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Gesellschaft als ,,Diskurs der Wiinsche* meint das Verfertigen
Des Sozialen im Prozess des sozialen Diskurses,
nicht Unterwerfung unter vorgefertigte Normierungen.

Niko Diemer (1952-1992)

Wir iiber uns

1981/82 griindeten Mitglieder der Arbeitsfelder Gesundheit, Sozialarbeit und Schule
des Sozialistischen Buros die Zeitschrift ,Widerspriche®. In dieser Zeit des grinen
Aufbruchs und der radikalisierten konservativen Wende versuchten wir eine erste
Standortbestimmung als Redaktionskollektiv: ,Verteidigen, kritisieren, Uberwinden
zugleich®.

Unter dieser Programmatik wollten wir als Opposition dazu beitragen, die materiellen
Errungenschaften des Bildungs- und Sozialbereichs zu verteidigen, dessen hegemoniale
Funktion zu kritisieren und Konzepte zu ihrer Uberwindung zu konkretisieren. Zur
Uberzeugung gelangt, daR eine alternative Sozialpolitik weder politisch noch theoretisch
ausreichend fir eine sozialistische Perspektive im Bildungs- und Sozialbereich
ist, formulierten wir unseren ersten Versuch einer Alternative zur Sozialpolitik als
Uberlegungen zu einer ,Politik des Sozialen®.

An der Prazisierung dieses Begriffes, an seiner theoretischen und politischen Vertiefung
arbeiteten wir, als die Frage nach der ,Zukunft des Sozialismus nach dem Verschwinden
des realen® 1989 auf die Tagesordnung gesetzt wurde. Das Kenntlichmachen der
,Sozialen Marktwirtschaft“ als modernisiertem Kapitalismus im Westen und Kapitalismus
Lpur® im Osten erleichtert uns zwar die Analyse, gibt aber immer noch keine Antwort auf
die Frage nach den Subjekten und Akteuren einer Politik des Sozialen, nach Kooperation
und Assoziationen, in denen ,die Bedingung der Freiheit des einzelnen die Bedingungen
der Freiheit aller ist* (Kommunistisches Manifest). Wer in diesem Diskurs der Redaktion
mitstreiten will, ist herzlich eingeladen.
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Editorial 3

Zu diesem Heft

,Jedirektiver die von Struktur- und Priifungsplénen gegédngelte , Wissensvermittlung*
wird, desto bedeutsamer wird das freie Angebot fiir die Weitergabe von Wissenschaft.
Je unauthaltsamer die Universitétslehre zur Ausbildung akademischer Azubis
verkommt, desto mehr {ibernimmt solche Vermittlung jene Leistung, die in den
offentlichen ,Lehranstalten sich so sehr zersetzt hat, das nicht einmal mehr der
Name dafiir ohne ironischen Unterton genannt werden kann: Bildung.*

Dieses Zitat von Lorenzer aus dem Editorial der Widerspriiche von 1992 (Heft
43) charakterisiert auch die Position in der Redaktion — bei allen sonstigen
Unterschiedlichkeiten und Kontroversen. Bildung zielt auf die subjektiven
Potenziale einer Verdnderung des Bestehenden — aus der Einsicht in dessen
Begrenztheit. Eine solche Einsicht bendtigt allerdings Rdume der Erfahrung, die
als offentliche ermdglicht, bereitgestellt und immer wieder neu erkdmpft werden
miissen.

Erfahrungsraume, beispielsweise als Studentinnen und Studenten in einzelnen
Momenten, selbst erlebt zu haben und seither als wissenschaftlich Tétige oder als
wissenschaftlich Interessierte diese Idee in verschiedenen hochschulischen wie
auflerhochschulischen Kontexten mit Leben zu fiillen, ist gemeinsamer Erfahrungs-
und Motivationshorizont der Redaktionsmitglieder. Allerdings hat sich der Kontext,
vor allem fiir die hochschulisch Tatigen, in den vergangenen Jahren radikal
transformiert: Wir leben seit dem Ende des 20. Jahrhunderts in einer grundlegend
veranderten Wissenschaftswelt. Diese Verdnderungen zeigen sich auch innerhalb der
Diskussionen, die wir in den vergangen 25 Jahren in verschiedenen Bildungsheften
gefiihrt oder angeregt haben.

Unter der Uberschrift ,,Qualifikation: Lernen und Arbeiten — wofiir?“ ging es uns
im ersten Themenheft zu Fragen der Bildungspolitik im Jahr 1984 (Heft 10), um
eine Kritik des bis dahin herrschenden Okonomismus in der Bildungssoziologie
und — mit Claus Offe — um die Herausarbeitung der Eigensinnigkeit des staatlichen
Bildungssektors. Doch bereits das nédchste Heft deutete den Kontrapunkt an, in
dem sich unsere Diskussion in den folgenden Jahren bewegte (Heft 11): ,,Schule
ist anpassen, wegtauchen, verdndern®, formulierten wir damals und wendeten somit
den Blick weg von der ausschlielichen Betrachtung der Institution Schule und ihrer
herrschaftlichen Einbindung in staatliche Regulierung, hin auf den Zusammenhang
von ,,Schiilerleben und Bildung®, konkretisiert in der Idee der unterschiedlichen
Lernorte.

Heft 15 versuchte den reaktiondren Angriff unter der Parole ,,Mut zur Erziehung*
mit dem Aufruf,,Mut zur Bildung — der Aufklarung verpflichtet zu konterkarieren.
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Sehr deutlich kritisierten schon damals die Autoren/innen des Heftes den Angriff
der Hochschulbiirokratie auf Inhalt und Formen der Lehre und stellten ihn in den
Zusammenhang mit einer neokonservativen Wende, mit wachsende Tendenzen zur
Elitebildung und einer Verfestigung sozialer Hierarchien durch das Bildungssystem.
Zugleich wurde in den Beitrdgen an eine kritische Aufgabenbeschreibung fiir
intellektuell Tétige, gerade in solchen hochschulpolitischen Auseinandersetzungen
festgehalten, einschlieBlich eines notigen Aufrufes, die erkdmpften Freirdume zu
verteidigen.

Heft 27 nahm dann, unter der Uberschrift: ,Bildung — lebenslinglich®, eine bislang
wenig thematisierte Seite der Bildung auf, ndmlich die berufliche Bildung. Ein eher
»polytechnischer” Bildungsbegriff wurde in Bezug auf den ,,Angriff von education
und training auf den Rest der Personlichkeit™ analysiert — ein Perspektive, die acht
Jahre spéter unter dem Titel ,,Bildung perdu* (Heft 62) wieder aufgenommen und
fortgesetzt wurde. Uns erschien dabei deutlich zu sein, dass der Zusammenhang von
Bildung und Qualifikation zunehmend als Instrumentalisierung, ,,Verniitzlichung*
und Deregulierung neu gestaltet wird — dass dies auch fiir den Bereich der
Hochschulbildung gelten sollte, was fiir viele von uns ja damals schon das eigene
Arbeitsfeld darstellte, wurde uns allerdings erst langsam bewusst.

Die Konsequenzen aus diesen Entwicklungen lassen sich am besten an der seit ca.
fiinf Jahren zunehmend schirfer gefiihrten Diskussion um die Implementierung und
inzwischen erreichten Etablierung des so genannten konsekutiven Studiensystems
(BA/MA) verdeutlichen.

Deshalb schien es der Redaktion an der Zeit, sich selbst mehr in den Blick zu
nehmen als an den verschiedenen Positionen im Feld der Hochschulen jeweils
in ganz unterschiedlichen Widerspriichen sich aktiv Bewegende. Einerseits
wollen wir damit einen deutlich anderen Akzent zur gegenwartigen ,,Opfer-
Debatte an Hochschulen setzen. Wir erhoffen uns iiber eine solche Diskussion
jedoch auch neue Handlungsperspektiven gewinnen zu konnen. Bereits im Heft
73 ,, Transversale Bildung — wider die Unbilden der Lerngesellschaft von 1999
hatte sich die Redaktion die Frage gestellt, inwieweit die von ihr in den 1980er
Jahren gefiihrte Schul- und Bildungsdiskussion (Heft 11/1984; Heft 15/1985)
moglicherweise wieder aufzunehmen sei — diesmal jedoch aufgrund jener damals
sich schon ankiindigenden neuen Phase staatlicher Reformpolitik ,,von oben®. In den
1980er Jahren hatte diese Kontroverse auch in der Redaktion Spuren hinterlassen.
Neben schmerzlichen Auseinandersetzungen kam es jedoch auch zu einer durchaus
produktiven Spannung zwischen einerseits Versuchen der Reformulierung eines
normativen Bildungsbegriffs im Sinne Heydorns und andererseits dem Ansatz — im
Gefolge von Illich und Freire — das staatliche Bildungsmonopol grundsitzlich in
Frage zu stellen, um — wie dies dann auch der Titel des 1999er Heftes im Begriff der
,, Transversalitit* zum Ausdruck zu bringen versuchte — auferinstitutionelle und
selbstbestimmte Prozesse einer Bildung am Sozialen zu stiitzen und diese mit einer
Bildung des Sozialen zu vermitteln.
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Wenn jedoch die Hochschule selbst als Raum fiir kritische Bildung im Rahmen von
Forschung und dem, was herkdmmlich als ,,Lehre* bezeichnet wird, diesbeziiglich
aber ebenfalls besser als Ermoglichungsraum von Aneignung zu fassen wére, nicht
aufgegeben werden soll, scheint es auch nétig zu sein, bestimmte im akademischen
Bereich eher tabuisierte Fragen stdrker in den Blick zu nehmen.

Einige Male hatte die Redaktion in den vergangenen Jahren bereits versucht,
diese Fragen mit Blick auf eine kritische Positionierung zu bearbeiten. Jedes
Mal endeten die redaktionsinternen Diskussionen in einem grundlegenden
Dissens, dessen Trennungslinie sich verbliiffender Weise fast eindeutig entlang
institutioneller Zugehorigkeiten manifestierte: Angehdrige der Fachhochschulen
auf der einen Seite und Angehorige der Universititen auf der anderen. Konflikte als
Beteiligte und Teilnehmer zu erleben, ist eben doch etwas anderes, als sie aus der
Beobachterperspektive zu deuten, so mussten wir wieder mal feststellen.

Die praktische Konsequenz ist dieses Heft, das nicht die an vielen Stellen inzwischen
dokumentierte Hochschulpolitik-Kritik einfach weiterfithren will, sondern die
Widerspriiche das gegenwartigen Hochschulalltags fokussiert.

Zu den Beitragen im Einzelnen

In seinem Erdffnungsbeitrag zum Schwerpunkt formuliert Edgar Forster
(Salzburg) eine Kritik der weit verbreiteten Okonomisierungsthese. Im Rekurs
auf vielfiltige ,.kritische Stimmen®, die er beispielhaft aus der deutschsprachigen
Erziehungswissenschaft sprechen lisst, macht er deutlich, dass Okonomisierung
zwar als kritische Begriindungsfigur permanent herangezogen wird, indem behauptet
wird, diese beschreibe ein quasi universelles Herrschaftsregime, das hochschulisches
Tun neu strukturiert habe, zugleich aber jedes systematische Verstindnis von
Okonomie ausgeblendet bleibt. Im Anschluss an jiingere politisch-Skonomische
Konzepte, wie sie vor allem im Kontext der Regulationgstheorie vorgelegt werden,
markiert Edgar Forster im Gegensatz zur allfilligen Okonomisierungskritik daher
drei Verhiltnisse, die eine alternative ,,Kritik der Okonomisierung“ analytisch zu
bearbeiten habe: Staat und Markt, Produktion und Akkumulation und Hegemoniale
Kéampfe.

Die Frage einer angemessenen Kritik unterliegt auch den Uberlegungen von Annita
Kalpaka (Wiesbaden), in denen sie auf die ,,verdeckten Verhaltnisse* (Frigga Haug)
im Studierenden- und Lehrendenalltag am Beispiel einer Hochschule abstellt, an
der Studiengidnge zur Sozialen Arbeit angeboten werden. In einer gemeinsamen
Werkstattarbeit konstruierten Studierende hierbei gemeinsam mit der Autorin einen
alternativen Denk- und Reflexionsraum mitten im alltdglichen Studienbetrieb.
Ziel war dabei, die aktuellen Bedingungen des Lehrens und Lernens auf ihre
entsubjektivierenden Tendenzen zu befragen. Damit wendeten die Beteiligten
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die Perspektive radikal auf ihre eigenen Erfahrungen als Akteure im Kontext
der gegenwartigen ,,Nach-Bologna“-Hochschule. Es gelang den Teilnehmenden
dadurch, so kan Annita Kalpaka in ihren Schilderungen zeigen, fundamentale
Widerspriiche und Verdringungsstrategien, in die sie sich vielféltig verstrickt
hatten, aus der Erfahrungs- auf die Reflexionsebene zu heben und somit eine neue
Ausgangsposition fiir alternative Deutungs- und Aktionsmuster zu finden.

Auch dem Beitrag von Susanne Gottuck, Mona Guhl (beide Bielefeld) und Kristina
Kroll (Hamburg) unterliegt der Erfahrungskontext eines mehrjahrigen Studierenden-
Lehrenden-Projektes, an dessen Ausgangspunkt die Frage nach der Moglichkeit
von Reflexivitdt im verdnderten Kontext der neuen ,,Bologna-Universitit™ stand
— eine Perspektive, die bemerkenswerter Weise, so zeigen die Autorinnen, in
erziehungswissenschaftlichen Curricula mit den jiingsten Studienstrukturreformen
eher an Raum gewonnen hat. Allerdings bleibt diese Nennung deutlich zahnlos,
so zeigen Susanne Gottuck, Mona Guhl und Kristina Kroll mit Verweis auf ihre
Projekterfahrungen, wenn der geforderten Reflexivitdt nicht eine ,kritische
Haltung® unterlegt wird. Und diese im Kontext eines konsekutiven Studiengangs,
wie dem erziehungswissenschaftlichen, auszubilden, kann nur in gelingen, so
die Autorinnen weiter, wenn Freirdume zur Problematisierung der gegebenen
Herrschaftsverhéltnisse erkampft werden — und zugleich die eigenen normativen
Implikationen, die mit der Ausbildung einer solchen kritischen Haltung verbunden
werden, kontinuierlich selbstreflexiv eingeholt werden.

Selbstreflexiv nehmen auch Fabian Kess! (Duisburg-Essen) und Michael
Lindenberg (Hamburg) in ihrem anschlieBenden Dialog einen Gespriachsfaden
wieder auf, den sie 2003 (Heft 87 der Widerspriiche) in einem ersten schriftlichen
Gesprach zur Frage des wissenschaftlichen Tatig-Seins ausgelegt hatten. Damals
hatten sie sich mit den veranderten internen Konkurrenz- und Platzierungsstrategien
in den sozialwissenschaftlichen Feldern beschéftigt. Im vorliegenden Dialog Wozu
Schreiben? widmen sie sich nun den Konfliktlinien des wissenschaftlichen Tétig-
Seins unter den Bedingungen gegenwirtiger institutioneller Bedingungen aus der
Sicht der Wissenschaftsakteure selbst — und finden dabei immer wieder zu Hannah
Arendts Uberlegungen zuriick.

Die Sicht eines Wissenschaftsakteurs auf Ebene der Hochschulpolitik nimmt
auch Clemens Klockner im Gespriach mit dem Widerspriiche-Redaktionsmitglied
Michael May ein. Als ehemaliger Hochschulrektor und -funktionir in bundesweiten
Hochschulgremien weist er einerseits auf eine in den gegenwirtigen kulturkritischen
Abgesédngen auf die Studienstrukturreformen, die unter dem Label ,,Bologna“
firmieren, hdufig unterbelichteten Akteursgruppe hin: die Gruppe der Profiteure und
mindestens anfanglichen Fiirsprecher. Im bundesdeutschen Kontext waren das nicht
zuletzt viele Fachhochschulvertreter, wie Clemens Klockner selbst. Andererseits
verdeutlicht er im weiteren Gespréch, dass der auch erreichte Gewinn durch die
Studienstrukturreformen hochst ambivalent ist, weil weder — und hier nimmt
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Clemens Klockner nun vor allem Bezug auf die bundesdeutschen Universitéten — der
notwendige Personalbestand aufgebaut wurde, noch die Realisierungsbedingungen
auf Seiten der Studierenden ausreichend Beriicksichtung gefunden haben.

Die Stellungnahme der FH Ludwigshafen verstehen wir auch als Symbol fiir die
zunehmenden Boykotte des CHE-Rankings, wie sie unter anderem durch die
Studierenden der Alice-Salomon-Hochschule Berlin und mehrere Institute an der
Fakultdt fiir Bildungswissenschaft in Duisburg-Essen durchgesetzt wurden.

Die gegenwirtige hochschulische Situation analysiert auch Friedel Schiitte
(Berlin) und kommt dabei im Unterschied zu Klockner zu sehr viel skeptischeren
Einschdtzungen. Er sieht die mit den ,,ordnungspolitischen Transformationen*
formulierten Reformversprechen und -hoffnungen unter der Uberschrift ,,Bologna“
nach dem nun zehnjihrigen Praxistest als hinfillig an. Mit dieser neuen ,,Ara der
Systembildung und Systemsteuerung® werde, so Friedel Schiitte weiter, vor allem
das intellektuelle Feld bisheriger universitarer Fachkulturen unterminiert. Er pladiert
daher fiir eine radikale Abkehr von dem eingeschlagenen Weg und schlégt stattdessen
den Ausstieg aus der Uniformierung der konsekutiven Studiengangsstruktur vor
und eine bildungstheoretische Hinwendung zu einem Programm der Anderbarkeit
von innerer und duBerer Natur des Menschen durch Wissenschaft und Aufklarung.

Alternative Formen der Wissensproduktion in der wissenschaftlichen und
hochschulischen Praxis zu etablieren, ist auch Motivation und Ziel der Uberlegungen
von Oliver Briichert (Frankfurt a.M.). Mit Blick auf die gegenwartigen
Stratifizierungsprozesse, die an den bundesdeutschen Hochschulen unter der
Uberschrift »Forschung und Lehre im Zeichen von Exzellenz profiliert werden,
reformuliert Briichert das Modell der Einheit von Forschung und Lehre. Statt einer
permanenten Reproduktion der etablierten — und im Zeichen der Exzellenz sogar
neu dynamisierten — Privilegierungsmuster miisse es um eine Verallgemeinerung
von Bildung gehen. Diese illustriert Briichert am Modell der Projektstudien als
aktiver Teilnahme der Studierenden an realen Forschungsvollziigen.

Die Redaktion
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Edgar Forster

Kritik der Okonomisierung

Inder politischen Auseinandersetzung mag sich der Begriff, Okonomisierung’ dazu eignen,
Kritikam Umbau der Universitdaten zu biindeln und strategisches Handeln zu untersttitzen,
aber eine Kritik der Okonomisierung miisste zeigen, was er als Schliisselbegriff fir eine
Analyse der aktuellen Entwicklung des Bildungswesens zu leisten vermag und welche
Probleme die Verwendung des Begriffs aufwirft: Erstens werden Thesen zu Widerspriichen
formuliert, die die Verwendung des Begriffs,Okonomisierung’ mit sich bringt: Auf welche
Verhiltnisse bezieht sich Okonomisierung und welche Strukturen und Praktiken werden
dabei ausgeblendet? Zweitens wird am Beispiel programmatischer Texte gezeigt, dass der
Begriff,Okonomisierung’ in der Erziehungswissenschaft von der Okonomie abgespalten
wird und ,nur’ als Rationalitatsform auftaucht. Eine Kritik der Okonomisierung miisste
aus diesem Grund starker, als dies bisher der Fall ist, politisch-6konomische Theorien in
bildungstheoretische Analysen aufzunehmen.

In der politischen Auseinandersetzung mag sich der Begriff ,Okonomisierung® dazu
eignen, Kritik am Umbau der Universitdten zu biindeln und strategisches Handeln zu
unterstiitzen, aber eine Kritik der Okonomisierung zeigt, was er als Schliisselbegriff
fiir eine Analyse der aktuellen Entwicklung des Bildungswesens zu leisten vermag
und welche Probleme die Verwendung des Begriffs aufwirft.

Ich rekapituliere in einem ersten Schritt die These von der fortschreitenden
Okonomisierung der Universititen und begriinde dann in Form von Thesen, weshalb
ich eine Kritik des Begriffs ,Okonomisierung* fiir notwendig erachte. Im Anschluss
daran zeige ich an ausgewihlten Beispielen, wie in der Erziehungswissenschaft
Okonomisierung konzipiert wird und welche Probleme dabei auftreten. Einige
dieser Probleme lassen sich mit heterodoxen Ansitzen der politischen Okonomie
und materialistischen Staatstheorien 16sen und konnen dazu beitragen, eine
erziehungswissenschaftliche Kritik der Okonomisierung des Bildungswesens vor-
anzutreiben.
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,Stopp der Okonomisierung von Bildung!”

So lautete eine der zentralen Forderungen der Studierenden, die im vergangenen
Wintersemester Horsile vieler Universititen in Osterreich und dann in
anderen europdischen Lindern besetzten, um gegen nationale und europédische
Bildungspolitik zu demonstrieren. Dafiir erhielten sie Zustimmung von unerwarteter
Seite, ndmlich von denjenigen, an die sie ihre Forderungen adressierten: von den
Rektoren der besetzten Universititen und von Politikerinnen und Politikern, die diese
Universititspolitik zu verantworten haben. Die irritierende Erfahrung der politisch
aktiven Studentinnen und Studenten bestand somit darin, dass ihre Forderungen
und ihre Proteste keine Adressaten fanden: Alle waren betroffen, stimmten zu und
niemand fiihlte sich verantwortlich, auf die Forderungen nach einer ,anderen
Universitit einzugehen. Wenn man von ein paar Gesten symbolischer Politik absieht,
verpufften die Forderungen im Niemandsland politischer Verantwortung. Das
bedeutet nun nicht, dass diese politische Bewegung keine Wirkungen erzeugte, aber
sie hat es nicht vermocht, dass die Forderungen das Feld des Politischen eroberten.
Das mag gewiss auch daran liegen, dass die politischen Forderungen zu abstrakt
und allgemein waren, aber der zentrale Punkt ist die politische Struktur der heutigen
Wissenschaftsorganisation: Mit der Reorganisation der Universititen — hierzu zahlen
insbesondere ihr verdnderter Status der Teilautonomie und die damit verbundene
Rechtsfahigkeit — beschrénkt den Raum des Politischen und diffundiert politische
Verantwortung. Die Universitdten sind unabhéngiger als zuvor, aber in einem
besonderen und prekdren Sinn: In der alltdglichen Praxis besteht ihre Teilautonomie
namlich darin, dass Verteilungskdmpfe an die Universititen delegiert werden und
auf der Basis der neu eingefiihrten monokratischen Entscheidungsstrukturen zu
einer Reorganisation der Macht- und Herrschaftsstrukturen fiihren: zum Beispiel in
Form einer Entscheidungskonzentration bei Fachbereichs- und Hochschulleitungen.

Threm eigenen Selbstverstindnis nach befinden sich die Universititen daher auch im
Ubergang von éffentlichen Institutionen zu Unternehmen, die unter neu geschaffenen
Marktbedingungen agieren. Zwei Faktoren gelten als zentraler Motor fiir diese
Entwicklung: die zunehmende Bedeutung einer knowledge-based economy fiir
Metropolenlander' (Jessop/Fairclough/Wodak 2008) und ein neues Selbstverstindnis
des Staates, der im Verbund mit anderen nationalen und transnationalen politischen
Akteuren durch ,kluge Steuerung® dkonomische Interessen und gesellschaftliche
Integration durchsetzt. In einer Globalisierungs- und Wettbewerbsrhetorik wird der
Wandel dabei erstens als naturhaftes und unvermeidliches Phanomen dargestellt
(Wodak 2009: 323f)) und zweitens triagt die Logik des ,Zeitvorsprungs® als
entscheidender Faktor fiir Wettbewerbsvorteile wesentlich zur Dynamisierung des
Wandels und zur Wahrnehmung seiner Unumkehrbarkeit bei.
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Dieser Prozess wird von Kritikern als ,,Okonomisierung® beschrieben. Diese
bestehe aus politischen Praktiken, die gleichermallen darauf abzielten, Wissen zu
kanonisieren und zu kapitalisieren, Forschungsprogramme und Studiengénge zu
kontrollieren sowie kritisches Denken zu demontieren. Um dies durchzusetzen,
werde die universitare Selbstverwaltung aufunbedeutende Bereiche der universitaren
Entwicklung eingeschrinkt und der Wettbewerb zwischen WissenschafterInnen
und wissenschaftlichen Einrichtungen durch die Erzeugung von Quasi-Mérkten
angeheizt. Das wiederum habe direkte Auswirkungen auf die Rechtsordnung und
Organisationsform der Universititen, auf die Akkreditierung neuer Studien und
die Entwicklung von Curricula sowie auf die Arbeits- und Lebensverhiltnisse von
WissenschafterInnen und Studentlnnen.

Thesen

(1.) Mit der Rede von der ,Okonomisierung® findet ein typischer Containerbegriff
Verwendung, der aber unterschiedliche Phdnomene auf verschiedenen gesell-
schaftlichen Ebenen vereinigt, ohne dass die Bezichungen zwischen Praktiken,
strukturellen Verdnderungen und Rationalititsformen hinreichend geklart sind.
Jede Transformation, sei es eine Deklaration der EU, die praktische Umsetzung
von credits in Lehrveranstaltungen, der wachsende Zeitdruck (Ruhloff 2008)
oder die Einfilhrung neuer Verwaltungstechnologien an Universititen, wird als
fortschreitende Okonomisierung gedeutet. Aber folgen alle diese Veriinderungen
nur einer Rationalitdtsform? Haben Innovationen nicht auch widerspriichliche
Effekte und ungeplante Nebenwirkungen? Lassen sich widerspriichliche Er-
fahrungen mit Universitdtsreformen nicht auch durch die heterogenen Interessen
von WissenschafterInnen untereinander und zwischen Wissenschafterlnnen und
Studierenden erklidren? Die hier vertretene These lautet daher, dass der Begriff
,Okonomisierung® vielmehr als Konstellation gefasst werden miisste, die aus
heterogenen Elementen gebildet wird. Die politische Wirkung von einzelnen
ReformmafBnahmen entsteht jeweils durch eine bestimmte Konfiguration. Wenn
man Okonomisierung aber als einheitliches Prinzip denkt, verliert der Begriff seine
analytische Kraft, und es entsteht das Bild eines alle gesellschaftlichen Prozesse
durchdringenden deterministischen Okonomismus.

(2.) Der Begriff ,Okonomisierung® wird in kritischer Absicht verwendet, um eine
,betriebswirtschaftliche Revolution von oben® (Radtke 2008: 117) zu beschreiben, in
derdie,aulengeleitete Universitdt™ gezwungenwird, ihrbisheriges,,humanistisches*
Ideal aufzugeben. Schliissig ist die Argumentation, da es sich bei den als
,,Okonomisierung® beschricbenen Prozessen um eine politische Strategie handelt,
mit der bei chronischer Unterfinanzierung der Universitdten Wissenschaftspolitik
betrieben wird und das Studium stirker an die Berufswelten herangefiihrt wird,
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indem Lehre vom Erkenntnisprozess abgeschnitten wird. Zugleich aber blitzt in
dieser Rede das Modell einer Verfallsgeschichte auf, das in doppelter Hinsicht
problematisch ist: Die Referenz auf ein Ideal, das weniger eine Praxis ist als ein
deutsches imaginary von Bildung ausdriickt, schreibt auch eine —, humanistische*
— Idealisierung fort, die den Blick darauf verstellt, dass dieses Bild als historische
Konfiguration gelesen werden miisste, die eine bestimmte Staatsidee und einen
bestimmten Begriff des Subjekts einschlie3t. Das Modell einer Verfallsgeschichte
préferiert lineare Geschichtsverldufe und blendet widerspriichliche historische
Entwicklungen aus. Fiihrt dies nicht dazu, das ,Vorher* zu idealisieren und
friihere Herrschaftsverhiltnisse zu marginalisieren? Wenn Okonomisierung eine
Rekonfiguration von Herrschafts- und Machtverhéltnissen einschliet, dann wire
die Frage zu stellen, welche Auswirkungen solche Verschiebungen haben: Welche
Personengruppen sind davon in welcher Weise betroffen? Wie verdndern sich
dadurch Hierarchien? Wie verschieben sich Verhiltnisse der Ungleichheit in Bezug
auf gender oder class? Der Begriff ,Okonomisierung® kénnte das Unternehmen
einer kritischen Analyse nun allerdings auf den Kopf stellen, weil er dazu verfiihrt,
Widerspriiche in der universitdren Praxis auszublenden, sie als nebensichlich
erscheinen zu lassen und sie im Namen einer 6konomischen Bedrohung von ,auflen‘
kleinzureden.

(3.) Die fortschreitende Okonomisierung als eine Verfallsgeschichte der Universitit
zu deuten, ldsst sich auch noch von einer anderen Seite kritisch sehen. Denn diese
Sichtweise tragt nicht nur dazu bei, die Heterogenitit universitirer Interessen
einzuebnen, sondern auch die widerspriichlichen Aspekte der Okonomisierung
zu vereinheitlichen und sie mit einer Rationalitidtsform gleichzusetzen, die der
Selbstbeschreibung der Okonomen und Politiker entsprechen mag, nicht aber
der Praxis universitirer Umgestaltung. Die Gleichsetzung von Okonomisierung
mit Effizienz, mit Kostenwahrheit und Controlling, mit Leistung als zentralem
Kriterium fiir Entscheidungen {iber Stellenbesetzungen, als Rechtfertigung
fiir Hierarchien usw. ist Teil des von der Politik und Okonomie produzierten
economic imaginary. Aber zeugt die universitire Praxis nicht vielmehr davon,
dass Okonomisierung mit einer Re-Feudalisierung der Universititen einhergeht,
mit der Zementierung von Hierarchien, die sich in zahllosen Ritualen ausdriickt,
durch die die ,,feinen Unterschiede® sichtbar gemacht werden? Welcher Begriff von
Okonomisierung kénnte diese feinen Unterschiede in den Interaktionsdynamiken
zwischen Wissenschafterlnnen oder zwischen Lehrenden und Studierenden
erfassen? Wie miisste in diesem Kontext der Umstand interpretiert werden, dass
Austauschstudierende in Finnland die leichte Ansprechbarkeit von Lehrenden
besonders hervorheben (Reuter 2006: 99)? Meine These ist, dass mit dem Begriff
,Okonomisierung® eine Rationalititsform kritisiert wird, die nicht der Praxis von
,,Wirtschafts-Betrieben®, sondern der Ideologie der Okonomie entspricht. Effizienz
und Controlling sind nicht das Problem, sondern die Art und Weise, wie damit die
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Reproduktion von Herrschaftsverhaltnissen legitimiert und verschleiert wird. Eine
Kritik der Okonomisierung zeigt daher, welche Praktiken und Techniken hinter dem
Label von Effizienz am Werk sind und welche Auswirkungen sie auf Organisationen
und Interaktionen haben.

(4.) Man kann iiber Okonomisierung sprechen, ohne die Okonomie zu tangieren — das
zeigt sich in den aktuellen Debatten deutlich. Fragen von Produktionsverhéltnissen,
der Arbeitsteilung und Ausbeutung, von Verteilungskdmpfen und Akkumulations-
regimes spielen in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion iiber Universititen
nur eine marginale Rolle, obwohl prekdre Arbeitsverhéltnisse, Abhdngigkeiten,
Ausbeutung und Selbstausbeutung gerade fiir jiingere Wissenschafterlnnen
zum universitiren Alltag gehdren. Stattdessen wird Okonomisierung mit
einem unscharfen Marktbegriff, mit Wettbewerb und mit einer bestimmten
Rationalititsform gleichgesetzt. Die Annahme konstitutiver gesellschaftlicher
Widerspriiche verschwindet hinter dem Bild einer Wettbewerbsgesellschaft, die
tendenziell Unterschiede zwischen Menschen aufhebt, indem sie ungeachtet realer
Machtverhéltnisse den universalen Typus des Konkurrenten inthronisiert.

(5.) Wenn der Begriff ,Okonomisierung* auf die Formel ,Mehr Markt oder mehr
Staat® reduziert wird, fithrt das regelméBig dazu, den Bereich des Staates und die
Interaktionsdynamiken zwischen Staat und Markt aus den Analysen auszuklammern.
Es gibt einen merkwiirdigen Widerspruch zwischen der aktiven Rolle des Staates
und der Kommission der EU bei der Umgestaltung des Bildungswesens und der
Vermeidung staatstheoretischer Uberlegungen in der Erziehungswissenschaft. Dies
spiegelt sich auf auch der Ebene der Theoriebildung wider. Ein deutliches Indiz
dafiir ist die Popularitét, die das Foucaultsche Gouvernementalititskonzept genieft,
das auf einen von Regierungspraktiken unabhingigen Begriff des Staates verzichtet.

Markt oder Staat?

In der Erziechungswissenschaft gibt es unterschiedliche Formen der Auseinander-
setzung mit dem Begriff der ,Okonomisierung®. In der folgenden Rekonstruktion,
die notgedrungen exemplarisch ausfallen muss, beziehe ich mich auf drei
unterschiedliche Typen von Quellen: Erstens beziehe ich mich auf eine politische
Intervention. Die Frankfurter Thesen Das Bildungswesen ist kein Wirtschafts-Betrieb!
Fiinf Einspriiche gegen die technokratische Umsteuerung des Bildungswesens
(Gruschka et al. 2005) und die Kontroversen und Polemiken, die sie entfacht haben,
reprisentieren die politische Dimension der Debatte iiber die Okonomisierung des
Bildungswesens. Der zweite Quellentypus ist eine philosophische Intervention:
Globale Immunitdt, ein Text {iber die ,,Okonomisierung des Sozialen* von Jan
Masschelein und Maarten Simons (2005). Drittens habe ich die erste lexikalische
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Darstellung des Begriffs ,,Okonomisierung® im Handbuch Erziehungswissenschaft
(Radtke 2009) gewihlt. Die Aufnahme des Begriffs ,,Okonomisierung® in das
Handbuch Erziehungswissenschaft (Andresen et al. 2009) ist ein bemerkenswerter
Fortschritt in der Wahrnehmung des Problems der Okonomisierung und der damit
verbundenen Notwendigkeit, den Begriff zu ,inventarisieren‘ und ihn damit
theoretisch prizise zu fassen. Diese theoretische Prézision fehlt noch in Zeitschrift
fiir Erziehungswissenschaft, die sich 2002 mit dem thematischen Schwerpunkt
,,Okonomisierung der Bildung* befasst, aber als einleitendes Stichwort den Begriff
,,Bildungsokonomie* (Weifl 2002) gewihlt hat. Die begriffliche Unschirfe liegt
in der Sache der Okonomisierung selbst. Denn die ,,Bildungsékonomie® ist die
Anwendung 6konomischer Theorien auf den Gegenstand der Bildung und beschaftigt
sich erstens mit Fragen des individuellen und gesellschaftlichen Bildungsnutzens;
zweitens mit Bildungsproduktion: mit ihrer Steigerung, Rationalisierung und
Fragen, welche Steuerungsformen dafiir am besten geeignet sind (z.B. Input-
oder Outputorientierung, Steuerung iiber Wettbewerb); drittens mit Fragen der
Bildungsfinanzierung (Wolter 2009). ,Okonomisierung® bezeichnet hingegen
einen gesellschaftlich wirksamen Prozess, durch den ,,in streng 6konomischen
Begriffen* Bereiche neu interpretiert werden, die bis dahin als nicht-6konomisch
betrachtet wurden. Diese Reinterpretation schldgt sich in der Neustrukturierung
von sozialen Organisationen und in der Transformation sozialer Praxen nieder.
Bildungsokonomische Analysen sind eng mit politischen Planungsprozessen
verzahnt. Sie dienen auch dazu, Okonomisierung voranzutreiben. Der Begriff
,Okonomisierung* beschreibt dann, wie durch konomische Verfahren Macht- und
Herrschaftsverhdltnissen reproduziert und maskiert werden. Die Maskerade wird
dabei durch eine Rationalitdtsform erzeugt, die eine Neutralisierung der politischen
Sphéare suggeriert. Die Formel ,,mehr Markt oder mehr Staat* ist Teil dieser
Rationalititsform. Sie ist der liberalen politischen Tradition entlehnt. Ihr mangelt
eine Staatstheorie und einen Begriff des Politischen, denn ihr liegt die Annahme
zugrunde, dass Okonomie und Politik als zwei separate gesellschaftliche Sphiren
zu konzeptualisieren seien, die nach zwei unterschiedlichen Logiken funktionieren.
An der Transformation der Universitdt ldsst sich aber zeigen, dass Politik und
Okonomie in einem engen wechselseitigen macht- und herrschaftsvermittelten
Verweisungszusammenhang agieren.

Die Universitat ist kein Wirtschaftsbetrieb

Die Frankfurter Thesen richten sich mit fiinf Einspriichen gegen die aktuelle
Reorganisation des Bildungswesens und ihre politische Brisanz ldsst sich auch an der
Kiritik dieser Einspriiche ermessen, fiir die Tenorth (2005) exemplarisch stehen mag,
der den Vorwurf der Okonomisierung des Bildungswesens als ,,falsch* zuriickweist.
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Der Streit beginnt mit der Frage, ob mit dem Begriff der Okonomisierung die
aktuelle Transformation der Universitit zutreffend beschrieben wird.

Fiir die Autoren der Frankfurter Thesen ist Okonomisierung ein umfassender
Prozess, der sich aus Praktiken auf unterschiedlicher organisatorischer Ebene der
Universitdt zusammensetzt.”? Ein Element dieses Umbaus besteht in einer genauen
Aufzeichnung dessen, was man Wissensproduktion nennen konnte: die Beschreibung
und Festlegung von Zielen, das Definieren von Erfolgskriterien, die Bewertung
von Arbeitsprozessen und Ergebnissen (durch EvaluierungsmaBnahmen). Dass
es eine solche Aufzeichnung geben soll und damit die Notwendigkeit, Ziele und
Erfolgskriterien zu definieren, ist nicht das Ergebnis einer Diskussion an den
Universitdten, sondern wurde politisch festgelegt. Dies zwingt allen eine bestimmte
Rationalititsform auf, deren Auswirkungen nicht absehbar und kontrollierbar
sind. Rationalitétsform heiflt hier: Nicht jedes Ziel wird gleichermaflen als Ziel
anerkannt, Erfolgskriterien sind nicht frei definier- oder aushandelbar, sondern sie
folgen politischen Richtlinien und wissenschaftlichen Standards. Im Laufe eines
solchen Prozesses verblasst die konflikthafte Grundlage, aus der solche Standards
hervorgegangen sind. Kédmpfe um Hegemonie kommen dann zu einem vorldufigen
Abschluss, wenn Standards den Anschein von unverriickbaren Tatsachen annechmen
und nicht mehr Gegenstand politischer Auseinandersetzungen sind. Hier setzen
die Frankfurter Thesen an: Mit ihren Einspriichen bringen sie Themen wie die
Frage nach dem universitdren Bildungsauftrag oder der Notwendigkeit einer
,reflektierenden Kritik* zuriick in die politische Arena.

Wenn man die Frankfurter Thesen ausbuchstabiert, verkniipft sich mit dem ersten
Element ein zweites, das durch die Vorentscheidung iiber die Aufzeichnung
der Wissensproduktion determiniert wird. Es handelt sich um eine Reihe von
technischen Prozeduren der Aufzeichnung, die aber permanente Entscheidungen
nicht-technischer Art verlangen: Welche Fragen finden Aufnahme in einen
Evaluationsbogen? Was wird im Rahmen einer Zielvereinbarung als Ziel
zugelassen? Wer definiert Erfolgskriterien? Wer legt Standards fest? Auch hier ist
eine Abschitzung der Folgen des Handelns schwierig, weil formale und inhaltliche
Kriterien getrennt werden.

Diese Prozeduren bilden die Grundlage fiir das Wettbewerbsprinzip zwischen
Universitidten und innerhalb der Universititen. In diesem Kontext ist Tenorths
(2005) Kritik an den Frankfurter Thesen zu situieren: ,Bedeutet das alles
,Okonomisierung®, also die Einfithrung eines fremden Prinzips in die Bildungs-
einrichtungen? Nein. Evaluation und Akkreditierung liegen in der Tragerschaft
und Kontrolle der Wissenschaften selbst.“ Tenorth negiert Machtasymmetrien
und Herrschaftsverhdltnisse an den Universitdten und in Wissenschafts- und
Forschungsgesellschaften. Aber unter Bedingungen eines inter- und inner-
universitiren Wettbewerbs bedeutet die Kontrolle der Wissenschaften durch diese
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selbst etwas anderes als die Selbstverwaltungspraxis, auf die die Frankfurter
Thesen abzielen. Innerhalb der Wissenschaften bilden sich neue politische Akteure
heraus, die gemeinsam mit politischen Repriasentanten des Staates und der Lander
Wissenschafts- und Forschungspolitik betreiben und zugleich Mitspieler in
diesem Quasi-Markt sind. Sie definieren inhaltlich die formalen Kriterien, die die
Universitdten nach den Vorgaben der Politik (und oft in vorauseilendem Gehorsam)
festlegen. Diese Entwicklungen entzichen sich weitgehend der Kontrolle durch die
Betroffenen. Es gibt keine Rechtsanspriiche, die durchgesetzt werden kénnen, und
an die Stelle transparenter 6ffentlicher Diskussionen tritt das anonyme Gutachten.
Mit diesen Praktiken wird eine bestimmte Wissensproduktion als hegemonial
durchgesetzt. Sie ist eng verkniipft mit Verteilungskdmpfen, mit der Durchsetzung
von inneruniversitdren Hierarchien, der Schaffung von prekédren Arbeitsplitzen
und Abhédngigkeiten und dem Ausbau informeller Netzwerke, die an formalen
Strukturen vorbei agieren. Die Marktlogik erweist sich dabei eher als Fetisch, der
die Durchsetzung von Interessen durch politische Steuerung verdeckt.

Dies schlédgt sich unmittelbar auf die Arbeits- und Lebensverhiltnisse der Betroffenen
nieder, wie Reuter (2006: 105f.) am Beispiel finnischer Humanwissenschaften
zeigt: Wo Forscherlnnen am Bild der Universitét als Ort von Selbstbestimmung
und Selbstverwirklichung festhalten, fiihrt die Umstellung von der individuellen
auf eine kollektive, fabrikméBige Wissensproduktion zu einem Orientierungs- und
Identitétsverlust. ,,Der verschérfte Wettbewerb zerreibt alte Solidaritdten, er gebiert
immer neue Rivalitdten und macht jeden zum Konkurrenten des andern [...]. Standig
am Limit, immer unter Druck — aber letztlich nicht wissen, warum und wozu: Dieser
Dauerzustand zieht unweigerlich kdrperliche und seelische Ausfallerscheinungen
nach sich” (Reuter 2006: 106). Noch ist hierzulande kein Kampfum die Redefinition
entbrannt, was man unter ,,guter Arbeit” in den Humanwissenschaften zu verstehen
hat. MaBlosigkeit und Selbstausbeutung bilden nach wie vor die — undkonomische
— Norm, in der HumanwissenschafterInnen ihre eigenen Arbeitsverhéltnisse und
ihre Leistung thematisieren. Die Alternative ist nicht vielversprechender: Die
Selbstdefinition erfolgreicher Arbeit iiber eingeworbene Drittmittel setzt weder
(Selbst-)Ausbeutung noch MaBlosigkeit auler Kraft. Qualitatskriterien fehlen
und werden auch durch Zielvereinbarungen nur vordergriindig implementiert.
Dazu miisste eine offentliche Diskussion iiber die gesellschaftliche Funktion der
Humanwissenschaften gefiihrt werden.

Okonomisierung als Rationalitatsform

Okonomisierung beschreibt die Transformation von Organisationen oder Ge-
sellschaften nach bestimmten wirtschaftlichen Kriterien: zum Beispiel die
Einfithrung von Markt- oder Wettbwerbsmechanismen oder die Etablierung von
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betriebswirtschaftlichen Kennziffern und Verfahrensabldufen. Dadurch verdndert
sich die Wahrnehmung von Problemen oder etwa die Argumentations- und
Begriindungslogik, um Interessen durchzusetzen. Okonomisierung bezeichnet
somit auch eine Verdnderung der Rationalititsform. Sie ist Gegenstand im
Beitrag ,,Okonomisierung® zum Handwdrterbuch Erziehungswissenschafi, denn
es werden ,,nicht die Ziele der Wirtschaft [...] der Politik implantiert, wohl aber
ihre Rationalitatsform® (Radtke 2009: 626). Sie beginnt mit einer Umstellung der
Semantik, einer ,,Re-Description” der Organisations- und Interaktionsformen der
Universititen. Uber Semantiken verschaffen sich Handelnde einen Zugang zur
Wirklichkeit der gesellschaftlichen Strukturen und zum Verstindnis ihres Wandels.?
Die Strategie der C)konomisiemng sei ein ,,semantisches Angebot“, das bestimmte
Probleme zum Erscheinen bringe, andere ausschliefle oder verschwinden lasse.

Auch wenn das Bildungswesen nach dkonomischen Regeln umgebaut wird, so
seien pddagogische Interaktionen gegeniiber 6konomisch induzierten Steuerungs-
techniken resistent, argumentiert Radtke (Radtke 2009: 630ff.). Als Reaktion
darauf kénne man die Wiederbelebung der Technologiedebatte lesen. Sie ziele
darauf ab, ein strukturtheoretisches Verstindnis paddagogischer Professionalitdt
durch ein Managementprofil zu ersetzen. Dem strukturtheoretischen Merkmal von
Professionalitdt sei eine ,,moralische Potenz* eigen: eine Orientierung an zentralen
Werten padagogischer Interaktion (wie Integritdt des Individuums, Gemeinwohl,
Solidaritét). Okonomisierung von Interaktionen zielen darauf ab, ,,instrumentelles
padagogisches Handeln von wertrationalen Selbstbeschrinkungen zu befreien™
(Radtke 2009: 632). Normativ gefasste, autonom begriindete Erzichungsanspriiche
wiirden auf extern formulierte Lernerwartungen reduziert, deren Erfiillung gemessen
werden konne. Radtke zufolge erzeugt der Widerspruch zwischen Wert- und
Zweckrationalitdt in der Praxis der Erzichung den Raum der Entscheidungsfreiheit,
der fiir fallbezogene Entscheidungen notwendig sei. Diese Autonomie sei das
Kennzeichen einer strukturtheoretisch formulierten Professionalitit und setze
voraus, dass es keine hierarchisierten Entscheidungsstrange gibt.

Radtkes Argument konnen HochschullehrerIlnnen mit zahlreichen Erfahrungen
stiitzen: Sie sind unabléssig damit beschéftigt, widersprechende Werte und Zwecke
inpadagogischen Situationen klug abzuwégen. Sie verhandeln iiber die Verlangerung
von Fristen, tiber den workload in Seminaren, iiber die Anerkennung von bereits
erbrachten Leistungen usw. Dieses Aushandeln fiihrt, wie der symbolische
Interaktionismus gezeigt hat, zur Revision von Bedeutungen: Werte und Zwecke
verschieben sich, Lehrende folgen guten Griinden, die Studierende vortragen.
Wenn Interaktionen Sinn machen sollen, miissen Situation als bedeutungsoffen
definiert werden. Entsteht daraus nicht eine eigene Okonomie der Interaktion,
in der die Wertrationalitit von einer Zweckrationalitdt {iberlagert wird? Liegt
das Charakteristische der Okonomisierung nicht darin, dass sie den Bereich der
Interaktion erobert? Gibt es dafiir nicht eine Reihe von Indizien? Kommunikation,
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Konflikttraining, Rhetorik, aber auch networking lassen sich auch als 6konomische
Strategien interpretieren, um Interaktionen effektiv und erfolgreich zu gestalten.
Eine Kritik der Okonomisierung kénnte darin bestehen, die Rekrutierungsmuster
von Nachwuchswissenschafterlnnen zu untersuchen. Es gélte also, die Perspektive
zu erweitern und die Okonomisierungsformen in allen universitdren Praktiken
und Organisationsstrukturen zu untersuchen, um mehr iiber die Komplexitéit von
Rationalititsformen an den Hochschulen zu erfahren.

Das Okonomische als Existenzmodus

Masschelein und Simons (2005: 9) radikalisieren das Konzept der ,,Re-Description®
und analysieren Okonomisierung auf der Ebene des aktuellen Sprechens und
Denkens als einer ,,operativ und effektiv wirksamen Realitdt”, denn es installiere
ein ,,Regime, das uns auf eine bestimmte Weise interpelliert und bestimmte
Wirkungen hervorruft“. Das Okonomische bezeichnet hier einen bestimmten
Existenzmodus, ein Regime, das unser Handeln, Denken, Sprechen und unsere
Wahrnehmungsweisen reguliert. Es zwinge die Menschen, dass sie jede Form von
Selbstfithrung und Fiithrung gegeniiber der Marktumgebung rechtfertigen miissen,
so dass es eine ,,Art von permanentem Okonomischem Tribunal®“ (Foucault, zit.
nach Masschelein/Simons 2005: 46) gebe. Das Okonomische transformiere
Individuen in ein ,,unternehmerisches Selbst®. Die Okonomisierung des Sozialen
bedeute nicht, dass das Soziale von der Okonomie kolonisiert werde, sondern dass
es zwischen dem Sozialen und Okonomischen keinen Unterschied mehr gebe. Von
der Okonomisierung aus miisse der Staat gedacht werden, nicht umgekehrt.

Der Vorzug der Argumentationslogik von Masschelein und Simons besteht im
Versuch, der herrschenden Logik dadurch zu entkommen, dass sie den begrifflichen
Rahmen der Analyse verschieben: Welche Fragen lassen sich stellen und was
hat die Qualitét, als ein wissenschaftliches Problem ausgezeichnet zu werden.
Dies eroffne den Blick ,andere® Fragen (Masschelein/Simons 2005: 93). Damit
soll ein Raum des Politischen geschaffen werden, der Fragen des Unrechts
adressiert, aber nicht dieses oder jenes Unrechts, sondern das Unrecht wire streng
genommen das Unrecht, dass jedes Regime erstens eine bestimmte Weise des
Fragens ausschlieBe und zweitens dazu noétige, auf gegebene Fragen mit einer
bestimmten Logik zu antworten, weil nur dann die Antworten auf Gehor stof3en.
Thre (bildungs)philosophische Intervention kann auch als Antwort auf Erfahrungen
von Forscherlnnen und Studierenden gelesen werden, deren Fragen im Zuge
des Umbaus der Universitdten als unangemessen zuriickgewiesen oder als naiv
marginalisiert werden oder iiberhaupt unbeantwortet bleiben. Man muss sich also
auf die Logik des Fragens verstehen, um gehort zu werden, und dann versuchen, die
implizit anerkannten Voraussetzungen auszuhebeln.
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Aber worauf bezieht sich das Unrecht im Allgemeinen, wenn nicht auf die
Erfahrung eines konkreten Unrechts, auf das mit Umverteilungspolitik, positiver
Diskriminierung, Solidaritit, pidagogischer oder humanitirer Unterstiitzung reagiert
werden miisste? Wird dieses Unrecht im Allgemeinen nicht deswegen angesprochen,
weil es auf konkretes Unrecht verweist? Masschelein und Simons dehnen ihren
Begriff des Okonomischen derart aus, dass sie diesen mit einer Rationalititsform
identifizieren, und so wie sich das Unrecht im Allgemeinen vom konkreten Unrecht
entkoppelt hat, konzipieren sie ein Okonomisches ohne Okonomie. Aber woriiber
urteilt dann dieses permanente 6konomische Tribunal? Thre radikale philosophische
Kritik zielt auf eine politische Produktion von Offentlichkeit, ohne Macht- und
Herrschaftsverhiltnisse zu benennen, die Offentlichkeit einschrianken.

Okonomisierung ohne Okonomie?

Der Begriff ,Okonomisierung® verliert seine analytische Schirfe, wenn damit
,nur® gesagt wird, dass es ein — universelles? — Herrschaftsregime gibt, das
das Denken, Sprechen, Wahrnehmen und Handeln strukturiert. Masschelein/
Simons und Radtke argumentieren mit einem Begriff von Okonomisierung ohne
Okonomie. In ihrer Argumentation gibt es keine gesellschaftliche Arbeitsteilung,
keine Produktionsverhéltnisse und keinen Verteilungskampf, somit auch keine
konstitutiven Widerspriiche, die durch die von ihnen behauptete Rationalititsform
reproduziert werden. Zu zeigen wére aber, wie Herrschaft durch die konkrete
materielle Praxis reproduziert wird. Im Anschluss an Max Weber unterscheidet
Bob Jessop (2009: 166ff.) daher vier unterschiedliche Typen Okonomischer
Determination, um zu vermeiden, dass das Okonomische als eine in letzter Instanz
determinierende Kraft gesehen wird, die in jedem Ereignis und in jeder Erklarung
présent ist. Zwei Formen 6konomischer Determination sind in dem hier diskutierten
Kontext von besonderer Relevanz:

(1.) Okonomische Determinierung in erster Instanz: Reichtum und Wert miissen
produziert werden. Die Stirke der dkonomischen Determination nimmt in dem
MaBe zu, wie sich der profitorientierte, marktvermittelte Tausch in gesellschaftliche
Bereiche ausdehnt, in denen bis dato andere Prinzipien gesellschaftlicher
Organisation vorherrschend waren. Man kann also davon ausgehen, dass
O6konomische Determinierung an den Universitidten in dem Mafle zunimmt, als
Wissen Reichtum und Wert produziert und eine knowledge-based economy Realitit
wird.

(2.) Okonomische Hegemonie: Sie leitet sich aus der Fahigkeit ab, die Dominanz
eines gegebenen techno-okonomischen Paradigmas, Unternechmensmodells oder
einer Akkumulationsstrategie zu sichern und 6konomische wie auer6konomische
Krifte dahin zu bringen, dass das hegemoniale 6konomische Leitbild (economic
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imaginary) akzeptiert wird und eigene Strategien daran angepasst werden. Sowohl
Radtke als auch Masschelein und Simons heben in ihrer Analyse vor allem
Strategien Okonomischer Hegemoniebildung hervor, aber auf unterschiedliche
Weise vernachlassigen sie die Tatsache, dass Hegemonie immer mit 6konomischer
Determinierung in erster Instanz verkniipft ist und sich beide Formen 6konomischer
Determination wechselseitig stabilisieren; zweitens, dass Hegemonie ein stets
umkdmpftes instabiles Machtverhéltnis bezeichnet, dessen Absicherung einer
Politik bedarf, die auf auler6konomische Ressourcen zugreift. Daraus folgt drittens,
dass Hegemonie stets gefdhrdet ist und gegenhegemoniale Krifte erzeugt. Es gibt
keinen Okonomismus, sondern immer einen kontingenten Raum der Reartikulation
durch handlungsfahige Subjekte.

Resumee:
Okonomisierung als Rekonfiguration von Herrschaft

Eine Kritik der Okonomisierung und eine theoretische Fassung des Begriffs
,Okonomisierung‘ miisste folgende Dimensionen beriicksichtigen:

(1.) Staat und Markt: Mit der Formel ,Staat vs. Markt* lassen sich die realen Ver-
hiltnisse nur unzureichend beschreiben, weil Okonomisierung auch Steuerungs-
formen von politischen Akteuren umfasst, die national und transnational in einer Art
,vorpolitischem® Raum agieren, in dem Wissenschaftseliten, 6konomische Eliten
und politische Reprisentanten politische Entscheidungen ohne direktes politisches
Mandat und ohne demokratische Rechtfertigung treffen.

(2.) Produktionund Akkumulation: Okonomisierung lisstsichzwarals eine bestimmte
Rationalitdtsform charakterisieren, aber diese ist eng mit Produktionsverhéltnissen
verkniipft und durch gesellschaftliche Widerspriiche geprigt.

(3.) Hegemoniale Kimpfe: Okonomisierung ist kein naturhaftes Phiinomen, keine ge-
setzméBige Entwicklung, sondern ein von Interessen und Kémpfen um Hegemonie
geleiteter Prozess der Rekonfiguration von Herrschaft, der durch politisches
Handeln veréndert werden kann.

Ein konzeptioneller Vorschlag, der diese Dimensionen beriicksichtigt, ldsst
sich aus den heterodoxen Ansitzen der Internationalen Politischen Okonomie
und einer materialistischen Staatstheorie gewinnen. Beide arbeiten mit nicht-
deterministischen 6konomischen Theorien, und ihre Analysen bezichen sich auf
die kontingente Artikulation von Elementen, die Machtverhéltnisse reproduzieren.
,,Die historische Entwicklung wird nicht durch eine Eigendynamik von Strukturen
bestimmt, sondern von Kédmpfen und Auseinandersetzungen, die allerdings unter
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bestimmten strukturellen Voraussetzungen stehen und daher nicht jede beliebige
Gestalt annehmen kdnnen. Daraus ergibt sich ein grundlegendes Primat der Politik
bei der Analyse gesellschaftlicher Prozesse™ (Hirsch 2005: 57).

