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Abstract
[

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit dem Verhaltnis von moderner
Individualitat und Prozessen der Bildungsplanung.

Zunachst werden die kulturellen und sozialen Rahmenbedingungen abge-
steckt. Die Modernisierung der Kultur erzeugt gleichermafBen Prozesse
der Standardisierung und De-Standardisierung von Lebenslaufen.

Diese neuen biographischen Muster korrespondieren mit massiven sub-
jektiven Kontingenzerfahrungen. Sie sind Teil einer neuen Form von "An-
spruchsindividualitat”. Die Struktur hochmoderner Identitatsvorstellungen
universalisiert dergestalt eine eigentimliche Form sozialen Begehrens. In
ihm wird jede soziale Identitat als defizitar definiert.

Bildungsbiographische Vorstellungen enthalten in diesem Sinne Options-
haltungen, die starke Reibungsflachen zur institutionellen Bildungspraxis
aufweisen. Anhand von Interviews werden Grundmerkmale studentischer
Bildungsplanung skizziert und Anspruchsbelastungen fir die Institution
Universitat markiert.

Padagogisches Handeln trifft innerhalb modernisierter institutioneller
Strukturen auf mehrdimensionale Entwertungsschibe. Innerhalb solcher
Kontexte mul3 eine professionelle padagogische Beziehung auf der Basis
einer reflektierten Handlungsbeschrankung reformuliert werden. In diesem
Rahmen mufB3 sich die universitédre Lehre starker als ein Vermittlungsge-
schehen profilieren. Dabei hat sie sich deutlich von der Strukturlogik wis-
senschaftlichen Handelns abzugrenzen. Sie konturiert sich so als die Ein-
heit der Differenz von vermittelndem und wissenschaftlichem Handeln. Die
universitare padagogische Ausbildung weist dabei die gesteigerte Kom-

plexitat einer Vermittlung von Vermittlung auf.

Schlagworte: Bildungsplanung, Individualisierung, pddagogische Ausbil-
dung, Professionalisierung



Abstract
[

The present work deals with the relation of modern individuality and
processes of educational planning.

First of all the cultural and social frames are marked out. The modernizati-
on of culture likewise causes processes of standardization and de-
standardization of personal careers.

These new biographical patterns correspond with strong subjective expe-
riences of contingency. They are part of a new form of "demanding indivi-
duality". In such a way the structure of ultramodern concepts of identity
universalizes a unique form of social desire. In it each social identity is
defined as deficient.

According to this ideas of educational biography contain optional attitudes,
which show an intense friction towards the institutional practice of educati-
on. By means of interviews basic characteristics of students’ educational
planning are indicated and burdens of demands on the institution univer-
sity are marked.

Inside modernized institutional structures pedagogical acting is confronted
with multidimensional pushes of devaluation. Within such contexts a pro-
fessional pedagogical relation has to be reformulated on the basis of a
reflected limitation of acting. Referring to this teaching at university has to
present itself much more as a process of imparting. At the same time it
has to mark off clearly from the structural logic of scientific acting. Thus it
is outlined as the unity of the difference of imparting and scientific acting.
By that the pedagogical education at university shows the increased com-
plexity of an imparting of imparting.

Keywords: educational planning, individualization, pedagogical educati-

on, professionalization
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Vorwort

“Mittelalterliche Textgepflogenheiten,
die das Buch selbst wie einen Autor
sprechen lassen, haben den Buch-
druck nicht Uberlebt. Es ware nicht
ganz abwegig, sie wiederaufzugreifen,
denn schlieBlich stammt, jedenfalls wo
es >wissenschaftlich< zugeht, nur
sehr weniges, was in einem Buch zu
lesen ist, vom Autor selbst.”

Niklas Luhmann

Vorwort
]

Die Universitaten sind unter Druck. Die 6ffentlichen Haushalte setzen an
einem Tiefpunkt ihrer finanziellen Befindlichkeit die Daumenschrauben an.
Die Politik zieht die universitare Zukunftsgestaltung in eine Standortde-
batte hinein. Der 6konomische Blick von auBen auf die Wissenschaft ge-
rat - dank struktureller Umbriiche und rasanter Globalisierung - in den Sog
einer verscharften Rentabilitdtsperspektive. Die 'Krise der Arbeitsgesell-
schaft' erzeugt entweder absurde Flexibilisierungshysterien oder Kate-
chismen der Renitenz. Zu allem UberfluB wird immer lauter tber die ver-
beamtete Zukunft ihrer Bediensteten spekuliert, jede neue Irgendwas-
Krise 1aBt den Glorienschein der Wissenschaft etwas tiefer sinken, und die
studentische Klientel legt trotz gesellschaftlicher Bildungsnotigung eine
immer sprunghaftere Unverbindlichkeit an den Tag. So wird es niemanden
verwundert haben, dal3 der scheidende Prasident Seidel seiner Universitéat
Hannover im Februar 1997 einen SemesterschluBvortrag unter dem Titel
"Universitaten - Spielball oder Gestalter?" hielt.

Wir sind in unserem thematischen Ansinnen mit dieser Arbeit bescheide-
ner. Hier geht es nur um die padagogische Wissenschaft. Doch auch sie
steckt in der Krise. Die tont in ihren Ohren jedoch etwas leiser - weil das
Rauschen um sie herum schon immer ein wenig lauter war.

In der Folge einer 'zweiten Modernisierung' rutscht der Padagogik das

Fundament vertrauter Rahmenbedingungen und zweifelsfreier Hand-



Vorwort

lungsperspektiven unter den disziplindren FiiBen weg. Zu allem UberfluB
schwappt der gesamtuniversitare Problemdiskurs auch auf ihr Terrain
Uber. Hier |6st er vor allen Dingen eine lebhafte Auseinandersetzung tGber
die Neuvermessung des Theorie-Praxis-Verhaltnisses aus. Wir sind beim
Thema.

Die Padagogik verdankt der Professionalisierungsdebatte eine der inter-
essantesten facheigenen Diskussionen der letzten Jahre. In kaum einem
anderen thematischen Zusammenhang wird sie zu einer &hnlich grundle-
genden Beobachtung ihrer konstitutionellen Basis und Uberpriifung ihres
Innovationspotentials angeregt.

Die Frage nach der Professionalitdt padagogischen Handelns wird im
Rahmen dieses Diskurses fur alle wesentlichen Praxisbereiche gestellt -
bis auf einen. Mir fiel auf, dal3 es zwar eine intensive Auseinandersetzung
gibt Gber padagogische Professionalitat in den Bereichen von Schule, Er-
wachsenenbildung/Fortbildung, Beratung/Therapie, Sozialpddagogik. Die
Universitat als Handlungsfeld bleibt jedoch merkwirdig ausgespart. Zwar
spielt in der Debatte gelegentlich auch die Lehr- und Lernbarkeit profes-
sioneller Kompetenzen eine Rolle, die gesamte Sphare universitarer Leh-
re als ein Raum der Vermittlung an sich gerat jedoch nirgends in den
Blick. Genau hier will die vorliegende Arbeit ansetzen.

In der Praxis universitarer Lehre trifft ein Fach, eine Wissenschaftsdiszi-
plin auf ein handelndes Gegentber. Dieses 'Bildungssubjekt' ist der
Adressat des Vermittlungsprozesses. Im ersten Argumentationsschritt der
Arbeit geht es darum, die Rahmenbedingungen seiner Handlungsplanun-
gen zu skizzieren. Das zweite Kapitel fokussiert mit der Vorstellung einer
spezifischen Individualitatskonstruktion den genealogischen Kern (bil-
dungs-)biographischer Orientierungen. Kapitel 3 schlagt dann die Bricke
zur Institution der Universitat. Hier steht die Frage im Mittelpunkt, welche
Anforderungen die institutionelle Handlungsplanung Studierender an die
Rahmenbedingungen universitarer Vermittlungspraxis stellt. Das vierte
und letzte Kapitel schlieBlich versucht, die herausgearbeiteten Beobach-
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Vorwort

tungsergebnisse an ein brauchbares Konzept padagogischer Professiona-
litdt anzuschlieBen. Die Absicht ist, eine Grundvorstellung professionellen
Vermittlungshandelns innerhalb universitarer Lehre, besonders im Fach
Padagogik, zu entwerfen.

Auf die Creditlist gehéren viele. Besonders danken méchte ich jedoch vor
allen Tom Ziehe, der nicht nur ein wahrhaftiger Betreuer meines Disserta-
tionsvorhabens war, sondern mir stets auch als Inspirator und Freund zur
Seite stand. Ohne ihn ware diese Arbeit nicht zustande gekommen. Ich
danke Ulli fir emotionalen Beistand und ihren unerschopflichen Einsatz
bei der Realisierung meines Vorhabens. Meinem langjahrigen 'Mittwochs-
Colloquium' (Anne, Christel, Olaf, Uwe) geblUhrt Dank fur die unablassige
theoretische Anregung. Und schlieBlich danke ich allen Studierenden (be-
sonders meinem Luhmann-Colloquium), die mir die Zuversicht gaben, dafi
sich ein Nachdenken Uber padagogische Professionalitat lohnt.
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Modernisierung 1

“Wir haben vom Baum der Erkenntnis
gegessen und kdénnen uns nicht riick-
warts ins Paradies stehlen: das Tor ist
verriegelt, und der Engel wacht davor.
Aber der Garten ist vielleicht am ande-
ren Ende offen.”

Edgar Wind

Modernisierung

1.1

Bildungsvorstellungen und -planungen bestimmen wesentlich Entwurf und
Gestaltung von Lernsituationen. Wann immer padagogisches Handeln auf
moderne Subjekte trifft, vollzieht es sich unter den spezifischen Struktur-
bedingungen westlicher Modernisierung. Das bedeutet, dal3 sich um den
Vorgang der Vermittlung Zugriffs- und Rezeptionsformen der Klientel
gruppieren, die typische Muster gegenwartiger sozio-kultureller Entwick-
lungen reprasentieren. Diese stellen tiefgreifende Umwalzungsprozesse
dar. Im folgenden soll es um die Skizzierung wesentlicher Grundmomente

des Modernisierungsprozesses gehen.

Das 'Ausgangssetting' lieBe sich folgendermaBen komprimieren: einge-
bettet in eine hoch differenzierte gesellschaftliche Struktur organisieren
individualisierte Subjekte vor dem Hintergrund einer zunehmend rationali-
sierten Kultur ihre (bildungs-)biographischen Vorstellungen.

Den solchermalBBen angedeuteten Prinzipien der Rationalisierung und der
Individualisierung ebenso wie den Wandlungen im Konzept des Lebens-
laufes will dieses Kapitel nachgehen.

Rationalisierung

Der Prozel3 der Rationalisierung steht in direktem Verhaltnis zum gesell-
schaftlichen Traditionsabbau, wie er fur die Moderne westlichen Zu-
schnitts typisch ist. Diese Entfaltung weltanschaulicher 'Befragbarkeit' hat

4



Modernisierung 1

wohl niemand leidenschaftlicher skizziert als Max Weber. Fir ihn ist die
'Entzauberung der Welt', dieser Vorgang abendlandischer Enttraditionali-
sierung ein genuin sakularer Prozel3. Durch ihn weichen die alten religio-
sen Weltbilder einer profanisierten Kultur. Die Vormoderne verlieh den
sozialen Deutungsmustern und Wirklichkeitsinterpretationen Einsichtigkeit
und Sinn innerhalb gesamigesellschaftlich verbindlicher Orientierungs-
spielrdume. Sie &hnelte mit ihrer charakteristischen Zentrierung von Reli-
gion, Mythos, Schicksal

"gleichsam einem Zaubergarten, wo angenehme Uberraschun-
gen und Bedrohungen fortwéhrend auf der Lauer lagen. Mit der
Modernisierung verlaBt der Mensch diesen geheimnisvollen
Zaubergarten und landet in einer rationalen Welt, in der alles
berechnet und geplant wird."’

Diese Rationalisierung gesellschaftlicher Institutionen und sozialer Bezie-
hungen selbst wertet Weber wiederum als historisch unumgangliches
Schicksal abendlandischer Weltorientierung.2 Der vormoderne Schauder
des Menschen vor der Natur, dem Leben, dem Kosmos weicht einer Be-
wufBtseinsform rationaler, zweckorientierter Wahrnehmung und Erkennt-

nis.

"Der Ubergang von der traditionalen zur modernen Weltbe-
trachtung wurde von der Abldsung einer kontemplativen Hal-
tung durch eine Hinwendung zur wahrnehmbaren Welt beglei-
tet. Dieser Ubergang, der sich wahrend der Renaissance voll-
zog ... , ging einher mit einer gréBeren Aufmerksamkeit fr die
>Empirie< oder >Erfahrung<".

Ganz in diesem Sinne versteht Weber seine sozialwissenschaftliche Ar-
beit denn auch als "Wirklichkeitswissenschaft". So wird etwa in den Aus-
fihrungen zu den logisch-methodologischen Begriffen der Kausalerkla-

" van der Loo/van Reijen (1992), 118.

2 \Webers personliche ambivalente Einschatzung gesellschaftlicher Rationalisierung wird sehr deutlich her-
ausgearbeitet in Mommsen (1983). Diese Sichtweise |aRt sich gleichzeitig als ein wesentlicher argumenta-
tiver Urgrund der deutschen Moderne-Diskussion in den 80er Jahren lesen. Siehe dazu etwa Bohrer (1983)
oder Kamper (1986).

3 van der Loo/van Reijen (1992), 121.

4Vgl. Weber (1973), 170 f,
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rung oder des ldealtypus der Fluchtpunkt einer wissenstheoretischen Pra-
zisierung von Verstehen und Deutung anvisiert.

Webers Wissenschaftsverstandnis - gewonnen aus der Reflexion moder-
nisierter okzidentaler Traditionsressourcen - weist seinen Beitrag als aus-
gepragte moderne Erfahrungswissenschaft aus. Diese Theorie, die die
zunehmende Rationalisierung gesellschaftlicher Beziehungen zu ihrem
Gegenstand macht, ist selbst wiederum kulturelles Produkt dieses histori-
schen Prozesses.

Doch ein verandertes Erkenntnisinteresse mit einer adaquaten wissen-
schaftlichen Fundierung formt nicht nur neue erfahrungsbezogene Diszi-
plinen aus. Auch die aus Prinzipien begrindeten Moral- und Rechtstheori-
en und die sich sukzessive autonomisierenden Kiinste konturieren sich.
Diese alle formen differente kulturelle Wertspharen mit je eigenstan-
diger Behandlung theoretischer, moralisch-praktischer und astheti-
scher Probleme und ErfahrungsmaBigkeiten.

Auf diesem Fundament erhebt sich ein modernespezifischer theoretischer
Diskurs, der bis heute - freilich in erheblich gesteigerter Differenzierung -
anhélt. Gegliedert in wissenschaftliche, praktische und &sthetisch-
hermeneutische Kritiken gruppiert er die Dimensionen seines Erkennt-
nisinteresses um je eigene Wahrheiten: Faktizitat, Moralitdt und Authenti-
zitat. Problemstellungen lassen sich nun als Fragen der Erkenntnis oder
der Gerechtigkeit oder des Geschmacks behandeln.

Rationalisierung kennzeichnet also einen fundamentalen kulturellen Ent-
bindungseffekt. Dieser generiert flr die sich der Tradition entwindende
Moderne ein sich selbst steigerndes Diskurspotential. Das "Projekt der
Moderne", wie es in geradezu paradigmatischer Begriffsfassung bei Ha-
bermas heiBt’, ist auf die Durchsetzung und Steigerung dieser diskursiven
Rationalitat zentriert.

5 Vqgl. aus den vielen méglichen Referenztexten die wohl pointierteste Fassung in Habermas (1981, Bd.1),
444-464.

6
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Argumentationstypen

Modernitat ist gepragt vom Abstecken spezifischer Mdglichkeitshorizonte.
Ein erweiterter Interpretationsrahmen ist das Resultat der historischen
Durchsetzung der verschiedenen Dimensionen von Rationalitat. Es ent-
stehen flexible Deutungsmuster, die Dinge werden fir die Individuen be-
fragbar, sie werden damit verfugbar und der Veranderung zuganglich.

Die neue Epoche wandelt auch die Vorstellungen von Zeit und geschicht-
licher Verortung. Ein historisches BewuBtsein von der Moderne entsteht.
Es spezifiziert dabei einen geschichtsphilosophischen Blick als "reflexive
Vergegenwartigung des eigenen Standortes aus dem Horizont der Ge-

"7

schichte im ganzen™. Hegels Begriff der Moderne - zunéacht lediglich als

einfacher Epochenbegriff gebraucht - fokussiert bald eine in neuem Cha-

6 Aus: Habermas (1981, Bd. 1), 45.
7 Habermas (1985a), 14.
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rakter erstehende Gegenwart und den jungen "Zeitgeist": dieser kenn-
zeichnet alles Gegenwartige als stédndigen "transitorischen Augenblick"
(wie es spater bei Baudelaire heif3t), der sich im BewuBtsein der Akze-

leration und dem Vorausblick auf eine stets andere Zukunft verbraucht.®

"Eine Gegenwart, die sich aus dem Horizont der neuen Zeit als
die Aktualitat der neuesten Zeit versteht, muf3 den Bruch, den
jene mit der Vergangenheit vollzogen hat, als kontinuierliche
Erneuerung nachvollziehen."

In diesem Sinne bestimmt sich die Modernitat des Zeitgeistes durch die
Objektivierung der sich fortwahrend umwalzenden gesellschaftlichen
Aktualitat. Dabei setzt gerade diese unhintergehbare Ausrichtung auf
eine kontingente Zukunft auch immer wieder Sehnsichte nach stagnati-

vem Verweilen, nach fixierter Gegenwartigkeit frei.'

"Das neue ZeitbewuBtsein...bringt nicht nur die Erfahrung einer
mobilisierten Gesellschaft, einer akzelerierten Geschichte, ei-
nes diskontinuierten Alltages zum Ausdruck. In der Aufwertung
des Transitorischen, des Flluchtigen, des Ephemeren, in der
Feier des Dynamismus spricht sich eben die Sehnsucht nach
einer unbefleckten, innehaltenden Gegenwart aus.""

Die mit einem solchen Gegenwarts-, Uberhaupt Zeit- und Geschichtsbe-
griff operierende Moderne findet in ihrer bestimmenden Signatur der
Neuerung auch die Notwendigkeit zu positioneller Selbstbegriindung. Die
Moderne muf3 ihre Normativitat aus sich selber schépfen, jeglichem kultu-
rellen Epigonentum ausweichen.

