigene Einstellung, die ,,sozialer geworden® sei, wird hier als positiver Horizont
vorangestellt, jedoch unmittelbar durch einen Gedanken unterbrochen, zu dem sie
zweimal neu ansetzt. Die Proposition ,,ich muss schon sagen nimmt hier die Funk-
tion ein, etwas zuzugeben, was im Kontrast zu dieser positiven Einschdtzung steht.
Dabei relativiert sie den Gegensatz zundchst durch die Bewertung ihrer eigenen ma-
teriellen Lebenssituation als Privileg. Sie hat ein eigens Auto, ein eigenes Pferd - all
dies, so sagt sie, sei Luxus. Sie weist die an diese Luxusgiiter gebundenen Handlungs-
praktiken reflexiv als positive Erfahrung aus (,das weif ich sehr zu schétzen®). Es
werden hier zwei Orientierungen (Sozialkritik {iben und Luxus geniefSen) zum Aus-
druck gebracht, die in unterschiedlichen Spharen wirksam sind: Studium und Priva-
tes. Auf sprachanalytischer Ebene kann das ,,Gerade das“ als anaphorischer oder dis-
kursdeiktischer’® Ausdruck des zuvor angezeigten Sachverhalts interpretiert werden.
Als anaphorischer Ausdruck wire die Lesart: Gerade, weil Simone den Luxus schat-
zen kann, ist es belastend kritisch zu sein. Der Fokus liegt hier auf dem ,,Schétzen® als
GeniefSen, das als Grenze zur sozialkritischen Einstellung formuliert wird.

Als Diskursdeixis verweist das ,,Gerade das“ auf die zuvor benannten Spharen,
die Simones Lebenswirklichkeit auf divergente Weise beeinflussen. Selbst 6kono-
misch gutgestellt zu sein und Sozialkritik zu {iben, werden als zueinander ,,schwie-
rige“ Handlungsorientierungen erklért. Verstarkt wird dies noch, wenn Sozialkritik

76 Im Gegensatz zum anaphorischen Ausdruck, der sich lediglich auf die zuvor bezogene
sprachliche Entitit der eigenen Privilegien (Auto, Pferd etc.) bezieht, stellt die Diskurs-
deixis einen unmittelbaren Bezug zum sprachlichen Ausdruck selbst dar. ,Gerade das®, was
Simone durch ihre kritische Perspektive sprachlich als sozial thematisiert, wire in einem
performativen Sinne ein diskursdeiktischer Ausdruck. Das Sprechen iiber ,,Soziales“ wird
damit in bestimmten Kontexten selbst zum Problem. Meines Erachtens sind beide Ana-
lysehaltungen durch ihren jeweiligen Fokus zwischen der dokumentarisch bedeutsamen
kommunikativen und konjunktiven Dimension des sprachlichen Handelns hier zu recht-
fertigen.
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an Leuten geiibt wird, denen der eigene 6konomische Status wichtig ist. Das ,,Gera-
de das“ hat dann eine Zeigefunktion auf die Gegeniiberstellung der zuvor als posi-
tiv beschriebenen Einstellungen, in der eine normative Auflosung dieses Konflikts
nicht méglich scheint, da beide Perspektiven nun als nicht passférmige Denk- und
Handlungsschemata in Bezug auf die eigene Familie und den jetzigen Freund be-
schrieben werden. Dass sie selbst als 6konomisch gutgestellte Person dabei Kritik
an Familie und Freund duflert, bewerten diese duflerst negativ (,dann stofit man
damit ganz doll auf Kritik®). Das ,,Gerade das“ gewinnt im Fortgang so eine per-
formative Dimension. Die Darstellung von Begebenheiten, in denen der Konflikt
zwischen privatem Genieflenwollen und akademischem Sozialkritischsein verhan-
delt werden, ist dann der Einsatzpunkt fiir weitere Grenzziehungen.

es ist halt nicht nur so ein Studium, einfach das ich studiere, oder dass man generell
studiert; sondern (.) bei Studium B* da lasst man sich halt immer auch auf was anderes
ein und dann (.) entwickelt man Perspektiven, die wird man halt nicht mehr los, also
das legt man nicht ab, einfach. weil man dann (.) in die S-Bahn steigt und nach Hause
fahrt sondern das nimmt man dann halt mit; und damit muss man (.) halt leben;

damit muss ich jetzt leben; das finde ich auch schén. manchmal muss ich dann halt

ne Grenze ziehen und sagen so hey (.) ich will auch irgendwie einfach (.) mein Leben
genieflen. (Z. 831-838)

Simone kennzeichnet in dieser Passage ihre fachspezifisch erworbenen Dis-
positionen als zunehmend enaktiert (,,die wird man halt nicht mehr los). Der
Einfluss kritischer Studieninhalte auf die eigene Lebensorientierung wird dabei
als sozialer Konflikt weiter entfaltet. Wo das Kritikiiben keine soziale Akzeptanz
findet und teilweise zu scharfer Reaktion fiihrt, da mochte Simone fiir sich eine
Grenze ziehen (,,manchmal muss ich dann halt ne Grenze ziehen“). Simone kon-
statiert, dass solch eine Grenzziehung, wie sie es sich wiinscht, eigentlich nicht
moglich ist. Trotzdem wird der Versuch der Grenzziehung durch die Fragen des
Interviewers weiterbearbeitet. In der Folge zeigt sich ein spezifisch negierender
Umgang mit den eigenen universitiren Dispositionen, die in den Kontext einer
Distinktionspraxis gestellt werden. Simone begriindet nachfolgend ihren ,,Zwie-
spalt® (Z. 824) als Diskrepanz zu einem Wissen, das man eigentlich nicht wissen
will, da dies dazu fiihre, dass man gewisse soziale Situationen nicht mehr genie-
Ben kann. Simone treibt diesen Modus der Grenzziehung in der Bearbeitung des
(impliziten) Spannungsverhéltnisses weiter.

4.4.2 Rekonstruktion der (impliziten) Spannungsverhaltnisse

Die folgende lingere Passage entspinnt sich in der Folge der (immanenten) Nach-
frage, ob es fiir Simone Situationen im Studium gab, die fiir sie riickblickend
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besonders wichtig waren. Sie nimmt sich fiir diese Frage fast eine Minute Bedenk-
zeit. Zunéchst setzt Simone mit den oben beschriebenen Praktikumserfahrungen
ein, mit dem Aushandeln von Grenzen und den normativen Konflikten, die sie
beziiglich der eigenen Lebensfithrung bedringen. Der Interviewer greift diesen As-
pekt der Grenzziehung zwischen Studium und ,einfach leben’ (Z. 8641t.) hernach
wiederholt auf und fragt Simone, was damit gemeint sei. Hierauf entfaltet sie das
oben beschriebene Problem der veganen Lebensweise und fragt abschlieflend, ob
die Frage des Interviewers damit beantwortet sei. Die Antwort des Interviewers,
dass sich in diesem Zusammenhang noch viele Fragen stellen lieflen, nimmt Simo-
ne auf und entgegnet, dass er dies auch tun solle. Der Interviewer setzt nach eigener
Aussage provokativ mit der folgenden weiterfithrenden Frage ein:

Bm:

Bm:

Wiirdest du denn gerne weniger wissen in dem Moment, wo du mehr weif3t
durch das Studium?

Ja, manchmal schon.

L Ok.

Ja. weil man es halt nicht ab- weil man das Wissen halt nicht ablegen kann. also
ist halt nicht, dass man jetzt irgendwie (.) Wirtschaft studiert und sagt oh die
Formel ((klatscht auf den Tisch)) fillt mir aber jetzt gerade nicht ein; ist das
argerlich @sondern das ist halt so@ (.) 4hm was was man (.) man lernt es ja
auch nicht so richtig; das man sagt ok, ich lerne jetzt auswendig. wie ist denn
die Gesellschaft angeordnet? sondern das ist was, (.) was man sich so aneignet.
und was man mitbekommt und selber halt (.) draulen wahrnimmt und dann,
sich mit anderen dariiber austauscht, also ist total so (.) nicht so ein stumpfes
Lernen aus dem Lehrbuch, sondern das ist irgendwie so ein (.) Prozess den man
da durchmacht. praktisch und theoretisch. und dhm (2) das ist (.) am Anfang
war es nicht belastend; da war es gut; weil ich wollte sowieso (.) mich also ein
bisschen (.) naja verdndern oder strukturieren; in ne neue Richtung gehen. dhm
(.) wenn man da aber irgendwann angekommen ist, und auch (.) dann ist es
manchmal (.) ist es echt belastend, vor allem wenn man mit Leuten zusammen
ist, die das (2) nicht so- oder die (.) ein gewisses Wissen nicht haben, und dann,
unreflektiert so wie ich frither, (.) halt sich tiber irgendwas unterhalten; zum
Beispiel iiber Migration, ist momentan ein ganz ganz dolles Beispiel. und dann
ja, wie sollen die hier dann alle leben, und so. und wenn man sich dann denkt
ja ok, ich kenn aber genau die Zahlen wie viele eh wieder (.) zuriickgeschickt
werden, so dann und ma:n schaltet sich schon irgendwann nicht mehr ein, weil
man das Gefiihl hat man kommt gegen diese Leute nicht an, weil das zu viele
sind, die in dem Moment dann unreflektiert dariiber sprechen, (.) ist es total

belastend weil, (.) man will dann eigentlich ma.l nicht was wissen. und man

will dann einfach auch mal sagen (.) also jetzt nicht in dem Fall aber allgemein
jetzt. °mal sagen ja°. genau. ihr habt recht. dass man einfach mal auch (.) so

soziale Situationen, mehr genieflen kann. (Z. 923-950)
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Im ersten Teil dieser Passage grenzt Simone ihre eigene Studienpraxis von einem
nicht ndher definierten Wirtschaftsstudiengang ab. Sie konne ihr Wissen im
Gegensatz zu einem solchen Studiengang nicht einfach ablegen oder vergessen.
Rekurriert wird auf ,,Formeln® und ,,stumpfes Lernen aus dem Lehrbuch® Wieder
klingt darin eine distinktive Haltung an, die sie nun gegen andere Studiengénge
richtet, womit diese zugleich abgewertet werden. Ihre Situation unterscheide sich
dadurch, dass sie sich etwas angeeignet habe, das man mal nicht eben so verges-
sen konne und zu verlernen so nicht méglich sei (,,sondern das ist irgendwie so
ein (.) Prozess den man da durchmacht®). Dieser Prozess ereignet sich in Verbin-
dung mit einem ,,drauflen’, also aulerhalb der Universitit, mit Leuten, die ,.ein
gewisses Wissen nicht haben® Innerhalb der Universitit erhélt Simone durch ihr
Studium (sehr) gute Noten und kann sich mit ihrem neu erworbenen theoreti-
schen Wissen weitgehend problemlos mit Kommilitoninnen und Professoren in
einen kritischen fachspezifischen Habitus eintiben. Wihrend die Universitét so
einen Ort der Selbstwirksamkeitserfahrung und der gesteigerten Handlungsfa-
higkeit darstellt, kann Simone dhnliche Erfahrungen nicht im gleichen Maf3e bei
der Familie, dem Freund oder bei Bekannten aus dem Heimatort erzielen. Nach-
folgend konstruiert Simone diesen Prozess dann als etwas bereits Zuriickliegen-
des. Zu Beginn des Studiums wollte sie Verdnderung und eine ,,neue Richtung“
einschlagen. Dass die angestrebte Verdnderung dann bereits erreicht wurde, legt
der Ausdruck des Ankommens nahe. Simone exemplifiziert diese Vorstellung des
Angekommenseins anhand eines Gespréchs iiber die Fliichtlingskrise mit Be-
kannten, die so sind, wie sie frither war. Den Gesprichsteilnehmern attestiert sie
eine unreflektierte Auseinandersetzung mit diesem Thema (,,ich kenn aber genau
die Zahlen®). Simones eigene Haltung wirkt in diesem Moment wenig reflektiert
und es lie3e sich fragen, welche Vorstellungen tiber das Thema Fliichtlingskri-
se bei ihr zum Ausdruck kommen, die ihre Haltung als kritische Persénlichkeit
fragwiirdig erscheinen lassen. Deutlich macht sie erneut, dass sie sich jenen Posi-
tionen iiberlegen fiihlt. Das in dieser Situation zum Ausdruck kommende Gefiihl
von Ohnmacht (,,man kommt gegen diese Leute nicht an®) schldgt von der Figur
des eigenen reflexiven Wissens in ein Nicht-Wissen-Wollen um.

Im Gegensatz zum Fall Patricia versucht Simone, sich auf unterschiedliche
Sozialititsformen situativ einzustellen und ihnen auf differente Weise zu entspre-
chen, womit sie einem iibergreifenden Wandlungs- oder Transformationsprozess
entgegenarbeitet, der als sehr belastend erfahren wird. Fiir Simone stellt das in-
stitutionelle Setting des Studiums eine positive Veranderung dar, insofern sich
darin Selbstwirksamkeitserfahrungen ereignen, die dem Orientierungsrahmen
im engeren Sinne entsprechen. Je nachdem in welcher institutionellen Sphare
Simone sich befindet, bedingt dies die Wahrnehmung ihres Autonomiespiel-
raums. Dort, wo sich der Autonomiespielraum einengt oder moglicherweise als
wirkungslos erweist, wiinscht sie diese Veranderung abzuwehren und weist das
enaktierende Potenzial des Studiums zuriick (,,man will dann auch einfach mal
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sagen [...] genau. ihr habt recht). Auffillig ist die Zuriicknahme bzw. Relativie-
rung des Handlungsentwurfs der kritischen Personlichkeit, den zu erstellen, Si-
mone eingangs bemiiht war. Es wirkt so, als wiirde sie sich zunehmend auf einen
imagindren statt auf einen imaginativen Handlungsentwurfes beziehen. Fraglich
ist, welche Vermittlungsfunktion dem Imaginiren hier zukommt, da es gerade
nicht darum geht, Lebensentwiirfe zu enaktieren, sondern zuriickzunehmen und
Handlungsorientierungen zu ent-habitualisieren.

Kritik als Gestaltungsprinzip von Selbst- und Weltverhaltnissen aufSerhalb der
Universitit erscheint in diesem Rahmen als Zumutung. Die Institutionalisierung
einer kritischen Haltung wird in den erfahrungsraumgebundenen Sozialrdumen
intensiv bearbeitet. Wo diese Muster nicht erfolgreich appliziert werden kdnnen,
kommt die habituelle Orientierung an Anpassung und Distinktion wieder stirker
zum Vorschein. Das Kritikiiben wird einerseits stark mit Selbstwirksamkeitsan-
spriichen verkniipft. Nicht zuletzt zeigt Simone auf die Frage, wie sie mit die-
sem ,,Problembewusstsein® (Z. 969) kiinftig umgehen wird, wie sie ihre kritische
Einstellung in Rahmen moglicher zukiinftiger beruflicher Tétigkeiten wiederum
in einem positiven Zusammenhang zu bringen vermag und damit neue berufli-
che Wirksamkeitserfahrungen und Autonomiespielrdume antizipiert. Innerhalb
anderer Sozialbeziehungen erfihrt Simone andererseits, dass sich ihre Kritik als
wirkungslos erweist und sie statt Anerkennung nun selbst Kritik erntet. Da sich
dieser Umstand auf die bisherige Lebensqualitit auswirkt, kommt es zu einer
distinkten Umgangsweise, die durch einen mehr imagindren Handlungsentwurf
gekennzeichnet ist.

4.5 Jasmin - ,Es war ganz aufregend Erstsemester zu sein,
und @hm man weif3 ja liberhaupt nicht, was tiberhaupt 4hm
auf einen zukommt. man kennt Uni nicht; man weif3 gar
nichts.“

4.5.1 Fallbeschreibung

Das Interview mit Jasmin wurde im Sommer 2018 an einer norddeutschen Uni-
versitat durchgefiihrt. Jasmin ist zum Zeitpunkt des Interviews 25 Jahre alt. Sie ist
zum Studium hergezogen, wohnt in einer Wohngemeinschaft, ist ledig und hat
einen Freund. Nach ihrem Abitur hat sich Jasmin fiir einen naturwissenschaft-
lichen Studiengang in einer norddeutschen Stadt nahe ihrer Heimat entschieden.
Diesen hat sie jedoch nach lingerer Uberlegung gewechselt und sich fiir die Wei-
terfithrung ihres Studiums im Lehramtsstudiengang in einer anderen norddeut-
schen Stadt entschieden.

Jasmin gibt neben dem Studium eine hohe Erwerbstitigkeit von tiber 35 Stun-
den pro Woche an. Dies begriindet sie primér damit, dass das Lehramtsstudium
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im Gegensatz zu ihrer ersten Studienwahl wenig fordernd sei. Von ihren Eltern
erhilt sie iiberdies finanzielle Unterstiitzung. Zum Zeitpunkt des Interviews steht
sie kurz vor dem Ende ihres Masters. Mit 128 Minuten und 39 Sekunden ist das
Interview das lingste. Es dominieren bewertende und argumentierende Passa-
gen, die nur vereinzelt durch beschreibende Hintergrundkonstruktionen ergénzt
werden. Jasmin zeichnet von sich das Bild einer starken, selbstbewussten und
kampferischen Personlichkeit, ein Bild, das durch die eigene Erzdhlung immer
wieder auf die Probe gestellt wird. Jasmin tut sich insgesamt schwer mit dem
Erzihlen. Die familidre Situation, das zwischenzeitliche Zerwiirfnis mit der Mut-
ter, zahlreiche Umziige, ihre ausgeprégte Reiselust sowie Zweifel am Erststudium
sind bestimmende Dimensionen der Erfahrungen, deren Aufarbeitung ihr eini-
ges an emotionaler Arbeit im Interview abverlangt. Darin dokumentiert sich das
(Spannungs-) Verhaltnis zur Darstellung des Erlebten. Die Form der impliziten
Reflexionen ist durch die Erzahlung hindurch mehr durch Dauer und Intensitat
der Erzdhlung gekennzeichnet und weniger durch das tatsichlich Erzihlte, das
zumeist abstrakt bleibt.

Familidre Situation

Jasmin kommt aus einem Akademikerhaushalt und ist ein Einzelkind. Der Vater
ist Ingenieur. Ansonsten komme sie, erklart Jasmin, aus einer Lehrerfamilie. Ihre
Orientierung auf diesen Beruf ist damit gleichsam vorgezeichnet, und sie kommt
im Rahmen ihres jetzigen Lehramtsstudiums immer wieder darauf zuriick. So
habe sie eigentlich schon als Kind immer Lehrerin werden wollen (vgl. Z. 36f.).
Die Eltern haben sich frith scheiden lassen. Die Beziehung der Eltern zueinander
wird in der Eingangserzihlung als sehr schlecht beschrieben. So hat es die Mutter
nicht gern gesehen, wenn Jasmin Zeit bei ihrem Vater verbracht hat (vgl. Z. 971.).
Dies hat dazu gefiihrt, dass sie eine Zeitlang zwischen beiden Elternteilen stand,
»hin und hergerissen“ (Z. 100£.), ohne zu wissen, wie sie sich verhalten sollte.
Dies hat bis zu gerichtlichen Auseinandersetzungen in der Frage des Umgangs-
rechts mit dem Vater gefiihrt. Motive und Beweggriinde werden nicht weiter an-
gefiihrt. Sie bezeichnet dies als ,,schwierige Zeiten (Z. 131, 149).

Auffillig ist das hohe Maf} an Umziigen. Jasmin berichtet von finf Umzii-
gen bis zu ihrer allgemeinen Hochschulreife. Der letzte Schulwechsel vollzog sich
in der siebten Klasse. Die Situation mit ihren Eltern und die haufigen Umzii-
ge haben sie zu einer Person gemacht, die sich in ihrem Leben oft verandern
miisse und viel reise (vgl. Z. 107t.). Die Mutter, bei der Jasmin aufgewachsen
ist, bildet daher nicht zuletzt auch hinsichtlich ihrer zweiten und gegenwértigen
Studienentscheidung den zentralen Bezugspunkt. Zu ihrer Mutter hat sie zeitwei-
se ein sehr ambivalentes Verhiltnis unterhalten, welches einerseits durch grofie
Nihe und durch ein freundschaftliches Verhiltnis geprégt ist und andererseits
durch den Versuch, sich partiell oder ganz von den Erwartungen der Mutter zu
l6sen und den eigenen Lebensentwurf in den Vordergrund der biografischen
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Erzahlung zu stellen. Mit dem Abschluss der Hochschulreife und dem Wunsch,
Erfahrungen im Ausland zu sammeln, setzt dann der Konflikt mit der Mutter ein.
Jasmin erklart das dem Interviewer gegeniiber so, dass sie versuchen musste, aus
der ,,Mutter-Kind-Beziehung® auszubrechen, ,weil wir ja, mein Leben lang nur
zu zweit waren, und man dann erst (.) das erste mal erwachsen ist“ (Z. 1571.).
Das Verhiltnis zur Mutter ist in der Erzahlung — so merkt man immer wieder -
emotional stark aufgeladen. Zu ihrem Vater beschreibt sie das Verhéltnis hin-
gegen als neutral und zeitweise (wihrend des Konflikts) besser als zur Mutter. Die
zwischenzeitlich starke Entfremdung von der Mutter wihrend des Abiturs und in
den ersten Studienjahren hat jedoch dazu gefiihrt, dass Jasmin sich erst einmal
anderweitig ausprobieren wollte (vgl. Z. 381L.).

Jugend- und Schulzeit - Wenige Angaben

Jasmin macht von sich aus innerhalb der Eingangserzahlung keine Angaben zu
dieser Zeit. Aufgrund der etwas sinnentstellt formulierten Eingangsfrage des
Interviewers beginnt Jasmin ihre Erzdhlung bei der Schule, macht jedoch sofort
einen Sprung zu ihren Abiturnoten und der Wahl ihres Studiengangs, welchen
sie zundchst ausfiihrlicher gegen andere Studienginge argumentierend abgrenzt
(»°wo fang ich an°®. (4) also dhm wie jeder bin ich zur Schule gegangen. @(.)@
@da fang ich jetzt einfach mal an.@ dhm dann kam das Abitur® (Z. 13ff.)). Dar-
gelegt wird, wie sie zur Wahl ihres ersten Studiums kam und welche Uberlegun-
gen sie dazu bewogen, den Wechsel zum Lehramtsstudium zu vollziehen. Auf
die frithe Nachfrage des Interviewers, ob sie biografisch weiter ausholen und von
Erlebnissen erzahlen kénne, die sie zu der Person gemacht haben, die sie heute
sei, beginnt Jasmin eine Sequenz tastender Selbstbefragung, indem sie einzelne
Aspekte ihrer Jugend aufruft. Sie beschrinkt sich auf ein paar wenige formale
Angaben, in denen sie ihre Schulzeit selbst nicht weiter thematisiert. Ob Jasmin
eine durchschnittliche oder leistungsstarke Schiilerin war, mehr Einzelgéngerin
oder sozial integriert, geht aus dem Interview nicht deutlich hervor. Von Seiten
des Interviewers kommt es im Laufe des Interviews zu keinen weiteren Fragen
zu dieser Zeit, da Jasmin einen GrofSteil der Interviewzeit fiir die Schilderungen
ihrer Reiseerfahrungen verwendet, in denen sie sich geradezu verliert.

Reiseerfahrungen und Begegnungen mit sich selbst

Die Ausfithrungen iiber das Reisen nehmen einen sehr groflen Teil der Erzéhlung
ein. Das Reisen markiert den positiven Gegenhorizont zur Beziehung mit der
Mutter wéhrend dieser Zeit. Das Reisen wird in den Kontext einer Konfliktbe-
arbeitung der Kindheits- und Jugendtage gestellt. Die Erfahrungen dieser Zeit
wirken bis zum Zeitpunkt des Interviews in Jasmin vermutlich nach, was sich
in verschiedenen paraverbalen Ausdrucksformen dieser Passagen dokumentiert,
aber auch in den gewihlten Fokussierungsmetaphern. Wihrend des Auslandsse-
mesters lassen sich die wenigen Beziige zu einem konjunktiven Erfahrungsraum
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ablesen, der gleichermaflen fiir den Orientierungsrahmen im engeren Sinne zum
Zeitpunkt des Interviews von hoher Bedeutung ist. Neben mehreren Reisen,
einer kurzen Au-Pair-Zeit und einer fiinfwochigen Forschungsreise auf hoher
See spielt vor allem das Auslandssemester zu Beginn des Lehramtsstudiums eine
tragende Rolle. Die Erfahrungen, die Jasmin durch das Reisen macht, kénnen als
charakteristische Auslandserfahrungen aufgefasst werden. Es dominieren Schil-
derungen vom Alleinsein, von Einsamkeit, vom Schlieflen neuer Freundschaften
sowie von dsthetischen Natur- und Landschaftserlebnissen.””

Auf die Bitte des Interviewers mehr von dieser Zeit zu erzahlen, setzt Jasmin
damit an, dass sie nicht erwartet habe, aufgrund ihrer bisherigen Noten aus dem
alten Studium die Zusagen inklusive eines Stipendiums fiir das Auslandssemester
zu erhalten. Jasmin tritt das Auslandssemester an, als sie sich bereits in ihrem
Lehramtsstudium befindet, vermutlich seit etwa einem Jahr.