Bieling (2009) unterscheidet zwei Forschungsstrategien innerhalb dieses
Forschungsfeldes: Von einer neuen Orthodoxie, in der das Zusammenspiel von
Staaten und Mérkten akteurszentriert im Spannungsfeld von liberal- oder realistisch-
institutionalistischen Analysen untersucht wird, werden innerhalb der politischen
Okonomie heterodoxe Ansitze abgegrenzt, die soziale und diskursive Praktiken
und Machtbeziehungen in herrschaftskritischer Perspektive untersuchen.*

In diesen Ansitzen wird das Verhiltnis von Politik und Okonomie als ein
wechselseitiger macht- und herrschaftsvermittelter Verweisungszusammenhang
begriffen. Marktbeziehungen und Staatshandeln sind durch Interaktionsdynamiken
verkniipft. So sind etwa Prozesse der Deregulierung immer auch das Ergebnis
politischer Kontroversen und Entscheidungen. Nationale Regierungen sind nur
ein politischer Akteur, wihrend zunehmend neue Formen von transnationalen
politischen Autorititen entstehen. Herrschaftskritische Perspektive meint hierbei
einen doppelt kritisch-reflexiven Prozess: Erstens werden jene Theorien kritisiert,
die bestehende Machtverhiltnisse grundsitzlich akzeptieren, solange sie dem
Modell einer liberalen Marktdkonomie entsprechen und dabei innere Widerspriiche,
insbesondere strukturelle Herrschaftsbeziechungen, ausblenden. Zweitens bezieht
sich die herrschaftskritische Perspektive auch auf die Produktion von Theorie,
Vernunft und Wahrheit. Es handelt sich um eine politische Praxis und ein materielles
Verhiltnis und damit um einen komplexen, von Machtverhéltnissen durchdrungenen
Prozess. Theorien erzeugen spezifische Problemhorizonte und tragen zu einer Sicht
der Dinge bei, die dann wichtig fiir die Legitimitit gesellschaftlicher Praxen sind
(Brand 2005: 45). Diese Form kritischer Theorie ist umso wichtiger, je enger sich
Wissens- und Herrschaftsproduktion verschranken. Sie bildet die epistemologische
Grundlage einer Kritik der Okonomisierung.

,Stopp der Okonomisierung der Bildung!* Unter diesem Motto haben die
StudentInnen eine ,andere‘ Universitdt gefordert und ihre Forderung mit einer
radikalen Gesellschaftskritik verkniipft. Daraufzielt eine Kritik der Okonomisierung:
Sie analysiert die gesellschaftlichen Widerspriiche, die sich im aktuellen Umbau der
Universitédten zeigen, aber nicht, indem sie sich auf den Mythos eines humanistischen
Ideals beruft, sondern im Namen eines Projekts, das mit den ,Waffen® der Theorie
zu einer Kritik bestehender Herrschaftsverhéltnisse beitragt.
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Anmerkungen

' Metropolenldnder ist eine Bezeichnung fiir die reichen Staaten in Europa, Nordamerika
und Australien mit einer langeren kapitalistischen Entwicklung. Der Begriff ersetzt die
iiberholte Unterscheidung zwischen Industrieldindern und Entwicklungslindern oder
diejenige zwischen Norden und Siiden, die Abhidngigkeitsverhdltnisse nicht deutlich
macht (Zeller 2008: 96, Anm. 1).

2 Formal lisst sich die Logik der Okonomisierung als Zergliederung eines Prozesses
in eine Reihe von Elementen beschreiben. Ziel- und Leistungsvereinbarungen,
Evaluationen der Lehre und der Forschung, die Einfithrung von Bachelorstudien, die
Entwicklung von Kernkompetenzen, die Einrichtung von fachbereichsiibergreifenden
Forschungszusammenhiéngen usw. sind solche Elemente, und jedes dieser Elemente
gehorcht einer eigenen Rationalitit. Okonomisierung bezieht sich nicht auf die
Rationalitdtsform dieser Elemente, sondern erst durch die articulation bzw. Verkniipfung
oder Verkettung der Elemente entsteht eine politisch wirksame Transformation, die
als Okonomisierung bezeichnet werden kann. Politisches Handeln besteht in solchen
Prozessen der re-articulation unterschiedlicher Praktiken oder technischer Maflnahmen
(Grossberg 1996: 154).

3 Transformation vollzieht sich nach Radtke (2009: 627) in einem Wechselverhiltnis
zwischen strukturellen Verdnderungen und neuer Semantik: ,,So konnen strukturelle
Verdnderungen ein Bediirfnis nach einer neuen Semantik auslésen, mit der das Geschehen
nachholend mit Sinn versehen und besser verstanden werden kann, wie umgekehrt
verdnderte Selbstbeschreibungen, wiewohl sie keine ,direktiven‘ Texte sind, neue
Entscheidungsoptionen erdffnen und in der Folge neue Realitdten schaffen konnen.

Es gibt auch kritische Stimmen zu einem solchen Vergleich. So geben die HerausgeberInnen
des Bandes zu bedenken, ob man nicht im Gegensatz von orthodoxen Ansdtzen der
Internationalen Politischen Okonomie (IPO) von einer kritischen IPO sprechen kénne
(Hartmann/Kunze/Brand 2009: 8).
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Annita Kalpaka

Lehr-Lern-Verhaltnisse an der Hochschule -
»~Verdeckten Verhaltnissen” auf der Spur

In diesem Beitrag geht es um Schlaglichter auf die Arbeit mit Studierenden zum
Thema ,Lehr-Lernverhéltnisse” an der Hochschule im Sinne ,forschenden Lernens”
Es ist ein Versuch, exemplarisch einige Aspekte der Kritik, die sich in Debatten lber
Hochschulbildung finden (z.B. Fremdbestimmung, Verschulung, Kontrolle, Verwert-
barkeit...) aus der Perspektive der in den kritisierten Strukturen handelnden Subjekte
ndher zu beleuchten, ihren Erfahrungen und der Deutung derselben Raum zu
geben. Insofern verstehen sich solche Uberlegungen nicht als Gegenpol, sondern als
(bisher eher unterbelichtet gebliebener) Teil der Analyse und Kritik im Kontext von
aktuellen Reformdebatten bzw. der Kritik an der gegenwartigen Restrukturierung
der Bildungssysteme. Die Thematisierung von Erfahrungen beim Lernen bzw. Lehren
und von Handlungsstrategien im Konkreten bringt die erlebten Konflikte aus der Be-
teiligtenperspektive zur Sprache. Verstrickt-Sein als eine handelnde Perspektive kann
eine andere Ebene als die deutende Beobachterperspektive beleuchten.

1. Einleitung

Ausgangspunkt der im Folgenden dargestellten Arbeit ist die Beobachtung, dass
die Organisation der Lehre und die Bewiltigung von grolen Gruppen und von
Priifungen immer mehr Raum einnehmen, und zwar meistens zulasten padagogischer
und bildungspolitischer Diskussionen und Ziele — sowohl auf Seiten der Lehrenden
als auch auf Seiten der Studierenden. Die Feststellung, dass das Organisieren
und Aufrechterhalten des Rahmens dominieren (u.a. in Form komplizierter
Anmeldeverfahren fiir die Teilnahme an Lehrveranstaltungen und Priifungen fiir
Studierende und Lehrende, fiir deren Funktionieren, Uberwachung und/oder fiir das
Erfinden von Ausnahmeregelungen zur Vermeidung von Hartefallen, wodurch ein
enormer Verwaltungsaufwand fiir Lehrende entsteht; oder auch durch zusétzlich
eingerichtete Studiengénge, die die Existenz auf dem ,,Markt“ sichern sollen und
die eine Aufnahme von mehr Studierenden und das Vorhalten sdmtlicher Module
trotz knapper werdender Lehr- und Raumkapazititen erfordern) und dass Lernen
im Sinne sachorientierten Lernens den vielféltigen Strategien von Bewiltigung
und Tiuschung auf beiden Seiten weicht, ist beunruhigend. Ahnlich wie es Klaus
Holzkamp fiir die Institution Schule herausarbeitet, scheint sich auch im Kontext
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von Hochschule ein von Misstrauen gepréagtes ,,verdecktes Verhiltnis® zwischen
Lehrenden und Lernenden (Holzkamp 1993: 445) zu etablieren, in dem beide Seiten
quasi heimlich die Strategien der anderen zu unterlaufen versuchen. Denn die
exemplarisch genannten administrativen Maflnahmen gehen von der Fiktion aus,
man wiirde dadurch das Problem bzw. die Adressatlnnen ,,in den Griff bekommen,
sie wiirden wunschgemal darauf reagieren. Der ,stérende ‘ Effekt der Subjektivitét
von Lernenden (und Lehrenden) scheint zwar zunéchst als verhinderbar, taucht
allerdings in unterschiedlichen Formen von Widerstand und Bewiltigung auf und
fithrt oft die Malnahmen und den Aufwand, diese durchzusetzen ad absurdum.
Zugleich versuchen die Lernenden bzw. schaffen sie es oft auch, uns als Lehrende
zufrieden zu stellen, indem sie erwartete Lernhandlungen und Lernresultate
erbringen bzw. vortduschen. Das ,,verdeckte Verhaltnis®“, in dem wir handeln, bleibt
dadurch unsichtbar, wird in unserem und durch unser Handeln immer von Neuem
hervorgebracht und verfestigt sich.

Rede ich dariiber mit Lehrenden und Studierenden, so kann ich unterschiedliche
Tendenzen wahrnehmen. Studierende wie Lehrende machen einander und auch
die Strukturen und Verhiltnisse dafiir verantwortlich. Unbefriedigend dabei
bleibt, dass die ,,Verhiltnisse® diffus bleiben und meistens als etwas AufBeres, fast
Schicksalhaftes, dem wir alle unterworfen wiren, erscheinen. Wohl wissend, dass
viele der Kolleglnnen kritische Positionen in Bildungs- und Gesellschaftsfragen
vertreten, stellt sich mir die Frage, in welchen Verhéltnissen es funktional erscheint,
wider besseres Wissen, Subjekte und Verhiltnisse auseinanderzudenken, und
zwar auch von Kolleginnen und Kollegen, die in ihrer Lehre und Forschung das
Gegenteil verfolgen. Wie werden also Lehr-Lernverhéltnisse erlebt und gedeutet,
wie wird in diesen gehandelt und welche Erklarungen finden die Beteiligten selbst
fiir ihr eigenes Handeln. Dies sind Fragen, die mich bewegen und veranlassen, sie
aus subjektwissenschaftlicher Sicht zu beleuchten.

2. Fehlende Reflexionsraume

Von einem Auflenstandpunkt — statt im Rahmen intersubjektiver Verstdndigung
— zu deuten, warum Studierende auf unsere Lernanforderungen bzw. -
zumutungen so reagieren, wie sie es tun, ist zwar ,,normal”, zumal solches
Herangehen zum Selbstverstidndnis vieler, auch qualitativer, Forschungsansitze
aber auch zum ,spontanen Denken, zum Alltagsverstand gehort. Aus einer
subjektwissenschaftlichen Perspektive gehort es zu dem, was unter Kontrolle
iiber Menschen bzw. Kontrollwissenschaft zu fassen wire (vgl. etwa Holzkamp
1990). Aber nicht nur der in Gesprichen unter Lehrenden geduBerte Arger iiber
studentische ,,Unzuverldssigkeit”, ,,mangelnde Studierfahigkeit, , mangelndes
Theorieinteresse®, ,,Oberflichlichkeit* u.a.m., sondern auch das verstandnisvolle
Auslegen studentischen Handelns bleibt oft eines vom Aufenstandpunkt her
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und in diesem Sinne eine entsubjektivierende Perspektive, wie u.a. Frigga Haug
(2004) aufzeigt. Wenn wir iiber Lernende sprechen, miissten deren Worte und
Begriindungen zu den beobachteten Taten hinzukommen (ebd.: 69).

Wenn es darum geht, die subjektive Sicht von Studierenden zu erfahren, um
sie nicht vorschnell unter Kategorien — von einem AuBlenstandpunkt aus — zu
subsumieren, miissen wir mit ihnen in einen Modus intersubjektiver Verstandigung
treten. Analog dazu brauchen wir einen dhnlichen Modus der Verstindigung
unter uns Lehrenden, wenn wir das, was wir berechtigterweise kritisieren und
ablehnen, an den Zumutungen von Bildungspolitik und der Reformrhetorik auch
subjektwissenschaftlich addquat erfassen wollen.

An dieser Stelle wird der Mangel an Reflexionsrdumen deutlich, an Raumen,
in denen es nicht darum geht, in erster Linie zu organisieren oder die eigenen
Pratikularinteressen durchzusetzen, sondern iiber Dilemmata und Handlungs-
moglichkeiten nachzudenken, uns dabei als Teil des Ganzen zu denken und erlebte
Widerspriiche offen zu legen.

In meiner langjéhrigen Lehrtatigkeit muss ich mich oft fragen, wo der Raum zur
Reflexion der eigenen Praxis als Hochschullehrerin bleibt. Als institutionalisierten
Raum gibt es diesen Ort nicht. Es ist den Einzelnen iiberlassen, sich damit
auseinander zu setzen, ob in der Supervision oder in therapeutischen Settings,
ob in der Form des ,,Auskotzens” im Privaten oder unter ,,Gleichgesinnten — oft
verstanden als Psychohygiene. Ob und wenn ja wo, wie und mit wem die Einzelnen
iiber ihre Lehrpraxis und die Widerspriiche, die sie in dieser erleben, sprechen und
in welche Kategorien sie diese fassen, wére einer gesonderten Untersuchung wert.

Die Realitidt des hochschulischen Alltags jedenfalls sieht vor, dass wir auf
Fachtagungen und Kongressen meistens iiber das ,,Fachliche* reden, in politischen
Zusammenhidngen, Verbdnden u.d. iiber Bildungspolitik, {iber Bologna und ihre
Folgen. Selten nur kommen die verschiedenen Ebenen im Sinne einer Reflexion
eigener Lehr- und Forschungspraxis als Bestandteil und mitkonstituierendes
Moment von Bildungsverhéltnissen zusammen.

Wihrend Reflexion der eigenen Praxis von Studierenden im Praktikum — mit
mehr oder weniger Gewicht — in Studiengidngen Sozialer Arbeit oder auch im
Lehramtsstudium verankert ist, fehlt es verbliiffender Weise an Hochschulen an
solchen institutionalisierten Raumen fiir die Reflexion von Lernen bzw. Sich-
Bilden als soziale Praxis der Studierenden. Dies ist daher verwunderlich, weil
Lernen als die in der Lebensphase ,,Studium® zentrale Anforderung, Aufgabe und
Ziel angenommen wird. Ganz zu schweigen von Orten an denen Studierende und
Lehrende sich gemeinsam tiber Lehr-Lernverhiltnisse verstdndigen. Von Projekten,
Forschungswerkstétten oder vereinzelten Versuchen abgesehen, sind mir zumindest
keine institutionalisierten Orte dieser Art bekannt — Orte, die als kontinuierliche
Elemente in der Lehre und Forschung verankert sind.
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Was sich im Kontext von Evaluationen findet, lduft meistens auf eine Bewertung
der Lehrenden hinaus und ist in diesem Sinne kein Ort der Selbstverstandigung.

Um mit Studierenden dariiber zu reden, wie sie die Lehr-Lernverhéltnisse erleben
und deuten, wie sie darin ihre Handlungs- und Bewdéltigungsstrategien entwickeln,
wie sie diese sich und anderen gegeniiber begriinden und wie es sich damit aus
studentischer Perspektive leben lédsst, braucht es eines anderen Modus als den
des (Be-)Lehrens, Abfragens, Zensierens. Es braucht Rdume, in denen Vertrauen
aufgebaut werden kann und Partizipation gesichert ist.

In diesem Sinne erweisen sich auch methodische und didaktische Fragen als
politische Fragen und nicht als Sozialtechniken oder -technologien. Sie sind
konstitutiv bei der Herstellung von Bedingungen ,,sozialer Selbstverstindigung
und sie sind in den Widerspriichen der bestehenden Verhéltnisse verstrickt.

3. Reflexionsraume schaffen - zu einigen Problematiken

Die Erkenntnis, dass eine Selbstverstdndigung ndtig wére, ist vermutlich gar nicht
so neu, aber sobald der Versuch unternommen wird, sie in die Tat umzusetzen,
werden die Hindernisse deutlich: An welcher Stelle im Rahmen eines vollen,
durchorganisierten und -strukturierten Curriculums und eines dementsprechend
eng gestrickten Stundenplans soll Raum fiir so etwas sein? Wie soll so ein Angebot
gestrickt sein, um der Logik des ,,Pflichtfachs® und der Kontrollmanahmen zu
entkommen, die die Intention konterkarieren wiirden? Alleine die Tatsache, diese
Fragen stellen zu miissen, ldsst mich fast verzweifeln, verweist dies doch auf eine
Absurditét: Ich arbeite in einer Bildungseinrichtung und muss nach Nischen suchen,
um das Eigentliche zu tun?

,UmdasLernenstattdes Organisierensund Priifens inden Mittelpunkt zu riicken, muss
das Lehr-Lern-Verhéltnis einschlieBlich der Organisation und der gesellschaftlichen
und institutionellen Rahmenbedingungen zum Forschungsgegenstand werden* heif3t
es in dem Antrag fiir ein kleines Lehrforschungsprojekt, das sich mittels ,,sozialer
Selbstverstandigung® der subjektwissenschaftlichen Erforschung von ,,Lehr-
Lernverhéltnissen* widmet. Ziel ist es dabei u.a. Formen der Auseinandersetzung
mit Studierenden und Lehrenden iiber Lehr-Lernverhédltnisse zu erproben und
Réume dafiir auch innerhalb der Hochschulabldufe (Lehre/Forschung) und nicht
als Freizeitbeschéftigung zu (er-)finden. Mit Studierenden habe ich seit ldngerem
in verschiedenen Settings an Fragen des Lernens und Lehrens gearbeitet. Im
Rahmen dieses Projekts versuche ich, eine Systematisierung und Weiterfiihrung
fritherer Arbeiten, insbesondere unter Beriicksichtigung von Verdnderungen
durch die Einfilhrung des Bachelors (BA). Zu den Vorarbeiten, die im Rahmen
regulirer Lehre bzw. im Wahlbereich entstehen konnten, gehdren beispielsweise
mit Studierenden durchgefiihrte und dokumentierte Workshops zum Thema



Lehr-Lern-Verhdiltnisse an der Hochschule 29

»Moglichkeiten der Beteiligung an der Hochschule™ und Lehrveranstaltungen zu
Fragen von Erfahrungen mit Lernen in Institutionen, sowie eine Untersuchung zum
Thema der Studienbedingungen ,,auslidndischer Studierender*. Weitere Bausteine
sind ad hoc entwickelte Dialogformen zwischen Studierenden und Lehrenden,
um aktuelle Konflikte und Unzufriedenheit, die im Kontext der Regulierung des
Zugangs zu Lehrveranstaltungen und Priifungen entstanden sind, zu bearbeiten
anstatt sie administrativ zu bewiltigen. Dariiber hinaus liegen Ergebnisse vor, die
Studierende im Rahmen der Methodenausbildung fiir die Soziale Arbeit erarbeitet
haben. Hierbei bezog sich das Erlernen und Erproben von Beteiligungsmethoden
auf den Gegenstand ,Beteiligungs- und Gestaltungsmoglichkeiten von
Studierenden im Gemeinwesen Hochschule®. Im Rahmen von Zukunftswerkstitten,
aktivierender Befragung, Open-Space- und World-Café-Veranstaltungen konnten
sich Studierende untereinander iiber ihre Sicht auf Hochschule bzw. iiber ihre
Verbesserungsvorschldge verstandigen.

Allerdings zeigte sich bei all diesen Veranstaltungen, dass die Thematisierung
von Lehr-Lern-Verhédltnissen im Rahmen von Lehre als Selbstthematisierung der
Beteiligten ein heikles und riskantes Unterfangen bleibt, zumal in Verhiltnissen,
in denen ,Lehrende auf der einen und Studierende auf der anderen Seiten sich
gegenseitig den Einblick in die je eigene Logik des Handelns [verwehren], denn
jede Offenlegung gefdhrdet die Wirksamkeit der eingesetzten Manipulation®, wie
es Petra Wagner (1999: 136) in ihrem Nachdenken tiber die eigene Seminarpraxis
beschreibt.

Wie ein roter Faden zieht sich durch die hier skizzierten Angebote die immer von
Neuem zu beantwortende Frage, wie es moglich werden kann, die Studierenden
als Mit-Forschende zu gewinnen. Dabei wird weder eine Deckungsgleichheit der
Interessen unterstellt noch werden vor allem Machtungleichgewichte zwischen
mir als Lehrende und den Mit-Forschenden Studierenden ausgeblendet (vgl.
Grell 2004: 165). Aber der Anspruch moglichst hoher Partizipationsgrade bleibt
aufrechterhalten.

Was fiir ein Interesse konnten Studierende an meinen Forschungsfragen haben?
Diese Frage verweist darauf, dass es zundchst meine Fragen sind, die ich als
bearbeitungsrelevant ansehe. Ich kann sie zwar als Lehrgegenstand durchsetzen. Das
wiirde keinen wundern, im Gegenteil es wird sogar erwartet. Aber was erreiche ich
damit? Wiirde ich nicht das ,,verdeckte Verhéltnis* mit einem pseudopartizipativen
Anstrich nur weiterhin bedienen? Wie kann ich stattdessen im vorgegebenen Rahmen
die Lernenden als Subjekte ihres Lernprozesses ernst nechmen? Und zugleich:
Warum sollen sie es mir glauben? Welches Interesse konnen Studierende haben,
sich auf so einen Reflexionsprozess liber Lehr-Lern-Verhéltnisse einzulassen?

In dem im Folgenden dargestellten Fall eines als Lernwerkstatt angelegten Angebots
traf mein (Forschungs-)Interesse auf ein Interesse von Studierenden. Sie hatten als
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erste Kohorte den neu angebotenen BA durchlaufen und sie befanden sich fast am
Ende ihres Studiums. Sie bezeichneten sich daher selbst als ,,Versuchskaninchen®
und meldeten nun das Interesse an, Raum zu bekommen, um ihre Erfahrung und
ihre Anderungsvorschlige weitergeben zu konnen. Um so ein Angebot unterbringen
und dem o.g. Lehrforschungsprojekt zuordnen zu konnen, waren allerdings
Kompromisse nétig, so dass ich es am Ende nicht nur mit den an der Fragestellung
interessierten Studierenden zu tun hatte.!

In meinen Ausfiihrungen mochte ich nun u.a. dariiber nachdenken, welche
Bedeutung solchen Arbeitweisen im Kontext Hochschule zukommen kdonnte,
wenn die Hochschule selbst als Raum fiir kritische Bildung im Rahmen von
Forschung und dem, was herkdmmlich als ,,Lehre bezeichnet wird — besser: als
Ermoglichungsraum von Aneignung — zu fassen wire.

4, Die forschende Lern- bzw. Reflexionswerkstatt —
Rahmenbedingungen und konzeptionelle Uberlegungen

Die Lehrveranstaltung fand in Form eines dreitdgigen Blocks statt. Da es in
der aktuellen BA-Struktur kein anderes Dach dafiir gibt, wurde sie unter dem
landldufigen Begriff ,,Seminar* gefasst. In meinem Versténdnis handelte es sich
dabei aber um eine Art forschende Lern- bzw. Reflexionswerkstatt.” Sie war
zugleich Teil des o.g. Lehrforschungsprojekts ,,Soziale Selbstverstindigung zur
subjektwissenschaftlichen Erforschung von Lehr-Lernverhdltnissen .

Forschungsgegenstand sind hier weder die Studierenden noch die Lehrenden,
sondern die Lehr-Lern-Verhaltnisse, wie die Beteiligten sie — empfindend, denkend,
handelnd — erfahren. Aus diesem Grunde sind subjektwissenschaftliche Aussagen
keine Aussagen iiber Menschen, schon gar keine Klassifikationen von Menschen
(z.B. als lernwillige/-unwillige Studierende, féhige/unfahige Lehrende), sondern
Aussagen liber erfahrene —und ggf. verallgemeinerbare — Handlungsmoglichkeiten
und -behinderungen (Markard 2004: 150).

Ausgehend von Lernerfahrungen der beteiligten Studierenden, die anhand von
konkreten Handlungssituationen dargelegt werden, geht es somit nicht um die
Frage, wie lehren wir besser. Vielmehr geht es darum, Fragen nachzugehen: Wie
erleben die Lernenden die Lernanforderungen und Lernzumutungen? Wie erfahren
sie die vorgegebenen Rahmenbedingungen und wie gehen sie damit um? Welche
Handlungsmdoglichkeiten werden in den gegebenen BA-Strukturen von den
AkteurInnen/handelnden Subjekten gesehen bzw. realisiert und was kann dieses
wiederum iiber die Moglichkeiten und Grenzen des jetzigen Prasenz-BA aussagen?
Im Dialog kommen auch Perspektiven von Lehrenden ins Gespriach. Dabei werden
in Strukturen handelnde Subjekte als Teil des Problems (und der Ldsungen)
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verstanden, die unabhéngig von ihrem guten Willen und ihren Intentionen oft
unintendierte Effekte produzieren, Strukturen aufrechterhalten und verfestigen, die
ihre Handlungsmoglichkeiten einschrinken und unter denen sie vielleicht sogar
selbst leiden und die oft dazu beitragen, dass sie ihre eigenen Ziele nicht umsetzen
kdnnen.

Eswird keine Determination des Handelns durch Strukturen und Vorgaben unterstellt,
jedoch auch kein einfaches Sich-davon freimachen konnen, beispielsweise durch
didaktische Tricks. Insofern lduft das Projekt nicht darauf hinaus, Lehrformen zu
optimieren, in der Hoffnung, es wiirde dann besser gelernt. Das Ziel ist vielmehr eine
Selbstverstidndigung iiber ,,verdeckte Verhéltnisse* und ihre Konsequenzen. Zwar
konnten die Ergebnisse in einem weiteren Schritt aufschlussreich fiir die Frage sein,
was dazu beitragen konnte, dass Studierende besser lernen kdnnen. Anhand dieser
Uberlegungen diirfte aber auch deutlich geworden sein, dass es nicht um Bewertung
von Lehre oder Lehrenden geht, wie es die gingigen Evaluationsinstrumente
anstreben und von einem meistens lehr-lern-kurzschliissigen Lernverstindnis
ausgehend einen unmittelbaren Kausal-zusammenhang zwischen Lehren und
Lernen unterstellen.

5. Herausforderungen und Paradoxien

Die (Lern)Werkstattsituation ist keine an sich gegebene, sie muss vielmehr
hergestellt werden und braucht eine Reihe von Rahmenbedingungen, u.a. eine feste
und iiberschaubare Lerngruppe — fast eine Seltenheit bzw. schwer zu erkimpfende
Forderung in Zeiten von Massenveranstaltungen. AuBlerdem ist ein zeitlicher
Rahmen erforderlich, der den 90-Minuten-Takt aufbricht und nicht zuletzt die
Befreiung vom allgegenwirtigen Priifungsleistungsdruck. Denn die Reproduktion
eines verdeckten Verhéltnisses vollzieht sich vor allem zwischen mir und denjenigen
Studierenden, die einen Leistungsschein machen wollen oder miissen (vgl. Wagner
1999: 138). Bleibt das Angebot frei von Priifungsleistungen, so ,,sinkt* allerdings
zugleich sein Wert bzw. seine Bedeutung in den Prioritdten der Studierenden,
gemail ihrer eigenen Worte.

Allen Voriiberlegungen zum Trotz entkommt man als Lehrende der ,,Paradoxie
des Planens selbstbestimmten Lernens aber auch in diesem Fall nicht (Faulstich/
Grotliischen 2003: 156). Die Paradoxie kann ich hier nur andeuten: Wohl wissend,
dass ich nur Annahmen iiber das, was Studierende an Wissen, Lerninteressen,
Haltungen einbringen, haben kann und dass dadurch, dass diese sogar zum
Gegenstand werden sollen, einiges gar nicht planbar ist, muss ich dennoch planen.
Ich gehe auch davon aus, dass es flir das Verstehen eigener Lernerfahrungen
einer lerntheoretischen Systematik bedarf und dass Theoriewissen wiederum in
intensiver Textarbeit erworben werden muss. Aber die Auswahl der theoretischen
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Ansitze treffe ich zunidchst alleine. Die daraus folgenden Anforderungen, die als
Arbeitsauftrage an die Studierenden formuliert werden, bedeuten Lernzumutungen,
die nicht partizipativ ausgehandelt werden. Dafiir gibt es zwar gute Griinde, die
aus der institutionellen Logik heraus und dem den Lehrenden zugeschriebenen
Auftrag abgeleitet werden, dennoch bleibt der Widerspruch, dass die ,,Grade von
Selbstbestimmtheit beim Lernen® bzw. ,,Kontrollchancen der Lernenden iiber ihren
eigenen Aneignungsprozess® (ebd.) eingeschriankt werden.

Die Veranstaltung war ergebnisoffen konzipiert, aber ich habe Lehrziele und
Forschungsfragen, die allerdings nicht mit Lernzielen zu verwechseln sind.
Letztere konnen in meinem Verstindnis von subjektwissenschaftlicher Lerntheorie
im Begriindungsdiskurs nur von den Lernenden selbst gesetzt werden (Holzkamp
1992: 222). Ich hatte auch Anforderungen an die Studierenden und auch eigene
Erfolgskriterien. Lehrziele, Anforderungen und Erfolgskriterien legte ich daher
offen, merkte aber, dass es nicht ausreichte, sie in der Ankiindigung reinzu-
schreiben und am Anfang zu benennen. Noch andere Dinge spielten zu Beginn
eine Rolle, wovon einige zur Sprache gekommen sind: ,,Welchen Schein gibt
es?*, ,,Muss ich alle drei Tage da bleiben?*, ,,Gibt es eine Anwesenheitspflicht?,
,»Komme ich in der Gruppe zurecht?, , Muss ich viel Theorie lesen?* oder ,,Die
Dozentin gilt als streng und anspruchsvoll — werde ich mit ihr zurecht kommen?*.
Ob diese Fragen im Laufe des Prozesses in den Hintergrund treten bzw. in den
Prozess integriert werden konnten — als Bestandteil unserer Beschaftigung mit Lehr-
Lernverhéltnissen, war zu Beginn noch nicht ausgemacht. Es kostete Miihe und
erforderte nicht zuletzt deshalb Offenheit, Souverénitdt und Geduld, um sich nicht
vorschnell auf das sicherere Terrain der Belehrung zuriickzuziehen. Denn obwohl
die Grenzen der Partizipation durch den vorgegebenen institutionellen Rahmen und
die Vorplanung markiert sind, sind Moglichkeiten fiir Eigenstrukturierung durch
die Studierenden in der gegenwértigen Hochschullehre gegeben. Sie sind allerdings
fragil und konnen jederzeit unterlaufen werden.

Darauf zu achten, dass diese Partizipationsmoglichkeiten nicht durch einge-
schliffene Routinen und Rollenverteilung eingeschriankt werden, ist eine Auf-
merksamkeitsrichtung, die stdndig prdsent sein muss. Damit dies nicht in der
alleinigen Verantwortung der Lehrenden bleibt, ist eine ,,parallele Reflexionsspur®
notwendig und wurde in der Werkstatt angelegt, die den ganzen Prozess begleitete.
Diese richtete den Blick immer wieder auf das, was wir in dem Werkstattsetting
gerade tun und wie wir es tun bzw. auf die Frage, wie wir uns entstehende
Behinderungen oder Krisen erkldren und wie wir weiter machen. In diesem Sinne
sind Reflexionsschleifen in das Konzept eingebaut. Zwei studentische Tutorinnen,
die die Werkstattarbeit begleiten, boten eine zusitzliche Absicherung, dass im
Prozess moglicherweise entstehende ,,verdeckte Verhéltnisse® nicht unerkannt
blieben. Dafiir war die parallel laufende Reflexionsspur, die sich auf das Geschehen
im Raum richtet, hilfreich.
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Die Wahl der Methoden verfolgte das Ziel, Erfahrungen zur Sprache zu bringen, sie
mit Hilfe von Reflexionsfragen einzuordnen und anhand von geeigneten Kategorien
zu kontextualisieren und zu reflektieren. Denn in diesen Erfahrungen sind Strukturen
und Subjekte zusammengedacht. Zu erkunden wire daher, auf welche Weise
dies welche Erkenntnisse ermoglicht oder verhindert. Die Studierenden wurden
angeleitet, das von ihnen produzierte ,,Untersuchungsmaterial“ selbst auszuwerten.
Was ins Plenum kam, entschieden sie selbst. Auch diese Hiirde musste genommen
werden. Denn ohne Anhaltspunkte aus dem ,,Untersuchungsmaterial® hitte ich
dozieren miissen — wie sonst sollte ich drei Tage fiillen? Als Lehrende kann ich zwar
darauf bauen, dass Studierende den Arbeitsschritten/Lernzumutungen zunichst
folgen, weil sie es so gewohnt sind. Ob es im Laufe des Prozesses allerdings gelingt,
dass sie mehr Gestaltungsverantwortung iibernechmen und eigene Lerninteressen
artikulieren kdnnen, hangt von vielen Faktoren ab, die ich alleine nicht beeinflussen
kann. Ich kann sie nur versuchen wahrzunehmen, zu benennen und der Deutung der
Studierenden zu tibergeben.

Der Subjektbezug und das Arbeiten an der Reflexion eigener Erfahrungen sind nicht
misszuverstehen als eine affirmative Haltung gegeniiber dem, was Studierende
als Erfahrung und als Deutung ihrer eigenen Lernerfahrungen einbringen. Die
konkreten Beispiele und Deutungen derselben dienten daher auch in der Werkstatt
als Ausgangspunkt dazu, implizite Lernverstdndnisse herauszuarbeiten, um sie in
einem weiteren Schritt mit anderen Lerntheorien zu konfrontieren und dadurch
zu ent-selbstverstdndlichen oder in den Worten einer Studentin; ,,Das ist hier ein
Verunsicherungsseminar®.

Wie es Armin Bernhard (2008: 117) am Beispiel Schule herausarbeitet, soll
»die spontane Philosophie” von Lernenden nicht etwa zerstért oder blof mit
Bildungsinhalten aufgefiillt werden, sondern dass ,,in der Bildungsinstitution eine
synthetische Bildung (Gramsci 1994, 1265) ermdglicht werden [...], die zwar an
der spontanen Philosophie des Kindes ankniipft, sie jedoch nicht bestétigt, sondern
in ein kritisches Bewusstsein iiberfiihrt®. Er schldgt vor diesem Hintergrund vor,
Grundprinzipien schulpddagogischer Theorie — Erfahrungsorientierung, Lebens-
weltorientierung, Subjektorientierung — einer grundsitzlichen Uberpriifung® zu
unterziehen, insofern sie in vielen Féllen eher als Bestédtigung denn als Aufthebung
der spontanen Philosophie genutzt werden (ebd.). Dies ldsst sich m.E. auf Lernende
an der Hochschule tibertragen.

Es geht in solchen Werkstitten ndmlich darum, einen Rahmen zu schaffen, der
es den Beteiligten ermdglicht, sich als in Herrschaftsverhéltnissen selbsttitig
handelnde und gleichzeitig nicht vollig von Herrschaft durchdrungene bzw. durch
sie determinierte Subjekte zu erkennen. Oder wie es Frigga Haug (2004: 70) als
Problem fiir subjektwissenschaftliche Forschung formuliert: ,,(Z)ugleich von den
Subjekten ausgehen, sie zum Sprechen und Forschen zu bringen* und dabei ,,einen



34 Annita Kalpaka

Fragerahmen so zu gestalten, dass es den einzelnen moglich wird, sich selbst zu
widersprechen .

Die gewdhlten methodischen und didaktischen Herangehensweisen verstehe
ich als den Versuch einer Operationalisierung eines solchen partizipativen und
subjektbezogenen Lernverstidndnisses im Sinne einer Verringerung der Diskrepanz
zwischen dem Wissen iiber fremdbestimmende und selektionbetreibende
Bildungsinstitutionen und dem Handeln — oft wider besseres Wissen — in diesen.
Wie die didaktischen Schritte im Einzelnen aussehen und wie sie (lerntheoretisch)
zu begriinden wiren, wire Gegenstand eines gesonderten Beitrags. Hier kann ich nur
schlaglichtartig auf das Konzept eingehen und die dahinter liegenden theoretischen
Ausgangspunkte exemplarisch an den Stellen andeuten, an denen ich sie auch den
Studierenden im Rahmen der Werkstatt erlautert bzw. zur Diskussion gestellt habe,
damit der Weg des Zustandekommens der im Folgenden exemplarisch vorgestellten
Ergebnisse sichtbar wird und diese eingeordnet werden kénnen.

6. Einblicke in die Werkstattarbeit

In die Werkstattarbeit flossen Elemente aus verschiedenen methodischen Zugéngen
ein: u.a. aus der Moderationsmethode, wie Metaplan und Clustern; kreativ-
gestalterische Methoden, wie bildliche Gestaltung und Arbeit mit Bildern; Elemente
und (Reflexions-)Ubungen aus theaterpidagogischen Kontexten u.a. (vgl. auch
Kalpaka 2006).

Grob konnte man die Phasen des Reflexionsprozesses folgendermalien skizzieren:

» FEinstieg: Kennenlernen, Assoziationen zu Lernen, Kartenabfrage, Interessen der
Teilnehmenden im Rahmen des Themas erkunden, Erlduterung des Konzepts
und der Lehr-/Forschungsziele.

» Beschreibung und Reflexion von konkreten Lernerfahrungen anhand eines
Leitfadens; implizite Lerntheorien herausarbeiten: diese mit subjektwissen-
schaftlichen Lerntheorien konfrontieren.

o Lernerfahrungen in der Hochschule: Daraus Schwerpunkte bzw. Themen, die
fiir die Studierenden bedeutsam sind, herausfinden, um diese zu vertiefen.

e FEigene Erfahrungen mit Lehren/Vermitteln im weitesten Sinne.

o Auswertung.

* Als parallele Spur 14duft die Reflexion des Geschehens in der Werkstatt, das in
Reflexionsschleifen immer wieder aufgegriffen und gemeinsam gedeutet wird.

Nachdem in einem ersten Schritt Erwartungen der Teilnehmenden und das
Werkstattkonzept miteinander vermittelt und die Arbeitsweise moglichst trans-
parent gemacht wurde, stiegen wir in die Phase der ,,Materialschopfung™ ein.
Den Ausgangspunkt bildeten Lernerfahrungen der beteiligten Studierenden, die
siec wahlweise als ,,Sternstunden®, als gelingende oder als fiir sie problematische
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Lernerfahrungen einordnen und die sie in Kleingruppen den anderen TN zunéchst
kurz skizzieren konnten. Fiir das weitere Erkunden bekamen sie als Hilfe zur
Strukturierung einen Leitfaden mit Fragen, um das konkrete Handeln der an der
jeweiligen Lerngeschichte Beteiligten zu beschreiben und in einem weiteren Schritt,
die subjektiven Griinde fiir dieses Handeln zu erkunden. Gefragt wurde auch nach
Rahmenbedingungen, Gefiihlen, eigenen Deutungen in der Situation selbst bzw.
aus heutiger Sicht. Im weiteren Verlauf wéhlten die Gruppen Lernsituationen aus,
die sie gemeinsam als Forschende weiter bearbeiten wollten. Es gab in mehreren
Schritten einen Wechsel zwischen der Arbeit an der ausgewihlten Lerngeschichte
und dem Herstellen von Beziigen zu jeweils eigenen Lernerfahrungen.

Von dem was sie ins Plenum hineintrugen, wurden in den Diskussionsphasen
Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den Positionen und Deutungen aufgegriffen
und weiter diskutiert. Auch Aspekte, diec mir und den Tutorinnen bedeutsam
erschienen, fanden hier ihren Platz. Zu den auffdlligen Gemeinsamkeiten gehorte
es beispielsweise, dass es — obwohl der Fokus der Fragen auf dem Handeln lag
— in den Deutungen oft um das ,,Sein* — das eigene oder das der Lehrperson bzw.
der Mitschiilerlnnen oder Kommilitonlnnen — ging oder auch, dass das eigene
Handeln oft als das einzig Mogliche, fast Schicksalhafte dargestellt und in einen
unmittelbaren Kausalzusammenhang (in einem Reiz-Reaktions-Schema) als
Reaktion auf die Praxis von Lehrenden oder auf die Bedingungen erklért wurde.

Wihrend sich die Ausgangsfrage des Leitfadens auf als gelingende bzw. als
problematisch erinnerte Lernerfahrungen bezog, waren die eingebrachten Beispiele
— auch die fiir gelingendes Lernen — fast ohne Ausnahme auf das Lernen fiir eine
Priifung in der Schule oder Hochschule bezogen. In den wenigsten Féllen bzw. erst
auf Nachfrage konnte etwas iiber den Lerngegenstand oder das eigene Lerninteresse
erfahren werden. Auch der Lernerfolg, die Entscheidung dariiber, ob es eine
gelungene Lernerfahrung war, wurde von der Benotung abhédngig gemacht. Hatte
ich den Arbeitsauftrag nicht selbst formuliert, hétte ich aus den Priasentationen und
der Diskussion geschlossen, dass die Ausgangsfrage in etwa lautete: ,,Wann bzw.
wie habe ich erfolgreich fiir eine Priifung gelernt?*

Ahnlich wie Frigga Haug (2003: 206) es bei ihrer Arbeit an Lerngeschichten
festgestellt hat, dominiert auch hier die Erinnerung an das Scheitern und an die
Blockierungen von Lernprozessen. GroBe Ubereinstimmung zeigt sich bei den
eingebrachten Lerngeschichten auch in der Einschétzung, dass gelingendes Lernen
fast ohne Ausnahme dem ,,guten Lehrer* zuzuschreiben wire, wéihrend der eigene
Beitrag sich darin erschopfen wiirde, Anforderungen zu erfiillen und dafiir die
Bestdtigung in Form einer Note oder anderer Belohnung zu bekommen. Es scheint
Schwierigkeiten zu bereiten, sich selbst als Subjekt des Lernens aufzufassen.

Konfrontiert mit solchen Beobachtungen und Fragen versuchten die Studierenden in
Gruppenbzw. wir gemeinsam im Plenum, implizite Verstandnisse und Alltagstheorien
vom Lehren und Lernen aus dem Untersuchungsmaterial herauszuarbeiten und
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thesenartig festzuhalten. Wichtig war bei diesen Bearbeitungsschritten, transparent
zumachen, dass es bei dieser Art der Thematisierung der bisherigen Ergebnisse nicht
um eine Bewertung ging — in dem Sinne, dass etwa der ,,Auftrag nicht erfillt™ wére,
weshalb sie ,,nachsitzen™ miissten, sondern dass der Stellenwert dieser Ergebnisse
fiir das forschende Lernen verdeutlicht wurde. Solche Fragen bekamen daher im
Rahmen der Parallelspur der Reflexion des Geschehens immer wieder einen Raum.

Die Studierenden versuchten Erkldrungen dafiir zu finden, warum Lernen bzw.
Lerngegenstdnde in ihren Beschreibungen fehlen (z.B. das ,verhasste Fach
Chemie® aber keine Erinnerung daran, um welchen Lerngegenstand es in der als
misslungene Lernerfahrung ausgewéhlte Situation ging; oder ,,ich habe viel gelernt
und die Klausur mit 1 bestanden aber keine Erinnerung daran, worum es inhaltlich
ging® 0.4.), versuchten probeweise sich als aktiv Handelnde statt als nur auf Reize
Reagierende zu denken und die eigenen Beispiele zu reformulieren bzw. in den
Kleingruppen Unterstlitzung bei der Reformulierung der Beispiele der anderen
Beteiligten zu leisten. Hilfreich dabei erwies sich das erneute Erfragen der jeweils
eigenen Ziele, die in den konkreten Lernsituationen von Bedeutung waren.

Mit einer solchen Haltung unterstellte ich den Lernenden allerdings begriindetes
Handeln bzw. eigene Intentionen und wies damit auf ein anderes Lernverstindnis
hin, als das in den Beispielen implizierte. Im weiteren Verlauf konzentrierten wir
uns schlieBlich auf Erfahrungen mit Lernen im Hochschulkontext, der es als der
aktuelle und geteilte Erfahrungs- und Handlungsraum erlaubt, unterschiedliche
Perspektiven und Deutungen auf gemeinsam Erlebtes mit einander ins Gespréach
zu bringen.

Als ,,eigene* Ziele fiir die ausgewéhlten Lernsituationen wurden formuliert: ,,Den
Anforderungen zu geniigen®, ,,Die Lehrenden nicht enttduschen®, ,,In der Klausur
alles schreiben, was ich gelernt habe®, ,,Etwas lernen, was man spiter braucht*;
,»,Moglichst wenig Aufwand fiir eine gute Note* und ,,Nur durchkommen*. Aber bei
der Prisentation kamen schon grofle Zweifel auf, ob es sich bei den genannten um
eigene™ Ziele handelte.

Hier sind theoretische Uberlegungen willkommen. Durch Input und Textarbeit
wurden daher an dieser Stelle unterschiedlich akzentuierte lerntheoretische
Uberlegungen aus subjektwissenschaftlicher Sicht, wie sie etwa von Klaus
Holzkamp, Frigga Haug und anderen formuliert wurden, etwas systematischer
aufgegriffen.

Lernen als eine Form des Handelns im Begriindungsdiskurs wird dabei als eine
Perspektive angeboten, um von der Herstellungs- (Trichter-Modell bzw. die
Vorstellung des Fiillens der Kopfe mit Wissen) zur Aneignungsperspektive zu
kommen und die Lernenden nicht mehr als Objekte, sondern als Subjekte des
Lernens wahrzunehmen. Die angenommene unmittelbare Kausalitidt zwischen
Lehren und Lernen ist somit zunédchst einmal in Frage gestellt. Lernen verstanden
als Zunahme von Sicht auf die Welt (Haug 2003: 282), soll den Blick fiir Lernen
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auch auBerhalb schulischen Rahmens 6ffnen, auch wenn wir uns im Folgenden auf
Lernen in Institutionen konzentrieren.

Auch Schwierigkeiten, sich selbst als Subjekt des Lernens aufzufassen, erscheinen
dann in einem anderen Licht, wenn man bedenkt, dass Lernende weder in
Planungsprozessen noch in der Curriculumentwicklung als Subjekte vorkommen
bzw. wenn man das Planen als ein Verplanen der Lernenden gemif der herrschenden
Vorstellung einer ,,didaktischen Herstellbarkeit und Garantierbarkeit von Lern-
Produkten im Rahmen moglichst kurzer Zeiteinheiten® erkennt (Rihm 2008: 336).
Holzkamp spricht in diesem Zusammenhang von einer ,,Fiktion der administrativen
Planbarkeit” von Lernprozessen (1997: 215) — ein allerdings jeder normierenden
Curriculumplanung immanentes Problem, das alleine durch seine Benennung nicht
einfacher zu 16sen sein wird.

Solche Gedanken weckten die Neugier auf Theorie und fithrten zu engagierten
Diskussionen iiber ihren moglichen Nutzen. Anhand der angebotenen Kategorien
konnten die Studierenden in den Werkstétten ihre Erfahrungen in einen anderen
Rahmen stellen und interpretieren. Sie tauschten sich tiber die Vor- und Nachteile
der verschiedenen Zuginge aus, debattierten hitzig, ob es besser sei, ,,Opfer™ der
Bedingungen zu sein als sich als ,,Mit-Téter* oder ,,Mit-Verantwortliche* anzusehen.
Sie zogen Parallelen zu ihrer eigenen Arbeit mit Adressatlnnen Sozialer Arbeit und
diskutierten dabei, ob sie nun durch solche Kategorien sich ihr eigenes Scheitern
bei Vermittlungsprozessen mit Adressatlnnen (z.B. mit Schulverweigerern, die
sie nicht ,,in den Griff“ bekommen hétten) anders als bisher erkldren konnten.
Die Studierenden konnten also immer wieder eine Metaperspektive auf ihre
Lernprozesse einnehmen. Theorie entdeckten die meisten in diesem Rahmen als
hilfreich und kldarend. Sie setzen sich abends noch an die Texte, die die Werkstatt
online begleiten und die bisher nicht oder nur ansatzweise gelesen wurden. (Ob
Ihr Engagement aus eigenem Impuls und/oder mir zuliebe geschah, muss offen
bleiben).

Die Werkstattarbeit war durch eine dichte Atmosphére gekennzeichnet, das Gefiihl,
es passiere hier etwas Bedeutendes wurde von einigen Teilnehmerlnnen auch
explizit geduflert.

Aber auch die Sinnfrage stand im Raum, in Form von Fragen und Aussagen, wie:
»Welche Losungen gibt es denn?”, ,,Warum machen wir das?*, ,,Was hat das fiir
einen Sinn?“, , Ich werde mich nicht 4ndern und die Strukturen werden sich auch
nicht d&ndern oder ,,Wir haben es nicht gelernt, anders zu lernen, es ist jetzt zu spat™.

Diese Fragen kamen auf den ,,Themenspeicher*, hingen an der Wand fiir alle
sichtbar und begleiten uns die ganze Zeit. Das ist kein Trick, um Antworten
auszuweichen, sondern der Uberzeugung geschuldet, dass dies Fragen sind, die die
Subjekte jeweils fiir sich beantworten miissen, auch wenn die Versuchung grof3 ist,
ihnen die Welt zu erklédren, zumal mich diese Fragen direkt adressierten, waren es
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doch auch Zweifel, die mein Herangehen als Lehrende und auch das Konzept der
Werkstattarbeit in Frage stellten.

7. Stichwort: Verschulung - Perspektiven von Studierenden

Die Frage der eigenen Ziele beim Lernen und die Frage, ob diese fremd- oder
selbstgesetzt seien, kristallisierten sich als Fragen heraus, die weiter verfolgt
werden sollten.

In welchem Rahmen setzten sie sich die o.g. Ziele und wie handelten sie konkret,
um diese zu erreichen? Wie erfolgreich sind sie damit? Auf welche Bedingungen ist
das, was sie zusammengetragen haben, eine Antwort?

In der Auseinandersetzung mit solchen Fragen kristallisierte sich das Thema
,,Verschulung®™ als Rahmen heraus, den die Studierenden als Prémisse fiir ihre
Handlungen ansahen.

,»Verschulung® ist ein Stichwort, das mir eine Steilvorlage zu bieten schien, hétte
ich doch hier meine Position dazu einbringen kénnen, Gedanken entfalten, die mich
sehr intensiv beschiftigten. Es war der gliickliche Fall, dass die Studierenden genau
das zum Thema machen wollten, was mich als Lehrende selbst beschéftigt. Die
Verlockung war groB3, sich schnell mit den Studierenden in der Kritik an Verschulung
zu verbiinden, hier einzusteigen und dadurch sie ,,ihres” Themas auch zu enteignen,
indem ich in die klassische Situation von Belehren hineingerutscht wire — in diesem
Fall sogar legitimiert durch das geduBerte Interesse der Teilnehmenden selbst. Aber
was weil} ich eigentlich dariiber, was Studierende mit ,,Verschulung® meinen und
was weil} ich dariiber, wie sie diese erleben und wie sie ihren Umgang damit aus der
Innenperspektive deuten? Also ging es zundchst darum, dass sie das vermeintlich
Selbstverstidndliche untereinander im Sinne von Selbstverstindigung aus ihrer
Perspektive explizierten.

Mlustriert an konkreten Handlungssituationen identifizierten die beteiligten
Studierenden folgende Aspekte als fiir sie bedeutsame Merkmale von Verschulung:

* Vorgaben, was in welcher Reihenfolge zu studieren ist,

e Berieselung®,

¢ 90-Minuten-Takt: ,viele Themen nacheinander, nichts vertiefen, dann kommt
das nichste” (einige vergleichen mit ihren Schulen und finden es im BA noch
enger und reglementierter als in der Schule),

¢ Klassenverband,

¢ Fehlen von Wahlmoglichkeiten,

¢ zu viele Priifungen und

¢ Anwesenheitspflicht.
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Welche Aspekte davon, in welcher Weise von den Einzelnen als problematisch
erlebt werden und warum, welche Handlungs-/Bewiltigungstrategien sie bei
sich entdeckt hatten bzw. welche sie bei den Lehrenden wahrnehmen und welche
Spannungsfelder sic identifizieren konnten, sind Fragen, dic weiter bearbeitet
wurden.

Dadurch wurden folgende Spannungsfelder identifiziert:

Orientierung/Vorstrukturierung, die sie selbst erwarteten und einforderten, die
oft zu Einengung fiihre und Kontrolle bedeuten wiirde bzw. siec daran hindere,
eigene Interessen und Fragen an den Lerngegenstinden zu entwickeln und zu
verfolgen.

Lernen fiir die Professorinnen und Professoren und nicht fiir sich und sich darauf
verlassen, dass die Lehrenden wissen, was wichtig zu lernen wére. Dadurch
entstiinden keine Aushandlungsprozesse.

Erwartungen kennen und erfiillen konnen, wird als eine Kompetenz erkannt, die
aber in Fremdbestimmung umschlagen konne.

Lernen in fester Gruppe, vor allem in den ersten Semestern, erlaube, sich
aufgehoben zu fithlen und eine Bezugsgruppe zu haben, der ,,Klassenverband*
bedeute aber auch Einengung.

Daran anschlieBend stand dann die Frage, wie die Studierenden in diesen
Spannungsfeldern handeln. Zu dem eigenen Umgang mit ,,Verschulung® trugen die
Studierenden Folgendes zusammen:

Selten eigene Fragen/Interesse am Thema entwickeln konnen,
manchmal eigene Fragen verfolgen,

Versuch, eigene Literatur zu benutzen,

Interessantes fiir spater zuriicklegen,

auf gute Noten achten,

Erwartungen entsprechen/erfiillen,

Auswendig lernen,

schnell abhaken,

vergleichen, was die Parallelgruppen machen und einfordern, ,,gerecht* behandelt
zu werden,

nicht anecken,

nicht auffallen,

,,ich schalte ab®,

Sympathie der Lehrenden gewinnen,

ohne Erfolg protestieren und

Spickzettel machen.

Auch diese Sammlung ist aus konkreten Beispielen erarbeitet. Hinter jedem
Spiegelstrich stehen sozusagen Lerngeschichten, die nur zum Teil im Plenum
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verOffentlicht wurden. Die Tendenz, sich selbst und andere zu bewerten bzw. sich
gegenseitig vorzuwerfen, man hitte auch anders, ,,besser, ,selbstbestimmter,
,verantwortlicher handeln koénnen, wurde in einigen Diskussionsbeitrigen
deutlich. Die Feststellung der Studierenden, weitgehend bewailtigungsorientiert
gelernt zu haben, war fiir viele eine bittere Erkenntnis. Schlielich wiren sie doch
froh gewesen, der Schule entkommen zu sein, sich selbst fiir einen Studiengang
entschieden zu haben. Thr Studium hétten sie mit der Vorstellung angefangen, sie
konnten nun frei sein, Themen frei wihlen und vertiefen, um am Ende festzustellen:
Sie hitten ,,Zwingen nachgegeben®, sie wiren ,,mitgeschwommen®, hétten
Strategien entwickelt, die mit dem Lerngegenstand nicht viel zu tun haben und hitten
,»die Schule verlangert“. Sie suchten daher nach Erkldrungen und Rechtfertigungen,
reagierten aber auch mit Schuld- und Selbstschuldzuweisungen und mit
Seinsbestimmungen/, Ver-Eigenschaftungen * (,,zu faul, ,,zu unkonzentriert”, ,,zu
leicht abzulenken® oder ,,War schon immer so, dass ich nur unter Druck lernen
konnte®).

Das Zuriickgreifen auf die Kategorien ,,defensives/expansives Lernen* und vor
allem ,restriktive Handlungsfahigkeit™ erwiesen sich an dieser Stelle als hilfreich,
um eigene Erfahrungen darauf zu beziehen und mehr iiber sie zu begreifen. Sie
boten den Studierenden eine Moglichkeit, ihr eigenes Handeln im Kontext der
Lehr-Lernverhiltnisse einzuordnen bzw. iiber Selbstschuldzuweisungen und
Versprechungen, sich nidchstes Mal anders zu verhalten, hinaus zu kommen anstatt
—mangels Alternativen — an einer personalisierenden Sicht auf den Zusammenhang
zwischen Bedingungen und dem eigenen Handeln in diesen festzuhalten. Denn
,expansives und defensives Lernen‘ lenken den Blick auf das Handlungsproblem
und das Lerninteresse bzw. die Lernbegriindungen der Lernenden und wenden sich
gegen einen ,,Lehr-Lernkurzschluss®, der im Bedingtheitsdiskurs verbleibt, indem
ein Begriindungsdiskurs dagegen gesetzt wird. Wahrend ,expansiv® begriindete
Lernhandlungen als prinzipiell von unseren eigenen Lebensinteressen ausgehende
und auf eine Erweiterung der eigenen Handlungsfihigkeit bzw. Erhdhung von
Lebensqualitit abzielende Handlungen verstanden werden, orientieren sich
defensive Lernhandlungen primér an der Bewiltigung einer Anforderungssituation
(z.B. die Aufgabenstellung der Lehrenden, deren Bearbeitung nicht unbedingt
in meinem Lebensinteresse als Studierender liegt), um vorrangig mogliche oder
tatséchliche Nachteile und Bedrohungen abzuwenden (vgl. Holzkamp 1991: 8;
Raabe 2001: 46, Faulstich/Grell 2003).