Uber die historischen Schliisselereignisse von Reformation, Aufklarung
und Franzdsischer Revolution werden objektivierende Wissenschaft, Mo-

8 Vgl. zu Hegels Verstandnis der Neuzeit und zur "Selbstvergewisserung der Moderne" als Grundproblem-
stellung seiner Philosophie etwa Habermas (1985a), 13 ff. und 26 ff., und besonders Taylor (1978).

9 Habermas (1985a), 15.

10 Gerade hiermit lieRe sich im Sinne eines kleinsten gemeinsamen Nenners ein Bogen spannen von Theori-
en des 'Posthistoire’ [vgl. etwa Libbe (1988)] uber die 'New Age'-Bewegung bis hin zu Kulturvorstellungen
neokonservativer Provenienz [hierzu besonders Habermas (1985a), 30-56].

" Habermas (1990), 35.
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ralbegriffe und moderne Kunst zu Bestimmungen der modernen Kultur.
Die moderne kritisierende Vernunft begriindet die Méglichkeiten ob-
jektiver Erkenntnis, moralischer Einsicht und asthetischer Bewer-
tung.

"Bis zum Ende des 18. Jahrhunderts hatten sich Wissenschatft,
Moral und Kunst auch institutionell als Tatigkeitsbereiche aus-
differenziert .... Und diese Sphére des Wissens hatte sich ins-
gesamt von der Sphére des Glaubens einerseits, von der des
rechtlich organisierten gesellschaftlichen Verkehrs wie des all-
tiaglichen Zusammenlebens andererseits abgesondert."'?

Habermas beschreibt hier markante Folgewirkungen von Modernisie-
rungsprozessen. In der Differenzierung der unterschiedlichen Sphéren
werden die strukturellen Kerne moderner Gesellschaften angedeutet. |hre
Herausbildung ist, nach Habermas, das Resultat unterschiedlicher Ratio-
nalisierungsdimensionen: Modernitat bedeutet das ineinandergreifende

Fortschreiten von kultureller und gesellschaftlicher Rationalisierung.

Deutlich schlieBen die Habermasschen Vorstellungen an Gedanken Max
Webers an, gehen jedoch in ihrer konzeptionellen Verankerung und ihren
theoretischen Konsequenzen Uber Webers Formulierungen hinaus. Be-
reits Weber unterscheidet fir die Entwicklung der Modernisierung zwei
differente Rationalitatstypen: den der Zweckrationalitdt (fulminant zum
Bestandteil gesellschaftlicher Realitdt gemacht mit den Zielvorstellungen
politischen, 6konomischen und wissenschaftlich-technischen Handelns)
und den der Wertrationalitat (eher in der Funktion eines 'Hoffnungstragers'
gegenlber dem bei Weber oftmals unverhohlen skeptisch aufgefaBBten
Siegeszug zweckrational gepragter Handlungsspharen).

Wertrationalitédt im Weberschen Sinne wird bei Habermas zum diskursiven
Potential verstandigungsorientierten Handelns. Dieses in ganzer Breite
aufzufachern, ist der Gang abendlandischer Enttraditionalisierung, das
Resultat kultureller Moderne. Parallel dazu institutionalisiert die gesell-

12 Habermas (1985b), 30.
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schaftliche Rationalisierung ein zweckrationales Wirtschafts- und Verwal-
tungshandeln und etabliert neue Gesellschaftsstrukturen, die

"durch die Ausdifferenzierung jener beiden funktional ineinan-
dergreifender Systeme gepréagt (sind), die sich um die organi-
satorischen Kerne des kapitalistischen Betriebs und des biro-
kratischen Staatsapparates herum kristallisiert haben."'

Sowohl gesellschaftliche als auch kulturelle Modernisierung l6sen die tra-
ditionalen Lebensformen auf. Im historisch neuen Alltag rationalisierter
Lebenswelten wird einerseits die gesellschaftlich induzierte Zweckrationa-
litat wirksam, andererseits aber auch in kultureller Bereitstellung ein refle-
xiv gewordener Umgang mit Traditionen, die Universalisierung von Nor-
men und Generalisierung von Werten und eine forcierte Individualisierung
der Gesellschaftssubjekte.

Die wesentliche Pointe der Habermasschen Rationalisierungsauffassung
ist die grundlegende entwicklungslogische Unterscheidung zweier Diffe-
renzierungsbewegungen. Hier liegt gewissermafBBen der argumentative
Nullpunkt flr die zentrale Zweiteilung von gesellschaftlicher und kultureller
Modernisierung.

Demnach bedeutet Modernitat einen Prozel3 der Entkoppelung von ge-
sellschaftlicher (System) und sozio-kultureller Integration (Lebenswelt).
Gleichzeitig findet sich eine sukzessiv voranschreitende Binnendifferen-
zierung neu entstehender gesellschaftlicher Subsystembereiche auf der
einen Seite und sich konturierender Wertspharen der sozio-kulturellen
Lebenswelt auf der anderen Seite.

Die Wechselwirkungen zwischen gesellschaftlicher und kultureller Moder-
nisierung markieren ein komplexes Ineinandergreifen logischer und dy-
namischer ProzeBelemente des Rationalisierungsprozesses. Kognitive
Potentiale (bei Weber sind das die "Weltbilder") werden kulturell bereitge-

stellt und gesellschaftlich aufgegriffen, indem sie entweder Uber Institutio-

A0, 9.
10



Modernisierung 1

nalisierungen oder motivationale Umsetzungen selektiv ausgeschopft
werden.'

In diesem solchermal3en skizzierten Prozel3 spielt der Aspekt der Wertge-
neralisierung eine entscheidende Rolle. Der Begriff stammt von Parsons,
der damit die Beobachtung benennt,

"daB die Wertorientierungen, die den Handelnden institutionell
angesonnen werden, im Laufe der Evolution immer allgemeiner
und formaler werden. Dieser Trend ergibt sich mit struktureller
Notwendigkeit aus einer Rechts- und Moralentwicklung, die ei-
ne fur den Konflikifall vorgesehene Konsenssicherung ... auf
immer abstraktere Ebenen verschiebt."'

So sind auf einer frhen Ebene in hierarchisierten Stammesgesellschaften
samtliche Handlungsantriebe um die steten Prifungen durch die konkre-
ten Wertorientierungen der Verwandtschaftsrollen gebindelt. Im spateren
Entwicklungsabschnitt der modernen burgerlichen Gesellschaft wird der
abstrakte Rechtsgehorsam zur alleinigen normativen Verbindlichkeit far
die in den formal organisierten Handlungsbereichen Agierenden. Entlang
dieser Entwicklungslinie wird deutlich, daB sich gesellschaftliche Handlun-
gen von tradierten normativen Vollzugsreglements |I6sen. Die Handlungs-
koordinierung sieht sich mehr und mehr an Verstdéndigungsmechanismen
gebunden, die lediglich auf Vorgaben allgemeiner Prinzipien verwiesen
sind. Handlungsorientierungen als Basis fur die Koordinierung allen ge-
sellschaftlichen Tuns werden somit generalisiert.

Der von der steigenden Komplexitéat gesellschaftlicher Vorgange indu-
zierte wachsende Koordinationsbedarf wird also in die Bahnen moderni-
sierter Handlungsschemata gelenkt. Diese folgen (und hier ist der Ansatz-
punkt der Weberschen Analysen) den beiden Dimensionen rationalisierter
und generalisierter Handlungstypen: Erfolgsorientierung beziehungsweise
Verstandigungsorientierung. Deren regulative Leitlinien besitzen immer

weniger Detailbestimmung (De-Partikularisierung) und doch gleichzeitig

14 Dieses wird besonders deutlich im Zuschnitt modernisierter Biographiemuster zutage treten. Wir werden
weiter unten darauf zurtickkommen.
15 Habermas (1981, Bd. 2), 267.
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breitere Verbindlichkeit ihrer Geltungsanspriiche (Generalisierung).

Aus dem Zerfall des integrativen Gesamtzusammenhanges kultureller
Deutungsmuster vormoderner Lebenswelten, aus der kulturellen Rationa-
lisierung also, konturiert sich die moderne Lebenswelt. Sie bildet die Res-
source, das Materiallager gewissermaBen fur Thematisierungen kommu-
nikativer Handlungen. Diese mussen ihre Giltigkeit bemessen lassen an
den rationalisierten, ausdifferenzierten und generalisierten Geltungskrite-
rien, die die kommunikativen Handlungen auf Faktizitdt, Moralitat und
Authentizitat hin qualifizieren. Dabei bedienen sich alle verstandigungsori-
entierten Prozesse des Reservoirs vorliegender lebensweltlicher Interpre-
tationsmuster. Die Strukturen dieses interpretativen Fundus wirken als
Prafigurationen fir die jeweils realisierten Formen verstandigungsorien-

tierter Intersubjektivitat.

Die genannten Geltungsanspriiche, in die die Gehalte moderner Rationa-
litat eingehen, sind somit die generalisierten Referenzpunkte flr jegliche
kommunikative Interaktion. Diese rationalisierte Basis kommunikativen
sozialen Handelns geht im Verlauf kultureller Modernisierung Uber die
Alltagspraxis sprachlich vermittelter Intersubjektivitat in die Lebenswelt-

strukturen ein.

Kulturelle Modernisierung, die im Traditionsabbau sich vollziehende Ein-
ebnung vormoderner praxissteuernder Weltbilder, 16st kommunikative
Handlungen sukzessive aus unhintergehbaren normativen Kontexten. Die
sich an neuen Geltungskriterien bemessenden Kommunikationsakte ver-
dichten sich in erweiterten Mdglichkeitsrdumen. Spezifische Argumentati-
onsformen differenzieren sich institutionell aus (Wissenschaft, politische
Offentlichkeit, Recht, Kunst etc.).
Die im Prozel3 der Moderne rationalisierte Kultur entledigt sich somit nicht
nur einfach althergebrachter totalisierender Ordnungsvorstellungen le-
bensweltlicher Gesamtdeutungen. An die Stelle des Kaisers alter Kleider
tritt das neue Gewand rationalisierter und generalisierter (und damit, auf
das Kriterium der Vorgangigkeit bezogen, egalitéarer) Geltungsebenen so-
12



Modernisierung 1

zialer Intersubjektivitat. Dies fuhrt zu einer typischen Ausdifferenzierung in
der Struktur moderner Lebenswelten. Damit wird aber andererseits ein
erhohtes Anspruchsniveau an die Kontur kommunikativer Interaktio-
nen herangetragen, die sich ja in diesen Lebensweltstrukturen bewegen.
Sie haben nun den skizzierten Zuwachsen in der Komplexitat lebenswelt-

licher Sinnzusammenhange zu gentgen.

"Rationalisierung der Lebenswelt bedeutet Differenzierung und
Verdichtung zugleich - die Verdichtung der schwebenden Tex-
tur eines Gespinstes aus intersubjektiven Faden, welche die
immer scharfer ausdifferenzierten Bestandteile der Kultur, der
Gesellschaft und der Person gleichzeitig zusammenhélt."™

Diese steigenden Anforderungen an lebensweltliche Interpretations- und
Handlungskompetenzen bedeuten in der Folge eine scharfe Potenzierung
individualisierender Vergesellschaftung.

1.2 Individualisierung

Die Gesamtheit subjektiver Interpretationsleistungen, die Totalitét sozialer
Deutungsprozesse tragt die kommunikative Alltagspraxis. Die semantisch-
symbolische Reproduktion der Lebenswelt vollzieht sich dabei in einem
geschlossenen Kreislauf: die strukturellen Kerne der Lebenswelt erneuern
mittels entsprechender Reproduktionsprozesse die ihnen eigenen Res-
sourcenfelder. Diese sind nun den Verstandigungsleistungen der einzel-
nen Sprechhandlungen dienlich, welche wiederum den Reproduktionspro-
zel3 schlieBen, indem sie als Beitrdge kommunikativen Handelns ihn stan-
dig neu ermdglichen.

Dergestalt sichern die kulturelle Reproduktion in der semantischen Di-
mension die konsensfahigen Deutungsschemata ("gultiges Wissen"), die
soziale Integration in der Dimension des sozialen Raumes die legitim

geordneten interpersonalen Beziehungen ("Solidaritaten") und die So-

16 Habermas (1985 b), 400.
13
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zialisation in der Dimension der historischen Zeit die Interaktionsfahig-
keiten ("personale Identitaten”).

Im Zuge der gesellschaftlichen Modernisierung I6st sich der lebensweltli-
che Reproduktionsprozel3 von traditionalen Verbindlichkeiten. Naturwich-
sige Wissens- und Traditionsbestdnde werden sukzessive zersetzt. Le-
bensweltliches Handeln wird nun von den abstrakten Forderungen zu-
nehmend differenzierter und radikalisierter Geltungsebenen geflihrt. Die
Strukturbereiche der Lebenswelt und die entsprechenden Handlungssy-
steme werden dadurch gleichsam reflexiv unterfittert.

Diese Form reflexiver Traditionsbrechung ist wesentliches Merkmal ei-
ner modernisierten Lebenswelt. Sie 16st die vormoderne enge Anbindung
der empirisch vorgefundenen gesellschaftlichen Lebensformen an den
relativ schmalen Erméglichungsraum lebensweltlicher Handlungsstruktu-
ren. Die stete Vorformulierung spezifischer sozialer Praxisformen zeigt
sich nun flexibler. Wahrend die traditionale, durchgehend stratifikatorisch
organisierte Gesellschaft der sozialen Praxis vergleichsweise alternativio-
se Modelle vorgibt, sind die modernen Mdéglichkeitshorizonte sozialen
Handelns weiter gesteckt. Aus der neuen lebensweltlichen Struktur er-
wachsen Bereitstellungen flr Lebensformauspragungen, die sozusagen
unverbindlicher vorformuliert sind. Sie werden zu bloB Uber-, aber nicht
mehr direkt zugeordneten Vorgaben. Diese kébnnen nun nur Gber ihre ab-
strakte Universalisierung eine Anbindung an die Breite der je spezifisch

konfigurierten Lebensformen finden.

FUr die strukturelle Basis, die Ressourcen gewissermafen der Lebenswelt
ergeben sich grundlegende Verschiebungen. ldentitdtsverbirgende Tradi-
tionskerne trennen sich von den konkreten Inhalten. Der fir die alltagli-
chen Verstandigungsprozesse gultige Wissenszusammenhang verliert die
Breite seiner Giltigkeit qua bloBer Tradition. Die tradierten Wissenskerne
"schrumpfen auf abstrakte Elemente wie Weltbegriffe, Kommunikations-

14
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voraussetzungen, Argumentationsverfahren, abstrakte Grundwerte usw.
zusammen"' (Kultur).

Es formen sich allgemeingtiltige Prinzipien aus den konkreten Kontexten
heraus. Die Ordnung in den Beziehungen der Gesellschaftsmitglieder und
damit auch die Identitédten sozialer Gruppen fuBen nun auf solchen Wer-
ten und Normen, die prinzipiell auf die ganze Breite einer Sozialitat an-
wendbar sind. Es "setzen sich Prinzipien der Rechtsordnung und der Mo-
ral durch, die immer weniger nur auf partikulare Lebensformen zuge-
schnitten sind"'® (Gesellschaft).

Die kognitiven Strukturen, die das Subjekt im Laufe des Sozialisationspro-
zesses erwirbt, I6sen sich mehr und mehr von den Inhalten kulturellen
Wissens. Die Aneignung einer allgemeinen Befédhigung zum Handeln und
der AnschluB3 der Biographie des einzelnen an kollektive Lebensformen
werden zunehmend zur Aufgabe der Selbststeuerung. "Die Gegenstande,
an denen formale Kompetenzen eingelbt werden kénnen, werden immer

variabler"™® (

Persénlichkeit).

Die radikalen Umwalzungen lebensweltlicher Strukturen fUhren also zu
einer folgenreichen reflexiven Aufweichung des traditonalen Fundaments
gesellschaftlicher Handlungsorientierungen. Dies markiert ein Grundcha-
rakteristikum modernisierter Kulturen: die prinzipielle Trennung der Form
abstrakt-universalistisch vorgeordneter Handlungsprinzipien von den In-
halten der hieraus geschdpften konkreten Handlungsvollziige. Der Még-
lichkeitsraum, der durch diese Trennung von Form und Inhalt erdffnet ist,
markiert das Reservoir fir alle Verstandigungsleistungen und kooperati-
ven Deutungsvorgange, die sich wiederum zur Reproduktion der Lebens-

weltkomponenten biindeln.

Die solchermalBBen skizzierte Modernisierung der einzelnen Lebensweltbe-
reiche laBt nun die strukturellen Fluchtpunkte, auf die sie zielt, erkennen.

7A.a.0., 399.
18 Ebd.
19 Ebd.
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Far die Kultur ergibt sich die Notwendigkeit der kritischen Auflésung von
ehedem garantiertem Wissen. In dieser Perspektive zeichnet sich ein Zu-
stand der Dauerrevision reflexiv gewordener Traditionen ab.

Auf der gesellschaftlichen Ebene erfordert eine Orientierung an zuneh-
mend generalisierten Werten und Normen die Verwirklichung nurmehr
formaler und prozeduraler Verfahren der Normsetzung und
-begriindung.

SchlieBlich entsteht flr die gesellschaftlichen Subjekte ein Zustand der
riskanten Selbststeuerung des biographischen Kurses der eigenen Per-
sOnlichkeit. Die veranderten Individuierungsprozesse erzeugen hochab-
strakte Ich-Identitaten, Persdnlichkeiten in zunehmend autonomen Leben-
sentwurfen. Die subjektiven Handlungsorientierungen werden indivi-
dualisiert. Den Vorgang gesellschaftlicher Sozialisation kennzeichnet al-

so eine konstitutive Umstellung der Individuierungsform.

Diese neuen Strukturlogiken von Reflexivitat, Generalisierung und Indivi-
dualisierung stellen veranderte und auch verscharfte Anforderungen an
die symbolische Reproduktion der Lebenswelt. Damit werden substantielle
Lebensweltzusammenhange vormoderner Pragung aufgekindigt, Tradi-
tionen in ihrer Unhinterfragbarkeit gebrochen. Nunmehr gewinnt ein neuer
Typus prozeduraler Stetigkeit an Kontur: die beharrliche Notwendigkeit
einer Prifung und Kritik individuellen gesellschaftlichen Handelns unter
dem Paradigma des Fallibilismus.

Die Beziehungen von Individuen und Individuengruppen zueinander sind
fortan nicht mehr per se durch soziale Tradition definiert. Lebenszusam-
menhange verdichten sich jetzt in Akten der Willensbildung und Legitima-
tion, die universalistisch-prozedural auf die ganze Breite gesellschaftlicher
Regelungen anwendbar werden. Fir die Individuen hei3t das, dal dem
Ablauf der Sozialisation eine bisher nicht gekannte Elastizitat zugefthrt
wird, die ihn aus den typisch traditionalen Festschreibungen biographi-
scher Dispositionen befreit. Der Individuation im Sinne einer je speziellen
Selbstwerdung wird vermehrte Variabilitat zugestanden.