Auf die Uberraschung iiber die Zusage folgt eine Schilderung des Abschied-
nehmens, das ihr sehr schwergefallen sei (vgl. Z. 277). Auch dass der Vater und
nicht die Mutter sie vor Antritt der Reise verabschiedet hat, befeuert zu dieser
Zeit noch den Konflikt mit der Mutter sowie das allgemeine Nachdenken iiber
die Kinderzeit. Fiir Jasmin ist das kommende halbe Jahr zunichst eine ,,ganz tol-
le“ und ,,ganz ganz aufregende® (Z.292) Zeit. Der Studienaufwand wird nach
einer kurzen Phase der Orientierung als tibersichtlich beschrieben und spielt
dann thematisch nur noch eine nachgeordnete Rolle. Die zwei zentralen Motive,
die Jasmin nun aus dieser Zeit heraus idealisiert, sind das (schnelle und intensive)
Schlieflen neuer Freundschaften und die Beschreibung dsthetischer Landschafts-
und Naturerfahrungen. Mit dem Stipendium im Riicken und der ansonsten stark
ausgepragten Arbeitsorientierung beschreibt Jasmin dies als ,,ganz andere Le-
bensart:

ja es war einfach, (.) eine ganz andere Lebensart; man ist morgens aufgestanden und
die Sonne schien und man wusste sie scheint fiir immer, und (.) selbst wenn es regnes-

regnet war es nur fiir kurze Zeit. (Z. 355-358)

Die Bestidndigkeit des Sonnenscheins und das Regnen sind als Metaphern zu ver-
stehen, mit denen Jasmin ihren Erfahrungshorizont einzuklammern versucht. Sie
charakterisiert diese Zeit als eine zeitlose (,,man wusste sie scheint fiir immer*®).
Die unmittelbaren Erfahrungen, die sie nur in der Aufeinanderfolge verschiede-
ner Freizeit- und Naturaktivititen erzdhlen kann, zeichnet sie als den perfekten
Tag (vgl. Z. 361). Nicht zuletzt durch die Ausfiihrlichkeit, mit der Jasmin ihre

77 Der Frage nach dem Bildungswert von Reisen sind Franziska Kramer und Marcus Haase
in ihrer Arbeit ,,Reisen und Bildung: Bildungs- und Entfremdungsprozesse im jungen Er-
wachsenenalter am Beispiel von Work & Travel (2012) nachgegangen. Sie deuten auf dhn-
liche Motive hin, wie ich sie fur die Falle Jasmin und Rachel ausmachen kann.
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Reiseberichte und -erfahrungen schildert, wird dieser Entwicklungszeitraum
mit einem eigenen Wert versehen, den sie jedoch nicht ohne weiteres explizieren
kann. Gleichzeitig handelt es sich fiir sie um eine sehr emotionale Zeit, in der sie
mit den dortigen FreundInnen zahlreiche Gespriache und Unterhaltungen fiihrt.
Die Gespriche besitzen - so wird es von Jasmin artikuliert — einen stark psy-
chologischen Einschlag (vgl. Z. 374fF.). Im Zentrum stehen fiir sie Fragen tiber
den Sinn des Lebens sowie die Aufarbeitung ihrer Kindheit. ,Wir haben einfach
sehr sehr viel geredet (Z. 380). Hier wird alles hochgeholt, was fiir Jasmin in der
Kindheit problematisch war.

Entsprechend schmerzlich ist der Abschied. Die Trennung von den Freund-
Innen und die Riickkehr nach Deutschland wird im Modus eines krisenhaften
Ubergangs beschrieben. , Kein Mensch hat sich verdndert; nur ich hatte so viel
erlebt” (Z. 414f.). Die Erlebnisse und Erfahrungen des Auslandssemesters liegen
quer zu dem Leben in Deutschland, das sie in der Folgezeit weiter fiir sich auf-
zuarbeiten versucht. Die Riickkehr nach Deutschland, der neue Studienort, die
neue Wohngemeinschaft sind zugleich Themen psychologisierender Gespréche
tiber Jasmins Vergangenheit mit den WG-MitbewohnerInnen, die sich iiber das
gesamte folgende Jahr fortsetzen. Was hier anschaulich wird, ist, dass Jasmin ihre
Reiseerlebnisse im Vergleich zu anderen biografischen Abschnitten minutids
schildert, von dieser erlebten konjunktiven Ebene jedoch keinerlei Erkenntnis-
se, neue Umgangsweisen oder alternative Lebensentwiirfe ableiten kann, weder
aus den Gesprachen noch aus den Auslandserfahrungen. Thr Modus der Bewer-
tung dieser Zeit bleibt jedenfalls dem Interviewer gegeniiber hochgradig abstrakt.
Ohne bestimmte Aspekte ihrer Kindheit, der Studiensituation oder sonstige Be-
zugspunkte herzustellen, die sie nur andeutet, spricht Jasmin wiederholt davon
»alles anzuzweifeln (Z. 457, 464, 774), standig mit Anderen tber sich zu reden
und wenig allein zu sein. Da sie das Lehramtsstudium als wenig fordernd be-
schreibt (siche nidchsten Abschnitt), nutzt sie diese Zeit, um weiter zu reisen und
viel neben dem Studium zu arbeiten. Nach einem Jahr beginnt sie sich langsam
mit den Gegebenheiten am neuen Studienort zu arrangieren; Jasmin beschreibt
den Ausloser, der die temporare Krise beendet habe (vgl. 441 ff.). Unterwegs auf
einer dreiwochigen Reise mit einer sehr schweigsamen Freundin entriistet sich
Jasmin iiber eben jene Schweigsamkeit der Freundin und deren mangelndes
Bediirfnis zu reden. Dass es ihr wihrend der Reise mit dieser Freundin nicht
moglich war, in der Weise einen Austausch zu pflegen, wie sie es gewohnt ist,
wird dann gleichsam als heilsame Erfahrung gewendet, aus der Jasmin dann ihre
Schliisse zieht:

und dann bin ich nach Hause gekommen und dachte (3) ich hore jetzt einfach auf
nachzudenken. (5) und (.) dann habe ich nicht mehr iiber mein Leben nachgedacht.
und nicht mehr nachgedacht ob ich an (.) alles anzweifeln muss und ob es iiberhaupt
das richtige ist; ®und 4hm° (.) dann habe ich einfach wieder so gelebt, wie ich mich
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kenne. [...] und genau dann habe ich meinen jetzigen Freund kennengelernt als ich
aus Land7* wiederkam. (.) und der war dann natiirlich so der perfekte (2) *hm° (2)
derjenige der dann alles zusammengebracht hat und wo ich dann wieder so gemerkt
hab wer ich (.) eigentlich bin. [...] und nicht immer weglaufen zu miissen; weglaufen

vor den Problemen; und vor (.) vor dem (.) normalen Leben. (Z. 454-466)

Die Passage ist etwas gekiirzt. Im Mittelpunkt steht der Ubergang aus der Krise
ins normale Leben. Die Passage setzt mit abstrakten Beschreibungen ein, die
als eine kausale Kette unterschiedlicher Gedankengénge prasentiert wird (,,und
dann“). Im Zentrum steht der reflektierende Entschluss, nicht weiter alles anzu-
zweifeln, was sie als normales Leben bezeichnet. Dabei argumentiert sie selbst-
referenziell (,,dann habe ich einfach wieder so gelebt, wie ich mich kenne®). Jas-
min betont vor allem die stabilisierende Funktion des Freundes (,er ist eben
die Person die mich, da hinstellt“ (Z. 784)), der ihr helfe nicht vor Problemen
wegzulaufen.

Das normale Leben, das Jasmin in der Folge mit ihrer ,,Lehrerpersonlichkeit®
und dem Lehrerinnenberuf verbindet, kennzeichnet nun auch den Orientie-
rungsrahmen im weiteren Sinne, der durch die Mutter vorgelebt und vorstruk-
turiert erscheint und mit dem sie sich nun identifiziert, nachdem es ihr nicht
gelungen ist, einen alternativen Handlungsentwurf aus ihren Reiseerfahrungen
zu gewinnen.

Studienwechsel als Erfahrung unterschiedlicher Studienwelten

Fiir Jasmin ist der Kontrast zwischen dem naturwissenschaftlichen Hauptfach-
studium und dem Lehramtsstudium betréchtlich. Das erstere bezeichnet sie da-
bei als das ,,hirteste Studium“ (Z. 260).

I: Magst du mir von der Studienzeit in norddeutscher Stadt* (2) //Studienzeit//
deine Erlebnisse deine //Mhm// fiir dich wichtigen Erlebnisse erzihlen.

Bf: Ok @(.)@ (2) ahm norddeutsche Stadt* war, die schonste Studienzeit von allen,
in Deutschland. dhm (.) das war ja das erste Studium fiir mich, und es war (.)
ganz aufregend (.) Erstsemester zu sein, und dhm (.) man weif3 ja iiberhaupt
nicht was tiberhaupt (.) dhm (2) auf einen zukommt. man kennt Uni nicht; man
weif} gar nichts. (2) und dann dhm (.) ((ausatmen)) habe ich in den ersten, (.)
oder in der ersten Woche, direkt meine (.) fiir dann besten Freunde kennen-
gelernt. dhm mit (.) der ich dann auch (.) oder, mit dem Midel bin ich dann
sogar noch zusammengezogen; 4hm (.) mi den Jungs haben wir einfach jede
Vorlesung zusammen verbracht, jede Ubung zusammen verbracht. ihm (.) wa-
ren mindestens einmal die Woche zusammen kochen; und (.) gerade mit dem
einen, weil der so super gut, war. da war von einer von den Einserkandidaten;
so eigentlich der Beste aus dem Studium. mit dem haben wir dann immer die

Ubungs(seite) gerechnet; weil (2) alleine hitten wir das nicht hingekriegt.
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dhm (2) und das war ne ganz (.) ganz schone Zeit; weil (.) es war ein unfassbar
schwieriges Studium und man hat eigentlich von abends dh von morgens um
acht bis abends um zehn, studiert. sowas hab ich nie wieder gemacht. @und
im Lehramtsstudium besonders nicht.@ (.) aber dhm (.) es war wirklich zu 100
Prozent Studium. (Z. 630-647)

Eingeleitet wird diese Passage dadurch, dass Jasmin das erste Studium als ,,schons-
te Studienzeit“ bewertet. Diese Aussage steht zunachst in einigem Kontrast zu der
Auslandssemesterzeit, die sie ebenso als ,,ganz aufregende® und ,tolle Zeit“ be-
zeichnet. Es ist zu vermuten, dass Jasmin die Zeit im Auslandsemester gar nicht
unmittelbar mit der Frage nach der Studienzeit in Verbindung bringt und damit
einen ganz anderen Erfahrungskontext herstellt.

In diesem institutionellen Erwartungskontext setzt Jasmin mit einer atheo-
retischen Proposition an, die die Universitét als eine Art Black Box beschreibt.
Ein Wissen {iber Anforderungen der Universitit und des Studiums hatte sie -
so Jasmin - zu Beginn des Studiums ,iiberhaupt nicht® Auch entwirft sie das
Bild einer typischen Erstsemesterstudentin, die jedoch nicht durch Faulheit oder
Eifer charakterisiert ist. Der Beginn des Studiums wird vielmehr ostentativ pri-
sentiert (,,man weifd gar nichts*), was spiter als Nervositit beschrieben wird (vgl.
Z. 695). Die Proposition einer als absolut anmutenden Unwissenheit gegeniiber
dem Studium wird dann so stehengelassen. Ebenso wenig kommt es zu einer
Problematisierung dieses Zustands. Die positive Darstellung des Studiums wird
indes fortgesetzt und wie auch schon wihrend des Auslandssemesters mit der Be-
schreibung der sozialen Konstellation exemplifiziert. Das Kniipfen enger sozialer
Kontakte gelingt unmittelbar. Damit ist zugleich die Basis fiir das gemeinsame
gelingende Studieren geschaffen. Jasmin verbringt nahezu die gesamte Zeit mit
ihren KommilitonInnen. Dariiber hinaus beschrankt sich das gemeinsame Stu-
dieren nicht allein auf die fachlichen Anforderungen, sondern erstreckt sich in
den Bereich der Freizeitaktivitaten.

Im Anschluss daran wechselt Jasmin auf die Ebene der Argumentation, in
dem sie die gemeinsam verbrachte Zeit mit den KommilitonInnen mit der Quali-
tat und Giite des Studierens gleichsetzt. Interessant ist, dass sie die schéne Stu-
dienzeit damit begriindet, dass es ein ,,unfassbar schwieriges Studium® ist, dass
sie und ihre KommilitonInnen rund um die Uhr zusammengehalten hat. Aus
ihrem konjunktiven Erfahrungsraum des Vollzeitstudiums gewinnt Jasmin eine
theoretisierend-reflektierende Proposition, was fiir sie Studieren in diesem Sinne
eigentlich bedeutet: ,man hat eigentlich von abends 4h von morgens um acht bis
abends um zehn, studiert® Diese Erfahrung wird resiimierend in den Kontext
einer Gemeinschaftserfahrung gestellt, die trotz oder gerade wegen der Schwie-
rigkeit des Studiums als besonders intensiv erfahren wird (,,Den Studiengang*
musst du tun und leben* (Z. 982)). Jasmin kennzeichnet das als einmaligen Zu-
stand (,,sowas hab ich nie wieder gemacht®). Das Lehramtsstudium wird hierauf
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sofort als Gegenhorizont aufgestellt und mit dem ,,100 Prozent Studium® (vgl.
auch Z. 701, 983) in maximalen Kontrast gesetzt. Gerade die Vergleichsmoglich-
keit hinsichtlich des Anforderungsniveaus fithrt dazu, dass Jasmin gegen Ende
des Interviews ein besonders hartes Urteil tiber das Lehramtsstudium fallt, als der
Interviewer nach dem Verhiltnis beider Studiengédnge fragt.

Ja. @(.)@ @also ich sage mal so, Studiengang* kann nicht jeder. aber Lehramt kann
jeder. so wiirde ich es schon beschreiben.@ //Mhm// 4hm (.) durch Lehramt kommt
man durch auch wenn man (.) nichts kann und noch nie was gelernt hat. im Endeffekt.
(Z.975-977)

Fiir Jasmin bedeutet der Wechsel in das Lehramtsstudium buchstablich den in
eine andere Welt. Das konjunktive Erfahrungswissen ist durch unterschiedliche
Aspekte strukturiert, die alle miteinander zusammenhangen, jedoch beziiglich
des Orientierungsrahmens keine monokausale Ursache haben. Den Wechsel des
Studiums begriindet Jasmin nun mit dem Verweis auf die im vorherigen Ab-
schnitt beschriebene ,,Umbruchzeit (Z. 671). Jasmin fithrt mehrere Griinde an,
die die Entscheidung fiir das Lehramtsstudium begiinstig haben. Ausschlagge-
bend sei der spontane Einzug bei einer guten Freundin gewesen. Frisch ange-
kommen, kannte Jasmin bis auf ihre Mitbewohnerin am neuen Studienort erst
einmal niemanden (vgl. Z. 690f.). Das erste Jahr einschliefilich der Zeit im Aus-
landssemester fillt zeitlich dann mit dem Krisenjahr und der Phase der ,,Selbst-
findung® (Z. 705) zusammen. Nicht nur der Konflikt mit der Mutter, sondern
auch die fehlende soziale Einbindung im Studium fithren dazu, dass Jasmin die-
se Phase als harten ,,Cut“ (Z. 697) erfihrt. Dies betrifft anfangs auch den neu-
en Lehramtsstudiengang. Jasmin fiihlt sich im Bachelor generell unterfordert,
erachtet die meisten Inhalte gerade zu Beginn als irrelevant und erhalt bessere
Noten bei einem Bruchteil des zuvor betriebenen Aufwands. Jasmin driickt das
wieder in Zahlen aus und spricht nun von einem ,,20 Prozent“-Studium (Z. 699).
In der freien Zeit hat sie kompensatorisch ,dann einfach angefangen zu arbeiten®
(Z.704). Neben dem Studium hat sie die Tage so ,vollgestopft* (Z. 729), dass kei-
ne Zeit mehr fiir anderes blieb.

Nach ihrer Riickkehr aus dem Auslandssemester und der Entscheidung fiir
das normale Leben und mit dem neuen Freund, der ihr die notige Stabilitét ver-
leiht, setzt fiir Jasmin mit dem Ubergang in die Masterphase eine Zeit ein, die sie
als die ,,pragendste (Z. 736) fiir ihr kiinftiges Berufsleben und ihre Personlich-
keit beschreibt. Die Bewertung dieser Studienphase féllt nicht zuletzt aufgrund
der zahlreichen Praxiserfahrungen, die sie iitber Praktika und Nebenerwerbsta-
tigkeiten an Schulen sammelt, nun deutlich positiver aus.

Jasmins Studienzeit ist zeitlich und rdumlich durch drei Erfahrungskontexte
bestimmt: das naturwissenschaftliche Hauptfachstudium, das Lehramtsstudium
und die jeweils darin eingelagerten Schilderungen von Aufenthalten im Ausland.
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Im néchsten Abschnitt sollen ausgehend davon die jeweiligen normativen Rol-
lenwechsel und die damit verbundenen Spannungen erértert werden.

4.5.2 Rekonstruktion der (impliziten) Spannungsverhaltnisse

Jasmin steht kurz vor dem Ende ihres Studiums. Die Reflexion tiber das Stu-
dium ist damit stédrker riickblickend. Wahrend das Lehramtsstudium und das
naturwissenschaftliche Studium kontrare Erfahrungsraume bilden, nehmen das
Auslandssemester sowie die semesterfreie Zeit eine integrierende Gesamtfunk-
tion in der Bewertung des Studiums ein. Das Gefiihl des richtigen Studierens
sowie das Aufgefangenwerden durch Freundinnen und Freunde in Krisenzeiten
ist konstitutiv fiir Jasmins erste Studienzeit. Am neuen Standort ist aufgrund der
Facherwahl und der Neueingewohnung dieses ,,Gefithl“ wesentlich schwieriger
zu erreichen. Wiahrend man das erste Studium ,,tun und leben“ muss, was sie
zugleich mit der Erfahrung eines sozial integrativen Einschlusses durch andere
Kommilitoninnen verbindet, wird das Lehramtsstudium rein unter der Berufs-
perspektive und der Frage verhandelt, inwiefern das Studium geeignet ist, sie
darauf vorzubereiten. Was Jasmin auf kommunikativer Ebene an Wertungen,
Normvorstellungen und Rollenerwartungen zu der jeweiligen Studienzeit ar-
tikuliert, steht zum einen in starker Relation zum sozialen Umfeld der Kom-
militonInnen und zum anderen zur angestrebten Berufsperspektive, wofiir die
Mutter das Vorbild ist.

Der Sinn und Zweck des Lehramtsstudiums besteht fiir Jasmin darin ,,zu
einer Lehrerpersonlichkeit anzuwachsen® (Z. 805f.). Sie kritisiert das Studium
als zu theorielastig, fithlt sich abhangig von den Launen und dem Willen der
ProfessorInnen und anderen Studierenden, mit denen sie teilweise zusammen-
arbeiten muss. Die Zusammenarbeit mit anderen KommilitonInnen wird nun
als Last erfahren. Folglich besucht sie nur noch Seminare, die sie besuchen muss.
Im Gegensatz zum ersten Studium thematisiert Jasmin die Studienbedingungen
nun als Zwang. Sie spricht davon, Module machen zu miissen und keine Wahl-
moglichkeiten zu haben (vgl. Z. 107fF.). Organisationsprobleme spielen indes
keine Rolle, da sie bereits wusste, ,,wie studieren lauft“ (Z. 694). Auffallig ist, dass
dieser empfundene Zwang jedoch nicht Gegenstand ihrer Kritik wird. Vielmehr
verlagert sie die Kritik auf die Schilderung personeller Konflikte. Sie spricht von
schlechten ,,Ausbildern® (Z. 1003) in Seminaren, die schlecht ,,unterrichten®
(Z.1006). Dies wird dann auch konfrontativ ausagiert. Im Gegensatz zu solchen
personlichen Auseinandersetzungen, wird das Studium als solches jedoch anders
reflektiert.

also ich meckere nur (.) personlich dann bei den Professoren, wenn die mich richtig
(.) we:nn mir das nicht gefillt. dann sage ich das auch. aber so (.) ich glaube nicht dass
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ich das ganze grof3e Studium jetzt &ndern kann und auch nicht will weil (.) ich glaube
auch dass es auch sinnvoll ist so wie es aufgebaut ist. da hat sich ja jemand schon was
bei gedacht. un- (.) ich muss es nicht dndern. (2) dhm (2) es (.) es ist ok alles so wie es
ist. (.) also? @(.)@ @ich mache das was mir gesagt wird@. (Z. 1062-1068)

Das ,,aber so“ markiert den Ubergang vom personlichen ,,Meckern® zur Refle-
xion iiber das ,,ganze grofie Studium®. Zugleich unterscheiden sich hier die Modi
der Kritik. Das Meckern bei Professoren verbindet sie mit einem Geschmacks-
urteil (,wenn mir das nicht gefallt), wihrend dieser Handlungsanspruch auf der
Ebene des imaginativen Handlungsentwurfs bewusst nicht umgesetzt wird (,,ich
glaube auch dass es auch sinnvoll ist so wie es aufgebaut ist. da hat sich ja jemand
schon was bei gedacht®). Entscheidend ist auch hier wieder, dass das Studium
nicht als sinnlos gedeutet wird, sondern nur einzelne inhaltliche und didakti-
sche Elemente kritisiert werden, die fiir die Berufspraxis als irrelevant gewertet
werden. Dennoch, so zeigt der Vergleich zur vorlesungsfreien Zeit, gilt dieser
Handlungsentwurf nicht fiir die gesamte Studienzeit. Dies wird insbesondere in
Jasmins Resiimee zur Frage des Interviewers nach fiir sie besonders wichtigen
Situationen innerhalb der Studienzeit deutlich.

wichtig (.) ist (.) die Freiheit die man trotzdem hat auch wenn man abhingig @ist@.
dass man Semesterferien hat dhm (.) und sich (.) mit den wirklich wichtigen @Dingen
beschiftigen kann@. neben (.) dem ganzen was man muss. auch dass machen kann
was man mochte. (2) 4hm (.) das war sehr wichtig dafiir (.) gibt Uni einem (.) auch
sehr viel Freiraum. im Endeffekt. (Z. 925-929)

Aus Jasmins konjunktivem Erfahrungswissen heraus haben sich die biografisch
»wirklich wichtigen Dinge® und Ereignisse iiberwiegend in der studien- bzw. vor-
lesungsfreien Zeit vollzogen. Diese wird als eine parallele Phase betont (,neben
dem ganzen was man machen muss“). Dabei wird die studienfreie Zeit als Sam-
meln praktischer Erfahrungen fiir die kiinftige Lehrtatigkeit und zur Ausséh-
nung mit der Mutter als sinnvolle Zeit gedeutet. Das gilt nun fiir das Studieren
vor Ort selbst nicht, weshalb diese Sphéren in ihrer Bewertung voneinander ge-
trennt werden. Sie schildert im ersten Studium das Lernen, Kochen und Freizeit-
verbringen mit einer kleinen Gruppe, wo auf diese Weise ganze Tage gemeinsam
verbracht werden und sie sich mit den KommilitonInnen durch das anspruchs-
volle Studium kdmpft. Studium und Lebenswelt sind nahezu deckungsgleich. Thr
jetziges Lehramtsstudium betrachtet sie hingegen nicht nur kritischer beziiglich
der geringeren Anforderungen, sondern sie hat auch aufgrund der speziellen Fa-
cherkombination wenige KommilitonInnen, mit denen sie {ibergreifend Veran-
staltungen besucht. Das Studium als sozialer Erfahrungs- und Lebensraum geht
verloren, wahrend die sozialen Bezugspunkte zum Freund und zur Familie in
den Vordergrund geriickt werden.
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4.6 Zwischenergebnisse — Mehrdimensionale Typenbildung zu
institutionellen Spannungsverhaltnissen

Nach der falliibergreifenden Abstraktion der rekonstruierten Spannungsverhalt-
nisse zielt nun der folgende Schritt auf die Rekonstruktion homologer Muster, die
in den einzelnen Fallbeschreibungen teilweise schon angedeutet sind. In den vo-
rangegangenen Falldarstellungen wurden hierzu teilweise implizite Spannungs-
verhiltnisse sowie imaginative und imaginire Handlungsentwiirfe rekonstruiert,
die sich bei den Studierenden erkennen lieflen und die entweder in einem per-
sonenbezogenen oder strukturbezogenen Problemzusammenhang bearbeitet
wurden. Der Fokus auf die typologische Verdichtung und Unterscheidung impli-
ziter Spannungsverhéltnisse soll in der Folge die {ibergeordnete Frage nach den
Bildungs- und Subjektivierungsprozessen beantworten helfen. Dazu miissen die
Ergebnisse allerdings noch weiteren Feindifferenzierungen unterzogen werden.

Die Falldarstellungen haben verdeutlicht, dass sich Spannungsverhaltnisse
zwischen Normen- und Rollenerwartungen und Orientierungsrahmen im en-
geren Sinne zeigen und Umgangsweisen und Konflikte insbesondere dann zum
Tragen kommen bzw. sichtbar werden, wenn das kommunikative Wissen bzw.
die Orientierungsschemata der Akteure fiir die Analyse hinzugezogen werden.
Daraus lieflen sich unterschiedliche imaginative und imagindre Handlungsent-
wiirfe aufzeigen, die spater insbesondere fiir die Frage nach den Umgangsweisen
mit solchen Entwiirfen relevant sind (vgl. Kap. 4.6.4). Mit dem fiir die Dokumen-
tarische Methode zentralen Analyseschritt der Typenbildung erfolgt in diesem
Kapitel die Interpretation der konjunktiven Erfahrungsrdume in Bezug auf die
institutionelle Ebene des Studiums und die Frage, wie sich dieses Verhéltnis an-
hand des Materials differenzieren lasst. Um das Vorgehen plausibel und zugleich
nachvollziehbar zu halten, orientiere ich mich in meiner Vorgehensweise zu-
néchst an der Logik des Auswertungsverfahrens, das die Forschungsgruppe um
Uwe Hericks (2018) in Verbindung mit Bohnsacks Ausarbeitungen fiir die Typo-
logie von Spannungsverhiltnissen zwischen Habitus und Norm vorgenommen
hat. Ich werde jedoch nicht von Normen, sondern von Subjektivierungsweisen
sprechen, die ich als dominante Modi einer feldspezifischen Subjektivierung im
Studium verstehe (vgl. Kap. 3.4.3). Die Frage nach den imaginativen Handlungs-
entwiirfen, die ich mit der Frage nach dem studentischen Subjekt verbunden
habe, schlief3t daran an. Die Bedeutung des jeweiligen imaginativen Handlungs-
entwurfs kann so noch genauer im Kontext des Studiums bestimmt werden.