Damitistnichtgesagt, dass defensive Lernsituationenbzw. duBlere Lernanforderungen
Lernen ausschlieBen. Allerdings diirfen dabei stattfindende Anpassungs- und
Unterwerfungsprozesse und die Einschrinkung von Entwicklungsmoglichkeiten
nicht unterschitzt werden. Da in solchen Lehr-Lernverhiltnissen zwar irgendwie
und irgendwas gelernt, aber die Lernanforderung hier sowohl iibernommen
wie zuriickgewiesen wiirde, sei defensives Lernen auf charakteristische Weise
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,widerspriichlich, in sich gebrochen, halbherzig, ineffektiv und wird deswegen
auch als ,,widerstandiges Lernen‘ bezeichnet (Holzkamp 1991: 8).

In Analogie zu den an anderer Stelle erlduterten Kategorien ,restriktive/ver-
allgemeinerte Handlungsfahigkeit” werden defensive Lernhandlungen auch als ,,der
Versuch eines Arrangements mit den jeweilig einschrankenden Rahmenbedingungen
(aufgefasst), um auf diese Weise zumindest einen Rest an Verfligung tiber die
eigenen Lebensmoglichkeiten zu erlangen bzw. zu erhalten* (Holzkamp 1984:
396). Die solchem Arrangement innewohnende Problematik wird darin gesehen,
dass man um der eigenen ,,unmittelbaren Absicherung, Bestitigung etc. willen, die
eigenen Entwicklungs- und Lebensmdglichkeiten® verrit (ebd.), indem selbsttétig
Bedingungen gestarkt werden, die einem die Verfiigung, eigene Handlungsfahigkeit
bzw. Entscheidungsmoglichkeiten einschranken.

In diesem Sinne interessierte mich in dem Werkstatt-Lernsetting — wie im eingangs
skizzierten Lehrforschungsprojekt insgesamt — die Klarung, wie es dazu kommt,
dass die vorgefundenen Bedingungen als unverinderbar angesehen bzw. in
restriktiver Weise zu Pramissen des Handelns von Studierenden und Lehrenden
gemacht werden, und welche Begriindungen jeweils die Handelnden fiir ihre
Anstrengungen, sich in dem vorgegebenen Rahmen einzurichten, vorbringen.

Die Beschiftigung mit diesen Kategorien, auf die ich an dieser Stelle nur andeutend
eingehen konnte, haben in der Werkstattarbeit breiten Raum eingenommen. Es
bereitete vielen Schwierigkeiten, solche Kategorien nicht als von aullen bewertende,
normativ anzuwenden, sondern sie flir eine kategoriale Reflexion ,je meiner
Lernbegriindungen zu nutzen, die die Studierenden sich selbst als eine direkte
Auswirkungen des verschulten Rahmens und der eingeiibten ,,Richtig/Falsch-
Logik erklérten.

Mir wurde allerdings auch bewusst, dass die Tatsache, dass ich auch eigene
Forschungsfragen verfolgte und entschied, welche theoretischen Hintergriinde ich
in Form von Texten und Input den Studierenden in der Werkstattarbeit an die Hand
gab, auch hier in das Risiko geriet, defensive Lernhandlungen zu forcieren.

Die Vermittlung mit den Interessen der Studierenden geschah hier iiber das von
ihnen eingebrachte Thema ,,Verschulung®™. Als hilfreich erwies sich dabei auch,
dass wir nicht nur Originaltexte verwendeten, sondern dass ich auch Texte, die
Studierende an anderen Hochschulen in Form von Diplom- und Seminararbeiten mit
Bezug auf den Gegenstand Lernen an der Hochschule aus studentischer Perspektive
erarbeitet hatten, einbrachte. Die Studierenden konnten aufgrund von Textarbeit,
Input, Gruppenarbeit die ,,Schuldfrage* beiseite lassen und sich intensiv mit solchen
Gedankengéngen auseinandersetzen, indem sie diese auf ihre bisherigen Beispiele
von Lernsituationen bezogen.
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8. Verdeckten Verhadltnissen auf der Spur

An konkreten Bespielen arbeiteten die Teilnehmenden heraus, wie ein wie auch
immer geartetes Anfangsinteresse am Thema durch die Vielfalt an Abwigungen
zu einer defensiv-bewiltigungsorientierten Bearbeitung fithrt: Die Anzahl der
Priifungen, der Zeitdruck fithren dazu, dass sie strategisch mit den Anforderungen
umgehen. Ein anfangs interessanter Lerngegenstand werde so schnell zu einer zu
bewiltigenden Priifungsleistung. Sie berichteten von Lehrveranstaltungen, in die
sie sich ,,hineingekdmpft hétten, um dann festzustellen, dass ihre Fragen dort nicht
erwiinscht waren, dass die Lehrenden schon ihren Plan hatten, dass es zwar die
Aufforderung gab, zu fragen und sich an der Diskussion zu beteiligen, aber kein
wirkliches Aufgreifen der Fragen stattgefunden habe. Sie beschrieben Situationen,
in denen sie ,,ihre Themen* fiir die Priifungsleistung gewéhlt hatten und ,,ihre*
Literatur, die aber dann nicht ,,genehmigt® worden sei. Allerdings vertraten sie
iibereinstimmend die Position, dass nicht eigene Fachfragen oder Interessen,
sondern andere Faktoren ausschlaggebend gewesen seien fiir die Bearbeitung von
Themen: ,,Finde ich die Literatur oder noch besser: gibt mir der Prof. die Literatur
vor?, ,,Gibt er mir auch die konkrete Fragestellung?*, oder ,,Hat er womoglich ein
Skript, um nachzuschauen, was er horen will?*“. | Expansives Lernen verliert dabei
fast immer* formuliert eine Studentin.

An solchen Stellen erschien es mir hilfreich, Erfahrungen und Reflexionen anderer
Studierender einflieBen zu lassen:

Aus studentischer Sicht beschreibt Anja Brunkhorst (1999: 149), wie Literatur den
Charakter einer Ware bekommt, derer man sich bediene, mit der man sich aber
,hnicht lernend auseinandersetzt“. Sie fiihrt aus, wie sie und ihre KommilitonIlnnen
zunéchst verunsichert und iiberrascht gewesen waren, von der Dozentin darauf
angesprochen zu werden, aber sich auch ermutigt fiihlten, {iber etwas zu sprechen,
was die meisten selbst auch als unbefriedigend empfanden, aber bisher nicht als zu
iiberwindendes Problem, sondern als ,,unvermeidlich® und normal akzeptiert hatten.
Als entscheidend dafiir, dass die Studierenden mit Gewinn iiber ihren Beitrag zu
solchen unbefriedigenden Lehr-Lern-Verhéltnissen nachdenken konnten, stellt die
Autorin heraus, dass die Kritik der Dozentin nicht in Form von Vorwiirfen, sondern
als eine Offenlegung ihres Nachdenkens iiber die eigene Seminarpraxis eingebracht
wurde und sie sich als Gesprachspartnerin ernst genommen fiihlte. Sie beschreibt
auch das ein Sicheinlassen auf Texte und Sachthemen zu ,,wirklichen Gesprachen*
mit Lehrenden fiihre aber auch den Preis hitte, andere Themen zu vernachlissigen,
weil es eigentlich keine Zeit fiir solch intensives Auseinandersetzen im Studienalltag

gebe (ebd.).

Solche Beispiele regen die Teilnehmenden an, iiber ihren eigenen Umgang mit
Lernanforderungen nachzudenken: Wo erleben sie ,,wirkliche Gespriche®?, Woriiber
reden sie mit Lehrenden? Gefragt nach der Sorte Fragen, die im Seminargeschehen
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vorkommen, hatten die Teilnehmenden verschiedene Kategorien identifiziert. Neben
Fragen, von denen sie annahmen, dass sie von Lehrenden erwartet wurden, stellten
sie manchmal ,,echte Fragen aus Interesse® oder aber auch in gro3en Vorlesungen oft
gar keine Fragen. Letztlich seien Fragen, wie: ,,Wie viele Seiten muss ich bei Ihnen
schreiben?* oder ,,Wie viel Literatur muss ich benutzen?* die von den Studierenden
am héufigsten gestellten Fragen. Solche Fragen zu Priifungsanforderungen wiirden
einen groflen Raum in der Kommunikation zwischen Studierenden und Lehrenden
einnehmen, so der Eindruck, den die anwesenden Studierenden einhellig bestétigten.

9. Umgang mit Leistungsanforderungen

Die Studierenden trugen in ihren Lerngeschichten identifizierte Bewéltigungs-
strategien im Umgang mit Priifungsanforderungen zusammen und diskutierten
kontrovers iiber diese. Ein Diskussionspunkt war beispielsweise, dass es sich
herumgesprochen habe, wo es leicht sei, Leistungen zu erbringen. Mit Verweis
auf die daran anschlieBenden Vergleiche (siche oben) konnten die Studierenden
herausarbeiten, wie eine Pervertierung des Begriffs Gerechtigkeit geschehe und
wie sie selbst auf diese Weise nach einer Normierung verlangten, die sie selbst
einschrénke. Und das obwohl sie an anderer Stelle wiederum einklagten, individuell
spezifisch behandelt zu werden. In diesem Kontext konnten die Studierenden ihre
Kritik an Verschulung nun genauer fassen: ,,Vorgaben, was in welcher Reihenfolge
zu studieren ist®, , Klassenverband. Sie waren selbst liberrascht, dass die Kritik
am ,,Fehlen von Wahlmoglichkeiten® nicht etwa dazu fiihre, sich Gedanken iiber
Wahlméglichkeiten zu machen bzw. diese einzufordern, sondern in einen Vorschlag
miinde, ,,fur alle das Gleiche* zu fordern.

Kontrovers wurde auch das Thema ,,Spicken* diskutiert. An solchen Beispielen
zeigte sich deutlich, wie heikel es sein kann, verdeckte Verhiltnisse offen zu legen.
Anlass dazu gab das Bekanntwerden einer schriftlich eingereichten Beschwerde
von Studierenden, die mich in meiner damaligen Leitungsfunktion aufforderten,
dafiir Sorge zu tragen, dass diese Praxis unterbunden werde. Die Vorschlédge reichten
von dem Einfordern von mehr und effektiveren Kontrollen — sogar mit konkreten
»Anregungen®, wie man es machen konnte — bis hin zu Versuchen, sich mit mir
bzw. den Lehrenden in der unterstellten gemeinsamen Zielsetzung, ,,den Ruf der
Hochschule zu retten®, zu verbiinden. Wenn sich herumspreche, dass die Noten hier
nicht ,,verdient” wiirden, gerieten sie in Gefahr, keine Arbeitsstelle zu bekommen,
da die Hochschule ihren Ruf verlieren wiirde. Die Studierenden kritisierten dabei
auch den unterschiedlichen Umgang der Lehrenden mit ,, Tduschungsversuchen®:
Manche Lehrende hétten den Standpunkt, Priifungen wéren eh nichts gutes, woraus
einige Studierende die Aufforderung zum Abschreiben und Téuschen oder zumindest
das Dulden solcher Praxis heraushorten. Andere wiirden sehr genau darauf achten
und groflen Wert auf Priifungen legen. Die Studierenden diskutierten kontrovers
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und emotionsgeladen und fanden Argumente fiir und gegen ,,Normierung™
und Kontrollen. Die Lehrenden und sich selbst versuchten sie als Subjekte mit
unterschiedlichen Positionen und Begriindungen zu erkennen, die in einem
bestimmten Kontext handeln. Es gelang nun immer wieder das Handeln anhand
der erarbeiteten Kategorien einzuordnen, nach den subjektiven Begriindungen der
Téuschenden und der sich dariiber Beschwerenden zu suchen und dadurch das Feld
der Seinsbestimmungen und moralisierenden Deutungen (,,gerecht-ungerecht™;
,.gut-bose*) zu verlassen.

Zu den zeitlichen Vorgaben, die auf den ,,Vollzeitstudierenden® zugeschnitten sind,
passen die real existierenden Studierenden kaum — auch das wurde sehr deutlich.
Unterschiedliche Abwagungen sind hier im Spiel: ,,Ich wohne weit weg. Wenn
ich komme, muss sich das lohnen, deshalb muss ich das System (gemeint ist das
elektronische Anmeldesystem, AK) austricksen, um mich da anzumelden, wo es
mir zeitlich passt. Dann gebe ich mir an zwei Tagen die Kante*. Nur so wiirde
sich das Herkommen lohnen, erklirte uns die Studentin. Nein, auf Inhalte konne
sie keine Riicksicht nehmen: ,,Ich lese die Ankiindigungen auch nicht. Ich mache
meinen Plan nach Zeiten*. Wenn sie dann da sitze, sei es manchmal langweilig oder
zu viel an einem Tag. ,,Aber Hauptsache ich schaffe viel im Semester*.

Die Aussagen der Studierenden waren oft erniichternd. Wir wissen zwar, dass
Hochschule fiir sie nur ein ,gesellschaftlich angeordneter, vor-arrangierter
Handlungszusammenhang® (Wagner 1999: 141) von mehreren ist, in denen sie sich
bewegen. Dennoch planen wir als Lehrende anders. Wir gehen davon aus, dass das
Studium der Lebensmittelpunkt der Studierenden darstellt, und sind oft enttduscht
oder frustriert dariiber, dass wir bzw. unser konkretes oft mit Mithen vorbereitetes
Lehrangebot nicht diesen Mittelpunkt im Studierendenalltag markiert oder
zumindest nicht ernst genug genommen wird. Dabei wird oftiibersehen, dass auch die
Studierenden ihre ,, Teilnahmen an unterschiedlichen Handlungszusammenhingen*
zeitlich und rdumlich verkniipfen und aufeinander abstimmen wollen bzw. miissen
(ebd.). Dies zu wissen, aber nach anderen Malistdben und Logiken Lehre zu planen
und zu organisieren, fiihrt zu einer Reihe von Problemen, mit denen Studierende
und Lehrende umgehen miissen. Und Not macht erfinderisch — auf beiden Seiten.

Auch andere Prioritditen wurden herausgearbeitet, die inhaltliche Interessen
zweitrangig erscheinen lassen: ,,Wichtig ist, dass wir zusammen bleiben, um
als Gruppe zu dritt die Priifungsleistung zu schreiben. Sie wiirden deshalb da
hingehen, wo sie alle einen Platz bekdmen. Wiirden sie nicht reinkommen, miissten
sie mit den Profs sprechen. ,,Dann sagen wir natiirlich, dass uns diese Veranstaltung
sehr interessiert, auch wenn es oft gar nicht stimmt*. Meistens hatten die Lehrenden
Verstandnis fiir sie.

Die Konstellation ,,Gruppenarbeit™ kommt zwar als padagogisch begriindet daher,
wird aber, das wird hier schon deutlich, als eine unter vielen Lernanforderungen oft



Lehr-Lern-Verhéltnisse an der Hochschule 45

unterlaufen, u.a. indem Einzelarbeiten zu einer Gruppenarbeit ,,zusammengeheftet
werden oder indem ein Text nicht von jeder/m in der Gruppe gelesen wird,
sondern jede/r nur 1/3 davon liest. Das wire ,,zeitsparend®, darin seien wir uns —
Lehrende und Studierende — einig. SchlieBlich sei doch eine Begriindung fiir die
Festsschreibung von Gruppenleistungen eine bessere Verteilung bzw. Begrenzung
der erhohten Priifungslast fiir Lehrende, die mit der Einfiihrung des BA einherging
und bewiéltigbar gemacht werden musste.

Die padagogische Begriindung der Gruppenarbeit ist mir nach wie vor wichtig,
gehoren doch u.a. zu meinem Lehrgebiet ,,Methoden der Gruppenarbeit™ bzw.
,Partizipative Methoden in der Gemeinwesenarbeit”, so dass es mir in der Seele
weh tut, wenn Gruppenarbeit solche negativen Konnotationen bekommt und mit
Zwang assoziiert wird, dem es zu entkommen gilt Wir wissen ja auch eigentlich,
dass kooperatives Arbeiten in Gruppen gelernt werden muss, bzw. dass wir es als
Lehrende in der Vereinzelung selbst nicht unbedingt gut beherrschen, aber wir tun
so, als gehorte dies zu den selbstverstandlichen Fahigkeiten von Studierenden.
Die Diskussion zeigte, dass sich viele damit schwer tun, Unterstiitzung brauchten,
andere wiederum keinen Sinn in Gruppenarbeit sehen.

Aber es gibt auch Gruppenarbeit ,vor Ort*, der sie nicht direkt entkommen kdnnen.
Damit stellt sich die Frage, was Studierende eigentlich mit der Zeit machen, die sie
als Zeit fiir sich im Rahmen von Lehrveranstaltungen in Form von Gruppenarbeit
bekommen und die als Zeit des selbstorganisierten und selbstgesteuerten Lernens
deklariert wird? Auch hier waren Mitteilungen der Studierenden erniichternd: ,,Wir
sprechen meistens iiber andere Dinge.” In viele Fillen wiirden sie den Auftrag
»schnell erledigen®, dann Kaffee holen und ,,eine rauchen®. ,,Dann miissen wir ein
Plakat oder Karten schreiben, das machen wir dann auch schnell“. Wer eine schone
Schrift hétte, wiirde dies meistens {ibernehmen. Die Aufgaben wiirden erledigt,
manchmal kdme auch etwas dabei heraus.

Gefragt nach Orten im Studium, an denen sie das Gefiihl hitten, ihre Interessen
einbringen zu konnen, kamen die Teilnehmenden auf die Studienprojekte.
Kontrovers wurde dariiber diskutiert, als wie offen sie nun solche Projekte erlebt
hatten. Neben denjenigen, die ihre Projektarbeit verteidigten, wurden auch andere
Stimmen laut: ,,Das Ergebnis war nicht offen. Ich habe versucht, meine Interessen
zu verfolgen. Das ging nicht, das passte der Dozentin nicht*. Darauthin habe sie ein
vorgegebenes Thema genommen, habe die entsprechende Literatur dazu bekommen
und dies ,,auf die Schnelle, ohne Leidenschaft bearbeitet”. In der Auswertung habe
sie die Professorin dann angelogen und gesagt, dass ,,das Projekt toll war®. Die
,Profs wollten doch angelogen werden, sie brauchten doch auch Lob fiir ihre
Miihen: ,,Also ein Projekt war das nicht. Aber ich musste auch liigen, weil ich bei
ihr jetzt meine BA-Thesis schreibe und befiirchten muss, dass Kritik sich negativ
auf die Note auswirkt®.
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Und immer wieder tauchten Kontroversen im Raum auf: Der Text ,,Lehren als
Lernbehinderung?* (Holzkamp 1991) wurde von einigen gelesen und wiihlte viele
Teilnehmende auf. Es sprach sich herum, dass er bisher Gedachtes in Frage stellt.
Sie waren im letzten Semester und in den letzten Ziigen vor dem Abschluss, den sie
in der Regelstudienzeit schaffen wollten oder mussten. Jetzt sei Konzentration und
nicht Verunsicherung gefragt. Uber solch grundsitzlichen Fragen wollten sie spiter
nachdenken. Es gab aber auch Stimmen, die darauf beharrten, dass die Zeit ,,jetzt*
sei, spater habe man noch mehr Zwiange und noch weniger Mufle und Réaume,
um {iber solche grundlegenden Fragen nachzudenken. Die Tatsache, dass dariiber
diskutiert werden konnte, 16ste zwar das Dilemma nicht, schuf aber schon Rdume,
auch Denk-Réume.

Indem ich gemeinsam mit den Teilnehmenden nach einer Handhabe suchte und
ihnen selbst tiberlieB, wie weit sie sich reinhdngen wollten und indem sie es mir
glaubten, dass sie keine Nachteile zu befiirchten hitten, wenn sie nur das Notigste
tun wiirden, blieben am Ende kaum Studierende, die sich nicht in hoherem Mal3e
engagierten als sie dies urspriinglich vorhatten. Dahinter verbarg sich allerdings
kein padagogischer Trick, kein manipulativer Masterplan. Ich sehe darin vielmehr
Momente von Selbstbestimmung in fremdbestimmten Settings, die sichtbar werden
und mehr oder weniger von den Einzelnen genutzt werden konnen.

,»,Das mit dem Subjekt ist nicht nur cool®, formuliert eine Studentin, die sich gegen
die Bearbeitung des Textes gewehrt hatte. ,,Wenn ich als Subjekt angesprochen
werde, merke ich, dass ich gemeint bin. Ist ja nicht schlecht. Dann denke ich an die
letzte Reihe in vollen Seminarrdumen und denke, das war auch nicht schlecht: so
wie ,anonym‘ halt, in Ruhe gelassen werden®. Das provozierte andere Statements:
,,Es gibt Profs, die kompromisslos verweigern, uns zu berieseln, da hattest du gar
keine Chance, musstest selbst denken oder wegbleiben. Aber das gab mir so ein
Gefiihl: Der Einzelne zéhlt.*

Das Gesprach und die vielen Reflexionsschleifen mit den Studierenden machten
deutlich, dass beim Lernen an der Hochschule viele Abwigungen stattfinden,
die mit Lernen im Sinne einer Erweiterung von Weltaufschluss oder mit dem
Lerngegenstand oft wenig zu tun haben.

Zu der Reflexion und Einordnung ihrer Bewaltigungsstrategien in den Kontext des
Aufdeckens verdeckter Verhéltnisse, zur Orientierung an Lehr-Lernverhiltnissen
und nicht an Personalisierungen und Schuldzuweisungen musste immer wieder
durch Reflexionsschleifen zurtickgefunden werden. Aber die Studierenden merkten
selbst, wann es um ,,Auskotzen“ und um Schuldzuschreibungen ging und fanden —
auch mit Unterstiitzung der Tutorinnen — immer wieder Wege, um wieder auf die
analytische Ebene zuriickzukehren.

Immer wieder drohte ein gewisser Determinismus durch die Bedingungen
als Erkldrungsmuster zu dominieren. Durch Fragen und Reflexionsschleifen,
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arbeiteten die Studierenden dann aber wieder heraus, dass es der Entscheidung
jedes Einzelnen bedarf, sich zu den Anforderungen so oder anders zu verhalten,
dass es zwar Handlungsweisen gibt, die naheliegender als andere sind, aber auch,
dass es unterschiedliche Umgangsformen in einem institutionalisierten verdeckten
Verhiltnis gibt, die sie auch selbst kennen wiirden. So kamen sie beispielsweise
auf Situationen, in denen sie den Lehrenden gerne zuhorten und das Gefiihl hatten,
sie sprichen tiber ,,ihre Herzensthemen® und seien bemiiht, sie dafiir zu gewinnen,
was auch manchmal gelungen sei. Oder sie entdeckten eine Reihe von Situationen,
in denen sie zundchst im defensiven Modus in ein Thema eingestiegen seien und
dann doch expansive Lernerfahrungen gemacht hétten, weil sie sich dem Thema
widmeten und die anderen Abwégungen — zumindest fiir eine Zeit — beiseite lassen
konnten.

Dennoch konnen die als positiv markierten Erfahrungen nicht dariiber hin-
wegtduschen, dass Hochschule in Form der Organisation von Lehre und der damit
verkniipften Anforderungen den Studierenden auf eine Weise gegeniibertritt, die,
vom Standpunkt der Studierenden, eine Praxis des Sich-Entziehens, der Vermeidung
von Vertiefungen und Problematisierungen als eine durchaus subjektiv ,sinnvolle’
bzw. ,verniinftige® Praxis begriindet. Mich interessiert daher im Folgenden die
Frage, wie ich bzw. wir als Lehrende unseren Beitrag dazu leisten.

10. Widerspriiche aus Lehrendenperspektive - die andere
Seite des verdeckten Verhaltnisses

Zum Prozess der Offenlegung verdeckter Verhéltnisse gehort wesentlich auch die
Offenlegung eigener Widerspriiche seitens der Lehrenden, wenn das Ganze nicht nur
als ein Trick entlarvt werden soll, durch den die Verantwortung den Studierenden
zugeschoben wird.

Ich sehe mich als Teil des Ganzen und lege exemplarisch offen, mit welchen
Widerspriichen ich mich bei der Planung und Durchfiihrung von Lehre konfrontiert
sehe und dass mein Umgang damit oft im Widerspruch zu meinem Anspruch, zu dem
Gewussten und zu dem was ich lehre, steht. Denn die institutionelle Gestaltung von
Lernsituationen steht oft im Kontrast zu unseren Uberzeugungen allerdings nicht
unbedingt im Widerspruch zu den entwickelten Routinen, die uns das Lehrenden-
Leben vielfach erleichtern.

Zu solchen Widerspriichen gehort u.a., dass ich aus der Perspektive der Planung
des Lehrangebots so tun muss, als wiren alle Studierenden gleich bzw. als gébe
es den Durchnittsstudenten bzw. die ,,Vollzeitstudentin®“, die als Planungsgrof3e
dienen kann. Dass die Planung in ,,Kohorten™ nicht aufgeht, macht zwar mein
»Werk als Planerin hinfdllig, was mich drgert, es stimmt mich aber gleichzeitig
auch hoffnungsvoll, weil sich die Studierenden somit ,,unverfiigbar machen und
mich dazu zwingen, anderes auszuprobieren und die Widerspriiche wahrzunehmen.
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11. Zum Lehren - Planen - sich selbst und Andere Verplanen

Aus der Perspektive der Lehrenden habe ich gute Griinde, ,,defensiv* zu lehren,
weil ich es mir als Fachhochschullehrende nicht leisten kann, bei 18 Semester-
wochenstunden Lehrdeputat, in jede Lehrveranstaltung soviel Herzblut zu
investieren, wie in die hier dargestellte Werkstatt. Wenn ich mich auf solche Lehr-
Lern-Prozesse einlasse, bindet dies viele Kréfte, und zwar bei der Vorbereitung
und bei der Durchfiihrung des Seminars oder der Werkstattarbeit (weil es
unkalkulierbare Situationen produziert, die ich nicht vorhersehen und auf die ich
mich kaum vorbereiten kann), aber auch bei der Nachbearbeitung und Verarbeitung
des Erlebten (ich bekomme dabei von Studierenden viel mehr mit als in einem
,normalen’ Seminar, wo ,Unterricht’ stattfindet).

Neben den ,,Sternstunden™ gelungener Veranstaltungen zihlt Kurt Bader zu
den ,stabilisierenden” Elementen in ,der alltiglichen Lebensfithrung eines
Hochschullehrers® das Behandeln von Studierenden als Lehrveranstaltungs-
Objekte, das Zertrennen von Zusammenhingen in einer schulischen Zeitstruktur
des Anderthalbstundentaktes, das angebliche Wissen iiber Studierende, wie sie
sind und wohin sie gebracht werden sollen oder das Dominiertwerden durch
Priifungsordnungen. Zusammenfassend bezeichnet er diese Elemente als ,.die
Missachtung anderer Menschen; sie schafft eine gesicherte Basis, aber auch
Selbsteinschniirung® (Bader 1998: 251). So eine Zuspitzung mag {iibertrieben
erscheinen, aber ist sie das wirklich?

Zu den Rahmenbedingungen meines Lehrenden-Handelns gehoren iiber die
Koordinaten Zeit, Raum und Gruppengrofen hinaus auch weitere, sich oft
widersprechende Anforderungen durch die Institution und die Studierenden: Das
vermittelte Wissen soll — bei Wahrung der ,,Freiheit von Lehre und Forschung®
— zur Modulbeschreibung (an der ich nicht beteiligt war) passen und abpriifbar
sein (weil Priifungsleistungen und Benotung als zentral gelten); Die Studierenden
sollen durch meine Lehre zum ,,selbstgesteuerten™ Lernen angeleitet werden — bei
Lerngegenstidnden, die sie weder gewahlt haben noch kénnen sie ihnen entkommen
—und gleichzeitig sollen sie eine Reihe von Vorgaben erfiillen. Ich muss auch die
zu erwerbenden Kompetenzen/outcomes formulieren, wobei mir als Lehrende
(im Lehr-Lern-kurzschliissigem Lernverstidndnis), die alleinige Zustindigkeit
fiir den Lernprozess zugeschoben wird. Eine Sichtweise, die die géngigen
Evaluationsinstrumente durch die im Bedingtheitsmodus gestellten (Bewertungs-)
Fragen zusétzlich bestdtigen. Biete ich ,,Verunsicherungsseminare® an, wie eine
Studentin die Werkstatt charakterisierte, oder verlange ich ,,zu viel”, laufe ich
Gefahr, nicht positiv evaluiert zu werden und muss fiir mich priifen, wie abhéngig
ich von den Urteilen von Studierenden bin oder wie abhdngig ich mich machen will.

Ahnlich wie Gisela Ulmann (1997: 245) es beschreibt, muss ich mir iiberlegen,
wie ich die Seminare so konzipieren kann, dass Leistungen erbracht werden
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konnen, sei es in Referatsgruppen oder in schriftlichen Gruppenarbeiten. Eine
Lehrveranstaltung wird auf diese Weise zu einer Priifung: Entweder weil sie von
den Referaten dominiert wird oder weil die Inhalte sich auf verwertbares Wissen
beziehen miissen. Nehme ich mir die ,,Zeit”, um ein Problem genauer zu entfalten
wozu ich keinen ,,Text™ présentieren kann, gerate ich schnell in die Kritik, weil
Studierende dadurch befiirchten, ihre Eigenleistung nicht erbringen zu koénnen.
Lernschleifen, die weiterfiihrend gewesen wiren, bekommen dann nur wenig
Raum. Die Einhaltung festgelegter Pléne, die ich aber in der Regel nicht habe,
scheinen eine hohe Bedeutung zu haben. Mir widerstrebt es, ein Semester durch zu
planen, bevor ich die konkreten Adressatlnnen, ,,meine” Studierenden, iiberhaupt
einmal gesehen habe.

Mehr als tiber fachliche Fragen sprechen wir iiber Seiten des fiir die Priifung
zu lesenden Stoffes und iiber Priifungsanforderungen. Hier deckt sich meine
Einschdtzung mit der der Studierenden. Die Moglichkeit als Lehrende, solche
Anforderungen zu ignorieren und den eigenen Interessen am Lerngegenstand zu
folgen, wire eine der Handlungsmoglichkeiten. Aber auch diese erweist sich als
widerspriichlich bzw. oft undurchfiihrbar. Denn die Adressatlnnen sind ,,Kinder
dieses Systems® und fordern vermeintlich verwertbares und abpriifbares Wissen
ein. Geht man nicht genligend darauf ein, empfinden es viele als unterlassene
Hilfeleistung. Die Studierenden sich selbst zu iiberlassen, ist eine mdogliche
Auslegung von ,,Selbststeuerung®.

Ahnlich wie es Gisela Ulmann (ebd.: 244) beschreibt, beobachte ich auch, wie
das Studium gemélB der zu erbringenden Scheine geplant wird und wie durch
die quantitativ hohen Anforderungen sich die Denkfigur durchsetzt, sich auf
die ,,Obligatorik* beschréinken zu miissen. Das bestétigten die an der Werkstatt
teilnehmenden Studierenden und fiihrten dies als Begriindung an, warum Angebote,
die auf ihren Anregungen hin in den Plan mit aufgenommen wurden, aber auf3erhalb
des Obligatorischen stattfinden sollten, am Ende doch nicht zustande kamen.

Da es aber inzwischen fast nur Obligatorisches gibt, muss ich als Lehrende meine
Ideen, die genau diesen Rahmen und das Handeln darin kritisch beleuchten
wollen, dennoch innerhalb dieses Rahmens unterbringen. Wieweit ich mich hierfiir
verbiegen muss und welche Kosten dies hat, muss ich abwigen.

Solche Einblicke in die Alltagsrealitit von Lehrenden lassen die Frage berechtigt
erscheinen, ob ich nicht gute Griinde haben kann, Lehre auf einem mittleren
Niveau anzubieten, bei dem zwar keine/r so richtig gefordert, aber auch keinem
geschadet wird. Es allen recht zu machen, geht sowieso nicht, bei so vielen und so
unterschiedlichen Subjekten, die ich im Horsaal gar nicht als einzelne wahrnehmen
kann. Es gibt gute Griinde, sich einzulassen auf die Lernenden, aber es gibt genauso
gute Griinde, es nicht zu tun. Es stellt sich die Frage eines ,,schonenden® Umgangs
mit den eigenen Kréften, will man dieses hohe Pensum an Deputat und Priifungslast
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bewiltigen. Die Bewaltigungsformen fallen jeweils unterschiedlich aus. Nicht
selten fithren sie dazu, dass eine vorgegebene Struktur, die mich/uns Lehrende
und die Studierenden unter Druck setzt und unter der ich leide, dadurch verfestigt
wird. Insofern erlebe ich so eine Form des Lehrens und Lernens, wie z.B. Block/
prozessorientiertes Arbeiten als eine Errungenschaft, die sowohl fiir Lehrende als
auch fir Studierende eine Erweiterung von Handlungsmdglichkeiten bedeuten
kann. Aber auch hier tun sich Widerspriiche auf: Denn je mehr ich Gebrauch davon
mache und mich in prozess- und subjektorientiertes Arbeiten hineinbegebe, desto
schwieriger wird es, die normalen Anforderungen der anderen Lehrveranstaltungen
zu erfiillen. Ich zweifle immer mehr an dem Sinn von Massenveranstaltungen,
ich leide immer mehr darunter, dass ich im Hdorsaal kaum einen Dialog mit den
Studierenden fiihren kann und nur wenig iiber ihre Gedanken erfahre. Erfiille ich
aber solche Lehranforderungen nicht, gefahrde ich meine Position. Je nachdem,
wie grof3 der Druck wird und wie ich diese Belastungen verarbeite, kann ich auch
somatische Beschwerden bekommen, meine Stabilitdt und Selbstvertrauen sind
gefdhrdet. Also habe ich gute Griinde, mich davor zu schiitzen, immer wieder an
die Grenze von institutionellen Vorgaben und Regelungen und an meine eigenen zu
kommen. Als naheliegend erscheint es, die Regeln, die ich einmal undemokratisch
und unsinnig fand, zu iibernehmen und zu verteidigen — nach dem Motto: Ich kann
nicht anders, es ist so vorgegeben. Wobei dieses ,,Ich* schrittweise verschwindet
und ersetzt wird durch: ,,Es* geht nicht anders — der Raum, auch der Denk-Raum
wird dadurch immer enger.

Das Verteidigen von Regeln fiihrt oft aber auch zu anderen Nebenwirkungen.
Exemplarisch sei hier das ,,Liigen* erwdhnt: Um Regeln zu unterlaufen, und z.B.
eine Verldngerung der Bearbeitungszeit fiir eine Hausarbeit zu begriinden haben
oder erfinden Studierende viele Griinde. Sich Argern iiber das Liigen stellt eine
Bewiltigungsstrategie dar, die uns als Lehrende davor bewahrt, uns die Regelungen
selbst und nicht das Liigen als das eigentliche Problem anzuschauen, um daraus
Handlungsmdglichkeiten zu entwickeln. Solch eine Umdefinierung der Problematik
trigt zum Ausblenden institutioneller Dimensionen bei. Definiere ich das Problem
zu einer Interaktion zwischen Individuen um und stelle das Gegeniiber als das
unehrliche, liigende Individuum (Seinsbestimmung) dar, erscheint die Situation als
eine Frage von fehlender Aufrichtigkeit (Schuldzuweisung statt Analyse), von der
ich mich personlich gekriankt oder beleidigt fithle. Dadurch blende ich aber auch
meine Rolle als ausfiihrende Instanz der Regeln aus.

Versuche ich, innerhalb des Bestehenden die Spielrdume zu finden und zu nutzen,
in dem ich beispielsweise Ausnahmen mache, die die jeweiligen Ordnungen nicht
vorsehen, komme ich auch schnell an Grenzen und stehe erneut vor der Alternative,
die Regeln mehr oder weniger streng zu handhaben und mich dadurch vor neuen
Problemen und Anforderungen zu schiitzen oder die Regeln und Routinen in Frage
zu stellen und zu versuchen, sie auf struktureller Ebene aufler Kraft zu setzen bzw.
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zu verdndern. Ich merke dabei zunehmend, wie in meiner Umgebung der Ruf
nach Regelungen und Vereinheitlichung lauter wird — in der Hoffnung, nicht jedes
Mal iiber Dinge neu diskutieren bzw. entscheiden zu miissen. Was Spielrdume
schaffen und eine Chance zur Verdnderung sein konnte, wird unter den gegebenen
Bedingungen als zusétzliche Belastung empfunden, so dass Verregelung funktional
im Sinne von ,Stabilitdt in der Entfremdung® (Held 2000: 93) erscheint. Im
Hintergrund stehen oftmals als gescheitert erlebte Versuche, etwas zu verdndern.
Aber dariiber wird kaum offen kommuniziert. Manche leiden unter dieser Situation,
andere identifizieren sich damit.

Die andere Alternative braucht Verbiindete zur Entwicklung gemeinsamer Strategien
und ist mit Risiken verbunden, beispielsweise anzuecken, mich mit KollegInnen und
Leitung zu streiten und in eine Randposition zu geraten (Mobbing ist oft eine Folge
solcher VorstdBe), zu scheitern, so dass meine Bemiihungen nicht nur keinen Erfolg
haben, sondern mich eventuell vor eine neue Problematik stellen, die ich bewéltigen
muss (den Job z.B. an den Nagel zu hidngen oder den Weg der ,inneren Kiindigung’
zu gehen). Sich zu entscheiden, erweiterte Handlungsmdglichkeiten anzustreben,
kann eine relative bisherige Stabilitdt im Sinne ,,restriktiver Handlungsfahigkeit*
aufs Spiel setzen. Dies gar nicht erst zu versuchen, bedeutet ein Stiick Aufgabe des
Strebens nach Selbstbestimmung, was ich wiederum mir und anderen gegeniiber
vertreten und rechtfertigen muss. Dazu ist es hilfreich, sich als ,Opfer’ von
Bedingungen und nicht als aktiv Handelnde und Priorititen Setzende darin zu
denken. Dieses ,,es geht nicht anders* muss so stark gemacht werden, dass es reicht,
um mein ,,restriktives® Handeln zu rechtfertigen. Wobei im aktuellen Diskurs eher
das Verdndern-Wollen das zu Rechtfertigende zu sein scheint, wahrend das Sich-
Einfligen oder Schonen auf ,,Verstandnis® stof3en.

12. Zum Benoten und Benotetwerden

Die Frage der Benotung hat uns in der Werkstattarbeit ausfiihrlich beschiftigt, u.a.
als Beispiel dafiir, wie wir — auf beiden Seiten — Widerspriiche ausblenden oder
umdefinieren (miissen), die — wiirden wir sie weiter verfolgen — zu den ,,grof3en
Themen* fithren wiirden. Wir haben kontrovers diskutiert und dabei zum einen
die Logik der Benotung selbst als Belohnung fiirs Lernen als ein Grundproblem
identifiziert, zum anderen die Konstruktion ,,gerechte Noten“ als eine, die die
tatsdchlichen Widerspriiche verschleiert, herausgearbeitet.

Denn wenn ich fiir mich lerne, warum soll ich dafiir belohnt werden, das Ergebnis
des Lernens sollte doch Belohnung genug sein und weiter gefragt: Warum wird mir
nicht die Zeit gelassen, die ich brauche, um zu lernen, sondern werde ich durch
Fristen reglementiert? Alle Antworten auf solche Fragen, die die Studierenden uns
(nur selten oder gar nicht) stellen, wiren — wenn man ihnen nachgehen wiirde —
nicht padagogischer Natur. An dieser Stelle erklirte ein in der Selbstverwaltung
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engagierter Student den anderen Studierenden das Modell der Hochschulfinan-
zierung und stellte dabei einen Zusammenhang zwischen der vermeintlichen
Tugend, schnell und in der Regelstudienzeit fertig zu werden und dem im Kontext
der Mittelzuweisung auch dkonomischen Interesse des Fachbereichs an solchen
,.Erfolgen® her.

Die Diskussion iiber die Funktion von Noten und von Zeitbegrenzungen fiir
Leistungen fiihrte zu weiteren Fragen und verdeckten Zusammenhéangen, nicht zuletzt
zur Selektionsfunktion von Hochschule als Teil des Systems von Laufbahnzuteilung.
Aber wir diskutieren unter Lehrenden nicht etwa die Fragestellung: Wie
organisieren wir hier eigentlich die Selektion (von welchen Gruppen auch immer)
und wie verkaufen wir sie am besten padagogisch? Wir diskutieren {iber Defizite der
Studierenden bzw. —die reflektierteren Professorinnen und Professoren—tiber eigene;
wir suchen nach besseren padagogisierenden MaBBnahmen und ,,nach gerechten*
Noten, wir schimpfen gelegentlich {iber neoliberale Bildungspolitik und Bologna
usw. Wir organisieren und verwalten und reproduzieren dabei herrschende Diskurse
iiber Lernen und tiber ,,Studierfahigkeit®. Wir stellen ,,Vergleichbarkeit™ her — nach
willkiirlichen Kriterien, die wir dann mit Gerechtigkeit und Gleichbehandlung
begriinden und fangen selbst an, an so etwas wie ,,gerechte Noten“ zu glauben und
iiber als ,,ungerecht” empfundene Bewertungen zu debattieren. Dabei einigen wir
uns — Lehrende wie Studierende — darauf, dass das Problem in ,gerecht-ungerecht’
zu suchen wire, statt diese komplexe Problematik der Benotung, in deren Rahmen
wir kurzfristig keine guten Losungen erfinden kdnnen, mit in die Konfliktsituation
zu holen und mit zu bedenken. Aus der Perspektive der Benotenden mdochte ich
mich lieber als eine ,,Gerechte* imaginieren als mir einzugestehen, dass ich damit
die Selektion mitbetreibe, die ich an anderer Stelle kritisiere. In diesem Sinne
eignet sich die Konstruktion ,,gerechte Noten* dafiir, die realen Widerspriiche zu
entnennen.

In dem Bemiihen, einerseits meine Kriterien fiir die Benotung transparent zu machen
und andererseits so viel Unterstlitzung wie moglich zu bieten, stofe ich auf weitere
Schwierigkeiten: Denn was bewerte ich eigentlich? Nicht nur, dass ich weil3, dass
die Priifungsformen inaddquat sind und ich sie verdndern mochte, bereitet mir
Schwierigkeiten, sondern auch die Tatsache, dass ich dabei so tun muss, als ob alle
vom vermeintlich gleichen Ausgangspunkt auf einen bestimmten ,,Stand* gebracht
werden sollen. Solche Art ,,Vergleichbarkeit {iber Noten herstellen zu wollen
bzw. zu miissen, gehort allerdings zu unserem Auftrag. Der Umgang mit diesem
Auftrag fithrt wiederum oft zu einer Standardisierung der Anforderungen bzw. zu
unterschiedlich genauen Vorgaben seitens der Lehrenden. Viele Studierende erleben
dies als Orientierung jedoch arbeiteten sie heraus, dass es auch eine Einschrinkung
bedeute und sie davon wegfiihre, eigene Themen und Wege zu ihrer Erschliefung
zu erkunden.
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Das eigentliche Problem aber bleibt m.E., dass Noten wenig liber Kompetenzen
der Benoteten aussagen und kaum erfassen konnen, was sie kdnnen oder nicht
konnen, geschweige denn den Lernenden Wege erdffnen, das zu lernen oder zu
zeigen, dass sie es schon konnen und es vielleicht andere Griinde hat, dass sie
es in dieser Hausarbeit oder Klausur nicht ,beweisen‘ konnten. Aber die Note
gilt als Beweis fiir das (Nicht-)Konnen und — so befiirchten Studierende — als
Bewertungskriterium von Arbeitgebern bei Bewerbungen. Und wo bzw. wie sollen
Studierende das lernen, was sie — vermeintlich oder tatsdchlich — nicht kénnen?
Was ist unser Angebot als Hochschule? Bildungsinstitutionen entlarven sich oft als
Orte der Selektion und nicht der Unterstiitzung oder Férderung. Wie kdnnten also
Riickmeldungen und Hilfen aussehen? Die Grenzen sind bei der groflen Anzahl
von Lehrveranstaltungen und Studierenden schnell erreicht. So wurde auch die
Frage von Riickmeldungen in der Werkstatt kontrovers diskutiert. Studierende
klagten Riickmeldungen ein, brachten diese Forderung sogar iiber die Gremien ein.
Lehrende wiederum beschwerten sich dariiber, dass Studierende nicht kommen
wiirden, um sich Riickmeldungen abzuholen.

Oft arten solche Diskussionen in gegenseitige Schuldzuweisungen aus. Lehrende
fithlen sich zuriickgewiesen. Aber offensichtlich — so arbeiten die Studierenden in
der Werkstatt heraus — erlauben es die Verhiltnisse vielen Studierenden nicht, Kritik
als Anregung und Interesse von Lehrenden an Gedanken von Studierenden zu
verstehen und nicht als Abwertung und Kréankung zu erleben. Studierende entziehen
sich daher der Riickmeldsung, sie bleiben ,,unverfligbar*.

Soweit zu den Umgangsformen innerhalb des abgesteckten Rahmens.

Auf einer anderen Ebene findet sich allerdings auch (m)ein Bemiihen, an den
Bedingungen etwas zu verdndern, die stindig solche Situationen verursachen und
mich stets in diese Dilemmata hineindrangen. Wenn ich Studierenden erklére, dass
ich es als Errungenschaft ansehe, dass beispielsweise bestimmte Leistungen nicht
benotet werden, stimmen sie mir zunichst zu. Oft kommt aber dann die Frage:
,»Was fiir eine Note hitte ich bekommen, wenn die Leistung benotet worden wére*?
An solchen Stellen habe ich mich bemiiht, den Studierenden eine inhaltliche
Riickmeldung zu geben. Sie klagten aber das ein, was sie eigentlich unter Druck
setzt: die Note. In der Diskussion gaben die Studierenden zu, dass sie keine
Vorstellung hétten, wie es ohne Noten gehen konnte. ,,Wie kann ich dann wissen,
wie gut ich bin?*, war eine der Fragen, die die Studierenden beschéftigt hat. Aber
auch aus Lehrendenperspektive fehlen weitgehend entsprechende Fantasien. Was
allerdings noch problematischer ist: Die Vorstellung der Notenfreiheit scheint so
utopisch, dass es sich kaum zu lohnen scheint, sich Gedanken dariiber zu machen
und eine konkrete Utopie in diese Richtung zu entwickeln.

Bei der Durchfithrung der Lernwerkstatt konnte ich mich um dieses Dilemma
herummogeln, indem ich von Priifungsleistungen absah. Damit ist das Dilemma aber
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nicht aufgeldst — nur verlagert. Auch hier bedarf es daher einer Selbstverstdndigung
im Kollegium, um sich nicht den Vorwurf einzuhandeln, sich vor der Priifungslast,
die uns alle knechtet (aber auch hausgemacht ist!) gedriickt zu haben. Priifungen
sind fiir alle Beteiligten ein Kampffeld. Priifungsformen zu entwickeln, die das
Bewiltigungslernen nicht nahelegen und das expansive Lernen nicht verhindern, ist
kein leichtes Unterfangen aber ein notwendiges. Dabei geht es um einen Ansatzpunkt
und es darf kein Automatismus unterstellt werden, wonach Priifungsfreiheit zu
sachinteressiertem Lernen fithren wiirde. Dafiir sind defensive Lernstrategien und
restriktives Handeln viel zu lange eingeiibte und selbstverstiandliche Praxen, die in
den gegebenen gesellschaftlichen Verhiltnissen — je nach Zielsetzung — weiterhin
subjektiv funktional erscheinen oder es auch sind.

13. Ausblicke

In der exemplarisch vorgestellten Arbeit mit Studierenden hat das Erforschen
des Handelns in institutionalisierten ,,verdeckten Verhéltnissen® wesentlich dazu
beigetragen, Hochschule als strukturelles Problem wahrnehmen zu kénnen und
einzelne Interaktionen, die bisher als ,,nur individuelle” gedeutet wurden, in einen
anderen Rahmen zu stellen und zu deuten. Dabei konnten sich Studierende als
handelnde Subjekte verstehen, die nicht nur den vorgefundenen Bedingungen (zu
denen wir als Lehrende auch zdhlen) unterworfen sind, sondern sich aktiv zu diesen
verhalten und sie auch mit herstellen. In der Auseinandersetzung mit konkreten
Handlungssituationen aus dem Hochschulalltag konnte herausgearbeitet werden,
wie sich Studierende in Bildungsprozessen fremdgesetzte Ziele zu eigen machen
und ihr ,,Entworfensein® aktiv nachvollzichen (Hofmeister 2006: 118). Auch die
Funktion von Lehrenden als ,,Komplizlnnen einer Erziehung zur Unterordnung®
(Werkstatt-Texte 2007: 102), und zwar entgegen den eigenen Anspriichen und
Intentionen, konnte exemplarisch deutlich werden. Uber diesen Weg war es auch
mdglich, abstrakte Themen wie Bildungspolitik, -reform mit dem eigenen Handeln
und Dasein als Studierende und Lehrende zu verkniipfen. Das Besondere daran
sehe ich darin, dass diese Ergebnisse und Erkenntnisse von den Studierenden selbst
in der Werkstattarbeit konkret erarbeitet und nicht von auflen auf sie angewendet
wurden.

Sich als handelndes Subjekt zu begreifen, das die Verhédltnisse mit herstellt, die
man unter Umstdnden sogar kritisiert und unter denen man leidet, ist insofern von
Bedeutung, als in der Regel ,,Gesellschaft™ oder ,,Hochschule* als etwas dufleres,
vorgegebenes aufgefasst wird, dem man machtlos gegeniiber steht. Dadurch
ist zwar das Gefithl von Machtlosigkeit nicht verschwunden, jedoch erdffnen
sich andere Denk- und Handlungsmoglichkeiten des Umgangs damit. Inwiefern
diese Erkenntnisse iibertragbar sind, wenn es darum geht, Handlungs- und
Verdnderungsmdglichkeiten an anderen gesellschaftlichen Orten anzudenken und
zu erproben, dariiber kann hier nur spekuliert werden.
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Wiirde es uns gelingen, aus solchen kleinen Sequenzen des Hochschulalltags die
Verkniipfung zum grofen Ganzen herzustellen — etwas was im Rahmen solcher
Werkstattarbeit mit Studierenden partiell immer wieder gelingt — wire der
Weg offener fiir die Thematisierung von Widerspriichen, die kein Problem der
Wahrnehmung Einzelner darstellen, sondern auf reale Widerspriiche verweisen.
Dies wiederum wiére eine Voraussetzung fiir das Erkennen von Moglichkeiten, aber
auch Behinderungen — selbstgemachter und von oben vorgegebener. Dann wiirde
vielleicht der Zusammenhang zwischen den Bemiihungen, Curricula in der Logik
von planbaren Outcomes zu formulieren bzw. die Unterwerfung unter diese Logik,
die wir als Notwendigkeit erachten, und der groen Politik um Bildungsreform und
Bologna deutlicher.

Regulierung und Unterwerfung im Bildungssystem vollziehen sich auf unter-
schiedlichen Ebenen, die zwar eng mit einander verbunden aber analytisch von
einander zu trennen sind. Die Widerspriichlichkeit im Bildungsprozess verstanden
als ,,die Spannung zwischen einem selbstvergesellschaftenden Sich-Entwerfen
im Bildungssystem und einem fremdvergesellschaftenden Entworfen-Werden*
schlégt sich auf den verschiedenen Ebenen nieder. Sie artikuliert sich im konkreten
Geschehen des Lehrens, als die Umsetzung von Lehrpldnen durch Lehrende bzw.
ihre jeweils spezifische Aneignung durch Studierende, aber auch in curricularen
Strukturen selbst, sowie in der Organisation bis hin zur bildungsinstitutionellen
Struktur. In jeder dieser Ebenen gelten unterschiedliche ,,Handlungsgrammatiken
und erfordern unterschiedliche Interventionsmdglichkeiten (Hofmeister 2006:
121). Angesetzt haben wir in der Werkstattarbeit bei den Aneignungswegen von
Studierenden. Gelandet sind wir immer wieder bei den anderen Dimensionen bzw.
bei der Verkniipfung der unterschiedlichen Ebenen miteinander.

Je nach dem auf welcher Ebene gerade gehandelt wird, gerit das grofle Ganze —
mehr oder weniger — aus dem Blick. Am Beispiel der Auseinandersetzung iiber
Curriculumsreformen, um die es in der aktuellen Reform der Bolognareform u.a.
auch geht, wird das deutlich: Ringt man um bessere Curricula begibt man sich oft
in ein Dilemma, und zwar indem man tliber Lern- und Erzichungsziele verhandelt
und die oft darin enthaltene Gleichsetzung von Lernen mit fremdkontrolliertem
Lernen iibernimmt bzw. hinnimmt, satt diese aufzudecken. So legt beispielsweise
der propagierte Wechsel vom Lehren zum Lernen bei gleichzeitiger Formulierung
von Outcomes von aullen den Verdacht nahe, dass ,,Selbststeuerung® darin bestehen
konnte, sich selbsttétig in fremdbestimmte Zielsetzungen einzufiigen.

Solche Ergebnisse wie diese aus der Werkstattarbeit und anderen dhnlichen Projekten
vertragen sich mit dem konkretistischen Herangehen an Curriculumsentwicklung/-
reform nicht und sind nicht in einem kurzschliissigen Sinne verwertbar. Die daraus
zu ziehenden Schliisse sind eher grundsétzlicher Natur. Sie fithren zu Forderungen,
wie Rdume zu schaffen oder konkreter, wie es Thomas Rihm formuliert ,,Bildungs-
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Zeit-Rdume zu erdéffnen und strukturell abzusichern, in denen die Lernenden
selbstinitiiert in kooperativer Weise einen Selbstverstindigungsprozess durch-
laufen konnen, der {iber eine kritische Weltorientierung die Einnahme begriindeter
Stellungnahmen moglich macht® (Rihm 343). Die Idee geht also in Richtung
»Angebotsplane* zu machen, um den Aspekt Bildung unter der Perspektive der
Selbstvergesellschaftung zu stirken (Hofmeister 2006:119). Allerdings werden
solche Vorschldage als abstrakt abgetan und eher als hinderlich angesehen, wenn
man konkret iiber Curriculumsentwicklung und Reformen redet. Hier spiegelt sich
auf Seiten von Lehrenden in fataler Weise wider, was Studierende erleben und
beklagen: ,keine Zeit zum nachdenken®, , Erwartungen entsprechen®, ,,schnell
abhaken®, ,,Interessantes fiir spéter zuriicklegen® usw..

In der Tat wiirde eine Konkretisierung solcher Anspriiche auch Zeit-Raume fiir
die Selbstverstindigung unter Lehrenden erfordern, fiir die Reflexion der eigenen
Praxis, um das Lehren und Forschen unter bestimmten Bedingungen, unter
widerspriichlichen Auftragen und Auftraggebern unter die Lupe zu nehmen und
iiber die eigene Funktion und Ziele, das eigene Lehrverstindnis ins Gespriach
zu kommen. Und es erfordert auch das Verlassen der Herstellungsperspektive
zugunsten einer Aneignungsperspektive. Die Herstellungsperspektive schleicht sich
aber immer wieder ein, in der Aufforderung Output zu konkretisieren und messbar
und bewertbar zu machen, weil es ,,alle so machen”, um auf dem ,Markt“ zu
bestehen. Es erfordert auch Raume und Formen der Selbstverstindigung zwischen
Lehrenden und Studierenden, die eine Teilhabe (nicht nur Teilnahme) und eine
Auseinandersetzung mit (keine einfache Abfrage von) Interessen von Studierenden
ermoglichen.

Fiir die Entwicklung von Lernkulturals Teilaspektder Entwicklung von Bedingungen,
unter denen die Menschen ,,willens und féhig sind, ihre Angelegenheiten in die
eigene Hand zu nehmen, also der Entfaltung wirklich demokratischer Verhéltnisse*
bleibt kaum Raum (Holzkamp 2004: 38). Solche Verkniipfungen liegen nicht auf der
Hand bzw. gehen immer wieder verloren. Insbesondere angesichts der politischen
GroBwetterlage — aktuell plant beispiclsweise das Land Hessen den Hochschulen
30 Mio. pro Jahr zu streichen — erscheinen Fragen von didaktischen Zugéngen, von
Lernkultur, von Teilhabe als zweitrangig bis marginal.