16
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"FUr die Individuen stellt sich die Enttraditionalisierung ihrer Le-
benswelt zunachst als eine schicksalhaft erfahrene Ausdiffe-
renzierung vervielfaltigter Lebenslagen und konfligierender
Verhaltenserwartungen dar, die sie mit neuen Koordinations-
und Integrationsleistungen belastet. Wahrend in den vergange-
nen Generationen Geburt, Familie, Ehepartner, Beruf und poli-
tische Stellung eine sozialschichtenspezifische Konstellation
bildeten, die das biographische Muster weitgehend prajudizier-
te, 16sen sich die normativ gebiindelten Lebenslagen und Le-
bensplane immer mehr auf. In erweiterten Optionsspielraumen
wachst der individuell abzuarbeitende Entscheidungsbedarf.
Sein Milieu nimmt dem Einzelnen nicht einmal mehr die biogra-
phisch folgenreichsten Entscheidungen ab".?°

Die von Habermas angefiihrten erweiterten Optionsspielraume sind fur
die Handlungssubjekte Gewinn und schreckende Untiefe gleichermal3en.
Jeder soziale Aktor wird zur Intersubjektivitat erst und nur befahigt, wenn
er zur Verstandigung notwendige sprachliche Interpretationsleistungen
vollbringen kann. Diese mussen sich, um die semantisch-symbolische
AnschluBfahigkeit der anfallenden Kommunikationsprozesse zu sichern,
der lebensweltlich bereitgestellten Ressourcen bedienen. Damit reprasen-
tieren sie gleichermafBen die Strukturlogiken, die in die Lebensweltberei-
che eingelassen sind. Nur auf den Schultern dieser Interpretationsleistun-
gen einer Gesamtheit von Aktoren kann sich schlieBlich die Lebenswelt
reproduzieren und ihrerseits Fundus fir Themen, Kriterien und Formen
sprachvermittelten Handelns sein.

Je mehr sich nun allerdings die lebensweltlichen Strukturen ausdifferen-
zieren, umso scharfer sehen sich die kommunikativ Handelnden in jeder
Kommunikationsteilnahme auf sich gestellt. In wachsendem Grade laufen
Entscheidungsdispositionen nur GOber eine stete, differenzierte Prifung
proklamierter diskursiver Gultigkeiten. Dabei missen sorgsam auseinan-
dergehaltene Geltungskriterien verstandigungsorientierten Sprechens zur

Hilfe genommen werden.

2 Habermas (1988), 236. In dem hier zugrunde liegenden Aufsatz findet sich eine luzide exemplarische
Rekonstruktion der soziologischen und philosophischen Reflexion gesellschaftlicher Individuierungsprozes-
se.
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"Da sich nun die konkreten Lebensformen Uber das Medium
geltungsorientierten Handelns reproduzieren, sind die materia-
len Aprioris der sprachlich konstituierten, einer jeweiligen Le-
bensform inhdrenten Weltansichten einem Dauertest ausge-
setzt; sie missen sich in der innerweltlichen Praxis bewéahren
und verandern sich im Sog innerweltlicher Lernprozesse. Mit
der Polaritdt von vorgangigem Verstandigtsein und herzustel-
lendem Einverstandnis ist in die kommunikativ strukturierte Le-
benswelt eine gerichtete Dynamik eingebaut: mit der Zeit verla-
gern sich die Reproduktionsleistungen von einem Pol zum an-
deren."’!

Die solchermafBen modernisierten Reproduktionsmechanismen sind Re-
sultat der permanenten Umschichtung semantischer, sozialer und subjek-
tiver Dispositionen aus der Gesamtheit kommunikativer Interpretationslei-

stungen.

Die Konsequenzen gesellschaftlicher Modernisierung aus der Perspektive
subjektiver Handlungsplanung deuten also in zwei Richtungen:

(1) Im Zuge von Wertgeneralisierung und universalistisch-formaler Norm-
setzung und -begrindung zeichnet sich ein irreversibler Entbindungseffekt
sozialen Handelns ab. Prozesse des gesellschaftlichen Austausches, ob
nun zweckrational geleitet oder verstandigungsorientiert, gewinnen unter
dem Rulckzug alternativios vorformulierter Leitkriterien eine zunehmende
Deutungsoffenheit. Partikulare Normen verlieren an Verbindlichkeit, Pla-
nung und Bewertung von Handlungssequenzen stitzen sich auf eine re-
flexive Steuerung entlang permanter Revisionsnétigungen.

(2) Je universalistischer die Bedingungen der Mdglichkeit lebensweltlichen
Handelns angelegt sind, desto starker sind allgemeine Strukturbedingun-
gen der Lebenswelt von den individuellen, daraus geschdpften Lebens-
formen abstrahiert. Dieses fuhrt zu einer Pluralisierung sozialer Lebens-
formen. Doch es wéchst nicht nur die synchrone Vielféltigkeit des sozia-
len Miteinanders. Auch in der diachronen Perspektive sozialer Hand-
lungsablaufe wird das Individuum Teil mehrerer Alltagsumgebungen.

21 Habermas (1986), 339 f.
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"Die Einzelperson kann nicht mehr einem und nur einem ge-
sellschaftlichen Teilsystem angehdren. Sie kann sich beruf-
lich/professionell im Wirtschaftssystem, im Rechtssystem, in
der Politik, im Erziehungssystem usw. engagieren, und in ge-
wisser Weise folgt der soziale Status den beruflich vorgezeich-
neten Erfolgsbahnen; aber sie kann nicht in einem der Funkti-
onssysteme allein leben."?

Das Individuum muB3 nun spezifische Kompetenzen eines 'alltagsweltli-
chen Crossovers' entwickeln. Es folgt damit der funktionalen Notwendig-
keit, den Wechsel innerhalb der sich ausdifferenzierenden gesellschaftli-
chen Subsysteme und sozialen Lebenswelten ohne Handlungsbriche
vollziehen zu kdénnen. So entwickelt sich neben einer demographisch
nachvollziehbaren geographischen Mobilitdt eine an Funktionssytemen
und kulturellen Milieus ausgerichtete soziale Mobilitat. Partikulare Um-

gebungen verlieren dabei an handlungsleitendem Einfluf3.

Normative Entbindung und soziale Mobilitat er6ffnen dem sozialen Hand-
lungsraum einen Md&glichkeitshorizont, der eine historisch neue Dimension
markiert. Er schlagt sich bei den Gesellschaftssubjekten aber durchaus
ambivalent nieder.?®

Soziale Handlungsorientierungen rufen Kompetenzen der personalen
Selbststeuerung ab. Diese bewegt sich in einem Flechtwerk sprachlicher
Intersubjektivitédt, an das nun ein erhdéhtes Anspruchsniveau herangetra-
gen wird. Somit werden die Entgrenzungen der lebensweltlichen Wis-
sensbestdnde zwar einerseits als Mehrung von Denkalternativen und Ent-
scheidungsspielraumen erfahren. Die gesellschaftlichen Handlungsfelder
notigen jedoch gleichzeitig, da sie kein Ensemble unhintergehbarer Be-
deutungszuweisungen mehr vorgeben, zu erheblich komplexeren Disposi-
tionsmustern individuellen Handelns. Diese Kontextoffenheit im individu-
ellen Handlungspotential, eingebettet in eine hochgeschraubte Komplexi-
tat funktionaler Abh&ngigkeiten, erfordert eine grundlegend andere Kon-

22 L.uhmann (1989), 158.

23 In dieser Ambivalenz findet sich denn auch eines der zentralen Themen zeitgendssischer sozialwissen-
schaftlicher Theoriebildung. Vgl. hierzu etwa Beck/Beck-Gernsheim (1994), van der Loo/van Reijen (1992),
Wagner (1995), Wehling (1992) oder auch Berger (1996), Minch (1991), Taylor (1995).
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stitution von Individualitat. Die Selbstwahrnehmung der gesellschaftlichen
Subjekte erhalt eine ganz neue strukturelle Verankerung.

Sichtbarstes Anzeichen dieses Individualisierungsprozesses ist die neue
Semantik der Individualitat, welche zur Beschreibung der ldentitat des

modernen Individuums herangezogen wird.

"Nach wie vor kdbnnen Menschen nur in sozialen Zusammen-
héngen leben, und in der modernen Gesellschaft gilt dies nicht
weniger als friiher - vielleicht mit mehr Alternativen und Wahl-
moglichkeiten fir den Einzelnen, aber auch mit einer immensen
Vermehrung der Hinsichten, in denen man abhangig ist. Die
Semantik der Individualitat scheint nun geradezu eine kompen-
satorische Funktion flr starkere Abhangigkeiten zu Gberneh-
men. Das Individuum rettet sich in die Subjektheit und in die
Einzigartigkeit als diejenige Beschreibung, die durch keinerlei
empirisch-kausale Abhangigkeiten infrage gestellt werden
kann. Es ist bei vermehrten und komplexeren Abhangigkeits-
ketten in einem radikaleren Sinne mehr Individuum als zuvor."**

Diese Semantik der Individualitdt muB3 den erhéhten Anforderungen der
subjektiven Selbstreprasentation gerecht werden. Deren augenfalliges
Merkmal findet sich in der Betonung und Inszenierung der je eigenen Be-
sonderheit, Einmaligkeit, Einzigartigkeit. Bestimmte bis zur Renaissance
die kollektive ldentitat ("wir") vor der individuellen ("ich") die subjektive
Selbstbeschreibung, so kehrt sich in der historischen Folge dieses Ver-
haltnis allmahlich um. Vom Aufstieg des Blrgertums, tber die Aufklarung
bis zur Romantik spannt sich ein sozio- und psychogenetischer Bogen,
der die Ausflllung personaler ldentitdt zum Gegenstand individueller Ent-
scheidungen macht.?®

In einem Alltag mit einem hohen Grad an sozialer Diversifizierung entwik-
keln die Aktoren ein vermehrt situativ spezifiziertes Rollenverhalten. Tra-
ditionale Bindungen fungieren dabei allenfalls noch als sekundare Wei-

sungsinstanzen. Kulturelle Deutungsmuster, die die notwendige An-

24 Luhmann (1989), 159 f.

25 Der grofe Orson Welles irrte, als er sagte: "In dieser kollektivistischen Zeit so individualistisch wie méglich
zu leben, ist der einzig echte Luxus, den es noch gibt". In der Kultur individualisierter Subjekte wére eine
kollektivistisch definierte Identitit ein ungewéhnlicher Anachronismus, der im geringsten Falle eine ungldu-
bige Skepsis zur Folge hatte.
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schluBfahigkeit kommunikativer Handlungen zu sichern haben, stellen auf
verdnderte Zeichensatze um. Diese fordern nun interaktive Interpretati-
onsmodi, die mit psychischen Strukturen zunehmender Selbststeuerung

korrespondieren.

"All das meint, daB die alltdgliche Lebenswelt des modernen
Menschen zersplittert ist in nicht mehr zusammenhangende
Teilorientierungen, dalB Sinngebung zu einer privaten Angele-
genheit jedes einzelnen geworden ist. Es bedeutet, wie gesagt,
nicht, da3 Menschen normalerweise den Sinn ihres jeweiligen
Tuns oder Lassens selbst erfinden bzw. daf3 sie ihre je eigenen
Lebensstile exklusiv kreieren mufBten. Es hei3t vielmehr, dai
der individualisierte Mensch permanent mit einer Vielzahl von
(Selbst-)Stilisierungsformen und Sinnangeboten konfrontiert ist,
unter denen er mehr oder minder >frei< wahlen kann - und
muf3, und daf er sich dabei - sei es freiwillig oder gezwunge-
nermafen - sozusagen von Situation zu Situation in sozial vor-
gefertigte Handlungs- und Beziehungsmuster einbindet und die
dort jeweils typisch vorformulierten, thematisch begrenzten
Weltdeutungsschemata tibernimmt."%°

Modernitat bedeutet die Durchsetzung eines universalistischen Prozedie-
rens fallibilistisch abgefederter Handlungsdispositionen. Damit setzt eine
Reduktion der Verbindlichkeiten ein, die die traditionale Gesellschaft ihren
Mitgliedern quasi von auB3en als orientierende Leitkriterien fir angemes-
senes soziales Handeln ansinnt. Diese Aufweichung aufBengelenkter
Handlungsorientierung verlagert die Generierung interaktiver Berechen-
barkeit und handlungsleitender Sinnzusammenhange gleichsam in das
handelnde Subjekt hinein.

Das moderne Subjekt, das als Einzelperson keinen definitiven sozialen
Ort, keinen alleinigen gesellschaftlichen Bezugspunkt mehr hat, der zur
umfassenden Selbstbeschreibung tauglich ist, schllpft in eine neue Iden-
titdt. Diese muf3 nunmehr "mitnehmbar verankert sein" - um einen Aus-
druck Luhmanns zu gebrauchen. Sie produziert ein autonomes, d.h. in-
nengelenktes, letztlich selbstgesteuertes BewuBtsein der eigenen

2% Hitzler/Honer (1994), 308-309.
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gesellschaftlichen Existenz. Das ist der eigentliche Kern des Individuali-

sierungsprozesses.

1.3 Biographieverlaufe

Individualisierungsprozesse gehen Hand in Hand mit der Auflésung vor-
moderner Gesellschaftsstrukturen durch industriegesellschaftliche Le-
bensformen. Doch auch diese werden schlieB3lich abgelést von neuen Le-
bensformen sozialstaatlicher Arbeitsgesellschaften. Der hierbei sichtbar
héhere Grad sozialer Diversifizierung und Partikularisierung verdankt sich
tiefgreifenden sozialstrukturellen Veréanderungen. Expansion des Sozial-
staates, Strukturwandel der Arbeitswelt und Bildungsexpansion sind we-
sentliche Stichworte in diesem Zusammenhang.

Die ehedem ineinander verschachtelten kollektiven Lebensformen tradi-
tionaler Pragung machen den nunmehr miteinander vernetzten partikula-
ren Lebensformen des modernen Sozialstaates Platz. Dabei entsteht eine
Vielzahl gesellschaftlicher und lebensweltlicher Subsysteme, die durch
komplexe Abhangigkeitsbeziehungen miteinander verknlpft sind. Inner-
halb dieses verflochtenen Systems gesellschaftlicher Handlungsbereiche
interagieren die individualisierten Subjekte.

"Ein individualisiertes Leben zu leben bedeutet, existentiell ver-
unsichert zu sein, bedeutet nicht notwendigerweise, unter die-
ser Existenzweise zu leiden. Es bedeutet ebensowenig, dieses
Leben zwangslaufig zu genieBen. Ein individualisiertes Leben
ist ein >zur Freiheit verurteiltes< Leben - nicht mehr nur im
metaphysischen Sinne des Existentialismus, sondern im Sinne
massenhafter banaler Alltagserfahrungen: Der individualisierte
Mensch ist nicht nur selber standig in Wahl- und Entschei-
dungssituationen gestellt, sondern auch mit immer neuen PI&-
nen, Entwidrfen und Entscheidungen anderer Menschen kon-
frontiert, welche seine Biographie mehr oder weniger nachhaltig
tangieren."*’

27 Ebd., 307.
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Diese permanente Neudisponierung subjektiver Handlungsplanung betont
Elemente der Flexibilitat und Diskontinuitiat in den individuellen Le-
bensentwiurfen. Das ist neu, und es verdndert den Charakter der Institu-

tionalisierung und Standardisierung von Lebenslaufen.

Der Lebensverlauf 1aB3t sich als ein Beobachtungsschema der je individu-
ellen Uberschneidungen in den Dimensionen des sozialen Raumes und
der sozialen Zeit beschreiben. Die dabei auftretenden Sequenzen von
sozialen Positionen und Rollen sind von einem Kanon institutionalisierter
Regeln geordnet. Sie transportieren die Logik staatlicher Interventionen in
den einzelnen sozialen Handlungsspharen. Dabei werden Verhaltenser-
wartungen an und Sanktionszugriffe auf die Gesellschaftsmitglieder an
formale Rechtsprinzipien gekoppelt.

Subjektiv werden diese Anforderungen wahrgenommen als Rechte und
Pflichten in den unterschiedlichen Lebensbereichen des Alltags. Sie er-
scheinen auf der Ebene der Regulation von Handlungsplanungen als for-
malisierte, standardisierte und blrokratisierte Befugnisse und Ansprtiche.

Die institutionalisierten Ordnungsregeln greifen nun in beiden Dimensio-
nen, der sozialen Zeit und des sozialen Raumes. In der Zeitdimension
strukturieren sie die Erwartungen an Lebensereignisse und -Ubergange.
Die damit regulierte Altersgebundenheit von Rollen und Positionen er-
zeugt in subjektiver Perspektive individuelle 'soziale Fahrplane'. In der
zweiten Dimension werden Zuordnungsmechanismen zu Bildungs- und
Berufstiteln etabliert. Damit kénnen Statuszuweisungen erfolgen, welche
die Austauschbeziehungen zwischen den differenten sozialen Rollen und
Positionen regeln. Diese Strukturierung kommt als Berechenbarkeit insti-
tutionalisierter Laufbahnen und Karrieremuster bei den Gesellschaftsmit-

gliedern an.?®

28 Den erziehungswissenschaftlichen Ankniipfungspunkt an diese Institutionalisierungsdimension stellt die
padagogische Biographieforschung dar. Vgl. zur Ubersicht und Bestandsaufnahme etwa Kriiger/Marotzki
(1995).
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Die Mechanismen der Institutionalisierung von Lebensverlaufsmustern
konstituieren mithin einen subjektiv bedeutsamen zeitlichen und sozial-
raumlichen Referenzrahmen fir individuelle Handlungsplanung.

Schon die fir moderne Gesellschaften typische Entkoppelung sozial vali-
dierter, offizieller Bereiche sozialen Handelns (Offentlichkeit) von Zonen
nicht institutionalisierter Lebensfihrung (Privatheit) 6ffnet einen Spalt fur
das Einsickern individueller Handlungsorientierungen. Doch ist dieser zu-
nachst noch umkleidet von einer 'Pufferzone' verbindlicher Konventionen,
prazise abgezirkelter Formen von Manieren und Etikette und tief veran-
kerter moralisierter Tugenden. Erst die Durchsetzung sozialstaatlich ge-
pragter Gesellschaften als "Versuchsanordnung zur Konditionierung ich-
bezogener Lebensweisen" (Beck) begriindet eine ganz neue Unmittelbar-
keit von Individuum und Gesellschaft.