Der erste Schritt besteht in der Darstellung einer Basistypik als Ausgangspunkt fiir
die weitergehende Typologie. Dabei ist der kollektive Erfahrungsraum des Bachelor-
und Masterstudiums inklusive der wahrgenommenen institutionellen Erwartungs-
erwartungen (Normen) Gegenstand der Analyse. Meinem subjekttheoretischen
Erkenntnisinteresse folgend, ist die Basistypik durch das Spannungsverhaltnis zwi-
schen einer habitusspezifischen Studierweise und den wahrgenommenen Normen
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und Anforderungen der Universitit bestimmt. Die empirisch daraus gewonnene
Basistypik beschreibt die Spannbreite habitueller Orientierrungen und Bearbei-
tungsweisen dieser Anforderungen (vgl. Hericks, U. et al. 2018, S. 581f.). Der zwei-
te Schritt (vgl. Kap. 4.6.2) ergibt sich aus der komparativen Analyse der Interviews
selbst. In den Interviews konnen drei Erfahrungsraume ausdifferenziert werden, die
in den Biografien der Studierenden komplementir zum Studium eine wesentliche
Rolle bei der Bearbeitung des Spannungsverhaltnisses spielen: partnerschaftliche
Beziehungen, Peer-Beziehungen, familidre Beziehungen. Beleuchtet wird, wie die je-
weiligen Typiken das Verhaltnis zum eigenen Studium regulieren. Im Sinne einer
Mehrebenenanalyse werden Erfahrungsrdume auf unterschiedlichen Ebenen der
sozialen Wirklichkeit in Relation zueinander gesetzt (vgl. Bohnsack 2017, S. 120f.).
Im dritten Schritt (vgl. Kap. 4.6.3) wird die Relationierung der Basistypen zu den
erfahrungsraumgebundenen Typiken des Studiums vorgenommen und diskutiert.
Im vierten Schritt (vgl. Kap. 4.6.4) werden die Ergebnisse abschliefSend an die theo-
retische Frage zuriickgebunden unter der Fragestellung, wie sich Subjektivierungs-
und Bildungsprozesse auf Grundlage des Samples darstellen lassen und was vor dem
Hintergrund der Mehrebenenanalyse hierbei bedeutsam ist.

4.6.1 Institutionelle Basistypen und Subjektivierungsweisen
als Bearbeitungsweisen von biografischen
Spannungsverhaltnissen

In Tabelle 7 sind die naher betrachteten acht Félle nach Basistypen unterschieden
und den jeweils dominanten, feldspezifischen Subjektivierungsweisen zugeordnet.
Zwar sind alle Typen in allen Interviews mehr oder weniger stark vertreten, einige
sind allerdings aus der Interviewsituation heraus und im Verlauf des Interviews
weniger ausgeprégt bzw. werden von den Interviewten nur nachrangig thematisiert
und bearbeitet. Im Sinne Max Webers handelt es sich insofern um Idealtypen, in
denen die soziale Wirklichkeit entlang der institutionellen Gestaltungsverhaltnisse
und durch die praxeologische Analyse ihre spezifischen Konturen gewinnt.

Tabelle 7: Differenzierung der Basistypen (eigene Darstellung). Die online abrufbaren
Falle Sven, Alfred und Rachel sind hier in Klammern aufgefihrt

1.Typ 2.Typ 3.Typ 4. Typ
Falle Maria, Patricia, (Sven) Eduard, (Alfred) Simone Jasmin, (Rachel)
Basistypen Selbst- und Fremd- Ablaufregulation Grenzregulation  Zielregulation
regulation
Subjektivierungs- Leistung Selbstorganisation  Kritik Arbeit

weisen durch
feldspezifische
Codes der
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In den Interviews wird deutlich, dass Normen- und Rollenanforderungen
nicht schlicht angeeignet werden, sondern ihre Wirkungen sich im Kontext
spezifischer, sozialisierter Lebens- und Orientierungsstrategien entfalten.
Wie in der Tabelle ersichtlich, spreche ich bei der Unterscheidung von regu-
lierenden Basistypen. Mit diesem Terminus ist gemeint, dass das jeweils als
dominant thematisierte Studienverhalten im Kontext einer bestimmten Sub-
jektivierungsweise steht. Dabei kann der Bezug auf denselben Typ ganz unter-
schiedliche Wirkungen zum Vorschein bringen, die beispielsweise durch den
jeweiligen Studiengang, die Geschlechtszugehorigkeit und die soziale Position
begriindet sind. Mittels der jeweils dominanten Verhaltens- und Reflexions-
strategie bearbeiten die Interviewten Probleme im Studium und versuchen
damit einhergehend andere soziale Bereiche zu regulieren. Die Art und Weise,
wie damit umgegangen wird, kennzeichnet die imaginativen Handlungsent-
wiirfe der Studierenden.

Typ 1 - Selbst- und fremdregulierender Basistyp

Studierende, die dem selbst- und fremdregulierenden Basistyp zugeordnet wur-
den, bemiihen in ihrem Sprechen intensiv Selbst- und Fremdvergleiche als
Projektionsflache ihres Studienverhaltens und der darin eingelagerten Refle-
xionen. Sie bringen insbesondere eigene und fremde Leistungs- und Erfolgs-
erwartungen von Mitstudierenden, Freunden und Familie zum Ausdruck und
verhandeln diese. Das driickt sich auch unmittelbar gegeniiber dem Interviewer
aus, der Teil dieses performativen Aushandlungsprozesses ist und als ein ver-
meintlicher Reprisentant der Universitat die Artikulation solcher Erwartungen
zumindest teilweise bedingt. Im Vergleich der Fille wird deutlich, dass Leis-
tungsimaginationen als diskursive Zuschreibungen je nach sozialer Position
als Zumutung oder als Erméachtigung bearbeitet werden. Inwiefern den Anfor-
derungen des Studiums entsprochen bzw. nicht entsprochen wird und welche
Rechtfertigungen oder Kritiken mit diesem imaginativen Handlungsentwurf
dabei vorgebracht werden, féllt in den Selbstdeutungsstrategien der Studieren-
den unterschiedlich aus.

Als Vertreterinnen bzw. Vertreter eines selbst- und fremdregulierenden Ba-
sistyps konnen die Fille Maria, Patricia und Sven gelten. Bei diesen ist die Art
und Weise der Deutung, Bearbeitung bzw. Problematisierung und Bewiltigung
institutioneller Anforderungen durch die spezifisch imaginierte Leistungsvor-
stellungen auffillig. Beziiglich der Standortgebundenheit und der Struktur der
Handlungspraxis (studienbezogener Habitus) werden diese jedoch in den Hand-
lungsentwiirfen sehr unterschiedlich enaktiert und habitualisiert. Maria bezieht
sich auf die eigene Leistungsfihigkeit, mit der sie ihre Sprecherposition autori-
siert. Patricia hingegen verfligt nicht iiber das, was sie im Laufe des Interviews
immer mit den Ausdriicken ,,System® und ,,Leistung” verkniipft. Sie muss es sich
vielmehr fortwédhrend aneignen. Beide thematisieren insbesondere den Einfluss
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ihrer Beziehungspartner und der Eltern auf das eigene Studium. Vergleiche und
soziale Konflikte kommen vor allem innerhalb dieses Rahmens zum Ausdruck.
Beide zeichnet ein spezifisches Kontrollbediirfnis aus, tiber das sie jedoch ganz
unterschiedlich verfiigen und das sie auf fast kontrire Weise zu befriedigen ver-
suchen; Maria und Patricia artikulieren durch die interpersonellen Vergleiche
Angst und Unsicherheit, wenn der soziale Einfluss als einschriankend fiir eigene
Handlungsmoglichkeiten wahrgenommen wird. Sven ldsst sich diesem Basistyp
zwar ebenfalls zuordnen; ihn unterscheidet jedoch die Art der Reflexions- und
Verhaltensstrategie, die nicht personenbezogen, sondern institutionsbezogen er-
folgt. Er distanziert sich insgesamt von der Universitit, an die er keine weiteren
Erwartungen hat.

Typ 2 - Ablaufregulierender Basistyp

Als Reprisentanten eines ablaufregulierenden Basistyps konnen die Falle Eduard
und Alfred gelten. Sie zeichnen sich durch Selbstthematisierungen der organisa-
torischen und administrativen Anforderungen ihres Studiums aus und versuchen
die Anforderungen eines selbst zu organisierenden Studiums mit ihrem Habitus
zu vermitteln. Beide kennzeichnet, dass sie gern studieren und auch gern tiber
ihre Studieninhalte reden (das ist sonst nur noch bei Simone gegeben). Gleich-
zeitig richten sie den Fokus verstirkt auf die Studienbedingungen. Beide sind
eher Einzelginger, was die Fihigkeit zur Selbstorganisation besonders relevant
erscheinen ldsst. Fiir Eduard gehen das Selbststudium und die Anforderungen
seitens der Universitit Hand in Hand. Wo es zu Schwierigkeiten kommt, betrach-
tet Eduard dies als Herausforderung, die er auf seine Féhigkeit, selbststandig zu-
rechtzukommen, projiziert. Die Verhaltungserwartungen sind durch eine stark
adaptive Haltung gegeniiber den wahrgenommenen Anforderungen geprigt, de-
ren Sinn nicht infrage gestellt wird. Eduard antizipiert die erworbene Fahigkeit
der Selbstorganisation als zentral und betrachtet selbst noch das Interview als
einen solchen Ort der Einiibung.

Wiahrend Eduard die Verhaltenserwartung der Selbstorganisation einlosen
kann, thematisiert Alfred Organisations- und Verwaltungsprobleme der Univer-
sitdt, die ihm fiir das Selbststudium hinderlich sind. Er empfindet die organi-
satorischen Bedingungen als unnotige Erschwernis. Alfred ist im Gegensatz zu
Eduard gezielt darauf aus, diese Kritik zu artikulieren. Er findet im Interview-
er allerdings keinen Adressaten, der diese Kritik aufnimmt. Dies gelingt Alfred
nur unter Riickgrift auf eine mutmafiliche ,,Verschworung®, die Studierende dazu
bringen soll, langer als in Regelstudienzeit zu studieren. Dadurch tritt er den so-
genannten ,,Langzeitstudierenden® gegeniiber auf Distanz, deren Studienverhal-
ten er als eine Form der Komplizenschaft mit den anonymen Studienstrukturen
deutet. Die feldspezifische Subjektivierungsweise liegt bei ihm darin, dass alter-
native Studierweisen nicht angeeignet werden, sondern im Gegenteil ein Distink-
tionsverhaltnis zu anderen Studierenden hergestellt wird.
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Typ 3 - Grenzregulierender Basistyp

Den grenzregulierenden Basistyp kennzeichnen Aushandlungs- und Aneignungs-
prozesse zwischen dem Studium und anderen Lebensbereichen, insofern die
durch das Studium vermittelten Wissens- Subjektivierungsformen selbst eine
verdnderte Lebensfiihrung er6ftnen. Bei Simone, die diesem Basistyp zugeordnet
werden kann, wird ein Problembewusstsein allgemein dadurch bestimmt, dass
die in der Sphére des Studiums aufgeworfenen Themen in Kontrast zum eigenen
Privatleben stehen, das sie als privilegiert schildert: ,,manchmal muss ich dann
halt ne Grenze ziehen und sagen so hey (.) ich will auch irgendwie einfach (.)
mein Leben genieflen (Z. 836-838). Ihre Einstellung zur Erndhrung, der Um-
gang mit Tieren, rassistische Auflerungen in ihrem Umfeld bis hin zur Kritik
an Wirtschafts- und Unternehmenspolitik, der die Familie und ihr Freund eher
positiv gegeniiberstehen, erzeugen zahlreiche Konflikte in Simones Lebensfiih-
rung. Die Aneignung eines sozialkritischen Selbstverhiltnisses verbunden mit
der Absicht einer Veranderung - sei es die Entwicklung der eigenen Personlich-
keit oder die Einflussnahme auf das eigene Umfeld - entfaltet bei Simone nur
Wirksamkeit im Personenkreis und organisatorischen Umfeld des Studiums.
Auf3erhalb der Universitit, wo das Wissen um strukturelle Probleme ihr zu dicht
,auf den Leib riickt| entsteht bei ihr eine Zuriickweisung des imaginativen Hand-
lungsentwurfs.

Der Modus der Grenzbearbeitung ist anders gelagert im Fall Patricia. Auch
bei ihr wird mit dem Studium die Frage nach einem zu ihrem familialen Umfeld
alternativen Lebensentwurf aufgeworfen. Es sind diese grundlegenden und kri-
senhaften Auseinandersetzungen der beiden Studentinnen, die fiir Bedingungen
und Moglichkeiten von Bildungsprozessen interessant sind und die es nahelegen,
die sozial ungleichen Ausgangslagen zu berticksichtigen (vgl. Kap. 4.6.4).

Typ 4 - Zielregulierender Basistyp

Der zielregulierende Basistyp steht ganz in der Logik eines imaginierten zukiinf-
tigen Arbeits- und Berufsverhaltnisses, mit dem die Studienerwartungen reflek-
tiert werden. Als Hauptvertreterinnen dieses Typs konnen Jasmin und Rachel
gelten. Beide kennzeichnet dariiber hinaus, dass sie zwischen Fantasien eines
Aussteigerlebens und einem von der Mutter erwarteten normalbiografischen
Lebenslauf mit sicherer Erwerbsarbeit changieren. Durch die dominante Orien-
tierung beider Studentinnen an einer zukiinftigen Erwerbsarbeit werden vorran-
gig die Arbeitsformen innerhalb des Studiums thematisiert und mit den eigenen
Selbstentwiirfen eines sinnvollen Studiums verkniipft.

Parallel dazu werden alternative Lebensfithrungsstrategien durchgespielt,
die aulerhalb der antizipierten Normalbiografie liegen. Die auf den Auslands-
reisen gemachten Erfahrungen fungieren dabei als ein psychosoziales Morato-
rium gegeniiber den Erwartungen der Mutter, die zwar aufgeschoben, aber nicht
in einen anderen Handlungsentwurf {iberfithrt werden konnen. Das Studium
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seinerseits hat nicht die Funktion eines solchen Moratoriums, sondern steht bei
Rachel im Kontrast zu und bei Jasmin weitgehend losgelost von den Reiseerfah-
rungen. Wihrend die in anderen Regionen der Welt gemachten Erfahrungen
bei beiden einen Reflexions- und Handlungsspielraum eréftnen, bleibt dies in
Bezug auf die Universitit und das Studium selbst weitgehend aus. Fiir Rachel
bedeutete der Eintritt in das Studium das Ende einer gewissen Freiheit, die sie
zuvor auf ihren Auslandreisen erfahren hatte. Jasmin trennt ihrerseits wieder-
um die Studien- und Fernreisewelten voneinander. Dazu werden unterschied-
liche konjunktive Erfahrungsraume herangezogen oder anders gesagt, bestimmte
konjunktive Erfahrungsrdume, die sich zu einem bestimmten biografischen Zeit-
punkt ergeben, sind fiir die Reflexionsweise iiber das Studium relevant, wodurch
das Studium zugleich anders erlebt und riickblickend bewertet wird. Die Dif-
ferenzierung der konjunktiven Erfahrungsrdume nach den jeweiligen Fillen ist
Gegenstand des néchsten Kapitels.

4.6.2 Das Verhaltnis der Studierenden zu den konjunktiven
Erfahrungsrdaumen der partnerschaftlichen, Peer- und
familiaren Beziehungen

Mafigeblich fiir den Ort der Bearbeitung von Studienproblemen sind die sozia-
len Auseinandersetzungen in den konjunktiven Erfahrungsraumen der Inter-
viewten. Die rekonstruierten (impliziten) Spannungsverhiltnisse entfalten sich
erst in den konjunktiven Erfahrungsraumen der partnerschaftlichen Beziehung,
der sozialen Beziehung (Peers) und der familidren Beziehung. In der komparati-
ven Analyse konnten so drei Typiken weiter unterschieden werden. Diese fallen
durch kontrastierende und gemeinsame modi operandi auf, mit denen die Span-
nungsverhaltnisse im Studium bearbeitet werden.

Erfahrungsraum vom Typ ,, Beziehung und Studium®
Die Typik Beziehung und Studium beschreibt die Bedeutung, die von den Inter-
viewten ihrem Partner oder Partnerin zugeschrieben wird, um das Spannungs-
verhdltnis zwischen Habitus und den wahrgenommenen Normen- und Rollen-
anforderungen zu bewiltigen, oder anders ausgedriickt, um den imaginativen
Handlungsentwurf zu realisieren. Der Modus der Auseinandersetzung ist vor-
nehmlich durch den jeweiligen Basistyp bestimmt, der dann aber nach anderen
Normen sowie Dimensionen wie Herkunft und Geschlecht (und tiber das Sample
hinaus wahrscheinlich auch Generation bzw. Alter, Bildungsgrad, Kinder etc.)
unterschiedlich ausgestaltet wird.

In den acht Interviews kommen zwei Untertypiken zum Ausdruck; die
erste Untertypik zeichnet sich durch eine modifizierende Orientierung zur
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Paarbeziehung aus, die zweite Untertypik zeichnet sich durch eine konsolidierende
Orientierung zur Paarbeziehung aus.

a) Modifizierende Orientierung: Diese Untertypik ist dadurch charakterisiert, dass
der/die Beziehungspartnerln als hinderlich fiir den imaginativen Handlungsent-
wurf gesehen wird. Das trifft auf Maria zu. Sie empfindet ihre aktuelle Beziehung
als Gefahr fiir ihr eigenes Leistungspotenzial. Der affektive Bezug auf die eigene
Leistung wird als nicht kompatibel mit dem Sozialverhalten des Freundes be-
wertet. Bei Maria deutet sich deshalb ein baldiges Ende der Beziehung an, da der
Freund als nicht geeignet beschrieben wird, um Marias Zukunftswiinschen nach
einer Kleinfamilie die nétige Sicherheit zu geben.

Weniger eindeutig ist es bei Eduard. Dieser bezeichnet seine Beziehung als
»riesen Verpflichtung®, was darauf schlielen lasst, dass er die organisatorischen
Herausforderungen, die er im Studium erlebt, auch auf seine Freundin iibertrigt,
wenn er iber mogliche weitere Schritte wie das Zusammenziehen nachdenkt.
Dies kann jedoch nicht weiter belegt werden.

b) Konsolidierende Orientierung: Die Untertypik ist dadurch charakterisiert, den/
die BeziehungspartnerlIn in den imaginativen Handlungsentwurf zu integrieren,
wobei ihm/ihr ein erhebliches Enaktierungspotenzial zugeschrieben wird. Dies
gilt insbesondere fiir die interviewten Frauen. Fiir die Studentinnen stehen bei-
spielhaft die Ausfithrungen von Patricia und Jasmin. Bei Patricia wird der Freund
dazu bewegt, ein Studium aufzunehmen, um im Falle von Patricias Scheitern
fiir Sicherheit sorgen zu konnen. Bei Jasmin hilft ihr der Freund, ein ,norma-
les* Leben in Deutschland weiterfithren zu kénnen. Eine ebenso konsolidierende
Orientierung stiftet der Freund von Simone. Ihr Freund hilft ihr, die Trennung
zwischen universitirer und privater Sphére besser zu vollziehen. Jasmin und Si-
mone schildern ihre Lage als nicht so prekar, wie dies Patricia tut, dennoch bieten
die Freunde unterschiedliche Ankerpunkte angesichts der von den Frauen erleb-
ten Konflikte und Krisen.

Erfahrungsraum vom Typ ,,Peers und Studium®
Die Typik der sozialen Peer-Beziehung beschreibt, woran sich die betreffenden
Personen bei der Bearbeitung von Spannungsverhéltnissen zu anderen Kommili-
tonlnnen orientieren. Dass durch das Studium an einer Universitét die normative
Infrastruktur sozialer Beziehung erfasst wird und fiir die Entwicklung der Sub-
jektautonomie Bedeutung hat, muss besonders betont werden — auch wenn diese
Aussage fiir einige LeserInnen als Allgemeinplatz gelten mag.

Die Typik ist durch die zeitspezifischen Erfahrungsraume charakterisiert,
die ausschlaggebend sind, damit den Studierenden die soziale Integration in ihr
Studium gelingt. Gelingt der Einstieg, wird die Qualitdt des Studiums insgesamt

255



positiver erfahren, auch wenn beispielsweise organisatorische oder familidre Pro-
bleme wihrend des Studiums présent sind oder sich abzeichnen. Dieser Befund
ist besonders hervorzuheben. Stabile Sozialbeziehungen wahrend des Studiums
wirken ausgleichend auf andere Sozialkonstellationen und fithren dazu, die
Eigenqualitit des Studierens stirker zu erfahren. In den Interviews kénnen zwei
Untertypiken unterschieden werden: der Einstieg in das Studium (Einfiihrungs-
woche) und der Studienwechsel.

a) Einstieg in das Studium (Einfiihrungswoche): Die Untertypik Einstieg in das
Studium markiert, zu welchem Zeitpunkt insbesondere die Bedeutung der So-
zialbeziehungen innerhalb des Studiums besonders thematisiert wird. Der ima-
ginative Handlungsentwurf wird von den Interviewten in diesem Zusammen-
hang weniger beeinflusst. Es geht nicht so sehr um Zielvorstellungen, die durch
das Studium mit dem eigenen Orientierungsrahmen verbunden werden, als um
Selbstwirksamkeitserfahrungen und Orientierungsbedarf in der Studienorga-
nisation, die dann durch den gelingenden oder nicht-gelingenden Einstieg in
das Studium als positiv oder negativ erfahren werden. Folglich kann nach den
Dimensionen Selbstorganisationsbezug und Selbstwirksamkeitsbezug unterschie-
den werden. Fiir einen Selbstwirksamkeitsbezug durch KommilitonInnen ste-
hen reprasentativ die Falle Patricia Simone, Jasmin (erstes Studium). Fiir einen
Selbstorganisationsbezug durch KommilitonInnen stehen reprasentativ die Falle
Alfred und Eduard.

b) Studienwechsel: Der Studienwechsel ist die zweite (optionale) Phase, in der die
Sozialbeziehungen innerhalb des Studiums thematisiert werden. Einen Wechsel
des Studienfachs haben Patricia, Jasmin, Sven und Rachel vollzogen. Der Stu-
dienwechsel kann eine Vielzahl von Auswirkungen bereithalten. Zunéchst zeigt
sich, dass der Studienwechsel hidufig mit einer Orientierungskrise einhergeht.
Ob diese erfolgreich bearbeitet werden kann, hangt dabei in nicht unerheblichem
Maf3 vom sozialintegrativen Einschluss in das neue Studium ab. Gelingt der Ein-
schluss nicht oder schlechter als zuvor, gewinnen die Erfahrungsrdume der part-
nerschaftlichen und familidren Beziehung an Bedeutung, wie dies bei Jasmin,
Rachel und Patricia deutlich wird.

Patricia sieht sich einem stindigen Konkurrenzkampf ausgesetzt. Rachel
kann aufgrund ihrer zahlreichen Umziige nicht auf ein engeres Netz befreun-
deter KommilitonInnen zuriickgreifen. Ahnliches gilt fiir Jasmin (im Lehramts-
studium), die sich durch ihre spezielle Ficherkombination in wechselnden und
unterschiedlichen Seminargruppen wiederfindet und deshalb auch, anders als
in threm ersten Studium, kaum Anschluss findet und nicht zuletzt deswegen zu
einer ginzlich anderen Bewertung dieser Studienzeit gelangt.
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Erfahrungsraum vom Typ ,,Familie und Studium®

Die Typik des familidren Erfahrungsraums ist durch eine stark zielregulierende
Funktion bestimmt. Dies gilt auch unabhingig von der Basistypen-Einteilung. Eltern
wollen, dass ihre Kinder einen Abschluss machen. So weit so gut. Die Bedeutung der
familidren Beziehung tritt in den Interviews in Erscheinung, wenn partnerschaft-
liche oder soziale Einbindungen im Studium fehlen. Wenn das familidre Verhaltnis
konfliktfrei ist, wenn keine allzu konkrete Erwartungshaltung an den Nachwuchs
gerichtet wird, spielt das familidre Verhiltnis fiir den gewéhlten Studiengang keine
relevante Rolle in der Erzahlung. Ein Spannungsverhaltnis im imaginativen Hand-
lungsentwurf kann nicht verzeichnet werden. Dieses wird auf anderen Ebenen aus-
agiert. Hier ldsst sich lediglich eine Untertypik darstellen: Erwartungsdruck.

Erwartungsdruck

Bemerkenswert ist, dass aufgrund familidrer Probleme, Konflikte und Distanzie-
rungen ein verstirkter Fokus auf das Studium selbst gerichtet wird. Der Riickzug
aus der Familie und die Abkehr von den Erwartungen seitens der Eltern tragt
zu positiveren Erfahrungen in der Auseinandersetzung mit dem Studium und
im Studium bei (mit Ausnahme von Sven). Dominiert die zielregulierende Pers-
pektive der Miitter wie bei Jasmin und Rachel, dann scheint auch der Eigenwert
der Erfahrungen im Studium anders dargestellt zu werden. Ambivalenter zeigt
sich dies bei Patricia und bei Simone. Simone reagiert auf die zeitweilige schwere
Erkrankung der Mutter mit einer intensiveren Auseinandersetzung mit ihrem
Studium, indem sie mehr Zeit an der Universitdt verbringt. Fiir Patricia und zu-
néchst auch fiir Jasmin gewinnt das Studium jenseits einer zielregulierenden An-
spruchshaltung ihrer Eltern an Wert.