Die Ergebnisse meines Projekts sind schwer zu kommunizieren. Lehrende fithlen
sich oft personlich angegriffen und halten dagegen, dass es auch schone Seiten
und gelingende Aspekte gebe. Solche Ausfithrungen erschienen einseitig, fast als
Zerrbild von Hochschule.

Die wesentliche Aussage ist nicht, dass es immer und iiberall so ist und auch nicht,
dass nichts gelernt wiirde, sondern dass diese Seite von Hochschule als strukturelles
Problem auf allen vorgenanten Ebenen zur Kenntnis genommen werden muss, will
man Hochschule aus der Perspektive des Subjekts analysieren. Denn ohne Re-
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flexion der strukturellen Momente setzt sich Hochschule, dhnlich wie es Josef Held
fiir Schule herausarbeitet, als ,Disziplinaranordnung’” immer wieder durch (Held
2000: 93).

Die Disziplinaranordnung zu storen, ist mir ein Anliegen. Denn ohne den Versuch
etwas zu verandern, sehe ich den eigenen Subjektstatus und damit u.a. auch die
Selbstachtung bedroht (Held 2000: 97). Abstrakte Appelle, sich zu verbiinden
und etwas zu verdndern, gehen ins Leere, wenn es nicht gelingt in einem
Selbstverstdndigungsprozess gesellschaftliche Probleme, wie dies der Bildung, aus
der subjektiven Seite der darin Handelnden zu beleuchten, die Beeintrachtigungen
und Deformierungen, die Bildungspolitik und -reformen fiir die je Einzelnen
bedeuten zu erfassen und zu verstehen. Woraus sollen sich sonst (Handlungs-)
Griinde fiir die Einzelnen ergeben, um sich mit anderen zu verbiinden und
Gegenstrategien zu entwickeln? Gleichzeitig braucht das Engagement auch einen
utopischen Bezugspunkt als Richtung. Die konkrete Utopie nicht aus den Augen
zu verlieren, wire wichtig, um Subjekt zu bleiben — nicht mehr aber auch nicht
weniger.

Anmerkungen

' Nicht immer treffen solche Interessen von Lehrenden und Studierenden aufeinander.

Aber auch in fritheren, dhnlich angelegten Lernwerkstitten, die ich seit 1995 an
unterschiedlichen Hochschulen angeboten habe, war es immer wieder moglich, die
Studierenden als Mit-Forschende mit eigenen Fragen am Gegenstand zu gewinnen. Nicht
zuletzt fiihre ich das Gelingen darauf zuriick, dass als Lernwerkstétten angelegte Settings,
wenn sie den Lernenden eine Offenheit bzw. die Méglichkeit, Einfluss am Geschehen zu
nehmen, signalisieren, eine gute Ausgangsbasis sein konnen.

2, Forschende Lernwerkstatt™ nennt Petra Grell (2004) ihr am Lehrstuhl Erwachsenenbildung
der Universitit Hamburg entwickeltes Konzept zur Analyse und Reflexion von
Lernprozessen und Lernarrangements, von stérenden und forderlichen Bedingungen des
Lernens, in (bestehenden) Lerngruppen. Diese Konzept ist nicht identisch, weist aber viele
Parallelen zum hier vorgestellten Konzept auf.
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Susanne Gottuck, Mona Guhl und Kristina Kroll

Kritik als Haltung?! (Un)Moglichkeiten kritischen
Denkens im erziehungswissenschaftlichen
Studium unter Bologna

1. Einleitung

Die Umsetzung der Ziele des Bolognaprozesses — die Forderung der internationalen
Wettbewerbsfahigkeit, die Forderung von Mobilitdit und Employability der
Studierenden, wie sie in der Gemeinsamen Erklarung der Europdischen Bildungs-
minister vom 19. Juni 1999 benannt werden — haben weit reichende Konsequenzen
fiir die Qualitét der universitiren Lehre und des Studiums und stellen an diese neue
Anforderungen.

Wettbewerbsfahigkeitistdieneue Leitlinieunter dersich Fakultdtenund Universititen
legitimieren miissen. Dies bleibt nicht folgenlos fiir universitdre Lehre und Lernen.
Der Bolognaprozess hat zum einen Auswirkungen auf das ,Wie‘ des Studierens.
So werden Studierende durch die Zielrichtung der Beschiftigungsbefdhigung
und der Verkiirzung der Studiendauer dazu aufgefordert schneller, effizienter
und zielorientierter zu studieren. Die Ausrichtung der Studiengidnge auf die
Beschéftigungsfahigkeit ihrer Studierenden hat zum anderen Konsequenzen
auf das ,Was‘, die Inhalte des Studiums: Wenn universitire Forschungs- und
Bildungsinteressen an marktwirtschaftlicher Verwertbarkeit gemessen werden,
birgt dies die Gefahr der Vereinseitigung von Studieninhalten. Dies erfordert
unseres Erachtens eine Diskussion und Neubestimmung der Ziele und Inhalte des
erziehungswissenschaftlichen Studiums und unter welchen Bedingungen diese
Ziele erreicht werden kénnen.

Denn die Fragen, was die Ziele eines wissenschaftlichen Studiums sein sollen
und welche fachspezifischen Kenntnisse und Féhigkeiten im Studium vermittelt
werden sollten, sind im Zuge der Umstrukturierungen der Hochschulen un-
zureichend thematisiert. Wie auch andere KritikerInnen beméngeln, ,,[...] wird die
Debatte um eine zeitgeméfe akademische Berufsqualifizierung iiberlagert durch
Forderungen nach einer stérkeren Orientierung des Studiums an den unmittelbaren
Verwertungskriterien der Unternehmen. Die Debatte darum, welche Fihigkeiten
und Kenntnisse ein Studium vermitteln soll und welches Verstindnis von Praxis
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eigentlich die Grundlage der Diskussion bildet, wurde gar nicht erst erdffnet, die

1

Chance auf eine qualitative Studienreform mithin verspielt®.

Zentraler Ausgangspunkt des hier vorliegenden Artikels? ist das Unbehagen
daran, dass die curricular festgelegten Ziele des Bachelor-Studiums im Kernfach
Erziehungswissenschaft in einem Spannungsverhdltnis zu den aktuellen
Studienbedingungen stehen. Das Unbehagen besteht vor allem darin, dass
curricular eingefordert wird, das Studium solle ,,zur kritischen Einordnung
der wissenschaftlichen Erkenntnisse befdhigen*®, ohne jedoch iber die daftr
notwendigen Lehr- und Lernformen zu diskutieren. Zudem bleibt im Curriculum
unbestimmt, was mit der ,kritischen Einordnung™ gemeint ist, welche Ziele sie
verfolgt und wie diese erlernt werden kann.* Damit ,,Kritik“ nicht zu einem leeren
Leitbegriff wird, mochten wir zundchst nach der erziehungswissenschaftlichen
Begriindung von ,,Kritik™ fragen, um die Notwendigkeit der Herausbildung einer
kritischen Haltung innerhalb des erziehungswissenschaftlichen Studiums zu
verdeutlichen. Daraufhin wird in Riickgriff auf Michele Foucault ein spezifisches
Verstindnis einer kritischen Haltung entwickelt. Daraus ergibt sich fiir uns als
Konsequenz, mogliche Formen der Aneignung einer kritischen Haltung im Studium
und in universitdren R&umen allgemein zu diskutieren.

2. Eine kritische Haltung als Ziel des erziehungswissen-
schaftlichen Studiums?!

Padagogisches Handeln braucht eine normative Begriindung, wenn sie in die
Autonomie der Lebenspraxis der Menschen in dem Anliegen eingreift, zu ihrem
eigenen Besten zu handeln. Deshalb fordert auch die Frage, was das Ziel des
erziehungswissenschaftlichen Studiums sein sollte, eine normative Setzung ein:
An welchen Mafstiben und nach welchen Kriterien sollten das Ziel sowie die
Inhalte des padagogischen Studiums formuliert werden? Die Antwort auf die Frage,
,,um was es eigentlich im erziehungswissenschaftlichen Studium geht oder gehen
sollte*, ist unserem Verstdndnis nach eine politische Entscheidung und sollte als
solche markiert bzw. transparent gemacht werden.

Aus mindestens zweierlei Griinden ist eine klare Bestimmung dessen, was als Ziel
und Inhalt des Pddagogikstudiums definiert wird, problematisch. Erstens: Da das
Studium der Erziehungswissenschaft keineswegs auf ein klares berufliches Feld
ausgerichtet ist, gilt es der Pluralitdt moglicher Berufsfelder gerecht zu werden.
Weder das Ziel noch der Inhalt des Studiums sollte allein auf ein Berufsfeld fixiert
sein. Zweitens: Auch aus wissenschafttheoretischer Perspektive ist die Bestimmung
von eindeutigen Lehr- und Lerninhalten problematisch. Denn wenn Theorien als
Ausschnitte sozialer Wirklichkeit betrachtet werden, die aus einer bestimmten
Perspektive formuliert sind, stellt sich die Frage, ob und welche Theorien im
Studium der Erziehungswissenschaft relevanter gesetzt werden sollten als andere
oder nicht.
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Im letzgenannten Spannungsfeld besteht fiir uns ein grundlegendes Paradoxon
bei der Bestimmung von Ziel und Inhalt des paddagogischen Studiums. Wird
dieses Paradox zugunsten einer eindeutigen normativen Bestimmung des Studien-
zieles aufgeldst, besteht sowohl die Gefahr unhinterfragter Herrschaft und
Entmiindigung der Studierenden und Lehrenden als auch soziale Wirklichkeit
wissenschaftlich unterkomplex zu reprisentieren sowie die Entwicklung
padagogischer Handlungsfelder zu verfehlen. Eine vollige Offenheit hinsichtlich
der Studieninhalte und Theorieperspektiven birgt unseres Erachtens andererseits
die Gefahr der Beliebigkeit des erziehungswissenschaftlichen Studiums und der
Deprofessionalisierung.

Diese dilemmatisch erscheinende Gegeniiberstellung verstehen wir als produktives
Spannungsfeld. Im Folgenden mochten wir eine kritische Haltung als Ziel des
erzichungswissenschaftlichen Studiums vorschlagen mit der Begriindung, dass
diese eine produktive Perspektive innerhalb des Spannungsfeldes von Normativitit
und Offenheit bietet.

2.1 Warum Kritik? Der erziehungswissenschaftliche Begriind-
ungszusammenhang

Ausgangspunkt flir unsere normative Setzung, Eine kritische Haltung als Ziel des
padagogischen Studiums vorzuschlagen, ist fiir uns die erzichungswissenschaftliche
Einsicht, dass padagogische Praxen und die Produktion von padagogischem Wissen
konstitutiv in Machtverhéltnisse eingebunden sind, auf Machtverhéltnisse Bezug
nehmen und diese selber (re)produzieren. Damit schlieBen wir einerseits an Ansitze
kritischer Erzichungswissenschaft an, die mit dem Attribut , kritisch“ beanspruchen,
bei der Deskription und Reflexion von pddagogischem Denken und Handeln
soziale Ungleichheiten und gesellschaftliche Machtverhéltnisse systematisch
einzubeziehen.’ Diese Ansdtze kritischer Erziehungswissenschaften sind darauf
ausgerichtet, Gegendiskurse und padagogische Interventionen hervorzubringen,
die am Abbau von sozialen Ungleichheiten orientiert sind. Zudem rekurrieren wir
auf Ansitze kritischer Erziechungswissenschaft, die das padagogische Wissen und
dessen Produktion als Gegenstand der Kritik in den Blick nehmen und die Analyse
von Machtbeziigen erziehungswissenschaftlicher Begriffe wie z.B. Bildung,
Miindigkeit oder Emanzipation fokussieren.®

Das Studienziel einer kritischen Haltung geht unseres Erachtens tiber das curricular
festgelegte Ziel der Befdahigung ,,zur kritischen Einordnung der wissenschaftlichen
Erkenntnisse® hinaus. Denn eine kritische Haltung ist, wie sich im Folgenden zeigen
wird, weder eine rein kognitive Bewegung, noch bezieht sich diese lediglich auf
wissenschaftliche Erkenntniss, sondern ebenso auf gesellschaftliche Verhéltnisse
und piddagogische Praxen.
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Bei aller Unterschiedlichkeit von machtkritischen Ansdtzen innerhalb der Er-
zichungswissenschaft ist zu bedenken, dass im Zuge der Vermittlung von
padagogischem Wissen im erziehungswissenschaftlichen Studium Machtver-
héltnisse relevant werden. Erziechungswissenschaftliche Theorien transportieren ein
bestimmtes Verstandnis des Verhiltnisses zwischen Subjekten und gesellschaftlichen
Strukturen. Machtverhéltnisse werden in erziehungswissenschaftlichen Theorien
implizit oder explizit thematisiert, produziert oder ignoriert. Etwas vereinfacht,
aber vielleicht anschaulich, lisst sich diese These an folgendem Beispiel erkldren:
Werden rassistische AuBerungen und rassistisches Verhalten von Jugendlichen
lediglich durch psychologische Theorien der Fremdenangst erkldrt, gerdt aus
dem Blick, dass diese AuBerungen in spezifische gesellschaftliche Verhiltnisse
eingebunden sind. Einen machtkritischen Zugang zu wéhlen hiefle Rassismus
als gesellschaftliche Struktur in den Blick zu nehmen, und dessen legitimierende
Funktion im Hinblick auf eine ungleiche Verteilung symbolischer und materieller
Ressourcen zu thematisieren.

Erziehungswissenschaftliche Theorien, die das Verhéltnis zwischen Subjekt und
gesellschaftlichen Verhiltnissen also lediglich zugunsten der Subjektperspektive
auflosen, weisen wir als psychologisierend zuriick. Umgekehrt halten wir aber auch
Theorien, dieindividuelle Haltungen allein aus gesellschaftlichen Strukturen erkldren
fiir unterkomplex und problematisch, weil sie die individuelle Handlungsfahigkeit
oder sogar Individualitdt als solche negieren. Sie vernachldssigen die indviduelle
Handlungsfahigkeit der Subjekte, wie z.B. den Aspekt, dass auch rassistischen
Strukturen gerade in konkreten Situationen reproduziert werden.

Machtverhéltnisse werden im erziehungswissenschaftlichen Studium nicht
nur in Bezug auf die Vermittlung von Theorien relevant, sondern auch in der
Vermittlungspraxis und deren Bedingungen. Pddagogische Handlungen finden in
sozialen Rdumen statt, die durch Machtverhéltnisse strukturiert sind. Universitiare
Lehr- und Lernsettings, sind soziale Rdume die machtvoll strukturiert sind, bzw.
machtvolle Strukturen hervorbringen. So sollten universitire Seminarkontexte
daraufhin reflektiert werden, inwiefern machtvolle Weisen des Sprechens praktiziert
werden oder welche gesellschaftlichen Gruppen unterschiedliche Teilhabechancen
an Lehr-Lernsettings haben. Die ungleiche Aufteilung der Rederechte sowie die
Definitionsmacht, welche Sprechweisen als legitim gelten oder welches Wissen
zur Diskussion gestellt wird, konnen als Ausdruck von Machtverhéltnissen gelesen
werden, die paddagogische Handlungen selbst hervorbringen.

Die erzichungswissenschaftliche Ausbildung zur Paddagogin, zum Padagogen sollte
unseres Erachtens also mit der Frage verbunden sein, wie mit der Ausbildung zur
Diplompadagogin und zum Diplompéddagogen ein Beitrag dazu leistet werden kann
gesellschaftliche Machtverhiltnisse zu destabilisieren und soziale Ungleichheiten
auszugleichen. Eine kritische Haltung als Ziel des erziehungswissenschaftlichen
Studiums zu fordern, ist in diesem Sinne eine politische Setzung und kann als
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Ausdruck eines Unbehagens am erzichungswissenschaftlichen Studium und den
hier beobachtbaren padagogischen Praxen verstanden werden. Das Unbehagen
besteht zum einen darin, dass in der Lehre im erziehungswissenschaftlichen Studium
Machtverhéltnisse hdufig unthematisiert bleiben, widhrend gesellschaftliche
Verhiltnisse machtvollen politischen Verdnderungen unterliegen, was sich u.a.
auch in den derzeitigen Studienbedingungen und -strukturen niederschldgt. Zum
anderen wird iiber das Prinzip des Theorienpluralismus ein kritischer Umgang mit
erziehungswissenschaftlichen Theorien eingefordert, ohne dass die Bezugsgrofe
von Kritik transparent gemacht wird.

2.2 Was ist Kritik — Ein Ausflug mit Foucault

Wollen wir die Frage ,,was sollte im Studium vermittelt werden* diskutieren,
dann stellt sich fiir uns die Frage: Was wollen wir normativ bestimmen und was
nicht? Dazu wollen wir nun kurz skizzieren, was unter einer kritischen Haltung
verstanden werden konnte und welche Gegenstinde diese kritische Haltung
haben konnte. Um Kritik als eine Haltung zu bestimmen, greifen wir auf Michel
Foucault zuriick. Foucaults Kritikbegriff ist insofern produktiv fiir unseren
Diskussionszusammenhang, als dass er die Machteingebundenheit der kritischen
Haltung selbst theoretisch ausformuliert. In seinem Versténdnis ist Kritik au3erhalb
der Machtverhiltnisse nicht moglich. Foucault stellt Kritik als eine unter bestimmten
Bedingungen entstandene Haltung heraus.

In seinen Ausfithrungen unter dem Titel ,,Was ist Kritik*’ formuliert er: ,,Was Kant
als Aufkldrung beschrieben hat, ist eben das, was ich als Kritik charakterisiere: als
die kritische Haltung, die man im Abendland als besondere Haltung neben dem
groflen historischen Prozel der Regierbarmachung der Gesellschaft auftauchen
sieht*.® Mit diesem Satz verortet sich Foucault in der Tradition der Aufkldrung und
formuliert das Unternehmen der Aufkldrung neu, ndmlich aus einer historischen
Perspektive. Die Herausbildung einer kritischen Haltung ist fiir Foucault bezogen
auf ein spezifisches Regiertwerden, das fiir die ,,Gesellschaften des europdischen
Abendlandes® im 16. Jahrhundert chrakteristisch scheint. Er fasst Kritik als ,,eine
moralische und politische Haltung, eine Denkungsart®, als ,,die Kunst nicht
dermalen regiert zu werden*.’

Foucaults Kritik-Verstdndnis deutet darauf hin, dass Kritik den Machtverhiltnissen
nicht ,,entkommt®, sondern konstitutiv in die Machtverhéltnisse eingebunden ist, die
sie kritisiert. Der oder die KritikerIn kann also nicht aulerhalb der Machtverhaltnisse
gedacht werden. Die ,,Kunst nicht dermalien regiert zu werden®, kdnnte also darin
bestehen, trotz dem Wissen um die konstitutive Eingebundenheit der eigenen Kritik
in Machtverhéltnisse, Kritik weiterhin auszuiiben. Kritik als Kunst ist im Anschluss
an Foucault weniger etwas Einheitliches, ein rationales Prinzip, als vielmehr eine
kreative Angelegenheit. Thompson interpretiert Kritik im Anschluss an Foucault als
»experimentelle Strategie.!” Mit dem Begriff der ,,Strategie* betont sie, dass Kritik
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immer mit einem bestimmten Interesse verbunden ist und aus einer bestimmten
Position innerhalb des Machtverhiltnisses formuliert wird. Mit dem Begriff
»experimentell” verweist sie darauf, dass Kritik weniger auf die Entgegensetzung
einer Gewissheit gegeniiber einer anderen zielt, sondern auf eine Verschiebung. Die
Richtung der Verdnderung ist vor der kritischen Analyse nicht vorhersehbar, jedoch
mit einem bestimmten Interesse verbunden, nimlich zu untersuchen, unter welchen
historischen Bedigungen Wissen als Wissen akzeptabel ist. Foucault schldgt vor
die Akzeptabilititsbedingungen eines Phdnomens herauszuarbeiten.!' Anstatt neue
Wabhrheiten zu definieren, geht Kritik im foucaultschen Sinne eher fragend vor.
Dazu gehort auch, die eigene Position der Kritik auf ihre Machteingebundenheit
zu befragen.

Foucaults Verstdndnis von Kritik als ,,Kunst, nicht dermafen regiert zu werden*
ist insofern fiir unseren Diskussionszusammenhang produktiv, als dass es dazu
anregt, ein machtsensibles, zweifelndes und vielleicht auch kreatives Verhiltnis zu
erziehungswissenschaftlichem Wissen und Konzepten, konkreten gesellschaftlichen
Bedingungen von Bildung, Sozialisation etc. und den eigenen péddagogischen
Handlungen einzunehmen. Kritik wire in diesem Sinne kein einmaliges
Unternehmen, sondern eine wiederholend auszuiibende Tétigkeit. Als grundlegende
Perspektive generiert eine kritische Haltung auch ,,pddagogische Praxis“ und geht
damit, wie oben angedeutet, {iber eine ,kritische Einordnung wissenschaftlicher
Erkenntnisse®, wie in der Studienordnung gefordert, hinaus.

Eine Haltung als stabilisierendes Moment der Reflexivitdt von Theorien, Lehr-
und Lernpraxen sowie gesellschaftlicher Zusammenhénge scheint uns deshalb
angemessen zu sein, um uns von einem Verstdndnis von Kritik abzugrenzen,
welches Kritik lediglich als innovatives Potential versteht. Kritik muss insofern
auch als institutionalisierter Teil des bestehenden Systems reflektiert werden, als
dass sie als innovatives Element Neues hervorbringt und damit die Gesellschaft — in
ihrer kapitalistischen Funktionsweise — optimiert. Sprich: das kritische Subjekt ist
fiir die moderne Gesellschaft funktional und notwendig."

Damit kritische Perspektiven sich nicht lediglich affirmativ auf gesellschaftliche
Verhiltnisse beziehen und padagogisches Wissen nicht lediglich den wirtschaftlichen
Verwertungsinteressen entspricht oder fiir Interessen der Mehrheitsgesellschaft
instrumentalisiert wird, ist es unserer Ansicht nach wichtig, Kritik als Distanzierung
von gesellschaftlichen Machtverhéltnissen zu verstehen. Die Forderung nach einer
,kritischen® Haltung als Ziel des erziehungswissenschaftlichen Studiums bezieht
sich genau auf diese Machteingebundenheit der Padagogik.

In unserem Verstindnis hat eine kritische Haltung nicht nur innovative, sondern
grundlegend destabilisierende Effekte. Damit ist u.a. gemeint, dass eine kritische
Haltung als eine praktische Verweigerung von schlieBenden Aneignungspraxen
erziehungswissenschaftlicher Theorien verstanden werden kann. Ziel der Kritik ist
es also nicht, eine erziehungswissenschaftliche Theorie einer anderen als ,,wahrer*
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gegeniiber zu stellen, sondern die erzichungswissenschaftlichen Kategorien auf ihre
Bedingungen, normativen und politischen Implikationen und Grenzen befragen.
Foucault kennzeichnet diese Kritik als ,,eine Bewegung, in der sich das Subjekt das
Recht heraus nimmt, die Wahrheit auf ihre Machteffekte hin zu befragen und die
Macht auf ihre Wahrheitseffekte*."

3. Wie kann eine kritische Haltung erworben werden?

Wenn es um die Frage geht, wie das erziehungswissenschaftlichen Studium seinen
Studierenden reflexiv verfligbar machen kann, dass Péddagogik einen Beitrag dazu
leistet, Menschen zu regieren, lisst sich der Gegenstand einer kritischen Haltung
auf das erziehungswissenschaftliche Studium als dreifacher bestimmen. Erstens
bietet es sich an, die Kategorien des erzichungswissenschaftlichen Wissens (Kritik
erziehungswissenschaftlicher Theorien), zweitens padagogische Handlungen wie
etwa Aneignungspraxen von Wissen (Kritik der pddagogischen Praxen) sowie
drittens strukturelle Bedingungen von Bildung, Erziehung etc. einer kritischen
Reflektion zu unterziehen (Kritik als Gesellschaftskritik). Dies bezeichnen wir als
die Dreifaltigkeit der kritischen Haltung.

Eine kritische Haltung beansprucht, sich immer wieder selbst zum Gegenstand der
Kritik zu machen und damit dynamisch zu sein. Reflexivitéit wird auch im Bielefeler
Projektzusammenhang ,,auf Dauer gestellt“. Anhand des Projekts ,,Reflexivitit
im erzichungswissenschaftlichen Studium®, das seit 2006 von der Fakultat fiir
Erziehungswissenschaft gefordert wird, méchten wir im Folgenden diskutieren,
welche Lernformen und -bedingungen sich als Kritik férdernd erweisen. Dabei
begreifen wir das Projekt selbst als einen universitdren Raum, in dem das Erlenern
und Praktizieren einer kritischen Haltung gefordert wird. Dieser Raum ist jedoch
unter den aktuellen UmstrukturierungsmaBinahmen der Hochschulreformen
problematisch geworden und muss auf seine eigenen normativen Implikationen
befragt werden.

3.1 Handlungsentlastete Raume als Lernraume fiir eine
kritische Haltung

Im Zuge der Studienreformen erfahren Studierende und Lehrende universitire
Lehre zunehmend unter Bedingungen der Formalisierung und Standardisierung
der Lerninhalte und Lernformen. Anstelle eines qualitativen Bildungsanspruchs der
Hochschulen werden die Leistungen von Studierenden quantitativ in Credit Points
gemessen, die Lehrende dazu auffordert, durch Klausuren und andere Instrumente
die Aneignung des Wissens der Studierenden stindig zu tiberpriifen. Da jegliche
Studienleistung bewertet wird und in die Endnote eingeht, so dass Um- und Abwege
sich nachteilig auf spatere Chancen (auf einen Master- oder Arbeitsplatz) auswirken
konnten. Sich unter der Forderung des Kurzzeitstudiums sowie der stidndigen
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Bewertung ohne Druck ausprobieren zu konnen wird zu einer luxurisen, prekdren
Risikoinvestition. Unter diesen Bedingungen werden Freirdume wichtiger, in denen
unabhdngig von Standardisierung und Formalisierung gesprochen werden kann.

Unsere These ist, dass der Erwerb einer ,kritischen Haltung® durch einen
handlungsentlasteten Raum gefordert werden kann. Handlungsentlastet meint
in diesem Zusammenhang, dass die Kommunikation und Praxen innerhalb
des Raumes nicht auf ein von auflen gesetztes Ziel gerichtet und auf externe
Verwertungsinteressen gerichtet sind. Das Projekt ,,Mit Unbestimmtheit umgehen.
Reflexivitdt als Schliisselkompetenz im erziehungswissenschaftlichen Studium®,
welches 2006 als Studierenden-Lehrenden-Initiative an der Universitédt Bielefeld
entstanden ist, kann insofern als handlungsentlasteter Raum gedeutet werden, als
dass Studierende und Lehrende sich (reflexiv) mit Studium und Lehre sowie aktuellen
erzichungswissenschaftlichen Diskursen und ihrer Einbettung in momentane
hochschulpolitische und gesellschaftliche Entwicklungen auseinandersetzen
konnen, ohne die Diskussionen formalen Richtlinien und Bewertungen zu unter-
ziehen.

Dies geschieht seit mehr als drei Jahren in Form eines kontinuierlich stattfindenden
,,Diskussionsforums®, sowie durch interuniversitire Tagungen zu verschiedenen
Themen wie z.B. , Reflexivitdt als kritische Praxis in Studium und Lehre®“. Das
sogenannte ,,Montagsforum* ist ein institutionalisierter Raum an der Fakultdt fiir
Erziehungswissenschaft, der in einem zweiwdchentlichem Rhythmus Studierenden
und Lehrenden die Moglichkeit bietet — je nach Interessenlage — Beitrége von allen
Teilnehmenden zur Diskussion zu stellen. Dies ermoglicht es, sich mit Inhalten und
Erfahrungen auseinanderzusetzen, zu diskutieren und sich auszuprobieren.

Ein besonderes Kennzeichen des hier beschriebenen handlungsentlasteten Raumes
ist, dass die Beteiligten den Raum immer wieder selbst zum Gegenstand der
kritischen Betrachtung machten.

Es wurden u.a. folgende selbstreflexive Fragen aufgeworfen, um die eigenen
normativen Implikationen des Raumes zu problematisieren: Wie ist unter den
Bedingungen zunechmenden Bewertungsdrucks ein ,,gleichberechtigter Austausch*
zwischen Studierenden und Lehrenden moglich? Inwieweit kann das Verhéltnis
von Studierenden und Lehrenden in dem handlungsentlasteten Raum iiberhaupt frei
von Bewertungen sein? Wessen Stimme wird in einem solchen Raum gehdrt? Wer
darf wie sprechen? Wer profitiert von dem Raum? Wer hat iiberhaupt Zugang zu
einem solchen Raum? Und warum? Wer ist wie an Entscheidungen beteiligt? Der
Fragenkatalog zeigt auf, wie schwierig es ist eine kritische Haltung konsequent zu
denken und zu praktizieren. Die eigene Machteingebundenheit des Raumes zeigt
sich zum Beispiel an den Zugangsvoraussetzungen. Obwohl die selbstkritischen
Fragen eine machtsensible Dimension aufweisen, ist es bisher nicht gelungen
MaBnahmen zu entwickeln, um eine Vielzahl von BA-Studierenden in das Projekt
zu inkludieren.
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Deutlich wurde im Laufe der drei Jahre, dass kaum Studierende des Bachelor-
Studienganges, sondern vor allem Diplomstudierende den handlungsentlasteten
Raum fiir sich nutzten. Eine mogliche Erkldrung dafiir, ist der hohe Zeit- und
Leistungsdruck, der BA-Studierende dazu zwingt moglichst ,,0konomisch® und
weniger interessengeleitet zu studieren. Da das Studium durch die Studiengebiihren
von Studienrenden als eine Investition, die mit hohen privaten Risiken verbunden ist,
erfahren wird, steigt der Zeitdruck: Wird das Studium nicht in der vorgesehenen Zeit
und mit der vordefinierten Leistung abgeschlossen, steigen die Opportunitétskosten,
bei Abbruch oder Studiengangswechsel rentiert sich die Investition gar nicht. Die
finanzielle Belastung durch Studiengebtihren hat eine Beschleunigung des Studiums
und eine Verdichtung der Organisation der eigenen Lebensfithrung zur Folge.
Damit einher geht die Bewertung, dass der Kiirze der Studiendauer ,,an sich“ ein
qualitativer Wert zugeschrieben wird, nach dem Motto: ,,Je kiirzer, desto besser.
Langere Studienzeiten z.B. bedingt durch nebenberufliche Erwerbstétigkeiten oder
andere private Erfordernisse werden tabuisiert.

Aus Zeitknappheit nimmt die Bereitschaft sich auflerhalb der verplichtenden
Seminare mit theoretischen Ansétzen und Lernbedingungen auseinanderzusetzen
konsequenter Weise ab. Wer trotz des Leistungsdrucks und Zeitmangels
in selbstorganisierten Arbeitszusammenhingen engagiert ist, muss eine
iiberduchschnittlich hohe Motivation mitbringen. Die Unterreprisentierung von
BA-Studierenden im ,,Montagsforum™ fithrte dazu, dass eine Debatte dariiber
geflihrt wurde, welcher Art die Freirdume sein miissen, damit sie unter den aktuellen
Studienbedingungen genutzt werden konnen. Zudem hatte die geringe Repridsentanz
von Bachelor-Studierenden die Konsequenz, dass die Finanzierung des Projektes an
das Ziel gekniipft wurde, mehr Bachelor-Studierenden mit dem Projekt zu erreichen.
Dies verweist auf ein grundsitzliches Dilemma, in dem sich handlungsentlastete
Réume befinden: Einerseits bedarf es einer Institutionalisierung von Freirdumen,
damit dessen Struktur nicht von einzelnen engagierten Akteuren abhingig ist.
Andererseits gehen mit einer Institutionalisierung Legitimationskdmpfe und
formale Bedingungen einher, die zu den selbstgesetzten Anspriichen (keine dufleren
Zielvorgaben, keine externen Verwertungsinteressen) in Widerspruch stehen.

3.2 Studieninterne Reflexionen von Lernpraxen und Lern-
raumen zur Férderung einer kritischen Haltung

In der Studierenden-Lehrenden-Initiative wurde zudem diskutiert, inwiefern
eine kritische Haltung im Kontext von universitdren Seminaren erlernt werden
kann. Eine mogliche Antwort besteht darin, die normativen Implikationen der
studieninternen Lehr- und Lernpraxen zum Thema zu machen. Eine Frage konnte
in diesem Zusammenhang lauten: Wie kdnnen in Seminaren die Praxen, durch die
Theorien angeeignet werden, zum Thema gemacht werden?
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Dabei ist die Forderung nach selbstreflexiven, kritischen Lernsettings eine hoch-
komplexe Forderung. Sie erfordern zum einen die Bereitschaft der Lehrperson
ihre Lehrformen und Inhalte in Frage stellen zu lassen und dieses Infragestellen
dabei als produktiven Bestandteil des Lernsettings zu begreifen bzw. zu fordern.
Zugleich ist universitdres Lehren und Lernen immer in strukturelle Bedingungen
und Handlungszwinge eingebunden. So legitimiert etwa die strukturelle
Vergabe von Abschliissen den Erwerb von Scheinen und Benotungen seitens der
Lehrenden. Welch hochkomplexes Lernsetting muss hier geschaffen werden, das
Studierende ermutigt, die Lehrperson und Lernsettings als Machtverhiltnis zu
reflektieren, zu thematisieren und zu kritisieren? Seminarbedingungen, in denen
eigene kritische Frageperspektiven geiibt werden konnen, erfordern Rdume des
Reflektierens, des Sprechens und des ,Infragestellens. Die Entwicklung von
kritischen Frageperspektiven erfordern Seminarbedingungen, in denen Fragen
zu stellen moglich und erwiinscht ist und geiibt wird. Dialogische Formen der
Seminargestaltung erfordern Transparenz, Aushandlung und eine Lehrperson, die
sich selbst auch als Lernende begreift.

Es wire jedoch auch vereinfacht anzunehmen, dass die Schaffung selbstkritischer
Lernsettings, alleinige Aufgabe der Lehrenden ist. Diese beschriebenen
Seminarbedingungen stehen in einem Spannungsverhéltnis zu den Maflnahmen der
Formalisierung und Standardisierung von Lerninhalten innerhalb der konsekutiven
Studiengénge. Die Ermoglichung solcher Lernsettings ist dariiber hinaus angesichts
aktueller Lehrbedingungen mit 70 Studierenden in einem unpersdnlichen Horsaal
stark begrenzt. Die offentlich bereit gestellte Ressourcen werden zunehmend
verknappt und Hochschulen durch den Wettbewerbsdruck mehr und mehr auf
die Einwerbung von Drittmitteln angewiesen sind (vgl. Demirovic 2008)", liegt
ein besonderer Schwerpunkt hochschulischer Aktivitit auf der Beschaffung von
Drittmitteln.”” So wird verstérkt in Forschungsantrige investiert, die potentiell
Drittmittelantrdge nach sich ziehen, um die Wettbewerbsfahigkeit mit anderen
Fakultiten zu sichern. Die Lehre ist kein Bereich, in den es sich seitens der
Hochschule zu investieren lohnt.

Verschiedene gesellschaftliche und hochschulpolitische Bedingungen stehen der
Umsetzung kritischer Lernsetting entgegen. Thre Umsetzung kann daher nicht
allein in der Hand der Lehrenden liegen. Deshalb muss gefragt werden, inwiefern
die Handlungszwénge in universitérer Lehrpraxis (sei es ein Scheinerwerb und die
Beurteilung der Lehrenden) dem Erwerb einer selbstreflexiven kritischen Haltung
entgegenstehen.

Die strukturelle Beschaffenheit des Lehrens und Studierens macht die Frage not-
wendig: In welche gesellschaftlichen und hochschulpolitischen (Macht) Verhéltnisse
istdasaktuelle Studieren eingebettet und wie wirken diese Verhiltnisse aufdie eigenen
Lehr- und Lernpraxen, hier inbegriffen Lehr- und Lernziele. Die Ermdglichung
von Lernrdumen, in denen hinterfragt werden kann, was der gesellschaftliche
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Kontext ist, der das eigene Studieren strukturiert, ist ein notwendiger Schritt in der
Entwicklung der von uns beschriebenen ,kritischen Haltung‘. Zugleich, so haben
wir angedeutet, ist die Gestaltung dieser Ermoglichungsrdume von hochschulischen
und damit im weiteren Sinne von gesellschaftlichen Bedingungen abhingig.

3.3 Erwerb einer kritische Haltung durch die machtsensible
Aneignung von Wissen

Wenn zu den Lern- und Lehrpraxen sowie zu den im Studium vermittelten Theorien
ein kritisches Verhéltnis eingenommen werden soll, z.B. durch Verfeinerung von
Frageperspektive, dann ist dazu die Aneignung von spezifischem Wissen notwendig.
Entscheidend scheint uns zum einen, welches Wissen herangezogen wird, um
erziechungswissenschaftliches Wissen, padagogische Praxen und gesellschaftliche
Zusammenhinge zu hinterfragen und zum anderen, wie dieses Wissen herangezogen
wird.

Welche Machttheorien in konkreten Situationen an erziehungswissenschaftliche
Theorien und Lernsettings herangetragen werden, wollen wir in diesem
Zusammenhang nicht bestimmen. Sprich: Ob Machtverhéltnisse als Kapitalismus,
Geschlechterverhiltnis, Rassismus, Sexismus oder andere Differenzlinien als
machtvoll bedeutsam thematisiert werden, hingt von den konkreten Lernkontexten
und -zielen ab. Auch ob Machtverhiltnisse als Praxen, Handlungen oder Diskurse
0.4. bestimmt werden, hingt von dem jeweiligen Erkenntnisinteresse und dem
Seminarthema ab. Dabei besteht ein grundlegendes Dilemma darin, dass auch bei
einer machtsensiblen Theorieaneignung immer auch Machtverhaltnisse reproduziert
werden. Sprich: Wenn Machtverhéltnissen thematisiert und kritisch reflektiert
werden, werden diese fortgeschrieben. In Anlehnung an Foucault konnte gesagt
werden: Es ist eine Kunst, sich innerhalb dieses Dilemmas kritisch zu bewegen und
trotz des Wissens um die Reproduktion der Machtverhéltnisse, diese immer wieder
anzugreifen und zu destabilisieren.

Eine kritische Haltung muss dabei gleichermaflen als Ergebnis und Voraussetzung
von Kritik verstanden werden. Ergebnis deshalb, weil sich eine kritische Haltung
unseres Erachtens erst in kritisch-reflexiven Praxen herausbilden kann. Also in
konkreten Raumen, in denen eine kritische Haltung erlernt werden kann. Zugleich
ist eine kritische Haltung eine Voraussetzung von Kritik, weil sie eine Bereitschaft
voraussetzt, sich auf eine bestimmte Art und Weise mit Wissen, Gesellschaft und
Handlungen zu beschiftigen.

So schafft auch das Projekt einerseits einen Raum, in dem eine kritische Haltung
erlernt werden kann, andererseits setzt dieser die Fahigkeit zur kritischen Reflexion
voraus. Der Zugang zum hier vorgestellten handlungsentlasteten Raum reguliert
sich nicht lediglich durch die zeitliche Uberlastung von BA-Studierenden, sondern
ebenfalls durch die Zielsetzung des Erlernens von machtsensiblen Sprechweisen
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und durch die Kenntnis anderer Logiken und Zeitrythmen als jene, die das aktuelle
Studium vorgibt. Wem sich die Moglichkeiten des Freiraums ,,Montagsforum®
nicht sofort erschlieBen, weil sich dessen Regeln bisher bekannten universitdren
Lernsettings entziechen und die Zeit fiir dessen Erkundung zu knapp erscheint, bleibt
moglicher Weise universitiren Freirdumen fern. Es wird also deutlich, dass die
Forderung nach einem handlungsentlasteten Raum, in dem eine kritische Haltung
eingeiibt werden kann, trotz ihrem Anspruch eigene Ausschliisse zu reflektieren,
eine exklusive Wirkung haben kdnnen, wenn sie den aktuellen Studienbedingungen
nicht entsprechen.

4, Fazit

Das Anliegen dieses Textes war es die curricular eingeforderte Kritikfahigkeit
inhaltlich zu bestimmen und zu diskutieren, inwiefern diese vor dem Hintergrund
der aktuellen hochschulpolitischen Verdnderungen erlernbar ist. Die Notwendigkeit
einer kritischen Haltung als Ziel des pddagogischen Studiums wurde dadurch
begriindet, dass piddagogische Praxen und die Produktion von piddagogischem
Wissen konstitutiv in Machtverhéltnisse eingebunden sind, auf Machtverhéltnisse
Bezug nehmen und diese selber (re)produzieren. Der Gegenstand einer kritischen
Haltung, die wir in Anlehnung an Foucault ndher bestimmt haben, bewegt sich,
entlang der drei Ebenen: Wissensbestinde, pddagogische Praxen sowie gesell-
schaftliche Strukturen.

Am Beispiel eines Bielefelder Projektes, welches den Anspruch hat ein Lernraum
fiir Kritikfahigkeit zu sein, wurden diese drei Ebenen einer kritischen Haltung
konkretisiert. Dabei wurde deutlich, dass der Erwerb einer kritischen Haltung
in einem Kontext, welcher durch Kriterien der dokonomischen Verwertbarkeit
strukturiert ist, erschwert wird und es anderer Lernformen bedarf als bisher. Wenn
man die Forderung nach einer kritischen Haltung ernst nehmen mochte, so bedeuetet
dies demnach auch, sich und die Lernrdume immer wieder zum Gegenstand der
Kritik zu machen. Wichtig erschien uns zu betonen, dass auch das Studierenden-
Lehrenden-Projekt in die Machtverhéltnisse eingebunden ist, die es kritisiert.
Am deutlichsten zeigte sich dies als das Projekt nicht mehr aus Rektoratsmitteln,
sondern aus Stiidiengebiihren finanziert werden sollte. Trotz der Entscheidung
sich auf diese Finanzierung einzulassen, um das Projekt zu erhalten und sich auf
die damit zusammenhéngenden Antrags- und Legitimierungskdmpfe einzulassen,
halten die Beteiligen an der grundsitzlichen Kritik von Studiengebiihren fest.

Mit dem Projekt wird folglich versucht innerhalb der aktuell bestehenden
Verhiltnisse einen handlungsentlasteten Raum zu gestalten z.B. in Form
eines regelméBig stattfindenden ,,Montagsforums®, der versucht sich aktueller
Verwertungslogiken zu entziehen, wie beispieclweise dem ausschlieBenden Fragen
nach der Nutzbarmachung bestimmter Wissensbestinde, deren Anpassung an
die bestehenden marktférmigen Produktionsbedingungen sowie die angestrebte
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Arbeitsmarktbefdhigung von Studentlnnen. Die Beteiligten des Projektes halten
an einer generellen Kritik fest, dass mit Bologna neoliberale Verhiltnisse re-/
produziert werden. Viele Studierenden und Lehrenden der Initiative unterstiitzen
den Protest gegen hochschulpolitische Reformen, die u.a. eine die Okonomosierung
des Studiums bedeuten. Das Projekt bewegt sich demnach in einem Spannungsfeld
zwischen Reproduktion und Kritik der aktuellen Verhéltnisse.

Deshalb ist es wichtig, dass sich die Beteiligten innerhalb des handlungsentlasteten
Raumes immer wieder mit den normativen Implikationen des Projektes aus-
einandersetzen. Dies bedeutet einerseits, sich einer Selbst-Refexion zu unterziehen —
das Eingebettetsein in machtvolle Verhéltnisse zu problematisieren und andererseits
sich der spezifischen Logik, am Markt orientierter Produzierbarkeit zu entzichen
und sich damit auch der Unterwerfung zunehmend technokratisch werdender
Strukturen zu enthalten.

Anmerkungen

! Banscherus, Ulf; Himpele, Klemens; Staack: Zehn Jahre Bologna. Studienreform

zwischen Anspruch Wirklichkeit. In: Forum Wissenschaft, 4/ 2009, S. 3.

Der hier vorliegende Artikel ist im Rahmen des Projekts ,,Mit Unbestimmtheit umgehen.
Reflexivitdt als Schliisselkompetenz im erziehungswissenschaftlichen Studium®™ an
der Uni Bielefeld entstanden. Diese Studierenden-Lehrenden Initiative entstand 2006,
einerseits in dem Anliegen die aktuell durch den Bolognaprozess bevorstehenden
Verdnderungen systematisch und kritisch-reflexiv zu begleiten, andererseits in einem
Interesse an erzichungswissenschaftlichen Uberlegungen im Hinblick auf die Inhalte und
Qualitdt des Studiums. Als zentral stellte sich dabei immer wieder die Frage heraus, was
das Ziel des erzichungswissenschaftlichen Studiums sein sollte.

Die Initiative ldsst sich anhand einer zweifachen Bewegung beschreiben: auf der
Ebene einer spezifische Projektbewegung, innerhalb derer sich in den letzten vier
Jahren ein reger Diskussionsraum fiir Studierende und Lehrende entwickelt hat, sowie
einer theoriesystematisch geleiteten Bewegung. Die Beteiligten zogen erziehungs-
und sozialwissenschaftliche Theorien heran und diskutierten deren Bedeutung fiir die
Einbettung der gegenwirtigen Lehr- und Lernnpraxen innerhalb der Hochschule.

3 Vgl. Anlage zu § 1 Abs. 1 BPO: Fécherspezifische Bestimmungen fiir das Fach Er-
ziehungswissenschaft vom 1. September 2008, http://www.zfl.uni-bielefeld.de/studium/
bachelor/bpo-folder/aktuell, Stand 26.03.2010.
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Vgl. Hartmann, Jutta (2001): Bewegungsrdume zwischen Kritischer Theorie und
Poststrukturalismus. Eine Pddagogik vielfdltiger Lebensweisen als Herausforderung fiir
die Erziehungswissenschaft. In: Fritzsche, Bettina (Hg.): Dekonstruktive Padagogik.
Erziehungswissenschaftliche Debatten unter poststrukturalistischen Perspektiven.
Opladen: Leske + Budrich , S. 65-84.

Beispielhaft sei hier Thompson, Christiane (2004) genannt mit ihrem Aufsatz: Diesseits
von Authentizitit und Emanzipation. Verschiebungen kritischer Erziehungswissenschaft
zu einer kritischen Ontologie der Gegenwart‘. In: Ricken, Norbert; Rieger-Ladich,
Markus (Hg.): Michel Foucault. Pddagogische Lektliren. 1. Aufl. Wiesbaden: VS
Verl. fiir Sozialwiss. , S. 39-56. Und Maurer, Susanne; Weber, Susanne Maria (2006):
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" Foucault, Michel (1992): Was ist Kritik? Merve Verlag, Berlin.
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19 Thompson, Christiane (2004): Diesseits von Authentizitit und Emanzipation.
Verschiebungen kritischer Erziehungswissenschaft zu einer ,kritischen Ontologie der
Gegenwart‘. In: Ricken, Norbert; Rieger-Ladich, Markus (Hg.): Michel Foucault.
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Masschelein, Jan (2003): Trivialisierung von Kritik. Kritische Erziehungswissenschaft
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Christopher (Hg.): Kritik in der Padagogik. Versuche iiber das Kritische in Erziehung und

Erziehungswissenschaft. Weinheim, Basel, Berlin: Beltz (Zeitschrift fiir Pddagogik., 46.
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Alex Demirovic: Nebenprodukt Erkenntnis. Die neoliberale Reorganisation der Hoch-

schulen und Perspektiven kritischer Wissenschaft. Junge Welt. 28.10.2008
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Fabian Kessl und Michael Lindenberg

Vom wissenschaftlichen Tatig-Sein oder: Wozu
Schreiben?

Ein Gesprach unter Mitwirkung von Hannah Arendt

Michael Lindenberg: Fabian, vor ziemlich genau sieben Jahren haben wir uns an
der gleichen Stelle schon einmal der Selbstvergewisserung gestellt (vgl. Heft 87 der
Widerspriiche) — allerdings aus einer deutlich anderen Position. Ich hatte damals
meine ersten Jahre als Hochschullehrer hinter mir, und Du warst noch mitten in der
zentralen wissenschaftlichen Qualifikationsphase, Deiner Promotion. Heute stellen
wir uns die Frage nach dem Sinn oder zumindest der Logik des wissenschaftlichen
Tatig-Seins erneut —und nun tun wir das beide als Hochschullehrer, als lebenszeitlich
verbeamtete Forscher und Lehrende. ,,Wozu Schreiben®, also?

Im Riickblick wird mir heute sehr deutlich, dass ich das Schreiben begonnen habe,
weil ich ein Sozialarbeiter war, der etwas {liber seinen Beruf sagen wollte. Ich wollte,
dass meine Texte von Praktikern der Sozialen Arbeit gelesen werden, ich wollte,
dass das Wissen, das ich mir aus der kritischen Wissenschaft heraus préparierte,
auch anderen Praktikern zugénglich wird. Denn in meinen justizpraktischen Jahren
war ich davon iiberzeugt, dass die Kriminologie — meine kritisch-wissenschaftliche
Heimat — eigentlich wegen des politischen Ansinnens erfunden worden sei, mit Hilfe
ihrer analytischen Erkenntnisse die Gefangnisse abzuschaffen und klassenbedingte
Ausgrenzungen zu verhindern. AuBlerdem war ich damals der Ansicht, nur im
Strafjustizsystem selbst herrsche Konkurrenz, Machtkampf, das Bdse. Die
Wissenschaft selbst wollte ich so aufrecht und rein haben wie ihr Ansinnen. Damit
unterlag ich dem Irrtum, dass jene, die die guten Analysen zur Verfiigung stellen,
selbst gut sind. Es war allerdings ein netter Irrtum zu glauben, dass es in der kritischen
Wissenschaft anders zugehen soll als im Strafjustizsystem oder sonst irgendwo
auf der Welt. Die Konkurrenz, den Neid, den Kampf um Anerkennung habe ich
erst sehr spiat wahrgenommen, zumal neuen Leuten in der Wissenschaft zunéchst
freundlich begegnet wird — jedenfalls so lange sie noch nicht als Konkurrenten in
Frage kommen. Der Nachwuchsstatus hat schon was. Ich fand es befreiend, kritisch
zu schreiben. Wenn ich an meinem vormaligen sozialarbeiterischen Arbeitsplatz
kritisch geredet hatte, galt ich als Nestbeschmutzer — oder schlimmer noch: Es kam
gar nicht erst zum gegenseitigen Verstehen. In der Wissenschaft aber waren meine
Analysen gefragt! Ich war damals dem Himmel sehr oft sehr nahe.
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Mein Ideal wissenschaftlichen Tatig-Seins war es damals — und ist es immer noch,
soziale Fragen mit klaren Worten darzulegen. Doch mir wurde schnell deutlich,
dass ein klares Schreiben weder selbstverstindlich war noch von mir erwartet
wurde. Ganz im Gegenteil: Gerade Anfangern scheint das verboten zu sein. Mit
dem Eintritt in die wissenschaftliche Welt musste ich, muss jeder Anfénger, eine
andere Sprache lernen und in ihr schreiben. Eine Sprache, die nur wir verstehen,
wir, die wir wissenschaftlich publizieren. Das ist oft eine komplizierte Sprache.
Kompliziert ist in Ordnung, aber welcher Praktiker sollte sich aus welchem
Grund die Miithe machen, die Widerspriiche zu lesen, also eine wissenschaftliche
Spezialistenzeitschrift mit oft besonders komplizierter Sprache, in der auch unser
Gesprach erscheint? Ich gebe freimiitig zu, dass ich selbst nicht immer alles
verstehe, was in unseren Heften veroffentlicht wird.

Mit meinem Einstieg in die Wissenschaft musste ich aber in jene Sprache hinein.
Und damit war ich — aus der Perspektive sozialpddagogischer Praxis — weg vom
Fenster. Oder besser: Ich hatte nun einen Fensterplatz eingenommen. Ich hier drin
als wissenschaftlicher Beobachter und die da drauflen als Praktiker. Das sehe ich
heute und mir ist klar: Genutzt hat die ganze Schreiberei vor allem mir selbst, sie
war ein Instrument fiir meine Karriere aus der praktischen Sozialen Arbeit heraus
und in die Hochschule hinein. Das finde ich im Nachhinein bemerkenswert: Das
eine meinen — kritische Aufkldrung iiber die ungleichen Positionierungen unserer
Welt — und das andere kriegen — eine Position in der hierarchisierten Wissenschaft.

Im Riickblick stelle ich mir daher heute die Frage: Haben meine Texte einen Sinn
— aufer fiir mich selbst? Hannah Arendt hat gesagt, im Moment des Schreibens
sei sie an Wirkung nicht interessiert. Und wenn sie mit dem Schreiben fertig sei,
sei sie fertig damit. Das kommt mir inzwischen bekannt vor: Ich schreibe, um
Gliicksmomente im Schreiben zu erfahren — Momente, in denen sich etwas fiigt.
Das ist vermutlich inzwischen mein stirkstes Schreibmotiv, obwohl ich mir weiter
wiinsche, dass meine Schreibtitigkeit auch jemanden beriihrt, so wie mich das
Denken anderer beriihrt. Ich will meine Faden stets in ein Netz der Beziehungen
einweben. Urspriinglich wollte ich das allerdings, um diesem Netz meine Struktur zu
geben. Heute akzeptiere ich, dass ich nicht wissen kann, was daraus wird. Das sind
ebenfalls Sdtze von Hannah Arendt, wie Du weif3t. Ich vertraue darauf, dass meine
Uberlegungen ankommen, wenn sie fiir andere eine Bedeutung haben. Kommen
sei nicht an, ist mein wissenschaftliches Tétig-Sein fiir andere bedeutungslos. Dann
verschwinden meine Ausfithrungen in der Vergangenheit, wie alles, was wir tun,
frither oder spéater dort verschwindet. Dennoch will ich heute und morgen und
auch noch tibermorgen zur wissenschaftlichen Welt dazu gehdren: Weil mir meine
Schreib- und Denkgefahrten wichtig sind, weil wir uns wechselseitig Sinn geben.

Fabian Kessl: Als spontane Reaktion auf Deine Uberlegungen, Michael, habe ich
meine ersten publizierten Gedanken wieder in die Hand genommen: Eine Einleitung
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in dem kleinen Biichlein ,,Zur Notwendigkeit der Erziehungswissenschaft®. Als Teil
einer Studierendeninitiative war ich Ende der 1990er Jahre in Heidelberg an der
Organisation der gleichnamigen Vortragsreihe beteiligt, aus der dann das Béndchen
entstanden ist. Mit der Vortragsreihe wollten wir den Beschluss der damaligen
baden-wiirttembergischen Landesregierung (1997) offentlich skandalisieren,
die Sozialpddagogik-Professur am Erziehungswissenschaftlichen Seminar der
Universitdt Heidelberg einzustampfen und damit den dortigen Hauptfachstudien-
gang de facto einzustellen, Wenn ich von heute aus auf unser damaliges Engagement
zuriickblicke, dann zeigt sich, dass mit dem im Wintersemester 2007/08
eingefiithrten Bachelorstudiengang Bildungswissenschaft an der Uni Heidelberg der
hochschulpolitische Kampf, den wir aufgenommen hatten, und den andere nach uns
weitergefiihrt haben, einerseits verloren gegangen ist — die institutionelle Sicherung
des erziehungswissenschaftlichen Hauptfachstudiengangs mit seinem am meisten
nachgefragten Studienschwerpunkt Sozialpddagogik ist zerschlagen worden.
Andererseits wurde durch die Einrichtung einer dauerhaften Sozialisationstheorie-
Stelle mit sozialpddagogischen Anteilen ein Stiick gewonnen.

Der Ausgangspunkt meines wissenschaftlichen Tatig-Seins war also — durchaus
ahnlich wie bei Dir, Michael — das Bediirfnis, eine Offentlichkeit zu erreichen, jaan
ihrer Herstellung mit zu wirken: Aufklarungsarbeit zu leisten und gerade dadurch
politisch zu agieren. Zugleich ist mein berufsbiografischer Hintergrund ein anderer
als Deiner. Meine sozialpddagogischen Erfahrungen in der Kinder- und Jugendarbeit
und der Jugendbildung waren zum groflen Teil ehrenamtlicher und nur teilweise
beruflicher Natur. Meine akademische Laufbahn nach dem Hochschulabschluss
war von Beginn an — trotz vieler Zweifel — eine wissenschaftliche. Dennoch
spielten meine sozialpddagogischen Erfahrungen in den Feldern Sozialer Arbeit
fiir meine Studien- und Wissenschaftsmotivation eine grofe Rolle. Sie haben mich
ndmlich dazu motiviert, an der (Wieder-)Herstellung von Réumen der (Selbst-)
Bildung mit zu werkeln — und weniger dazu, Texte fiir Praktiker zu schreiben. Die
wissenschaftliche Welt in Hochschul- oder Selbststudium, in der Weiterbildung,
einem kommunalen Biindnis oder einem Lesekreis schien mir ein adédquater und
attraktiver Raum fiir eine solches Nach-Denken, Gegen-Denken und Fort-Denken.
Bis heute ist meine Hoffnung (und auch mein Glaube), dass die Auseinandersetzung
mit dem Reflexionsangebot ,,wissenschaftlicher Text™ eine Moglichkeit ist, einen
solchen Bildungsraum zu eréffnen.