Dadurch, daB im Zuge des Individualisierungsprozesses die traditional
vorgegebenen Sozialformen und -bindungen sukzessive aufgeweicht wer-
den, gehen allumfassende Integrationsinstanzen mit ihren Sinn- und
Normressourcen verloren. Doch mitnichten bedeutet gesellschaftliches
Leben fortan das Aufeinandertreffen von allen sozialen Bindungen eman-
zipierter Individuen, die im Dunstkreis einer Semantik der Subjektivitat in

"2 ainstimmen.

einen "wechselseitigen ProzeR3 der Selbstoffenbarung
Vielmehr machen die ehedem in ihrer unverbrichlichen Vereinheitlichung
relativ stabilen Lebensverlaufe solchen Biographiemustern Platz, die sich
durch ein héheres Mal3 an Variation und Unbestandigkeit auszeichnen.
Dadurch werden Verknilpfungen von Klassenlagen und sozio-kulturellen
Milieus gelockert. Die Integration in kulturelle Milieus wird nun zu Teilen
ein intentionaler Akt. Dies laBt veranderte Modi sozialer Kommunikation
entstehen, die in den Dienst der Suche nach neuen Beziehungsformen

und biographischen Verlaufen gestellt werden.

"In der modernen Gesellschaft kommen auf den einzelnen
neue institutionelle Anforderungen, Kontrollen und Zwénge zu.

29 Giddens (1995), 152.
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Uber Arbeitsmarkt, Wohlfahrtsstaat und Blirokratie wird er in
Netze von Regelungen, MaBgaben, Anspruchsvoraussetzun-
gen eingebunden. ... all dies sind institutionelle Vorgaben mit
dem besonderen Aufforderungscharakter, ein eigenes Leben
zu fuhren."*

Die Diversifizierung lebenslaufbezogener Optionen flihrt zu einer sub-
jektiven Perspektive, die biographisches Handeln als Resultat individueller
Entscheidungen begreift.?’ "Je stirker die Individualisierung wirksam
wird, desto schwieriger wird es, zwischen einer subjektbezogenen und

einer sozialstrukturellen Dimension im Lebensverlauf zu unterscheiden."?

Nichtsdestotrotz sind die Individuen im Rahmen dieser neuen Selbstver-
standlichkeiten eingebettet in institutionalisierte Bezugsformen zu gesell-
schaftlichen Regelungsinstanzen. Zum paradoxen Standard vergesell-
schafteter Biographiemuster wird jetzt jedoch in zunehmendem Mafe der
sozialhistorisch ganz neue Typus eines destandardisierten Lebenslau-

fes.

"Das Subjekt wird durch die Auflésung der traditionellen So-
zialmilieus aufgefordert, selbstverantwortlich den sozialen
Stand, in den es hineingeboren wurde, zu reproduzieren. Es ist
im Zuge der zunehmenden Individualisierung zur Reprodukti-
onseinheit des Sozialen geworden. Einhergegangen ist damit
eine De-Standardisierung in der Struktur des institutionalisier-
ten Lebenslaufs. Neben das Modell des institutionalisierten Le-
benslaufs ist der individualisierte Lebenslauf getreten."*

Gerade die neue Funktionslogik einer sozial generalisierten "Allgemein-
heitsindividualitat" (Kohli) erzeugt mit der beschleunigten Dynamik indivi-
dueller Lebensstile ein Aufbrechen der klassischen Segmentierung von
Lebensverlaufen. Die gesellschaftlich bereitgehaltenen Entwirfe einer
Normalbiographie mussen erheblich offener gestaltet werden. Momente

des Zirkularen und der Revision in einer eigenverantwortlicheren Lebens-

30 Beck/Beck-Gernsheim (1994), 12.

31 Daft damit eine entscheidende Modifizierung von Identitatskonstruktionen einhergeht, sei hier nur ange-
deutet. Wir kommen in Kapitel 2 darauf zurtick.

32 Ecarius (1996), 125.
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gestaltung missen sozial anschlu3fahig sein. Das bedeutet hier, eine un-
gleich komplexere biographische Sequentialisierung mufB (wie-
der)eingebunden werden in die Regelkreislaufe sozialer Reproduktion. In

dieser Konsequenz weisen die veranderten Individuallagen

"einen neuartigen Zuschnitt auf. Sie dbergreifen die getrennten
Bereiche des Privaten und die verschiedenen Sphéren des
Offentlichen. Sie sind nicht mehr nur private, sondern immer
auch institutionelle Lagen. Sie haben das widersprichliche
Doppelgesicht institutionenabhédngiger Individuallagen. Das
scheinbare Jenseits der Institutionen wird zum Diesseits der In-
dividualbiographie. Dieser institutionelle Zuschnitt von Lebens-
lagen ergibt sich gerade aus deren Institutionenabhangigkeit ....
Dies alles verweist auf die institutionenabhdngige Kontroll-
struktur von Individuallagen. Individualisierung wird zur fortge-
schrittensten Form markt-, rechts-, bildungs- usw. -abhangiger
Vergesellschaftung."*

So ist es die Aufgabe eines komplexen Dispositionsgeflechtes, die Indivi-
dualbiographie neuen Zuschnitts in die institutionellen Funktionsbezige
einzubinden. Dieses reibt sich jedoch an der ungleich gréBeren intentio-
nalen Offenheit der Lebenslaufe, die dem Subjekt einen nicht unerhebli-
chen eigenverantwortlichen Gestaltungsraum Uberantwortet. Gerade das
war ja der Entlastungseffekt fur die starkere funktionale Enthierarchisie-
rung der Handlungssysteme, wie wir sie oben beschrieben haben. Doch in
der Folge Uben die modernisierten Biographiestandards allen notwendi-
gen Strukturen der Inanspruchnahme durch die vielfaltigen Handlungssy-
steme gegenilber eine partizipative Sperrigkeit aus. Die sich einstellende
nervése Balance von Affirmation und Verweigerung innerhalb institutio-
neller Orientierungs- und Formalisierungsbestrebungen kann in ihrer so-
zialintegrativen Brisanz nur entscharft werden, wenn subjektiv akzeptable,

d.h. sinnvolle Handlungszwecke konnotiert sind.

"Das Individuum muB sich typischerweise zwischen konkurrie-
renden Sinnsystemen entscheiden - ohne sich damit zwangs-
laufig langerfristig zu binden. In jeder dieser Sinnprovinzen

% Aa.0., 113,
3 Beck (1986), 210.
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herrschen zwar eigene Relevanzen, Regeln und Routinen - mit
prinzipiell auf die jeweiligen Belange beschrankter Geltung.
Gleichwohl kénnen diese heterogenen Orientierungen zu so
etwas wie einer (&sthetischen) Gesamtfigur arrangiert werden:
zu einem spezifischen Lebensstil."*

Welche semantischen und normativen Angebote eine nun viel direkter am
Individuum ansetzende Vergesellschaftung auch immer macht, sie muf3
dabei wenigstens minimale Regelkontinuitaten in den oben bereits be-
schriebenen Dimensionen des sozialen Raumes und der sozialen Zeit
gewahrleisten. Genau darin aber liegt die Crux individualisierter Biogra-
phiemuster: Einerseits missen sich institutionalisierte Berechenbarkei-
ten auf ein Minimum zurickziehen. Andererseits jedoch werden nun
verstarkt Momente individueller Sinnsuche im Kontext sozialer Repro-
duktion in institutionell geregelte Austauschbeziehungen hineinge-

tragen - zentriert auf partikulare individualisierte Lebensstile.

Welche Konsequenzen das gerade fiir die subjektive Bedeutung und Or-
ganisation von Bildungsprozessen hat und welche bildungsinstitutionellen
Folgewirkungen daraus entstehen, ist in unserer thematischen Perspekti-
ve von besonderem Belang. Wir werden uns im folgenden Kapitel damit
beschéaftigen.

3 Hitzler/Honer (1994), 309.
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”lch moéchte Film-Film-Filme mit Aus-
wirkungen auf das reale Leben ma-
chen.”

Quentin Tarantino

2 Individualisierung und Anspruch
|

Wir wollen nun genauer betrachten, wie individualisierte Lebensstile und
Identitatskonstruktionen biographische Handlungsplanungen generieren
und ihrerseits an diese geknUpft sind.

Dazu sollen zunachst Vorstellungen Uber die Konstitution moderner Indi-
vidualitat entwickelt werden. Die Modernisierung des Sozialen flhrt in
subjektiver Binnenperspektive direkt zum Anspruch und zur Nétigung glei-
chermalBen, Individuum sein zu wollen. Wir lassen uns dabei von der Fra-
ge leiten, wie sich diese strukturelle Blickausrichtung in semantischer Per-
spektive niederschlagt. Mit einer hinreichend prazisen Auffassung von
Individualitat ausgestattet soll dann den Folgewirkungen flr drei grundle-
gende Strukturfelder moderner Gesellschaften nachgegangen werden:
den Konsequenzen fiir gesellschaftliche Institutionen/Organisationen, flr
die Sozialstruktur und flr biographische Karrieren.

SchlieBlich kann ein Versuch unternommen werden, den Auswirkungen
oben genannter Prozesse auf die Kontur sozialer ldentitat nachzuspiren.
Der Versuch, diese scharfer zu konturieren, wird sich dabei mit dem Blick

auf mégliche 'Stressoren’ flir soziale Institutionen verschranken.

2.1 Individualitat zwischen Inklusion und Exklusion

Die Modernisierung sozio-kultureller Strukturen lést, wir haben es gese-
hen, deren traditionale Verankerungen sukzessive auf. Im Zuge verstark-
ter gesellschaftlicher Ausdifferenzierung wird das flr eine vormoderne

Kultur bestimmende Moment einer wertsteuernden Zentralitat obsolet. Sie
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war das handlungsleitende und -definierende Kernstlick einer unhinter-
gehbaren sozialen Stratifikation.

"Eine Gesellschaft mit Gberwiegend funktionaler Differenzie-
rung hat kein Steuerungszentrum mehr, keine ihre Einheit von
oben nach unten oder von einer bestimmten Stelle aus dauer-
haft sichernde Einrichtung. Die Selbstbeweglichkeit des ganzen
Geschehens ist hoch und eingelagert in einen seinerseits eher
noch mehr Maoglichkeiten versprechenden evolutiondren
Selbstbewegungszusammenhang. (...) Funktionale Differenzie-
rung I6st einen Typus der Integration ab, der auf die Einbezie-
hung des ganzen Menschen in einen wohlgeordneten gesell-
schaftlichen Zusammenhang abgestellt ist. Der Weg des de-
komponierten Menschen zurlick in die Gesellschaft ist nur noch
selektiv moglich."*®

Gerade diese evolutionar vorteilhafte héhere Selbstbeweglichkeit einer
Sozialitat ist das Resultat einer zunehmenden Ausdifferenzierung. In der
Perspektive der Individualisierung jedoch vollzieht sie sich um den Preis
einer folgenschweren regulativen Verschiebung.

Hatte die traditionale Gesellschaft die Behandlung ihrer Mitglieder noch an
deren verbindlicher und daher relativ eindeutiger Verortung in einer scharf
stratifizierten sozialen Ordnung bemessen, so gestaltet sich die Gesell-
schaft im evolutiondren Fortgang zunehmend komplex flr solchermalBen
modellierte Formen sozialen Ordnungsdruckes. Die sich verstarkende
Ausdifferenzierung verlagert die stratifikatorische Vertikalitdt sozusagen in
eine partikularisierende Breite. Die handlungsleitende Verortung der so-
zialen Akteure in universalisierten Statuspositionen (Geburt, Geschlecht,
sozialer Stand, Familie, Verwandtschaft) gentigt hier nicht mehr. Die funk-
tionalen Notwendigkeiten ausdifferenzierter Handlungsbereiche fordern
eine starkere Variationsbreite, mehr punktuelle Ausweichmdglichkeiten.
Und: eine vermehrte Zahl sozialer Teilsysteme erhebt ein Zugriffsrecht auf
die jeweils einbezogenen Handlungssubjekte. Diese erfahren freilich nur

noch partikulare Anspriche einer Vielzahl von Teilsystemeinschlissen.

3% Krause (1996), 49.
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"Die Einzelperson kann kann nicht mehr einem und nur einem
gesellschaftlichem Teilsystem angehéren. Sie kann sich beruf-
lich/professionell im Wirtschaftssystem, im Rechtssystem, in
der Politik, im Erziehungssystem usw. engagieren, und in ge-
wisser Weise folgt der soziale Status den beruflich vorgezeich-
neten Erfolgsbahnen; aber sie kann nicht in einem Funktions-
system allein leben."*’

Aus der Binnensicht der Handlungssubjekte andert sich damit jedoch
grundlegend der Definitionssatz zur individuellen Selbstbeschreibung. Die
radikale Umstellung auf nunmehr teilsystemspezifische Sets von Verhal-
tenserwartungen und Handlungsvorgaben kann keinen Ort mehr definie-
ren flr eine 'Totalattribution' individueller personaler Identitat.

Luhmann folgert daraus:

"Da die Gesellschaft aber nichts anderes ist als die Gesamtheit
ihrer internen System/Umwelt-Verhaltnisse und nicht selbst in
sich selbst als Ganzes nochmals vorkommen kann, bietet sie
dem Einzelnen keinen Ort mehr, wo er als >gesellschaftliches
Wesen< existieren kann. Er kann nur auBerhalb der Gesell-
schaft leben, nur als System eigener Art in der Umwelt der Ge-
sellschaft sich reproduzieren, wobei fir ihn die Gesellschaft ei-
ne dazu notwendige Umwelt ist. Das Individuum kann nicht
mehr durch Inklusion, sondern nur noch durch Exklusion defi-
niert werden."®

Das strukturell neuartige Verhaltnis von ausdifferenzierter Gesellschaft
und Subjekt weist Uber diesen Umstellungsmechanismus mithin starke
Reibungsflachen zur Tradition einer kulturellen Semantik eindeutiger so-
zialer Selbstbeschreibungskoordinaten.

Somit bedeutet gesellschaftliche Ausdifferenzierung in der Moderne in
individueller Perspektive eine eigentimliche Doppelfigur:

Das Individuum findet in der Gesellschaft keinen Ort mehr, der eine inte-
grale Definition der eigenen Individualitat bereithalt. Zu breitgeféchert ist
der partikulare Zugriff der sich nun ausdifferenzierenden sozialen Teilbe-
reiche auf den Einzelnen. Die Ausdeutung der je eigenen Konturen per-
sonaler Identitat wird dem einzelnen Subjekt Uberantwortet - in der Luh-

37 Luhmann (1989), 158.
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mannschen Diktion "in die Umwelt der Gesellschaft verschoben", exkiu-
diert (1).

Und eben dieser modernespezifische Einbezug der sozialen Akteure als
Handlungstrager in eine Vielzahl sozialer Teilsysteme transportiert eine
zweite Strukturlogik. Gerade weil die individuelle Binnendeutung nun zur
Angelegenheit des Subjektes selbst wird, gewinnen die Teilsystemstruktu-
ren Resonanz- und Erwartungsspielrdume. In erheblich starkeren MaBe
als noch in einer traditionalen Gesellschaft werden dem Individuum spezi-
fische Teilsystemkompetenzen abverlangt. Eine Vielfalt unterschiedlicher
Handlungsraume zu durchlaufen, wird zum Bestandteil des sozialen All-
tags. Der Einzelne kann nun als Akteur mitunter hoch differenter Rollen-
sets in die Funktionsnotwendigkeiten vielfaltiger Handlungssphéren ein-

bezogen, inkludiert werden (ll).

"MuB3 ..., wie in der modernen Gesellschaft, die Individualitat
von vornherein extrasozietal gedacht werden, kann die Diffe-
renzierung des Gesellschaftssystems sich auf unterschiedliche
Formen der Inklusion von Individuen (als Wéahler, als Patienten,
als Leser, als KunstgenieBer etc.) stitzen. Dann liegt das Pro-
blem in der Partizipation von bereits individualisierten Individu-
en, und daflr missen, je nach Funktionsbereich, unterschiedli-
che Angebote entwickelt werden, soll nicht die vielbeflrchtete
Entfremdung zum Prinzip werden."*

Das Subjekt unterliegt also einer verstarkten Inklusion, je feingliedriger
sich die gesellschaftlichen Teilsysteme ausdifferenzieren. Es ist jedoch
niemals in der Totalitat seiner personalen ldentitéat in die Funktionsbezlige
der jeweiligen Handlungsbereiche einbezogen. Die von Luhmann ange-
sprochenen Partizipationsangebote kénnen keine identitatsstiftende
Funktion mehr haben - in diese Richtung zielende Erwartungen enthielten
gewissermafBen disfunktionale Komplexitatszumutungen flr die einzelnen

Teilsysteme.*

38 Ebd.

39 Ebd.

40 Dennoch liegen von Seiten der sozialen Akteure nicht selten entsprechende Erwartungshaltungen vor. Day
diese Situation etwa institutionelle Handlungsfelder vor enorme Ressourcenprobleme stellt, wird uns weiter
unten noch ausfihrlich beschaftigen.

31



Individualisierung und Anspruch 2

Somit bedeutet die modernespezifische Ausdifferenzierung des Sozialen
aus der Sicht der Handlungsbereiche eine verstarkte reproduktive Einbin-
dung hochspezifischer Handlungsleistungen sozialer Subjekte. Die selbst-
bezlgliche Geschlossenheit teilsystemischer Handlungsketten konstituiert
eine Vielzahl temporarer Kollektivraume. |hnen allen gemeinsam ist ein
ausdifferenzierter Anforderungs- und Kriterienkatalog fir anschluBfahige
Handlungsbeitrage.

Dieser selektive Zugriff auf individuelle Ressourcen ist ein Operationsmo-
dus, der sich der wachsenden strukturellen Komplexitat subsystemischer
Handlungsfelder verdankt. Die hierdurch zwangslaufig versperrten Mog-
lichkeiten einer Attribution von Individualitdt innerhalb teilsystemischer
Reproduktionszusammenhange koppelt sich strukturell an eine grundle-
gend andere Konstruktionsmatrix von Individualitat. Soll das Individuum
verstarkt als Handlungstrager in der Vielfaltigkeit sozialer Ausdifferenzie-
rung in Anspruch genommen werden, so mulB3 es die daflr notwendige
'Robustheit’ mitbringen. Diese handlungssystemisch fragmentierte Kon-
stitution kann also nurmehr "extrasozietal" geklammert sein: als innerper-
sonal verankerte Noétigung, ein Individuum zu sein. Dadurch kann das
Handlungssubjekt seiner partikularen Teilsysteminvolviertheit gewisser-
mafen spezialistisch begegnen. Es verliert dabei dennoch nicht die inner-
subjektive Auffassung einer integralen, personal authentischen Hand-

lungsplanung.