4.6.3 Relationierung der Basistypen mit den
erfahrungsraumbezogenen Typiken

Die Basistypen stellen erfahrungsraumbezogene Prozessstrukturen innerhalb
des Studiums dar, in denen das Spannungsverhaltnis von Normen und Erwar-
tungsanforderungen im Studium mit den habituellen Orientierungen der Stu-
dierenden bearbeitet wird. Prozessstrukturen beschreiben das Zusammenspiel
unterschiedlicher Gestaltungsverhiltnisse, die zu spezifischen Studienerfah-
rungen aggregiert werden konnen. Die Basistypen Selbst- und Fremdregulation,
Zielregulation, Ablaufregulation und Grenzregulation stellen demnach generelle
erfahrungsraumiibergreifende Prozessstrukturen bei der Bearbeitung von Span-
nungsverhaltnissen zwischen habituellen Dispositionen der Interviewten und er-
fahrungsraumspezifischen Erwartungen und Anforderungen des Studiums dar.
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Abbildung 2: Relationierung Basistypen und erfahrungsraumgebundener Typiken
(eigene Darstellung)

Kollektiv- Studium
konjunktiver
Erfahrungsraum

erfahrungsraumbe

Peers PartnerIn Familie
zogene Typiken Selbst- und Selbst- und
Fremdregulation Fremdregulation
: Einstiegin  Studienwechsel orientierungs-  orientierungs- Unterstiitzungs- ~ Erwartungsdruck-
Untertyplken das Studium gefahrdend stabilisierend bezug bezug
Basistypen
Grenzregulation Ablaufregulation Zielregulation

Abbildung 2 fasst die Relationierung der Basistypen zu den erfahrungsraumbe-
zogenen Typiken grafisch zusammen. Die Grafik zeigt mittels einer Abstraktion
der gefundenen Gemeinsamkeiten, auf welchen Ebenen Spannungsverhiltnisse
innerhalb des Studiums artikuliert werden. Aus den biografischen Rekonstruktio-
nen wird nun ersichtlich, dass Abhéngigkeiten in der Wahrnehmung, im Sprechen
und Handeln tiber das Studium, in besonderer Weise durch Sozialraume konsti-
tuiert, modelliert und transformiert werden. Das Sich-ins-Verhiltnis-Setzen der
Studierenden zu den Erfahrungen im Studium erfolgt, soll es bestimmend fiir die
Bearbeitung von Selbst- und Weltverhiltnissen werden, {iber imaginative Bezugs-
rahmen. Es konnte mit den einzelnen Interviews gezeigt werden, dass imaginative
Handlungsentwiirfe interpersonell bestimmt sind, wiahrend imaginére Handlungs-
entwiirfe auf strukturelle Verdnderungen und Erklarungsansatze zielen, die jedoch
fir die eigene Handlungspraxis nicht weiter reflexiv eingefangen werden konnen,
und damit auch kein Enaktierungspotenzial aufweisen. Tatsdchlich erscheint es nur
so moglich, dass Studierende das Erlebte als handlungswirksam konzipieren, wenn
dies tiber spezifische Sozialititsformen hergestellt werden kann.

Die Darstellung darf nicht dariiber hinwegtiduschen, dass die Prozessstruk-
turen innerhalb des Studiums auf mehrdimensionale Weise verarbeitet werden
und in ihren Wirkungsgraden miteinander korrelieren. Die Untertypiken be-
zeichnen innerhalb dieses Spektrums, welcher Basistyp tendenziell innerhalb der
erfahrungsraumbezogenen Typiken stirker ausgepragt ist und zur Bearbeitung
von Spannungsverhéltnissen herangezogen wird. Auf die Darstellung weiterer
diagonal und wechselseitig verlaufender Verweise zwischen den jeweiligen Ebe-
nen habe ich zwecks Ubersichtlichkeit verzichtet. Der Basistyp der Selbst- und
Fremdregulation ist zudem anders dargestellt, um die mehrdimensionalen Ver-
arbeitungswiesen deutlicher herauszustellen.

Die Bedeutung von Sozialititsformen innerhalb des kollektiv-konjunkti-
ven Erfahrungsraums Studium kann am Beispiel Patricas illustriert werden.
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Aufgrund von Patricias Zuwanderung ist die Anpassungserwartung an und
durch das Studium wesentlich hoher ausgeprigt als bei den anderen Interview-
ten. Dies bedingt zunichst, dass Patricia die hohe Erwartungshaltung der Fami-
lie zielregulatorisch bearbeitet. Die neuen Beziehungen innerhalb des Studiums
fithren gleichzeitig zu erweiterten Selbstwirksamkeitserfahrungen; mit ihnen
und durch sie beginnt Patricia, neue Zielvorstellungen ihrer Lebensfiihrung re-
flektierend zu bearbeiten. Mit dem Studienwechsel schaftt es Patricia, auch wenn
sie diesen zunachst ihrer Familie gegentiber verschweigt, sich ein Stiick weit von
der Erwartungshaltung der Familie und dem von ihr empfundenen institutio-
nellen Leistungsdruck zu lésen. Damit behandelt sie das Bearbeitungsverhéltnis
grenzregulatorisch, wodurch es (vermutlich) iiberhaupt erst dazu kommt, dass
sie Kritik am Leistungsprinzip (vermutlich auch durch das neue Studium) iitben
kann. Die weitere Bearbeitung durch den grenzregulatorischen Typ wird jedoch
durch den Freundeskreis wieder eingeengt. Der Freundes- und Bekanntenkreis
(nicht nur KommilitonInnen) versagen ihr die Anerkennung ihrer Studienent-
scheidung, indem sie die Zielkategorie, ndmlich gut bezahlte Arbeit durch be-
stimmte Studienabschliisse, geltend machen. Die Peers tragen einerseits dazu
bei, dass Patricia in der Auseinandersetzung mit und in der Bearbeitung ihrer
Studienorientierung neue Handlungs- und Reflexionsspielrdume antizipiert,
anderseits dokumentiert sich, dass auch dieses Verhiltnis durch andere Mit-
akteurInnen im universitiren Feld wieder in Richtung einer Anpassung an ein
karriereforderliches Denken modifiziert wird. Patricia sieht sich so mit wider-
spriichlichen Anforderungen, Erwartungen und Erfahrungen konfrontiert, die
sie dann in Auseinandersetzung mit einer ablaufregulierenden Bearbeitungs-
weise verhandelt, wenn sie im Interview schliefllich zu der Entscheidung ge-
langt, doch ein Masterstudium anzuschlieflen, ihren Freund dazu bringt, doch
ein BWL-Studium aufzunehmen oder iiber einen Ortswechsel fiir die Moglich-
keit eines Masterstudiums nachdenkt. Fiir die anderen Fille lief3en sich teilweise
dhnliche, wenn auch nicht identische Zickzack-Bewegungen nachzeichnen. Die
Grafik sagt somit nichts iiber die Verortung und Unterscheidung gender- und
migrationsspezifischer Zusammenhinge aus. Hierzu ist es nétig, getitigte Au-
Berungen, wie am Fall Maria ausfiihrlicher erldutert, auch vor dem Hintergrund
der Interviewsituation und der Geschlechterordnung, die durch das Interview
performativ hervorgebracht wird, zu berticksichtigen.

4.6.4 Bildungs- und Subjektivierungsprozesse — Mehrebenenanalyse
Im vierten Schritt werden die aus der typologischen Verdichtung gewonnenen

Ergebnisse auf die theoriebezogene Charakterisierung von Bildungs- und Sub-
jektivierungsprozessen hin abgebildet.
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Abbildung 3: Bildungs- und Subjektivierungsprozesse im Rahmen der
Mehrebenenanalyse — Falldifferenzierung (eigene Darstellung)
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Abbildung 3 dient dazu, die Forschungsergebnisse unter der Leitfrage, wie Bil-
dungs- und Subjektivierungsprozesse operationalisiert werden konnen, zu ver-
anschaulichen. Sie zeigt den kollektiv-konjunktiven Erfahrungsraum falldiffe-
renziert, wie er sich im vorliegenden Sample unter Einbezug der in Kapitel 3.2
aufgefithrten impliziten normativen Kriterien, die einen Bildungs- und Subjek-
tivierungsprozess charakterisieren kénnen, darstellen lasst. Die grau unterleg-
ten Bezeichnungen der Basistypiken dokumentieren nochmals die spezifische
Spannbreite der bearbeiteten Spannungsverhéltnisse. Ich habe diesen vier Ba-
sistypen zu illustrativen Zwecken einen fiinften mit Fragezeichen versehenen
Typus der Grenziiberschreitung hinzugefiigt, der sich aus den Interviews nie ein-
deutig bestimmen ldsst. Dennoch ist es fiir die bildungstheoretisch orientierte
Biografieforschung besonders interessant, diesen Grenzgang zu thematisieren
(vgl. Koller 2012). Die Frage, unter welchen Gegebenheiten eine solche Grenz-
tiberschreitung im Studium gedacht bzw. erreicht werden konnte und unter
welchen Bedingungen diese tiberhaupt als moglich erscheint, bleibt zunéchst
offen, wird aber im Sinne eines Grenzganges abschlieflend noch diskutiert (vgl.
Kap. 5.3).

Die im Studium dominanten Subjektivierungsweisen (durch Kritik, Selbst-
organisation, Leistung und Arbeit) sind wiederum entlang einer Aquivalenzbe-
ziehung auf einem Spektrum geordnet, der auf das in Kapitel 3.2 thematisierte
Spannungsverhaltnis von Bildung und Subjektivierung verweist. Die Grafik lasst
trotz der getroffenen Anordnung offen, inwiefern Arbeit, Leistung und Selbstor-
ganisation als Logik der Subjektivierung auch mit der Méglichkeit von Bildungs-
prozessen einhergehen. Nahegelegt wird mit der Anordnung allerdings, dass die
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Bearbeitungsweisen der Studierenden nicht initiativ auf das Erkennen komplexer
Zusammenhange wirken und eher eine Schlieffung anstatt einer weiteren Bearbei-
tung von Widerspriichen und Problemlagen im Studium implizieren. Dieser Zu-
sammenhang erscheint plausibel, aber nicht zwingend. Die Einordnung der Flle
entlang des Aquivalenzrelation sagt zudem nichts iiber das bereits vorhandene
Reflexionsniveau der Interviewten aus, sondern nur dariiber, wie es im Inter-
view bearbeitet wird. Marias und Simones Reflexionsniveau sind beispielsweise
als hoch einzustufen.

Die Subjektivierungsweisen werden von den Interviewten mit Ausnahme von
Patricia im Modus von Stabilisierungs- und Konsolidierungsprozessen erfah-
rungsraumspezifisch von den Interviewten behandelt, um fiir sich selbst Hand-
lungsfahigkeit herstellen zu konnen. Der Wunsch zur Veranderung der eigenen
Personlichkeit oder zuvor erworbener Wissensbestdnde wird eher als latente Be-
drohung des eigenen Selbstentwurfs, denn als Erméglichung der Erschlieffung
neuer Erfahrungsraume reflektierend bearbeitet oder ab einem gewissen Punkt
schlicht zuriickgewiesen.

Zum Umgang mit imaginativen Handlungsentwiirfen — Modi einer feldspezifischen
Subjektivierung im Rahmen des Studiums

Dass soziale Ungleichheiten im Bildungssystem durch Unterschiede in der Her-
kunft verursacht werden, lasst sich mit ausreichender Selbstverstandlichkeit fiir
diverse Forschungskontexte im Hochschulbereich iibernehmen, ohne Bourdieu
selbst immer wieder neu zu rezipieren (vgl. Lange-Vester/Teiwes-Kiigler 2004;
Lange- Vester/Teiwes-Kiigler 2012; Lange- Vester/Bremer 2020). Dabei ist wenig
erforscht, wie sich insbesondere Aneignungsprozesse im Studium vollziehen.
Zugespitzt lasst sich so fiir die vorliegende Untersuchung fragen, inwiefern die
institutionellen Erwartungen und Selbstthematisierungen, die jeweils reflexiv
verhandelt werden, an den habituellen Mustern gebunden bleiben und inwie-
fern diese als Passungs-, Spannungs- oder Anpassungsverhiltnisse bearbeitet
werden.

Der Umgang mit imaginativen Handlungsentwiirfen im Rahmen des Stu-
diums und des eigenen sozialen Eingebundenseins muss vor diesem Hintergrund
noch weiter relationiert werden. Gerade eine feldspezifische Unterscheidung er-
scheint in Anlehnung an Bourdieu und die Forschungsabsichten der Dokumen-
tarischen Subjektivierungsanalyse plausibel und als sinnvolle Ergédnzung. In Ab-
héngigkeit davon, welchen sozial-6komischen Status die Studierenden besitzen
und welches 6konomische, kulturelle oder soziale Kapital die Eltern aufweisen,
erfolgt die Anpassung an universitire Anspriiche und Erwartungen tiber spezi-
fische Aushandlungsprozesse, die mit Subjektivierungsweisen korrespondieren
und die sich dann auf der imaginativen Ebene als Subjektivierungsprozesse be-
stimmen lassen.
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Abbildung 4: Feldspezifische Subjektivierungsprozesse — Zum Umgang mit
imaginativen Handlungsentwiirfen (eigene Darstellung)
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Abbildung 4 zeigt den Umgang mit imaginativen Handlungsentwiirfen, die sich
nun subjektivierungstheoretisch lesen und feldspezifisch differenzieren lassen.
Die Konfliktbearbeitungen der (impliziten) Spannungsverhéltnisse kennzeich-
nen den Konnex mit dem Enaktierungspotenzial, was durch die je spezifische
Studien- und Lebenssituation verursacht wird. In den jeweiligen Fillen gibt es
Formulierungen, die den Umgang mit diesem Enaktierungspotenzial sehr deut-
lich als (implizites) Spannungsverhiltnis kennzeichnen. Zur Veranschaulichung
sind einige Aussagen exemplarisch ausgewihlt, die zuvor in den Fallbeschreibun-
gen herausgearbeitet wurden. Diese sind hier als Reflexionsstil bezeichnet und
lassen sich nun feldspezifisch differenzieren. Insbesondere bei den Aussagen von
Maria, Simone, Patricia und Eduard konnten markante Unterschiede im Um-
gang mit dem jeweiligen Enaktierungspotenzial herausgearbeitet werden. Pro-
bleme und Konflikte im Studium werden bei Maria und Simone durch soziale
Grenzziehungen reflexiv behandelt. Was sich zeigt, ist nicht die reibungslose Re-
produktion des jeweiligen Habitus im Studium unter gegebenen Bedingungen,
sondern die adaptiven Prozesse eines reflexiven Habitus, die ausgehend von den
gemachten biografischen Erfahrungen bearbeitet werden. Je nach Herkunft und
soziodkonomischen Kontext handelt es sich um Distinktions-, Spannungs- oder
Anpassungsverhéltnisse. Die Universitit fungiert in den Féllen Maria und Simo-
ne als Ort, in dem soziale Zuschreibungen auf (nicht-)akademische Akteure von
den Studierenden internalisiert und reproduziert werden. Es wird bei Marias
aktuellem Freund, der eine Ausbildung gemacht hat, als auch gegeniiber dem
aufleruniversitiren Freundeskreis, wie bei Simone, zunehmend der Wunsch nach
Distinktion sichtbar. Wahrenddessen arbeitet Patricia sich an den Vorurteilen
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ihres Freundeskreises ab, die ihrerseits ihre Bildungs- und Erfolgsvorstellungen
auf Patricias Situation tibertragen; sie kann sich aufgrund ihrer Herkunft und so-
zialen Lage dem nicht entziehen. Der Kampf um Anerkennung, die Frage, ob Pa-
tricia und ihr Freund trotz prekirer Beschiftigungsaussichten gut werden leben
koénnen, ist nicht zuletzt ein Kampf gegen den berufsfeldbezogenen Klassismus,
der mit bestimmten Studiengdngen verbunden wird. Dazu gehort auch eine Ab-
grenzung von denen, die nicht studieren. Eduard indes bewiltigt seine Schwie-
rigkeiten mit dem Studium und gibt dies als legitimen Bildungserfolg aus, was er
unter Hervorhebung seiner anfinglichen individuellen Organisations- und Zeit-
probleme bekriftigt. Eine Kritik an den Studienbedingungen erscheint fiir ihm
nicht sinnvoll.

Die Subjektivierungsweisen geben einen Einblick in erfahrungsraumgebun-
dene Aneignungslogiken, die wihrend des Studiums unter Rekurs auf spezifische
Selbstverhiltnisse sozial ausgehandelt werden. Subjektivierungstheoretische
Perspektiven erscheinen als detailliertere Heuristik, mit der sich Distinktions-
logiken, notwendige, adaptive und legitime Vorstelllungen iiber einen institutio-
nenspezifischen Fokus feiner herausstellen lassen. Die Krifte der studentischen
Imaginationen entfalten eher reproduzierende Wirkungen sozialer Ungleichheit,
als dass sie deren Mechanismen durch ihr Studium subversiv zu unterlaufen
vermogen.

Bildungs- und Subjektivierungsprozesse im Spiegel von Distinktionsverhdltnissen

Zur weiteren Diskussion des Verhiltnisses von Subjektivierungs- und Bildungs-
prozessen konnen beispielhaft die Félle Patricia und Simone herangezogen wer-
den. Patrica hat durch ihre Zuwanderungsgeschichte eine besonders missliche
Lage. Sie kann der Verwirklichung eigener Lebensziele im Grunde nur durch
eine Distanzierung zu ihrem Herkunftsmilieu und den familialen Erwartungen
begegnen. Wenn Patricia in der Selbstreflexion mehrmals davon spricht, sich
selbst zu erwischen und eigentlich nicht im Sinne eines Leistungs- und Ver-
wertungsregimes denken und handeln zu wollen, steht dies im Zeichen eines
»Bildungsvorhalts“ (Kokemohr 2017). Der Bildungsvorhalt charakterisiert, dass
die von Patricia geschilderten biografischen Moglichkeitsraume offengehalten
werden und das auch gegen ihren Willen. Patricias biografische Situation lasst
sich nur in Relationen mdglicher Entscheidungen und Handlungen heraus deu-
ten, die als Resultat eines Bildungsprozesses auf diese Widerspriiche denkbar
wiren. Fiir Patricia ginge es darum, bestimmte Sachverhalte und Praktiken der
Lebensfithrung zu iiberdenken, neue Modi des Umgangs zu finden und sich
ohne Angst auf diese einlassen zu konnen. Bei Patricia gestaltet sich die Auflo-
sung des strukturellen double binds an das traditionelle Familienmilieu auf der
einen und den Leistungsanforderungen des Bildungssystems auf der anderen
Seite zum Zeitpunkt des Interviews als nicht umsetzbar. Andere Konstruktionen
sind aus dieser biografischen Statuspassage heraus nicht denkbar. Der soziale
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und 6konomische Aufstieg setzt eine Entfremdung vom Familienmilieu und
potenziell auch vom Freund voraus. Zugleich bleibt der Aufstieg Bedingung fiir
die ihr zuerkannte Anerkennung von Freunden und Familie. Der Realisierung
eines eigenen Lebensweges mit dem Freund vor dem Hintergrund einer als pre-
kir imaginierten Zukunft kann sie ebenso wenig entsprechen, da ihr sowohl
die Wertschdtzung fiir einen ,anderen’ Lebensentwurf versagt wird, als auch die
Situation des Freundes den sozialen und 6konomischen Aufstieg unwahrschein-
lich macht.

Simone vertritt als einzige einen explizit wissenschaftlichen Anspruch, mit
dem sie auch alltdgliche Konflikte und Problembearbeitungen theoretisch-reflek-
tierend tiberformt. Im Vorfeld wie zu Beginn des Interviews vollzieht Simone ihre
Selbstpositionierung, in dem sie ihr Interesse an meiner qualitativen Studie be-
griindet. Simone erwartet in der Interviewsituation einen fachlichen Austausch,
indem sie die eingelibten und verfiigbaren wissenschaftlichen Orientierungen
zum Einsatz bringen kann. Diese Erwartungshaltung wird durch die Zurtick-
haltung des Interviewers wiederholt unterlaufen, wodurch ein Spannungsver-
héltnis zur von ihr implizierten Feldlogik entsteht. Auffillig ist, dass das von
ihr affirmierte sozialkritische Selbstverhaltnis sich sodann im Vollzug des Er-
zéhlens anders darzustellen beginnt. Wo der Wandel ihrer Kritikfahigkeit nicht
mit Handlungszuwiéchsen und der Anerkennung dieser Haltung einhergeht und
ganz praktisch auf Grenzen der eigenen Lebensfithrung verweist, werden die
thematisierten Widerspriiche bei Simone nun auch erkennbar habitusspezifisch
innerhalb der Erzdhlung bearbeitet. In der situativen Bezugnahme des Intervie-
wers zu Simones Problem der Grenzziehung zwischen Studium und privater Le-
bensfiihrung zeigen sich habitusspezifische Strategien von ihr, diese Situationen
zu bewiltigen. Diese bestehen sowohl in der Aushandlung eines Distinktionszu-
sammenhangs wie auch in der temporiren Negation des akademisch-kritischen
Selbstverhaltnisses.

Wihrend der leistungsvermittelnde Feldcode Patricias soziales Verhalten
reguliert und dominiert, geschieht dies bei Simone iiber einen Feldcode der
(Sozial-)Kritik. Beiden gelingt es nicht, ein konfliktfreies Aushandeln herzu-
stellen, was maf3geblich durch das auleruniversitire und familidre Umfeld be-
dingt ist. Damit gehen Ohnmachtserfahrungen einher, die dann umso auffalli-
ger reflektiert werden. Fiir beide findet eine widerspriichliche Aneignung und
Aushandlung unterschiedlicher konjunktiver Erfahrungskontexte durch die
jeweiligen feldspezifischen Mafistibe statt. Simone ist sensibilisiert fiir zahlrei-
che Widerspriiche, die sich aus ihrer eigenen Lebensfiihrung ergeben, weil sie
den Anspruch hat, eine kritische Personlichkeit zu sein und sich dadurch auch
verandern zu wollen. Der beschriebene Bewusstseinswandel, mit dem sie wider-
spriichliche Erfahrungen verbindet und potenziell offenhalten muss, lasst bis da-
hin einen durch das Studium angeleiteten Bildungsprozess im Sinne einer refle-
xiven Distanznahme sichtbar werden. Nun ist dieser Prozess aber begleitet durch
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spezifische Distinktionsmechanismen, die sich durch eine insgesamt deutlich
bessere Lebenssituation auszeichnen. So unterscheiden sich die Modi der Kritik
der beiden Studentinnen. Wahrend Simone an Kritik Méglichkeiten der Selbst-
wirksambkeit kniipft, dies jedoch auf die Sphére des Studiums und zukiinftigen
Berufslebens beschranken mochte, richtet sich Patricias Kritik gegen eine Zu-
richtung durch das Leistungsprinzip, das entgrenzend wirkt. Genau dieser ent-
grenzenden Wirkung méchte Simone jedoch in Bezug auf ihr privates Leben am
liebsten entgehen.

Auf der Suche nach der Art und Weise, wie das Subjekt in die Universitat
eintritt, auf welche Art und Weise es sich diese Welt erschliefit, werden die Gren-
zen und Mechanismen deutlich, mit denen die Befragten Unzulinglichkeiten
und Probleme reflexiv schildern. Eine Bearbeitung komplexer Zusammenhinge
gelingt nur, ,wenn Studierende sich auf signifikante Andere, auf sinnstiitzende
Sozialsysteme beziehen konnen, die ihnen erlauben, im kommunikativen Aus-
tausch Plausibilitit der angesonnenen neuen Orientierungen zu erproben® (Ma-
rotzki/Kokemohr 1989, S. 7). Die Behauptung des handlungsfihigen Subjekts
im Studium, das nicht in den Widerstand durch Studienerfahrungen oder gegen
gewisse Studienbedingungen eintritt, erfolgt durch die Herstellung einer Distink-
tion. In seiner vielbeachteten Autobiografie ,,Riickkehr nach Reims“ (2016) hat
Didier Eribon den Akt der Distinktion auf den Punkt gebracht. Bei einer Distink-
tion handelt es sich um ,,einen Unterschied im Sinne einer Kluft, die konstitutiv
ist fur das Selbst und die Art, wie man sich selbst sieht, und zwar immer im
Vergleich zu den anderen den ,bildungsfernen’ oder ,unteren Schichten™ (ebd.,
S.98). Vieles spricht an dieser Stelle dafiir, die Strukturzusammenhange und
Erwartungshorizonte des Studiums selbst als eine solche Kluft zu begreifen, die
konstitutiv fiir das Selbst und seine Subjektivierungsweisen ist. Wer die doxa des
universitiren Feldes nicht als natiirliche Ordnung erlebt oder bereit ist, sich ihren
Spielregeln zu fiigen und ihre Unzulénglichkeiten zu akzeptieren, tritt auch zu
ihren Mitakteuren auf Distanz. Hinzu kommt die Entstehung dieser Kluft zwi-
schen universitaren und aufleruniversitiren Lebensformen bzw. das Gefiihl von
Zugehorigkeit und Unzugehorigkeit bei denjenigen, die die doxa eher affirmativ
inkorporieren und reproduzieren. Die Auflosung von im Studium entstandenen
Konflikten, so deutet es sich bei Maria und Simone an, erscheinen auch hier ein-
zig durch den Akt der Distinktion von Freunden und Bekannten méglich, die ein
gewisses Wissen nicht haben oder denen alles, was mit Leistung und Bildung zu
tun hat, irgendwie fremd ist (siche die beiden Fallauswertungen). Die Distinktion
ist fiir die besser situierten Studierenden mafigeblich fiir die Bewiltigung von
Problemen und die Herstellung von Kontinuitét im Studium, damit das Gefiihl
von Handlungsfihigkeit erhalten bleibt. Gleichzeitig sind diejenigen, die einen
geringeren sozialen Status aufweisen, auf die Anerkennung der Anderen ange-
wiesen, wihrend sie auf die symbolische Ordnung des universitiren Feldes ver-
pflichtet werden.
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4.6.5 Zusammenfassung der Zwischenergebnisse

Aus dem Sample von acht Fillen wurden vier regulierende Basistypen der Selbst-
und Fremdregulation, Ablaufregulation, Grenzregulation und Zielregulation re-
konstruiert, die in der biografischen Erzdhlweise als habitusspezifische Studier-
weisen iiber institutionell vermittelte Subjektivierungsweisen sichtbar geworden
sind. Basistypen sind Ausdruck des kollektiv geteilten kommunikativen Wissens,
mit denen die Studierenden biografische Spannungen in Bezug auf ihr Studium
verhandeln und durch welche die Erzdhlung zum Studium wesentlich Gestalt an-
nimmt. Diese vier institutionellen Basistypen kennzeichnen die Bereiche, die in-
itiativ auf die (impliziten) Spannungsverhaltnisse wirken, die je nach Studieren-
dentyp dann unterschiedlich ausagiert werden. Studierende sind nicht auf jeweils
einen Basistyp festgeschrieben. Das Studium und die in diesem Zusammenhang
gemachten Erfahrungen konnen ebenso andere Basistypen-Orientierungen ver-
starken und biografische Erzahlweisen modifizieren.