Nunkonntest Du fragen: Stelltmeine Rede vonder,, Eroffnung von (Selbst-)Bildungs-
rdumen* eine angemessene Gegenrede zu Deiner von der Vermittlungsmoglichkeit
wissenschaftlicher Deutungsangebote dar?

Du schreibst vom Beginn Deiner Karriere, dem erreichten, durchaus angenchmen
Fensterplatz der wissenschaftlichen Reflexion, den nur Du als Einzelner genief3en
kannst, der Dich aber durch wenige Millimeter Glas auch von der Praxis Sozialer
Arbeit trennt, ja Dich von ihr fernzuhalten scheint, wenn ich Dein Bild mal aufnehme
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und weiterfithre. Eine Trennung, die Dir nicht gefallt. SchlieBlich wolltest Du den
Schreibplatz doch nutzen, um die Welt da drauflen mit Deinen Gedanken zu gestalten,
nicht um sie aus einer abgekapselten Position aus nur zu beobachten. In meiner
Vorstellung sehe ich Dich an Deinem Hamburger Schreibtisch sitzen — mit Blick auf
die alten Laubbdume im Innenhof des Rauhen Hauses. Und dieses Bild bringt mich
sofort zu der Frage: Ist nicht unsere Ausgangsmotivation, das wissenschaftliche
Geschift aufzunehmen, sind unsere ersten Wissenschaftserfahrungen nicht doch
viel analoger, als ich zundchst angenommen hatte? Hat nicht auch mir und jenen
aus unserer damaligen Heidelberger Gruppe, die im Wissenschaftsgeschift gelandet
sind, das Biichlein genutzt, das aus unserem politischen Engagement entstanden ist?
Vielleicht haben auch die anderen Mitherausgeber/innen, die im sozialpddagogischen
Handeln gelandet sind, davon personlich profitiert? Aber Michael: Schon solche
Fragen sind meines Erachtens nur aus einer spezifischen Perspektive zu stellen, die
mich nicht iiberzeugen: Hier wird entweder immer nur das Interesse eines singulares
,lch® in den Fokus geriickt — eine wahrlich utilitaristische Sicht der Dinge also
eingenommen oder der Gebrauchswert wissenschaftlicher Tétigkeit auf dessen
Tauschwert reduziert — eine im besten Fall marxistisch-6konomistische Deutung.

Aus solchen funktionalistischen Perspektiven hitten wir es es mit einem weiteren
,scheiternden Erfolg* zu tun (vgl. Heft 91 der Widerspriiche), wobei das ,,Scheitern
sich auf den kollektiven Zusammenhang und der ,,Erfolg® sich auf den Grad der
personlichen Verwertung beziechen wiirden. Politisch wére nichts erreichbar mit
einem wissenschaftlichen Tétig-Sein, nur wir personlich konnten davon profitieren.
Doch unsere Praxiserfahrungen aus dem akademischen Feld scheinen mir fiir eine
andere Deutung zu sprechen — einen Blick auf die Spannungsfelder im akademischen
Feld (Bourdieu) selbst. Lass mich drei davon skizzieren.

Zur Verdeutlichung des ersten Spannungsfeldes wische ich das von Dir gezeichnete
und von mir aufgenommene Bild des Fensterplatzes wieder weg, denn es ist mir
schon viel zu konkret. Ist nicht statt des Bildes des Fensterplatzes das Bild des
Kampfes um Positionen sehr viel zutreffender? Klar gibt es die Gliicksmomente
des Schreibens, die Momente der narzisstischen Befriedigung, des Flows, die
auch ich sehr gut kenne. Aber daneben stehen auch die bedriickenden, angstvollen
Momente der Erkenntnis, der analytischen Sorge und deren Explikation. Und wenn
es schief geht, fiihrt dies zwar nur in seltenen Féllen zur echten Exkommunikation
aus der Gemeinde der wissenschaftlichen Kolleginnen und Kollegen, aber die
praktizierten AusschlieBungen reichen aus, um unliebsame Denkerlnnen miirbe zu
machen oder Schach matt zu setzen. Gliick und Angst liegen ganz eng beieinander
im wissenschaftlichen Tétig-Sein. Neben den Gliicksgefithlen in Momenten
der Kreativitdt stellt sich immer wieder eine Angst vor der Vereinsamung ein —
zumindest solange wir uns der Herrschafts- und Hegemoniekritik und ihrer
Beurteilungskraft in ihrer ganzen Radikalitdt zu stellen versuchen. Und was anderes
sollte uns motivieren, sozial- und kulturwissenschaftlich zu forschen, zu denken
und zu schreiben?
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Gehen wir aber diesen Weg der Aufklarung — im Wissen um ihre ganze Dialektik
— heif3t das fiir mich: Wir begeben uns immer und immer wieder auf ungesichertes
Terrain, weil wir (und nicht nur ein beruflich-professionelles Reflexionssubjekt)
uns immer wieder neu in die Reflexion des Bestehenden bewegen und begeben
miissen — und das ist fiir mich als Person manches Mal hdchst unangenehm,
weil stabilisierende und orientierende Momente verloren zu gehen drohen
oder wirklich verloren gehen — etwa, wenn uns die scheinbare Gegebenheit der
Zweigeschlechtlichkeit als Herrschaftsstruktur und historisch-kulturelles Produkt
dechiffriert, das selbstverstindliche ,,Wir“ der Nation postkolonial zerbroselt
oder die Soziale Arbeit als Teil der machtvoll wirksamen Regulierungsinstanzen
alltaglicher Lebensfithrung dekonstruiert wird. Das entzieht uns den scheinbar
gesicherten Standpunkt, ist bedrohlich fiir uns Forscher, fiir Fachkréifte in der
sozialpddagogischen Praxis, aber auch fiir uns als — hochschulpiddagogische —
Praktiker. Diese Bedrohungen bekommen wir ja immer wieder zu spiiren, wenn uns
Irritation, Unverstandnis und Unsicherheit entgegen schlagen und uns selbst erfasst.

Doch das ist nur der eine Teil der Geschichte, denn zugleich kann uns der
Reflexionsweg auf neues Terrain fiihren, lisst uns sehr Angenehm-Uberraschendes
erleben, wenn wir unweigerlich die Befreiung erleben von scheinbar einleuchtenden
Vorannahmen, von unserem Eingebundensein in institutionell vorgegebene wie
selbst gewihlte Netzwerke, Erkenntnisverbiinde oder Herkunftsgemeinschaften.
Insofern lassen sich, um Dein Bild ein weiteres Mal zu beleihen, die Fenster neben
unserem Reflexionsplatz eben auch einwerfen — und das sollten wir manches Mal
tun, obwohl ich mich mit militanten Aktionen zugegebenermafBien sehr schwer tue.
Und zugleich bleibt auch bei eingeschlagenem Fenster unsere Stellung zu anderen
Praxisfeldern distanziert — ja sie muss es bleiben, denn da folge ich ganz Adorno,
dass diejenige Theorie noch die meiste Hoffnung auf Verwirklichung haben
diirfte, die nicht als Anweisung auf ihre Verwirklichung gedacht ist. Wenn wir das
Fenster einwerfen oder ausbauen bzw. durch eine Tiiréffnung oder einen offenen
Zugang ersetzen, lagert hier aber die Mdglichkeit der Offnung, der Subversion,
der Verschiebung, der Verinderung. Und fiir solche Umbauten lohnt sich die
Verstrickung in den Kampf zwischen narzisstischer Erkenntnisbefriedigung und
unserer Angst vor Vereinsamung doch allemal, oder? Das erste von mir markierte
Spannungsfeld wire also das Spannungsfeld von theoretischer oder analytischer
(Wissenschaft) und handlungsvollzugsbezogener Praxis (z.B. sozialpadagogische
Angebote) in Bezug auf unsere Position als wissenschaftlich Tétige, als analytische
Praktiker.

Lindenberg: Klar, wenn wir schreiben, stehen wir als ganze Person da, mit vollem
Risiko, weil die anderen Menschen das in uns sehen, was wir selbst nicht sehen
kénnen. Arendt bezeichnet das als das Wagnis der Offentlichkeit. Sie verstirkt
diesen Gedanken des Risikos noch, wenn sie sagt, dass wir etwas anfangen, aber
nicht wissen, was dabei herauskommt. Das Leben findet statt, wahrend wir eifrig
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Plane schmieden. Damit spricht sie das an, was Adorno uns sagt: Wir sollen keine
Anweisungen schreiben. Keine Anweisungen geben, volles Risiko tragen, das
Wagnis der Offentlichkeit auf sich nehmen — was fiir ein Gliick, das wir ein festes
Gehalt dafiir bezichen! Und da haben wir den Konflikt, dass ich etwas sagen,
aber niemand zuhdren wollte, genau dort, wo er hingehort: Die Praktiker sind auf
Risikominimierung angewiesen, ein Lob der Routine! Sie sind darauf angewiesen,
dass ihre Ordnung festgestellt wird. Und sie stellen diese Ordnung selbst laufend fest.
Wir dagegen in der Wissenschaft sind darauf angewiesen, die Ordnung bestindig
zu lockern. Du gebrauchst diese Worte: Subversion, Verschiebung, Verdnderung,
Offnung. Das hort doch niemand gern, der unter Zeitruck seine Fallarbeit macht.
Was uns niitzt, niitzt ihm oder ihr iiberhaupt nicht.

AuBlerdem, Fabian, ganz stimmt diese Gegeniiberstellung nicht. Auch bei uns, im
akademischen Feld, dréangt das Unfertige immer zum Fertigen, und aus Unsicherheit
soll Sicherheit werden. Wir verwalten die wissenschaftliche Unsicherheit — mit
Sicherheit tun wir das. Das driickt sich doch schon in der Frage aus: ,,Wofiir steht
dieser Wissenschaftler oder diese Wissenschaftlerin? Wir stehen fiir etwas, und unser
ganzes wissenschaftliches Leben ist doch der Versuch, genau so wahrgenommen zu
werden: stehend, und nicht unfertig oder verschoben. Auch wer fiir das Unfertige
und Verschobene steht, steht fiir etwas. Je fester und geordneter, desto besser. Der
Soziologe Robert Merton hat darauf hingewiesen, dass Wissenschaft organisierter
Skeptizismus zu sein hat. Richtig so. Allerdings konnen Entscheidungen nur
getroffen werden, wenn der Skeptizismus nicht tiberhand nimmt. Kénnen wir die
Balance zwischen wissenschaftlichem Skeptizismus und entscheidungsorientierter
Beruflichkeit Sozialer Arbeit halten? Das miissen wir doch, Fabian, denn wir alle,
die Praktiker der Sozialen Arbeit selbst und die Praktiker der Wissenschaft von
der Sozialen Arbeit, stechen gemeinsam vor dem Richterstuhl der Vernunft, oder?
Darum miissen wir uns vielleicht auch viel weniger Sorgen hingeben, ob es Sinn
macht, wenn wir tétig sind. Es macht Sinn. Wire es anders, kdme es nicht zu dieser
Tatigkeit.

Kessl: Michael, unterstellt du damit nicht doch eine Dualitdt von rationalem
Skeptizismus und handlungspraktischer Routine — zugespitzt formuliert: zwischen
Vernunft und Barbarei? Doch damit wiirden wir uns dem Gewimmel des Alltags (de
Certeau) und dem Wuchern der Diskurse (Foucault) entziehen anstatt uns in diese
widerspriichlichen Praktiken zu begeben. In meinem ersten wissenschaftlichen
Schreibversuch habe ich Brechts Galilei zitiert: ,,(D)as einzige Ziel der Wissenschaft
[...] besteht darin, die Miihseligkeit der menschlichen Existenz zu erleichtern®.
Wenn ich heute weiterlese im Galilei, dann fallen mir die folgenden Sétze, die
ich damals nicht zitierte, ins Auge: ,,Wenn Wissenschaftler eingeschiichtert durch
selbstsiichtige Machthaber, sich damit begniigen, Wissen um des Wissens willen
aufzuhdufen, kann die Wissenschaft zum Kriippel gemacht werden [...]. Thr mogt
mit der Zeit alles entdecken, was es zu entdecken gibt, euer Fortschritt wird doch
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nur ein Fortschreiten von der Menschheit weg sein.” Wenn der Skeptizismus nur
zum Selbstzweck wird, dient er hochstens unserer wissenschaftlichen Karriere, dem
Distinktionsgewinn im Konkurrenzkampf mit anderen Spielern im akademischen
Feld — da stimm ich Dir vollig zu. Doch sollte es nicht unsere Hoffnung — in
Weiterfiihrung beispielsweise von Bourdieu sein — nicht nur trotz, sondern gerade
wegen unseres analytischen Wissens iiber die Logiken des akademischen Feldes,
Freirdume fiir den Kampf um Wahrheit zu erdenken und zu erstreiten? In dieser
Hoffnung ist Bourdieu ja auch gar kein relationaler Denker, als der ich sich gerne
primédr prasentiert, sondern ganz und gar Aufkldrer. Sogar derart soziologischer
Aufklarer, dass er manches Mal zum Objektivisten und latenten Positivisten wird.
Doch auch wenn wir erkenntniskritische Einwénde ernst nehmen — und alles andere
wire nach Butler, Derrida, Laclau/Mouffe oder Said inzwischen ja fast fahrldssig —
bleibt auch das Aufdecken von ,,Wahrheitsspielen (Foucault) einem aufklérerischen
Grundimpuls verpflichtet.

Aber was folgert aus solcher Einsicht? Meines Erachtens — und damit ist das zweite
Spannungsfeld aufgerufen — sollten wir uns bemiihen, uns immer wieder aus
unserer wissenschaftlichen Erhabenheit zu befreien und den schmerzlichen Schritt
tun, uns die Unzulénglichkeit der wissenschaftlichen Analyse politisch und damit
auch institutionell einzugestehen.

Eine schmerzliche Position fiir uns als Institutionenvertreter innen, die uns einiges
an Privilegien sichert, aber auch eine aktuell hoch ambivalente Positionierung,
weil sie mit hegemonialen Positionen amalgamieren kann, die auch den Anspruch
wissenschaftlicher Expertise und einer dazu notwendigen ,,Freiheit von Forschung
und Lehre* grundlegend in Frage stellen und dann aber durch eine ,,Herrschaft der
Wissensmanager abzuldsen suchen. Doch solche gegenaufklérerische Tendenzen
diirfen uns nicht abhalten, sonst geraten wir in in andere zweifelhafte Biindnisse
mit den konservativ-reaktiondren Verteidigern biirgerlicher Bildungsideale und
einer alt-ehrwiirdigen Hochschultradition — Koalitionen, die wir beispielsweise
durch den Beitritt ,,Linker in den konservativen Hochschullehrerverband
symbolisiert sehen. Gleichzeitig gerate ich bereits wiahrend ich das schreibe in eine
andere Verkiirzungsgefahr, weil ich eine Ausstiegsmoglichkeit, ein ,,Jenseits* von
Institutionalisierung suggeriere — ein Fehler, den die so genannten Neuen Sozialen
Bewegungen in den 1970er und 80er Jahren meines Erachtens viel zu sehr gemacht
haben, wie etwa die Kolleginnen in der sozialpidagogischen Maiadchen- und
Frauenarbeit heute schmerzlich zu spiiren bekommen, wenn sie sich in eigenartigen
Koalitionen mit fortgeschritten liberalen Denkerinnen wiederfinden, die ,,Gender
Mainstreaming“-Programme unterstiitzen und gegen Frauenquoten argumentieren.

Lindenberg: Ich bin Dir dankbar dafiir, dass Du mit Brecht als das einzige Ziel
der Wissenschaft bezeichnet hast, die Miihseligkeit der menschlichen Existenz zu
erleichtern. Ich bin davon ganz iiberzeugt. Darum finde ich es auch nicht verniinftig,
die Freiheit von Forschung und Lehre der Herrschaft der Wissensmanager gegeniiber
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zu stellen. Denn erstens muss Freiheit stets ,,gemanaged werden, zweitens hat es
dieser Freiheit sowieso immer nur fiir die Eliten gegeben, dagegen sind Menschen
stets an die Universitdt gegangen, um einen Beruf zu lernen — auch jene, die an der
Universitit geblieben sind. Und es gibt drittens auch keine Diskrepanz zwischen
Wissenschaft und Macht, und daher wurde noch nie Wissen um des Wissens willen
angehiuft. Uber diesen Zusammenhang von Wissen und Macht sind seit Foucault
unzihlige Doktorarbeiten geschrieben worden, Deine und meine eingeschlossen.
Daher denke ich, Du siehst das genauso. Und darum miissen wir auch keinen
schmerzlichen Schritt tun und uns die Unzuldnglichkeit der wissenschaftlichen
Analyse vor Augen flihren. Das lehren wir jeden Tag. Das verwalten wir geradezu.
Das haben wir fest gestellt, und dazu stehen wir fest. Damit sind wir Teil dieses
sogenannten ,,Machtdispositivs®. Du kannst aber auch gerne sagen, dass ich ein
primitiver Funktionalist bin. Wir haben die Funktion, auf die Unzuldnglichkeit
hinzuweisen. Das ist unsere Praxis. Und unsere wissenschaftliche Praxis eint uns
mit der Praxis der Sozialen Arbeit, die auch ein Umgehen mit Unzuldnglichkeiten
ist. Ich habe lange gebraucht, Fabian, um Soziale Arbeit als eine Praxis und damit
als eine Form des Handelns zu akzeptieren — Du wiirdest wohl sagen ,.titig sein®.
Und ich bin immer noch dabei, mir dies fiir die Wissenschaft zuzugestehen.

Arendtunterscheidet bekanntlich zwischen,,Arbeiten, ,,Herstellen“ und ,,Handeln*.
Arbeit entspricht dem biologischen Prozess des menschlichen Korpers und dient
dem Fortbestand der Gattung. Arbeit gehort notwendig zum menschlichen Leben.
Auf der Grundlage der die Existenz sichernden Arbeit beginnt der Mensch iiber sein
endliches Dasein nachzudenken. Er schafft sich eine Welt aus Dingen, die seine
Lebenszeit tiberdauern. Das ist mit ,,Herstellen* bezeichnet. Wir bauen uns unsere
eigene Welt und unterscheiden uns von der Natur. Handeln nun spielt sich zwischen
den Menschen ab und zeigt unsere Einzigartigkeit, unsere Verschiedenheit und
unsere Pluralitdt. Handeln ist die wahrhaft menschliche Eigenschaft. Handeln
besteht in politischer Interaktion, also der menschlichen Fahigkeit, ,,sich mit
seinesgleichen zusammen zu tun, gemeinsame Sache mit ihnen zu machen, sich
Ziele zu setzen und Unternehmungen zuzuwenden®, wie sie sagt.

Alles Handeln tragt Momente des Neuen, der Einzigartigkeit, in sich. Dieses
Verwirklichen des je einzigartig Neuen stellt notwendigerweise das Bestehende,
also auch bestehende Machtkonstellationen, in Frage. Darin sind wir in unserem
wissenschaftlichen Handeln stark, Fabian. Das ist unser Beruf und unsere Praxis.
Und dass wir dabei immer wieder in Hindel mit den Praktikern der Sozialen Arbeit
selbst geraten, versteht sich von selbst und diirfte auch so vorgesehen sein — wenn
wir es denn schaffen, uns so auszudriicken, dass wir verstanden werden. Denn
niemand da drauflen hort gerne, was wir hier drinnen vom Turm herunter rufen:
,,Es kann auch alles ganz anders sein, hort mal eben her!* Ich habe diesen Turmruf
als Sozialarbeiter gehort, viele aus meiner Generation der Justizsozialarbeiter und
Justizsozialarbeiterinnen haben diesen Ruf gehort, weil wir in den 70er und 80er
Jahren bereit waren, unsere Gerétschaften fiir einen Augenblick beiseite zu legen
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und unsere Hand hinter die Ohren zu legen und auf diese Botschaft zu lauschen.
Und heute lesen wir diese Botschaft in jeder, wirklich in jeder Abschlussarbeit,
die sich mit abweichenden Verhalten befasst. Die Botschaft ist festgestellt. Der
rationale Skeptizismus hat auf die Routine Einfluss genommen, und beides hat sich
im Gewimmel des Alltags gefunden, um Deine Worte zu gebrauchen. Dies ist mein
Beispiel dafiir:

Ich spreche von einer Botschaft, die so einfach und so leicht nachvollziehbar ist,
dass man ihre Bedeutung in Zweifel zu stellen bereit ist: Kriminalitdt muss keine
Eigenschaft sein, die einem Verhalten origindr und inhdrent zukommt, sondern
kann ein Urteil sein, das von Auflen herangetragen wird. Sicht man Kriminalitat
hingegen als der Person innewohnend, so hat das folgende Konsequenzen: Erstens,
die Konzentration auf einen einzelnen Téter macht uns die Entstehung der Norm
vergessen, zweitens, der immerwéhrende sozialarbeiterische Bezug auf die Familie
entpuppt sich bei ndherem Hinsehen als Rechtfertigung von Interventionspraktiken
in soziale Strukturen der Unterschicht, und schlieBlich, drittens, versperrt uns dies
die Einsicht, dass Abweichler in einer eigenen Subkultur mit einem eigenstindigen
Bezugs- und Wertesystem leben. Daher wurde von einer professionellen Lebensliige
in der Justizsozialarbeit gesprochen. Das hort aber keiner gern, der damit sein
Geld verdient. Aber die Wissenschaft hat ihren Job gemacht. Liegt es auch in ihrer
Verantwortung, ob sie jemand hort? In ihrer Verantwortung liegt es, sich klar und
deutlich auszudriicken. Was dann daraus wird, kann sie nicht sagen, sie schligt ihre
Fiden in ein Netz von Beziehungen ohne eine Ahnung, was daraus wird. Und das
kdnnen wir auch nicht steuern, ja mehr noch, unsere Wissenschaft darf niemals als
Anweisung auf ihre Verwirklichung hin verstanden werden, niemals.

Aber Du hattest noch einen dritten Gedanken, Fabian.

Kessl: Ja, und zwar mit der von Dir immer wieder ins Spiel gebrachten Hannah
Arendt. Das Denken ist ein Kampf gegen die Zeit selbst, schreibt Arendt, aber
wir diirfen gerade nicht hinausspringen aus der Welt. Ubersetzt in unsere Figur
der narzisstischen Befriedigung bedeutet das doch wohl: Wir sollten uns nicht in
den Denk-Schreibmomenten suhlen. Der Platz der Denkend-Schreibenden ist nach
Arendt im ,,Zwischenraum zwischen Vergangenheit und Zukunft* und damit in der
Widerstandigkeit gegeniiber der Verrdumlichung unserer Existenz in der scheinbar
gegebenen Abfolge von ,,Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft. Hannah Arendt
finde ich hier derart {iberzeugend, dass ich sie noch etwas ausfiihrlicher zu Wort
kommen lassen mochte: ,,In dieser Liicke zwischen Vergangenheit und Zukunft
finden wir unseren Platz, wenn wir denken, das heift wenn wir der Vergangenheit
und Zukunft so weit entriickt sind, da wir dazu gut sind, ihren Sinn zu finden,
die Stellung des 'Schiedsrichters' einzunehmen, des Richters und Beurteilers der
vielfaltigen, nie endenden Geschéfte der menschlichen Existenz in der Welt, eine
Stellung, die nie zu einer endgiiltigen Losung dieser Ritsel verhilft, die aber immer
neue Antworten auf die Frage bereit hat, um was es bei alledem wohl gehe*.
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Mit ihrem kleinen Hinweis auf die ,,Vielféltigkeit™ deutet Arendt meines Erachtens
eine Positionierung im radikalen Diesseits an, wenn Du so willst. Das ,,Jenseits*
metaphysischer und teleologischer Markierungen ist dahin. Das ist, was wir in
dem ja redaktionsintern durchaus umstrittenen Heft 108 der Widerspriiche unter
der Uberschrift »post-ontologische Perspektive zu diskutieren versucht hatten.
Arendt fordert meines Erachtens genau eine solche post-ontologische Position —
an diesem Punkt ganz Denkgeféhrtin von Martin Heidegger. Ein Position, wie sie
von Brecht im Galilei gerade nicht prasentiert wird, die wir aber in der Radikalitit
des fortgeschrittenen Liberalismus und Kapitalismus umso dringender einnehmen
sollten, so glaube ich. Denn erst die radikale Historisierung des Gegenwartigen
wird uns wieder in die Position der Gestaltenden bringen — so wiirde ich das dritte
Spannungsfeld fassen: Ein gut Stiick analytischer Distanzierung im Diesseits statt
,heuer Normativitat mit mindestens latentem Jenseits-Versprechen, aber zugleich
keine falsch verstandene Werturteilsfreiheit — Vorsicht positivistische Falle.

Lindenberg: Fabian, ich bin mir nicht sicher. Ist es richtig, dass wir je mehr wir den
Geschiften der Welt zwischen Vergangenheit und Zukunft entriickt sind, desto mehr
sehen? Ist es richtig, dass wir, je weiter wir zuriicktreten, desto mehr verstehen?
Nein: Wir sollen nicht aus der Welt hinausspringen, wie Du Arendt zitierst. Aber
was heiflt dann ,,jenseits metaphysischer und teleologischer Markierungen®? Heif3t
das etwa: ,,Zu den Geschiften der Welt!* Dann wiirde ich gerne zustimmen. Das
heif3it aber auch: Mittendrin unter Unseresgleichen verstehen wir am meisten. So
mochte ich das gerne sehen. Darum gibt es auch keine Trennung von Praxis und
Wissenschaft, denn wir handeln gemeinsam mittendrin mit ungewissem Ausgang.

Kessl: Michael, aber eben auch in zwei unterschiedlichen und zugleich konstitutiv
aufeinander verwiesenen Sphéiren — denen von Theorie und Praxis, um nochmals
Adorno aufzunehmen und das erste Spannungsfeld, das vielleicht das grundlegende
ist. Oder?

Lindenberg: Ja, sie verweisen aufeinander, miissen aufeinander verweisen. Daran
arbeiten wir doch. Unser ganzer Text versucht das meines Erachtens zu sagen. Aber
dafiir bedarf es der Klarheit des Ausdrucks. Wahrend wir dies hier produziert haben,
musste ich an den Soziologen Howard S. Becker denken. Becker schildert ein
Schreibseminar und seine immerwéhrenden Versuche, die vorgelegten Texte lesbar
zu machen. Er quélte die Seminaristen mit dem kreisenden Rotstift tiber ihren Sétzen
und der steten Frage: ,,Muss das hier stehen?* Wurde nicht sofort widersprochen,
wurde gestrichen. ,,Klarer, klarer”, rief er immer wieder. SchlieBlich wurde es einer
Teilnehmerin zu bunt: ,,Howie, wenn jemand wie Du (ein etablierter Soziologe) das
macht, ist es in Ordnung, klar zu schreiben. Wir stehen ganz am Anfang. Wir diirfen
das noch nicht!* Fabian, das galt auch fiir uns. Wir durften das nicht gleich. Wir
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mussten erst die Feinen Unterschiede (Bourdieu) herauskriegen, und jetzt diirfen
wir das ein bisschen — hier an dieser Stelle etwa. Es ist schade, dass wir das nicht
von Anfang an durften. Aber das ist leicht zu erkldren, es geht immer um Distinktion
und Macht, und hitten wir nicht mitgespielt, wéren wir sofort durchgefallen. Diesen
Text traue ich mich nur zu schreiben, weil ich mir keine beruflichen Sorgen machen
muss. Und schlieBlich haben wir beide bereits unter Beweis gestellt, dass wir auch
anders konnen — ,,diskursangemessen®, so wie alle, wie es erwartet wird. In dieser
Liicke zwischen unserer Vergangenheit und unserer Zukunft haben wir den Platz
gefunden, der auch diesen Text erlaubt — so hoffe ich jedenfalls.

Fabian Kessl, Universitit Duisburg-Essen, Fakultdt fiir Bildungswissenschaften,
Institut fiir Soziale Arbeit und Sozialpolitik,

Berliner Platz 6-8, D-45127 Essen.

E-mail: fabian.kessl@uni-due.de

Michael Lindenberg, Ev. Hochschule fiir Soziale Arbeit & Diakonie,
Horner Weg 170, D-22111 Hamburg.
E-mail: rektorat.eh@rauheshaus.de
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Clemens Klockner und Michael May

Bologna und die Folgen fiir das Verhaltnis von Fach-
hochschulen und Universitaten in Deutschland.
Michael May im Gesprach mit Clemens Klockner

Michael May: Die meisten Leute aus dem Hochschulbereich tun ja so, als ob die
unter dem Signum ,.Bologna“ zusammengefassten Verianderungen im Bereich
Lehre wie eine metaphysische bose Macht iiber sie gekommen sei. Du gehorst nicht
dazu. Du hast als Vizeprésident und Sprecher der Fachhochschulen innerhalb der
Hochschulrektorenkonferenz (HRK) und als Mitglied des Wissenschaftsrates dafiir
gekampft. Wiirdest du das heute noch mal machen?

Clemens Klockner: Ich wiirde das noch mal machen aus der Uberzeugung heraus,
dass es einen europdischen Hochschulraum zu erreichen gilt, in dem Abschliisse
gegenseitig anerkannt werden, sodass auf dieser Basis Berufskarrieren ohne
Diskriminierung gestartet werden konnen, und der zugleich die Internationalitit
zwischen den Studiengéingen fordert. Das war damals die Fahne, die ich mit
hochgehalten habe. Dafiir wiirde ich mich auch wieder einsetzen, jetzt aber
wohl wissend, dass bestimmte Anfangsfehler im Bologna-Prozess erkannt und
entsprechend aufgeldst werden miissen.

Von den von Dir angesprochenen Positionen, die ich auszufiillen hatte, habe ich
so etwas, wie eine doppelte Sicht der Dinge. Die eine Sicht ist eine sehr stark
fachhochschulpolitische. Daneben gibt es aber selbstverstidndlich — wenn ich an die
Diskussionen in der Hochschulrektorenkonferenz, wie auch im Wissenschaftsrat
denke — eine tibergreifend hochschulpolitische. Wir, von der Fachhochschulseite,
haben 1992 mit grofen Augen verfolgt (da hat noch keiner vom Bologna-
Prozess gesprochen), dass bei den Okonomen der Universitit Augsburg, der
erste viersemestrige Okonomie-Studiengang als Baccalaureusstudiengang durch-
gefiihrt wurde. Wir haben mit ebenso groflen Augen gesehen, dass — wenn ich
mich recht erinnere — die Universitdit Bochum bei den Geisteswissenschaften,
bevor Bologna deklariert wurde, einen sechsemestrigen Baccalaureusstudiengang
angeboten hat. Und wir haben damals in der Hochschulrektorenkonferenz als
Fachhochschulvertreter gefragt: Sind das die Vorboten fiir eine totale Anderung
der Studienorganisation an den Universititen, fiir einen Weg in Richtung Bachelor
— oder damals Baccalaureus — sowie einen darauf aufbauenden Magister? Was
heift das fiir die Fachhochschulen, wenn uns hier auf einmal in Augsburg mit vier
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Semestern, in Bochum mit sechs Semestern, eine Entwicklung vor Augen gestellt
wird, die das bisher mit der Universitétsseite einvernechmlich geklarte System — die
Fachhochschulen sind fiir die kiirzeren, stirker Berufsfeld orientierten Studienginge
da — aufgebrochen wird und auf einmal auch Universitdten solche Studiengéinge
anbieten?

Die kaum nennenswerten Modellversuche in Richtung gestufter Studienabschliisse
schienen zunédchst kein Abweichen von der grundsitzlich festgelegten
Arbeitsteilung zu bedeuten, wiirde doch deren flichendeckende Einflihrung
tiefgreifende Verdnderungen an den Universitdten mit sich bringen und iber dies
die Frage nach dem Verhiltnis zwischen Universititen und Fachhochschulen
grundlegend aufwerfen. Die Diskussion iiber gestufte Studienabschliisse ist
aber in ein vollig neues Fahrwasser geraten. Mit der EntschlieBung des 183.
Plenums der Hochschulrektorenkonferenz vom 10.11.1997 ,,Zur Einfithrung von
Bachelor- und Masterstudiengédngen/-abschliisse, mit der in der Neufassung des
HRG vorgesehenen Einfiihrungsmdoglichkeit solcher Studiengidnge, mit den von
der KMK im Mirz 1999 beschlossenen Strukturvorgaben fiir die Einfiihrung
von Bachelor-/Masterstudiengéingen sind die Weichen fiir diese konsekutiven
Studiengénge fiir beide Hochschularten gestellt worden. Die von der KMK
beschlossenen Strukturvorgaben sahen vor, dass in dafiir geeigneten Féachern stirker
anwendungsorientierte Studiengdnge auch an Universitdten angeboten werden,
starker theorieorientierte auch an Fachhochschulen.

Vom Bologna-Prozess haben wir uns aus fachhochschulpolitischer Sicht —
selbstverstiandlich vor allem versprochen, dass es fiir die FH-Studierenden nach
Einfiihrung des gestuften Systems in Deutschland endlich mdglich wird, einen
zweiten akademischen Grad zu erwerben, was ihnen durch die Einzwéngung in ein
achtsemestriges Diplomstudium an den FHs bisher weitgehend verwehrt war. Also
da hat es schon — was die Fachhochschulseite betrifft — ordentlich gefunkt.

Hinzu kam eine zweite Sache: Wir hatten ja hinreichend Erfahrung als deutsche
Fachhochschulen mit den Schwierigkeiten in den Aquivalenz-Abkommen,
wo die HRK ja immer ein Partner neben der staatlichen Seite war, um mit den
ausliandischen Regierungsstellen zu verhandeln, wie das Fachhochschul-Diplom
im europdischen/transatlantischen Bereich anerkannt werden kann. So Leuten
wie mir ging automatisch durch den Kopf, wenn wir nach Bologna jetzt an
Fachhochschulen einen Bachelor und einen Master anbieten konnen, dann werden
wir im Aquivalenzdiskussions- und -entscheidungsbereich nicht mehr die beriihmte
A-Karte ziehen, dass uns immer wieder nach langen Diskussionen zugestanden
wird: ja, ihr seid irgendwie ein Mittelding, aber nicht ganz universitér, insofern
wurde das FH-Diplom niedriger eingestuft. Also wir haben uns von FH-Seite
her klar versprochen, wir profitieren von dem BA/MA-System in Deutschland:
Wir haben endlich einen zweiten Abschluss und wir profitieren davon bei den
Aquivalenz-Vereinfachungen.
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Dies betrifft alles noch die Vorgeschichte und dann Frithgeschichte dessen, was
heute unter Bologna-Prozess in Deutschland diskutiert wird, und es war vor
allem auch eine Widerspruchsgeschichte. Denn kaum stimmte die Politik mit der
groBBen Mehrheit der Hochschulrektorenkonferenz iiberein, galt es diese Bologna-
Programmatik inhaltlich und organisatorisch zu konkretisieren. Und dabei
stellte sich heraus (was sehr oft auch das Problem bei HRK-Politiken ist), dass
deren Mitglieder nicht ausreichend genug das, was sie in der Rektorenkonferenz
diskutieren, auch in ihren eigenen Hochschulen riickkoppeln, so dass dort die
notwendige Aufkldarung nicht betrieben wurde. Wir haben natiirlich sofort die
Fachgesellschaften, die Fakultitstage versucht einzubeziehen. Also standen
massenhaft die Fachgesellschaften, massenhaft die Fakultitstage am Anfang in
Abwehrfront, auch viele Ministeriale, deren Minister sich dafiir entschieden, die
aber in den heimatlichen Ministerien Machtverluste vor Augen sahen.

Auch als dann im Zuge der Umsetzung des Bologna-Prozesses Akkreditierungs-
Agenturen gegriindet wurden, merkte ich sehr deutlich, wie die universitire
Seite glaubte, sich ordnungspolitisch hierarchisch wieder stark einbringen
zu miissen. Ich war damals als Vertreter der deutschen Fachhochschulen
Mitgriindungsmitglied der ersten Akkreditierungs-Agentur ASIIN, die sich
vor allen fiir den Bereich der Ingenieurswissenschaften und der Informatik fiir
zustandig erkldrte. Mein Counterpart in der Griindungskommission war damals
der Président der TU Darmstadt. Wir haben dort zundchst die alten Gefechte
Universitdt versus Fachhochschule weiter gefiihrt. Dabei ging es aber nicht
nur darum: Wie viele aus dem Fachhochschulbereich kommen in den Vorstand,
kommen in die Kommissionen? Wer wird Vorsitzender der Kommissionen? Was
sind die Inhalte der Akkreditierungsarbeit, der Kommissionsarbeit? Anfanglich
liefen diese Auseinandersetzungen auch auf eine Festschreibung des zwei Klassen-
Hochschulsystems in Deutschland hinaus:

Wir haben dann in den zwei Jahren nach den Bologna-Beschliissen als Fach-
hochschulseite den Erfolg verzeichnen konnen, dass die Kultusministerkonferenz
deutlich gemacht hat, dass die Abschliisse der FHs im Bachelor- und Masterbereich
ohne den Zusatz ,,FH* zu fiihren sind. Das FH in der Klammer, das in den 1980er
und 90er Jahren als ein Behinderungsfaktor in der beruflichen Anerkennung
fungierte, war damit gefallen. Es drohte aber eine neue Gefahr mit den universitaren
Bestrebungen die forschungsbasierten ,,Science-Abschliisse” ausschlielich den
Universititen zuzuordnen, die ,,Arts-Abschliisse weil berufsfeldbezogen den
Fachhochschulen zuzuweisen.

May: Und vermutlich hitten wieder, wie selbstverstandlich, Jura und Medizin unter
»Science firmiert, damit ja niemand auf die Idee kommt, dass es sich dabei ja um
primir berufsbezogene Studiengédnge handelt, die eigentlich schon immer an die
Fachhochschulen gehort hitten.
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Klockner: Auch beziiglich der ,Science”- und ,,Arts“-Grade liel sich im
Rahmen der HRK — aber auch wiederum durch eine ,,zweite Einsicht* der Kultus-
ministerkonferenz — dann doch durchsetzen, dass beide Seiten die gleichen Grade
vergeben konnen.

Gliicklicherweise hat die HRK mit Unterstiitzung bzw. in Riicksprache mit
den Lindern ja dann den Akkreditierungsrat gegriindet, der als ,,Ubervater®,
,.Ubermutter die Leitlinien, das Riistzeug der Arbeit fiir die Agenturen, geprigt
hat. Aber auch in diesem Prozess war deutlich zu merken, dass die Universititsseite
nicht nur versucht hat, in den Agenturen die Oberhand zu gewinnen und zu behalten,
sondern dann auch im Akkreditierungsrat deutlicher das Sagen zu haben.

May: Wessen Interessen hat jetzt dieser ganze Prozess, wie er bisher gelaufen ist,
letztendlich aus Deiner Perspektive gedient? Die Fachhochschulen waren ja auch
immer ein Hochschultyp, der soziale Mobilitét von unten nach oben erméglicht hat,
und dafiir steht auch der Name Klockner, bzw. eine Form sozialer Hochschulpolitik,
die mit Dir verbunden ist. Hat der Bologna-Prozess in dieser Hinsicht etwas
gebracht? Wie ist da Deine Einschétzung?

Klockner: Ich mache es mir natiirlich jetzt einfach, einfach deswegen, weil wir als
Fachhochschulen zunéchst ja den Bolgna-Prozess mit unserem Kampf zu verbinden
gesucht haben, um nicht nur aus Aquivalenzgesichtspunkten den Bachelor
und den Master bei uns einzuftihren, sondern via Master die Durchléssigkeit zu
den Universitidten zu erreichen sowie bessere Bedingungen fiir unsere Master
Absolventen fiir Promotionen an Universititen — bessere Bedingungen auch
fir Lehrende aus dem Fachhochschulbereich, die eine solche Promotion auf der
Grundlage ihrer fachlichen Ausgewiesenheit mit begleiten. Wir haben im Kopf
gehabt, wenn nicht jetzt, wann dann?

Und ebenso hatten wir im Sinn, dass der Master auch den Weg fiir den hoheren
Dienst von Fachhochschulabsolventen erdffnen konnte und schlieBlich dann
auch hat. Zwar sind es nicht allzu viele Ingenieure und Betriebswirte, die in den
offentlichen hoheren Dienst gehen, und wenn ich an die knappen Kassen der frei
gemeinniitzigen Trager fiir Soziale Arbeit denke und wie sich dies in deren Tarife
niederschldgt, da ist auch nicht allzu viel im Hinblick auf Stellen im hoéheren
Dienst zu erwarten. In Deutschland hat aber der hohere Dienst seit den 1920er
Jahren Symbolwert. Frither nur den Juristen mit dem zweiten Staatsexamen
vorbehalten, sind dann die Volkswirte reingekommen und spéter die Absolventen
einiger ingenieurwissenschaftlicher Fachdisziplinen. Vor diesem Hintergrund
hatte und hat das Billett fiir den hoheren Dienst fiir die Wirtschaft draulen immer
Symbolcharakter.

Wir als Fachhochschulvertreter haben das Thema Master und hoherer Dienst dann
auch in den Wissenschaftsrat reingebracht, aber auch in die Hochschulrektoren-
konferenz. Wir haben dort einen Zuspruch, ich wiirde jetzt nicht sagen einen
breiten Zuspruch, aber einen mehrheitlichen Zuspruch bekommen, dergestalt dass
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gesagt wurde, wenn das politische System auch fiir den Fachhochschulbereich
den Master ermoglicht, dann muss es auch moglich sein, dass dieser Master — wie
der universitire Master — die Eingangsstufe fiir die Befahigungspriifung fiir den
héheren Dienst ist.

Aber auch hier sind wir zunidchst mal 2004 mit dem — wiederum fachhoch-
schuldiskriminierenden — Ergebnis rausgegangen: Es muss bei den entsprechenden
Agenturiiberpriifungen immer ein Vertreter der staatlichen Behorde dabei sein. Das
kam auf Druck der Innenministerkonferenz und der Kultusministerkonferenz nur
fir den Fachhochschulbereich so zustande. Drei Jahre spéter 2007/2008 ist das
gefallen, das heifit, jetzt gibt es da kein behordliches Mittun mehr. Die Agentur —
wenn sie positiv akkreditiert — setzt jetzt unabhingig davon, dass kein Mitglied der
staatlichen Organe mehr bei diesen I"Jberpriifungen dabei ist, den Stempel drauf ,,ist
auch geeignet fiir den hoheren Dienst®. Das hat fiir die FH-Seite, wie gesagt, mehr
einen Symbolwert, da nicht Tausende im hoheren Dienst landen, dieser wird aber
drauflen im Bereich der Wirtschaft und Verwaltung wohl wahr genommen.

May: Wie beurteilst Du in diesem Zusammenhang denn die Streiks und Proteste
von Studierenden vom letzten Jahr an den Deutschen Hochschulen, die sich ja
explizit auch gegen den Bologna-Prozess richteten? Als es um die Abschaffung
bzw. Nichteinfiihrung von Studiengebiihren ging, standest Du als einer der wenigen
Prisidenten ja auf Seite der Studierenden.

Klockner: Bei diesen Streiks ist ja sehr deutlich geworden, dass wenig De-
monstrationsbereitschaft oder wesentlich weniger Demonstrations-Mittun von
Seiten der deutschen Fachhochschulstudentinnen und Fachhochschulstudenten
gekommen ist. Die Eingeweihten geben sich dann sofort die Antwort darauf: Im
Ubergang von den FH-Diplomstudiengingen zum Bachelorbereich, besonders
bei den Ingenieurwissenschaften, aber auch den anderen Bereichen, war bei den
Studierenden nicht so die Erniichterung eingetreten, dass es da zu einer Verengung
des zeitlichen Systems und zu — wie es jetzt heifit — ,,Workloads* kommt, diec man
nicht bewiltigen kann. Denn die Fachhochschulstudierenden haben schon immer
in einem stirkeren ,,.Drucksystem* gestanden, auch bei einem achtsemestrigen
Diplomstudium, wo ein Praxissemester oder ein Auslandssemester beigeschlagen
war.

Man sieht es ja auch bei den entsprechenden Untersuchungen des Konstanzer
Survey oder auch bei der gerade herausgegeben Kasseler INCHER-Absolventen-
studie, die sowohl den Universitéts- als auch den Fachhochschulbereich betrifft.
Hier findet sich nicht nur, was die Aufnahme drauflen betrifft, aber auch was die
Internationalitét betrifft, das erstaunliche Ergebnis, dass weder bei der Konstanzer,
noch bei der Kasseler Studie die Immobilitdt durch Druck des BA-Systems so
stark durchschlédgt, wie man es in den Protestnoten der Studierenden lesen konnte.
Und zudem scheinen die ersten Absolventenjahrgiinge des Bachelors — soweit
man das mit der Kasseler-Umfrage belegen kann — auf dem Arbeitsmarkt relativ
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gut aufgenommen worden zu sein. Deutlich wird in diesen Studien jedoch auch,
dass die Befragten — die Universitétsseite starker als die Fachhochschulseite — die
Vielfalt der Priifungen und die damit einhergehende Erschopfung beklagen. Die
Studierenden sagen, die professorale Seite habe noch nicht gemerkt, dass das jetzt
ein sechssemestriges Studium ist, sie allerdings schon.

May: Ich kenne keine Lehrenden, die dem zustimmen wiirden. Mittlerweile haben
alle die Mehrbelastung gespiirt, die sie sich selbst auferlegt haben, weil sie ihre eigene
Bedeutung und die ihres Lehrgebietes angesichts der bei den Fachhochschulleuten
eigentlich nur in der Fantasie, bei den Universitéten aber durchaus real beziiglich des
Bachelors einzusparenden Zeit, dadurch zu untermauern versucht haben, dass sie
ihre entsprechenden Inhalte verbindlich in alle méglichen Module priifungsbewehrt
hineingeschrieben haben. Jetzt stdhnen auch sie unter den Belastungen und schieben
es auf das Gespenst ,,Bologna®, das sie dazu gendtigt hitte. Von dem, was ich im
Bereich des Fachbereichstages Soziale Arbeit mitbekomme, werden diesbeziiglich
im Rahmen der ersten Reakkreditierungen deutliche Korrekturen beziiglich des
Priifungswahns und der damit verbundenen Verschulung vorgenommen — ob nun
mehr aus eigener leidvoller Erfahrung oder aufgrund der studentischen Proteste,
will ich nicht beurteilen.

Klockner: Auch ich glaube, dass Verschulung und Priifungswahn nur indirekt mit
dem Bologna-Prozess zu tun hat. Aus meiner Sicht bedarf es bei den Universitdten
einer deutlichen Anhebung des Curricularnormwertes. Die Universititen sind durch
die wahnsinnig vielen Zugénge — da sie ja viel mehr Studentinnen und Studenten
aufgenommen haben als die durch den Numerus clausus daran gehinderten
Fachhochschulen — in eine Situation geraten, dass sie von professoraler Seite
her der Lehre gar nicht mehr so gerecht werden konnen und somit diese immer
mehr auf den Mittelbau abschieben, sodass dieser mehr als tiberfordert wird.
Das war ja auch Thema der studentischen Bewegung jetzt. Die Universitéten,
die diesbeziiglich einmal zuerst genannt werden miissen, aber auch die Fach-
hochschulen haben einen wahnsinnigen zusdtzlichen Personalbedarf, um dem
neuen System gerecht zu werden. Um das professorale Lehren im Bachelorbereich
an den Universitdten zu ermdglichen, bedarf es entsprechend mehr professoraler
Stellen in den Grundlagenféchern. Das ist ja da die wirklich berechtigte Grundkritik
der Studierenden. Das trifft auch fiir den Fachhochschulbereich zu. Wo es fiir die
Masterstudiengénge keine Stellenzuwéchse zu verzeichnen gibt. Ein neues System
mit den gleichen Personalbestdnden anzufangen, kann nicht gut gehen. Ein neues
System mit der Kategorisierung, es darf nicht mehr wie zehn Semester sein, kann so
nicht laufen. Es muss auch begriindete Ausnahmen fiir die Uberschreitung von zehn
Semestern mit einer damit einhergehenden BAf6G-Ausweitung geben kénnen.

Es hat sich gezeigt, dass auch die Infrastruktur fiir den forschungsbasierten
Masterbereich sehr viel stirker ausgebaut werden muss, das nun wieder stirker
an den Fachhochschulen als an den Universititen, die ja gerade in den In-
genieurwissenschaften mit deutlich besseren Clusterpreisen rechnen konnen.
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Dass es forschungsbasierte Master of Science mehr an den Universititen als
an den Fachhochschulen gibt, beschwert mich momentan nicht so sehr. Ich
bin froh, dass wir forschungsbasierte Master an den FHs erreicht haben bei der
Kultusministerkonferenz, iiber die Unterstlitzung durch den Wissenschaftsrat
und iliber die Hochschulrektorenkonferenz. Wir miissen auch sehen, dass unser
Forschungsumfeld an den FHs fiir einen forschungsbasierten Master nicht sehr tippig
ist. Also wenn wir das verbreitern wollen, dann héngt es ja davon ab, dass wir im
Forschungsbereich — gerade was die Naturwissenschaften, Ingenieurwissenschaften
aber auch die Sozialwissenschaften betrifft — vor allem auf einen Mittelbau, aber
auch auf eine entsprechende Infrastruktur zuriickgreifen kdnnen miissten. Insofern
wird der forschungsbasierte Master auf absehbare Zeit an FHs die Ausnahme
bleiben.

Etwas anderes beunruhigt mich demgegeniiber sehr viel stirker. Ich werde sehr
hellhdrig in der letzten Zeit aufgrund verschiedener Zeitungsartikel in den
Wochenendausgaben bspw. der Frankfurter Allgemeinen Zeitung (FAZ), wo Heike
Schmoll eigentlich schon ein mittelgroes Requiem fiir das Bachelor-Master-System
singt, oder ein Alt-Ordinarius der Technischen Universitidt Darmstadt wieder nach
den alten Zeiten ruft: Also Fachhochschulen, bleibt bei Euren Leisten! IThr macht
anwendungsbezogene Ingenieurswissenschaft. Fiir alles, was Forschung betrifft,
sind wir, die Technischen Universitdten, zustdndig. Aus den gleichen Kreisen hore
ich dann zur Fachhochschulwelt gesagt: Also ihr seid doch frither immer sehr
gut gefahren mit eurem Praxissemester. Macht dass doch wieder als Regelwerk!
Nehmt Abschied von dem sechssemestrigen Bachelor! Es gab doch eine allseitige
Zufriedenheit, die euer achtsemestriges Studium ausgemacht hat. Bekennt euch
doch in Stdrke zu dem Achtsemestrigen! Auch die in jiingster Zeit wieder stérker ins
Erscheinungsbild tretenden Initiativen der TU9 nach Wiedereinfiihrung der Dipl.-
Ing. Grade fiir diese Universitdten darf man in diesem Zusammenhang nicht auf3er
Acht lassen.

Auf den ersten Blick scheint ja fiir den AuBenstehenden nichts dagegen zu
sprechen, dort, wo sich damals achtsemestrige Studiengénge bewéhrt haben, diese
wieder einzufiihren. Jetzt kdnnte man ja meinen: soweit so gut! Ad libitum! Wenn
man allerdings das Ohr innerhalb der Universitdtswelt hat, wird man sehr schnell
Zweifel horen, ob ein konsekutiv anschlieBender, bei einer Begrenzung auf 10
Semester eben nur zweisemestriger FH-Master dann noch fiir eine Promotion an
der Universitdt qualifiziert. Und priadestiniert ein solcher zweisemestriger Master
wirklich fiir den hoheren Dienst? Also da stecken viele, viele noch nicht ganz
zugemachte Schrauben drin. Auch, dass schon jetzt unsere FH-Bachelorleute
(wenn sie sieben Semester studiert haben) ihr siebtes Semesters in einem Uni-
Masterstudium nicht anerkannt bekommen und damit ein zusitzliches Semester
machen miissen, fiir das es kein BAfoG gibt, verhindert die eigentlich mit dem
Bologna-Prozess intendierte Durchléssigkeit zwischen Unis und Fachhochschulen.
Also da ist hochste Gefahr, dass tiber solche Wege wieder all das, was in diesem
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Prozess zugunsten der Fachhochschulwelt aufgebaut worden ist, wieder infrage
gestellt wird.

May: Kommt es nicht da auch innerhalb der Universititen zu einer neuen
Hierarchisierung und zwar einerseits zwischen den forschungsstarken Eliteuni-
versitdten mit ihren Exzellenzclustern und den zu Massenabfertigung in der
Lehre degradierten eher bedeutungslosen Universititen, sowie zugleich auch
innerhalb der einzelnen Universititen, zwischen den Drittmittel einwerbenden
Forschungsprofessuren und den Hochdebutatsstellen in der Lehre?

Klockner: Also seit der Exzellenzinitiative ist auch im inneruniversitdren Diskurs
klar zu erkennen, da gibt es die Exzellenzuniversititen, die es schon sind und die es
erneut bestitigt haben wissen wollen und diejenigen, die es unbedingt neu werden
wollen. Das ist die Gruppe, die jetzt ganz oben auf dem Berg steht. Aber es gibt
auch die mittelgroen und kleinen Universititen in groBer Anzahl, die von diesen
Mittelzufllissen bisher nicht bedacht wurden und die sich im Hinblick auf ihre
eigene Zukunft neu besinnen miissen. Wenn ich deren Protokolle und Papiere lese,
da geht es nicht nur um die Bildung von Allianzen untereinander, um auch an die
Exzellenztopfe heran zu kommen. Da finden sich auch solche Grundiiberlegungen
wie, wir miissen viel stirker Hochschulen der Region werden, miissen uns
verstirkt im Technologie-/Wissenstransfer engagieren, uman Forschungsvorhaben
und Auftrige heranzukommen, wie z.B. der Stadt- und Regionalplanung, der
Verkehrsplanung, der Umweltplanung, der Energieplanung.

Damit erwéchst hier den Fachhochschulen wieder eine Konkurrenz. Diese haben
ja nicht nur aus der Not, sondern auch aus der Uberzeugung versucht, sich als
regionale Hochschulen zu etablieren. Nun sind solche Hochschulen wie in Kassel,
wie in Hagen, Siegen, Wuppertal, die ja nicht umsonst Gesamthochschulen waren,
dabei, sich wieder verstirkt als regionale Hochschulen zu etablieren.

May: Umgekehrt scheint es jedoch, wenn ich die Entwicklungen in Hessen richtig
deute, auch moglich, dass sich neue Koalitionen {iber die klassischen Lager von
Fachhochschulen und Universitdten hinaus bilden gegeniiber den dramatischen
Verlagerungen aus dem eh schon viel zu knapp bemessenen Grundbudget, aus
dem die Lehre zu finanzieren ist, ins Erfolgsbudget, wo beispiclsweise genauso
viel Geld fiir einen Leibnitzpreistrager (im Fachjargon = ,,Exzellenztatbestand®)
gezahlt werden soll, wie fiir etwa 330 Studierende, die ihren Abschluss in der
Regelstudienzeit erworben haben. Da scheinen sich jetzt erste Koalitionen
anzubahnen zwischen den von den beiden groBen hessischen Universititen,
mit eigenen Privilegien, abgehéngten ,,Provinz“-Universititen und den noch
starker finanziell benachteiligten Fachhochschulen. Vor dem Hintergrund solcher
Entwicklungen, wie gegenwértig in Hessen, wage ich es kaum zu fragen, welche
Chance Du siehst, um eine Initiative, wie die der Bockler-Stiftung, an der Du
mitgewirkt hast, zum ,,Leitbild Demokratische und Soziale Hochschule: Arbeit an
der Hochschule der Zukunft etwas mehr zur Geltung zu bringen?
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Klockner: Was mir in Hessen zur Zeit mehr zu schaffen macht, als die Berick-
sichtigung eines Leibnitzpreistragers beim Erfolgsbudget ist die angekiindigte
Kiirzung der Grundfinanzmittel fiir das Haushaltsjahr 2011 um ca. 33 Millionen
Euro. Dies zu einem Zeitpunkt, wo die hessischen Hochschulen so viele
Studierende in ihren Mauern haben wie nie zuvor und auch in den néchsten Jahren
verpflichtet sind, mehr Studienanfénger/innen aufzunehmen um, die verabredeten
Aufnahmezahlen fiir den Hochschulpakt zu erfiillen.