"Die Semantik der Individualitdt scheint nun geradezu eine
kompensatorische Funktion flr starkere Abhangigkeiten zu
Ubernehmen. Das Individuum rettet sich in die Subjektheit und
in die Einzigartigkeit als diejenige Beschreibung, die durch kei-
nerlei empirisch-kausale Abhangigkeiten infrage gestellt werden
kann. Es ist bei vermehrten und komplexeren Abhangigkeits-
ketten in einem radikaleren Sinne mehr Individuum als zuvor."*!

Der verstarkten Inklusion innerhalb sozialer Handlungsfelder und deren
Teilrationalitaten entspricht also ein individualisierter subjektiver Binnen-
raum. Die moderne Gesellschaft sozialisiert entsprechend eine Matrix von

4 Aa.0., 160.
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Individualitat, deren intrapersonaler Niederschlag der subjektive An-
spruch ist, ein Individuum sein zu wollen.

Der gesellschaftliche Modernisierungsprozef3 gibt also

"...dem Anspruchsindividualismus die bessere Startplausibilitat,
und dies héngt damit zusammen, daB die Gesellschaft selbst
Uber funktionale Differenzierung geordnet ist, damit jedem
Funktionssystem die Definition von Bedingungen der Inklusion
und Partizipation GberlaBt und so die Individuen zum Ausreizen
der Anspriiche immer wieder auffordert."*

Anspruchsindividualitat verankert mithin einen strukturbildenden inner-
subjektiven Diskurs: die Reflexion des Verhalinisses dessen, was ist, zu
dem, was sein kdnnte. Mit anderen Worten: der Prozel3 der Individualisie-
rung erzeugt einen Bauplan fur die Individualitat sozialer Subjekte ent-
lang der Differenz von subjektiven Anspriichen und eigener gesell-

schaftlicher Existenz. "Individualitit ist Unzufriedenheit."*

Das multidimensional inkludierte moderne Gesellschaftssubjekt ist diffe-
rent zur vollstandig exkludierten individuellen Person. Die Person erfahrt
sich als different zur Gesellschaft, und sie erfahrt diese Differenz als kon-
tingent. Gerade die Kontingenz dieser Unterscheidungsrelation gibt die
Dimension her, die individualistisch ausgeflaggt sein will. Dies allein er-
mdglicht allererst ein Bezugssystem fir die Erfahrungen mit der Differenz
Person-Gesellschaft. lhnen kénnen dadurch Bedeutungskoordinaten im
Gestaltungsraum der eigenen ldentitat zugewiesen werden. Erfahrungen
mit sich selbst in der kontingenten Einheit der Differenz von Person und
Gesellschaft machen somit die Reflexion der eigenen Identitat erst mdg-
lich und noétig. Die reflektierte Beobachtung identitatsbezogener Erwar-
tungs- und Anspruchshaltungen kann sich wiederum nur unter den Struk-
turbedingungen exkludierter Individualitat vollziehen. Sie verbreitert damit
das Kontingenzpotential einer individualisierten Identitat, die an die Diffe-
renz von Inklusion und Exklusion gekoppelt ist.

2Aa.0., 242.
$Aa0., 243.
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"Alle Informationsgewinnung und -verarbeitung setzt Differen-
zen voraus, an denen sie sich orientiert. Mit der Suggestion von
Differenzen kann man daher Prozesse in Gang bringen, die
Informationsqualitat haben. Die Person erfahrt, in welchen Si-
tuationen immer, ob und wie weit ihre Anspriche auf Achtung,
Beachtung, Bedurfnisbefriedigung, Zustimmung usw. erflllt
oder nicht erfullt werden. Sie kann im Kontext einer solchen
Informationsverarbeitung sich selbst Identitat zuschreiben auch
dann, wenn ihr thematisch unzugéanglich bleibt, was der Sinn
dieser ldentitat ist und inwiefern er sich von dem der ldentitaten
anderer Personen unterscheidet."**

Die Entwicklung von ldentitatsvorstellungen unter den Strukturbedingun-
gen von Anspruchsindividualitat weist ein kennzeichnendes Grundverhalt-
nis auf. Sie ist stets situiert in einem Spannungsverhaltnis von Differenz
und Einheit: Identitatsbildung auf der Basis konsistenter Erfahrungen im
sozialen Raum ist, wir haben es oben festgestellt, nur als Konstruktion der
Unterscheidung von Person und Gesellschaft méglich. In der Perspektive
des Handelnden ist die Beobachtung dieser Unterscheidung ja notwendig,
damit er Uberhaupt identitatsstiftende Informationen aus seinen Handlun-
gen beziehen kann (Differenz).

GleichermalBen aber verweisen die Ermdéglichungsbedingungen von Ex-
klusionsindividualitdt auf die Definitionskreise legitimer Optionen. Diese
sind spezifisch fur die jeweiligen Handlungssysteme ausgedeutet. Jede
individuelle Optionshaltung muf3 hier ihre AnschluBfahigkeit beweisen -
daf3 ich bin, was ich nicht bin, soll nicht im Rauschen der Handlungssy-
steme untergehen (Einheit).

"Der Anspruch auf Selbstverwirklichung kann, und darf, bis auf
den Punkt getrieben werden, an dem es schlieBBlich nicht mehr
mdglich ist, Interessen zu entwickeln, mit deren Hilfe man sich
in die Gesellschaft eingliedern und Erwartungen binden kann.
Der Anspruchsindividualismus setzt sich selbst universell, in-
dem er auch den Anspruch einbezieht, keine Interessen zu ha-
ben und nach diesem Anspruch zu leben. Man lebt dann mit
ungebundener ldentitat und ist, gerade deshalb, um so mehr

“pa0., 242.
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darauf angewiesen, aus der Differenz zur Gesellschaft heraus
zu Entscheidungen zu kommen."*

Dieses Spannungsverhaltnis kann keine an Anspruchsindividualitat aus-
gerichtete ldentitatsvorstellung verlassen. Wir werden sehen, welche Be-
deutung das fur unser Thema hat und welche Konsequenzen wir daraus

ziehen muissen.

2.2 Dilemmata von Anspruchsindividualitat

Individualitdtsanspriche zielen auf soziale Anerkennung. Alle Options-
haltungen, die eine Person proklamiert, missen in die funktionalen Erfor-
dernisse sinnhafter, d.h. anschluBfahiger Kommunikation eingebracht
werden. Damit sind sie angehalten, transportierte Informationen in sachli-
cher, sozialer und zeitlicher Dimension zu verankern. Wenn soziale Kom-
munikation in der Fluchtlinie individueller Anspruchshaltungen sich voll-
zieht, macht sie nur Sinn (und kann damit intersubjektive Mitteilung wer-
den) als gleichlaufende Operation in diesen drei Sinndimensionen.

Wir wollen versuchen, diese drei Dimensionen sinnhafter Kommunikation
argumentationslogisch mit drei Strukturdimensionen moderner Gesell-
schaften zu koppeln. Wir werden prifen, welche Konsequenzen die Um-
stellung auf Anspruchsindividualitdt, wie sie fir modernisierte Gesell-
schaften typisch ist, (1) fur die Handlungslogiken innerhalb moderner In-
stitutionen/Organisationen, (2) fir die Konstitution der Sozialstruktur und
(3) fur biographische Konstruktionen hat.

Die Artikulation von Sinn erfolgt innerhalb der Selbstreferenzen seiner drei
Dimensionen. Deren Steuerungsprinzipien erweisen sich als funktional
homolog zu den genannten Strukturdimensionen. Die Ergiebigkeit der Er-
kenntnisproduktion eines solchen Wechsels der Argumentationsebenen

resultiert genau hieraus.

%Aa.0., 243.
35



Individualisierung und Anspruch 2

Die Dekomposition von Sinn in der Sachdimension erfolgt anhand von
Themen sinnhafter Kommunikation. Hierdurch entsteht eine Verweisungs-
struktur, an der entlang sich kommunikatives Handeln orientieren kann.
'Dieses' kann gegen 'anderes' abgesetzt werden, 'Bindelung' und 'Form'
entstehen, 'Bestimmtes' erzwingt AnschluBoperationen und macht es
mdglich, 'Unbestimmtes' zu differenzieren.

Eine Gesellschaft behandelt Themen innerhalb von Handlungssystemen.
Deren Ausdifferenzierung gegeneinander zieht in die Handlungen jeweili-
ge Sinngrenzen ein. So kénnen thematische Zugehdérigkeiten geregelt und
kommunikative Teilnahme reguliert werden. Eine wesentliche Form, in der
moderne Gesellschaften Themenerwartungen und kommunikative Zumut-
barkeiten organisieren, sind die spezifischen Handlungssysteme formaler
Institutionen und Organisationen.

Uns geht es im Kontext unseres Untersuchungsthemas ja im besonderen
um die Handlungsfelder institutioneller Bildung. Wir kbnnen vermuten,
daB3 deren eigenlogische kommunikative Erwartungsstrukturen unter dem
Zugriff anspruchsindividualistischer Handlungsplanung einer bisher nicht

gekannten Belastungsprobe ausgesetzt sind.

Die Sozialdimension bringt das 'alter Ego' des Handlungssubjekts ins
Spiel. Es besitzt universale Relevanz fir alle Themen sinnhafter Kommu-
nikation. Fir jede gesellschaftsbezogene Operation von Sinn ist diese

"Reduplizierung von Auffassungsméglichkeiten"*

grundlegend. Einer
Konstitution von Sinn in den Elementen kommunikativer Handlungen geht
also diese Verweisung auf potentiell differente Auffassungsperspektiven
voraus.

Gesellschaftlich werden die Horizonte differenter Alter-Ego-Perspektiven®’
um Klassenlagen, Schichtungen und Milieustrukturen geblindelt. Die Ag-
gregation von handlungsorientierenden Semantiken zu Merkmalen des
sozialen Ortes ermdglichen hdhere Antizipation bei der Zurechnung von

Sinnselektionen. Dadurch kann eine gréBere 'FlUssigkeit' der Kommunika-

46 . uhmann (1984), 119.
47 Die Reihenfolge in der Formulierung ist hier an der Luhmannschen Diktion orientiert.
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tion ermdglicht werden bei gleichzeitigem Offenhalten fir thematische
Umstellungen.

Prozesse der Individualisierung unterminieren, wie wir oben gesehen ha-
ben, in der Konsequenz erweiterter Optionsspielrdume zunehmend mi-
lieuorientierte Bezugspunkte. Wir werden hier uns zu fragen haben, in-
wieweit Bildungsprozesse zur Substitution sozialstrukturell veranker-

ter Wissenshorizonte neuformatiert werden.

Sinnhafte Handlungen werden in der Zeitdimension durch den Bezug auf
ein 'Vorher' (Vergangenheit) und ein 'Nachher' (Zukunft) sequentialisiert.
Handlungsorientierungen gewinnen so die Ausrichtung an der Differenz
von Anwesenheit und Abwesenheit. Das macht die Planung sozialer
Handlungen auf diachronischer Ebene mdglich und versieht die Organisa-
tion kommunikativer Akte mit einer Semantik von Dauer und Wandel. Im
plazierten Gegeneinander von Reversibilitdt und Irreversibilitat konstituiert
sich eine Sequenz sozialer Handlungspositionen - die Biographie. Sie bil-
det die Struktur, zu der sich weiteres Handeln anschluBB3fahig zeigen muf3,
wirkt also zugriffslimitierend. Zugleich stellt sie das Orientierungsmuster
fir kommunikatives Handeln dar und ermdglicht somit Gberhaupt kommu-
nikative Bezugnahme und organisationelle Planung.

In diesem Zusammenhang interessiert uns, wie eine individualisierte Bio-
graphieplanung die Moglichkeitshorizonte destandardisierter Lebens-

laufe auszufillen vermag.

Institutionen/Organisationen

Gesellschaftliche Institutionen und Organisationen erflllen fir die soziale
Integration wesentliche Aufgaben. Mit ihrer spezifischen Blindelung von
Erwartungshaltungen um Aufgabenkerne generieren sie Teilsysteminklu-
sion. Die auf Handlungsketten bezogene Erwartungsstruktur ist hoch for-
malisiert, und sie weisen "eine besondere Programmierung ihres Ent-

w48

scheidungshandelns™” auf. Diese Spezifitdt der institutionellen Operati-

48 Krause (1996), 139.
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onsmodi schlagt sich in der hohen Selektivitdt gegenlber personalen
Handlungsorientierungen nieder.

Institutionen und formale Organisationen missen aus den inneren Repro-
duktionsnotwendigkeiten heraus spezialisierte Programme entwickeln, die
die Konditionen fur AnschluBfahigkeit kommunikativ umsetzen. Dabei liegt
besonderes Augenmerk auf der notwendigen Balance von Variation und
Redundanz sozialer Handlungsfolgen. Diese Arrangements folgen
zwangslaufig den organisationseigenen Pramissen und Préferenzen, die

aus der autopoietischen Struktur hervorgehen.

Der Typus der Bildungsinstitution, der ja in unserem thematischen Zu-
sammenhang ein besonderes Augenmerk findet, ist eingebettet in ein in-
stitutionelles Geflige sozialstaatlichen Zuschnitts. Gerade der moderne
Sozialstaat stellt in der Perspektive gesellschaftlicher Evolution eine avan-
cierte Form gesellschaftlicher Ausdifferenzierung dar. Eine Vielzahl spezi-
fischer Handlungssysteme mit hohem Interdependenzgrad ist an der Inte-
gration der sozialen Subjekte beteiligt. Der zentrale Ansatzpunkt sozial-
staatlichen Handelns ist freilich die Reform der Beschéaftigungsverhaltnis-
se.

"Fur Belastungen, die mit einem gepolsterten Status abhangi-
ger Erwerbsarbeit immer noch verknUpft sind, wird der Blrger
in seiner Rolle als Klient wohlfahrtsstaatlicher Birokratien mit
Rechtsansprichen, und in seiner Rolle als Konsument von
Massengiitern mit Kaufkraft entschadigt."*

Hieraus entsteht die substantielle Logik des modernen Sozialstaats:

"...indem der Status der Arbeithnehmer durch staatsbirgerliche
Teilnahme- und soziale Teilhaberechte normalisiert wird, erhalt
die Masse der Bevélkerung die Chance, in Freiheit, sozialer
Gerechtigkeit und wachsendem Wohlstand zu leben."*

43 Habermas (1985b), 147.
% Aa.0., 148.
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Die von Habermas skizzierte Handlungslogik sozialstaatlicher Interventio-
nen offenbart eine evolutionar fortgeschrittene Ausgestaltung des Verhalt-
nisses von Inklusion und Exklusion. Um das legitimatorische Zentrum ei-
ner Affirmation des Lohnarbeitsstatus gruppieren sich fundamentale "Teil-
nahme- und Teilhaberechte". Sie stellen nichts anderes dar als die Institu-
tionalisierung von sozialer Inklusion, wie sie unter dem Regime einer
hochmodernen ausdifferenzierten Sozialform notwendig ist.

Die Gesellschaft entwickelt hierflr, wissenssoziologisch betrachtet, eine
Semantik sozialer Partizipation. In ihr werden die personalen Inklusions-
notwendigkeiten im Gestus einer individualisierten Teilhabe ausgedeutet.
Die universalisierte Freiheit der individuellen Lebensgestaltung antwortet
hier funktionsnotwendig auf die Unmdglichkeit, ein so multipel integriertes
Subjekt noch inklusiv mit Binnendeutungen zu versorgen. Gleichzeitig
entwickelt die exkludierte Individualitat hieran ein Niveau von Anspruchs-
haltungen, das die institutioneninterne Ausdifferenzierung gleichermaf3en

forciert und unter Spannung halt.

"So Uberzieht ein immer dichteres Netz von Rechtsnormen, von
staatlichen und parastaatlichen Burokratien den Alltag der po-
tentiellen und tatséchlichen Klienten.""

Der hohe Grad sozialer Differenzierung mit einem ebenso hohen Maf3 an
Inklusion sozialer Handlungssubjekte erfordert eine starkere Sychronisati-
on kommunikativer Handlungsfolgen. Um das bei hoher Teilsystemkom-
plexitat zu erreichen, stellt sich die Gesellschaft verstarkt auf institutionelle
und organisationelle Entscheidungskonditionierung® ein. Diese kann im
Horizont personaler Deutung nur relissieren, wenn sie der etablierten indi-

vidualistischen Anspruchshaltung adaquat ist.

"Die Funktionssysteme fur Wirtschaft, Recht und Erziehung
stellen also wichtige Voraussetzungen fur die Entstehung und
Ausbreitung der Systemform Organisation bereit, ohne daB3
diese dazu flihren wirde, daf3 es Organisationen nur in diesen

51Aa.0, 151,
52 Selbstverstandlich implizieren wir hier kein (gar behavioristisch inspiriertes) Input-Output-Modell.
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Systemen gibt. Man sieht schon an diesem Beispiel, dai3 Orga-
nisationen soziale Interdependenzen erméglichen, die mit der
Autopoiesis und der operativen SchlieBung von Funktionssy-
stemen kompatibel sind, ja sie geradezu voraussetzen als Be-
dingung der Individualisierung des Rekrutierungsprozesses und
der Verteilung von Personen auf Stellen."

Das ist die Zwangslage der strukturellen Koppelung von sozialstaatlich
ausdifferenzierten Institutionen und Anspruchindividualitat: Die funktiona-
len Erfordernisse sozialer Inklusion werden semantisch in einen Partizipa-
tionsdiskurs transformiert, der sich zu den Md&glichkeiten einer verstarkt
exkludierten Individualitat 'viabel' verhalt. Diese erhélt somit eine legiti-
matorische Unterfltterung ihrer betont partikularen Anspruchshaltung in-
dividueller Handlungsplanung. Gerade das jedoch fuhrt zu einer starken
Reibung von fortan starker individualistisch eingeklagter Einzelfall-
behandlung und institutioneller/organisationeller "Selbsténde-
rungsfahigkeit">*. Sozialstaatliche Institutionen geraten in der Folge ihrer
eigenen Programmierung unter Druck. Wir finden hier das erste Dilemma
des Anspruchsindividualismus.

Eine gravierende Konsequenz ist die zunehmende Verrechtlichung, wie
sie von Habermas beschrieben wird. Die Ausdehnung und Verdichtung
des Rechts soll die institutionellen Planungs- und Entscheidungsmadglich-
keiten auf der Basis sozialstaatlicher Legitimationsanspriche sicherstel-
len. Sie resultiert ebenso in einer verstarkten Klientelisierung der Hand-
lungssubjekte.

Doch zwei weitere mdgliche Folgen kénnen skizziert werden.