Die reflexiven Grenzverhandlungen der Studierenden werden wesentlich
durch die erfahrungsraumspezifischen Sozialverhdltnisse reguliert. Die jeweils
dominierende institutionelle Basisorientierung wird mit anderen konjunktiven
Erfahrungsraumen tiberlagert, die sich in Bezug auf das Studium als erfahrungs-
raumgebundene Typiken der partnerschaftlichen, der Peer-Beziehung und der fa-
milidren Beziehung rekonstruieren liefen. Die Typiken konnten noch in weitere
Untertypiken und einzelnen Dimensionen unterschieden werden. Sie verweisen
zugleich auf Orte und Ubergénge, wo sich (implizite) Spannungsverhéltnisse in
Bezug auf das Studium und der eigenen Lebensfiihrung am deutlichsten vollzie-
hen. Ubergreifend lisst sich hier vom kollektiven Erfahrungsraum des Studiums
sprechen, wie er sich in der vorliegenden Untersuchung anhand der biografisch
narrativen Interviews ergeben hat.

Auf Grundlage der Typenbildung bin ich im Weiteren der Frage nachgegan-
gen, inwiefern sich die Bearbeitung bzw. der Umgang mit (impliziten) Span-
nungsverhaltnissen als Bildungs- und Subjektivierungsprozesse verstehen lasst.
Damit habe ich zugleich dargelegt, inwiefern sich eine Subjektivierungsanalyse
mit der Analyse feldspezifischer Codes verbinden lésst, inwiefern sich also der
institutionelle Studierendenhabitus und der inkorporierte individuelle Studie-
rendenhabitus (biografisches Gewordensein) zu den Anforderungen des univer-
sitaren Feldes verhalten. Schliellich wurden fiinf Fille, bei denen sich auch in
sprachlich auffilliger Weise solch ein (implizites) Spannungsverhaltnis in der Be-
arbeitung zeigt, feldspezifisch unterschieden. Jene Bearbeitungsweisen wurden
als Reflexionsstil dissonanter Aushandlungsprozesse, der Herstellungs- und Syn-
theseprozesse und der Distinktions- und Abgrenzungsprozesse klassifiziert. Im An-
schluss daran wurde gezeigt, dass die jeweiligen Aneignungsprozesse der Studie-
renden an spezifische Distinktionsmechanismen gekoppelt sind, die wiederum
zuriick auf deren erfahrungsraumspezifischen Sozialverhéltnisse wirken.
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Dass sich subjekttheoretische Fragestellungen besonders gut mit einer Per-
spektive feldspezifischer Praktiken zusammenbringen lassen, spricht fiir das
Zusammendenken der Rezeption von Foucault und Bourdieu innerhalb erzie-
hungswissenschaftlicher Diskussionszusammenhinge tiber Macht- und Herr-
schaftsbeziehungen der Universitit. Beides - Bedingungen sozialer Ungleichheit
und institutionelle Machtverhaltnisse — stirker zusammenzufiihren, kann - so
ein abschlieflender Befund - dazu beitragen, ein realistischeres Bild fiir Moglich-
keiten und Grenzen universitirer Bildungsprozesse vor dem Hintergrund gesell-
schaftlicher und institutioneller Verdnderungen zu erhalten, ohne padagogischen
Idealismen und soziologischen Determinismen aufzusitzen.
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5 Diskussion der Untersuchungsergebnisse

Im letzten Teil dieser Arbeit werden die Ergebnisse der empirischen Studie mit
den theoretischen Ausarbeitungen zusammengefiihrt. Die durch die mehrdi-
mensionale Typenbildung hergestellten Zusammenhinge und Ergebnisse sollen
abschliefSend mit Riickbezug auf den Theorierahmen und den rezipierten empi-
rischen Studien diskutiert und dazu ins Verhaltnis gesetzt werden.

In Kapitel 5.1 werde ich auf die Frage eingehen, inwieweit die Ergebnisse des
empirischen Teils der vorliegenden Untersuchung in Hinblick auf Studierenden-
biografien verallgemeinerungsfahig sind. Bis zu welchem Punkt lassen sich die Er-
gebnisse theoretisch generalisieren und wo liegen die Grenzen der theoretischen
Aussagemoglichkeiten? In Kapitel 5.2 werden die erfahrungsraumgebundenen
und feldspezifischen Subjektivierungsweisen Leistung, Selbstorganisation, Arbeit
und Kritik-Uben in ihrem Erméglichungs-, Widerspruchs- und AusschlieSungs-
potenzial im Kontext des Studierens diskutiert. Wenn die Studierenden mit dem
Studium die Erwartung verbinden, dass sie an den sich konstituierenden Prakti-
ken auf angemessene Weise teilhaben und den durch diese Praktiken gesetzten
Interpretationsrahmen teilen kénnen, dann steht das Studium im Rahmen eines
normativen Zusammenhangs, dessen Bedeutung fiir weitere subjekttheoretische
Fragestellungen bewertet und ausgelotet werden soll. In Kapitel 5.3 wird der Bo-
gen zu dem am Anfang dieser Untersuchung formulierten Erkenntnisinteresse
zuriickgespannt und bildungstheoretisch diskutiert. Das Fazit und Fragen nach
anschlieflenden Forschungsperspektiven schliefien die Arbeit ab.

5.1 Zur Generalisierungsfahigkeit der Ergebnisse und Grenzen
der Generalisierung

5.1.1 Zur Generalisierungsfahigkeit der Ergebnisse

Am Beginn dieser Arbeit stand die Forderung, dass Diagnosen einer Okono-
misierung der Bildung fiir den je spezifischen Forschungsgegenstand plausibili-
siert werden miissen. Dafiir sind die analytischen Voraussetzungen zu schaffen,
um nicht differenzlos als eine Art Meta-Kritik zu erscheinen. Der Forschungs-
und Entwicklungsgang der Arbeit war dadurch bestimmt, dass die Erarbeitung
theoretischer Diskurse und die empirischen Analysen in einem fortwahrenden
Wechselverhiltnis standen. Wihrend die meisten Interviews vergleichsweise
frith erhoben wurden und die Auswahl der Grundlagentheorie bereits feststand,
ist die inhaltliche Erarbeitung dessen, was den postfordistischen Strukturwandel
der Universititen auszeichnet und welche Kriterien und Kategorien hierfiir zu
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bemiihen sind, mafigeblich durch den selbstgewédhlten Umgang mit Leistungs-
imaginationen in einzelnen Interviews entstanden. Die Interviews mit Maria und
Patricia, auch in ihrer starken Kontrastierung zueinander, haben beziiglich der
Rationalisierungsstrategien bei mir Irritationen hervorgerufen, die ich ausge-
hend vom gewihlten Theorierahmen nicht erwartet hatte. Diesen ,blinden Fleck
der eigenen Analyse-Haltung habe ich dann nachtréglich umso mehr fiir mich
aufgearbeitet. Dass ein Grofiteil dieser Arbeit sich intensiv mit dem akademi-
schen Leistungs- und Optimierungsregime beschiftigt hat, kann als ein wesent-
licher Impuls der empirischen Analysen verstanden werden. Es ist besonders auf-
fallig, dass innerhalb eines Gesellschaftssystems, das nicht als leistungsgerechtes
System verstanden und beschrieben werden kann, dieses Prinzip im (deutschen)
Bildungssystems nach wie vor mit vollem Nachdruck postuliert wird und sich in
den Diskursen, Benennungen und Zuschreibungen der Universitit als Selbstver-
standlichkeit halt. Der Begrift der Leistung weist eine Unscharferelation zu Be-
griffen der Beschleunigung, Kontrolle, Disziplinierung, Arbeit und Optimierung
auf. Da aber weniger Interesse besteht, das Leistungsprinzip zu kritisieren, ist es
schlichtweg Hegemonie. Wo durch staatliche Regulationen der Ausgleich in den
sozialen Verhiltnissen nicht hergestellt werden kann, wird dies standardmaf3ig
den Bildungsinstitutionen in Form von Teilhabeversprechen und der Forderung
nach Herstellung von Leistungsgerechtigkeit iiberantwortet. Beides funktioniert
iiber Jahrzehnte hinweg betrachtet allerdings nicht und kann auch nicht funk-
tionieren, weil das Bildungssystem nicht mehr als die Summe seiner Teilsyste-
me ist. Trotzdem erweitert sich der Forderungskatalog kontinuierlich, unter der
gleichzeitigen Maf3gabe, kompensatorische Wirkungen zu erzielen. Macht- und
Herrschaftskritik, wie mit dem postfordistischen Theorierahmen diskutiert,
kann an der konkreten Ausgestaltung dieses Verhéltnisses problemlos fiindig
werden. Trotzdem sollte nicht der Eindruck entstehen, dass eine in Teilen histo-
risch diskutierte Universitdtskritik umstandslos in die studentische Aneignung
von Studienstrategien tibersetzbar sei. Diese Verkniipfung kann dazu dienen, die
bildungstheoretische Lust auf Widerspruch, Kritik und Dissens zu dem, was an
Universitaten passiert, weiterzutreiben und nicht verstummen zu lassen.

Was sich in den biografischen Erzdhlungen, den impliziten Erwartungen und
Umgangsweisen allerdings deutlich gezeigt hat, ist die soziale Gebundenheit von
Selbstthematisierungen und Selbstfithrungen im Studium. Der institutionelle Ef-
fekt ist folgenreich fiir die Herstellung sozialer Praxen. Fragt man insbesondere
nach Griinden fiir Studienabbruch und Studienerfolg, muss festgehalten werden,
dass den Lebenskontexten (Herkunfts-)Familie, Freundschaftskonstellationen
und Partnerschaftsbeziehungen ein entscheidendes Gewicht zukommt. Dass
diese Zugange fiir lern- und bildungstheoretische Betrachtungen nicht neu sind,
ist bekannt, darf jedoch nicht dariiber hinwegtduschen, dass in der Diskussion
um Studienerfolg und Studierfihigkeit individuelle Ressourcen- und Personlich-
keitsentwicklungsansétze dominieren.
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5.1.2 Grenzen der Generalisierung — Zur Reflexion der
gewahlten Methode

Die rekonstruktive Sozialforschung kann die materiellen und diskursiven Uber-
setzungsverhiltnisse durch Mehrebenensysteme des Bildungssystems nicht fiir
sich kldren, dennoch kann sie dazu beitragen, wie institutionelle Formen im
Bewusstsein der Akteure wahrgenommen und ausagiert werden, die ihrerseits
an materielle Bedingungen und diskursive (Vor-)Verstdndnisse gebunden sind.
Die empirische Studie setzte an Differenzierungen und Weiterentwicklungen der
Dokumentarischen Methode durch Bohnsack, Geimer und Amling an, wovon
letztere vorgeschlagen haben, subjekttheoretische Fragestellungen stérker an eine
rekonstruktive Sozialforschung zu binden. In der Kombination beider Verfah-
ren war mir daran gelegen, Aushandlungsprozesse von Studierenden vor dem
Hintergrund institutioneller Erfahrungsraume abzubilden, in denen diese sich zu
ihrem Studium und der Universitit positionieren miissen. In der Analyse wurde
verstirkt auf das kommunikativ-generalisierte Wissen der Studierenden zurtick-
gegriffen und darauf, wie dieses Wissen in Auseinandersetzung mit den habi-
tusspezifischen Orientierungsrahmen bearbeitet wird. Gerade die Betrachtung
impliziter Spannungsverhiltnisse war besonders aufschlussreich fiir die Frage,
welches Enaktierungspotenzial unterschiedliche feldspezifische Codes fiir Sub-
jektivierungsprozesse haben. Der Einsatz offen gefiihrter narrativer Interviews
diente dazu, die Handlungs- und Sinnsetzungsanspriiche der Studierenden in
ihrer Eigenlogik herauszuarbeiten.

Ein paar Grenzen der Aussagefihigkeit der empirischen Ergebnisse lassen
sich klar benennen. Angesichts der Heterogenitat der Studierenden ist festzuhal-
ten, dass die Analyse und Interpretation von acht Interviews natiirlich nicht die
Vielzahl bestehender Orientierungsverhiltnisse und das Ausagieren sozio6ko-
nomischer Bedingungen im Studium abbilden kann. Weitere und tiefergreifen-
de Differenzierungen beziiglich Generation, Milieu und Geschlecht stehen am
Ende einer solchen Arbeit zwangslaufig aus. Nicht zuletzt im Zuge der Hetero-
genisierung der studentischen Klientel kann von einer einheitlich bestimmbaren
Hochschulsozialisation weniger denn je die Rede sein. Es sollte hier nicht der
Eindruck erweckt werden, als sei ein normativer Ordnungsrahmen des Studiums
durch acht Interviews hinreichend abgebildet. Eine mehrdimensionale Typen-
bildung auf Grundlage institutioneller Basistypen und der hierfiir relevanten
konjunktiven Erfahrungsrdaume lasst sich vermutlich viel weitertreiben und aus-
differenzieren. Es wire von Interesse zu sehen, ob sich andere Basistypen und
Erfahrungsraume rekonstruieren lieflen, die vielleicht auch verborgene Aspekte
der Einstellung gegeniiber dem Studium offenbaren. Damit ist erneut die Frage
nach subversiven Praktiken des Studierens gestellt, wobei das, was als subversiv
gelten soll, kldrungsbediirftig und nicht zuletzt an der jeweiligen Interpretations-
haltung gebunden ist.
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Fraglich bleibt, wann eine empirisch qualitative Sattigung des Materials an-
zunehmen wire angesichts der Veridnderungen, die die Universitit durchléuft.
Unberiicksichtigt und dem zeitlichen Entstehungskontext der Arbeit geschuldet
ist auch die Frage, welche kiinftige Bedeutung einer stirker digitalisierten Lehre
zukommt, wenn es nicht mehr zwingend notwendig ist, im Studienort Univer-
sitdt physisch anwesend zu sein und sozialer Kontakte im Studium in virtuellen
und privaten Rdumen stattfinden.

Eine weitere Leerstelle dieser Arbeit bildet, wie bereits angesprochen, die Be-
handlung der Frage nach der Bedeutung fachspezifischer Sozialisationsprozesse.
Darauf wurde bewusst verzichtet, da sonst ein diszipliniibergreifender Fokus auf
die verdnderten Studienstrukturen wenig plausibel gewesen wire. Dass das Stu-
dienfach mit dazu beitragt, Spannungen zu erzeugen, die bearbeitet werden miis-
sen, liegt allerdings auf der Hand und wird beispielswiese im Fall Simone sehr
deutlich. Die Berufserwartungen, die mit dem Studienfach verbunden werden,
unterscheiden sich ebenso wie die durch das Studium vermittelten Inhalte und
fachlichen Auseinandersetzungen. Ob jemand Biologie, Soziologie oder auf ein
Lehramt hin studiert, wird die Sichtweise auf das Studium im bestimmten Maf3e
pragen, modifizieren und mitbestimmen. Zugleich ist davon auszugehen, dass
facherspezifische Alltagskulturen Eingang in Handlungsdispositionen finden.
Subjektanalysen sind nicht gleichzusetzen mit Analysen der Hochschulsozialisa-
tion. Aufeinander bezogen liegt in beiden Perspektiven meines Erachtens jedoch
ein grofleres Erklarungspotenzial. Eine Kombination subjekttheoretischer und
hochschulsozialisatorischer Perspektiven erscheint mir noch weitgehend un-
erschlossen.

5.1.3 Orientierungsprobleme (in) der Universitat

Die Universitat ist nicht erst seit den Reformen der 1990er Jahre ohne Zweifel
ein hochkomplexes System, das nicht nur den Lehrenden, sondern auch den
Studierenden einen hohen Orientierungsaufwand abverlangt (vgl. Kokemohr/
Marotzki 1989). Die rezipierten Studien weisen viele Uberschneidungen mit
den erhobenen Interviews auf. Ein paar Auffalligkeiten seien abschlieflend
nochmal hervorgehoben. Die Ungewissheiten, mit denen die Befragten zu
kdmpfen haben, gelten vor allem den institutionellen Ubergéngen: Neben der
Phase des Eintritts in das Studium spielen Studienwechsel eine wesentliche Rol-
le oder auch die Frage, ob ein Masterstudium als notwendig erachtet wird. Die
meisten Studierenden werden sich erst wahrend ihres Studiums des Umstands
gewahr, dass ein Bachelorabschluss nicht fiir alle Laufbahnen qualifiziert. Dass
die Studierenden fast schon standardmiflig formulieren, vielleicht doch noch
einen Master machen zu wollen, ist im Hinblick auf das Wissen um die Wertig-
keit dieser Abschliisse immer auffillig und zeigt auch die damit verbundene
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Intransparenz des Studiensystems. Dort wo der familidre Hintergrund oder
der vorgeformte Berufswunsch keine automatische Hoherqualifizierung vor-
aussetzen, zeigt sich auch schon im Rahmen dieses kleinen Samples, dass der
Bachelorabschluss als Standardstudienabschluss angenommen wird. Das trifft
zahlenmaflig aufgrund der verfiigbaren Studienplitze zu, sollte jedoch nicht
dariiber hinwegtauschen, dass nicht selten Erniichterung eintritt, wenn wiah-
rend des Studiums erkannt wird, dass der BA-Abschluss nicht den Wert hat,
den man angenommen hatte. Die Griinde hierfiir liegen nicht allein in einer er-
weiterten Wahrnehmung gesellschaftlicher Zusammenhénge, sondern resultie-
ren aus der Struktur des Bachelorstudiums selbst. Wenn Pongratz (2017, S. 62)
den Bachelor im Vergleich zum ehemaligen Vordiplom quasi als zertifizierten
Studienabbruch versteht, also eher als Bindeglied zwischen Gymnasium und
Studium, denn als das Studium selbst, dann erscheint das mit dem schulischen
Vokabular, das die meisten Interviewten beim Sprechen iiber das Studium nut-
zen, plausibel. Bis die Studierenden wissen, wie Studieren ,lauft’ vergehen, wie
aus den Erzdhlungen hervorgeht, einige Semester. Wenn also ein erheblicher
Teil der Bachelorstudienzeit den Charakter einer Orientierungsphase erhilt,
die zugleich benétigt wird, um sich in die notigsten akademischen Schreib-,
Lese- und Arbeitsprozesse einzufinden, bleibt wenig Zeit fiir das eigentliche
Fachstudium.

Studierende, das wird immer wieder deutlich — und ist nicht neu - wol-
len auf das Arbeitsleben vorbereitet werden. Hieraus lassen sich die Wiinsche
nach mehr Struktur erkldren, die wie bei Maria und Sven regelrecht in Forde-
rungen nach einer ginzlichen Durchstrukturierung des Studiums umschlagen
und mit der Idee des Selbststudiums nichts mehr gemeinsam haben. Zugleich
gibt die Modularisierung des Studiums dessen Verlauf weitgehend vor, womit
nicht zuletzt eine bestimmte Erwartungshaltung erzeugt wird. Das Belegen
von Kursen ist bei aller vermeintlichen Wahl- und Nicht-Wahlméglichkeit
vorgezeichnet, die in den Kursen zu erbringenden Leistungen werden in fes-
ten Intervallen abverlangt und erméglichen ein Sich-Einstellen auf das Stu-
dium. Das wird aber durch die Studierenden selbst nicht thematisiert, weil es,
so Kiihl (2018), von den meisten nicht wahrgenommen wird. Zeitgleich wird
versucht, Kurse moglichst dicht beieinander zu legen, um dadurch méglichst
freie Zeit fiir andere Aktivitdten zu haben und wenig Leerlauf zwischen Ver-
anstaltungen entstehen zu lassen. Unabhédngig davon, wie diese Zeit genutzt
oder eben auch nicht genutzt wird, gerit, strukturell betrachtet, das organisa-
torisch-planvolle Gestalten des Studiums in Konkurrenz zu anderen Lebens-
bereichen. Oft ist es dann so, dass Kurse weniger aus inhaltlichem Interesse
gewiahlt werden, sondern weil sie gerade in den Timeslot der Semesterplanung
passen. Das fithrt zu den fragwiirdigen Auswirkungen, dass sich das Studium

272



vom inhaltlichen Interesse der Studierenden im schlimmsten Fall entkoppelt.
Hier gewinnt die Kritik, die von Verschulung spricht, besonders an Gewicht,
wenn es in solchen Kursen nur noch darum geht, die entsprechenden Modul-
leistungen zu erbringen.

Die in der Literatur viel kritisierte Einfithrung des ECTS-Punktesystems fin-
det in den Interviews keine Erwdhnung, da die Interviewten einen anderen Zu-
stand nicht kennen. Was in der theoretischen und praktischen Verkniipfung bei
der Frage nach einem Mentalitatswandel als duf8erst wichtig erscheint, lasst sich
iber die Erzdhlungen nicht oder kaum rekonstruieren (es wurde im Interview
zumindest nicht explizit danach gefragt). Dies ist ein weiterer Hinweis darauf,
dass das Ineinanderwirken struktureller Bedingungen und subjektiver Hand-
lungsmoglichkeiten eine Art Bruch erzeugt, bei dem die Effekte solcher Hand-
lungsmoglichkeiten vielseitig sein konnen und sogar die strategische Wahl des
Studienortes beeinflussen. Weiter zeigen die Ergebnisse aus den Interviews, wie
auch die in Kapitel 1.3.3 gewonnenen Ergebnisse, dass Studierende eine Erwar-
tungshaltung an das Studium hinsichtlich Planungs- und Handlungssicherheit
haben. Ferner tragen die pro Semester wiederkehrenden Anforderungen aktiv
dazu bei, dass Freirdaume des Studiums dann nicht mehr fiir das Studium selbst
genutzt werden. Stattdessen nutzen Studierende diese Freirdume teilweise fiir
Jobs und Freizeitaktivititen und tiben im gleichen Atemzug Kritik an den Stu-
dienbedingungen, die dann als nicht mehr ideal erfahren werden.

Wichtige Ereignisse im Studium, wie der Eintritt ins Studium und der Stu-
dienwechsel, Orientierungsprobleme oder das Ziel, durch ein erfolgreiches
Studium einen bestméglichen Abschluss zu erreichen, thematisieren die Inter-
viewten in erster Linie {iber die sozialen oder familidren Beziehungen. Studien-
bedingungen werden zwar teilweise kritisiert, konnen aber nicht tiefergehend
reflektiert werden, was auch erklidren konnte, warum den Studienbedingungen
in quantitativen Abfragen weniger Bedeutung zukommt. Die Ausfiihrlichkeit der
Darstellungen differiert individuell und héngt von unterschiedlichen Faktoren
ab, die ihre Ursachen in eigenen Erfahrungen haben konnen; sie kénnen aber
auch durch externe Gegebenheiten des Erzahlrahmens beeinflusst werden, wie
das Nachfrageverhalten des Interviewers, personliche Sympathie, Zutrauen etc.

Die Bedeutung der Curricula und der Studiengangentwicklungen bleiben
dabei ungewiss. Welche Bedeutung curriculare Vorgaben fiir Studierende haben
und wie diese Berufsvorstellungen im Laufe des Studiums verdndern, bleibt offen.
Unter dieser Perspektive ist die Universitdt ein Ort ,,pluraler Sinnuniversa“ (vgl.
Lange-Vester/Sander 2016). Das sollte jedoch nicht dariiber hinwegtduschen,
dass Formen von Heterogenitit und Diversitéit die sozialen Ungleichheiten und
klassischen Distinktionsmuster im Studium nicht abgeschafft sind, sondern in
altbekannter Weise reproduziert werden.
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5.2 Subjektivierungstheoretische Diskussion
studentischer Biografien

Den subjektivierungstheoretischen Forschungszusammenhidngen kommt das
Verdienst zu, die produktiven Wirkungen von Wissensformen, Diskursen und
Selbstfiihrungsregimen im Sinne gouvernementaler Regierungskiinste herausge-
arbeitet zu haben. Mit Foucault geht es um die Form der Problematisierung von
Fithrungsverhiltnissen und darum, wie Menschen regierbar gemacht werden,
regiert werden und sich selbst regieren. Begreift man die veranderten Studien-
strukturen im gouvernementalititstheoretischen Sinne als eine Regierungsweise,
nach der Studierende mit Erwartungen an eine spitere Employability ein spezifi-
sches Wissen iiber sich selbst ausbilden sollen, markieren die Reflexionsprozesse
der Studierenden spezifische Konfliktfelder zwischen den so erwarteten Anfor-
derungen und den eigenen sozialen Bedingungen und Beziehungen. Die Rekons-
truktionen und die typologische Verdichtung der Fille haben gezeigt, auf welche
feldspezifischen Erwartungen (Imaginationen) Studierende sich stiitzen und wel-
che Verhaltenserwartungen fiir den biografischen Selbstdarstellungsprozess eine
tragende Rolle spielen. Das Studium als Ort eines spezifischen Subjektwerdens ist
in dieser Hinsicht relational bestimmt worden als einer, in dem vielfiltige Krifte
sich iiberlagern. Sozio6komische Grundorientierungen werden beziiglich feld-
spezifischer Codes verhandelt und mit machtvollen Diskurspositionen verkniipft.
Wiahrend die Analyse der Interviews mit der Dokumentarischen Methode dar-
auf zielte, die habituellen Grundorientierungen in den Aussagen der Akteure zu
interpretieren und zu rekonstruieren, ermdglichte der subjekttheoretische Fokus
die Rekonstruktion unterschiedlicher Spannungs-, Aneignungs- und Abgren-
zungsprozesse. Bedeutsam war die Art und Weise, wie Studierende auf sich selbst
einwirken und sich selbst erkunden, um biografische Problembearbeitungen
vorzunehmen. Besonders relevant dafiir ist die Auseinandersetzung mit den je
eigenen Sozialsystemen. Familienkonstellationen, Beziehungsanordnungen und
Lebenslagen gewinnen in Bezug zum Studium ein spezifisches Enaktierungs-
potenzial, wenn die feldspezifisch imaginierten Regeln und Erwartungen nicht
eingelost werden konnen. Nachfolgend werde ich diesen Zusammenhang unter
Riickgriff auf das empirische Material und die Subjektanalysen diskutieren.