Im Hinblick auf die Initiative der Hans-Bockler-Stiftung: Zunéchst fand ich die
weit iiber ein Jahr gefiithrten Debatten innerhalb der von der Hans-Bockler-Stiftung
eingesetzten Projektgruppe, bestehend aus Vertretern/innen der Gewerkschaften
(Verdi, IG Metall, GEW, IG BCE, DGB) und der Hochschulen sehr befruchtend. Der
Projektgruppe oblag es, Vorschlidge fiir den Entwurf des Leitbilds zu entwickeln.
Argumente aus sechs Werkstattgesprachen mit Hochschullehrern/innen und
Wissenschaftlern/innen miindeten in die Entwicklung des Vorschlags fiir ein Leitbild,
das von den Teilnehmer/innen der von der Hans-Bockler-Stiftung veranstalteten
Tagung im Februar 2010 in Berlin zustimmend zur Kenntnis genommen wurde. Das
Leitbild will alle, die fiir die Hochschulen Verantwortung tragen, die Lehrenden
und Verwaltenden, die Studierenden und Promovierenden, zu einem Diskurs tiber
die Zukunft der Hochschulen anregen. Das Leitbild geht von der Pramisse aus, dass
die Sicherung einer hohen Qualitédt der Hochschulen untrennbar mit Partizipation in
einem demokratisch strukturierten Hochschulwesen, mit staatlicher Verpflichtung
fiir die Hochschulen und mit gesellschaftlicher Verantwortung und sozialer Offnung
der Hochschulen verbunden ist. Das Leitbild setzt auf eine breite Beteiligung an
einer hochschulpolitischen Diskussion, die Konsequenzen hat, die Ziele und
Rahmenbedingungen fiir demokratische und soziale Hochschulen definiert und
vor allem auch umsetzt, die gute Forschung und Lehre ebenso gewihrleistet wie
Chancengleichheit und Zugang zu hoherer Bildung. Die Hans-Bockler-Stiftung
und die sie tragenden Gewerkschaften miissen jetzt unmittelbar nach der Berliner
Tagung den Hochschulmitgliedern Gelegenheit zur Erorterung des Leitbildes
geben, sollte dasselbe nicht wieder versanden. Dass neben der GEW die gro3en
Einzelgewerkschaften zusammen mit dem DGB sich diesem Hochschulprojekt
verschrieben haben, ist eine grof3e Chance dass von Seiten der Gewerkschaften flir
den Hochschulbereich endlich mal wieder ,,Nédgel mit Kopfen gemacht werden®.

Prof. Dr. phil. Michael May, Hochschule RheinMain, Fachbereich Sozialwesen,
Kurt-Schumacher-Ring 18, 65197 Wiesbaden
E-mail: michael.may@hs-rm.de

Prof. Dr. h.c. mult. Clemens Klockner, Hochschule RheinMain,
Campus Unter den Eichen 5, 65195 Wiesbaden



98




Boykott des CHE Hochschul-Ranking wird fortgesetzt! 99

Fachbereichsrat ,Sozial- und Gesundheitswesen” der Fach-
hochschule Ludwigshafen am Rhein

Boykott des CHE Hochschul-Ranking wird fort-

gesetzt! Beschluss des Fachbereichsrats ,Sozial-
und Gesundheitswesen” der Fachhochschule
Ludwigshafen am Rhein vom 24.03.2010

Der Fachbereich ,,Sozial- und Gesundheitswesen® der Fachhochschule Ludwigshafen
am Rhein — ehemals Evangelische Fachhochschule fiir Sozial- und Gesundheitswesen
—wird sich auch zukiinftig nicht am sogenannten ,Hochschul-Ranking* des Centrums
fir Hochschulentwicklung (CHE) sowie der damit verbundenen Datenerhebungen
beteiligen. Wir erneuern und bekréftigen damit den Beschluss, den der Konvent der
seinerzeit noch eigenstdandigen Ev. Fachhochschule fiir Sozial- und Gesundheitswesen
Ludwigshafen im Januar 2008 einstimmig gefasst hatte.

Zugleich fordern wir das CHE auf, seine diskriminierende Praxis zu beenden,
Fachbereiche und ganze Hochschulen, die das Ranking boykottieren, in seinen
Hochschulstatistiken nicht zu erwdhnen. Statt die Existenz der Kritiker zu
verschweigen, verlangen wir, dass diese dort mit dem Zusatz ,,Boykott des CHE-
Rankings* aufgefiihrt werden. Das bisherige Vorgehen des CHE fiihrt nicht nur
dazu, dass insbesondere Studienanfingerinnen und -anfdnger liickenhaft und
tendenzids informiert werden. So fehlen auch wichtige Orientierungsmdglichkeiten
im Hinblick auf die Wahl von Studienfach und Studienort. Durch das Verschweigen
seiner Kritiker verzerrt das CHE zudem den Wettbewerb zwischen den Hochschulen
und missbraucht seine Monopolstellung in einer Weise, die ordnungspolitisch und
rechtlich fragwiirdig ist.

Zur Begriindung

Die Griinde fiir unseren fortgesetzten Boykott sind im Kern dieselben geblieben,
wie sie bereits der Resolution von 2008 zugrunde lagen. Die einseitige
hochschulpolitische Ausrichtung des CHE hat sich nicht verdndert. Es transportiert
einen Bildungsbegriff, der vornehmlich an marktwirtschaftlichen Leitsdtzen,
nicht aber an Kriterien gesellschaftlicher Niitzlichkeit orientiert ist. Dies lehnen
wir ab. Zudem sind methodische Zweifel an der Repréasentativitidt der fir das
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Ranking erhobenen Daten sowie an der Validitit ihrer Interpretation bis heute nicht
ausgeraumt.

Mit der Griindung des CHE im Jahr 1994 verbanden Bertelsmann-Stiftung und
Hochschulrektorenkonferenz (HRK) das Ziel, dass die Hochschulen in Deutschland
sich starker marktorientiert und wettbewerblich modernisieren. Aus Korperschaften
des offentlichen Rechts, die sich selbst verwalten, sollen ,unternehmerische
Hochschulen® werden, die nach den Regeln marktvermittelter Konkurrenz um
Qualitidt und Ansehen ringen. Im Wettbewerb sollten sie ihre Leistungsfahigkeit
entwickeln, dabei ihren Ressourceneinsatz wirtschaftlich und ihre eigene
Organisation eigenverantwortlich gestalten.

In der Praxis bedeutet dies: Wachsende Intransparenz der Studiermoglichkeiten
und -bedingungen und ineffiziente Konkurrenzen auf dem Ausbildungsmarkt
unter den Hochschulen. Demokratische Strukturen innerhalb der akademischen
Selbstverwaltung werden zunehmend durch zentralistische Management- und
Direktionsstrukturen ersetzt. Sogenannte Hochschulrite, die zumeist tiberpro-
portional mit externen VertreterInnen aus Unternehmen und Wirtschaftslobby
besetzt sind, iibernehmen zentrale Steuerungsfunktionen, wiahrend es den
gewihlten Gremien der Selbstverwaltung tiberlassen bleibt, ihre knappen Budgets
zu bewirtschaften und die Auswirkungen fehlenden Personals zu kompensieren.

Auf diesem Marsch in die ,unternehmerische Hochschule‘ kommt dem CHE-
Hochschul-Ranking eine zentrale und offentlichkeitswirksame Bedeutung zu.
Hochschulen und Studiengédnge werden nach Qualitétskriterien in einer hierarchischen
Ordnung platziert, die vor allem durch das CHE selbst im Zuge der Auswahl und
Interpretation von Daten definiert wird. Diese werden dann zu ,Argumenten‘ im
Wettbewerb um die ,besten‘ Forschenden, Lehrenden und Studierenden — und um
Geld.

So trdgt das CHE-Ranking dazu bei, die vorgeblich zu untersuchenden
Qualitdtsunterschiede selbst herzustellen und zu verfestigen: Negativ bewertete
Hochschulen und Studiengénge laufen Gefahr, riickldufige Zahlen bei den
BewerberInnen zu verzeichnen, infolge dessen (noch) weniger Gelder — insbesondere
im Falle von Studiengebiihren — zu erhalten, im ndchsten Ranking dann erneut
weiter abzusacken usw. — ein unheilvoller Prozess. Das Ziel, fiir Studierende an
allen Hochschulstandorten vergleichbar gute Bedingungen zu schaffen, wird der
kruden Idee von ,Bildung als Ware® geopfert. Am Ende wird es einige ,exzellent
ausgestattete Hochschule fiir wenige auf der einen Seite geben und viele auf der
anderen Seite, die vor allem damit beschéftigt sind, ihre Mittellosigkeit und schlechte
Studienbedingungen zu verwalten, unter denen eine Mehrheit von Studierenden und
Lehrenden zu leiden hat.
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Methodisch ist insbesondere die mangelnde Transparenz der Vorgehensweise des
CHE bei der Datenerhebung zu kritisieren. Es fehlen z.B. Informationen iiber die
Stichprobenzusammensetzungen, die fiir die Beurteilung der Reprisentativitit
der Ergebnisse relevant sind (z.B. Zahl oder sozio-demografische Struktur der
Befragten). Es bleibt unklar, ob oder wie Evaluationsergebnisse in das Ranking
einflieBen, bei denen man — etwa aufgrund geringer Fallzahl — nicht von
reprisentativen Resultaten ausgehen kann.

Fallzahlprobleme konnen insbesondere dann auftreten, wenn Teile des standard-
isierten CHE-Fragebogen sich nicht auf die Besonderheiten einer Hochschule oder
eines Studiengangs beziehen lassen. Bei solchen Passungsproblemen siecht das CHE
nur die Ausweichkategorien ,.kann ich nicht beurteilen® und ,,nicht vorhanden® vor.
Unklar bleibt, wie solche Antworten in die Bewertung einflieSen.

Klar ist hingegen, dass CHE keine wirkliche Analyse der Ursachen fiir qualitative
Unterschiede zwischen Hochschulen liefert. Diese wiirde voraussetzen, dass auch
Faktoren wie z.B. die personell wie finanziell unterschiedliche Ausstattung der
Hochschulen, deren GroBe oder die Zusammensetzung der Studierendenschaft
betrachtet werden. So werden kritisch sozialisierte Studierende sehr wahrscheinlich
auch in Evaluationen kritischer urteilen als andere, mit denen sie dann aber verglichen
werden. So kann dann eine gute Lehre u.U. gegen sich selbst gewendet werden.

Fachhochschule Ludwigshafen am Rhein, Fachbereich 1V, Sozial- und Gesund-
heitswesen, Ernst-Boehe-Strafie 4, 67059 Ludwigshafen am Rhein
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Friedhelm Schiitte

Zerstorung der Autonomie. Die ,neue’ Hochschule
zwischen Selbstverantwortung und Benchmark

,Werden Sie vielmehr misstrauisch, wenn einer die Phdnomene
in Schafe und Bocke einteilen will.*
(Max Horkheimer)

1. Einleitung

Die wissenschaftlichen Hochschulen und Fachhochschulen haben das von Briissel
vorgegebene Datum zur nationalen Transformation der Hochschullandschaft mit
dem Jahreswechsel 2010 erreicht. Auf dem Weg nach Bologna, der im Juni 1999
mit der Unterzeichnung der Bologna-Erklarung durch 29 europiische Staaten
begann, wurde gebummelt, iiberhastet gehandelt und bildungspolitisch gegéngelt.
Die konsekutiven Studiengidnge sind trotz Umwegen und Ressourcenmangel
hochschulpolitische Realitét. Eine erste Bilanz zeigt: Die Gruppe der Befiirworter
ist klein, die Zahl der Bologna-Kritiker wéchst von Semester zu Semester. Die
mit der ordnungspolitischen Transformation verbundenen Erwartungen erweisen
sich nach rund zehn Jahren im Praxistest als liberzogen, zynisch und irrefithrend.
Die Situation ist ordnungs- und hochschulpolitisch uniibersichtlich. Sowohl die
Autonomie als auch die Autoritét der Hochschulen stehen zur Disposition. Die mit
dem Bologna-Prozess initiierte Verlagerung hochschulpolitischer Entscheidungen
an externe Gremien entmachtet die Fachkulturen und degradiert Fakultiten sowie
Institute zu einem biirokratischen Annex.

Auf diesem Hintergrund erlangen die vorgetragenen Klagen eine neue Schirfe.
Die Verschulung akademischer Ausbildung, erhohter Leistungsdruck, die
Blockierung von Mobilitdt, rechtliche Systemfehler, curriculare Einfalt statt
Vielfalt usf. bilden einen Kranz von Ungereimtheiten, der den institutionellen
Transformationsprozess in seiner gesamtgesellschaftlichen Dimension in Frage
stellt. Die ordnungspolitische Top-Down-Innovation hat mit der Implementation
des angelsdchsischen Bildungssystems nicht nur Auswirkungen auf die deutsche
Hochschulverfassung, mit der Konvergenz von Bologna-Prozess auf der einen und
Kopenhagen-Lissabon-Prozess' auf der anderen Seite zielt sie auf die Umgestaltung
der europdischen Arbeitsmarkte. Obschon die Transformation des deutschen
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Bildungs- und Hochschulsystems auch als Chance begriffen wird (Herbert/Kaube
2008, Lack/Markschies 2008) iiberwiegt die Kritik (GEW 2008, Hartmann 2010,
Himmelrath 2009, Lieb 2009, Miinch 2009, 2010; Negt/Klausnitzer 2003; Scholz/
Stein 2009). — Den Hochschulen droht ein doppelter Autonomieverlust. Mit der
Etablierung eines neuen Steuerungsmodells geht die Autonomie der Fachkulturen
dahin, mit der Verbetriebswirtschaftlichung des Hochschulalltags die Autonomie
der Subjekte mit Konsequenzen fiir Studium, Lehre und Forschung.

Die Widerspriichlichkeiten dieses Okonomisch grundierten Transformations-
prozesses aufzuzeigen, ist Ziel des Beitrags. Deshalb soll zunéchst die neue Phase
der Systemsteuerung des deutschen Hochschulsystems in Ansdtzen beleuchtet
werden (Kap. 2). In einem zweiten Schritt soll die hochschulpolitische Arena
begutachtet und das Zusammenspiel von Fachkulturen bzw. Fachgesellschaften
und externen Steuerungsagenturen im Rahmen von Deregulierung, Entstaatlichung,
Biirokratisierung und Konvergenz der Fachkulturen thematisiert werden
(Kap. 3). Die Orientierung an wissenschaftlichen Standards der Natur- und
Ingenieurwissenschaften steht dabei mit einem Vergleich von Geistes- und
Ingenieurwissenschaft im Mittelpunkt. AbschlieBend soll das Nachdenken {iiber
Alternativen der politisch verkiindeten Alternativlosigkeit die Grundlage entziehen
(Kap. 4).

2. Eine neue Ara der Systemsteuerung

Das neue Steuerungsmodell wird getragen von Instrumenten unterschiedlicher
Reichweite. Sie konzentrieren sich einerseits auf die Gesamtplanung, andererseits
auf die Detailsteuerung (HRK 2006, Langewiesche 2006). Die Humboldtsche
Universitdtsidee, mit der Einheit von Forschung und Lehre im Zentrum, ist mit
der Bologna-Initiative perdue. Eine neue Ara der Systembildung beginnt (Schiitte
2007). Uben die konsekutiven Studienformate und ihre curriculare Konstruktion in
Form von Modulen von innen Druck auf die Hochschulen, leisten Akkreditierung,
Ranking und Exzellenzinitiative Vergleichbares von auflen. Auf der Basis des
von OECD und GATS distribuierten Steuerungsmodells (,Governance-Struktur®)
werden unterschiedliche Instrumente zur Transformation historisch gewachsener
Strukturen eingesetzt (Bogumil/Heinze 2007, Klausnitzer 2002, Scherrer 2008).
Zielen Steuerungsinstrumente wie ,Leistungsorientierte Mittelverteilung® (LOM),
,Budgetierung‘, ,Présidialverfassung‘, ,Qualitdtshandbiicher‘, Modularisierung*
usf. auf eine innere Reorganisation der Hochschule, erkldren andere, wie bspw.
Akkreditierung, CHE-Ranking, Exzellenzinitiative, ,Preismodell‘, Globalhaushalt,
Studiengebiihren usw. die Deregulierung zum Ziel. Die hybriden Instrumente
stellen einen Mix dar, der die Hochschulen einerseits zur Ubernahme der Rolle
eines Privatunternehmers zwingt und diese Rolle nolens volens an die neuberufenen
W-Professoren delegiert, andererseits die Studien- und Hochschulkultur (Inter-
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disziplinaritdt, Kollegialitit etc.) mit dem Leitbild des Studenten als ,Kunden*
grundlegend und auf Dauer verdndert. Mittelfristig entsteht daraus eine Lehr- und
Studienpraxis, die den okonomischen Kriterien eines Dienstleisters und nicht
den Prinzipien von Wissenschaft folgt. In dessen Zentrum bewegt sich ein neuer
Professorentypus, der als Kleinmanager agiert und die bereitgestellten Instrumente
zum Wohle des verwalteten Fachgebiets einzusetzen weifl (Honneth 2007). In
unterschiedlicher Form leisten Akkreditierung, Ranking und Exzellenzinitiative
einen Beitrag zur Enteignung der ,,Verfiigungsgewalt der wissenschaftlichen
Forscher* iiber das Feld von Bildung und Wissenschaft (Bourdieu 1991, S. 50).

Akkreditierung: Mit dem Ziel, Studiengédnge an ein formal ausgewiesenes Bologna-
Niveau durch eine curriculare, inhaltliche und organisatorische Standardisierung
einzelner Fachkulturen via Akkreditierung heranzufiihren, erlangen die Imperative
des New Public Managements (NPM) — Wettbewerb, Rechnungslegung,
Kapazititsnachweise, Kundenstrome etc. — eine Wirkungsmacht, die eine vollige
Neuorientierung der traditionellen Selbstverwaltung zur Folge hat. Angesprochen
sind hiermit sowohl die Verfahren der Programm- als auch der Systemakkreditierung
(AR 2009, HRK 2007a).? In Anlehnung an Parameter der Betriebswirtschaft, die
die vielfiltigen Leistungen von Fachgebieten, Instituten und Fakultiten abbilden
sollen, wird ein neues Steuerungsmodell etabliert, das den Staat als Akteur in den
politischen Hintergrund treten ldsst. Nicht mehr die Kontrolle ,biirokratischer
Konditionalprogramme® und deren Abgleich mit gesetzlich Grundlagen
durch Beamte priagen das Modell, sondern an die Stelle von Vertrauen tritt ein
»grundsétzliche(s) Misstrauen* sowie die Annahme, ,,biirokratische Regelungen
seien ineffektiv und die Expertenautonomie wiirde missbraucht™ (Miinch 2009, S.
75).

Die Beachtung und Einhaltung bestimmter Parameter garantieren die Akkredi-
tierung. Zu den Parameter zdhlen u.a. ,Struktur und Qualifikationsziele® des
Studiengangs, ,curriculare Merkmale‘, ,Organisation und Studierbarkeit’,
,Polyvalenz‘, Qualitdtssicherung® und ,Ressourcen‘. Auf diesem Wege werden
die klassischen Genehmigungsverfahren zur Einrichtung von Studiengéngen
aufgehoben.® Die besondere Verantwortung der Fachkulturen wird mit der
Etablierung unabhéngiger Agenturen unterminiert, die i.S. intermediérer Instanzen
agieren. Nicht mehr die verwaltungsrechtliche Kontrolle iiber die Umsetzung der
Landesgesetze bestimmt die Praxis, sondern eine Uberpriifung vorgegebener Ziele
(Miinch 2009, S. 76). Die faktische Entmachtung der Akademischen Senate durch
die Errichtung von Kuratorien, Hochschulrite usf. unterstiitzt den Autonomieverlust
der Fachkulturen (Bogumil/Heinze 2007).*

Vor diesem Hintergrund wird unter anderem die gesetzliche Grundlage und damit
die politische Legitimation der Akkreditierung bezweifelt. Eine Ubertragung
der staatlichen Aufgaben durch Gesetz — bspw. durch einen Staatsvertrag —
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sei erforderlich, um die Arbeit der Akkreditierungsagenturen als hoheitlichen
Akt nach den Normen des offentlichen Rechts sicherzustellen (Lege 2009).
Mit dem partiellen Entzug der qualitativen Aufsicht tiber Studien-verlauf,
Curriculum, Professionalitit, Priifungsordnung etc. und deren Substitution
durch ein Qualititssicherungsmanagement reduziert sich die Aufgabe der
wissenschaftlichen Peers auf eine biirokratische Komplizenschaft zur Wahrung
eigener, standortspezifischer inhaltlicher Interessen einerseits und der Abwehr
vermeintlicher bolognatauglicher Standards andererseits. Jenseits dieser Praktiken
ist die erfolgreiche Akkreditierung wiederum eine Voraussetzung fiir monitére
Zuwendungen. Sie liefert die Basis fiir die Teilnahme an Wettbewerbsaktivititen
unterschiedlicher Provenienz (AQAS 2009, HRK 2006).

Ranking: Die regelméBigen Rankingszenarien flankieren den Transformations-
prozess mit eigenen Mitteln. Der Zweck ist so eindeutig wie die Ergebnisse
fragwiirdig sind (Hornbostel 2007, HRK 2006). Allen Rankings gemeinsam ist
die Rationalisierung des Bildungssystems auf der Grundlage empirisch messbarer
Leistungskriterien. Mit der Implementierung dieses Instruments vor rund zehn
Jahren war das Ziel verbunden, eine Hierarchie von Hochschulstandorten
einzufithren. Gewinner and Verlieren sollen derart offentlich sichtbar gemacht
werden. Die nach US-amerikanischen Vorbild dokumentierten Hitlisten sind nicht
nur ein willkommenes Einfalltor fiir aggressives Hochschulmarketing, sie schaffen
vor allem dort Konkurrenz wo sie vollig unangemessen ist. Staatlich kontrollierte
Teilarbeitsmérkte wie die von Lehrern, Arzten und Juristen unterliegen einer
anderen Steuerungslogik, die nicht in einer massenwirksamen Mobilisierung von
Konkurrenz aufgeht. Die Errichtung akademischer Leuchttiirme auf der Grundlage
von Benchmarks fiihrt insofern in die Irre, als mit zweifelhaften Methoden nicht
die wissenschaftliche Leistung von Féchern und Fachgebieten gewlirdigt wird,
sondern vielmehr Merkmale, die kommerziellen Verwertungsinteressen zutraglich
sind (Keupp 2007).

Insoweit ist der bereits von mehreren Universititen, Instituten und Léindern
wie Osterreich und der Schweiz vollzogene Ausstieg aus dem von Bertelsmann
aufgelegten Ranking des ,Centrums fiir Hochschulentwicklung® (CHE) nur
konsequent. ,,Da es viele Zweifel an den Methoden und Kriterien des CHE-Ranking
und an der willkiirlichen Auswahl von Vergleichsparametern gibt“, so der Siegener
Fachbereich Sprach-, Literatur- und Medienwissenschaften stellvertretend fiir
andere Hochschulen, ,,macht es wenig Sinn, hier weiter zu investieren* (EW 2010, S.
204). Die Mathematisch-Naturwissenschaftliche Fakultdt der Christian-Albrechts-
Universitdt Kiel und das Institut fiir Pddagogik der Universitét Duisburg-Essen sind
mit vergleichbaren Argumenten aus dem CHE-Ranking ausgestiegen. Das zyklisch
angelegte Messen und Ranken ist in hohem Malle kapazitatsbindend — es bedarf
einer eigenen Infrastruktur — und in der Sache dysfunktional. Die Gewéhrleistung



Zerstérung der Autonomie. 107

von Studienqualitdt ist durchaus auf anderen Wegen und mit anderen Methoden
erreichbar (Huber 2008, S. 305f.).

Das Sammeln von Daten ohne Riickkopplung an Fachkulturen verursacht
zusitzliche Kosten und sendet falsche Signale sowohl an Mitarbeiter als auch
an das akademische Umfeld. Die Kreierung eines kiinstlichen Marktes, der
mit dem Instrument des Ranking und seinen vergleichsweise willkiirlichen,
gleichwohl ausgewdhlten Kriterien, befeuert wird, miindet mittelfristig in einem
Konformismus, der in einer ungewollten Gleichmacherei endet. Das Ranking mit
seiner auf offentliche Breitenwirkung zielenden Politik schafft neben materiellen
insbesondere symbolische Realitdten. Leistet die symbolische Anerkennung
neben dem Aufmerksamkeitseffekt einen Beitrag zur Attraktivitit des gesamten
Hochschulstandortes unabhéngig von der Reputation einzelner Fachgebiete bzw.
Institute, schafft die materielle ,Bonitdt‘ einer Hochschule — vermittelt tber
Zertifikate — ein neues Allokationsregime fiir akademische Arbeitspldtze. Nicht
der BA-/MA-Abschluss als solcher ebnet den Weg in besonders privilegierte
Berufskarrieren, sondern der an einer ,Eliteuniversitdt’ erworbene Abschluss
(Hartmann 2007).

Exzellenzinitiative: Die Exzellenzinitiative ist das zentrale Mittel zur Etablierung
des neuen Steuerungsmodells und dessen bildungspolitischer Motor. Sowohl
in der Breite als auch in der Tiefe geht die Exzellenzinitiative weit iiber die
beabsichtigten Ziele des Ranking hinaus, dessen Kernanliegen sie mit der
Etablierung marktformiger Steuerungselemente nach angelsédchsischem Vorbild
teilt. Die Exzellenzinitiative folgt programmatisch der Wissenschaftsforderung
von Europidischer Union und Deutscher Forschungsgemeinschaft (DFG), die
ausschlieBlich auf Programmforschung setzt und strategische Ziele damit verbindet
(DFG 2005, Hornbostel/Simon 2008, Langewiesche 2006, S. 393f). Mit den
ersten Antragsrunden aus den Jahren 2006/2007 wurden nicht nur ,,Férderlinien®
verabschiedet, die darauf abzielten, ,,Graduiertenschulen® und ,,Exzellenzcluster®
einzurichten, sondern auch neue Steuerungsmechanismen und -gremien an den
Exzellenzuniversitdten installiert (Sondermann/Simon 2008).° Die Steuerung
der Forderlinien bedurfte insofern einer neuen inneruniversitiren Struktur und
Organisation als nur ein vollig anders instrumentiertes Managementsystem die
komplexe Aufgabe zu bewiltigen vermochte. Neben die alte Verwaltungsstruktur
wurde deshalb ein neues Steuerungsmodell mit ginzlich anderer Zielsetzung
errichtet. Nicht der klassische Lehr- und Forschungsbetrieb mit seinen
zyklischen Herausforderungen war demnach zu managen, vielmehr standen die
Einwerbung von Drittmitteln bzw. der Exzellenzwettbewerb zur Absicherung der
,Reputationsgewinne sowie der Aufbau einer neuen Infrastruktur im Mittelpunkt.

Die Exzellenzinitiative lasst sich bildungspolitisch von einer Top-Down-Logik
leiten (Miinch 2007). Darauf vertrauend, durch die Auswahl einzelner Universitdten
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bzw. Graduiertenschulen und Exzellenzclustern die Hochschullandschaft nach der
Maxime ,,Ideenwettbewerb fiir Forschung und Strategien® (DFG 2005) nachhaltig zu
transformieren, wurde eine aus drei Elementen bestehende Programmatik entworfen.
Dazu zdhlte erstens die ,,Stirkung® des deutschen Wissenschaftsstandortes,
zweitens die Verbesserung internationaler Konkurrenzfahigkeit via Erhohung
internationaler ,,Sichtbarkeit und schlieBlich drittens die ,,Herausbildung von
Spitzen im Universitits- und Wissenschaftsbereich® (Sondermann/Simon 2008).
Mit der Konzentration auf einige wenige Hochschulstandorte wurde einerseits
ein Modell der neuen Hochschullandschaft statuiert, das die Ausstattung der
klassischen ,Massenuniversitit® zunéchst unberiicksichtigt lies und die staatlichen
Mittel nach dem Matthdus-Prinzip vergab, andererseits die Mittelvergabe an die
Erfiillung marktférmiger Kriterien koppelte. An dem Wettbewerbskarussell konnte
nur derjenige drehen, der die jeweiligen Bedingungen der Forderlinien erfiillte
und die notwenige sachliche und personelle Infrastruktur garantierte. Fachgebiete,
Institute und Fakultéten, die nicht iiber die sog. kritische Masse verfiigten waren
nicht wettbewerbsfahig. Das betrifft die (linken) Reformuniversititen der 1970er
Jahre und die in dieser Epoche gegriindeten Fachhochschulen.

Die bemerkenswerteste Innovation der Exzellenzinitiative besteht in der intensiven
Rekrutierung herausragender Wissenschaftler/innen, insbesondere im Bereich
der Doktoranden/innen und der Postdocs. Der Exzellenzcluster fordert deshalb
intensiv ,,die Entwicklung eines eigenen Nachwuchswissenschaftlerpotentials®
(Sondermann/Simon 2008, S. 43). Das fiihrt neben der Abwerbung der besten
Ké&pfe zu einer Polarisierung der akademischen Leistungstrager mit nachhaltigen
Folgen fiir die Fachkulturen.® Der Mangel an exzellenten Talenten tritt damit
offen zu Tage — die Konkurrenz mit auleruniversitidren Forschungseinrichtungen
ist dabei zu beachten —, aber auch die Aussicht auf eine wissenschaftliche Zwei-
Klassen-Gesellschaft, die grole Volluniversititen begiinstigt, leistungsfahige
Fachgebiete an ihrer Grofle scheitern ldsst. Sektorale Spitzenuniversitdten mit
ihren ausgewiesenen Wissenschaftsbereichen bzw. einschldgigen Clustern zdhlen
somit zu den Verlierern. Kleinen Fachkulturen droht mittelfristig das akademische
Aus. Korrekturen struktureller und bildungspolitischer Art sind deshalb notwendig
(Leibfried/Wiesner 2008). Wer die Autonomie von Fachkulturen erhalten und die
Entwicklung bestehender Standorte nicht dem Primat des Marktes {iberlassen will,
muss der Exzellenzinitiative und den anderen Instrumenten mit grofer Skepsis
begegnen.’

Der Vorschlag, das neue Steuerungsmodell mit einem sog. ,,Preismodell” zu
verbinden, wie es der Berliner Wissenschaftssenator fiir 2012 plant, kombiniert
Elemente der Exzellenzinitiative mit einer Gesamtbudgetrechnung in Sinne der
LOM, die vor allem die ,kleinen® Fachkulturen in ihrer Existenz bedroht (,,Nach
der Wurst springen®, TSP v. 4.3.2010). Vorgesehen ist eine Finanzierung, die sich
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aus einer garantierten Grundausstattung (33%), einer Zuwendung basierend auf
erbrachte Leistungen in der Lehre (33%) sowie Geldern fiir die Forschung i.S. der
Exzellenzinitiative (33%) zusammensetzt.® Dieses Modell beeinflusst die Autonomie
der Hochschulen hinunter bis zu den Fakultiten und Instituten. Vergleichbare
Vorhaben wurden bereits in Baden-Wiirttemberg unter dem Namen ,Solidarpakt’
und in Nordrhein-Westfalen unter dem Kiirzel ,Qualitétspakt® aufgelegt (CHE
2005, Langewiesche 2006, S. 396).

Die mit dem Bologna-Prozess eingefiihrte neue Sprache weist nicht nur mit der
Ubernahme von Anglismen semantisch den Weg, sie fiihrt vor allem in eine neue
Denke ein (Keupp 2007, S. 1190f.). Das hervorstechende Merkmal ist keineswegs
die Ubernahme primir englischer Begrifflichkeiten, sondern vielmehr deren sozialer
Kontext. Nahezu ausnahmslos sind sie der Okonomie entlehnt.” Employability,
Benchmarking, Intramural Funding, High-Potential-Cluster, Project Management
Offices, Executive Board / Board of Directors, Principal Investigators, Source-items
etc. etc. finden Anwendung in einem Umfeld, das auf der Grundlage von Konkurrenz
und Markt agiert. Diese und andere Plastikworter betreiben symbolische Politik
im intellektuellen Feld der Fachkulturen (Bourdieu 1991, S. 48). Sie negieren
einerseits die kulturelle Tradition sowie das disziplindre Selbstverstdndnis der
historisch-hermeneutischen und empirisch-analytischen Wissenschaftsdisziplinen,
andererseits unterminieren sie die fachliche Kooperation und die Partikularitdt des
intellektuellen Feldes insgesamt.

3. Hochschulpolitische Arena - Unterminierung der Fach-
kulturen

Die schleichende Okonomisierung der Sprache ist ein allgemeines, keineswegs
hochschulpolitisches Phanomen. Sie verweist auf Kdémpfe im hochschulpolitischen
Feld um Macht, Budgets, Ressourcen und Prestige (Bourdieu 1992). Die
Unterminierung der Fachkulturen durch externe MafBstdbe — bzw. durch neue
Instrumente im organisationssoziologischen Sinne — offenbart sich in ihrer ganzen
Schirfe vor allem im ausufernden Qualitdtsdiskurs. Sowohl bei der Akkreditierung
von Studiengdngen als auch im Rahmen der Exzellenzinitiative steht die
,Qualitdtssicherung® im Zentrum. Es gibt kein Segment in der hochschulischen
,Produktionskette‘ (Lehre, Forschung, Verwaltung, Offentlichkeitsarbeit etc.), das
sichnichtdemDiktatder,Qualitdt‘ zubeugenhat. Wasinder Humboldt’schen Tradition
selbstverstandlich war und der Kontrolle der Fachkulturen/Fachgesellschaften
oblag, ist heute das Geschdft von Steuerungsgruppen, Priifungsmanagement,
Controllingabteilungen bzw. anderen externen Begutachtern. Mit der Etablierung
von Modulkatalogen wird nicht nur ein curricularer Systemwechsel vollzogen,
sondern auch eine anhaltende, normativ und empirisch ausgetragene Kontroverse
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um den Qualitatsbegriff eréffnet. Die Messbarkeit von Leistungen — bspw.
Forschungsleistungen und deren Qualitdt — einerseits, die Enteignung der
Definitionsmacht durch fachfremde Entscheider andererseits, gibt den Blick frei
auf ein hart umkadmpftes akademisches Feld. Hierbei geht es im Kern um die
., Verteidigung der Verfligungsgewalt der wissenschaftlichen Forscher iiber ihre
Produktions- und Bewertungsmittel [...] gegen die zunehmende Enteignung durch
wissenschaftliche Administratoren® und hochschulinterne Biirokratie (Bourdieu
1991, S. 50). Die Delegation von Verantwortung an externe Agenturen verdndert
zunchmend das akademische Selbstverstindnis der Wissenschaftsdisziplinen. Sie
erfordert dariiber hinaus auch einen neuen Wissenschaftlertypus. Das Kalkiil, nur
jene Tétigkeiten des Fachgebiets zu systemrelevanten Aufgaben zu erkliren, die in
der Leistungsdatenerfassung (LinF) monitare und statusdistribuierende Wirkungen
zeigen, lésst einen tief greifenden Wandel erkennen, dessen Folgen (noch) nicht
abzusehen sind. Wie ist mit der Hochschulbiirokratie umzugehen?

Die Antworten des Qualitdtsmanagements liegen auf der Hand, wie die in
Erprobung befindlichen Instrumente beispielhaft zeigen. ,,Ziel eines Monitoring der
Exzellenzinitiative ist nicht nur die Entwicklung eines empirischen Fundaments,
das mehr als nur eine Momentaufnahme ermdglicht, sondern auch die Bereitstellung
von Instrumenten, die iiber die Exzellenzinitiative hinaus eine nachhaltige
und vor allen Dingen multipel nutzbare Informationsbasis fiir die gestiegenen
Anforderungen an die Selbststeuerungskapazitit im Hochschulsystem bereitstellt
(Sondermann/Simon 2008, S. 123). Die Erweiterung der Datenbasis erweist sich
folglich als Grundlage hochschulischer Lenkung und Verwaltung. Transparenz (fiir
wen) soll damit gewdhrleistet, Verteilungsgerechtigkeit im internen und externen
Wettbewerb legitimiert werden. Die mit dem Qualitdtsmanagement verbundenen
Bemiihungen, objektive Bewertungsmalstibe durch empirische Messverfahren
im Hochschulalltag einzufiihren, zeigt bei ndherer Betrachtung eine Kette von
Widerspriichen. Insofern ist zu fragen: ,,What the hell is quality* — bspw. in den
Geistes- oder den Ingenieurwissenschaften und welchen Einfluss nehmen die
Fachkulturen (Lack/Markschies 2008)? In exemplarischer Absicht soll das an der
empirischen Erfassung (Evaluation) von Forschungsleistungen (im internationalen
MaBstab) und der curricularen Ausgestaltung einzelner Studiengidnge in den
Ingenieur- und Geisteswissenschaften diskutiert werden.

Die Transformation des deutschen Hochschulsystems wird von neuen Praktiken der
Messung von Forschungsleistungen begleitet. Das Peer-Verfahren als unmittelbare
Anerkennung und Auswahl von Wissensanspriichen durch kompetente Be-
gutachtung bei Verdffentlichungen, die Vergabe von Forschungsgeldern und
akademischen Ehren etc. tritt zunehmend in den Hintergrund. Mit der Etablierung
des neuen Steuerungs- bzw. Managementsystems, u.a. der Einfiihrung von
Qualitdtshandbiichern, Modulkatalogen etc., erlangen bibliometrische Wissen-
schaftsindikatoren eine immer wichtigere Bedeutung bei der Mittelvergabe,
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Berufungen sowie diversen Rankings (Moed 2005; zur statistischen Analyse:
Miinch 2009, S. 228ff.). Auch im Fall der Leistungsmessung werden Anleihen bei
der Okonomie vorgenommen. Die bibliometrischen Indikatoren verwenden die
in der Betriebswirtschaft gdngigen quantitativen Grofen. Obschon sich derartige
Analogien wegen des Pseudo-Marktes und der nicht existenten Produzenten-
Konsumenten-Kette verbieten, wird mangels fehlender Alternativen im
Wissenschaftsalltag damit Hochschulpolitik betrieben. Die neuen Evaluationsregime
sind eine Antwort auf das staatliche Desinteresse an Detailsteuerung zugunsten
der weiter oben dargestellten LOM (Hornbostel 2008, S. 74f.). Eine Theorie, die
die wissenschaftlichen Aktivitdten nicht nur quantitativ sondern auch qualitativ
bewertet und dariiber hinaus die Besonderheiten einzelner Fachkulturen — bspw. in
der Frage der Autorenschaft — mitberticksichtigt, ist zunachst nicht in Sicht. ,,Nicht
zuletzt dieses Theoriedefizit fithrt zu der Befiirchtung, Wissenschaftsindikatoren
konnten falsche Signale setzen und letztlich gutes Marketing von Wissenschaftlern
hoher bewerten als solide Forschung. Unterstellt wird dabei, es gibe einen
einheitlichen Qualitétsbegriff, der durch Indikatoren aber falsch operationalisiert
werde* (Hornbostel/Klingsporn 2007, S. 15).

Die Frage nach der Qualitdt soll im Folgenden nicht weiter verfolgt werden.
Vielmehr ist die Berticksichtigung des Eigensinns der diversen Fachkulturen (und
deren Definitionsmacht) von Interesse. Die Verwendung bibliometrischer Daten
umfasst i.d.R einen ganzen Straufl von Items. Die Frage nach der Autorenschaft'?,
die Gewichtung von Artikeln und Biichern, die Erfassung von Literatur in
internationalen Datenbanken, die Linge der Beitrige (zdhlt Qualitit oder
Quantitat?), die Zitationspraktiken (Huberei gleich hohe Qualitdt?; Moed 2005)
oder die Veroffentlichungspraxis in englischer Sprache und in angelsidchsischen
Journals — in all diesen Fragen spiegeln sich verschiedene akademische Traditionen
und Gepflogenheiten (Hornbostel/Klingsporn 2007). Sie werden von den derzeit
gingigen Methoden mit einer bemerkenswerten Kiihnheit unterschlagen. Die
Leistungen z.B. der deutschen Sozial- und Erziehungswissenschaften inkl. ihrer
Subdisziplinen werden von den marktbeherrschenden Datenbanken Web of Science
(WoS), Scopus etc. aufgrund der an naturwissenschaftlichen Standards orientierten
Datenanalyse auch nicht nur anndhernd erfasst (Ebd., S. 19ff., insbes. S. 24).

Die verschiedenen Praxen der Fachkulturen, so das Bild, bleiben sowohl
unverstanden als auch 6ffentlich unsichtbar. M.a.W.: Der Einfluss der Fachkulturen
auf die Darstellung der Forschungsleistungen verblasst zusehens. Die ehedem
erprobte Begutachtung durch Fachkollegen wird mit der bibliometrischen Ana-
lyse an den Rand gedringt (Bornmann/Daniel 2003). Gleichzeitig steigt die
formale Bedeutung dieses Verfahren (Teichler 2008, Wintermantel 2008). ,,Die
wissenschaftsphilosophische Frage nach der Qualitdt von Forschungsergebnissen
wird mit Indikatoren nicht beantwortet, sondern ersetzt durch Informationen, die
verschiedene Aspekte wissenschaftlicher Aktivitdt und des Erfolges dieser Aktivitét
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sichtbar machen. Erfolg ist dabei im Wesentlichen eine operationale Definition, die
je nach Ermittlungsverfahren anders ausféllt” (Hornbostel/Klingsporn 2007, 15).
Die Wiedererlangung der Verfiigungsgewalt iiber die Wissenschaftsproduktion und
deren Bewertung zahlt folglich zu den zentralen Aufgaben der Fachkulturen bzw.
Fachgesellschaften. Die bestehenden Disparititen zwischen Quantitit und Qualitéit
hat nun auch die Deutsche Forschungsgemeinschaft mit der Verabschiedung neuer
Regeln auf den Plan gerufen (DFG 2010). Der Paradigmenwechsel, der mit der
Einddmmung der Publikationsflut verbunden ist, kann eine Trendwende einleiten.
Das hat allerdings eine Riickbesinnung auf die von den Fachkulturen beschlossenen
Standards zur Voraussetzung.

Die Verlagerung der Kontrolle iiber Forschung und Lehre zeigt sich auch im Bereich
der Curricula. Die curriculare Ausgestaltung der konsekutiven Studiengidnge
auf der Basis von Modulen, ECTS-Betrachtung und Workloadberechnung ldsst
ebenfalls eine schleichende Zerstérung bzw. Relativierung fachlicher Autonomie
erkennen. Immer deutlicher offenbart der Bologna-Prozess im Management
der Studiengénge eine Entwertung fachlicher Malstibe und eine Aufwertung
prozessual begriindeter Sachzwénge, die Riickwirkungen auf die soziale Selektion
hat. Das im Stile eines Top-Down-Modells verordnete BA-MA-Studienformat fiir
die Lehrerbildung einerseits und der Versuch der Rettung curricular bewéhrter
Studiengéinge in den Ingenieurwissenschaften andererseits sind Beispiele einer
politischen Sachzwanglogik, die das professionelle Wissen von Fachkulturen
und Fachgesellschaften systematisch missachtet. Wie die Reorganisation der
Lehrerbildung brennpunktartig zeigt, sind nicht nur die bildungspolitischen Ziele
(Polyvalenz, Mobilitdt, Homogenitdt, Verkiirzung der Studienzeit usf.) nicht
erreicht worden, sondern die konsekutive Struktur als solche erweist sich als
Irrweg. Das programmatische Ziel, die Professionalisierung der Lehrkréfte fiir
die unterschiedlichen Schulformen und Bildungsgéngen auf ein neues Niveau zu
heben und den neuen Strukturen anzupassen (Grimm 2004, HRK 2007, KMK 2004,
2008), préasentiert sich — wie zu erwarten war — immer mehr als Illusion (Helsper/
Kolbe 2002, Schiitte 2006, Zentrum fiir Schulforschung 2002).

Wihrend auf der einen Seite jedes Bundesland und immer hdufiger auch jeder
Hochschulstandort eigene Strukturen entwickelt, die einen ,Flickenteppich
divergenter Modelle* zu erkennen geben (Keuffer 2010, S. 51)", gerdtauf der anderen
Seite die Professionalisierung der Lehrkrdfte mit der Kompetenzorientierung im
Zentrum in eine Schieflage. Solange die Qualitédt professionellen Lehrerhandelns
vom Diskurs iiber Strukturen majorisiert und die Bestimmung dessen, was
padagogische Handlungskompetenz ausmacht, nicht von Fachkulturen bzw.
Fachgesellschaften definiert, sondern von externen Paradigmen geleitet wird, ist
die Autonomie eine Worthiilse. Bezeichnend fiir die Dominanz des Politischen ist
es, dass bspw. die in Nordrhein-Westfalen an den Modellhochschulen gesammelten
Erfahrungen nicht zur Grundlage weiterer Planung erkldrt wurde. Die Tatsache,
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dass die Lehrerbildung sich dem Bologna-Prozess politisch unterwerfen musste,
obwohl das konsekutive Modell mit der Tradition des Zwei-Facher-Studiums und
integrierten Praxisanteilen alles andere — im Gegensatz zu den klassischen Diplom-
Studiengéngen — als kompatibel ist, vielmehr Professionalisierungskonzepten
zuwiderlduft, hat eine Riickbesinnung auf die fachlichen Standards der
Lehrerbildung und damit eine Verteidigung der Autonomie der Hochschulen
und Fachgebiete zur Konsequenz. Dem Primat der Politik mit der Tendenz der
totalen Vereinheitlichung aller Studiengénge ist folglich eine andere Richtung zu
geben. Die Riickverlagerung der Verantwortung fiir Forschung und Lehre in die
Fachkulturen ist hochschulpolitisches Ziel. Sowohl die Logik des Feldes wird
dadurch rehabilitiert als auch die gesellschafts- und bildungstheoretische Idee von
Universitit. ,,Das Teilsystem Wissenschaft ist dann am niitzlichsten fiir die gesamte
Gesellschaft, wenn es seinen eigenen Kriterien folgen darf (Langewiesche 2006,
S. 397).

Der Versuch der TU9-Initiative — ein Zusammenschluss von neun Technischen
Universititen, die derzeit rund 200.000 Studierende in der Bundesrepublik
Deutschland représentierten — kann als ein Unternehmen betrachtet werden, das
sich die Wiedererlangung der Deutungshoheit iiber die Ingenieurbildung auf die
Fahnen geschrieben hat. Wenngleich der Widerstand der Ingenieurwissenschaften
gegen das konsekutive Studienformat, unterstiitzt vom Bund Deutscher
Architekten, der TU9-Initiative und der Akademie der Technikwissenschaften (atec)
mittlerweile aufgegeben wurde (VDI-Nachrichten v. 13.5.2005), zeigt die Debatte
um die ,,vollwertige Berufsbefihigung® die Verteidigung sowohl curricularer
Standards als auch qualitativer Maf3stdbe. Mit dem Hinweis auf die internationale
Wettbewerbsfahigkeit wird sowohl einem spezifischen Curriculum, eingebettet in
ein finfjéhriges Ingenieurstudium, das Wort geredet als auch die Beibehaltung des
akademischen Titels ,,Dipl.-Ing.”, verstanden als ,,Markenzeichen®, gefordert (TU9-
Pressemitteilung v. 6.1.2010). Die curriculare und qualitative Relativierung der
eingefithrten BA-MA-Studienformate mit ihren standardisierten Modulkatalogen
erweist sich somit als Grundlage zur Wiedererlangung fachlicher Autonomie.

4. Nachdenken iiber Alternativen - Looking for the way out

Bildung als Ware zu betrachten geht an den Herausforderungen des 2 1. Jahrhunderts
vorbei. Weder ist bei der Vermittlung von Wissen und Personlichkeitsbildung
von einem origindren Markt auszugehen noch werden die derzeit eingesetzten
Instrumente der Dynamik moderner Gesellschaften gerecht. Hochschulen aller
Couleur sind davon, obschon in unterschiedlicher Weise, betroffen. Alle zurzeit
gehandelten Maf3stidbe verfolgen einen radikalen Umbau des Hochschulsystems
mit tektonischen Verschiebungen innerhalb des deutschen Bildungssystems.
Die Zurichtung von Universititen, Fachhochschulen, Berufsakademien usf.
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nach Unternehmensprinzipien unterschldgt deren wichtigste gesellschaftliche
Funktion. In historischer Perspektive waren die Universitdten in Europa und
seit dem 20. Jahrhundert auch in den USA Orte der Kreation und individuellen
Personlichkeitsentwicklung, die keine zentrale Gesamtplanung kannten und
deren Steuerung in den Handen forschender Fachkulturen lag. Die akademische
Sozialisation in einer bestimmten Fachkultur prigte Erwerbsbiographien,
Volkswirtschaften und Nationalstaaten auch ohne zentrale Steuerungsinstrumente.
Die ,nachlaufende Steuerung und Planung® war mit Blick auf das 19. und
20. Jahrhundert in Deutschland insoweit erfolgreich, als sie den Wissenschaften
auf der Basis akademischer Selbststeuerung die notwendigen Freiheiten und
finanziellen Ressourcen zur Entwicklung der Disziplin boten (Langewiesche
2006, S. 392f.). Mit der Hinwendung zur Programmforschung unter zu Hilfe-
nahme leistungsorientierter Wettbewerbsstrategien wird das auf Nachhaltigkeit
ausgerichtete deutsche Universititsmodell Humboldt’scher Prigung bildungs-
politisch ausgemustert und durch ein zentralistisches Management ersetzt.
Das miindet in einer faktischen Aushebelung von Selbstverantwortung und
Selbststeuerung durch Fachgebiete, Fachgesellschaften und akademische Senate
(Riegg/Hammerstein 2004). Die institutionalisierte AuBensteuerung ist auf der
Grundlage wissenschaftlichen Wettbewerbs durch inneruniversitire, demokratisch
legitimierte Entscheidungsprozesse zu ersetzen. Durch die Externalisierung und
strategische Planung hochschulpolitischer Entscheidungen, die nur noch zwischen
Lebens-, Sozial- und Kultur- sowie Ingenieurwissenschaften differenziert, werden
die Hochschulen mittelfristig Schaden nehmen. Das intellektuelle Niveau und der
Eigensinn von Fachern werden sich, zumindest in der Breite verfliichtigen, aber
auch die Interaktionsbeziehungen zwischen Professoren, Wissenschaftlichen
Mitarbeitern, Studenten werden an Qualitdt verlieren und in eine spezielle Form
von Geschiftsbeziehung einmiinden (HIS 2010).

Die Humboldt’sche Prédmisse der Einheit von Forschung und Lehre wonach
Universitdtslehrer und Studierende sich gemeinsam forschend der wissen-
schaftlichen Erkenntnis vergewissern wird damit Ad acta gelegt (Humboldt 1960).
Inwieweit ein forschungsorientiertes Fachstudium weiterhin die Basis fiir eine
akademische Ausbildung sein wird und nicht nur einem Graduiertenstudium an
bestimmten Universitéitsstandorten vorbehalten bleibt, muss sich erst noch zeigen.
Insbesondere fiir die Lehramter stellt sich die Frage, worauf forschungsorientierte
Lehre zielt und wie sie curricular ohne eine Einbindung des Referendariats zu
organisieren ist. Der schleichende Wandel, der die aulereuropdischen Hochschulen
bzw. die Spitzenuniversititen in der Neuen Welt langst erreicht hat — folgt man dem
Befund des vergleichenden Literaturwissenschaftlers George Steiner (2007, S. 172)
—, lasst erahnen, mit welchen Konsequenzen beim Verlust an Autonomie zu rechnen
ist, wenn selbst die herausragenden Universititen mit ,,einem beunruhigenden
Mangel an Allgemeinwissen und intellektuellen Fertigkeiten zu kdmpften* haben.
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Die ,,Verteidigung des Universellen®, die mit der grundrechtlich gesicherten
Wissenschaftsfreiheit verbunden ist, und die Authebung der bestehenden
Verfahrenregeln sind der einzige Weg, die Zukunft der Hochschulen zu gewéhrleisten
und dem politischen Credo, ,,University by Management®, die Gefolgschaft zu
verweigern (Bourdieu 1991, S. 65). Um sie vor der Fehlentwicklung in Gestalt
einer hoheren Berufsfachschule zu bewahren, bedarf es neben einer curricularen
Autonomie einer anderen Studienpraxis.

Der undifferenzierte Umgang mit Hochschulcurricula, die Standardisierung vollig
unterschiedlicher Studiengénge, die Kanonisierung von Studieninhalten, die
fachliche Gliederung des Studiums durch Module, die Organisation idealisierter
Studienverlaufspldne und die Erfolgskontrolle auf Basis von Workloadkriterien
etc. lassen nicht nur ein vollig anderes, 6konomisches Selbstverstindnis von
Studium erkennen, sie verweisen vor allem auf eine grandiose Nivellierung und
Delegitimation von Fachkulturen. Statt curriculare Vielfalt zu beférdern und
den verschiedenen wissenschaftlichen Traditionen Rechnung zu tragen, wird
die curriculare Einfalt Land auf Land ab gepflegt — von der Agyptologie bis zur
Zahnmedizin.

Lehramtsstudiengéinge werden auf das MaB von ingenieurwissenschaftlichen
Studienformaten gestutzt, geisteswissenschaftliche Qualifikationswege liber den
Leisten naturwissenschaftlicher Reproduktionsstandards geschlagen. Ein Verlust
an wissenschaftlicher Originalitit ist dabei zu beklagen. Die Spezialisierung
auf bestimmte Wissenschaftsbereiche und Forschungsmethoden, die bislang
fir Konkurrenz sorgte und die Unvergleichbarkeit von Studienstandorten im
Sinne eines Alleinstellungsmerkmals garantierte, ist mit der Etablierung des
Bologna-Prozesses und dessen biirokratisch-formalem Normierungszwang
nicht mehr gegeben bzw. droht zu verschwinden. Curriculare Flexibilitédt ist
deshalb gefordert sowohl hinsichtlich Studiendauer als auch in der inhaltlichen
und organisatorischen Ausgestaltung des BA- bzw. MA-Studiums. Was fiir die
Ingenieure gut ist und sich bewihrt hat, muss weder fiir die Lehrdmter mit ihrer
personenbezogenen Professionalisierung und speziellen Ausbildungstradition noch
fir Geisterwissenschaftler formal angemessen und strukturell tiberzeugend sein
(Kréuter/Oberlander 2009, WR 2006). Vergleichbares gilt fiir andere Studiengénge.
Insofern haben die Fachkulturen dariiber zu entscheiden, was in welchem Umfang,
wann im Studium und methodisch wie gelehrt bzw. studiert wird. Der Ausstieg aus
dem BA-MA-Studienformat ist dabei ebenso zu (be-)denken, wie die Erprobung
neuer Lehrveranstaltungstypen. Die Praxis von Akkreditierungsverfahren ldsst
jedoch eine gegenldufige Tendenz erkennen. Die Bereitschaft, standortbezogene
Sonderwege zu beschreiten und die formalen Vorgaben selbstbewusst, stand-
ortspezifisch zu interpretieren, ist nur begrenzt vorhanden.
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Eine andere Studienpraxis hat einerseits die Verschulung des Studiums mit
inkorporierter Leistungsbemessung (Workload) aufzubrechen, andererseits
einer verwissenschaftlichten Welt Rechnung tragend, Kompetenzen von grofer
Langzeitwirkung systematisch im Modus von Theorie und Methode aufzubauen
(Huber 2008, S. 305f.). Eine derart verstandene geistige Vorratshaltung hétte
eine andere Form von Studium zur Konsequenz (Negt 2010, S. 35). Weder
Detailkenntnisse noch der instrumentelle Umgang mit Wissen stiinde deshalb im
Vordergrund, sondern der bildungstheoretische Anspruch an die Anderbarkeit der
inneren und &uBleren Natur des Menschen durch Wissenschaft und Aufklarung.
»Bildung ist so sehr Bildung des dufleren Ganzen, wie gerade damit Bildung
seiner selbst. Niemand ist gebildet, der nicht in Hingabe an seine eigene Sache
ihren Zusammenhang mit dem Ganzen erkennt (Horkheimer 1952, S. 416).
Das impliziert einen nichtokonomischen Umgang mit Zeit und den Verzicht auf
Standortadelung.

Anmerkungen

! Damit ist die deutsche Facharbeiterausbildung auf der Grundlage des Berufsbildungs-

gesetzes von 1969 i.d.F. von 2005 und deren Harmonisierung, ebenfalls bis 2010, in der
Européischen Union angesprochen.

Der Markt der Akkreditierung ist aufgeteilt. Zurzeit agieren sechs Agenturen. Die ,,Agentur
fiir Qualitatssicherung durch Akkreditierung von Studiengéingen (AQAS)* konzentriert
sich bspw. auf Studiengénge der Geisteswissenschaften (AQAS 2009). Die Kosten der
Akkreditierung eines Studiengangs liegen derzeit zwischen 11 und 15.000 Euro (Lege
2009, S. 62).

Das betrifft im gleichen Umfang die sog. Reakkreditierung i.S. des Beschlusses der
Akkreditierungskommission vom 6.5.2008 (AQAS 2009, S. 37).