Organisierte Sozialsysteme weisen eine typische invariante Erwartungs-
haltung gegeniber individuellen Motivlagen auf. Diese ist der strukturelle
Tribut an die erhdéhte operative Leistungsfahigkeit. Die notwendige Inklu-
sionsleistung verstarkt individualisiert optierender Handlungsteilnehmer
muf3 notwendig immer wieder in die Logiken von Operationen auf der Ba-

sis von Entscheidungen eingebunden werden. Das Resultat kdnnte eine

53 Luhmann (1997), 828 f.
5 Krause (1996), 139.

40



Individualisierung und Anspruch 2

Art Uberprogrammierung institutioneller Handlungsfelder sein. Da die Va-
riationsbreite der Programme organisierter Funktionsbereiche notwendig
beschrankt ist, ware eine 'konditionale Uberhitzung' die Folge.>
SchlieBlich ist es mdglich, daB Handlungsspharen innerhalb institutioneller
Strukturen von den organisatorischen Selektionskriterien entbunden wer-
den. Dieses ware eine Form der Suspension von Entscheidungspramis-
sen. Sie lebt vom momenthaften Einziehen informeller Handlungsorientie-
rungen, der zeitweiligen Aufhebung von Rollentrennung und Hierarchisie-
rung, einem Unterlaufen institutionalisierter Kommunikationswege. Bis zu
welchem Ausmal 'suspendierter Zonen' Institutionen funktionsféahig blei-
ben, ist dabei unklar.

Aus der Sicht der Individuen bilden Verrechtlichung, Uberprogrammierung
und Suspension zwar im 'Initialfalle’ eine operative Offnung im Netzwerk
institutioneller Konditionierungen, und dies erméglicht das Einbringen indi-
vidueller Handlungserwartungen in institutionelle Kommunikationen. In der
Regel jedoch versucht ein organisiertes Sozialsystem, fiir die Spezifitat
der zugemuteten Handlung eine Resonanz zu entwickeln. Diese muf3 auf
reproduktive Integration, d.h. dauerhafte AnschluB3fahigkeit angelegt sein -
und das in der Logik institutioneller Programmierung. Die Institution wird
den Individuakall auf seine verallgemeinerbaren Elemente hin beobachten
und zukunftsorientiert reintegrieren.

Fortan werden &hnlich gelagerte individuelle Handlungsanspriiche in die
Syntax der nunmehr emporgeschraubten Konditionalprogramme einge-
paBt. Der institutionellen Klientel begegnet die Organisation mit gestei-
gerter Komplexitat ihrer Programmierung. Subjektiv schlagt sich das ge-
wissermafBen als 'Immunisierung’ gegenlber begrindeten individuellen
Erwartungshaltungen durch, als 'Undurchschaubarkeit' und 'Unbeweglich-
keit' institutioneller Handlungsapparate.

Wir wollen hier eine These einbringen, die in gegenlaufiger Richtung ar-

gumentiert. Statt im Wettlauf mit den komplexitatsreduzierenden und -

% Vielleicht findet sich hier eine Ursache fir die vielzitierte Legitimationskrise im Bereich der Bildungsinstitu-
tionen.
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potenzierenden Institutionen auf die Suche nach immer schmaleren 'Ni-
schen im Apparat’ zu gehen und dabei autologisch das Empfinden eines
immer starkeren Nicht-mehr-aufgehoben-Seins zu provozieren, kénnte
sich der Institutionenklient durch Kompetenzen einer institutionellen
Kommunikation entlasten. Sie ermdglichte eine gréBere Geschmeidigkeit
institutionellen Handelns bei verbesserter kommunikativer Antizipation,
allerdings bei starkerem Anspruchsverzicht in individuell eingebrachten

Handlungserwartungen. Wir kommen darauf zurtick.

2.2.2 Sozialstruktur
Das hierarchische Geflige und Verhaltnissystem gesellschaftlicher
Schichten und Milieus bildet die Sozialstruktur. An ihr entlang formen sich
die Handlungslogiken innerhalb des sozialen Raums.”® Und sie bildet die
generative Basis der milieuspezifischen Habitusformen.

"Der Klassenhabitus ist jenes Konzept, das einerseits die Form
der Wahrnehmung und Erfahrung der Welt strukturiert, ande-
rerseits auf seine Position im >sozialen Raum< bezogen wer-
den gr;uB, will man sein spezifisches Funktionieren verste-
hen."

Die soziale Position ist gekennzeichnet durch die Verflgbarkeit reproduk-
tiver Ressourcen (6konomisches, kulturelles und soziales Kapital) und
deren Verhéltnisanteile. Doch die Volumina der jeweiligen Kapitalsorten
definieren nicht einfach nur die Zugehdrigkeiten zu sozialen Milieus, ent-
halten also nicht nur die Koordinaten fur die Klassenlage im sozialen
Raum. Sie liegen der Erzeugung des Ensembles distinktiver Praxisformen
zugrunde, das die Austauschbeziehungen sozialer Milieus reguliert - dem
milieuspezifischen Habitus.

"...der Habitus ist Erzeugungsprinzip objektiv klassifizierbarer
Formen von Paxis und Kilassifikationssystem (principium divi-
sionis) dieser Formen. In der Beziehung dieser beiden den Ha-

% Die folgenden Ausfiihrungen arbeiten mit Vorstellungen von der Funktionslogik sozialer Strukturen, die sich
eng an Bourdieus Theorie des sozialen Raumes anlehnen.
57 Eder (1989), 32.
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bitus definierenden Leistungen: der Hervorbringung klassifizier-
barer Praxisformen und Werke zum einen, der Unterscheidung
und Bewertung der Formen und Produkte (Geschmack) zum
anderen, konstituiert sich die reprdsentierte soziale Welt, mit
anderen Worten der Raum der Lebensstile."*®

Im Raum der Lebensstile werden durch den Habitus die Formen und Pro-
dukte sozialer Handlungen erst zu distinktiven Zeichen. Er enthélt also
gewissermalB3en die Erzeugungsformel fir Zuordnungen und Bewertungs-
haltungen in der sozialen Wahrnehmung. Die partikularen Lebensstile
enthalten im Habitus eine Grammatik klassifizierender Handlungstypologi-
en, die durchaus autopoietisch wirkt. Auch hier gilt: "soziale ldentitat ge-
winnt Kontur und bestatigt sich in der Differenz."*

Der Habitus wirkt wie eine soziale Disposition. Um ihn herum sind die
Handlungsformen sozialer Akteure entworfen. Er wird damit zur konstituti-
ven Grundlage der Praxis sozialer Lebensstile. Diese bilden in differenz-
orientierter sozialer Gemeinsamkeit auf der Basis des Habitus Wahrneh-
mungen flreinander aus. So erzeugt der lebensformspezifische Habitus
ein Set sozialer Auffassungs- und Handlungsperspektiven, das den Akteur
kommunikativ 'fihrt' und ihn Gber die stilistischen Affinitaten seiner Pra-
xisformen reproduktiv riickbindet. Die integrative Blndelung dieser sym-
bolischen Praferenzen vollzieht sich im 'Geschmack'.

"Der Geschmack, die Neigung und Fahigkeit zur (materiellen
und/oder symbolischen) Aneignung einer bestimmten Klasse
klassifizierter und klassifizierender Gegenstande und Praktiken,
ist die Erzeugungsformel, die dem Lebensstil zugrunde liegt,
anders gesagt, dem einheitlichen Gesamtkomplex distinktiver
Praferenzen, in dem sich in der jeweiligen Logik eines spezifi-
schen symbolischen Teil-Raumes - des Mobiliars und der Klei-
dung so gut wie der Sprache oder der kérperlichen Hexis - ein
und dieselbe Ausdrucksintention niederschlagt."®

Doch der Habitus besitzt nicht nur Orientierungsfunktion. Er ist Gber seine
gesellschaftsstrukturelle Verankerung auch verknipft mit dem Geflige

58 Bourdieu (1982), 277 f.
% A.a.0., 279.
60 A.a.0., 283.
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sozialer Macht- und Herrschaftsverhaltnisse. Diese manifestieren sich in
der Soziallage, deren reproduktive Grammatik der Habitus ja darstellt. In-
sofern sind die Geschmacksformen in ihrem differenten Gegeneinander
auch Ausdruck eines Kampfes um die Legitimitét stilistischer Praferenzen.
Sie bemiBt die Nahe zu dominanten Positionen innerhalb der sozialstruk-
turellen Hierarchie, deren Inhaber ihre Statusgewinne Uber Distinktion zu
sichern versuchen.

Die distinktiven Optionen bilden damit ein Konkurrenzverhéltnis um so-
ziale Allokation ab. Referenzpunkt ist dabei die Legitimitat sozialer Pra-
xisformen.

Also: Rang und Distanz zu anderen im sozialen Raum verdanken sich
dem akkumulierten Kapital, das sich in Praxisformen re-prasentiert, wel-
che genealogisch von einer distinktiven Matrix zusammengehalten wer-
den, zum Zweck der Verteidigung von Rang und Position. Zwischen so-
zialem Milieu und spezifischer Handlungspraxis vermittelt damit ein hand-
lungsorientierendes Wertgefuge, das gewissermal3en uber die Rentabilitat
des eingesetzten Kapitals Auskunft gibt.

"Vielmehr legt die spezifische Logik eines jeden Feldes jeweils
fest, was auf dem Markt Kurs hat, was im betreffenden Spiel
relevant und effizient ist, was in Beziehung auf dieses Feld als
spezifisches Kapital und daher als Erklarungsfaktor der Formen
von Praxis fungiert."’

Kommen wir zum Thema.

Der moderne Sozialstaat tritt, wir haben das gesehen, mit einer deutlichen
Emanzipations- und Partizipationsorientierung an. In der Folge verstarkter
Forderungen nach gesellschaftlicher Freiheit und sozialer Gleichberechti-
gung bedeutet das demographisch eine Tendenz zu gréBerer sozialer
Mobilitat. Diese wird gesellschaftspolitisch ermdglicht durch das Ineinan-
dergreifen der Absicherung materieller Ressoucen und verbesserter Bil-
dungschancen.

61A.a.0., 194,
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In der Linie der Bourdieuschen Argumentation etabliert der moderne So-
zialstaat damit eine Homogenisierung kultureller Orientierungen.

In der présozialstaatlichen Industriegesellschaft rankt sich um die Legiti-
mitat des klassischen burgerlichen Kulturbegriffs die antagonistische Dua-
litdt von bargerlicher und proletarischer kultureller Orientierung, von 'legi-
timem' und 'populdrem' Geschmack, von Form und Inhalt, Bildung und
Arbeit.

Die gesellschaftliche Verfassung des heutigen demokratischen Sozial-
staats bringt diese Grundform kultureller Differenz nicht ganzlich zum Ver-
schwinden. Doch sie ebnet sie betrachtlich ein. Durch die "Objektivitat des
Subjektiven" geht der Ruck kleinbirgerlicher Aufstiegsorientierung. Ge-
genwartige empirische Lebensweltanalysen zeigen das Verschwinden des
traditionellen Arbeitermilieus auf. Parallel zu diesem Prozef3 konturieren
sich neue, traditionslose oder aufstiegsorientierte Arbeiter-/Arbeit-
nehmermilieus. Noch einmal: nicht der Tatbestand deutlicher sozialer Un-
gleichheit wird beseitigt. Sondern deren soziale Semantik, die hierflr be-
reitgestellten kulturellen Symbole.

Far das klassisch proletarische Milieu der Mitte dieses Jahrhunderts be-

tont Bourdieu noch:

"Der auBerordentliche Realismus der unteren Klassen findet
seine wohl beste Begriindung in dem unerbittlichen Gebot, das
die Homogenitat dieses unmittelbar erfahrenen sozialen Uni-
versums durch seine Geschlossenheit verhangt: nur die beste-
hende Sprache, nur der bestehende Lebensstil, nur die beste-
henden Affinitdten sind zulassig. Der Raum der Méglichkeiten
ist geschlossen. Die Erwartungen der anderen verstarken nur
die von den objektiven Verhaltnissen auferlegten Dispositio-

n62

nen.

Nun, der moderne Sozialstaat tritt an, diesen Raum zu 6ffnen. Arbeits-
und tarifrechtliche Neuerungen, Bildungsreformen und Expansion betrieb-
licher Weiterbildung, Herausformung neuer Berufsfelder und Qualifikati-
onsanforderungen, Einkommens- und Alterssicherungssysteme sind Me-
chanismen, die diesen Veranderungsprozel3 abbilden. Und die sozio-
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6konomischen Folgewirkungen, die das Bild gesellschaftlicher Umwalzun-
gen des Sozialstaates bestimmen, haben grundlegende Veranderungen
kultureller Orientierungen zur Konsequenz.

Folgerichtig weisen neuere sozialstrukturelle Untersuchungen den habitu-
ellen Niederschlag dieser Entwicklung nach. So resUmieren
Flaig/Meyer/Ueltzhéffer in Bezug auf die SINUS-Milieustudien:

"Wahrend die Milieus des traditionellen Mainstreams unserer
Gesellschaft ... kontinuierlich "schrumpfen" ... , beobachten wir
ein kontinuierliches Wachstum derjenigen Milieus, die den mo-
dernen Mainstream bilden [diese Formulierung lieBe sich
durchaus doppeldeutig lesen, D.G.] (Aufstiegsorientiertes Milieu
und Hedonistisches Milieu) sowie des Traditionslosen Arbei-
termilieus."®

Vester u.a. resimieren die Untersuchungen der "Arbeitsgruppe Interdiszi-
plinare Strukturforschung (AGIS)" der Universitat Hannover:

"Von der Eltern- zur Kindergeneration verstarken sich eindeutig
die Momente einer freieren persénlichen Entfaltung, im Sinne
von Kompetenzerweiterung, Hedonismus (Distanzierung von
der arbeitsgesellschaftlichen Verzichtmoral) und gesellschaft-
lich-politischer Eigeninitiative. Hinzu kommt eine gréBere
Selbstreflexivitat, die zumindest die Chance der Distanzierung
von erworbenen Mentalitatsmustern beinhaltet."®*

Diese Offnung des sozialen Raums fiihrt zu veranderten Habitusformen,
die in neue soziale Milieus eingebettet sind. Diese verdrangen sukzessive
die traditionellen arbeits- und industriegesellschaftlichen Soziallagen. Zu-
nehmend zieht sich durch alle gesellschaftlichen Milieus ein 'roter Faden'
ahnlich ausgerichteter habitueller Orientierung. Auch untere soziale Mi-
lieus gewinnen an materieller Sicherheit und richten sich an Perspektiven
sozialer Mobilitat qua Bildung aus.

Diese Perspektiven - Verflgbarkeit groBerer materieller Ressoucen als fur
die bloBe Existenzsicherung notwendig und Handlungsorientierung am

62A.a.0., 597.
63 Flaig/Meyer/Ueltzhoffer (1993), 72.
64 Vester/von Oertzen/Geiling/Hermann/Miiller (1993), 242.
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Gewinn (im Sinne des Bourdieuschen "Marktes") von Bildung - kenn-
zeichneten ehedem die sozialen Praxisformen der birgerlichen Mittel-
schichten. Unter genau dieser Neuorientierung wird die klassische prinzi-
pielle Polaritét von 'legitimer' und 'illegitimer' (popularer) kultureller Orien-
tierung umgeformt zum Kontinuum von mehr oder weniger legitimen Pra-
xisformen.®®

Die Habitusstrukturen einer solchen Gesellschaft sind durchgangiger an
materiellem Surplus und Bildung orientiert. Gleichzeitig sind sie eingebet-
tet in eine zunehmende soziale und kulturelle Differenzierung. Auf diese
Landschaft trifft die Anspruchsindividualitdt sozialer Subjekte in stetig
schmalerer traditionaler Lebensstileinbettung.

In der Perspektive einer Praxeologie alltagsasthetischer Orientierungen
bedeutet das: die Subjekte sind Teilnehmer eines Legitimitdtskampfes
ohne die Sicherheit der klassischen Milieuinklusion. Sie haben die Diffe-
renz von Person und Gesellschaft, deren Interpretation ja Uber die eigene
Individualitat Auskunft gibt, innerhalo zunehmend fllichtiger, temporarer
SozialrAume zu handeln. Im Kontext dergestalt kontingenter Erfahrungen
verlagern sich die DistinktionsbemUhungen alltaglicher Praxisformen zum
Problem, welche Handlungsbereiche dabei individualistisch zum 'Klingen’

zu bringen sind.

8 |n diesem Zusammenhang liefen sich die massiven thematischen und semiotischen Adaptionsstrategien
der Populérkultur anfiihren, die sie nahezu samtlichen Feldern der klassischen 'legitimen' ("Hoch'-)Kultur
gegeniiber ausgebildet hat. Diese Bestrebungen der Assimilation gibt es ebenso von der Seite der 'legiti-
men' Kultur her. Dabei werden etablierte Ordnungsbegriffe untergraben. Kategorien wie E- und U-Musik
wirken peinlich antiquiert; bildende Kunst, Graffiti, Comic und Graphikdesign gehen flieRend ineinander
lber; die postmoderne Literatur entdeckt die Plotstruktur des Groschenromans.

Im selben Mafe, in dem der 'Hochkultur' inr Genialitatsbegriff suspekt wird, entwickeln sich in popkulturel-
len Milieus Diskurse Uber das kritische Potential von Pop und theoretische Positionen eines Popismus; im
selben Male, in dem Prozesse serieller Produktion Elemente von Formorientierung aufnehmen (egal ob
Fernsehsequels, Sofakissen oder Kiichenrituale), versuchen Theater oder Lyrik, sich mit einer Besinnung
auf Strukturen des Narrativen und der Rezipienteninvolvierung aus ihrer Krise zu retten.

FuBballtrikots werden von namhaften Modedesignern gestaltet, das "literarische Quartett" erfreut sich
zunehmender Fernsehbeliebtheit, die Werbetrailer fir Boxwettkdmpfe sind im Stil des Futurismus ge-
schnitten, und die "drei Tendre" werden (nahezu) ohne Reputationsverlust zu Weltstars einer Arienantholo-
gie zum Mitklatschen.

All dies hat eine Tradition, die bis in die Anfange dieses Jahrhunderts zurlckreicht. Doch erst die zweite
Jahrhunderthélfte fiihrt zu einer gehdrigen 'Perturbation' liber die gesamte Breite der klassischen kulturel-
len Rangordnung. Und nur ein Teil der angefiihrten Phanomene verdankt sich dem Ringen kultureller Gen-
res um legitimatorische Designation, wie es im ganz normalen 'Marktkampf' traditioneller kultureller Praxis-
felder Ublich war. Vgl. dazu in besonderer Anschaulichkeit fiir den Bereich der modernen Kunst Varne-
doe/Gopnik (1990).
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Wir wollen im folgenden davon ausgehen, dafB sich im Prozel3 dieser Pro-
blemfokussierung durch die sozialen Akteure drei entsprechende Mach-
barkeitsmedien etablieren. Sie entsprechen einerseits den angefihrten
Neuorientierungen der distinktiven Praxisformen. Sie sind zum anderen
tauglich, um die extrem partikularen Ansprliche einer exkludierten Indivi-
dualitat zu transportieren. Und sie garantieren die AnschluBBfahigkeit in-
nerhalb verschiedenster sozialer Handlungssysteme durch inre Homologie
zu den Dimensionen sinnhaften Handelns.