5.2.1 Zur Subjektivierung der Arbeit im Kontext
studentischer Biografien

Die Einbindung der Erwerbstitigkeit in das Studium wird eher als Aufwertung
der eigenen Kompetenzen verstanden, weniger wird iiber die Vereinbarkeit
von Studium und Erwerbsarbeit nachgedacht. Die (Erwerbs-)Arbeit als Mo-
tor und Orientierungskategorie der biografischen Selbstdarstellungsform wird
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insbesondere von denjenigen Interviewten stark in den Erzihlkontext eingebun-
den, die ein enges Verhiltnis zu ihren Familienangehorigen haben. Aus den Er-
gebnissen der Theoriediskussion entsteht demgegeniiber der Eindruck, als wiirde
die nach wie vor hohe Pragekraft familidrer Verhéltnisse im fachlichen Diskurs
um Subjektbildungsprozesse unterschitzt bzw. weitgehend vernachldssigt. Dies
mag mit dem Verlust einer Sozialisationsperspektive in diesem Theorierah-
men zusammenhdngen (fiir eine solche Kritik vgl. Dausien/Walgenbach 2015).
Herkommliche Erklarungsansitze sozialer Bindungen an Klassen- und Ge-
schlechterlagen haben gegeniiber Deutungsmustern einer Individualisierung
der Lebensfithrung und der Pluralitit von Lebensweisen an Beachtung einge-
bufit. Oftmals wird angenommen, dass die soziale Bezugskraft der Herkunfts-
familie fiir die personliche Lebensorientierung erodiert sei (vgl. exemplarisch
Beck 1995, S. 189). Subjektivierungstheoretische Debatten sitzen diesem Dis-
kurs insofern auf, als sie die Bedeutung traditioneller wie auch diversifizierter
Familienformen und Lebensmodelle zu wenig an die Frage der Handlungsmacht
der Subjekte binden. Bei den Befragten handelt es sich (bis auf Maria) um Per-
sonen aus Einelternfamilien, Patchworkfamilien oder Familienkonstellationen,
die in zweiter Ehe entstanden sind. Die Bedeutung dieser Familienformen fiir
adoleszente Entwicklungsprozesse und Bildungsverldufe erscheint hinsichtlich
biografischer Positionierungsversuche bis weit in das Studienalter hinein rele-
vant, insbesondere dann, wenn durch die jeweilige Familienform psychosoziale
und okonomische Defiziterfahrungen generational vermittelt werden. Umge-
kehrt konnen Aushandlungs- und Reflexionsprozesse gegeniiber der Familie,
wenn {iberhaupt, nur mithsam hergestellt werden. Durch die Familie vermittelte
Normalitdtsvorstellungen sind oft noch ungebrochen und erscheinen zu diesem
Zeitpunkt kaum hinterfragbar. Wenn die Familie zum Gegenstand der Erzdhlung
wird, dann als Referenz fiir eine zukiinftige imaginierte Arbeitswelt. Wie auch in
der Studie von Schulmeister und Metzger (2011a, 2011b) zeigen die Interviews
(bis auf den Fall Patricia), dass die Erwerbsarbeit nicht negativ besetzt ist und
auch nicht als zusitzliche Belastung thematisiert wird. Dennoch lassen sich so-
ziale Unterscheidungen treffen. Maria und Simone, die aus einer finanziell gesi-
cherten Situation heraus eine Erwerbsarbeit im gastronomischen Sektor und als
Werkstudentin annehmen, tun dies fiir die Finanzierung von Freizeitaktivititen.
Die Nebenerwerbstatigkeit wird nicht iiberschwénglich affirmiert, sondern trotz
bestimmter Widrigkeiten als etwas Notwendiges akzeptiert und hingenommen.
Ganz anders sicht es bei Eduard aus, der seinen Studentenjob in der Warenver-
rdumung als ,,Offenbarung® bezeichnet. Fiir ihn stellt die Tétigkeit hinter den
Kulissen eines Supermarktes eine respektierte Arbeitsleistung in einem Kollektiv
dar, dem er grofie Wertschitzung entgegenbringt. Fahigkeiten zur Selbstorgani-
sation und harten Arbeit ebnen ihm den eigenen biografischen Pfad, ersetzen
diese jedoch nicht zugunsten iibergreifender Sinnstiftungsanspriiche und Kon-
kurrenzlogiken eines unternehmerischen Verhaltens. Dies scheint jedoch genau
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bei Patricia der Fall zu sein, die die Aussicht auf spateren beruflichen Erfolg nicht
tiber sehr gute Studiennoten herstellen kann und deshalb am Ende des Inter-
views die Bedeutung der praktischen Erfahrungen in den Nebenerwerbstitig-
keiten fiir kiinftige Berufschancen hervorhebt. Noch stérker als bei Eduard spielt
die Erwerbsarbeit als biografisches Orientierungs- und Sinndeutungsmuster fiir
Jasmin und Rachel eine Rolle, allerdings nicht im Sinne einer reinen Affizierung,
sondern als familiengebundener Lebensentwurf. Einem Nebenerwerb nachzu-
gehen, ist bei den beiden Studentinnen tief im Selbstverstdndnis verankert. Es
werden weniger Aufstiegs- und Selbstwirksamkeitsanspriiche wie im Fall Maria
und Simone geltend gemacht. Beide orientieren sich stark an ihrer Mutter, die im
biografischen Narrativ dominiert. Beide arrangieren sich mit der Idee eines An-
gestelltenverhaltnisses mit sozial wirksamen Sicherungsmechanismen, wofiir die
Mutter gleichsam als Vorbild fungiert. Fiir Jasmin wird das kiinftige Lehrerinsein
nachtraglich als vorgezeichnet hingestellt, womit es ihr gelingt, den Konflikt mit
der Mutter aufzulsen. Fiir beide Studentinnen spielt die Erwartung an stabile
und gesicherte Arbeitsverhiltnisse eine wichtige Rolle. Entgegen den zeitweiligen
Ausbruchsfantasien legen beide Studentinnen Wert auf geordnete Verhiltnisse
und hegen Stetigkeitserwartungen an die Arbeitswelt. Deutlich zeigt sich, dass
die subjektive Verarbeitung und Deutung von Erwerbsarbeit iiber die Berufe der
Eltern reflektiert wird. Im Vergleich der Fille wird deutlich, wie der jeweilige
normative Eigensinn der Nebenerwerbstitigkeiten und der beruflichen Zielvor-
stellungen durch die Familienverhéltnisse und durch die sozio6konomische Posi-
tion der Studierenden bestimmt ist. Der Umgang bei Maria und Simone ist iiber-
wiegend durch Selbst- und Eigenwirksamkeitsanspriiche gegeniiber der Familie
begriindet. Jasmin beschreibt dieses Verhaltnis mehr als familiér selbstverstind-
lich und notwendig, Eduard als legitimitéts- und orientierungsstiftend. Nur bei
Patricia ist dieses Verhaltnis deutlich ambivalenter und durch familidr erfahrene
Zumutungen bestimmt. Bedeutsam ist in allen Féllen nicht das jeweilige Verhilt-
nis zum Studium, sondern das zur Familie.

5.2.2 Zum unternehmerischen Selbst im Kontext
studentischer Biografien

Der Status des unternehmerischen Selbst ist prekar, ldsst es sich doch nirgends
empirisch einholen. Dass Studierende sich im Zuge von biografischer Unge-
wissheit und der Uneindeutigkeit des Studiums allerdings nur noch auf sich
selbst verlassen konnen, ist angesichts der Ergebnisse des empirischen Materials
eine iiber das Ziel hinausschieflende Zuspitzung dessen, was die Alltagskonst-
ruktionen der Studierenden kennzeichnet. Im Bologna-Prozess wird der/die
Selbst-UnternehmerIn im Sinne einer kiinftigen Employability zwar permanent
angerufen. Studierende sind angehalten eigenstdndig Selbstverstdndnisse und
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Handlungsmoglichkeiten zu entwickeln. Der Bologna-Prozess tritt hier selbst
als ein epistemisches Regime in Erscheinung, dass die Autonomievorstellun-
gen der Studierenden durch die verdnderten Studienstrukturen wesentlich mit
Selbstorganisations- und Leistungserwartungen verkniipft. Das heif3t, dass solche
Selbstimperative, mit denen die Studierenden sich zum ,,rechten Gebrauch ihrer
Freiheit® (Brockling 2017, S. 25) anhalten, fiir zukiinftige biografische Verwer-
tungsstrategien bereits antizipiert werden. Zugleich verschwinden oder diffun-
dieren alternative zweckfreie Deutungen des Studiums, die angesichts der Lehr-
und Lernanforderungen des Bachelor-Master-Systems im Grunde nicht mehr
plausibel zu vermitteln sind. Die der Bologna-Reform eingeschriebenen biiro-
kratischen und administrativen Mechanismen der Studienplanung stehen der
Verwirklichung lebensweltlicher Sozialformen keineswegs neutral gegeniiber.
Im Sinne einer Gouvernementalitit zergliedert, reglementiert und kontrolliert
das Studium die Lebenswelten. Sozialverhiltnisse innerhalb von Institutionen er-
scheinen so als individual-gesteuerte Arrangements, wahrend innerhalb alltig-
licher Problemzusammenhinge Formen der Erwerbsunsicherheit, des haufigen
Standortwechsels, der befristeten Beschiftigung und der damit verbundenen
Erosion sozialer Beziehungen als persénliche Konflikte subjektiviert werden. Die
Universitat als abstraktes Gebilde bleibt in ihren widerspriichlichen institutionell
und normativ vermittelten Funktionen und Anforderungen den Studierenden
unzugénglich. Wenn es zutriftt, was Andreas Hanses (2018) vermutet, dass ndm-
lich Okonomisierung und eine Institutionalisierung der Universititen als Orga-
nisationen den NutzerInnen eine aktive Bezugnahme auf ihre Biografie versagen,
dann erklart sich, warum sie starker anderweitige soziale Beziehungen in ihre
Biografiekonstruktion aufnehmen, um komplexe und widerspruchsvolle Anfor-
derungen zu bewiltigen (vgl. ebd., S. 387).

Das Studium induziert unternehmerische Strategien, insofern sich die Ge-
staltungsleistungen der Studierenden eben nicht nur auf das Studium erstrecken,
sondern als Bedingungen eines insgesamt erfolgreichen Lebensfiihrungsmodells
entworfen werden. Die Vorstellung, sein Leben selbstbestimmt, verantwortungs-
voll, ressourcennutzend und in einer permanenten Arbeit an sich selbst zu ge-
stalten, ist etwas, das in den narrativen Konstruktionen der Studierenden stets
mitschwingt. Auch die darin anklingenden Implikationen von Selbst-Steigerung
und Selbst-Optimierung sind nicht zu iibersehen.

Zugleich interferiert das unternehmerische Selbst mit anderen Subjekttypen,
sie lassen sich nicht trennscharf unterscheiden, wodurch sich bestimmte Leis-
tungs- und Arbeitskontexte, Praktiken des Sich-Vergleichens immer auch als
unternehmerisch kennzeichnen und bestimmen lassen. Wenn man aber geneigt
ist, alles durch eine unternehmerische Brille beobachten und analysieren zu wol-
len, verschwimmen viele angrenzende Bereiche, die durch 6komische Rationali-
sierungsstrategien zwar mitbestimmt sind, jedoch nicht in der Logik des Unter-
nehmertypus aufgehen. Ebenso wenig sind die Selbstwirksamkeitserfahrungen
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und -bestrebungen der Studierenden als instrumentelle Aneignung wettbewerb-
licher Strukturen zu deuten. Sie entfalten ihre Sinnhaftigkeit und Handlungsmo-
tivationen erst in den erfahrungsraumgebundenen Kontexten sozialer Beziehun-
gen und werden hier auch sozialanalytisch unterscheidbar. Den Strukturwandel
der Universititen und die Entgrenzung von Studienbedingungen als Ubergang
in unternehmerische Modi der Verhaltenssteuerung zu begreifen, wird den bio-
grafischen Aushandlungsprozessen und Positionierungsstrategien der Studieren-
den allerdings nicht gerecht.

Anders verhilt es sich, wenn das im Rahmen der gouvernementalitétstheore-
tischen Arbeiten diskutierte Konzept der Resilienz in Bezug auf Studienstrategien
und Selbstpositionierungen befragt wird. Wie alle Selbst-Imperative einer gou-
vernementalen Intervention fragt Resilienz nicht, was zu tun nétig ist, sondern
wie ich das, was getan werden soll, auch bestmoglich tun kann. Um auch hier
nicht missverstanden zu werden: Resilienz ist nicht die Bedingung dafiir, das Stu-
dium erfolgreich zu bestehen. Doch die Studienbedingungen fithren dazu, dass
Studierende Handlungsstrategien ausbilden, die sich wesentlich besser als Resi-
lienzstrategien deuten lassen. Insbesondere die Selbstorganisationserfahrungen
und -erwartungen, die laut Graefe (2019) die Subjekte dazu bringen, ,.die ,Eigen-
dynamik der Bedingungen' (ebd.), denen sie ausgesetzt sind, als die entscheiden-
de Bedingung ihrer eigenen Autonomie anzuerkennen® (ebd., S. 92), erscheint
treffend. Resilienz in diesem Sinne unterminiert die Bedeutung der Universitat
als Bildungsinstitution demnach betrichtlich, da Selbstbestimmungsanspriiche
durch Selbstorganisationserfordernisse substituiert werden. Damit lasst sich mit
Eva Illouz (vgl. Kap. 3.1) auch nachvollziehen, an welchen Stellen Studierende
emotionale Konflikte verspiiren, ndmlich dort, wo die Selbstorganisationsfahig-
keit durch Lehrpersonal und anonyme Verwaltungsstrukturen als einschrankend
erfahren wird. Diese treten dann als unmittelbare Bedrohung eigener Autono-
mieanspriiche auf, wodurch soziale Konflikte an der Universitat gleichsam vor-
programmiert sind (vgl. Kap. 5.3). Wie sehr diese Konflikte allerdings eine Rolle
spielen und tatsédchlich so etwas wie eine Eskalation der Situation herbeifiihren,
hingt wiederum vom sozialen Riickhalt der Studierenden ab.

5.2.3 Leistung und Optimierung im Kontext studentischer Biografien

Es kann allgemein festgehalten werden, dass Leistung als Zuschreibungs- und
Zuordnungsgrofle in den jeweiligen Interviews unterschiedliche Funktionen ein-
nimmt. Dabei folgt die Haltung zu Leistung keinen spezifischen Kriterien, son-
dern erscheint selbst als eine Logik der Subjektivierung (vgl. Ricken 2018). Die
Herstellung von Selbst- und Reflexionsverhaltnissen ist mit der sozialen Positio-
nierung eng verkniipft und ,,ebnet der komparativen Logik den Weg, sich in der
Differenz und Distinktion zu anderen zu verstehen und zu bestimmen, indem
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sie agonistisches (und bisweilen auch antagonistisches) Verhiltnis zum anderen
etabliert (ebd., S. 55).

Als doxa des universitiren Feldes produziert Leistung soziale Ungleichhei-
ten, indem fortwahrend Gewinner und Verlierer erzeugt werden. Der Rekurs
auf Leistung kann dabei in die iibergreifende Logik von Optimierungs-Apellen
einmiinden, sodass es nicht leicht ist, Leistung und Optimierung in der fach-
wissenschaftlichen Diskussion auseinanderzuhalten. Wenn jedoch die Frage
gestellt wird, an wen sich die Optimierungsdiskurse richten bzw. wer davon in
besonderer Weise adressiert wird, dann werden geschlechter- und herkunftsspe-
zifische Unterschiede evident. Eine wie grofle Rolle der Umstand der Migration
bzw. des Migrationshintergrundes bei der Ausrichtung auf Leistung spielt, zeigt
sich bei Patricia. Es kann nicht mit Gewissheit von migrationstypischen Mus-
tern gesprochen werden, auch wenn die Arbeiten von El-Mafaalani (2012) und
Uhlendorf (2018, 2020) fir andere Herkunftskontexte in hohem Mafle Gemein-
samkeiten in den zugrundeliegenden gesellschaftlichen Erwartungswahrneh-
mungen nahelegen. Ebenso wird deutlich, dass Steigerungssemantiken entlang
einer heteronormativen Matrix erzeugt werden und sich unterscheiden lassen.
Dies verweist darauf, dass Optimierungsbestrebungen strukturell, heteronor-
mativ, differenzbetonend und vereindeutigend sind. Zutreffend erscheint auch,
dass ein Zuviel an Optimierungsdruck oder Imperativen der Selbstoptimierung
soziale Beziehungen schwicht bzw. auf die Probe stellt. Gleichzeitig haben solche
Beziehungen stark kompensatorische Funktion und wirken stabilisierend, soweit
sie den generellen biografischen Leidensdruck der Studierenden auffangen. Wo
Leistungserwartungen und empfundener Leistungsdruck mit den (sozialen) Be-
ziehungsverhaltnissen divergieren, kommt es zu Distinktionsprozessen, fiir die
die Universitat und das Studium den Anlass bilden, anstatt eine Alternative zu
bieten. Wie in den Ergebnissen zum APAS-Projekt ist es auffillig, dass die be-
fragten Studierenden sich dem Anpassungs- und Selbstgestaltungsdruck nicht
stirker zu entziehen versuchen.

Weitere Arbeiten haben iiberdies auf die Bedeutung intergenerationaler Dy-
namiken in Migrationsfamilien hingewiesen, die insbesondere fiir die Kinder
in den auch institutionell gerahmten Ubergangsphasen Spannungen zwischen
Abgrenzungs- und Etablierungswiinschen, zwischen familidrer Tradierung und
gesellschaftlich erstrebter Statuspositionen erzeugen. Die Herauslgsung aus der
Erwartungshaltung der Familie ist dabei mit einer erheblichen biografischen
Arbeit verbunden, weswegen von einer ,verdoppelten Transformationsanforde-
rung” (King/Koller 2015) in diesen Biografien gesprochen wird. Dem méchte ich
hinzufiigen, dass dies nicht nur fiir Migrationsfamilien gilt.

Es zeigt sich, dass im Diskurs um Optimierung der Leistungsbegriff unter
dieses spatmoderne Deutungsmuster eingeordnet, subsumiert und darin ver-
selbststandigt wird. Damit verschwindet Leistung als gesellschaftlich relevantes
Thema unter der hohen Messlatte der Optimierung, womit eine ganze Reihe von

279



Problemlagen, die ich in dieser Arbeit angesprochen habe, unsichtbar werden
und sich dem erziehungswissenschaftlichen Zugriff entziehen konnen. Diesen
Zusammenhang aus der Perspektive benachteiligter Milieus und Gruppen hat
Rieger-Ladich auf den Punkt gebracht:

»[...] dass die weniger privilegierten Schiilerinnen und Schiiler fast dazu genétigt wer-
den, zu unterstellen, das Bildungssystem sei meritokratisch organisiert. Obwohl sie
womdglich ahnen, dass bei der Vergabe von Bildungstiteln habituelle Passungen eine
grofie Rolle spielen und das strenge Leistungsprinzip im Alltag hiufig deutlich laxer
gehandhabt wird als in Grundsatzerklarungen, sind sie doch gehalten, die Giiltigkeit
dieser Maximen zu unterstellen. Auch jene also, die bei dem Wettlauf um Bildungszer-
tifikate mit einem Handicap an den Start gehen, miissen kontrafaktisch ,an die Leis-
tung glauben, wie Dubet formuliert, ;,wenn sie einen Zusammenhang zwischen ihren

Anstrengungen und den sich daraus ergebenden Honorierungen herstellen wollen’
(Rieger-Ladich 2014a, S. 1089)

Der Kontrast zu privilegierteren Gruppen ist auffillig. Im Fall Maria lassen sich
ihre Leistungskonstruktionen miihelos als Optimierungsstrategie des Studie-
rens begreifen, was Auswirkungen auf andere Lebensbereiche mit sich bringt,
die im Interview intensiv bearbeitet werden. Leistung ist im Gegensatz zu Opti-
mierung gewiss der unschuldigere Begriff, da er eher im egalitdren Gewand da-
herkommt und sich in diese Diskurse wie beildufig einfiigt. Wahrend es im Fall
Patricia permanent zu dissonanten Aushandlungsprozessen kommt, hat dies fiir
nicht marginalisierte Gruppen den Zweck, sich gegen die Forderungen Dritter zu
immunisieren, um die eigenen passférmigen Dispositionen zu legitimieren und
zu behaupten. Habitusanalytisch kdnnte man genauso von klassischen Mustern
der Distinktion als Abgrenzungsversuchen zu anderen sozialen Statusgruppen
sprechen. Diese Distinktionsmuster konnen aber nicht ohne weiteres als Resultat
von Zuschreibungsprozessen gegen diese Gruppen verstanden werden. Die For-
men, mit denen Zuschreibungsprozesse {iberhaupt in Gang gesetzt werden, sind
subtiler und oftmals das Ergebnis institutionalisierter Erwartungshaltungen, die
mit den eigenen Lebensfiihrungsstrategien verhandelt werden. Die spezifischen
Spannungsverhéltnisse von BildungsaufsteigerInnen aus Nicht-Akademikerfa-
milien im Kontext von Leistungs- und Optimierungsforderungen des Studiums
zu untersuchen, ist noch weitgehend ein Desiderat (vgl. Lange-Vester 2016).
Analog zu den Ergebnissen des Studierendensurveys und anderer Studien
entsteht der Eindruck, dass Frauen Aufforderungen aus Leistungs- und Opti-
mierungsdiskursen affirmativer verarbeiten bzw. dass sie bei ihnen im Selbstbe-
schreibungsprozess schneller evident werden. Es ist jedoch nicht auszuschlieflen,
dass dieser Eindruck selbst einem gender bias (Verzerrungseffekt) der eigenen
Position unterliegt. Subjektivierung meint in diesem Sinne manchmal eben vor-
nehmlich die affektive Beziehung des Subjekts zu bestimmten heteronormativen
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Verhaltensweisen, die auch im Interview im Rahmen eines gemeinsam geteilten
Interpretationshorizontes zum Tragen kommen. Eine so verstandene Macht-
struktur der Diskurse wohnt den institutionalisierten Subjektivierungsprozessen
zu jedem Zeitpunkt inne.

5.3 Zur Ermdglichung bildender Erfahrungen im Spannungsfeld
universitarer Selbst- und Fremdbestimmung

In meinen biografischen Analysen bin ich dem eher formalen Losungsvorschlag
von Marotzki und Koller (2016) gefolgt, die Verarbeitung von Studienerfah-
rungen im Kontext biografisch erzdhlter und erlebter Geschichte als Steigerung
der Komplexitat zu fokussieren, wobei Offenheit fiir weitere und umfassendere,
durch das Studium verursachte Erfahrungen aus den Erzahlungen heraus mog-
lich erscheinen (sollen). Solche Kriterien, die gegen eine allzu starke Normati-
vitdt bewusst unscharf gestellt sind, bleiben interpretationsbediirftig, wo es zu
einer Krisen- oder Problembearbeitung durch universitir induzierte Erfahrun-
gen kommt. Voraussetzungsvoll und an dieser Stelle nicht einholbar ist eine
ausfiihrliche, angemessene und sensible Deutung solcher Prozesse im Abgleich
mit der universitdren Realitdt, ohne in eine nur kritische oder empathisch-pro-
grammatische Rede von Bildung zu verfallen. Wo in den letzten Jahren ein Ret-
tungsversuch des restprogrammatischen Anspruchs angesichts der Reformen der
Studienstruktur zum Gegenstand wurde, wird von einer Leitidee der ,,Bildung
durch Wissenschaft® gesprochen (vgl. Schlaeger/Tenorth 2020). Im Gegensatz
zur ausbildungsvermittelnden Lehre wird die interaktive Teilhabe an Forschung
als eine genuin bildende Erfahrung verstanden, die nicht von einer Zweckset-
zung ganzlich eingeholt werden kann. Historisch war damit zugleich die rela-
tive Autonomie der Universitdt in ihrem funktionalen Beitrag gegeniiber ande-
ren gesellschaftlichen Teilsystemen begriindet. Diesem Verstidndnis liegt, wie zu
Beginn der Studie hervorgehoben wurde, eine akademische Selbstbeschreibung
zugrunde, die eine bestimmte Lebensform unter diesem Universitatsideal ver-
stand. Die Funktion der Universitit als ein Ort der individuellen und kollektiven
Bildung, ist also eine, die im Inneren dieser Institution zuerst an Wert gewinnt.
Die (Selbst-)Beschreibung der Universitit als Bildungsort ist ihr nicht von auflen
angetragen. Sie ist vielmehr das Resultat einer identifikatorischen Praxis ihrer
Akteure, die sich in dieser Institution bewegen. Was als bildende Erfahrung in
diesem Kontext bestimmt ist, erschopft sich nicht im Rekurs auf ein bestimmtes
Forschungsideal.

Als soziales Regulationsverhaltnis partizipieren Akteure mit ihren Erwar-
tungen. Sie begegnen sozialisationsspezifischen Arrangements, wobei sich Wer-
te, Normen und Prinzipien der Lebensfithrung festigen, die die symbolische
Ordnung des universitiren Feldes zugleich dynamisch abbilden. Individuelle
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Bildungsprozesse sind demnach mit dem verkniipft, was zuvor als Subjektivierung
theoretisiert und operationalisiert wurde. Als machtvolle Gebilde besitzen Uni-
versititen eine notwendig repressive Funktion, die eine selektive und den Lebens-
lauf strukturierende Wirkung hat. Die empirischen Ergebnisse zeigen, dass die im
Studium erfahrenen Formen von Freiheit und Zwang, Bildungsprozesse nicht in
eine bestimmte normative Richtung lenken. Wie an regelgeleitete Praktiken im
Studium, an Kommunikationsverhaltnisse und Selbstverstindigungsformen im
Interview angekniipft wird, fallt vor dem Hintergrund unterschiedlicher sozialisa-
tionsspezifischer Erfahrungen mitunter komplett gegensitzlich aus. Das erschwert
es, Bildungsprozesse als eine Form der Selbstermachtigung zu deuten, die fiir das
Studium verallgemeinerbar ist. Ein Aufbegehren gegen Leistung, eine Sympathie
mit kritischen Selbstverhéltnissen oder eine affirmative Praxis der Selbstorgani-
sation konnen Anlésse bzw. Vehikel fiir Bildungsprozesse sein, konnen aber auch
zu deren Verhinderung beitragen. Alle drei Reflexionsformen zielen auf Selbstbe-
stimmung, wenn auch nur tempordr. Sie sind das Produkt jener so haufig beschrie-
benen Machtverhéltnisse, in denen konkurrierende Wertungen und Erwartungen
im Spannungsfeld unterschiedlicher institutioneller Kontexte hervorgebracht
werden. Gewisse Freiheitsgrade an der Universitdt und in der Lebensfiihrung
werden damit gewonnen, andere sozialweltliche Selbstverstandlichkeiten gehen
unweigerlich verloren. Welches dieser Selbst-Formate (oder Subjektivierungswei-
sen) ein fiir universitare Bildungsverhaltnisse wiinschenswertes wire, dariiber ist
in normativer Perspektive nicht zu urteilen (vgl. Kap. 3.2). Ein moglicher Umgang
wire mit Wigger (2019, S. 196) darin zu finden, Bildungsgestalten in Biografien,
versteht man diese dann als Subjektivierungsfigur, ,,in der Differenz von Wirklich-
keit und Moglichkeit und in der Differenz von subjektiven Standpunktnahmen
und Geltungsanspriichen zu interpretieren® Damit sind nicht zuletzt die eigenen
Geltungsanspriiche gemeint. Anders formuliert, muss die Lust der Interpretation
moglicher Bildungsprozesse die eigene Forschungshaltung deutlich herausstellen,
sich selbst zu den Interviews positionieren und spezifische Konstellationen in
der Moglichkeit oder Verhinderung von Bildungsbewegungen ko-konstruieren.
Der Autor der vorliegenden Untersuchung hat vermutlich selbst eine affirmative
Haltung gegeniiber einer sich als kritisch verstehenden universitdren Praxis und
neigt dazu, solchen Reflexionsformeln mehr Bedeutung beizumessen und sie in
den Kontext von Bildungsprozessen stellen zu wollen. Solche Deutungen lassen
sich aber wie im Fall Simone wiederum infrage stellen, wenn sie unmittelbar mit
Selektions- und Distinktionsprozessen einhergehen. Sie erscheinen dann in einem
anderen Licht und bedeuten den Abschied vom kritischen Feldherrenhiigel (vgl.
Rieger-Ladich 2019¢). Was als ein Bildungsprozess letztendlich zu bezeichnen sei,
erscheint so nur durch Abgrenzung eigener affirmativer Haltungen und die Ver-
schiebung moglicher Interpretationsgrenzen moglich.