4 Zur Zusammensetzung der durch die neuen Hochschulgesetze -eingerichteten
Hochschulrite: Keupp 2007, S. 1194, insbes. Anm. 9.

Indrei Forderlinien wurde umrund 1,9 Mrd. Euro Forschungsgelder konkurriert. Im Oktober
2007 wurden neun Exzellenzuniversitéiten, 37 Exzellenzcluster und 39 Graduiertenschulen
fiir wissenschaftlichen Nachwuchs ausgezeichnet. Zur Entstehungsgeschichte der
Exzellenzinitiative: Sondermann/Simon 2008, S. 10f.

¢ Die 248 Graduiertenkollegs fordern rund 3700 Doktoranden/innen (Stand: 14.5.2008).
Insgesamt sind 4000 Stellen zu besetzen — 70% davon sind Doktoranden/innen, 20%
Postdocs vorbehalten (,,Fehlende Forschung®, SZ v. 29.12.2008).

7 Am 12. Mirz 2010 wurde die neue Phase der Exzellenzinitiative des Bundes und der
Lénder gestartet (DFG-Pressemitteilung Nr. 12, Mérz 2010.

Die Debatte hélt an. Senator Zoller verteidigt das Modell u.a. damit, dass die Autonomie
der Berliner Hochschulen keineswegs abnehme, da die Hochschulen ,,berechenbare
Transferleistungen ,,fiir zusdtzliche Leistungen® erhalten. Demnach wird den Hochschulen
pro Student in Abhéngigkeit vom Fach fiir das Studium in der Regelstudienzeit eine
bestimmte Kopfpauschale bezahlt (Tagesspiegel v. 14.3.2010). Die Studienbereiche Jura
und Wirtschaft sollen demnach mit 13.000, die Sprach- und Kulturwissenschaften mit
15.000 und die Ingenieurwissenschaften der TU Berlin mit 28.000 Euro rechnen konnen.
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Die Fachhochschulen miissen mit weniger Transfermitteln auskommen (Tagesspiegel v.
4.2.und 24.2.2010).

° Die neue Semantik greift vor allem auf Begriffe der Neuen Institutionendkonomik und des
New Public Management zurlick: Miinch 2009, S. 14ff.

1 Hierbei ist zwischen Ein-Autoren-Aufsitze in den Geisteswissenschaften und
Kollaborationsgruppen in den Natur- und Ingenieurwissenschaften zu unterscheiden, um
unterschiedliche Praktiken in den jeweiligen Fachkulturen zu erfassen.

Keuffer (2010, S. 56) ermittelt aktuell drei Typen der Lehrerbildung. Neben dem
politisch angestrebten BA-MA-Modell (Berlin, Brandenburg, Bremen Hamburg,
Niedersachsen, NRW, Rheinland-Pfalz, Sachsen, Schleswig-Holstein) existieren
Staatsexamensstudiengidnge (Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Saarland, Sachsen-
Anhalt) und sog. Mischmodelle (Baden-Wiirttemberg, Bayern, Thiiringen).
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Oliver Briichert

Praxisformender, Einheitvon Forschungund Lehre*’

Die aktuelle hochschulpolitische Debatte fordert ,,Exzellenz in Forschung wund
Lehre* und verkniipft dieses Desiderat meist mit Forderungen nach einer starkeren
Differenzierung: Es gebe nun einmal exzellente Forscherinnen, die nicht zugleich
auch gute (Hochschul)Lehrerinnen seien und umgekehrt. Diese Behauptung ist so
zweifellos richtig, wie sie den Kern der Sache verfehlt: Ein zeitgemaBer Begriff der
Einheit von Forschung und Lehre zielt auf die selbstindige kritische Aneignung
von Wissen durch aktive Teilnahme am Forschungsgeschehen — das ldsst sich
nicht in Vorlesungssélen und Seminarrdumen vermitteln. Ein solches zeitgeméBes
Verstindnis basiert auf der Kritik der herrschenden Wissenschaftspolitik, die dazu
tendiert, Forschung und Lehre immer weiter auseinander zu treiben.

Forschung und Lehre im Zeichen von Exzellenz

In der Forschungspolitik stellt sich das dar als Trend zu immer mehr Verbund-
forschung, immer groferen Forschungseinheiten und Netzwerken und Clustern auf
Kosten dezentralisierter, kleiner Forschungseinheiten und Institute. Das kann man
an mehreren Beispielen illustrieren. Ein wichtiger Vorgang ist die Verlagerung von
Forschungsforderung auf die Ebene der Europdischen Union, die so strukturiert
ist, dass sich zwischen acht und zehn Projektpartner — also Forschergruppen vor
Ort, die jeweils noch einmal aus mehreren Personen bestehen — aus verschiedenen
Léndern und Hochschulen zusammen tun miissen, um iiberhaupt einen Antrag
stellen zu konnen. So ist von vornherein festgelegt, dass nur grofe, international
vernetzte Forschung eine Chance auf Forderung hat. Ein anderes (bekannteres)
Beispiel ist die ,,Exzellenzinitiative*?, in der die sogenannten ,,Spitzenunis®
(so jedenfalls die Bezeichnung, die sich in den Medien kurzerhand fiir die dritte
Forderlinie, die ,,Zukunftskonzepte® eingebiirgert hat) sehr beachtliche Summen
an zusétzlichen Mitteln eingeworben haben. Zur Exzellenzinitiative gehéren aber
auch die in der ersten und zweiten Forderlinie geforderten ,,Exzellenzcluster” und
Graduiertenschulen, die in der Regel fachbereichsiibergreifend arbeiten und nicht
selten iiber hundert Mitglieder haben. Die Universitéten selbst betreiben inzwischen
eine darauf abgestimmte Erfolgsstrategie, die darin besteht, koordinierte Programme
auszubauen. Man kann den Vorgang noch weiter illustrieren, indem man z.B. den
Wandel der Forderstrukturen der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) und
der grofen Stiftungen, die auch wichtige Akteure der Forschungsfinanzierung sind,
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betrachtet. Auch diese Forderinstitutionen gehen immer stirker von der sogenannten
»Einzelforderung® zur Forderung von ,,Clustern® und Netzwerken {iiber.

Die Effekte dieser Verschiebung zu immer mehr Grof3forschungsprojekten,
Vernetzungund Verbundforschung betreffen zum einen die Inhalte von Forschung, die
immer stirker in Form von Rahmenprogrammen durch die Forschungsinstitutionen
vorgegeben werden. Die europdische Forschungsférderung z.B. ist vollstidndig in
Form solcher Rahmenprogramme organisiert, die vorgeben, zu welchen Themen
geforscht werden soll —neuerdings noch einmal unterteilt in sogenannte ,,Calls*, also
Runden, in denen sehr spezifische Forschungsfragen ausgegeben werden. Es gibt
aber auch bei der DFG einen immer kleiner werdenden Anteil von Forschung, die auf
Initiative von unten gefordert wird. Das lange Jahre vorherrschende Modell waren
hier Projektformate mit einem Umfang von einer bis drei Wissenschaftlerinnen,
die tiber einen Zeitraum von zwei bis drei Jahren forschen wollten und auf eigene
Initiative einen entsprechenden Forschungsantrag gestellt haben. Bereits dieses
klassische Verfahren war biirokratisch und aufwendig und das standardisierte
Format von Projektforschung war keinesfalls immer sachdienlich, aber jedenfalls
galt, dass diese relativ kleinen Projekte iiberwiegend auf Initiative der beteiligten
Wissenschaftlerinnen zustande kamen. Allein diese Grundstruktur, ob Forschung
iberwiegend ,,von oben initiiert wird, oder iiberwiegend ,,von unten*, hat massive
Auswirkungen auf die Themen, die beforscht werden.

Die Inhalte von Forschung verdndern sich zum anderen dadurch, dass durch die
Konzentration auf Verbundforschung und GroBforschungsprojekte wenige Themen
und Fragestellungen ganze Forschungsrichtungen dominieren. Ein paar Beispiele
dazu: Es gab in den 1990er Jahren einen Boom des Themas ,,Exklusion“. Wahrend
die Beschéftigung mit Fragen von ,,Devianz und sozialer AusschlieBung® lange Zeit
eher randstdndig der Rechts- und Kriminalsoziologie vorbehalten war, schienen
sich mit einem Schlag alle Sozialwissenschaftlerinnen dafiir zu interessierten, was
schlicht auf den Umstand zuriickzufiihren war, dass das Thema durch das 4. und
5. EU-Rahmenprogramm in einer eigenstidndigen Forderlinie fiir die Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften (,,Targeted Socio-Economic Research — TSER®) bedacht
wurde. Ein anderes Beispiel ist die ,,Hirnforschung®, deren ,,Erfolg® neben einer
enormen Medienaufmerksamkeit nicht zuletzt ein Effekt (und erst in der Folge auch
wieder Anlass fiir die Zuteilung) von umfangreichen Forschungsmitteln ist, die in
diesen Bereich geflossen sind. Erst durch diese gezielte Forderung hat sich die
Hirnforschung an vielen Hochschulen in der Schnittstelle zwischen Psychologie,
Medizin und Biologie als eigenes Forschungsfeld etabliert. Diese Forschung passte
u.a. deshalb gut zu den neuen Forderstrukturen, da sie typischerweise mit groflen
teuren Gerdten arbeitet, mit deren Hilfe sich Gehirnaktivititen ,,sichtbar® machen
lassen, und aufwendige, lange Reihen von Experimenten durchfiihrt. Es handelt
sich in der Tendenz ohnehin um groBe Verbundforschung, die international gut
vernetzt ist.
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Es verdndert sich auch das, was allgemein unter der ,Leistung von Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftseinrichtungen verstanden wird. Deren Leistung
wird zunehmend danach bemessen, wieviel Geld sie einwerben. Die 6ffentlichen
Zuschiisse und Forschungsmittel orientieren sich nicht zuletzt am Erfolg bei der
Einwerbung von Drittmitteln. Das passiert ganz direkt in Form von Erfolgspramien:
Wer Drittmittel einwirbt, erhilt dieselbe Summe noch einmal dazu. Innerhalb der
Universitit heifit das dann ,,leistungsbezogene Mittelvergabe®. Ein weiteres Beispiel
ist die Umstellung bei der Professorinnenbesoldung (W-Besoldung), in die nun auch
ein Leistungsanteil eingeht, der sich ganz entscheidend daran orientiert, wieviele
Drittmittel jemand eingeworben hat. Ahnliches gilt fiir Berufungsverfahren: Wenn
sich heute jemand an einer deutschen Hochschule auf eine Professur bewirbt,
ist es iblich direkt im Anschreiben zu erwidhnen, wieviel man ,,wert ist, also
wieviele Millionen an Drittmitteln man in den letzten Jahren ,,aufgestellt™ hat. Die
Berufungskommissionen werden mit Sicherheit auch fragen, welche Projekte und
welche Summen man ,,mitbringt®, in welchem Umfang sie in die Erfolgsbilanz des
zukiinftigen Fachbereichs eingehen.

Ein Effekt, der im Zentrum meiner weiteren Ausfiihrungen steht, ist die damit
einhergehende Differenzierung zwischen Forschenden und Lehrenden, eine
Unterscheidung, die an den Hochschulen zunehmend an Bedeutung gewinnt. Man
kann das anhand der verschiedenen Stellenformen, die sich inzwischen an den
Hochschulen herausgebildet haben, verdeutlichen: Es gibt am oberen Ende der Skala
diejenigen Professorinnen, die es zum Beispiel geschafft haben, ein Exzellenzcluster
einzuwerben und die sich in der Folge in einem gewissen Mafle (manchmal
vollstdndig) von der Lehre ,,befreien“konnen. Es gibt die ,,normalen‘ Professorinnen,
die hier in Hessen an den Universitdten traditionell acht Semesterwochenstunden
(SWS) lehren. Es gibt die Fachhochschulprofessorinnen, die schon immer ein
wesentlich hoheres Lehrdeputat haben. Die Lehre, die damit verbundenen Priifungen
und weitere Aufgaben, die mit einer Professur einhergehen, sind zwar je nach Fach
und je nach Hochschule mit einem sehr unterschiedlichen Aufwand verbunden,
aber in einem Punkt wird man fast tiberall dieselbe Aussage horen, wenn man
nach den Kapazititen fragt, die den Betroffenen noch fiir die Forschung bleiben:
Forschung ist in der normalen Arbeitszeit deutscher Professorinnen unterhalb
von ,,Exzellenz kaum unterzubringen. Sie ist fiir die meisten Professorinnen
eine zusétzliche Aktivitdt, die sie, wenn man das auf eine 40- oder 42-Stunden-
Woche bezieht, faktisch in ihrer Freizeit betreiben miissen. Dariiber hinaus gibt
es nun erste Schritte, im Gegenzug zu den von der Lehre ,befreiten” Exzellenz-
Professorinnen anderen Professorinnen ein hoheres Deputat zu iibertragen. Indem
sie sich im Zuge ihrer Berufung dazu bereit erkldren, wird dieses ,,Engagement
in der Lehre* beim Leistungsanteil ihrer W-Besoldung beriicksichtigt. Bereits
etabliert sind Juniorprofessuren, die im Prinzip eine Umwandlung klassischer
Mitarbeiterstellen darstellen und deren Inhaberinnen ein Lehrdeputat von (je nach
Bundesland) vier oder sechs SWS erfiillen miissen und gleichzeitig zeigen sollen,
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dass sie in der Lage sind, Forschungsmittel einzuwerben. Es gibt wissenschaftliche
Assistentinnen, die haben klassisch vier SWS, wissenschaftliche Mitarbeiterinnen,
die hatten frither einmal kein Lehrdeputat, jetzt in manchen Bundesldandern bis zu
vier SWS. Es gibt pddagogische Mitarbeiterinnen mit 12 oder 14 SWS, akademische
Rétinnen, die normalerweise 18 SWS lehren miissen, es gibt in den Bundesliandern
unterschiedliche Bestrebungen iiber das Stellenformat ,,Lehrkréfte fiir besondere
Aufgaben® Qualifikationsstellen in ausschlieBlich fiir die Lehre bestimmte Stellen
mit Deputaten von 12 bis 24 SWS umzuwandeln. Es gibt schon immer auch
Lehrbeauftragte, HiWis und Tutoren, die zu geringsten Lohnen unterschiedliche
Aufgaben in der Lehre iibernehmen.?

Diese Auflistung sollte verdeutlichen, dass es eine sehr grofle Bandbreite von
Personen gibt, die in sehr unterschiedlichen Zusammenhdngen an der Hochschule
lehren und dass es eine Tendenz zunehmender Differenzierung zwischen diesen
Gruppen gibt. Im Zuge dieser Differenzierung werden die Aufgaben immer mehr
so verteilt, dass Grundkurse und Ubungen — im Zuge des Bologna-Prozesses
insgesamt die Bachelor-Studiengénge — von Lehrenden durchgefiihrt werden, die
wenig oder nichts mehr mit Forschung zu tun haben, die z.T. in prekarisierten
Beschiftigungsverhéltnissen (auf halben Stellen, Drittelstellen mit kurzer
Befristung bis zu weniger als einem Jahr mit einem hohen Deputat) ausschlieBlich
Lehre machen. Auf der anderen Seite der akademischen Klassengesellschaft kann
man sich Lehre zunehmend ,,vom Hals halten®. Diese Arbeitsteilung geht einher
mit der Unterscheidung einem nur noch berufsqualifizierenden Bachelor und der
Beschriankung des Wissenschaftsbezugs auf den Master. Erst ab dieser Stufe ist
Forschungsbezug im Studium erwiinscht, erst ab dieser Stufe steigen dann auch die
Professorinnen in die Lehre ein — so jedenfalls das Wunschdenken.

Zusammengefasst heifit das: Es gibt immer mehr Personal, das entweder
ausschlieBlich forscht oder ausschlieBlich lehrt. Dabei ist eine dritte Gruppe, die
im Unterschied zur Gesamtheit der wissenschaftlichen Beschéftigten derzeit rapide
anwichst, ndmlich die der Forschungsmanagerinnen, Studien(gangs)beraterinnen,
Rankingbeauftragten und Controllerinnen, die also weder forschen noch lehren,
noch gar nicht mitgezéhlt. Insgesamt wird das Personal an den Hochschulen
immer spezialisierter und nach funktionalen Teilbereichen ausdifferenziert, die
institutionalisierte Einheit von Forschung und Lehre betrifft nur noch eine kleine
und stetig kleiner werdende Gruppe.

Fiir einen zeitgemafBen Begriff der ,Einheit von Forschung
und Lehre”

Gegen die beschriebenen Tendenzen zur Aufspaltung von Forschung und Lehre an
den Hochschulen steht die Humboldt zugeschriebene Formel ihrer grundsétzlichen
Einheit. Im Folgenden mochte ich zeigen, was damit im gelungenen Fall gemeint
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sein konnte und begriinden, dass die ,,Einheit von Forschung und Lehre® nicht, wie
héaufig behauptet wird, eine konservative sondern eine bis heute fortschrittliche Idee
ist.

Im Grundsatz fiir die Wiederherstellung der Einheit von Forschung und Lehre
argumentiert Peer Pasternack im duz Magazin (2/2008, S. 20,21), dass das nicht
heiBlen konne, ,,dass jeder Student und jede Studentin ein ,kleiner Forscher' sein
soll*, weil nur die wenigsten Studierenden anschliefend eine wissenschaftliche
Laufbahn anstrebten. Wenn man die ,,Einheit von Forschung und Lehre* also so
verstiinde, dass jede Studentin hinterher Wissenschaftlerin werden wolle oder
miisse, lieBle sich in der Tat einwenden, dass wir davon in der Praxis weit entfernt
sind. Dergleichen wére auch nicht wiinschenswert: Die Hochschulen sollen auch
fiir andere Berufe ausbilden und auf andere gesellschaftliche Praxis vorbereiten.
Ein gehaltvoller Begriff der ,,Einheit von Forschung und Lehre* hitte das zu
berticksichtigen.

Einen solchen Begriff konnen wir uns erarbeiten, indem wir die konkrete
(erfolgreiche wie defizitire) Praxis in den Blick nehmen, die der Leitsatz einer
Einheit von Forschung und Lehre hervorgerufen hat. Ich mdchte mit den defizitéren
Varianten beginnen.

Variante 1: Formale Einheit von Forschung und Lehre

Pasternack nennt ,,vier praktische Vorkehrungen®, die sicherstellen sollen, dass
ein Hochschulstudium tatsdchlich zu wissenschaftlicher Urteilsfahigkeit zu fithren
vermag:

»Zugangsvoraussetzung ist die Hochschulreife (beziehungsweise ein funktionales
Aquivalent); das Lehrpersonal ist in wissenschaftlicher Forschung ausgewiesen,
was im Regelfall durch (zumindest) die Promotion belegt wird; die Lehre findet
forschungsgebunden statt, was formal dadurch gesichert wird, dass im Zeitbudget
des Lehrpersonals ein gesicherter Forschungsanteil ausgewiesen ist; und das
Studium integriert in relevantem Umfang Selbststudienanteile, wodurch die
selbststdndige Erarbeitung von Wissen und Urteilsfihigkeit erworben und trainiert
werden® (ebd.).

Damit beschreibt er einen formalen Minimalstandard. Die Hochschulreife soll wohl
sicherstellen, dass die Studierenden durch den Forschungsbezug nicht tiberfordert
werden. Fiir die Lehrenden gilt: Wer eine Doktorarbeit abgeschlossen hat, eine
eigenstindige Forschungsarbeit, ist damit per Titel Forscherin und weil man, um
an der Hochschule lehren zu diirfen, in aller Regel einen Doktortitel braucht und
vertraglich auch Zeit fiir Forschung zugesichert bekommt, sei sichergestellt, dass
Lehre auf Forschung basiert. Man kann davon ausgehen, dass ein nicht unerheblicher
Teil der universitidren Lehre auch iiber den Doktortitel hinaus auf aktueller eigener
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Forschung der Lehrenden basiert und dieser Umstand mitunter dazu beitrigt, dass
die Themen abwechslungsreich und interessant sind und die Vorlesungen, Seminare
und Ubungen den ,,aktuellen Stand* der Forschung reprisentieren. Die Affinitit
der Lehrenden zum Gegenstand sollte eigentlich bewirken, dass nicht gelangweilt
iiber zehn Jahre immer wieder dasselbe Programm mit demselben Lehrbuch und
denselben Folien und Ubungsblittern abgespult wird — was in der Praxis sicher noch
viel zu oft der Fall ist. Forschungsbezug in der Lehre konnte sich im gelungenen
Fall auf einen Fundus von Material, von eigener Empirie, von aktuellen Beispielen
stiitzen, zu denen die Lehrende auch einen Bezug hat. Viel mehr heil3t das allerdings
nicht und es schliefit auch nicht aus, dass die Studierenden trotz der erwihnten
,.Selbststudienanteile* weiterhin in einer eher passiven Rolle bleiben.

Im ungiinstigen Fall kann diese Passivitit die Distanz der Studierenden zur
Forschung im Sinne der eigenstéindigen kritischen Aneignung von Wissen noch
vergroflern: Sie verharren in staunender Bewunderung eines undurchschauten,
geradezu magischen Vorgangs, dessen Ergebnisse nun vor ihren Augen — wie aus
dem Hut gezaubert — priasentiert werden.

Variante 2: Forschendes Lehren und Lernen

Ein etwas weiter gehendes Modell, das zumindest in Teilen (in Ansédtzen, in
Versuchen) an den Hochschulen bereits praktiziert wird, kann man unter dem Begriff
der ,,forschungsbezogenen Lehre* zusammenfassen. Dazu gehoren alle Varianten
eines Projektstudiums, in dem sich Studierende selbst die Themen wihlen und
erarbeiten. Das hat schon deshalb weiter reichende Effekte, weil es einen gewissen
Grad an Reflexivitdt bezogen auf den Gegenstand erfordert, also dass man sich
den Gegenstand in seiner Genese, in seiner Gewordenheit in unterschiedlichen
Perspektiven klar macht, dass man bestimmte normative Konstruktionen von
Wirklichkeit nicht als gegeben hinnimmt. Das schliet zumindest die Mdglichkeit
ein, auch die herrschaftliche Verfasstheit von Gesellschaft (inklusive der
gesellschaftlichen Naturverhéltnisse) mit in den Blick zu nehmen und kritisch zu
reflektieren. Derlei Reflexivitét ist dann aber keine exklusiv wissenschaftliche
Perspektive sondern hat einen Praxisbezug (wie ihn Pasternack einfordert) und ist
auch im Hinblich auf ein spateres Berufsleben auBerhalb der Wissenschaft eine
wichtige ,,Kulturtechnik®. Solche Lehrforschungsprojekte erfordern im Unterschied
zum ersten Modell die aktive Teilnahme der Studierenden an ,,echter” Forschung
in dem Sinne, dass Forschung nicht nur als Projektion an der Wand présent ist,
sondern indem die Studierenden selbst ins Feld gehen, Erfahrungen machen
und diese wissenschaftlich reflektieren. Ein wichtiger Zugang zu solcher aktiver
Teilnahme sind auch HiWi- und Tutorenjobs, die nicht zuletzt die Funktion haben,
erste Forschungserfahrungen zu ermoglichen und einen Blick hinter die Kulissen zu
erlauben. Ein HiWi-Job ist fiir viele die erste Gelegenheit, zu der sie die Lehrenden
in ihrer Rolle als Forscherin (also jenseits von Vorlesungen, Seminarrdumen und



Praxisformen der ,Einheit von Forschung und Lehre” 127

Sprechstunden) erleben. Bezogen auf die Idee der ,,Einheit von Forschung und
Lehre sind aber auch diese Formen noch defizitir, weil das, was sich unter dem
Begriff der Lehrforschung subsumieren ldsst, zwar echte Forschung ist, als solche
aber institutionell nicht anerkannt wird. Bei spdteren Bewerbungen werden solche
Tatigkeiten selbstverstiandlich als Teil der Ausbildung, nicht als Forschung bewertet
und entsprechend im Lebenslauf einsortiert. Selbst die Promotion wird nach wie vor
als Teil der Ausbildung und nicht, wie die GEW das immer wieder fordert, als erste
Phase wissenschaftlicher Berufstitigkeit verstanden, was z.B. bei der Anerkennung
einschlagiger Beschéftigungszeiten direkte Auswirkungen auf das Einkommen
hétte. Selbst der ,,wissenschaftliche Nachwuchs® darf auf Mitarbeiterstellen
noch ohne weitere Begriindung befristet beschéftigt werden, da es sich ja um
»Qualifikationsstellen* handelt. Wenn man hingegen anerkennen wiirde, dass
auf diesen Stellen wichtige Forschungsarbeit geleistet wird (je nach Fach sogar
der iiberwiegende Teil von Forschung), ldge es auch nahe, diese Forscherinnen
unbefristet einzustellen.

Variante 3: Forschung fiir alle

Aus den geschilderten Defiziten ergibt sich eine Forderung, die lautet: ,,Jede ist eine
Forscherin*“und zwarkeine, kleine®, sondern eine gleichberechtigte. Das heilit, es darf
keinen privilegierten Zugang zu Forschungsmitteln und Publikationsmoglichkeiten
geben. Wenn man die ,,Einheit von Forschung und Lehre* ernsthaft (und nicht nur
formal) verwirklichen wollte, miissten sich die Hochschulen auch auf der Seite der
Forschung radikal 6ffnen. Es diirfte dann keine Privatisierung und Okonomisierung
von Forschung geben, es diirfte keine Hierarchie der Glaubwiirdigkeit geben, kein
privilegiertes 6ffentliches Sprechen. Das Recht, 6ffentlich zu sprechen und gehort
zu werden, ist nach wie vor gesellschaftlich sehr ungleich verteilt und geht haufig
mit akademischen Titeln einher. Allein das Verkiinden von Forschungsergebnissen
verleiht 6ffentliche Autoritit und Definitionsmacht. Wer sich in 6ffentlichen Debatten
auf,,Forschung® berufen kann, wer sagen kann: ,,wir haben viele Menschen befragt®,
»wir haben lange Experimentalreihen durchgefiihrt und genau gemessen®, ,,wir
haben das mit neuesten Methoden erforscht®, hat damit einen erheblichen Einfluss
auf die 6ffentliche Meinungsbildung. Dagegen wire ein Modell von Wissenschaft
zu etablieren, in dem sich Gesellschaft kritisch selbst reflektiert und zwar nicht
als exklusive Methode, sondern als fortwahrender kollektiver Prozess. Man kann
sich das in Ankniipfung an Adornos ,,Theorie der Halbbildung* klar machen, der
in besagtem Aufsatz den ,,Geistkult und die Arroganz der Gebildeten aufs Korn
nimmt und gegen Bildung als Privileg eine Verallgemeinerung von Bildung einklagt
— das Privileg soll also nicht einfach abgeschafft werden, sondern iiberwunden
werden, indem es allen zukommt. Die Verallgemeinerung von Bildung, ohne sie
zu popularisieren, oder in Adornos Worten ,,an Bildung festzuhalten, nachdem
die Gesellschaft ihr die Basis entzog. Sie hat aber keine andere Moglichkeit des
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Uberlebens als die kritische Selbstreflexion auf die Halbbildung, zu der sie notwendig
wurde.* Von diesem Bildungsbegriff ldsst sich ein weiter Bogen zu Bewegungen
spannen, die z.B. fiir ein ,,freies Internet™ und ,,Open Access™ eintreten. ,,Forschung
fiir alle” umfasst alle Formen frei zirkulierenden Wissens.

Damit ist aber auch eine grundlegende Ambivalenz angesprochen, die allen Formen
von Bildung inklusive der weitgehenden Verwirklichung einer Einheit von Forschung
und Lehre betrifft: Einerseits soll Bildung helfen, soziale Ungleichheit zu mildern
und sozialer AusschlieBung entgegenwirken, andererseits erzeugt Bildung aber stets
neue Ausschliisse derjenigen, die an ihr nicht bzw. weniger partizipieren. Im Namen
der ,,Wissensgesellschaft™ wird Wissen immer mehr zur Ware — und damit exklusiv
— und Bildung als ,,lebenslanges Lernen* zum Zwang. Auch ,,Forschung fiir alle*
konnte in diesem Sinne repressiv gewendet werden als neue Leistungsnorm, den
die Individuen sich zu unterwerfen hétten. Derlei Widerspriiche lassen sich nicht
einfach auflosen, an ihnen ist in gesellschaftlicher Praxis zu arbeiten.

Praxisformen einer ,Einheit von Forschung und Lehre”

Wie konnte eine solche gesellschaftliche Praxis aussehen und welche Ansitze
werden bereits praktiziert? Ein erster Schritt besteht darin, die verschiedenen
Varianten forschenden Lernens als Forschung ernst zu nehmen und anzuerkennen,
zum Beispiel indem man ihnen Publikationsmoglichkeiten verschafft und
andere Formen des oOffentlichen Sprechens fordert. Forschung in diesem Sinne
findet nicht nur — in einigen Forschungsfeldern nicht einmal {iberwiegend — an
Universititen statt, sondern bezeichnet die Beobachtung von und das Wissen iiber
alles, was in der Welt/der Gesellschaft vor sich geht und umfasst alle Formen,
in denen sich solche Beobachtungen anstellen lassen, in denen solches Wissen
entsteht. Solche ,,intellektuelle Lebensweisen® sind nicht an eine bestimmte
Berufsposition (als Professorin, als Wissenschaftlerin) gekoppelt, sondern stehen
allen Menschen offen. Es gibt dariiber hinaus auch organisierte Formen fiir eine
solche Forschungspraxis als selbstorganisierte Projekte und Organisationen, die
sich gar nicht als Forschungszusammenhang begreifen, wie den Chaos Computer
Club, Attac (hat dazu einen eigenen wissenschaftlichen Beirat eingerichtet) und
Umweltgruppen (die in vielfiltiger Hinsicht eigene Forschung betreiben, z.B. indem
sie eigene Schadstoffmessungen durchfiilhren oder Waldschéden registrieren).
Diese kollektiven Formen miissen gar nicht organisiert sein, sondern kénnen auch
situativ entstehen, wie das z.B. hdufig im Rahmen studentischer Proteste passiert, in
denen sich Studierende die Uni in Forschung und Lehre ,,aneignen®, selber Themen
bestimmten, iiber die sie reden wollen usw., was z.B. in Frankfurt wiederum zur
Griindung von studentischen ,,Forschungsinstituten® gefiihrt hat.> Dies nur als
kleine Auswahl von Beispielen, die ich zusammengestellt habe, als Schlaglicht auf
diese Praxisformen, auf eine andere Art von Forschung, die nicht erst noch neu
erfunden werden muss, sondern die es schon gibt und die nicht von Drittmitteln und
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der Zuschreibung von ,,Exzellenz abhingig ist.®

Diese Arbeitsweisen und Organisationsformen haben starke Auswirkungen auf
die Inhalte von Forschung, auf die Wissensformen, die damit ermoglicht werden.
Bezogen auf technisches Wissen geht es vor allem darum, es allgemein verfiigbar
zu machen, also keine grundsétzliche Trennung zwischen denen, die Gerite,
Technik und Konsumgtiter entwickeln und denen, die sie im Alltag verwenden, oder
zumindest, dass derlei Arbeitsteilung, die in der Praxis gelegentlich unvermeidlich
ist, nicht an bestimmte Erwerbsbiographien und akademische Titel gekoppelt ist.
Das wiirde auch eine gesellschaftliche Wiederaneignung von Technik bedeuten,
die als bloBes Instrument von Rationalisierungsprozessen eine neue Stufung von
Entfremdung erzeugt, ein Vorgang, der im Zuge der ,,Wissensgesellschaft™ und der
Warenformigkeit von Wissen eine neue Stufe erreicht. Dagegen ginge es um die
gesellschaftliche Wiederaneignung von Wissen iiber Vorginge, die unverstanden
(in Marcuses Worten) zu ,,geronnener Herrschaft werden, mit dem Ziel einer
umfassenden Emanzipation im Sinne der verniinftigen Einrichtung der Gesellschaft.
Also insbesondere auch die Wiederaneignung von Wissen iiber das Funktionieren
und Nicht-Funktionieren von Gesellschaft, Politik, Kultur und Recht. Ein paar
Beispiele dazu:

* Wissen iiber soziale AusschlieBung und Kontrolle statt als Ausarbeitung
von Herrschaftswissen aus der Perspektive der Kontrollunterworfenen und
Ausgeschlossenen entwickeln.

«  Okonomisches Wissen von der Suche nach Erklarungen fiir die aktuelle ,,Krise*
und ihren Ursachen bis zum Nachdenken iiber alternative Wirtschaftsformen
jenseits kapitalistischer Vergesellschaftung.

+ Wissen iiber soziale Bewegungen: Frauenbewegung, Antirassimus, Okologie
und Friedensbewegung als wahrscheinlich bekannteste Beispiele. Auch die
Arbeiterbewegung ist von der Geschichte noch nicht endgiiltig tiberholt (unfreie
Lohnarbeit keineswegs ein Auslaufmodell).

» SchlieBlich alle Formen von professionellem Wissen, z.B. im Bereich der Medizin
inklusive der Organisation des Gesundheitswesen, des Gesundheitssystems, oder
als Wissen tiber Recht, insbesondere die normierende Funktion des Strafrechts,
als Wissen iiber die verwaltungsmifBige Einrichtung von Gesellschaft, die
autoritir oder demokratisch organisiert werden kann.

Auf eine zugespitzte Formel gebracht, wére Ziel einer solchen Wiederaneignung die
kollektive und freie Erforschung von allem, was wir wissen miissen, um gemeinsam
selbstbestimmt und frei von Herrschaft leben zu kénnen.
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Schluss

AbschlieBend mochte ich den Bogen zuriick zu den Uberlegungen am Anfang
dieses Textes spannen und fragen, wie sich diese andere Praxis zu der skizzierten
Forschung im Namen von Exzellenz verhdlt.

Die herrschenden Forderstrukturen richten Forschung darauf aus, Privilegien
auszubauen, nicht darauf, sie im Sinne der geschilderten Verallgemeinerung
zu iberwinden. Der Zugriff auf Forschungsmittel, auf Bildung und Wissen im
Allgemeinen soll noch exklusiver organisiert werden, indem eine zusitzliche
Hierarchisierung etabliert wird — die auch wieder das Recht betrifft, 6ffentlich
zu sprechen und wahrgenommen zu werden. Inzwischen wird der Zugang zu den
Medien mitunter dariiber bestimmt, wer sich in dieser verschirften Konkurrenz
um Forschungsmittel als ,,exzellent™ etablieren konnte. Diese Konkurrenz wird
anhand quantitativer MafBzahlen und Rankings ausgetragen: gez&hlt werden
neben Drittmitteln insbesondere Publikationen. Die dabei zugrunde gelegten
,bibliometrischen Verfahren bewerten vor allem Aufsdtze in internationalen (d.h.
englischsprachigen) renommierten Fachzeitschriften. Dabei geraten die Inhalte der
Forschung ebenso aus dem Blick wie Publikationen in Blichern und Sammelbanden,
die fir viele Facher noch bis vor wenigen Jahren eine ganz entscheidende Bedeutung
hatten.

Exzellenz bedeutet ferner die fortschreitende Privatisierung von Forschung und
Forschungsergebnissen. Das betrifft nicht allein Patente, wo das sehr deutlich ist und
die gewissermaflen den Kern von Wissensgesellschaft ausmachen: ich patentiere
genau das, was ich herausgefunden habe, um da hinterher etwas mit verdienen zu
kdnnen — da ist die Warenformigkeit ganz offensichtlich. Das bedeutet allgemeiner
die immer stérkere Kopplung von Forschung an das erfolgreiche Einwerben von
Drittmitteln (wozu 6ffentliche Forschungsforderung, aber zunehmend auch private
Gelder zdhlen) und den damit verbundenen zunehmenden Einfluss von privaten
Geldgebern auf die Forschung, insbesondere auf die Fragestellungen, also darauf,
zu welchen Themen tiberhaupt geforscht wird und zu welchen nicht.

Zugegeben: Die aktuelle Praxis an den Hochschulen ist recht weit von dem
entfernt, was ich als den Sinn und Zweck einer emanzipatorischen, demokratischen
Bildung und Forschung skizziert habe. Dennoch mdchte ich meine Vorschlige
nicht als Utopie verstanden wissen in dem Sinne, dass das eine schone Idee fiir
irgendwann einmal sei. Deshalb bin ich auch ausfiihrlich auf die Praxisformen
eingegangen, weil es sich um Dinge handelt, die man direkt umsetzen kann, die
schon vielerorts umgesetzt werden und an denen man sich ohne groflere Umwege
beteiligen kann. Wir miissen nicht erst darauf warten, dass diese Formen von
Forschung gesellschaftlich anerkannt werden, sondern umgekehrt: Wir sollten
nicht versuchen, alle zu Exzellenzforscherinnen zu werden, sondern die Dinge, die
wirklich wichtig sind, ab sofort gemeinsam (in den Zusammenhéngen, in denen wir
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leben und arbeiten) zu erforschen. Insofern keine Utopie, sondern Pladoyer fiir eine
alternative Form der Wissensproduktion, die sofort beginnen kann.

Anmerkungen

1

Dieser Aufsatz basiert auf einem Vortrag, den der Autor im Rahmen der Ringvorlesung
,,Was ist Bildung?* im Juni 2009 an der Hochschule Darmstadt gehalten hat.

Mit vollem Namen: ,,Exzellenzinitiative des Bundes und der Lander zur Férderung von
Wissenschaft und Forschung an deutschen Hochschulen® (http://www.wissenschaftsrat.
de/exini_start.html)

Auf die unglaubliche Situation von Privatdozentinnen und auflerplanméifligen
Professorinnen, die zur unentgeltlichen Lehre verpflichtet sind, wollen sie ihren Titel
behalten, hat erst jiingst wieder Helmut Pape aufmerksam gemacht (,,Uni-Sklaven,
vereinigt euch!®, in: Die Zeit Nr. 13/2010, S. 79).

Theodor W. Adorno (1959): ,,Theorie der Halbbildung®, zit. nach: Gesammelte Schriften,
Band 8: Soziologische Schriften I, S. 121

In dem Zeitraum, den ich tiberblicke, sind das in Frankfurt das ,,Studentische Institut fiir
Kritische Interdisziplinaritat (SIfKI), das in der Folge der Proteste 1988/1989 einige
Jahre fortbestand und sich eigenstindig Forschungs- und Publikationsmdglichkeiten
erarbeitet hat. Als neueres Beispiel das ,Institut fiir vergleichende Irrelevanz® (Ivl),
das im Zuge einer Besetzung eines chemaligen Instutsgebdudes wihrend der Proteste
2003 gegriindet wurde und mit unterschiedlichen Schwerpunkten bis heute fortbesteht.
., Vergleichende Irrelevanz® ist zugleich eine Aussage iiber etablierte Wissenschaft, wie sie
sonst {iblicherweise an den Hochschulen im Namen von ,,Exzellenz* stattfindet, aus Sicht
der Studierenden.

Einige ausfiihrlichere Uberlegungen und zahlreiche weitere Beispiele finden sich in
unserem Sammelband: Oliver Briichert/Alexander Wagner (2007): Kritische Wissenschaft,
Emanzipation und die Entwicklung der Hochschulen. Reproduktionsbedingungen und
Perspektiven kritischer Theorie. BAWi-Verlag, Marburg.

Dr. phil. Oliver Briichert, Lehrbeaufiragter an der Goethe-Universitit Frankfurt,
Fachbereich Gesellschaftswissenschaften, Institut fiir Gesellschafts- und Politikanalyse,
Robert-Mayer-Strafe 5, 60054 Frankfurt am Main

E-Mail: bruechert@soz.uni-frankfurt.de
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Wolfgang Hien

Arbeitswelt und seelische Gesundheit - kann Ge-
sundheitsmanagement helfen?

Die moderne — oder besser: postmoderne — Arbeitswelt erscheint in vielen
»offiziellen Darstellungen als {iberaus positiv, gleichsam schon als ,,Reich der
Freiheit. So wird beispielsweise auf der Homepage der regierungsamtlichen
LInitiative fiir eine neue Qualitit der Arbeit™ das Unternehmen SAP als besonders
gesundheitsforderliches Unternehmen gewiirdigt. SAP verfiige, so heilt es dort,
iiber ein ,vorbildliches Gesundheitsmanagement™. Was macht SAP und was
machen vergleichbare Betriebe und Organisationen wirklich? Sie richten Massage-
und Fitnessrdume ein, die wihrend der Arbeitszeit besucht werden konnen. Sie
bieten sogar Psychotherapie wéhrend der Arbeit an. ,,Das rechnet sich®, sagen
die Insider, ,,denn die Leute sind sowieso 12 Stunden bei der Arbeit, oft auch
wochenends®. Die massive Intensivierung und Extensivierung der Arbeit und die
daraus resultierenden gesundheitlichen Folgen werden abgefedert, umgedeutet und
systematisch umgelenkt durch ein derartiges Management. SAP reduziert, wie viele
andere Unternehmen auch, sein Personal. Die Angst geht um, und so nimmt es nicht
Waunder, dass psychische Storungen und psychosomatische Erkrankungen nun auch
in der IT-Branche deutlich zunehmen (Hien 2006; Weber/Hormann 2007; Zoike
et al. 2008). Je nach Erhebungsmethode leiden 5 bis 15 % der Erwerbstétigen an
einem Burnout-Syndrom, das mit chronischer Erschopfung, Leitungsminderung
und Depersonalisierung — einer Gefiihllosigkeit sich selbst und anderen gegeniiber
— verbunden ist. Bei bestimmten Berufsgruppen wie z.B. dem Pflegepersonal steigt
diese Quote auf 25 % (Hasselhorn et al. 2005). Unbestritten ist, dass psychosoziale
Ursachen — auch und gerade die psychosozialen Bedingungen am Arbeitsplatz und
auf dem Arbeitsmarkt — eine grofle Rolle spielen. Jede dritte Frithberentung ist
Folge einer psychischen Erkrankung. Ein relevanter Anteil dieser Erkrankungen
ist — wie noch zu zeigen sein wird — arbeitsbedingt. Arbeitsbedingt heiflt nicht,
dass Arbeitsfaktoren die alleinige Ursache sind; aber jene tragen in einem
epidemiologisch messbaren und statistisch signifikanten Mall zu der Entstehung
dieser Krankheiten bei. Gesundheitsmanagement — so meine These — tragt dazu bei,
dass arbeitsbedingte Erkrankungen hinsichtlich Arbeitsbedingungen de-thematisiert
und damit individualisiert werden. Was verloren geht, sind solidarische Formen der
Thematisierung von Belastungen und das gemeinsame Finden und Durchsetzen von
Losungen, die nicht darauf setzen, Schwichere auszugrenzen, sondern darauf aus
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sind, alle ,,mitzunehmen®. Diese Ansitze entwickelten sich in den 1970er und 1980er
Jahren und werden gegenwartig in neuen Auseinandersetzungsformen gleichsam
wiederentdeckt. Im Folgenden sollen, nach einem Riickblick auf bestimmte
Merkmale des Taylorismus und Post-Taylorismus, neue Arbeitsformen und die These
von der ,,neuen Autonomie® kritisch beleuchtet werden, um dann auf den Konflikt
einzugehen, der sich zwischen restriktiver, neoliberal iiberformter Arbeitsrolle
und dem eigenen berufsethischen Rollenverstindnis auftut. Zum Schluss werden
Hinweise auf eine Wiederbelebung arbeits- und gesundheitspolitischer Anséitze
gegeben, welche an der Blochschen Vision eines aufrechten Gangs orientiert sind.

Taylorismus - ein Geburtsmerkmal des Industriesystems

In den 70er Jahren des letzten Jahrhunderts waren psychische Arbeitsbelastungen
und hierdurch ausgeldste psychische Erkrankungen noch kein Thema, iiber das
in den Betrieben gesprochen wurde. Gleichwohl wurden diese Fragen in der
Wissenschaft durchaus diskutiert, wobei deren Terminologie wie z.B. ,,Industrielle
Psychopathologie® (Freese et al. 1978) fiir betriebliche Praktiker nicht gerade
einladend war. Eher noch sprach man von Stress, doch fillt auf, dass das Stress-
Thema noch vorwiegend unter dem Blickwinkel von Akkordarbeit, Schichtarbeit,
Léirmund Ahnlichem behandelt wurde, deren Folgen hauptsichlich in erhéhten Herz-
Kreislauf-Risiken gesehen wurden (Karmaus et al. 1979). Dabei war ldngst klar,
dass zu arbeitsbedingten Erkrankungen — deren Ursachen seit dem Arbeitssicher-
heitsgesetz von 1974 zu untersuchen und zu bekdmpfen sind — auch psychische
und psychosomatische Erkrankungen zéhlen. Als Ursachen waren in verschiedenen
Studien aus dem internationalen Raum seit langem bestimmte Faktoren der
Arbeitsorganisation und Arbeitsstrukturierung identifiziert worden. Dazu gehdrten
insbesondere Monotonie, mangelnder Handlungsspielraum, mangelnde soziale
Unterstiitzung und mangelnde Entwicklungsmoglichkeiten in der Arbeit (Ulich
1982). Schon zu Beginn des 20. Jahrhunderts wurde von Medizinern auf die
Zusammenhdnge zwischen Industriearbeit und Nervenerkrankungen hingewiesen
(Radkau 1998, S. 190 ff.). Herausgerissen aus ihrem landlichen oder handwerklichen
Kontext mussten viele Arbeiter/innen Fabrikdisziplin, Akkord- und Flieband-
arbeit als hoch belastend empfinden. Mit diesen Fragen befassten sich seit den 20er
und 30er Jahren des letzten Jahrhunderts solche Facher wie Industriesoziologie,
Industriepsychologie und Industriepsychiatrie (Ubersicht bei: Thoma 1978, S. 96
ff.). So kommen Zaleznik et al. (zit. bei Thoma) in ihrer 1970 publizierten Meta-
Analyse zu dem Ergebnis, dass unqualifizierte und einférmige Arbeit, Einengung
bei der Arbeit und Machtlosigkeit hinsichtlich der Moglichkeit, seine eigene
Arbeit zu kontrollieren, ein hohes Risiko beinhalten, eine psychische Erkrankung
— hier ging es noch vor allem um Psychosen und schizophrene Erkrankungen, im
deutschsprachigen Raum sprach man lange von ,,Nervenschidden — zu erleiden.
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Ein geringer Handlungsspielraum war geradezu konstitutiv fiir die unter den
Begriffen Taylorismus oder Fordismus firmierende FlieBbandarbeit: Steigerung
der Arbeitsproduktivitdt durch extreme Zersplitterung der Arbeit in einzelne,
kurzzyklische, repetitive Teiltdtigkeiten, woraus gleichsam logisch Dequalifizierung,
Monotonie und tiefe Entfremdungsgefiihle folgten. Der Taylorismus, Ende des
19. Jahrhunderts von Frederic W. Taylor als wissenschaftliche Methode der
Betriebsfithrung in der amerikanischen Auto- und Elektroindustrie eingefiihrt,
stieB aufgrund hoher krankheits- und motivationsbedingter Ausfille bald an seine
Grenzen. Doch FlieBbandarbeit gibt es bis in unsere Tage, einmal davon abgesehen,
dass sie in vielen Teilen der Welt gerade erst eingefiihrt wird. Das ,,alte kulturelle
Modell der Arbeit™ (Zoll 1993) lebt auch bei uns in vielen Bereichen noch fort. Es ist
gekennzeichnet von Macht ausiibenden Hierarchien, Fremdkontrolle und Zurichtung,
aber auch von starker Binnenkontrolle innerhalb der sozialen Beziehungen der
Arbeitenden untereinander. Andersartigkeit und Eigensinn waren erlaubt, solange
wie sie sich nicht auf die Arbeit selbst bezogen. Die Kollektivitit erlaubte zugleich
solidarisches Handeln Einzelnen gegeniiber, wenn diese in Bedrdngnis waren
oder in eine schwierige Situation gerieten (Hien et al. 2002). Uber ,,psychische
Probleme* wurde nicht gesprochen — und dieses Thema ist in vielen Bereichen,
insbesondere denen der Produktion, auch heute noch tabu; gleichwohl gab und gibt
es im tayloristischen Umfeld Riickzugsmdoglichkeiten, sowohl innerhalb der Arbeit
als auch von der Arbeit, z.B. in Form einer krankheitsbedingten Arbeitsunfahigkeit.

Bestimmte Unternehmen versuchen bis in unsere Tage, tayloristische Prinzipien
aufrecht zu erhalten oder wiedereinzufithren, obwohl sie sozial- und gesundheits-
politisch kontraproduktiv sind. Kaum bestreitbar ist die Feststellung, dass der
Taylorismus ein Verfahren zur Produktion von Friithinvaliditdt war und ist, wobei
in der Vergangenheit die psychischen Erkrankungen oft durch die degenerativen
VerschleiBlerkrankungen iiberdeckt wurden. Die neuen psychischen Leiden streuten
sich bald quer tiber alle Berufe, schienen sich aber mehr und mehr auf Angestellten-
berufe zu konzentrieren (Radkau 1998, S. 215 ff.). In dieser Hinsicht besonders
auffallend war der Beruf der Telefonistin. Das unentwegte Hin und Her zwischen
Rufzeichen, Horen, Fragen, Verbinden, Trennen, Blinken, Stopseln, Schalten,
Zwischenfragen, Unterbrechungen, Wiederverbinden, Umschalten usw. galt selbst
hartgesottenen Psychotechnikern — so nannte sich damals der Zweig der Arbeits-
psychologie, der sich um die Anpassung des Menschen an die Arbeit kiimmerte —
als hoch belastete Tatigkeit. Nur wenige Frauen hielten diese anstrengende Arbeit
fiir ldngere Zeit durch. Von einer Anhdufung sogenannter ,,Nervenschwacher* —
oder , Neurastheniker” — konnte hier beileibe keine Rede sein, auch wenn diese
These bis heute immer wieder gerne aufgestellt wird (kritisch dazu: Hien 2006, S.
69 ff.). Wenn Telefonisten bis in unsere Tage ein erhdhtes Risiko fiir arbeitsbedingte
Frithberentungen zeigen (Bddeker et al. 2006), so bestitigt dies nur die alten
arbeitswissenschaftlichen Erkenntnisse. Auch scheinbar ,widerstandsfahige*
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Personen verfiigen nur iiber beschriankte Ressourcen, nach deren Aufbrauchen sich
chronische Krankheiten genauso entwickeln kdnnen wie bei anderen Personen auch.

In den 70er und 80er Jahren des letzten Jahrhunderts freilich etablierte sich mehr
und mehr die Auffassung, dass der Taylorismus nunmehr {iberwunden sei oder
kurz vor seiner Uberwindung stehe. Ein mangelnder Handlungsspielraum — also
ganz typischerweise die FlieBbandarbeit, aber auch die starre Biiroarbeit oder
im Krankenhaus die Funktionspflege — gehore nun eher der Vergangenheit an.
Paradigmatisch hierfiir steht die Studie von Kern/Schumann (1984), deren Titel
,»Ende der Arbeitsteilung?* zwar noch ein Fragezeichen enthielt, das aber viele
— auch die Autoren selbst — gerne iibersahen. Von einem ,,neuen, ganzheitlichen
Zuschnittder Arbeit™ war jetzt die Rede. Eine Erweiterung des Handlungsspielraums,
Arbeitswechsel — Job Rotation — und Arbeitsanreicherung — Job Enrichment — sowie
autonome und teilautonome Gruppenarbeit gehorten nunmehr zum Kanon einer
»menschengerechten Arbeitsgestaltung® (Neuberger 1985). Aus heutiger Sicht stellt
sich die Frage, ob hier nicht einzelne Verdnderungen unzulissig auf das Ganze der
Arbeit hochgerechnet wurden. In der arbeitswissenschaftlichen Literatur wird der
Begriff des Handlungsspielraums unterschiedlich verwendet. Neuberger versteht
darunter einen mehrdimensionalen Raum, in den die GroBen ,,Entscheidungs-
spielraum®, ,, Tatigkeitsspielraum* und ,,Interaktionsspielraum® eingehen. Neben
der Frage, ob und wieweit die Beschéftigten selbst Ziele und Teilziele ihrer Arbeit
bestimmen oder gestalten kdnnen, geht in den Handlungsspielraum auch die Frage
ein, welchen Freiheitsgrad die Beschéftigten bei der Wahl der Arbeitsmethoden und
des Arbeitsablaufs haben und inwieweit sie sich mit anderen Beschéftigten tiber
Ziele, Methoden, Ablauf, Aufgabenverteilung und Qualitit der Arbeit verstdndigen
konnen. Arbeit mit groBem Handlungsspielraum wird auch als ,,ganzheitliche
Tatigkeit™ oder ,,vollstindige Gesamttétigkeit™ bezeichnet, zu der vorbereitende,
koordinierende und priifende Tétigkeiten gehdren. Man muss sich vergegenwirtigen,
dass hier ein normatives Element enthalten ist und dass das damit verbundene
Postulat fiir einen ,,Idealmenschen® gilt, der sich sein Interesse fiir Neues und fiir
die Erweiterung seines Horizontes noch bewahren konnte. Das gilt leider fiir viele
mittelalte und dltere Erwerbspersonen nicht oder nicht in dieser Auspragung, weil
sie schon zu lange in lernfremder Arbeitsumgebung ,,gelebt haben.

Die Uberlegungen zu mehr Handlungsspielraum und mehr Ganzheitlichkeit bei der
Arbeit fanden in einer Zeit statt, die allgemeinpolitisch von den Versuchen, ,,mehr
Demokratie (zu) wagen* und arbeitspolitisch von den Ideen zur ,,Humanisierung
des Arbeitslebens™ geprdgt war. Sehen wir uns aber neuere Befragungen und
epidemiologische — internationale wie nationale — Studien genauer an, so miissen wir
feststellen, dass mehr als 50 % der Beschiftigen {iber mangelnden Handlungsspiel-
raum klagen. Wie ist das zu erkldren? Aus heutiger Sicht (vgl. Hien 2006, S. 27
ff.) kann gesagt werden: In der Regel wird in der Arbeit ein geringer Handlungs-
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spielraum dann empfunden, wenn jene durch eine hierarchische, biirokratisierte
oder aber vom Markt bzw. vom Kunden diktierte Form der Arbeitsorganisation
beherrscht wird. Geringer Handlungsspielraum bei der Arbeit ist zudem oftmals
gepaart mit einem als einengend oder stressend empfundenen Fithrungsverhalten,
Informations- und Kommunikationsblockaden und Verantwortungsdruck fiir
Arbeitsvorgidnge, die vom Einzelnen nicht beeinflussbar sind. Diese Faktoren
erhdhen massiv — auch und gerade in ihrer Konstellation — den arbeitsbedingten
Stress und schaffen auf diese Weise hochst ungiinstige Voraussetzungen fiir Krank-
heitsentstehung und Krankheitsverlauf. Dies betrifft nicht nur die psychischen,
sondern auch — aufgrund somatisch sich auswirkender Verspannungszustande — die
Muskel-Skelett-Erkrankungen. Auch wenn es dem Arbeitnehmer frei steht, eigene
Prioritdten zu setzen, seine Arbeitsinhalte und -methoden zu variieren, seine Zeit
selbst einzuteilen und seine Kooperationspartner bedingt frei zu wéhlen, so werden
die hierdurch erreichten Vorteile wieder aufgezehrt durch strikte und oftmals
unverriickbare Terminvorgaben, durch unverhéltnisméafig hohen Verantwortungs-
druck, durch extreme Ausdehnung der Arbeitszeit und schlieSlich auch durch einen
hoheren Grad an erforderlicher Unterdriickung eigenen Gefiihle.