Bildung (1) ist das Machbarkeitsmedium, das fir unseren Arbeitszusam-
menhang direkt bedeutsam ist. Es garantiert Anschluf3 in der thematisch-
sachlichen Dimension von sozialer Kommunikation und ist Gber den ho-
hen Grad der inneren Differenzierung individualisierungstauglich.
Expressivitat (2) ist homolog zur sozialen Dimension sinnhaften Han-
delns. Sie meint hier einen erlebnisbezogenen Modus des Selbstaus-
drucks, der durch seine inszenatorische Form Ego stets an einen Kom-
munikanten Alter knlipft. Sie ist lber das tiefsitzende Moment personaler
(Anspruchs-) Identifizierung ebenso individualisierungstauglich.

Mode (3) weist schlieBlich als drittes Machbarkeitsmedium eine Entspre-
chung zur Zeitdimension sozialen Sinns auf. Wir wollen Mode hier im
Luhmannschen Sinne als Form flr eine "eingeplante Vergé’mglichkeit"66
verstehen. Einerseits enthalt Mode hinreichend AnschlieBungspotential.

"Die Gesellschaft wird komplexer und flexibler. Die Kultur setzt
dann, um dies abzufangen, eine Pramie auf Neuheit; denn
Neues ist ohnehin deviant und verhindert so, da3 man sich da-
zu dann wieder abweichend verhalt."®’

Andererseits ist sie durch ihre enorme Beschleunigung individualistisch

besetzbar.

Die fatale Folgewirkung dieser individualistischen Inanspruchnahme ver-
anderter habitueller Praxisorientierungen liegt in der hohen 'solistischen'

8 Luhmann (1989), 256.
67 A.a.0., 164.
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Belastung der Akteure: Einerseits verscharft die Fokussierung anspruchs-
individualistischer Machbarkeit durch Bildung die Konkurrenz sozialer Pra-
xisformen, indem sie sie nun auf ein einheitlicheres Kriterium ausrichtet.
Andererseits vollzieht sich diese Konkurrenz unter zugespitzter Partikula-
risierung (thematisch, sozial, zeitlich) der abgerufenen Wissenskompeten-
zen. Dabei muB3 die konstitutive Differenz von Person und Gesellschaft,
die fur sich schon vielfaltige Erfahrungen mit Kontingenz produziert, unter
zunehmender Traditionsentbindung sozio-kultureller Milieus interpretiert
werden.

So besetzt die sich konturierende Anspruchsindividualitat eine Umbruchs-
situation der Sozialstruktur, die ihr das Leben doppelt schwer macht. Sie
fihrt zum einen starke Benachteiligungen flr solche soziale Milieus mit
sich, die bildungsferner sind und die personale Binnensicht eher kollektiv-
inkludierend verankern. Diese Benachteiligungen wirken jetzt jedoch,
und das ist neu, nicht meht nur sozio-6konomisch, sondern auch auf der
Ebene der Identitatsbildungsprozesse.

Zum zweiten erzeugt die verstarkte Konkurrenz um legitime Praxisformen
einen vielfach erhdhten Durchsatz individualistisch besetzbarer Themen.
Dadurch entsteht eine Flichtigkeit des Wissens, die die Kontingenz in
der Person-Gesellschaft-Differenz ungleich verscharft. Das ist das
zweite Dilemma des Anspruchsindividualismus.

Aus der Sicht der Subjekte wéaren hier Kompetenzen zur Erzeugung einer
Konsistenz des Wissens gefragt. Diese kdnnten freilich nicht mehr der
Logik eines Handlungssystems folgen. Wir werden auch hierauf zurlck-

kommen.

2.2.3 Biographie
Die Artikulation von Individualitat in der Zeitdimension erzeugt spezifische

personale Karrieren.

"Die Karriere besteht aus Ereignissen, die nur dadurch, daf3 sie
die Karriere positiv oder negativ férdern und weitere Ereignisse
dieser Art ermdglichen, zur Karriere gehéren. Die Karriere be-
steht, anders gesagt, aus Ereignissen, denen sie selbst Kar-
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rierewert verleiht. Dies wiederum ist nur méglich im Hinblick auf
Ereignisse, die weitere Ereignisse ermdglichen, fur die das glei-
che qilt .... Die Karriere wird mithin als ein nahezu vorausset-
zungslos beginnender, sich selbst ermdglichender Verlauf er-
fahren. Eben deshalb kann sie zur Artikulation von Individualitat
dienen."®

Die Modernisierung gesellschaftlich-kultureller Ressourcen flhrt, wir ha-
ben das in Kapitel 1 gesehen, zu einer abgeschwachten Valenz sozialer
Integrationsinstanzen. Diese schafft Platz fir flexiblere, unbesténdigere
Lebensverlaufe. In die subjektiven biographischen Perspektiven rlickt jetzt
eine neuartige Diversifizierung von Planungsoptionen ein. Im Binnenhori-
zont der handelnden Person wird die Biographie zur "Sukzession von se-
lektiven Ereignissen ..., die jeweils ... Selbstselektion und Fremdselektion
kombinieren."®®

Auch hier wollen wir die verstarkten Umwalzungen des Sozialstaates als
argumentativen Bezugspunkt wahlen. Im Selbstverstandnis sozialstaatli-
cher Interventionen, auch dariber sind wir bereits informiert, wird das Zu-
rickschrauben sozialstruktureller Vorbestimmungen gewissermal3en zum
Programm. Das unlbersehbare biographische Resultat ist die De-
Sequenzialisierung des Lebenslaufes. Biographische Handlungsplanung
ist nun eher auf Lebensformen und -stile als auf Lebensphasen zuzurech-
nen.”

Hierdurch wird das Schema der Karriere im obigen Sinne geradezu funkti-
onsnotwendig. Deren Strukturlogik ist geniigend offen fiir eine groBe
Bandbreite individueller Gestaltungsoptionen. Die einzelnen Sequenzen
der Karriere sind uber ihre zeitlich-existentielle Verbindlichkeit quasi die
Minimalintegration des Subjekts in soziale Strukturen. Gleichlaufend ent-
halt die offene sequentielle Anordnungsfolge hinreichend optionale 'Be-
setzungsmadglichkeiten', um die Handlungssysteminklusion immer wieder

individualistisch zu ténen. So laBt sich im Inklusions-/Exklusions-

68 Aa.0., 233.
89 Aa.0., 232.
70 Vgl. hierzu etwa Ecarius (1996), besonders 103 ff., oder Hradil (1996).
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Verhéltnis von Person und Gesellschaft geradezu eine Karrierenétigung
erkennen.

In der Karriere Uberlagern sich zwei Differenzen: Zum einen macht die
Differenz von sozio-struktureller Vorentscheidung und lebensformspezifi-
scher Handlungsplanung eine hoch personalisierte Sequenzierung des
Lebenslaufes erst méglich. Zweitens muf3 an diesen Mdglichkeitsraum ein
Individual-Habitus angeschlossen werden, der sich der subjektiv ausge-
deuteten Differenz von Person und Gesellschaft verdanki.

Sozialstruktur und Lebensstil sind Praxisformen gesellschaftlicher Exi-
stenz. Sie generieren eigene Handlungsfelder und Teilsysteminklusion.
Die Summe lebensstilistischer AuBerungen und teilsystembezogener
Handlungen stehen als Gesellschaft der personalen Deutungswelt gegen-
Uber und zur interpretativen Disposition. Dieses Gegentber, diese Diffe-
renz ist gleichermaBen konstitutiv fir die Reflexion eigener Identitat wie
hoch kontingent fUr die je situative Anschlu3fahigkeit. Dabei muf3 das so-
ziale Handeln gleichermafBen in die Strukturen von Handlungsfeldern inte-
grierbar sein, wie es von der manipulatorischen Absicht geleitet ist, die
Handlungssysteme mit Anspruchshaltungen und individualistischen Op-
tionen zu infiltrieren.

Bei all dem ist grundlegend, das zeigten die obigen Ausflihrungen zur
Strukturlogik der Individualisierung Uber Anspriche, daf3 Individualitat in
der Form von Seins-Differenz auftritt, als Negation gesellschaftlicher Tat-
bestande. Nur so - differenziell - kann die Person Informationen zur Be-
schreibung der eigenen Identitat gewinnen. Aber als solche ist sie auch fir
die Einlésung individueller Optionen innerhalb von Handlungssystemen
hoch fliichtig. Individualitat entsteht ja mit der ldentifikation einer Diskre-

panz von Inklusionsverhaltnissen zur eingeklagten Alternative.

Wir stoBen damit auf das dritte Dilemma von Anspruchsindividualitat: In
der Zeitdimension entwickelt die Anspruchsindividualitat die Artikulations-
form der Karrierebildung. Die Form der Karriere basiert dabei auf individu-
ellen Selektionen, die weitere Selektionen nach sich ziehen. Dann gilt
zwar:
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"Die Gesamtkarriere ist demnach eine durch und durch kontin-
gente Struktur. Dies gilt auch, als sie selbst allein nie ausreicht,
um ihren eigenen Fortgang zu sichern. Es missen externe und
interne Faktoren hinzukommen, vor allem Glick (in der Form
begtlinstigender Konstellationen) und Leistun%. Deren Zusam-
menhang aber begrindet die Karriere selbst."

Dennoch aber missen die Einzelsequenzen der individuellen Karriere an
die Resonanzfahigkeiten der beteiligten Handlungssysteme riickgekoppelt
sein. Hier geht es um soziale Machbarkeit.

Nun geht die Individualitat einer Karriere jedoch nicht in der je personal
spezifischen Kombination und Rekombination ihrer Einzelabschnitte zu
einem einzigartigen Ganzen auf. Der zudem unerlaBliche 'Individualitats-
gehalt' jeder Einzelsequenz einer Individualgeschichte kann dabei nur aus
einer Haltung der 'Existenzopposition' entwickelt werden.

Die Strukturlogik des Individualhabitus bewirkt somit, dal3 soziales Han-
deln in biographischer Perspektive weniger an seinen Realisierungs-
chancen als vielmehr an méglichen Thematisierungsoptionen orientiert
ist. Nur der Optionscharakter individueller Anspruchshaltungen sichert die
individualistische Differenz, inre Realisierung hebt sie auf.

Hieraus ergeht geradezu zwangslaufig eine weitere Kompetenznétigung
an die Person: sie muf3 Informationen Uber die sequentielle AnschluBfa-

higkeit individualisierter Thematisierungsoptionen gewinnen kénnen.

2.3 Soziale Identitat

Soziale Identitat basiert auf der Differenzerfahrung von Person und Ge-

sellschaft. Diese Differenz produziert Einsicht in und Vertrautheit mit sich
selbst. Sie ermdglicht es gleichzeitig, zur Einheit dieser Differenz noch
einmal in Differenz zu gehen: Anspriche gegeniber der existenten Rea-
litat des Person-Gesellschaft-Verhaltnisses zu formulieren.

Die besonderen Inklusions-/Exklusions-Formen modernisierter Gesell-

71 Luhmann (1989), 234.
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schaften machen die Beobachtung dieses Verhaltnisses notwendig. Sie
formen sie zur Grundlage von Informationen Uber die eigene Identitat und
binden sich mit der Funktionslogik ihrer Handlungssysteme an die hier-
durch konstituierte Form der Anspruchsindividualitat.

In dieser Architektur von Individualitat finden wir demnach die Universali-
sierung eines Mangels. In der Gegendberstellung von Anspruch und
Existenz definiert sie jegliche soziale Identitat als defizitar. Diese ist das
kontingente Resultat beobachteter Erfahrungen mit der Differenz von Per-
son und Gesellschaft. Sie dringt auf die individualistisch idealisierte Besei-
tigung der Differenz und ist doch konstitutionell gleichermaBBen an sie ge-
bunden.

Wir finden hier eine Figur vor, die an die Lacansche Form des Begehrens
erinnert. In Analogie dazu wollen wir soziale Identitdt an eine neue Form
sozialen Begehrens knipfen.

Es gilt, in einem ersten Schritt dieses Konzept zu konkretisieren. Ein
zweiter Schritt soll eine Verbindung schaffen zu den Kompetenzen, die
aus den aufgewiesenen Dilemmata der Anspruchsindividualitdt notwendig

werden.

Soziales Begehren

Identitat beruht auf Erfahrungen, die die Person im sozialen Raum macht.
Identitat in modernen Gesellschaften ist individualistisch codiert. Das be-
deutet, dafB3 sich jede Selbstbeschreibung vor dem Hintergrund der kon-
stitutiven Differenz von Person und Gesellschaft vollzieht. Diese fundiert
Uberhaupt erst einen entsprechenden Typus von Erfahrungen und die
Notwendigkeit zu deren Interpretation. Sie begrinden die Person als
nicht-identisch mit der Summe ihrer sozialen Placierungen. In der Gesell-
schaft gibt es keinen Ort mehr fir die |dentifikation des Einzelnen. So ist
die Person dazu 'verurteilt', eine ausschluBbezogene (= individualistische)
Definition der eigenen ldentitat zu entwickeln.

Aus diesem genealogischen Mechanismus - der nicht hintergehbaren

Differenz von Person und Gesellschaft - resultiert die Wesensart des mo-
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dernen Individualismus. Er projiziert Anspruchshaltungen in den sozialen
Raum, deren vollkommene Realisierung durch die Funktionslogik gesell-
schaftlicher Differenzierung ausgeschlossen ist. Die personalen Anspri-
che drangen auf Erfillung, gerade die 'lrrealitédt' ihrer Erwartungshaltung
gibt aber Uberhaupt nur Auskunft Gber die individuelle Beschaffenheit der
Person.

Wir finden hier eine erste Homologie zum Lacanschen Terminus. So wie
die ldentitat der Person sich der ermdglichenden und versagenden Diffe-
renz Person-Gesellschaft verdankt, so ist das Begehren an die Sprache
gekoppelt, die eine &hnliche Doppelbewegung aufweist.

"Die Heterogenitat (Arbitraritdt und Differenz) in der Beziehung
von Signifikant und Signifikat ... wird von Lacan radikalisiert und
umgedreht: Er behauptet den Vorrang der Signifikanten-
Ordnung und trennt beide als miteinander unvereinbar durch
eine Schranke, die Bedeutung ermdglicht und ihr widersteht.
Sprache ist nicht eine der Sache nachtraglich hinzugefligte Re-
prasentation oder Benennung. Der Bedeutungszuspruch liegt
auch nicht primar im Ermessen des Subjekts, sondern in der
sprechenden Sprache."”?

Das Begehren muB ins Medium der Sprache, wird nicht vom Subjekt ge-
tragen, sondern artikuliert sich in der symbolischen Ordnung der Sprache.
Ahnlich kann die Identitdt nur die Individualitit einer Person spiegeln,
wenn diese als erkannte Anspruchshaltung der Praxis sozialer Kommuni-

kation zugemutet wird. Identitat benétigt Sprache.

Eine zweite Homologie scheint hier auf. Die Intentionalitédt des Begehrens
braucht die Sprache als Artikulationsmedium. Damit muf3 das Begehren
aber nicht nur durch die "Engfiihrung der Signifikanten"”® hindurch. Die
symbolische Dimension von Sprache verweist auf das kommunikative

Gegenuber: es ist Bedingung der Méglichkeit, das Begehren zu stillen.

72 Heinrichs (1983), 126.
8 Lacan (1975), 187.
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"Statt zu handeln, artikulieren die Subjekte ihr Begehren. Damit
wird die symbolische Ordnung zu einer Instanz, die menschli-
ches Leben erst ermdglicht. Auf der Grundlage des Verzichts ...
legen die Symbole den Grund far ein Zusammenleben, das
nicht dem Imagindren den Vorrang gibt. In dieser Idee des
Paktes zeigt sich noch einmal, da3 das Wesentliche der sym-
bolischen Ordnung nicht in ihrer Benennungsfunktion besteht,
sondern in ihrer begrindenden Funktion jeder zwischen-
menschlichen Beziehung.""

Erst das Handeln von Alter in Reaktion auf Ego erzeugt die Realitat der
Handlungssituation.” Und nur in Relation zu ihr kann die Person eine An-
spruchshaltung entwickeln. Deren Optionen kénnen dann nur mit Bezug
auf das kommunikative Gegenuber eine Identifizierungsfunktion fir Indivi-
dualitat gewinnen. Das Begehren von Ego will von Alter anerkannt sein.
Identitat bedarf der Intersubjektivitat.

SchlieBlich dréngt sich eine dritte Homologie auf. Wir haben oben gese-
hen, wie Lacan das Verhaltnis von Signifikat und Signifikant beschreibt. In
der Lacanschen Anschauung gleiten die Signifikate gewissermalBen unter
die Signifikanten. Die Fixierung von Sinn innerhalb der symbolischen Ord-
nung der Sprache generiert in der gleichen Bewegung neuen Raum flr

weitere Signifikationen - Sinn ist nie erschopft.

"Der Bereich des Signifikanten ist unabhangig und autonom.
Wer sich auf die Suche nach dem Ursprung einer Bedeutung
oder nach ihren essentiellen Formen macht, hat keine andere
Wahl, als sich sprachlicher Mittel zu bedienen, und in jedem
Augenblick seiner Suche erstrecken sich verschieden mitein-
ander verbundene Signifikanten in alle Richtungen bis hin zum
Horizont. Wenn das Signifikat endlich in Reichweite zu sein
scheint, 16st es sich unter dem Zugriff des Suchenden in immer
weitere Signifikanten auf."”®

Die individuelle Anspruchhaltung fixiert eine Person-Gesellschaft-Relation

Der optionale Md&glichkeitsraum, der in seiner Kontingenz unendlich ist,

74 Widmer (1990), 44.

75 Hierin findet sich auch ein Grund dafiir, dal in der Luhmannschen Diktion von Kommunikation als einem
Alter-Ego-Verhaltnis gesprochen wird.

76 Bowie (1994), 64 f.
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wird damit geschlossen und gleichzeitig Uberhaupt erst eréffnet. Denn nun
generiert die Beobachtung der hierbei gemachten Erfahrungen Identitats-
vorstellungen, die weitere Anspruchshaltungen provozieren und erst sinn-

voll anschlieBbar machen. Identitat ist sinnuniversell.

Nachdem der Vergleich mit der Lacanschen Konzeption uns eine Prazisie-
rung der individualisierten Identitat als soziales Begehren erlaubt hat,
wollen wir nun versuchen, die Konsequenzen aus den Individualitatsdi-

lemmata zu formulieren.