In der Antizipation solcher Deutungsprobleme betont Koller deswegen in
seinem Vorwort zu Rainer Kokemohrs posthum erschienenen Fragment einer
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»Bildungsprozesstheorie“ (2021, S. 22), es sei eine Bereitschaft auszubilden, ,,sich
vom Material [positiv] irritieren zu lassen und nicht nur die eigenen Vorannah-
men, sondern auch die am Material entwickelten Deutungen immer wieder in
Frage zu stellen®. Kokemobhr illustriert eben ein solches Vorgehen, indem er mit
einem ,afrikanischen Freund den eigenen Interpretationshorizont als sprach-
liches Verweisungsgeschehen in einem multilingualen und postkolonialen Set-
ting kennzeichnet und interpretiert. Obwohl die theoretischen Uberlegungen
zu Kant, Nietzsche und Wittgenstein in ihrer Verbindung mit empirischen For-
schungsfragen befremdlich anmuten (vgl. Schéfer 2021 im selben Band), bleibt
der gemeinsame Anspruch, bei der Gesprichsfithrung in der Suche nach veran-
derten Welt-Selbstverhiltnissen (wie Kokemohr sie nennt) eine angemessenere
Art der Problembearbeitung zu erméglichen. Anke Wischmann (2021, S. 175)
betont dieses Vorgehen als relationalen Prozess und, ,,dass es im Forschungspro-
zess um Teilnahme gehen miisse, um der Bildungsvorhalte gewahr zu werden®
Nun war aber die eigene Haltung in den narrativen Interviews dadurch gepragt,
Zuriickhaltung zu tiben und die Interaktion im Gesprach auf ein fiir die Initiie-
rung der Erzéhlung notwendiges Maf zu beschranken (vgl. Kiisters 2006). Nicht
nur methodisch wire fiir kiinftige Arbeiten zu fragen, wie sich solche Bedeu-
tungspotenziale stimulieren lassen, die eine sprachlich-institutionell gerahmte
Ordnung irritieren und mogliche andere Subjekt-Ordnungen figurieren. Ein-
pragsam und wiederum eine padagogische Programmatik einfordernd heifit es
dann bei Kokemohr (2021, S. 38): ,,Beobachten ldsst sich ein Bildungsvorhalt nur
in der Form eines Sprachgebrauchs. Thn als latentes Versprechen wahrzunehmen,
ist die padagogische Herausforderung®

Geht man von einer intersubjektiv geteilten Suchbewegung innerhalb des em-
pirischen Materials (auch nachtréglich) aus, ist in meiner Erhebung insbesonde-
re beim Fall Patricia die Beschaftigung mit einem ,,Bildungsvorhalt (vgl. auch
Kokemohr 2017) interessant, in dem sich beispielsweise in der Verwechselung
der Personalpronomina oder im Sprachgebrauch des Sich-Selbsterwischens vie-
les andeutet und in Bezug auf unterschiedliche soziale Erfahrungskontexte und
biografische Uberginge intensiv verhandelt wird. Nicht nur im Fall Patricia ginge
es aus der Perspektive der Studiensituation heraus, fernab von rekonstruierten
Subjektivierungsweisen, um das Ausschopfen weiterer Bedeutungsfelder und
gemeinsamer Interpretationshorizonte, die nie ausschliefSlich symbolisch und
feldspezifisch strukturiert sind. Fiir den Interviewer hiele das, auf Bedeutungs-
gehalte zu zielen, welche die regelgeleitete Praxis des Studierens irritieren. Fiir
die Interviewten hiefle das, selbst besser zu verstehen, warum und mit welchem
Anliegen ein Studium aufgenommen wird.

Wie das Verhiltnis zur Aufnahme eines Studiums im Regelfall aussieht, ha-
ben Studierende verschiedener Universitdten im Rahmen eines selbstorganisier-
ten Studienkongresses der Erziehungswissenschaft an der Universitit Tiibingen
umsichtig formuliert. Die im gemeinsamen Dialog erarbeiteten Erwartungen an
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das Studium treffen einen Kern, der mit dem Sample meiner Arbeit vergleichbar
ist:

»Ich erinnere mich daran, dass mir zu Beginn meines Bachelors nicht vollends klar
war, warum ich das Projekt Studium tiberhaupt aufgenommen habe, wo es mich hin-
fithren sollte und was ich davon erwartete. Das Studium war fiir mich der néchste
logische Schritt im Lebenslauf nach Abitur und FSJ. Mittlerweile ist mir bewusst, dass
das bei Menschen Anfang 20 keineswegs selbstverstidndlich ist. Anfangs hatte ich also
wenig Erwartungen und habe mir die Universitit erstmal angeschaut. Die Griinde,
warum ich im System Uni gelandet bin, erscheinen mir mittlerweile in grofien Tei-
len eher fremd- als selbstbestimmt. Viele Personen in meinem Umfeld begannen zu
studieren und irgendwie hatte ich den Eindruck, dass man das halt so macht, ohne
mir tiefergehend Gedanken zu machen, warum iiberhaupt.” (Biehler et al. 2020, S. 82)

Ja, warum tiberhaupt? Warum erhélt man zwar Einblicke in zahlreiche Uni-
versititsrankings, weif$ aber nicht um das Spannungsfeld, in dem Universitéten
zwischen politischem Auftrag und Bildungsauftrag navigieren sollen? Fiir den
Grofiteil der Studierenden ist die Universitét in ihrer Funktionsweise eine Black
Box. Wie sonst liefSen sich Enttauschungen {iber Lehrpersonal und Organisa-
tionsprobleme erklaren, die als grofites und oft als einziges Hindernis fiir den
Erwerb des universitiren Bildungstitels wahrgenommen werden? Es mag daher
wenig verwundern, dass es keine reprasentative Vorstellung von der Universitat
gibt, mit der ihre Akteure in der Regel {ibereinstimmen und Kritik jenseits all-
zu abstrakter Konventionen artikulieren kénnen. Erwartungen von Kontinuitét
an das Studium, das schulformige Ziige aufweist, erscheinen in den impliziten
Wissensbildungen und Orientierungen der hier befragten Studierenden auf die
ein oder andere Weise fest verankert und werden wenig bis gar nicht durch die
eigene Studienzeit relativiert oder infrage gestellt. Das mag daran liegen, dass
bestimmte Fragen von vorherein nicht gestellt werden. Solche Fragen haben im
Sinne einer Vorverstindigung Liesner und Wischmann (2020) in Bezug auf das
Thema Bildungsarmut und die Situation neu zugewanderter Jugendlicher ge-
stellt. Sie erscheinen mir ebenso fiir einen kollektiv geteilten Erwartungshorizont
und nicht nur fiir eine individuelle Vorverstindigung iiber die Bedeutung des
Studiums wichtig: ,Was riskiere ich, wenn ich welchen Bildungsweg einschlage?
Was gewinne ich? Wovon will ich mich 16sen, wovon nicht? Was ist realistisch
moglich, was nicht? Und welchen Preis hat welche Freiheit?“ (Liesner/Wisch-
mann 2020, S. 203)

Das entbindet davon, sich mit theoretisch iiberformten Fragestellungen zu
beschiftigen. In Bezug auf (transformatorische) Bildungsprozesse wird als sys-
tematischer Reflexionsort in Anlehnung an Foucault mitunter vom Projekt
einer Ent-Subjektivierung gesprochen (vgl. Masschelein 2004; Liiders 2007;
Koller 2012; Geimer 2020). Foucault nutzt den voraussetzungsvollen Begriff der
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Ent-Subjektivierung in einem Interview mit Ducio Trombadori in dem Sinne,
das ,,Subjekt von sich selbst loszureiflen, derart, daf3 es nicht mehr es selbst ist
oder daf3 es zu seiner Vernichtung oder zu seiner Auflosung getrieben wird“
(Foucault 1996, S. 27). Foucault selbst bezieht sich auf das Schreiben seiner Bii-
cher, aus denen er verdndert hervorgegangen sei; eine Haltung, mit der er sich
nicht zuletzt gegen Kritik an seinem Werk immunisieren konnte, indem er das,
was sein Lebenswerk, mithin seine akademische Téatigkeit auszeichnet, selbst als
einen solchen Prozess der Arbeit am Selbst liest. Was zweifellos auf viele ins-
pirierend fiir das eigene wissenschaftliche Arbeitsverstindnis gewirkt hat, gerit
jedoch aus der Perspektive Studierender als Moglichkeit der Kritik schnell an
Grenzen. Nicht jede(r) hat eine Biografie wie Foucault aufzuweisen, erhilt spéater
einen Lehrstuhl mit der Denomination Geschichte der Denksysteme (1970), um
dort das geschichtliche Gewordensein des Subjekts mit der Frage des Regiert-
werdens und des sich Selbst-Ermachtigens autobiografisch zu wenden. Das An-
derswerden und das Anderssein, also das Sich-Entziehen aus einer normativen
Ordnung mag in absoluten Ausnahmeféllen unter Beriicksichtigung einer ent-
sprechenden Privilegierung moglich sein und mit produktiven Leistungen ver-
bunden werden, die nicht in Leistungs- und Optimierungsdiskursen miinden.
Es verweist jedoch in der Regel auf keine empirisch festzustellende Realitit. Eine
an Foucault orientierte subjekttheoretische Rezeption innerhalb der bildungs-
theoretisch orientierten Biografieforschung tite wahrscheinlich gut daran, die
Rahmenbedingungen und Spielrdume fiir Foucaults eigenes Kritikverstdndnis
und die Moglichkeit, Kritik zu duflern, selbst starker in den Blick zu nehmen.
Kritik im Sinne einer Ent-Subjektivierung, die Fahigkeit, sich anders zu artiku-
lieren, anders zu denken als man ist, explorativ wie auch systematisch einen sol-
chen Versuch zu erproben, briauchte entsprechende soziale Moglichkeitsraume,
die fernab universitdrer Sachzwanglogiken einen Platz erhalten. Auch in einem
bildungstheoretischen Sinne wire das Potenzial gemeinsamer Interpretationsho-
rizonte dort auszuschépfen. Die Biirde eines durchweg sozialdiffundierten und
individualisierten Bildungsversprechens kann dies nicht verwirklichen.

Weniger umstritten ist, dass das Studium ein solch ideeller Ort fiir eini-
ge Angehorige sein soll und es Ansitze gibt, zumindest das Studium vor dem
Hintergrund struktureller Defizite und multifunktioneller Anspriiche als einen
Bildungsprozess denken zu wollen (Weckenmann et al. 2019a; Dobmeier et al.
2020). Darin wird der Wunsch nach einer anderen Universitit laut, die sich gegen
ein ,weiter so!“ des Status quo aufrichtet. Das setzt einen stark verdnderten Dis-
kurs voraus, wie Offentlichkeit durch die Universitit einerseits und andererseits
der offentliche Diskurs iiber die Universitat selbst hergestellt wird (vgl. Thom-
pson 2020). Thompson, der ich mich anschliele, konstatiert in diesem Zuge
eher eine gegenldufige Entwicklung, wenn sie festhilt, dass die ,Reformierung
von Studienstrukturen mit neuartigen Formen der Einschrankung akademi-
scher Rede zusammenkommt“ (ebd., S. 213). Dazu zihlen ,codes of conducts®
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zwischen Lehrenden und Studierenden, ,political correctness® im Sprachge-
brauch und ,trigger warnings® fiir kontroverse Inhalte, die sich im angloamerika-
nischen Sprachraum bereits intensiv beobachten lassen. Thompson fasst die Ge-
samtheit dieser Verdnderungen als ein neues Sicherheitsparadigma, dass sie mit
einem anti-intellektuellen Effekt der politischen Kultur auf das Verstindnis von
Universitdt und Studium in Verbindung bringt (vgl. ebd., S. 217). Dieser Wandel
der Sicherheitskultur ist ein konstitutives Element des postfordistischen Struk-
turwandels und taucht thematisch auf allen Ebenen auf. Das postfordistische
Sicherheitsdispositiv (oder das Spannungsverhiltnis von Sicherheit und Wett-
bewerb) steht im Zusammenhang eines Leistungs- und Optimierungsregimes
von Bildung und Wissenschaft (vgl. auch Czejkowska/Spieker 2021). Gleichzeitig
sind individuelle Sicherheitsgarantien, Planungs- und Erwartungssicherheiten
verschwunden, die in das Private verlagert und tiber den eigenen Bildungsweg
verhandelt und stabilisiert werden sollen. Individuelle Wahrnehmungen steigen-
der Unsicherheit korrespondieren mit einem allgemeinen Klima des Sicherheits-
denkens und staatlicher Sicherungsstrategien. Das beeinflusst die Bedingungen
und Méglichkeiten, institutionelle Denkrdume zu eréffnen. Kompensiert wird
das Sicherheitsbediirfnis stattdessen im Privaten, durch familidre und partner-
schaftliche Konflikt- und Aushandlungsprozesse (sieche Zwischenergebnisse). Auf
universitdrer Ebene konterkarieren Leistungsdruck, Organisationsgeschick und
als uniibersichtlich erfahrene Strukturen die Idee, Universitit als Diskursraum
mit einem spezifisch verbundenen Wissens- und Wahrheitsanspruch zu erfah-
ren. Nicht nur die Universitdt, sondern auch das Studium wird im erweiterten
Sinne dann mit diesem Wunsch nach einen safe space verbunden (vgl. Thom-
pson 2019). Kontroversitit als zwischensoziale Umgangsform der fachlichen und
sachbezogenen Auseinandersetzung gerat in Bezug auf Akzeptanz und Kultivie-
rung dieses Ideals selbst ins Kreuzfeuer und muss sich hinsichtlich der erwarte-
ten Verhaltenskodizes sensibel geben.

Der potenzielle Bildungsraum Universitdt wére fiir Thompson zumindest
dann als ein Bildungsraum zu denken, wenn die Andersheit von Positionen in
diesen gemeinsamen Raum einflsse (vgl. ebd., S. 225). Daran schlieft der Vor-
schlag von Rieger-Ladich (2019b, S. 178, Hervorhebung im Original) an, die Uni-
versitit erneut als Ort des Dissenses, als ,,Stimulus argumentativer Auseinander-
setzungen zu kultivieren. Um dies aber auch tatsachlich umzusetzen, miissten
die Bedingungen und Voraussetzungen fiir wissenschaftliche Arbeitsverhaltnisse
mit der Frage in den Blick geraten, was fiir ein Ort die Universitdt sein soll und
eben nicht sein soll. Dazu gehort u.a. die Art und Weise, wie Politik, Wissen-
schaft und Verwaltung um finanzielle Ressourcen streiten. Die Frage, was eine
Universitdt im Kern leisten soll und was bei gegebener Unterfinanzierung eben
entbehrlich scheint, wird bis heute nicht addquat verhandelt (vgl. Kap. 1.3.2). Be-
fristete Vertrage, Konkurrenzdenken und -handeln forcieren mehr Angepasst-
heit und konforme Darstellungspraktiken, als man gemeinhin zuzugeben bereit

286



ist. Die Universitat produziert dabei Verhaltnisse, die der Kritik, dem Widerstreit,
dem konflikthaften Austragen antagonistischer Positionen entgegenstehen. Da-
gegen dominieren Konfliktvermeidungsstrategien und der ,laute Kompromiss®,
wie Rieger-Ladich schreibt (vgl. ebd., S. 179).

Biilow-Schramm (2013b, 2016) tritt angesichts disparater und heterogener
Auswirkungen der Entwicklungen im Hochschulsystem ebenfalls dafiir ein, die
Idee der Universitit neu zu bestimmen. Sie spricht mit Adorno von einem ,Mitei-
nander des Verschiedenen;, um die Idee der Bildung fiir Universitaten zuriickzu-
gewinnen. Fiir diese Haltung und vor dem Hintergrund der Sicherheitsanalysen
spricht, das Verhiltnis von universitdrer Struktur und Praxis nicht undialektisch
aufzulésen und die Ubersetzungsformen weiter in den Blick zu nehmen. In
Bezug auf das Studium bedeutet das, die darin gemachten Erfahrungen, samt
Unregelmafligkeiten, Verfiigbar- und Nicht-Verfiigbarkeiten von erworbenem
Wissen, nicht als unerwiinschte Randerscheinungen des Studiums zu betrach-
ten. In Bezug auf die Studiengangsstruktur hief3e das, Raum fiir solche kritischen
Reflexionen zu lassen, die dieses Verhiltnis in den Blick bekommen. Dausien
formuliert das beispielsweise so:

»Um ein lingerfristig tragfihiges biographisches Handlungspotenzial aufzubauen,
bediirfte es institutioneller Bedingungen und sozialer Moglichkeitsrdume (d.h. auch
Bildungsrdume), die den biographischen Eigensinn der Jugendlichen (an-)erkennen,
fordern und im Hinblick auf relevante biographische ,Platzierungsstrategien’ unter-

stiitzen.“ (Dausien 2017, S. 104, Hervorhebung im Original)

Gewiss gehort dazu auch ein Nachdenken tiber die verdnderten Lehranforderungen,
das, nicht zuletzt kritisch gegen sich selbst unter Beriicksichtigung der dargelegten
macht- und gesellschaftsabhingigen Konstellationen, Reflexionen anstofit und
offnet. Erziehungswissenschaftliche Beitrége, die dies teilweise im Schulterschluss
oder in der Auseinandersetzung mit studentischen Erwartungen und Perspektiven
tun, gibt es immer wieder (vgl. Liesner/Sanders 2005; Liesner/Lohmann 2009; Paz-
zini et al. 2010; Mecheril et al. 2013; Sattler/Tschida 2015; Dobemaier et al. 2020).
Die Beitrége zu lesen, stellt einen Gewinn fiir die Problematisierung der Universitat
als Ort der Bildung dar, zeigt aber auch, dass man es hier angesichts programma-
tischer und struktureller Reformbewegungen mit wiederkehrenden Ohnmachts-
und Unbehaglichkeitsgefiihlen im universitiren Lehrklima zu tun hat.

Hinsichtlich der Studiengangkonstruktion hiefle das wiederum, anzuerken-
nen, dass das Studium nicht den Lebensmittelpunkt bildet - womit es darum
ginge, der Heterogenitit der Studierenden und deren Lebenswirklichkeiten tat-
sachlich Rechnung zu tragen (vgl. Billow-Schramm 2013b, S. 226). Die Notwen-
digkeit der Transformation und Umgestaltung von Universitit und Studium ist in
solchen Uberlegungen bereits angelegt und lie3e sich fernab eines Bildungsideals
anbringen, das dieser Idee damit trotzdem niherkame.

287



Das in eine komplexe Institution wie die Universitt inkorporierte Gefiige
von Strukturen und Abldufen in ihren wechselseitigen Bedingtheiten ist schwer
durchschaubar und jede strukturelle Verdnderung bringt komplexe Kausalitats-
beziehungen im Netz der Regeln und Praktiken der Finanzierung, der Studien-
gestaltung sowie der praktischen Bewiltigung mit sich. Sich an dieser Stelle mit
dem Verweis auf ein komplex-ausdifferenziertes System zu begniigen, das mit
zahlreichen und teilweise (hoch-)widerspriichlichen Anforderungen aufwartet,
kann fiir einen gehaltvollen Bildungsbegriff und den Anspruch einer reflektierten
Urteilsfahigkeit durch Bildung trotzdem nicht zufriedenstellen, zumal Studieren-
de entgegen diesen Anforderungen sehr lineare Erwartungen an die Teilhabe-
Institution Universitat kniipfen. Dass Widerspriichlichkeiten in den Erzdhlungen
oft nicht ausgehalten werden oder nicht zugénglich fiir die Studierenden sind, ist
ein Symptom, dass das Studium im besten Falle hitte bearbeiten sollen.
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Fazit

Am Anfang der Untersuchung stand ein zunichst recht weit gefasstes Interesse
am Zusammenhang von 6konomischen Transformationsprozessen der Univer-
sitdt und subjektbezogenen Implikationen, das anhand von Studierendenbio-
grafien weiterverfolgt wurde. Meine eigene Forschungshaltung war durch die
Auseinandersetzung mit kapitalismus- und subjekttheoretischen Perspektiven
bestimmt, denen ein institutionsspezifischer und biografietheoretischer Fokus
zugrunde lag. Angesichts der Verdnderungen der Universitatsstrukturen und des
Studiums, aber auch eines allgemein gesellschaftlichen Transformationsgesche-
hens lag die Vermutung nahe, dass ein dkonomisches Kosten-Nutzen-Denken
sich machtvoll in die Subjekte einschreibt und entgegen traditionellen institu-
tionellen Eigenlogiken den Sozial- und Orientierungsraum sowie die Alltags-
praktiken des Studiums (aber auch des wissenschaftlichen Arbeitens) stirker
durchzieht und reguliert. Zwei Fragen standen so im Zentrum: Einerseits wur-
de nach Ubersetzungsverhiltnissen gefragt, also danach, inwiefern 6konomisch
induzierte institutionelle Veranderungen sich zu studentischen Erzahlungen in
Beziehung setzen lassen. Um einen allzu plakativen Umgang mit dieser Frage-
stellung zu vermeiden und nicht den Eindruck zu vermitteln, es ginge lediglich
um eine theoriegeleitete Abhandlung des empirischen Materials, war die zweite
Frage darauf gerichtet, Subjektivierungsprozesse als ,,machtvolle Unterwerfung“
unter Imperativen der Okonomisierung mit bildungstheoretischen Fragestellun-
gen zu verbinden.

In dieser Studie wurde der Versuch unternommen, eine Vielzahl und teils
disparater struktureller und diskursiver Phdnomene abzubilden und zusammen-
zudenken. Wie Bohmann und Lindner (2020) schreiben, kann es sich bei einem
solchen Unterfangen weder um eine deduktive Gesamttheorie noch um eine in-
duktive Megastudie handeln (vgl. ebd., S. 29). Zu weit ist der Theorie-Pool, aus
dem sich kapitalismus-, ungleichheits- und kulturtheoretische Perspektiven mit-
einander unter der Diagnose einer Okonomisierung von Bildung kombinieren
lassen. Es war deshalb die Absicht, gesellschaftstheoretische Annahmen auf die
Universitdt als Institution anzuwenden, bis hin zu der Frage, wie jene Entwick-
lungen sich auf der Ebene der Subjekterfahrungen iibersetzen (k6nnen). Die
Diagnose einer Okonomisierung von Bildung ist auf struktureller Ebene, das
haben die theoretischen Rekonstruktionen deutlich gemacht, durch Vielschich-
tigkeit, mehrdimensionale Prozesse und Ebenen bestimmt, die sich nebenein-
ander, tibereinander, zeitlich entkoppelt wie auch als gleichzeitige bestimmen
lassen. Hierzu gehoren ebenso strukturelle Prozesse von Differenzierung und
Entdifferenzierung, die bei der Betrachtung der Transformation der Universitit
evident werden. Ein integratives Gesamtmodell, das die facettenreichen Aspekte
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des universitiren Wandels vom Alltag der Studierenden vor dem Hintergrund
okonomischer und gesellschaftlicher Entwicklungen begreifen will, bleibt auf die
je einzelnen Zuginge angewiesen. In der Regel handelt es sich um zwei unter-
schiedliche Schwerpunktsetzungen einer kapitalismustheoretischen Ordnungs-
problematik, wenn kultur- und ungleichheitstheoretische Lebensfithrungspro-
blematiken des Studierens einerseits und der Strukturwandel der Universititen
andererseits erforscht werden.”® Beides zu verbinden war allerdings beabsichtigt.
Zugleich sollte der erziehungswissenschaftlich bisher wenig rezipierte Theorie-
rahmen des Postfordismus in diesen Forschungszusammenhang einbezogen
werden. Das postfordistische Eingebundensein von Universitit und Studium war
als Moment transformativer Arbeits- und Leistungsstrukturen zu durchdenken
und zur Eigenlogik des Studiums in Beziehung zu setzen. Institutionelle Orien-
tierungen sollten unter der Frage nach Bildungsprozessen in Hochschulen sub-
jekttheoretisch gewendet und diskutiert werden.