,Neue Autonomie” in der Arbeit? lllusion und Wirklichkeit

Nun hat sich in der neuen arbeitspolitischen Diskussion die These eingebiirgert,
dass die heutigen Arbeitswelt tatsdchlich durch ein hohes Maf} an Freiheitsgraden
charakterisiert sei, innerhalb deren sich die Arbeitsperson in einem frither nicht
vorstellbaren Mal3 frei oder zumindest ungleich freier bewegen konne (Peters/
Sauer 2006). Die Rahmenbedingungen der kapitalistischen Okonomie seien zwar
immer noch vorhanden, doch treibe nun nicht mehr der autoritare Vorgesetzte zur
Arbeit an, sondern alleine der Markt, der gleichsam nach unten zu den Arbeitenden
durchgereicht werde. Man spricht in diesem Sinne von einer ,,neuen Autonomie
in der Arbeit“ und von ,indirekte(r) Selbststeuerung®. An dieser Diagnose
ist zu zweifeln. Zum einen gibt es immer noch Vorgesetzte oder bestimmte
»auf die Person angesetzte” Kollegen und Kolleginnen, diec mit einem breiten
Arsenal von Psychotechniken Druck erzeugen konnen, wobei dieser Druck mit
verschiedenen Intentionen besetzt sein kann. Entweder geht es um eine weitere
Leistungssteigerung oder es geht um das Ausreizen der Flexibilitdtsbereitschaft bis
zum freiwilligen Ausstieg des unter Druck gesetzten. Sennett (1998, 2005) berichtet
von Managementtechniken, in denen gezielt Konkurrenz unter den Arbeitenden
erzeugt wird mit dem Ziel, bestimmte Personen aus der Arbeit rauszudringen.
Die Uberginge zum unvermeidlichen Mobbing sind hierbei flieBend. Kann
in solchen Arbeitsstrukturen noch von Autonomie gesprochen werden? Der
Autonomiebegriff leitet sich von der Kantschen Aufklarungsphilosophie her, nach
der ein Individuum zur Autonomie befahigt wird, insofern es ,,mit vorgegebenen
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Handlungsalternativen auf eine reflektierte, selbstbewusste Weise umzugehen
(weiB); solche Prozesse lassen sich angemessen iiberhaupt nur in dem Male
beschreiben, in dem gefragt wird, ob ein Subjekt die institutionelle Erweiterung
von individuellen Handlungsspielrdumen auch als Chance fiir die eigene Selbst-
bestimmung wahrnimmt und zu nutzen weil3* (Honneth 1994, S. 25). Autonomie ist
nicht gleichbedeutend mit ,,absoluter Freiheit”, die es wegen der Eingebundenheit
in leibliche und soziale Zusammenhdnge gar nicht geben kann. Autonomie hat
aber im Kern etwas mit Selbstbestimmung zu tun. So zeigt sich bei genauerem
Hinsehen, dass im Mantel indirekter Steuerung tayloristische Arbeitsverhiltnisse
fortbestehen und dass manche Selbstverwirklichungsverstandnisse sich als Illusion
entpuppen. ,,Dieses Bestehen auf eigenen und eigensinnigen Anspriichen, auf dem
Wert der eigenen Arbeit und der Wiirdigung eigenen Bemiihens und Miihens, kann
in Riickzug, innerer Kiindigung, in exit miinden* (Voswinkel 2002, S. 87), oder, so
kann hinzugefiigt werden, in chronischer Krankheit.

Marie-France Hirigoyen (2002), die als psychologische Expertin die franzdsische
Regierung und die europdische Kommission insbesondere zu Fragen der seelischen
Gewalt am Arbeitsplatz berét, bringt eine Menge Belege dafiir, dass neue Manage-
ment-Konzepte die Beschéftigten psychisch verunsichern und psychisch belasten.
Die in Frankreich gewonnenen Beobachtungen sind kennzeichnend fiir die
Arbeitswelt im globalisierten Kapitalismus im Allgemeinen und fiir Arbeitsbereiche
mit hdherem Qualifikationsgrad, wie sie fiir mitteleuropéische Wirtschaftsregionen
typischsind. Sie konnen daher umstandslos auf die deutschen Verhéltnisse tibertragen
werden. Zunichst stellt Hirigoyen fest: Die Management-Philosophie spricht
permanent von Freiheit, Autonomie, Selbstidndigkeit und Selbstverantwortung;
nicht selten werden Schlagworte wie Kreativitidt oder gar Selbstverwirklichung
gebraucht. Zugleich gibt das reale Management harte Kriterien vor, an denen sich
die Produktivitdt und Rentabilitdt der konkreten und personenbezogenen Arbeit
misst. Dies bedeutet: ,,Die Autonomie der Arbeitnehmer hat sich in bestimmten
Grenzen zu bewegen. Obwohl auch traditionelle Unternechmen nach kreativen
Beschiftigten verlangen, fiirchten sie in Wahrheit jeden neuen Gedanken und
bevorzugen die geistige oder zumindest die formale Konformitét. [...]. Man
verlangt von den Mitarbeitern Initiativen und Verantwortung, aber je selbstidndiger
sie werden, desto bedrohlicher wirken sie auf ihre Vorgesetzten, die befiirchten
miissen, ithre Macht zu verlieren. [...]. Man fordert vom Arbeitnehmer grofen
Einsatz, erwartet von ihm, sich personlich einzubringen, [...] ldsst ihm aber fiir
die geleistete Arbeit keinerlei Anerkennung zukommen® (ebenda, S. 209, 211,
213). Die Autorin nennt weitere Faktoren wie z.B. die von Firmenvorstinden und
Vorgesetzten geschiirten Rivalititen und Konkurrenzen, die angesichts laufender
Personalkiirzungen mit einem hohen Angstpotential besetzt sind. Die Folge ist eine
latente Verrohung der Umgangsformen, Falschheit und Zynismus, d.h. ein real
existierendes menschenfeindliches Klima, das zu den offiziellen Unternehmens-
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leitlinien in einem eklatanten Gegensatz steht. Wenn wir also danach fragen, wie es
um die ,,demokratische Wende*“ der 70er und 80er Jahre steht, so miissen wir heute
feststellen, dass die von vorgesetzten Hierarchien vermittelte Kommandoherrschaft
durch eine durch vermarktlichte Sozialtechniken vermittelte abgelost wurde. Die
auf die Seele des Menschen wirkenden Zwangsverhiltnisse sind geblieben. Sie sind
durch ihre partielle Anonymisierung mindestens ebenso angstbesetzt wie frither.
Die Pressionen, die Auspressung und die Erpressung kommen heute per Email. Die
Frage ist nun, ob damit die betrieblichen Verhiltnisse demokratischer geworden
sind.

Die Arbeitsorganisation ist nach meiner Auffassung nur scheinbar demokratischer
geworden. Diese These wird durch Befunde erhirtet, die sich aus der Untersuchung
gesundheitlicher Folgen globalisierten Arbeitens ergeben. Gefordert ist
nicht nur die inhaltliche, zeitliche und ortliche Flexibilitdt, oftmals bis zur
Dauerzerreilgrenze. Hinzu kommt eine weitere, ganz wesentliche Einflussgrof3e:
Auch das Erfahrungswissen der Beschéftigten, ein ganz wesentlicher Faktor der
Anerkennung und damit der Gesunderhaltung und der Gesundheitsforderung,
wird zunehmend entwertet. Manfred Albrod (2008), Betriebsarzt in einem
multinationalen Konzern, z&hlt in diesem Zusammenhang einige sehr nachdenklich
machende Faktoren auf: ,,Fortfall von lokalen Wissens- und Erfahrungsprivilegien
sowie globale Standardisierung von Prozeduren und Tools mit internationaler
personeller Austauschbarkeit, [...] zunechmende Fremdbestimmung und nicht
mehr abgeforderte Kreativitit des Einzelnen bei globaler Zentralisierung von
Arbeitsvorgaben, Einschrinkung der individuellen Aufgabenvollstdndigkeit und
Aufgabeniiberschaubarkeit durch globale Arbeitsteilung™ (ebenda, S. 611). Albrod
weist auch darauf hin, dass personliche Nischen im Arbeitsalltag wegrationalisiert
werdenund die Mdglichkeiten fiir eine nicht zweckgebundene Kommunikation gegen
Null gehen. Doch gerade diese Freirdume sind in der betrieblichen Lebenswelt und
vor allem fiir die Gesundheit der Arbeitenden lebens- und {iberlebensnotwendig. In
der Arbeitswissenschaft ist diese Erkenntnis unbestritten (vgl. Hien 2006); doch die
Realitit des Wirtschaftslebens folgt einer vollig anderen Logik und gefahrdet damit
immer stirker die gesundheitlichen und sozialen Grundlagen des Gemeinwesens
iiberhaupt. Alarmierend ist die Mitteilung der DAK (2009), dass vermutlich zwei
Millionen Erwerbstétige regelmaBig leistungssteigernde und stimmungsaufthellende
Medikamente — wie z.B. Retalin — nehmen, um im Berufsleben bestehen zu kénnen.
Insofern ist die immer wieder zu hérende Meinung, psychische Erkrankungen
in der Arbeitswelt seien ,,in Wirklichkeit keine, sondern lediglich ,,durch die
Psychiatrieindustrie erzeugte (Dorner 2003) kritisch zu beleuchten: Einerseits
hat die Pharmaindustrie tatsdchlich in unverantwortlicher Weise ihre Propaganda
gesteigert, um so die Einnahme ihrer Mittel gleichsam zur Normalitit werden zu
lassen. Hierdurch werden gesellschaftlichen Problemlagen medikalisiert und damit
zugleich auch individualisiert. Andererseits geht es den Menschen in der Arbeitswelt
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tatsdchlich schlecht, und sinnvolle Bewiltigungs- und Bearbeitungsformen werden
gerade durch die neuen Arbeitsformen immer schwieriger.

Matuschek et al. (2008) sprechen von einer ,subjektivierten Taylorisierung
als Beherrschung der Arbeitsperson®. Sie haben Call-Center- und andere
Kommunikationsarbeitspldtze untersucht und kommen zu dem Ergebnis: Nach
wie vor besteht die enge betriebliche Kontrolle fort, wird aber kombiniert mit
einem subjektivierten Tatigkeitstypus. Die Subjektivitdt, die ganze Person
also, wird eingespannt, kontrolliert, bewertet, somit auch kanalisiert und
instrumentalisiert; nicht zuletzt werde die Person durch Standardisierung und
Zentralisierung wiederum entsubjektiviert. Diese Entwicklung lésst sich auch in der
Softwarebranche (Hien 2008) und ganz massiv in den derzeitigen Verdnderungen
der Pflegearbeit (Hien 2009) feststellen. Der franzosische Soziologe Francois
Dubet (2008) hat eine groBe Zahl von Berufen in unterschiedlichen Branchen
sowie unterschiedlichen Qualifikationen und Positionen untersucht; am Bespiel
der Verkduferin und Kassiererin (ebenda, S. 322 ff.) zeigt er die geschilderte
Entwicklung auf: Verkduferinnen und sogar die Frauen an der Kasse haben sich in
eine ,,hotesse de caisse — eine Hostessdame — zu verwandeln, die sich in einer ganz
bestimmten Weise zu schminken und zu frisieren hat, in einer ganz bestimmten
Weise freundlich zu sein und Worte zu wéhlen hat, und die von auch darauthin
kontrolliert und bewertet wird. Das tatsdchlich Individuelle bleibt auf der Strecke,
die Kassiererinnen fithlen sich weit mehr verausgabt als frither. Der Wunsch
der Arbeitenden, eine interessante und sinnvolle Tatigkeit auszufithren wird mit
fremdbestimmten moralisch scheinenden MafBstében aufgeladen. Eine Vielzahl von
Managementkonzepten ist darauf ausgerichtet, genau diesen emotionalen Zustand
herzustellen. Die Arbeitsperson solle ,,ganz in ihrer Arbeit aufgehen® und auf diese
Weise zu ,,Flow-Erlebnissen” kommen (Heeg et al. 2003). ,,Der eigene Wunsch,
bei der Arbeit Spal3 zu haben, verkehrt sich nun in die Aufforderung von auf3en, mit
SpaB3 bei der Arbeit zu sein“ (Matuschek et al. 2008, S. 61). Die innerpsychischen
Folgen sind katastrophal. Im Folgenden soll zunichst auf die Krankheitsfolgen
eingegangen werden.

Eine Vielzahl neuerer epidemiologischer Studien aus vielen Landern der Welt zeigt,
dass hoher Arbeitsstress, hohe Anforderungen an Flexibilitait und Mobilitdt und
Job-Unsicherheit ein massives Risiko fiir Depressions- und Angsterkrankungen
sowie fiir psychosomatische Erkrankungen darstellen. Rugulies et al. (2006)
fiihrten mit mehr als 4.000 didnischen Erwerbspersonen eine 5-Jahres-Studie durch
und identifizierten Job-Unsicherheit als Risikofaktor. Sie fanden bei Méannern, die
unter Job-Unsicherheit litten, ein zweifaches Depressionsrisiko. Blackmore et al.
(2007) fanden in einer kanadischen Studie dhnliche Ergebnisse. Eine fehlende
oder geringe soziale Unterstiitzung am Arbeitsplatz schldgt sich — insbesondere
bei Frauen — in einem erhohten Depressionsrisiko nieder. Clays et al. (2007)
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untersuchten 2800 belgische Erwerbspersonen in einem Zeitraum von knapp 7
Jahren. Personen, die zum ersten Untersuchungszeitpunkt hohe Anforderungen und
geringen Handlungsspielraum hatten, d.h. Personen mit hohem Job-Stress, trugen
ein etwa 1,6-faches Risiko, wihrend der nichsten Jahre eine schwere Depression
zu erleiden, wobei bei anhaltenden Belastungen das Risiko auf 3,2 anstieg; kam ein
fortgesetzter Mangel an sozialer Unterstiitzung hinzu, so stieg das Risiko weiter
auf 5,8. Mit anderen Worten: Lang anhaltender ,,isolierter” Job-Stress schraubt
das Depressionsrisiko — im Vergleich zu weniger belastenden Personen — auf
das fast 6-fache hoch. In den Studien wurden die gefundenen relativen Risiken
gegengerechnet fiir Geschlecht, Familienstand, negativer Affektivitat, Tod eines
nahen Verwandten und Vorerkrankungen im Kindesalter, doch die Arbeitswelt-
Risiken blieben. Diese Ergebnisse wurden auch anhand anderer Kohorten
bestatigt (Standsfeld et al. 2008; Clumeck et al. 2009). Besonders tragisch wirkt
sich eine unverschuldete Arbeitslosigkeit aus. Sie wird von den Menschen meist
als Ausschaltung jeglichen Handlungsspielraums erlebt, d.h. das allgemeine
Erkrankungsrisiko steigt auf mehr als das doppelte und das Depressionsrisiko
auf mehr als das dreifache an. Diese Zahl ergeben sich nicht nur aus allgemeinen
Surveys, sondern wiederum aus epidemiologischen Studien. Die Autoren einer
groBBen finnischen Studie (Virtanen u.a. 2003) weisen eindriicklich darauf hin,
dass der post-industrielle Arbeitsmarkt mit seinen ungesicherten Beschéftigungs-
verhdltnissen und den steigenden Flexibilitdtsanforderungen zu einem deutlichen
Gesundheitsrisiko geworden ist.

Wiirde in der Arbeitswelt und aufrechter Gang

Naturrecht und Aufklarung haben dem Menschen Wiirde zugesprochen, die der
Philosoph Ernst Bloch (1977) mit der Metapher oder dem Bild des aufrechten Gangs
verbindet. Doch das ist mehr als nur ein Bild. Autonomie hat mit menschlicher
Wiirde und insofern ganz elementar mit der Frage der Leib-Seele-Einheit zu tun.
Unterdriickte Menschen gehen innerlich und &uflerlich gebeugt, ihr Riicken ist
krumm oder so verspannt, dass sich Riickenschmerzen einstellen. Uber die damit
einhergehenden pathophysiologischen Vorginge ist sich die Wissenschaft ldngst
einig (Richter et al. 2007), doch iiber die psychosoziale Bedeutung scheint vielerorts
noch Unverstindnis zu herrschen. Auch wenn véllige Autonomie ein Idealzustand
ist, der nicht gerade einfach zu erreichen und ldngst nicht andauernd auf hochstem
Niveau zu halten ist, so lassen sich — idealtypisch — doch einige wichtige Merkmale
benennen. Menschen, die sich frei fithlen, gehen aufrecht, nicht stocksteif, sondern
im Sinne eines angstfreien, wahrnehmungswachen und lebensfreudigen Seins,
eher hiipfend als schleichend. Menschen, die sich frei fiihlen, konnen die Not und
Hilfebediirftigkeit des Anderen viel leichter erkennen als solche, die sich unfrei
fithlen. Eine Biegsamkeit, der es darum zu tun ist, jedem Druck auszuweichen oder
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nachzugeben und immer nur nach — von der jeweiligen Macht — vorgegebenen
Wegen zu suchen, hat nichts mit Autonomie zu tun. Sie ist deren Gegenpol.
Autonomie bedeutet namlich auch, Zumutungen und AnmafBungen auf Augenhdhe
zu begegnen, ihnen Widerstand entgegen zu setzen, fiir Widerfahrnisse anderer
sensibel zu sein und eigene Wege herauszufinden, auch und gerade mit anderen
Bedriangten gemeinsam.

Die soziale Situation ist immer ecine zwischenleibliche, und die innere
Stimmung driickt sich immer auch leiblich aus, in unfreien Situationen leider
allzu oft in psychischen und psychosomatischen Symptomen. Die neoliberalen
Arbeitsverhiltnisse setzen die Arbeitenden andauernd massiv unter Druck, den
von aulen gesetzten erwarteten oder erwartbaren Anforderungen zu geniigen.
Nach und nach gewinnen diese Erwartungen den Charakter eines Fetischs, dem
zu folgen sich zum inneren Zwang auswichst. Die Sozialtechniken der Corporate
Identity sind darauf ausgerichtet, das authentische und sozial orientierte Selbst
zu ersticken und durch ein fremdbestimmtes ,,Pseudoselbst (Fromm 1941) zu
ersetzen. Eine besondere herrschaftstechnische Energie kommt in der Praxis zutage,
den Arbeitenden ein kiinstliches ,,Wir* einzuimpfen, wie dies etwa bei IBM, SAP
und anderen groB3en Software-Unternehmen seit Jahren der Fall ist, und inzwischen
nicht nur bei diesen. Jeder Versuch eines dort Arbeitenden, seiner eigenen
Individualitdt nachzuspiiren, wird mit sozialer Ausgrenzung und mit Sanktionen
beantwortet, die schnell die Qualitdt eines systematischen Mobbing erreichen.
In derart ideologisierten Milieus ist es schwierig, soziale Schutzrdume zu bilden,
moglicherweise schwieriger als zu Zeiten offen autoritirer Strukturen. So bleibt
oftmals nur die innere Vereinsamung, die sich nach Jahren des Erduldens einstelltund
zu einer Chronifizierung des Leidens fiihrt (Hien 2008). Ein iiberdurchschnittliches
Einkommen, Medikamente bzw. Dopingmittel oder sportliche Betdtigung kdnnen
manche Belastung eine zeitlang kompensieren — oder besser: kaschieren —und dazu
fiihren, eine Problembearbeitung vor uns herzuschieben. Eine Dauerlosung ist das
nicht. Die leib-seelische Einheit droht, wenn uns das andauernde Sich-Verbiegen
miirbe gemacht hat und wenn Warnsignale zum wiederholten Male iibergangen
wurden, zu zerbrechen. Seele oder Leib suchen sich einen Ausweg in der Krankheit.
Unsere Studien — ob in der Industrie (Hien et al. 2007), im IT-Sektor (Hien 2008)
oder in der Pflegearbeit (Hien 2009) haben das in bedriickender Klarheit gezeigt.

In der philosophischen und soziologischen Rollen-Theorie wird nun darauf
hingewiesen, dass zur menschlichen Autonomie die Fahigkeit und die Moglich-
keit gehort, sein eigenes Rollenspiel zu gestalten und sich prinzipiell vom Zwang
der Positionspflichten zu distanzieren. Es kommt, so Hans-Peter Dreitzel (1980,
S. 132 ff.), darauf an, dass der Rollentrager nach Maflgabe seiner individuellen
Féahigkeiten und den jeweiligen Situationsbedingungen seine Rolle selbst
ausgestaltet. Die Bewiltigung ambivalenter Situationen und ambivalenter
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Rollenerwartungen ist eine der wesentlichsten Funktionen der Ich-Leistungen.
Ein starkes Ich im Sinne von Autonomie und Selbstbestimmung, d.h. zugleich: die
Distanz zu den Erwartungshaltungen der Organisation, wird angesichts traditions-
oder milieugebundener engmaschiger Verhaltenserwartungen geradezu eine Uber-
lebensvoraussetzung. ,,Die Totalitdit von Organisationen und Anstalten, d.h. die
Engmaschigkeit der Verhaltensregulierungen, ldsst sich also ablesen an den in
ihnen jeweils noch moglichen Formen der Rollen-Distanz* (Dreitzel 1980, S. 139).
Kann es eine vollstindige Autonomie allein schon wegen unserer Gebundenheit an
Leiblichkeit und Sozialitdt nicht geben, so erfordern Rahmenbedingungen und Logik
der gegenwirtigen Weltokonomie zusétzlich Achtsamkeit gegeniiber iiberzogenen
Erwartungen. Menschen miissen, wenn sie gesund bleiben wollen, lernen, in der
Ambivalenz zwischen Rollenanforderung — oder Rollendiktat —und dem ,,Eigenen*
zu leben, wozu auch die berufliche oder berufsethische Identitdt gehort.

Das ,,Aufgehen in der Arbeitsrolle ist bereits Ausdruck einer Entfremdung, d.h.
der Unfadhigkeit einer authentischen Beziehung zu sich selbst und anderen. Die
Rollendistanz ist iiberlebensnotwendig. Die innere Spannung zwischen Auflen
und Innen muss sich der Mensch bewusst machen, um sich immer wieder von
Neuem auszutarieren. Je weniger die reflexive Anstrengung, desto grofer wird die
Gefahr einer Ich-Schwéchung (vgl. dazu Funk 2005, S. 178 ff.). Als psychodyna-
mische Prozesse sind hier zu nennen: Verdringungen, Verleugnungen, Pro-
jektionen, Verwechselungen von Realitdt und Phantasie und schlieBlich manifeste
Ich-Spaltungen. Autonomie zeigt sich gerade in der Fahigkeit, so Gorz (2000),
sich von den zugewiesenen Rollen zu distanzieren. In der Fihigkeit zur Muse
und zu einem schopferischen Tun, was sich den Verwertungsbeziehungen der
Marktdkonomie entzieht, manifestierten sich Momente einer Subjektivitét, die noch
in Verbindung stehe mit dem sozio-emotionalen Urgrund des Menschseins. Insofern
ist es problematisch, wenn sich Senghaas-Knobloch (2008) aus einer Stirkung
der ,,beruflichen Arbeitsrolle* und den damit verbundenen ,,Priméraufgaben® ein
Zuriickdrangen des manipulativen und ideologisierenden Zugriffs auf den Menschen
erhofft. Wenn die Primédraufgabe, sogar in der Pflegearbeit, darin besteht, profitabel
zu arbeiten, fiihrt dies bei den Arbeitenden zu massiven Zerreilproben zwischen
ihrer beruflichen und berufsethischen Identitét einerseits und ihrer Arbeitsrolle
andererseits. Nur wenn es ihnen gelingt, in Distanz zur Arbeitsrolle und mit anderen
gemeinsam Sphéren einer ,,verborgenen Situation (Thomas 1964) aufzubauen, in
denen sie im Einklang mit ihrem eigenen beruflichen Versténdnis etwas tun konnen,
konnen sie sich gleichsam ,hiniiberretten”. Doch diese Versuche bleiben insulir,
wenn es nicht gelingt, eine verallgemeinerte Perspektive zu entwickeln.

Von einer ,,beruflichen Arbeitsrolle” zu sprechen, harmonisiert etwas, was unter
den Bedingen des betrieblich sich manifestierenden Marktradikalismus nicht zu
harmonisieren ist. Wer es nicht schafft, sich von der Arbeitsrolle ein gutes Stiick zu
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distanzieren, gerédt in die Gefahr, zu einem willfahrigen Funktionér einer Organisa-
tion, einem nur noch blind funktionierenden Erflillungsgehilfen fremdbestimmter
Kalkulationen, zu werden. Zugleich bringt uns fiihrt in der betrieblichen Wirklichkeit
eine unbeirrte oder gar trotzig pointierte berufsethische Haltung nicht weiter, ganz
im Gegenteil: Eine solche Haltung fiihrt zu einer Uberidentifikation und einer
Uberverausgabung mit den fatalen Folgen eines Durchhalte-Syndroms, das nach
und nach die kdrperlichen und seelischen Ressourcen des so Arbeitenden erschopft
und, wenn die Warnsignale iibergangen werden, unweigerlich in einem Burnout
enden muss. Schon vor 25 Jahren wies der Psychoanalytiker und Medizinsoziologe
Overbeck (1984) sehr eindringlich auf die Problematik des ,,Durchhalte-Syndroms™
hin. Die Meinung, ,,nicht krank sein zu diirfen”, kritisiert er als Haltung, welche nur
um den Preis der jahrelangen Verleugnung Erschopfung, korperlicher Empfindungen
und erster Krankheitszeichen zu haben ist. ,,Die Folgen sind dann oft der pl6tzliche
schwere Zusammenbruch” (ebenda, S. 50). Diese Prozesse sind von Individuum zu
Individuum — hinsichtlich der Zeitrdume und der betroffenen organischen Systeme —
sehr unterschiedlich, doch kann es letztlich jede/n treffe, auch den/die vermeintlich
Starkste/n. Die personliche praventive Bewaltigung dieser hoch widerspriichlichen
Problematik kann einstweilen nur eine praxeologische sein (dazu: Hien 2009): Zum
einen geht es darum, Gewissenskonflikte zu ent-individualisieren und betrieblich
oder iiberbetrieblich — z.B. liber Supersivion — angemessen zu bearbeiten; zum
anderen geht es darum, zwischen personlichen, beruflichen und betrieblichen Zielen
und Anspriichen eine ,,gesunde Balance® zu finden, gleichsam das ,,innere MaB3* zu
finden, an dem Ziele und Anspriiche abgeglichen werden. Das kann bedeuten, von
bestimmten Karrierezielen Abstand zu nehmen, das kann bedeuten, die Arbeitszeit
zu reduzieren, sich innerbetrieblich um eine andere Arbeitsgruppe zu bemiihen, das
kann aber auch bedeuten, sich einen neuen Arbeitgeber zu suchen, der besser zu
einem passt.

~Mehr Demokratie wagen” — auch in der Arbeitswelt

Dies fiihrt uns zuriick zur Frage, ob und in welcher Weise ,,mehr Demokratie*
und ,,mehr Humanitat™ im Betrieb gewagt werden konnte. Diese Frage kann auf
zwei Ebenen diskutiert werden. Zundchst die unmittelbare Ebene: Verfestigte
Strukturen, zu denen auch das Durchgreifen des Marktregimes auf scheinbar
subjektivierte Arbeitsverhdltnisse gehort, miissen aufgebrochen werden. Wichtig
ist, kommunikative Freirdume und damit auch Moglichkeiten einer solidarischen
differenziellen Arbeitsgestaltung zu schaffen. Dies bedeutet, dass die Arbeitsgruppen
oder Teams die unterschiedlichen Fahigkeiten und Neigungen ihrer Mitglieder
starker in der Aufgabenverteilung beriicksichtigen. Notwendig sind innere wie
dullere Teamvariationen hinsichtlich Job Rotation und Job Enrichment. Entweder
werden Belastung, Beanspruchung, Bewiltigung usw. im Team selbst oder in
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Gesundheitszirkeln besprochen. Verkrustete Strukturen lassen sich nicht per Dekret,
sondern nur kommunikativ verfliissigen. Es ist sinnvoll, kommunikative Prozesse mit
solchen der Entspannung zu komplettieren. Angezeigt sind Arbeitsplatzprogramme
fiir entspannende Bewegung; dies hat umgekehrt wiederum —das zeigen Erfahrungen
in der betrieblichen Gesundheitsférderung — ausgesprochen positive Effekte fiir
die Team-Atmosphare selbst. Zu den Arbeitsablaufbedingungen gehdren nach wie
vor personliche Kontakte, Absprachen, Hilfestellungen, Vorlieben, Vermeidungen
und auch hinsichtlich dieser sehr personlichen Priaferenzen auch arbeitsteilige
Arrangements. All dies kann durch eine moderne EDV-gestiitzte Arbeits-
organisation, die gleichsam anonym die Beschiftigten zuweilen mit téglichen oder
gar stiindlichen Arbeitsanweisungen konfrontiert und ihnen ,,die Luft zu atmen
nimmt*, erheblich erschwert oder gar verunmoglicht werden. Einem gesundheits-
forderlichen Unternehmensmanagement und einer gesundheitsforderlicher
Arbeitsgestaltung muss daran gelegen sein, derartigen Einengungen so weit wie
moglich entgegen zu treten oder sie erst gar nicht aufkommen zu lassen.

Eine zweite Eben der Diskussion sollte an dieser Stelle (wieder)eingefiihrt werden:
die Mitbestimmung am Arbeitsplatz. Beispielhaft seien hier zwei Stimmen
angefiihrt: Karl Barth und Oskar Negt. Der Theologe Barth (1951) fragte — nach
den schrecklichen Erfahrungen mit dem nationalsozialistischen Arbeitswahn —
nach der Menschenwiirde in der Arbeitswelt und insbesondere nach dem Inhalt der
Arbeit, d.h. danach, ob sie niitzlichen Zwecken dient oder nicht. Die Arbeitenden,
so Barth, miissen in die Lage versetzt werden, dariiber zu sprechen und dariiber
auch personlich zu entscheiden. Doch nicht nur sie alleine, so gesteht er ein, sind
hier gefragt, sondern die ganze Gesellschaft. Es miisse alles getan werden, die
Arbeitenden an diese entscheidenden Fragen heranzufiihren. Barth fligt dem ein
weiteres zentrales Postulat bei: Nicht in einem ,,Ohneeinander und Gegeneinander*
solle Arbeit geschehen, sondern in einem ,Nebeneinander und Miteinander*
(ebenda, S. 615). Barth beklagt die alleinige Verfiigungsgewalt der Arbeitgeber
und klagt eine Verdanderung dieses Zustandes ein. Er fordert ,,Freiheit” und deutlich
mehr Freirdume bei der Arbeit (ebenda, S. 631 ftf.): Der Mensch diirfe sich ,,nicht
zum Sklaven der Arbeit™ machen lassen. Der Sozialphilosoph und Soziologe Negt
(2001) greift im Blochschen Sinne die Kategorie der menschlichen Wiirde auf
und stellt sie in den Kontext der gegenwértigen Wirtschaft- und Arbeitswelt. Die
Frage der Wiirde und damit diejenigen nach der psychischen Gesundheit steht Negt
zufolge in dem Spannungsfeld zwischen dem betriebwirtschaftlich dominierten
und einem gemeinwirtschaftlich orientierten Okonomieprinzip. Die betriebswirt-
schaftlich dominierte Okonomie birgt unvermeidlich massive Ungerechtigkeiten,
Irrationalitdten und Menschenrechtsverletzungen wie z.B. die Arbeitslosigkeit.
Eine gemeinwirtschaftlich orientierte Okonomie, fiir die noch niemand ein
schliissiges Konzept hat und die tiberhaupt erst im Zuge einer Demokratisierung der
Arbeitswelt sich entwickeln und wachsen kann, wiirde der betriebswirtschaftlichen
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Rationalitit Grenzen setzen und neue Moglichkeitsrdume fiir bisher nicht
entdeckte Potentiale schaffen. Negt spricht in diesem Zusammenhang von einer
,Gemeinwesenorientierung®, die auch der konkreten Arbeitstétigkeit wieder einen
konkret-niitzlichen Sinn verleihen und die es den Arbeitenden erlauben wiirde,
Verantwortung fiir sein Tun und damit fiir sich und die anderen zu tibernehmen.

Dass Kampfe fiir menschenwiirdige Arbeitsbedingungen moglich sind, zeigt
das Beispiel Gate Gourmet, ein international auf Flughdfen tdtiges Catering-
Unternechmen (Flying Pickets 2007). Die Beraterfirma McKinsey war mit
Umstrukturierungen beauftragt, die zu einer weiteren Verschlechterung der
ohnehin harten Arbeitsbedingungen fiihrten. Zuerst 2005 kam es in London zu
Unruhen, die sich am Diisseldorfer Flughafen im November 2005 zunéchst in
einem spontanen und dann bis April 2006 durchgehaltenen Streik fortsetzten. Diese
Auseinandersetzungen wurden in einem Bericht festgehalten (flying pickets 2007),
der zugleich einen tiefen Einblick in den Arbeitsalltag des Catering-Personals wie
zugleich auch der modernen Dienstleistungsarbeit tiberhaupt zulésst. Beschrieben
werden Belastungen durch besondere Arbeitszeiten — z.B. Schichtbeginn um
3 Uhr morgens — und Arbeitshetze, gezielt angeheizte Konkurrenz unter den
Beschiftigten, Entwiirdigung und Mobbing. Im Bericht heifit es, zwar sei auch
eine Lohnforderung gestellt worden, doch der eigentliche Inhalt sei der ,,Kampf
um menschliche Arbeitsbedingungen® gewesen. ,,.Die Kolleglnnen haben den
Horror des Arbeitsalltags offen thematisiert, und sie haben sich nicht mehr mit dem
Arbeitsplatzargument erpressen lassen® (ebenda, S. 136). Der Streik, der von der
zustandigen Gewerkschaft NGG schlieBlich unterstiitzt wurde, endete mit einem
Kompromiss; einige der von McKinsey vorgeschlagenen Verschlechterungen
kamen nicht durch. Der Streik war aber hinsichtlich der Selbstfindung und des
Selbstbewusstseins der beteiligten Arbeiter/innen und Angestellten ein Erfolg. Ein
aktiv am Streik beteiligter Gewerkschafter formulierte dies folgendermafen: ,,Fiir
uns alle ist allein die Erinnerung, dass wir mit geradem Riicken geschlossen so
lange Zeit fiir die Interessen und die Menschenwiirde dort gestanden haben, ein
Meilenstein in der eigenen Lebenserfahrung® (ebenda, S. 246).

Noch einmal: Kritik des Gesundheitsmanagements

Das in vielen Unternchmen etablierte ,,Gesundheitsmanagement muss vor
diesem Hintergrund sehr kritisch betrachtet und bewertet werden. Nicht selten
werden ndmlich praventive und partizipative Gestaltungskonzepte umgangen
oder gar verworfen und an deren Stelle ein konzeptionelles Vorgehen gesetzt,
das alleine verhaltenspréventiv und leistungssteigernd angelegt ist. Arbeitsplatze
und Arbeitsbedingungen sollen nicht mehr im Sinne der Humanisierung
verdndert werden. Stattdessen werden Schwéchere stigmatisiert und letztlich
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ausgegliedert und exterritorialisiert. Arbeitsmediziner/innen, Sozialberater/innen
und — inzwischen in wachsender Anzahl — auch Gesundheitswissenschaftler/
innen werden zunehmend fiir diese Unternehmenspolitik instrumentalisiert. Dieser
Entwicklung sollte dringend Einhalt geboten werden. Es geht hier nicht darum,
freiwillige Angebote allgemeiner Privention hinsichtlich einer Verbesserung
der Lebensweise zu kritisieren; es geht eher darum, diese Angebote nicht zu
einer Pflichtveranstaltung werden zu lassen, welche den Arbeits- und Gesund-
heitsschutz ersetzt. Gegen diese Entwicklung auf allen Ebenen — der betrieblichen
wie der iiberbetrieblichen — gemeinsam mit allen in der betrieblichen Pravention
Involvierten Professionen und Experten anzugehen, ist ein Gebot der beruflichen
bzw. professionellen Verantwortungsethik. Ein Gesundheitsmanagement, das sich
dafiir einspannen ldsst, Hochleistungsbelegschaften herauszuselektieren, verfehlt
seinen Auftrag. Die Beschiftigten brauchen den arbeitswissenschaftlichen und
arbeitsmedizinischen Sachverstand, wenn es um Gesundheits- und Gestaltungs-
kompetenzen geht. Entgrenzung und MaBlosigkeit durchdringen immer mehr auch
die Beschiftigten selbst, und oftmals konnen sie nicht mehr unterscheiden, ob der
Druck von aufien oder auch von innen kommt. Hier sehe ich die Kompetenz der
im Arbeits- und Gesundheitsschutz stehenden Akteure. Sie konnen und sollten
dem/der unter Druck leidenden Mitarbeiter/in helfen, unter Beachtung seiner/ihrer
Individualitat das fiir ihn/sie ,,richtige Mal}* zu finden. Dass hierfiir ein Vertrauens-
verhaltnis zum einzelnen Arbeitsnehmer/zur einzelnen Arbeitnehmerin aufgebaut
werden muss, versteht sich dabei von selbst.
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Heinz Stinker und Giinter Pabst

Ludwig von Friedeburg: Gesellschaftsanalyse
und Bildungspolitik - Ein Streiter fiir eine demo-
kratische Bildungsgesellschaft

Am 17. Mai 2010, wenige Tage vor Vollendung des 86. Lebensjahrs verstarb
Ludwig von Friedeburg.

Ludwig von Friedeburg wurde im Griindungsjahr des Instituts fiir Sozialforschung
am 21. Mai 1924 geboren. 1951 lernte er das Institut nach der Wiederbegriindung
durch Theodor W. Adorno und Max Horkheimer durch ein Praktikum wéhrend des
Studiums kennen.

,Fur die empirischen Sachen in Soziologie habilitieren wir Friedeburg®, schreibt
Adorno in einem Brief am 4.4.1955 an Horkheimer; dies geschicht dann 1960
mit der Studie ,,Soziologie des Betriebsklimas®, mit der die Industriesoziologie
sich nach dem Ende des Faschismus kritisch positioniert. Damit wird der jlingste
U-Boot-Kommandant des Dritten Reiches, zugleich Sohn des Generaladmirals und
Mitunterzeichner der Gesamtkapitulation der deutschen Wehrmacht, endgiiltig
zu einem der wesentlichen Vertreter der zweiten Generation der Kritischen
Theorie, nachdem er bereits vorher am Institut fiir Sozialforschung gearbeitet
hatte. 1952 promovierte er mit der Dissertation ,,Die Umfrage als Instrument
der Sozialwissenschaften. Arbeiten im Bereich der Jugendforschung und der
Bildungsforschung werden in der Folge zu weiteren Kennzeichen.

Uber die Universititen und den Wissenschaftsbereich hinaus aber wird Ludwig von
Friedeburg bekannt, als er ab 1969 als Kultusminister in Hessen — in einer SPD-
Regierung, versucht, gesellschaftsanalytische Erkenntnisse tiber die Ungleichheiten
des ,Bildungswesens* und die Forderung nach einer Demokratisierung der
Gesellschaft Ernst nehmend, das Schulsystem strukturell — die kinderfeindliche
Bildungsapartheid des klassenbasierten dreigliedrigen Systems iiberwindend —
und inhaltlich mit Bezug auf Curricula — in der Gestalt von ,,Rahmenrichtlinien“—
grundlegend zu verdndern.

,»Gesamtschule® und ,,Rahmenrichtlinien* werden zu Reizwortern in der politischen
Auseinandersetzung. Fiir die einen war es ,,Revolution®, , Klassenkampf* und der
,Untergang des Abendlandes™ was mit der Schulreform bezweckt werden sollte.
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Fiir die engagierten Lehrerinnen und Lehrer im Sozialistischen Lehrerbund ging
die Schulreform nicht weit genug. Herbert Stubenrauch und andere der Ernst-
Reuter-Gesamtschule in Frankfurt ziehen 1973 eine kritische Zwischenbilanz.
,Die hessische Schulpolitik ignoriert die Gesamtschulwirklichkeit ... und erweckt
den Eindruck, als sei die Gesamtschulentwicklung konsolidiert und weitgehend
abgeschlossen. Das Gegenteil ist der Fall. Alle zentralen Probleme sind ungelost,
die Kluft zwischen Anspruch und Wirklichkeit hat sich vergroBert und soll dadurch
beseitigt werden, dass die Anspriiche soweit zuriickgenommen werden, dass de
facto sich die Gefahr abzeichnet, dass in den so genannten Gesamtschulen das
dreigliedrige Schulsystem erneut stabilisiert wird.*

Den konservativ-reaktiondren Kriften auf der Gegenseite gelingt es, auch die Eltern
der Kinder, die davon profitiert hitten, auf die Stra8e zu treiben. Die SPD verliert
1974 die Landtagswahl und Ludwig von Friedeburg kehrt in die Wissenschaft
zuriick.

1989 erscheint sein opus magnum im Suhrkamp Verlag: ,Bildungsreform in
Deutschland. Geschichte und gesellschaftlicher Widerspruch®. Ludwig von Friede-
burg vermittelt in dieser Studie Gesellschaftsgeschichte und Bildungsgeschichte,
indem er gesellschaftliche Verfassungen der deutschen Lander mit Bezug auf
Konsequenzen fiir widerspriichliche Institutionalisierungsprozesse von Bildung bzw.
deren Konsequenzen fiir gesellschaftliche Entwicklungen — vor allem hinsichtlich
der ,,Demokratisierungsfrage — untersucht. Dabei zeigt sich die weitgreifende
Reichweite — wie gerade heute angesichts der herrschenden ,,empirischen
Bildungsforschung* zu betonen ist -bildungssoziologischer, bildungspolitischer wie
bildungstheoretischer Topoi fiir gesellschaftsanalytische Problemstellungen; dies
zusammengefasst in der Rede Friedeburgs vom ,,Menschenrecht auf Bildung®“(so
auch der Titel der Einleitung einer seiner zeitgleichen Ver6ffentlichungen).

Der materialreich unterfiitterte historisch-systematische Erkenntnisprozess fiihrt
zu der Einschitzung, dass das Biirgerrecht auf Bildung nicht auf dem Markt der
Systemkonkurrenz in der Gestalt des Wettbewerbs verschiedener Schulformen und
Schiilerinnen einzuldsen ist. Hier werden nur Prozesse der sozialen Selektion, der
Privilegierung und Unterprivilegierung verlangert; wesentlich kommt ist dies in
der Dreigliedrigkeit des deutschen Schulsystems zu erfassen — samt der darin zum
Ausdruck kommenden kulturellen und sozialen Hegemonie von Klasseninteressen
der Herrschenden. Entscheidend ist es, die gesellschaftlichen Machtverhiltnisse
in ihren Konsequenzen fiir die Organisation von Bildung und ihre ideologische
Absicherung in den hegemonialen Auseinandersetzungen zu sehen. Thematisch
wird so der Beitrag des ,Bildungssystems®, dem eine emanzipatorische
Perspektive eingeschrieben sein sollte, zur Produktion wie Reproduktion sozialer
Ungleichheit, die Verlingerung der Segmentierung einer klassenstrukturierten
Gesellschaft; abgesichert werden soll dies mit Begabungsideologie, Reden iiber das
Leistungsprinzip und die Illusion der Chancengleichheit. Dementsprechend schlie3t
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die Studie mit den Worten, die angesichts der gegenwértigen bildungspolitischen
Auseinandersetzungen — vor allem in Hamburg und NRW — auch heute giiltig
sind: ,,Die gesellschaftliche Instrumentalisierung ffentlicher Bildung fallt immer
schwerer. Die Bildungsreform bleibt auf der Tagesordnung®. Dies, weil Bildungs-
politik Gesellschaftspolitik ist, somit der real existierende Skandal deutscher
,,Bildungsverhéltnisse" zu benennen ist, wie es in ,,Bildung zwischen Aufklarung
und Anpassung‘ heif3t: ,,Dass aber nach wie vor die sozialen Klassen in Deutschland
nichts so sehr unterscheidet wie der Schulbesuch ihrer Kinder, bezeichnet ein
unveranderte Aufgabe der Bildungsreform.*

Michael Schumann, langjdhriger Freund aus dem SOFI Goéttingen, beschreibt
2001 anlédsslich der Verabschiedung Friedeburgs als Direktor des Instituts fiir
Sozialforschung, seinen Lebensweg als ein exemplarisches Stiick deutscher
Geschichte. ,,Friedeburg, in Herkunft und eigenem Handeln noch mit den dunklen
Kapiteln unserer Geschichte verwoben, wird dann selbst zu einem wichtigen
Gestalter des demokratischen Deutschland. Er steht mit seinem Lebenswerk als
Wissenschaftler und Politiker fiir eine an der Uberwindung gesellschaftlicher
Ungleichheitund Ungerechtigkeit verpflichteten zivilgesellschaftlichen Perspektive.
In seinem Selbstverstdndnis als radikaler Aufkldrer hat er sich weder in politischen
noch in wissenschaftlichen Kontroversen je irritieren lassen.*

Auch nach seiner Verabschiedung als Direktor hat Ludwig von Friedeburg bis
zuletzt am Institut fiir Sozialforschung gewirkt und keine Gelegenheit ausgelassen,
auf kleinen und groflen Veranstaltungen, in Schulen und bei Gewerkschaften, in
unzahligen Gespriachen im und auerhalb des Instituts, fiir eine demokratische und
gerechte Bildungsgesellschaft zu werben und zu streiten.
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Miindigkeitsanregung

Clemens Knobloch: Wir sind doch
nicht blod! Die unternehmerische
Hochschule. Miinster, Westfilisches
Dampfboot 2010, 264 S., € 24,90

Andrian Kreye, seit 2007 einer der bei-
den Feuilletonchefs der Siiddeutschen
Zeitung und selbst Autor von
Dokumentarfilmen, kommentierte im
Juli 2004 (Ausgabe der Siiddeutschen
Zeitung vom 29. Juli 2004) die
Auseinandersetzungen um die filmischen
Polemiken Michael Moores folgen-
dermaflen: Dem gegenwirtig weltweit
bekanntesten Dokumentarfilmer werde
nicht zu Unrecht immer wieder ungenaue
Recherche und Faktenungenauigkeit
vorgeworfen.  Zugleich ehre den
Filmemacher, der 2004 mit ,,Fahrenheit
9/11* vehement die US-amerikanische
Regierung unter George W. Bush angriff,
,80 viel Leidenschaft im Lager seiner
Gegner” und vor allem erreiche er mit
seinen filmischen Polemiken das, worauf
er auch ziele: Es bestétige ihn ,,als Ikone
einer Linken, die aus ihrer Lethargie der
blutarmen Ernsthaftigkeit und politi-
schen Korrektheit erwacht und bereit ist,
dem rechtskonservativen Lager mit der
gebotenen Aggressivitit zu begegnen.*

Um eine solche gesellschaftskritische
Mobilisierung  durch  Polemisierung
scheint es auch dem Siegener Sprach-
und  Kommunikationswissenschaftler
Clemens Knobloch mit seiner jlingsten
Streitschrift zur Transformation der
bundesdeutschen Hochschule zu ge-
hen. Ganz in der Tradition der Polemik
als Wettstreitrede, mit der der Sprecher
auf die rhetorische Entschleierung der
Position des Gegeniibers zielt, will

auch Knobloch iiber die gegenwirtige
,Marktkolonisierung der Universitit®
(10) aufklaren — diesen Versuch, ,,(n)ach
der organisierten Arbeiterbewegung®
jetzt auch den ,,akademischen Sumpf
trocken (zu legen)“ (60), so Knobloch.
Aus diesem stiegen zwar vor einigen
Jahren noch ,,die letzten Giftblasen der
Dissidenz und des Aufruhrs auf™ (ebd.).
Folgt man Knoblochs Ausgangsdiagnose
dann sind diese Blasen des Widerstands
nach der ,,symbolische(n) Kolonisierung
des wissenschaftlichen Feldes mit den
vollig fremden Kodes und Mitteln der
Okonomie“ (39) am Ende des ersten
Jahrzehnts des 21. Jahrhunderts al-
lerdings zerplatzt und missen daher
wieder neu erschaffen werden. Dazu
will Knobloch mit seinem Buch bei-
tragen — schon alleine aufgrund die-
ses Aufklarungsanspruchs, hat dieses
Buch deutliche Aufmerksamkeit ver-
dient. Und Knoblochs Aufklarungs- und
Mobilisierungsanspruch ist dezidiert,
wie ja der doppeldeutige Buchtitel
markiert: Wir sind doch nicht bléd! ru-
fen nach Knobloch sowohl die neu-
en Wissensmanager als Antreiber
des Umbaus der bundesdeutschen
Hochschulen (vgl. 238), und beanspru-
chen damit ihren Spielanteil am markt-
formig reorganisierten Konkurrenzspiel
untereinander, als auch Knobloch
selbst — um damit ganz kantianisch
auf die Miindigkeit der Leserlnnen
anzuspielen: Aufklarung, wie er sie
anbietet, soll sie wieder in die Rolle
des unabhingig Reflektierenden, des
Miindigen, bringen. Dass Knobloch
diese Miindigkeitsanregung fiir notwen-
dig hélt, zeigt schon seine eingangs for-
mulierte Begriindung zur Legitimation
seines Vorhaben: Diese ergebe sich aus
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der Diagnose, dass der gegenwirtige
Transformationsprozess — mit dem ,,die
Verantwortung fiir Forschung und Lehre
von den Managern nicht blof3 ibernom-
men (werde)“, sondern auch an diese
,ubergeben™ werde — einen ,,Umsturz*
markiere. Und dieser vollziche sich aber
verbliiffender Weise ,,ohne nennenswer-
te Gegenwehr (9). Genau eine solche
Gegenwehr miisse sich aber dringend
formieren, um die Universitit als Hort
einer Bildung, die nicht ,,durch 6konomi-
schen Druck stromlinienférmig gemacht
wurde®, wieder zu gewinnen (252).

Knobloch unternimmt seine Wettstreit-
rede in 13 Rundgéngen, so lésst sich in
Anlehnung an die erste Kapiteliiber-
schrift (12ff.) zusammenfassen, denn
die Gliederung seiner Streitschrift kon-
struiert er eher assoziativ als katego-
rial-stringent. Im ,,Ersten Rundgang®
skizziert er die Grundlinien des gegen-
wartigen ,,Umerziehungsprogramm(s)*
(8) hin zur Etablierung einer ,,unterneh-
merischen Hochschule* (15): ,,Profil-
bildung®,  Stratifizierung  zwischen
Forschungs- und  Lehrorientierung
(16), ,,Selbstoptimierungspflicht der
Studierenden” (17) und nicht zuletzt
Bologna als , Turbolader der Markt-
transformation” (20) sind die von ihm
benannten und weithin bekannten zen-
tralen Strategien. Vor allem aber — und
dieses Argument zieht sich als roter
Faden durch das gesamte Buch — ver-
weist Knobloch auf die semantische
Rekodierung und Umdeutung des hoch-
schulischen Transformationsprozesses:
Kolonisiert werde die Universitit ge-
genwirtig ,,im Namen von Autonomie
und Freiheit (14; 53ff.), was hier aber
nicht mehr mehr als eine ,,rhetorische
Lockspeise™ (54) darstelle. ,,Autonomie*

erweise sich inzwischen eben als nur-
mehr ein ,,Fahnenwort“. Dieses und
neun weitere stellt Knobloch am Ende
seines ,ersten Rundgangs“ in einem
,Kleinen Glossar® (24ff.) vor. Dieses
hilfreiche acht-seitige Glossar ist eines
der stirksten Momente von Knoblochs
Buch. Es zeichnet sich durch eine weit-
gehende analytische Schérfe aus, die
der Autor aber leider im weiteren Text
seiner  Streitschrift nicht durchhailt.
So verweist er hier mit Bezug auf den
Begriff der ,,Autonomie” sehr deut-
lich auf die ambivalente Tradition der
padagogisch-idealistischen Konzeption,
die man ,nicht geschenkt® bekommt
(24) und die ebenso widerspriichliche
,verordnete  Autonomie“-Konzeption
(25), wie sie aktuell die hochschul-
politischen  Steuerungsfantasien  be-
stimmt: ,,Entscheidungen fallen vor
Ort“, aber die Geldgeber behalten ,,die
Macht* (ebd.; vgl. 129ff.). Im weiteren
Text unterlduft Knobloch diese ana-
lytische Schirfe aber immer wieder,
wenn er vor allem allzu strukturdeter-
mistisch immer und immer wieder eine
Okonomisierung der Hochschulen als
Quelle allen Ubels aufruft (vgl. kritisch
dazu den Beitrag von Edgar Forster in
diesem Heft). So richtig die inzwischen
ja vielfach vorgelegte Diagnose der
Ausbildung eines unternehmerischen
Hochschulmodells als hegemonialem
Modell ist — und damit der Verweis
auf grundlegende ,harte Okonomische
Richtungsentscheidungen® (132), so we-
nig tragfdhig ist eine gesellschaftskriti-
sche Alternativpositionierung, die nur auf
dieser Diagnose aufbaut. Vielmehr zeigt
Knoblochs nichtsdestotrotz hochst le-
senswerte phdnomenologische Polemik,
wie notwendig ein scharfer analytischer
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Blick auf die Widerspriiche in diesem
Transformationsprozess ist — um von
dort aus die Briiche und Spannungsfelder
zum einen zu erkennen und zum ande-
ren fiir alternative Interventionen und
daran hoffentlich anschliefende alter-
native Transformationsbewegungen zu
nutzen. Clemens Knobloch deutet solche
Widerspriiche und auch Ansatzpunkte
fiir Widerstand und Alternativen in sei-
nem Buch auch immer wieder an, wenn
er beispielsweise auf die unterschiedli-
chen Interessen und damit verbundenen
Engagementgrade von Fachhochschul-
und Universitétsvertreter (76ff.) (vgl.
dazu auch das Gesprich von Michael
May mit Clemens Klockner in diesem
Heft), auf die Entstaatlichungsversuche
und das gleichzeitige Fortdauern ,,des
strategische(n) Gewicht(s) des Staates™
hinweist (54) oder am Beispiel sei-
ner eigenen Universitdt zeigt, dass der
Versuch der Einsetzung des Chemikers
Jorg Steinbach von der TU Berlin
durch den damaligen Vorsitzenden des
Hochschulrates, daran gescheitert ist,
dass einen Gegendffentlichkeit geschaf-
fen wurde (48f.). Diese Verweise blei-
ben aber leider nur Illustrationen einer
Polemik, die sich damit manches Mal der
Gefahr aussetzt, die bereits Immanuel
Kant in seiner Kritik der reinen Vernunft
im Kapitel zur ,,Transzendentalen Ver-
nunftlehre® beschreibt: Ein Polemiker ist
tendenziell immer davon bedroht, zu ei-
nem Luftfechter zu werden, so lésst sich
Kants damalige Einschédtzung paraphra-
sieren: Luchtfechter balgen ,,sich mit ih-
ren Schatten herum [...]. Sie haben gut
kampfen; die Schatten, die sie zerhauen,
wachsen, wie die Helden in Walhalla, in
einem Augenblicke wiederum zusam-
men, um sich aufs neue in unblutigen

Kampfen belustigen zu konnen™ (Kant
2000: B785 | A757).

Ein Luftfechter ist der Autor nicht,
auch wenn Knobloch manches Mal sich
allzu sehr in seinen polemisierenden
Ausfithrungen verliert und fast in die
Satire abgleitet (vgl. 58f.). Spitestens
mit dem letzten Kapitel, in dem er sei-
nen abschlieBenden Ausblick formuliert
(236ff), deutet er namlich wieder an,
welches analytische Potenzial in seinen
Uberlegungen stecken kann. Knobloch
weist hier auch explizit darauf hin, dass
der Widerstindige sich auf ,,Paradoxien
einlassen® miisse (236). Zugleich deutet
der Autor genau damit das grundlegende
Dilemma seiner Perspektive an. Denn als
Ansatzpunkt der von ihm angestrebten
alternativen Perspektive auf eine ,,un-
bedingte Universitit® (242ff.) konnen
eben gerade nicht nur die Paradoxien
dienen, sondern miissen vielmehr gera-
de die Widerspriiche im fundamentalen
Prozess der aktuellen Transformation
des bundesdeutschen Hochschulwesens
sichtbar gemacht werden. Deren detail-
genaue Dechiffrierung wire der passen-
dere Ansatzpunkt, um Aufklarungsarbeit
zu dynamisieren, und damit dann das
zu dynamisieren, was Knobloch will —
und was ein hochst anstrebenswertes
Unterfangen ist: eine ,,wirklich autono-
me Universitit™ (252).

Fabian Kessl,

Universitdt Duisburg-Essen,
Fakultdt fiir Bildungswissenschaften,
Institut fiir Soziale Arbeit und
Sozialpolitik,

Berliner Platz 6-8,

45127 Essen
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Zum institutionellen Umgang mit
»Sexuellem MiBbrauch*

Die nicht vorhersehbare Aktualitét, die das
Thema ,Sexueller Missbrauch” in den letzten
Monaten gewonnen hat, war Anlass, diesen
Bestseller mit seinem expliziten Blick auf In-
stitutionen und deren Umgangsweisen mit
sexuellem Missbrauch und sexueller Gewalt
erneut zu verdffentlichen.

Das Buch liefert eine detaillierte Darstellung
des Diskussions- und Forschungsstands. Es
ermoglicht sowohl den Blickwinkel auf die
Wahrnehmung der Opfer als auch auf die
subjektiven Einstellungen und Handlungs-
weisen von Professionellen, die in Schul- und
Erziehungssystemen tatig sind. Anregungen
fiir eine veranderte Praxis werden ausgefiihrt.

Die gegenwartige Emporung muss nun zur
Entwicklung entsprechender Praventions-
und Interventionsschritte und zum Ausbau
wirksamer Hilfsangebote genutzt werden.
Die meisten Opfer sind nach wie vor allein.
Adaquate und wissenschaftlich ausgewie-
sene Handlungskonzeptionen befinden sich
erst in der Entstehung und das Angebot an
spezialisierten Beratungsstellen ist noch im-
mer unzureichend. Zudem bestehen noch
immer zu geringe Kenntnisse tiber Ursachen,
Taterstrategien und jugendliche Tater. Zent-
rales Anliegen der Autorin ist es, hierzu einen
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