Der abschlieflend notwendige Blick zuriick nach vorn in Bezug auf den Ertrag
dieses Vorgehens ist nicht leicht vorzunehmen. Wenig iiberzogen erscheint es
mir, die Vielzahl der hier versammelten virulenten und mitunter auch bedrii-
ckenden Themen iiber das Multiversum Universitit im Zeichen von Differenz
und Krise zusammenzufassen (vgl. Stélting/Schimank 2001). In Bezug auf den
theoretischen Ausgangspunkt der Untersuchung mag dies zunachst kontraintui-
tiv erscheinen. Arbeiten zu einer Okonomisierung von Bildung legen nahe, dass
die seit Ende der 1990er Jahre grof$ angelegten Reformprojekte des New Public
Management (Organisationsreform), der Exzellenzstrategie (Reform universiti-
rer Forschungsstrategien und -programme) und des Bologna-Prozesses (Reform
der Studienstruktur) universitire Arbeitsbedingungen, Studienverhaltnisse und
Lebensfithrungsstrategien zunehmend einem Verwertungsregime unterstellt ha-
ben. Wihrend die genannten Reformprozesse zu einer massiven Ausdifferenzie-
rung im Feld der Hochschule beigetragen haben, ist die Behauptung eines blof3
am Output orientierten Studienverhaltens verkiirzt, da weder Sozialisationsver-
héltnisse, Erfahrungsbildungen noch deren jeweilige subjektive Aneignung im
Studium im Zusammenhang mit dieser Diagnose bisher ausreichend theoretisch,
methodologisch und methodisch miteinander verzahnt wurden. Die vorliegende
Untersuchung hat versucht, diesbeziiglich einen Beitrag zu leisten.

Die theoretischen Rekonstruktionen und empirischen Ergebnisse legen nahe,
die Umbauprozesse an den Universitdten im Zeichen einer sozialen und insti-
tutionellen Differenzproduktion zu lesen, die zunehmend durch duflere Krisen-
prozesse beeinflusst wird. Der Ausdruck Okonomisierung hat in der Assoziation,
dass sich hier eine Vereinheitlichung von Lebensstilen und Wertmustern unter
Marktprinzipien ereigne, etwas Irrefiihrendes. ,,Mit dem Blick auf die Subjekte

78 Fir eine solche Systematisierung soziologisch orientierter Gegenwartsdiagnosen vgl. Schi-
mank 2015; Schimank/Volkmann 2019.
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und ihre Biografie jedenfalls verlischt der Eindruck eines ,reibungslosen’ Umbaus
der Hochschullandschaft“ (Dausien 2022, S. 57).

Die Universitit in postfordistischer Perspektive

Mit den Arbeiten zum Postfordismus wurde im ersten Teil der Untersuchung
eine Theorieperspektive vorgestellt, die noch vor einer als Okonomisierung der
Bildung gefassten Transformationsperspektive einsetzt, um die Wandlungen in
ihren gesamtgesellschaftlichen Dimensionen nachzuvollziehen. Entgegen der
aktuellen Dominanz neoinstitutionalistischer und systemtheoretischer Zugénge
auf das Feld der Hochschule wurde dargelegt, dass die Akkumulationskrise des
Fordismus Anfang der 1970er hin zum postfordistischen Wettbewerbsstaat (vgl.
Hirsch 1990) selbst eine Verschiebung der Logik bedeutet, wie staatliche Bil-
dungspolitiken angesichts krisenformiger Kapitalverwertungsprozesse gestaltet
und geformt werden. Kritische Theorie geht davon aus, dass eine durch ,,soziale
Widerspriiche und Antagonismen gepragte kapitalistische Gesellschaft grund-
sdtzlich instabil und krisenhaft ist“ (vgl. Hirsch 2005, S. 82, Hervorhebung im
Original). Es war zu zeigen, wie Universititen durch die jeweiligen Reformpro-
zesse in die Akkumulationsstrategien und Regulationsweisen eingebunden sind,
um ein historisches Akkumulationsregime temporér zu stabilisieren. Die Wand-
lungsprozesse, die unter einer Kommodifizierung von Bildung, einer rdumlichen
Differenzierung und Internationalisierung der Regulierungssysteme und als Aus-
breitung staatlich-privater Netzwerke analysiert wurden, verdeutlichen auf der
Makro-Ebene, wie in institutionellen Krifteverhaltnissen und Ressourcenkdmp-
fen neue Organisations- und Steuerungsformen dazu beitragen, eine relative
und tempordre Stabilitdt zu gewéhrleisten und die Ausbeutung und Aneignung
subjektiver Ressourcen im Rahmen neuer Wertschopfungsstrategien zu begiins-
tigen (vgl. Kap. 1.2). Die Governanceforschung, obschon sie dem antagonisti-
schen Verhiltnis von Kapital und Arbeit keinen Platz einrdumt, sensibilisierte
im weiteren Verlauf dafiir, die komplexen Relationen des Forschungsfeldes im
Mehrebenenmodell zu unterscheiden (vgl. Kap. 1.3). Die Liste, von der aus die
Okonomisierungsthese spezifische Schlaglichter auf das universitire Feld wirft
und Debatten ausldst, ist lang: Transformation von Hochschulen zu Berufsschu-
len, Niveauverlust und Verschulung der Lehre, funktionale Segregation und Seg-
mentation durch Elite- und Massenuniversitiaten (bereits seit Ende der 1960er
Jahre), dauerhafte Unterfinanzierung der Grundausstattung, prekire Beschif-
tigungsverhiltnisse des wissenschaftlichen Nachwuchses, Perpetuierung sozial
ungleicher Lebensverhaltnisse der Studierenden (vgl. die empirischen Ergebnis-
se). Neben diesen eher klassischen intern gestellten Krisendiagnosen kommen
neue hinzu, wenn in den letzten Jahren im Zuge identitatspolitischer Debatten
die akademische Redefreiheit in Gefahr zu sein droht. Ebenso spielen Krisenat-
tribuierungen eine Rolle, die von hybriden Akteuren zwischen Wirtschaft und
Wissenschaft vorangetrieben werden, wenn im Zuge der Corona-Krise oder
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weiterer Krisen Resilienz als Diagnosebegriff der Stunde mit der Notwendig-
keit universitarer und bildungsinstitutioneller Transformationen in Verbindung
gesetzt wird. Im Foucaultschen Sinne handelt es sich hierbei um Dispositive,
die bestimmte Regierungskiinste ausbilden und Fithrungsstile etablieren sollen
(vgl. Kap. 1.4).

Damit ist benannt, warum die Uberlegungen zum Postfordismus um Fou-
caults Gouvernementalitatsstudien erganzt wurden (vgl. Kap. 2). Postfordistische
und okonomisierungskritische Positionen stoflen potenziell dort an Grenzen, wo
sie die produktive Wirkung von Diskursen, Wissensformen und Selbstfithrungs-
regimen, auch im Kontext universitirer Wandlungsprozesse, unterschitzen (vgl.
Graefe 2019, S. 43). Im Zusammenhang von kapitalistischen Krisendiagnosen
und der Bedeutung der Subjektregierungsprogramme wird deutlich, dass die
Studien zur Subjektivierung der Arbeit von Pongratz und Vof3 (vgl. Kap. 2.2),
Boltanskis und Chiapellos These der Vereinnahmung der Kritik (vgl. Kap. 2.3)
oder Brocklings Betrachtung zum unternehmerischen Selbst (vgl. Kap. 2.4) ge-
zeigt haben, wie eine Rationalisierung politischen Fithrungswissens im Arbeits-
bereich, wie auch in der Entgrenzung von Arbeits- und Lebensformen die Art
und Weise verandern, wie Menschen sich in ihren persénlichen und alltéglichen
Lebensfiithrungsstrategien als handlungs(un)fidhig hervorbringen. Dass Disposi-
tive, Fithrungsstrategien und daran gebundene Selbstimperative eine sinndquiva-
lente und ergdnzende Thematisierung zu postfordistischen Krisendiagnosen dar-
stellen, ist noch eine weitestgehend unausgeschépfte Perspektive. Beziiglich der
Frage nach der Bedeutung gesellschaftlicher Krisenprozesse lassen sich Kritische
Theorie und Poststrukturalismus so als wechselseitig anregende Perspektiven ins
Spiel bringen, um den Zusammenhang von gesellschaftlichen Krisenprozessen
und Krisendiskursen, auch diskurs- und subjekttheoretisch besser einzufangen
(vgl. Salomon/Weif$ 2013).

Das Studium in bildungs- und subjekttheoretischer Perspektive

Dem Bildungsbegriff kommt, anders als manche subjekttheoretische Zugriffe auf
seine Semantik unterstellen, eine eigenstdndige Funktion zu. Der Bildungsbegrift
und mit ihm auch die Universitit stellen in systematischer Hinsicht den Bezugs-
punkt fiir die Diskussion der Begriindung, Zielbestimmungen und Kritik ge-
sellschaftlicher wie eben auch der selbsterlebten universitiren Strukturverénde-
rungen dar. Damit ging es schlieSlich darum, institutionelle Fithrungsstrategien
der vorherrschenden Art mit einer empirischen Bildungs- und Subjektivierungs-
forschung zu verkniipfen und in gewisser Weise wohl auch zu konfrontieren
(vgl. Kap. 3.1). Bezogen habe ich mich auf eine Theorie transformatorischer
Bildungsprozesse (vgl. Kap. 3.2). In der Theorie transformatorischer Bildungs-
prozesse wird Bildung als ein personlichkeitsverindernder Prozess durch die
Auseinandersetzung mit Krisen- und Problemlagen aufgefasst, in denen neue
Dispositionen der Wahrnehmung, Deutung und Bearbeitung von Problemen
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hervorgebracht werden. Bedeutsam sind hier sprachliche Prozesse, die auf solche
Krisen- und Problemerfahrungen Bezug nehmen und im Rahmen der Biogra-
fieforschung untersucht werden. Das von mir verfolgte Erkenntnisinteresse, mit
biografieanalytischen Mitteln die Universitét in ihrer Funktion auch als einen Ort
der Bildung zu fokussieren, hat in der Erarbeitung postfordistischer, subjekttheo-
retischer und bildungstheoretischer Theoriepositionen - und so méchte ich das
von Foucault her denkend abschlieflend gern bezeichnen — deswegen die Form
einer Problematisierung der Beziehung unterschiedlicher Forschungsfelder ein-
genommen. Anders als vielleicht zu erwarten gewesen wire, bin ich nicht dem
Pfad einer Auseinandersetzung mit Kritischer Bildungstheorie gefolgt, sondern
ich habe mich darauf konzentriert, institutionelle und subjektbezogene Referen-
zen des universitaren Strukturwandels zu erarbeiten und mit dem Forschungs-
zweig einer bildungstheoretisch orientierten Biografieforschung in Beziehung zu
setzen. In der Aufarbeitung dieser Forschungsfelder zueinander existieren be-
trachtliche Leerstellen. Wie bei Ulrich Binder (2020) kann an dieser Stelle nur
»das Fehlen von (anzunehmenderweise) brisanten Themen® in padagogischen
und bildungstheoretischen Debatten festgestellt werden. Problematisch erscheint
tiberdies, dass der Krisenbegrift in einer transformatorischen Bildungstheorie als
ein quasi-natiirliches Ereignis komplex-differenzierter Gesellschaften eingefiihrt
wird. Das Zulassen von krisenhaften Erfahrungen wird im Gegensatz zu Sicher-
heitserwartungen und Sicherheitswiinschen der Studierenden trotzdem selten als
wiinschenswertes Widerfahrnis verstanden, wenn in solchen Forschungskontex-
ten die Frage nach einer Habitustransformation gestellt wird (vgl. Geimer 2014).
Im Ausblick meiner Untersuchung erscheint es fruchtbar, die jeweiligen theo-
retischen Krisenverstdndnisse enger aufeinander zu beziehen und auch deren
teilweise immanente Widerspriichlichkeiten fiir institutionelle Krisenprozesse zu
problematisieren.

In der Rekonstruktion der biografischen Interviews mit Studierenden unter-
schiedlicher Fachdisziplinen war das Vorgehen, dass die Krisen- und Problem-
bearbeitungen der Studierenden in Form reflexiver Grenzbearbeitungen von
Selbstverhiltnissen und Positionierungsversuchen analysiert, auf den Umgang
mit Komplexitit in den universitiren Anforderungen bezogen und mit der Frage
nach der weiteren Thematisierung fiir mogliche Bildungsprozesse verkniipft wur-
den. Forschungsleitend waren Fragen, wie Studierende sich zur Universitat und
ihrem Studium positionieren, wie sie sich vor dem Hintergrund biografischer
Erfahrungen reflektieren, welche Erwartungen dabei eine Rolle spielen und unter
welchen Rahmenbedingungen Handlungs(un)fihigkeit erfahren und Autono-
mieanspriiche artikulieren.

Untersucht und operationalisiert wurden diese Fragen im Rahmen einer pra-
xeologischen Forschung mit der Dokumentarischen Methode und der Dokumen-
tarischen Subjektivierungsanalyse (vgl. Kap. 3.3). Insbesondere war den theore-
tischen (Selbst-)Reflexionen und den von den Studierenden vorgenommenen
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Normen- und Wertzuschreibungen Rechnung zu tragen, die diese in Erwartung
ihres Studiums verhandeln. Aufschlussreich war dabei der Blick auf das, was
Bohnsack imaginative Handlungsentwiirfe nennt und als Spannungsverhéltnisse
thematisiert, die Studierende zwischen ihren Habitus und den institutionellen
Erwartungserwartungen ausbilden, die zu ihren (Selbst-)Entwiirfen und biografi-
schen Gestaltungsversuchen beitragen. Mit Andreas Reckwitz (2021) liefle sich
hier von der reflexiven Bearbeitung eines gegebenen Habitus sprechen. Meine
empirisch-methodische Exploration kann so einerseits als ein Beitrag zu dem
bereits begonnenen ,,Gespriach® (vgl. Ricken/Wittpoth 2017; Geimer et al. 2019)
zwischen praxeologischen und subjektivierungstheoretischen Zugéingen gesehen
werden und andererseits kniipft sie an die Frage an, wie mit einem biografie-
analytischen Zugang Aneignungen, Passungen und Spannungsverhéltnisse an-
gesichts von Heterogenitit und sozialer Ungleichheit im Studium empirisch ein-
geholt werden konnen (vgl. Bremer/Lange-Vester 2022).

Die Analyse und Auswertung der Interviews (vgl. Kap. 4) verdeutlichen dabei
zwei Dinge, wenn die Universitit in ihrer Funktion als ein Ort von Bildungspro-
zessen fiir Subjekte in den Blick genommen wird: Das Studium als biografische
Statuspassage ist durch komplexe Ubergangskonstellationen gekennzeichnet, in
denen sich formale durch die Organisation des Studiums bedingte Uberginge
mit sozialen Ubergingen iiberkreuzen. Es erschien sinnvoll, biografische Span-
nungsverhaltnisse durch eine Mehrebenenanalyse zu differenzieren. Erfahrun-
gen von Fremdheit und Differenz sind an diesen Schnittstellen fiir das Verstidnd-
nis von Bildungsprozessen realiter nahegelegt. Nicht zuletzt miissen Studierende
hier eigenstidndig Selbstverstandnisse und Handlungsmoglichkeiten entwickeln,
um auf ihrem biografischen Weg durch das Studium mit solchen Erfahrungen
umzugehen.

Der Bologna-Prozess bzw. die daraus erwachsene Studienstruktur tritt hier
selbst als ein epistemisches Regime in Erscheinung, dass die Autonomievorstel-
lungen der Studierenden wesentlich mit Selbstorganisations-, Leistungs- und
Employabilityerwartungen verkniipft. Das heift, dass die Selbstimperative und
Problembearbeitungen der Studierenden stark durch solche Konstruktionen be-
stimmt sind, in denen tradierte Bildungsversprechen und neue Bildungsseman-
tiken einander begegnen. Beide regulieren das universitire Kraftfeld, kommen
darin aber nie ginzlich zur Deckung. Wo das Studium zunichst lediglich als
Leitbild und Handlungsnorm fiir 6konomischen Aufstieg und soziale Sicherheit
wahrgenommen wird, macht dies die affirmative und herrschaftsstabilisierende
Seite der Erwartungen aus, die doxa des universitaren Feldes, die tiber institutio-
nalisierte Wissens- und Rechtfertigungsordnungen sowie fiir spezifische Subjekt-
positionen und Selbstdeutungsangebote wirksam ist. Diese Form von Herrschaft
nicht in eine blof} affirmative Rhetorik der Chancen und Risiken fiir krisenin-
duzierte Bildungsprozesse zu wenden, dafiir sensibilisieren die postfordistischen
Zuginge. Sie fragen, wie Uneindeutigkeit und Ungewissheit als Elemente von
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Krisenprozessen zur Entstehung neuer Machtverhiltnisse im Bildungsbereich
beitragen. Eine sozial- und machtkritisch informierte Bildungstheorie kann die-
sen Faden nicht zuletzt im Zuge der Corona-Pandemie wieder aufnehmen, war
doch gerade in der Entstehungszeit ihrer Theorieentwicklung die Erforschung
von institutionalisierten Ubergéingen einer der bevorzugten empirischen For-
schungsgegenstinde (vgl. Fuchs/Matzinger 2021, S. 40, mit Bezug auf Marotzki,
Kokemohr und Peukert).

Daraus ergeben sich Anschlussfragen zur Mehrdimensionalitit und Rela-
tionalitdt von Subjektbildungsprozessen, wie sie etwa in einer Reflexiven Uber-
gangsforschung verhandelt werden (vgl. Schréer et al. 2013; Walther et al. 2020).
Rieger-Ladich (2020) betont, dass die Untersuchung von Ubergingen dabei ge-
sellschaftlichen Machtverhiltnissen nicht neutral gegeniibersteht, sondern auf
Réaume des Wissens, auf Ordnungen des Normativen und Zonen der Intelligibili-
tat verweisen, in denen auch Formen der Zugehorigkeit und Nicht-Zugehorigkeit
verhandelt werden. Subjektivierungen werden hier relational gedacht, in dem
sich vielfiltige Krifte (soziale, zeitliche, ortsgebundene, symbolische Dimensio-
nen) iiberlagern (vgl. ebd.). Der Blick auf Wirklichkeiten und Méglichkeiten von
Bildungsprozessen (bzw. ihrer Verhinderung) lieflen sich an den biografischen
Ubergingen etwa mit Blick auf die Verteilung 6konomischer Ressourcen, feldspe-
zifischer Codes und machtvoller Diskurspositionen produktiv weiterentwickeln.
Dass Krisen- und Problembearbeitungen insbesondere an solchen Ubergingen
verhandelt werden - bei Schul- und Ortswechseln, beim Eintritt in das Studium,
beim Studienwechsel oder Studienabbruch - haben die analysierten Interviews
gezeigt. In den biografischen Erzdhlungen wird hier schnell deutlich, wie Studie-
rende die Universitit erleben und deuten und wie in diesen Ubergingen des Le-
benslaufs nachtréiglich die Erwartungs- und Entwurfsstruktur der Studierenden
gepragt und umgeformt wird (vgl. Dausien 2014). Als institutionell reflektierte
Praxis an solchen Ubergingen ermdéglichen Bildungsprozesse Handlungsspiel-
rdume, weisen die Méglichkeit zur Kritikfahigkeit aus und tiben Widerspruch, ja
vielleicht sogar die Subversion gegen herrschende postfordistische Verhaltnisse.
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Abkurzungsverzeichnis

BAf6G
BMBF
CETA

CHE
DAAD
DFG
DGfE
DPMA
DZHW
ECTS

EFR
EHEA
EMOL
ENQA
ESG

EU
EU COMM
GATS

GEI
GG
GWK
HIS
HRK
KMK
OECD

PISA

TiSA

Bundesausbildungsférderungsgesetz

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung

Comprehensive Economic and Trade Agreement

(Umfassendes Wirtschafts- und Handelsabkommen EU-Kanada)
Centrum fiir Hochschulentwicklung

Deutscher Akademischer Austauschdienst

Deutsche Forschungsgemeinschaft

Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft

Deutsches Patent- und Markenamt

Deutsches Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung
European Credit Transfer and Accumulation System
(Europidisches System zur Ubertragung und Akkumulierung
von Studienleistungen)

Europdischer Forschungsraum

European Higher Education Area

Entlastungsmanagement fiir die Organisation der Lehre
European Association for Quality Assurance in Higher Education
Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European
Higher Education Area (Standards und Leitlinien fiir die
Qualitatssicherung im Européischen Hochschulraum)
Européische Union

European Commission (Européische Kommission)

General Agreement on Trade in Services

(Allgemeines Abkommen fiir den Dienstleistungshandel)

Global Education Industry

Grundgesetz

Gemeinsame Wissenschaftskonferenz

Institut fiir Hochschulentwicklung

Hochschulrektorenkonferenz

Kultusministerkonferenz

Organisation for Economic Co-operation and Development
(Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung)

Programm for International Student Assessment

(Programm zur internationalen Schiilerbewertung)

Trade in Services Agreement (Abkommen tiber den Handel mit
Dienstleistungen)
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TTIP Transatlantic Trade and Investment Partnership
(Transatlantische Handels- und Investitionspartnerschaft)

TU Technische Universitat
USA United States of America
WTO World Trade Organisation

298



Transkriptionsregeln

Die Interviews wurden mithilfe des Transkriptionsprogramms ,,f4“ ausgewertet
und nach den parasprachlichen Regeln der Dokumentarischen Methode tran-
skribiert (vgl. Bohnsack 2014a, S. 2531.):

L

()
(2)
nein
nein

b

viellei-
oh=nee
nei::n

(doch)

0

((stohnt))

@nein@
@()e
@)@
//mhm//

Beginn einer Uberlappung bzw. direkter Anschluss beim Sprecher-
wechsel

Ende einer Uberlappung

Pause bis zu einer Sekunde

Anzahl der Sekunden, die eine Pause dauert

betont

laut (in Relation zur iiblichen Lautstirke des Sprechers/der Spre-
cherin)

sehr leise (in Relation zur Giblichen Lautstirke des Sprechers/der
Sprecherin)

stark sinkende Intonation

schwach sinkende Intonation

stark steigende Intonation

schwach steigende Intonation

Abbruch eines Wortes

Wortverschleifung

Dehnung, die Hiufigkeit vom : entspricht der Liange der Dehnung
Unsicherheit bei der Transkription, schwer verstindliche Aufe-
rungen

unverstindliche Aulerungen, die Linge der Klammer entspricht
etwa der Dauer der unverstindlichen Au8erung

Kommentare bzw. Anmerkungen zu parasprachlichen, nicht-ver-
balen oder gesprichsexternen Ereignissen; die Lange der Klammer
entspricht im Falle der Kommentierung parasprachlicher Aufe-
rungen (z.B. Stohnen) etwa der Dauer der Auf8erung.

lachend gesprochen

kurzes Auflachen

3 Sek. Lachen

Horersignal des Interviewers, wenn das ,,mhm® nicht tiberlappend
ist. Das wurde auch im umgekehrten Fall vorgenommen, wenn
die/der Interviewte solche Signale bei Nachfragen des Interviewers
duferte.
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Interviewleitfaden

Eingangsfragestellung (fiir die Fille Patricia, Rachel und Alfred):

»Ich wiirde Dich bitten, mir deine Lebensgeschichte zu erzahlen, all die Erlebnis-
se, die dir einfallen. Du kannst dir dazu so viel Zeit nehmen, wie du mochtest. Ich
werde dich auch erstmal nicht unterbrechen. Ich werde mir nur einige Notizen zu
Fragen machen, auf die ich spater dann noch eingehen werde®.

Modifizierte Eingangsfragestellung (fiir die Fille Maria, Sven, Simone, Jasmin
und Eduard):

»Im Rahmen meiner Dissertation interessiere ich mich dafiir, wie Studierende
ihr Leben in Auseinandersetzung mit den Anforderungen in ihrem Studium ge-
stalten und inwiefern deine biografischen Erlebnisse Einfluss auf dein Studium
genommen haben. Ich méchte dich deswegen bitten, mir deine Lebensgeschichte
zu erzdhlen, all die Erlebnisse, die dir dazu einfallen. Du kannst dir dazu so viel
Zeit nehmen, wie Du moéchtest. Ich werde Dich auch erstmal nicht unterbrechen.
Ich werde mir nur einige Notizen zu Fragen machen, auf die ich spater dann noch
eingehen werde®

Immanenter Nachfrageteil:

® Konntest Du mir noch mehr iber die - .... zeit — erzdhlen?

® Du hast vorhin die Situation XY erwihnt, konntest Du mir das noch einmal
genauer erzahlen?

® Konntest du mit bitte mehr von deinem Studienalltag erzédhlen?

® Du erwahntest vorhin - eine Person —, fallen Dir noch mehr Situationen ein,
die Du mit ihr/ihm erlebt hast?

Exmanenter Nachfrageteil:
Einleitender Hinweis: Fiir alle nachfolgenden Fragen wiirde ich Dich bitten, mir
auch hier wieder moglichst genau deine Erfahrungen und Erlebnisse zu erzdihlen.

®  Wie siehst Du das Verhaltnis zwischen dem, was Du willst und dem was Du
sollst in Bezug auf dein Studium und wie bewertest Du dieses Verhaltnis?

®  Wie siehst Du das Verhiltnis zwischen dem, was Du willst und dem was Du
sollst in Bezug auf dein privates Leben und wie bewertest Du dieses Verhiltnis?

® Wie siehst Du das Verhaltnis zwischen dem, was Du willst und dem was Du
sollst in Bezug auf deinen Nebenerwerb? (falls einem Nebenerwerb nachge-
gangen wird) und wie bewertest Du dieses Verhaltnis?

® Hast Du das Gefiihl, unabhingig in deinem Studium zu sein?

® Was motiviert/interessiert Dich in Deinem Studium besonders?
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® Gab es bisher Situationen wahrend deiner Studienzeit, die riickblickend be-
sonders wichtig fiir Dich waren?

®  Wie teilst Du dir dein Studium ein?

® Bist Du mit dem bisherigen Verlauf deines Studiums zufrieden?

® Wiirdest Du sagen, dass Deine bisherige Studienzeit Dich verandert hat? Und
wenn ja, inwiefern?

® Wie empfindest Du deine Studienbedingungen?

® Was macht fiir Dich ein gutes Studium aus und wo wiirdest du dir Verbesse-
rungen wiinschen?

® Wie stellst Du dir deine nahe und ferne Zukunft vor?

(Optionaler) Nachfrageteil:

® Welchen Beruf haben sich Deine Eltern fiir Dich gewiinscht bzw. wiinschen
Sie sich noch?

® Wie wiirdest Du die finanzielle Situation Deiner Familie beschreiben?
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