2.3.2 Personale Kompetenzen

Wir hatten anhand der Dilemmata von Anspruchsindividualitat auf not-
wendige personale Kompetenzen geschlossen. Sie miBten in die indivi-
duelle Identitat der gesellschaftlichen Subjekte eingelagert sein, wollten
diese den Konsequenzen gesellschaftlicher Strukturverdnderungen unter
verminderter Problemlast begegnen.

Fahigkeiten der institutionellen Kommunikation (1), eine erh6hte Kon-
sistenz des Wissens (2) und die Ausrichtung auf sequentielle An-
schluBfahigkeit (3) werden fir die Absicherung einer individualisierten

ldentitat zunehmend notwendig.

(1) Die Realisierung einer reibungsfreieren institutionellen Kommunikation
muf3 der hohen operativen Spezifitdt innerhalb von Institutio-
nen/Organisationen Rechnung tragen. Wenn also institutionelle Hand-
lungsfelder zur Resonanz gebracht werden sollen, dann muf3 die Person
das Ensemble ihrer Anspruchshaltungen gewissermafBen umcodieren.

Die Person ist hier, bezogen auf die Handlungsplanung in dieser Dualitat,
die beweglichere GréBe. Die Institution muf3 der Rigiditat einer engen,
formalisierten Erwartungshaltung folgen. Freilich kann die Inklusion der
sozialen Subjekte in die Handlungsfelder auch umso 'dichter' an der Per-
son ansetzen, je starker die Exklusion greift. Sie jedoch schreibt das Be-
gehren nach individueller Kontur nur tiefer in die Identitédtskonstruktion ein.
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So entsteht die Frage nach einem gelungenen Wechselspiel zwischen
Institution und Person.

Ich vermute, dal3 eine mogliche Losung dieses Problems in der Teilung'
individualistischer Anspriche liegt. Hierzu muf3 sich die Institution wieder-
um auf eine doppelte Offnung einstellen. Sie muB zum einen verstarkt
Handlungszonen mit individualisierbaren Randbedingungen identifizieren.
Und sie muB3 zum zweiten einen Zugangscode fur diese Felder kenntlich
machen.”” Dadurch kdnnte es gelingen, die Anspruchslast der Subjekte
zu mindern. Wenn die Person realistische Ansatzpunkte fur die Anerken-
nung individualistischer Anspriche identifizieren kann, kénnte sie Mecha-
nismen der Selbstbeschrankung entwickeln, die sie zu einer tempora-

ren Verlagerung von Optionszumutungen beféhigten.

(2) Von zentraler Bedeutung ist, wie die Individuen ihrem Wissen ange-
sichts verschérfter Entbindung und Beschleunigung mehr Konsistenz ver-
leihen kdnnen.

Dazu notwendige Handlungskompetenzen sind Produkt der Konstitution
des sozialen Raums, Inkorporation von Milieulagen. Sie regeln die Bezie-
hungen zur Welt und zu den anderen Akteuren. In der Entwicklung zu
neuen Formen sozialer Subjektivitat ist die funktionale Wertigkeit beste-
hender Habitusformen wie gesehen ungleich verteilt. Der Prozel3 gesell-
schaftlicher Modernisierung fuhrt, gerade mit der Durchsetzung des Sozi-
alstaats, zu einem Monismus legitimer Kultur. Innerhalb dieser Struktur
mussen héhere Kontingenz und Instabilitdt kompensiert werden.

Das fuhrt im Rahmen der Konstitution individueller Identitdt nahezu
zwangslaufig zu einer Konzentration auf die labilen Ubergangsstellen im
Handlungswissen und L&sungsmdglichkeiten flir kommunikative Kon-
fliktfalle. Die neuen Koordinations- und Integrationsleistungen im sozialen
Inklusions-/Exklusions-Mechanismus nétigen zu erhdhter 'Erfahrungsre-
flexion'. Sie ist Voraussetzung einer konsistenten Selbstbeschreibung.
Diese mufB3 sich nun auf emporgeschraubten Anforderungs- und Verar-

beitungsniveaus im Handlungswissen vollziehen.
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Mir scheint, dal3 sich diese Wissenskonsistenz nur einstellen kann, wenn
die Person die neuen Uberginge und Anschliisse im Handlungswissen
routinisieren und Mechanismen der Raffung situativ-kommunikativer
Anforderungen entwickeln kann. Es ist jedoch zu vermuten, dafB solche
Kompetenzen im selben MaBe die Varietat der Handlungselemente po-
tenzieren wie sie die 'individualistische Besetzbarkeit' der in die Hand-

lungssegmente eingelassenen Informationspartikel reduzieren.

(3) Die Notwendigkeit zur sequentiellen AnschluBfahigkeit verdankt sich
der verstarkten De-Sequentialisierung individueller Karrieren. Sie erfordert
eine héhere biographische Beweglichkeit und Reversibilitat der Per-
son.

Die innersubjektive Vorstellung von Biographie als entworfenem Projekt
wird sich in dieser Perspektive verstarken. Wenn sich eine héhere Rever-
sibilitdt in der individuellen Karriere durchsetzen soll, dann mussen die
Handlungssysteme das strukturell verkraften. Mdglich ist das nur bei ver-
starkter Exklusion individualisierter Selbstdeutungen.

Die Person ihrerseits muf3 Springe zwischen differenten Handlungssy-
stemen biographisch deuten und anschlieBen kénnen. Das Phanomen
des 'Aufenthalts unter Vorbehalt' in kommunikativen Feldern wird sich ver-
starken. Ebenso wird es flr die Aktoren notwendig, die individuellen
Selbstbeschreibungen zeitlich und semantisch nicht zu eng zu halten. Die
Verlangerung und temporare Reaktualisierung der Postadoleszenz, die in
der gegenwartigen Ausdifferenzierung biographischer Lebensphasen be-
obachtbar ist, verweist auf diesen Aspekt.

7 Wie das im Kontext von Bildungsinstitutionen zu erreichen ware, wird uns in Kapitel 4 beschéftigen.
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“Universitat hatte ein gréBeres Flair,
einen grdBeren Anspruch, wenn's ei-
gentlich egal ist, wann man irgendwo
aufschlagt, sich ein Buch greift, in die
Ecke setzt und seine Sachen erle-
digt.”

”... weil mich Bildung eigentlich schon
immer interessiert hat ...”

aus den Interviews

3 Individualitat und Universitat
|

Wir wollen den im vorigen Kapitel entwickelten Auffassungsmaoglichkeiten
moderner Individualitdt weiter nachgehen. Die innere Logik personaler
Selbstbeschreibungen und -deutungen hat nunmehr eine klarere Kontur
gewonnen. Wir haben ebenso mdgliche Konsequenzen in verschiedenen
sozialen Strukturdimensionen aufgezeigt. Dabei haben sich auch die 'Erb-
lasten' einer individualisierten Identitatskonstruktion gezeigt.

In diesem Teil der Arbeit soll es nun darum gehen, den Konsequenzen
von Anspruchsindividualitat fir bildungsinstitutionelle Kontexte auf die
Spur zu kommen. Dabei werden wir den Focus unserer Aufmerksamkeit
auf die Institution Universitat richten. Wir wollen im folgenden also einen
naheren Blick werfen auf die institutionelle Handlungsplanung und -orga-
nisation Studierender. Diese vollzieht sich im Horizont eines individuali-

sierten Zugriffs auf universitare Bildung und Ausbildung.

Unsere Argumentation zielt dabei immer auf zwei Ebenen. Auf der einen
Ebene sollen generalisierte Elemente eines Bildungshabitus herausgear-
beitet werden, wie sie aus den vermuteten Machbarkeitsmedien folgen
kénnten. Dieser Bildungshabitus ist gewissermaBen die Grundhaltung, in
der Subjekte den Bildungsinstitutionen begegnen. Sie praformiert dann
den individuellen ’Bildungsgedanken’, an dem sich jede Bildungsplanung

orientiert.
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Die zweite Ebene enthélt die bereits skizzierten Individualitdtskompeten-
zen. Den zu Ende des zweiten Kapitels angefuhrten 'ldealformen’ einer
individualisierten Handlungsplanung werden Vermutungen Uber den kon-
stitutionellen Ist-Zustand studentischen Bildungsverhaltens kontrastie-
rend gegenlbergestellt. Dies geschieht in der Intention, universitare Pro-
blemzonen zu markieren und konventionelle BeobachtungsmiBverstand-
nisse aufzuzeigen.

Die Ausfuhrungen in den drei Analyseteilen sind durchsetzt von 'narrativen
Momentaufnahmen'. Diese sind Zitate aus Interviews’® und in Einzelfllen
quantitativ-statistische Einsprengsel. Sie dienen der empirischen Unter-
fOtterung des Argumentationsganges. Dabei wollen sie nicht im strikten
Sinne eines Belegs gelesen werden, sondern vielmehr als Veranschauli-

chung eines Horizontes maoglicher Praxisfigurationen.

Bildung: Die Ambivalenz der Méglichkeit

Die Bildungsexpansion der 60er und 70er Jahre hatte eine weitgreifende
Offnung des sozialen Raums zum Ziel. Die in diesen Dekaden initiierten
Bildungsreformen verdanken sich dem Versuch, soziale Md&glichkeiten
Uber die Ebnung, Erleichterung und Erweiterung von Zugangen zu Bil-
dung, Ausbildung und Fortbildung zu erweitern. Der Gedanke sozialer
Emanzipation und Gleichberechtigung ist in sozialstaatlicher Couleur un-
trennbar mit dem Ausbau von Bildungschancen verknlpft. So folgte denn
auch der beginnenden Expansion des Wohlfahrtsstaates in den frihen

78 Im Zusammenhang mit der argumentativen Entwicklung der vorliegenden Arbeit habe ich eine Reihe von

Interviews durchgefiihrt. Insgesamt handelt es sich um 15 Befragungen: 9 Interviews mit Magisterstudie-
renden am Institut fir Padagogik der Universitat Hannover und 6 Interviews mit Kandidaten der Prifung fir
den Erwerb der fachbezogenen Hochschulzugangsberechtigung (Immaturen) aus einem Vorbereitungs-
kurs, den ich derzeit fiir die Volkshochschule Hannover durchfiihre. Alle Befragten wurden zufallig ausge-
wahlt, den Interviews lag ein Fragenkatalog zugrunde. Die Befragungen fanden im Sommer 1997 statt. Die
Fragenkataloge und transkribierten Antworten werden im Anhang aufgefiihrt.
Wenn im folgenden auf die Interviews verwiesen wird, finden sich Kiirzel aus zwei bzw. drei Ziffern: die
erste Ziffer bezieht sich auf die Interviewstaffel (1 fir Magisterstudierende, 2 fiir Immaturen); die zweite
Ziffer bezeichnet das jeweilige Interview in der Staffel, die gegebenenfalls angefiihrte dritte Ziffer verweist
auf die Einzelfrage im entsprechenden Interview.
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60er Jahren ein starkes Wachstum von Bildungs-, Wissenschafts- und
Gesundheitsberufen und der technischen Intelligenzberufe.”

Die Offnung des sozialen Raumes (iber die Expansion von Bildungsmég-
lichkeiten ist somit in der Perspektive unseres Themas gleichsam eine
Doppelbewegung. Einerseits werden die ehedem verknappten Zugange
zu vielversprechenden sozialen Statuspositionen verbreitert. Genau da-
durch kénnen andererseits die Inklusionsmechanismen sozialer Hand-
lungsbereiche, die sich ja Uber Erwartungshaltungen an definierte Positio-
nen im sozialen Raum manifestieren, auf das Mal3 an Variabilitat ihrer
Akteure zurlckgreifen, auf das sie sich im Anschlu3 an die Exkludierung
von Individualitat eingestellt haben.

Das Zusammenwirken von verbreiterten Zugangen zu Statuspositionen
und verstarkter Variabilitdt in der Besetzung der Handlungsstrukturen er-
zeugt ein spezifisches Spannungsmoment. Dieses wollen wir naher be-

trachten.

Wenn Bildung expandiert (und mit ihr die institutionelle Struktur, die als
Transmissionsmechanismus fungiert und diese Bewegung legitimatorisch
absichert), so rlickt sie als Ermdglichungsbedingung sozialer Statusver-
besserung und personaler Entwicklung in das intentionale Zentrum sozia-
len Handelns. Und sie wird als solche ‘real’, d.h. innerhalb des Horizontes
der personalen Handlungsmaéglichkeiten erreichbar.

Die verstarkte Inklusion der Subjekte als hochspezifizierte Handlungstra-
ger in gesellschaftliche Teilbereiche macht eine starkere Flexibilisierung
der Positionsbesetzung notwendig. Die Positionsdefinitionen wiederum,
wenn auch teilsystemspezifisch ausgerichtet, missen von den Hand-
lungssubjekten nun individualistisch ausgedeutet werden. Nur in dieser
Perspektive, wir haben es gesehen, kann sich unter Exklusionsbedingun-
gen eine subjektive Selbstbeschreibung vollziehen (Ich muB begrinden,
warum ich diesen Job verrichte, jenen Beruf erlerne, solche Zukunftsper-
spektiven entwerfe). In subjektiver Binnenperspektive kommt die Expansi-
on von Bildungsmaéglichkeiten also nicht nur als Ermdglichung sozialen

9 Vgl. hierzu etwa Blossfeld (1985). 61
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Aufstiegs an, sondern auch als Chance fir individuelle Horizonterweite-
rungen, als Mdglichkeit der sozialen Ausdeutung personaler Ambitionen.
Sie lassen sich in zeitlicher Dimension zur individuellen Karriere verdich-
ten. Dieser Machbarkeit personaler Perspektiven entspricht jedoch auch
die Kehrseite zunehmender Eigenverantwortung fir die individuellen

Handlungskonsequenzen.

"Sich selber zu entscheiden und die Entscheidung nach einer
Individuallogik zu fallen, ist méglich und notwendig geworden.
Die institutionelle Entlastung flr die Inhalte der Entscheidung
schwindet; statt dessen ist das Individuum auf >sich selber<
verwiesen. Das heif3t natlrlich auch, daB die Individualmotive
zu einer legitimen Handlungsbegrindung geworden sind. Das
Individuum kann Entscheidungen, die nach einer Individuallogik
gefallt werden ..., verstehen und muf3 sie in dieser Hinsicht ak-
zeptieren, wie immer es sonst dazu steht."®

Die von Kohli angefthrte Logik der Individualmotive wird damit auch zum
wesentlichen Rechtfertigungshorizont subjektiven Handelns und seiner
Konsequenzen. Freilich emanzipiert sich das Individuum von der grund-
satzlichen Unhinterfragbarkeit seiner sozialen Handlungsvorgaben. Doch
bedeutet das ja mitnichten, es gabe fortan keinerlei Verbindlichkeiten ge-
sellschaftlich-institutioneller Handlungsrahmungen mehr. Wenn auch die
Person ihr Handeln innerhalb sozialer Teilbereiche deutungstechnisch
verstarkt auf Individualmotive zurechnet, so ist sie doch gerade als indivi-
dualisiert handelnde einer verdichteten Inklusion in das Handlungsfeld
unterworfen.

Wir erkennen hierin das erste Spannungsmoment individualisierter institu-
tioneller Handlungsstrukturen: organisationelle Felder 6ffnen sich in der
Zutritts- und Gestaltungsperspektive einer gréBeren Varietat von Hand-
lungstragern dergestalt, dal3 diese den Handlungsvollzug motivisch stér-
ker intrinsisch verankern. Legitimatorisch steht hierfiir eine Semantik der
Machbarkeit, des Chancenreichtums zu Verfligung. Das bedeutet jedoch,

daB die Subjekte die gleichlaufend potenzierte Moglichkeit des MiBer-

80 Kohli (1994), 233.
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folges individueller Anspruchsproklamation ebenso in verstarktem Bin-
nenbezug interpretieren - flr sich selbst und flr andere Personen.

Mit der Offnung des sozialen Raumes korrespondiert folglich die Auffas-
sung der Individuen, fir die Besetzung sozialer Positionen Eigenverant-
wortung zu tragen. Das gilt gleichermalen fur Erfolgs-, wie MiBerfolgskar-
rieren. Das Phdnomen der Statusunsicherheit wird folglich ebenso
individualistisch ausgedeutet.

In bildungsbiographischem Kontext erzeugt das einerseits die eigentiimli-
che 'nerviése Aufgeregtheit' gegeniber Mdglichkeiten der Bildungs- und
Titelakkumulation, die gegenwartig etwa in der Landschaft institutionell
organisierter Bildungs- und Lernangebote in der Figur der 'Notwendigkeit
lebenslangen Lernens' verhandelt wird.®’

Andererseits liegt wohl gerade hier der Grund fir eigentimliche Effekte
des Unterlaufens individualistischer Handlungsnétigungen durch die Kili-
entel von Bildungsinstitutionen. Den institutionellen Handlungsfeldern ist
namlich ein betrachtliches Potential individuellen MiBlingens eingelagert,
das nicht selten Geflihle der Unaushaltbarkeit und der Handlungsunfahig-
keit provoziert. Diese Geflhlslagen kénnen dann quasi anti-institutionell
gewendet werden. Das zeigt sich im Kontext von institutionenbezogener
Defizitreklamation dann in einer Art 'pseudo-kommunikativer Privatspra-
che'®. Dergestalt kdnnen innerhalb eines solchen Diskurses Probleme
argumentativ verfremdet werden, die aus der Exklusion individueller
Selbstbeschreibung resultieren, wie sie fur institutionelle Handlungsfelder
ja funktionsnotwendig ist. Dieser Vorgang verdankt sich dabei einem 'Ab-

8 So ist "das lebenslange Lernen zu einer gesellschaftlichen Leitidee, zu einer kulturellen Grundorientierung
avanciert, die fir die Individuen einen mehr oder weniger verpflichtenden Charakter hat und ihr Handeln,
wenn auch in unterschiedlichem MaRe, prégt. Unabhéngig von den bildungstheoretischen Diskussionen
hat dieses ubiquitére Institutionengeflecht von padagogischen und nicht padagogischen Einrichtungen mit
seinem diversifizierten Lernangebot einen erheblichen gesellschaftlichen Prégeeffekt erreicht. Dabei wird
mit der Norm des lebenslangen - allzeit méglichen - Lernens einer Dynamisierung des Lebens Vorschub
geleistet, die zunehmend alle konservativen Momente wie Traditionen und Lebensformen in sich aufsaugt
und sich stattdessen an der ambivalenten, zuweilen aber auch mythischen Figur des Neubeginns orientiert,
die sowohl persénliche Chance als auch gesellschaftliche Zumutung bedeuten kann. Die Biographie wird
reversibel, immer wieder von neuem beginnbar und damit zu einem unabschlieRbaren Projekt individueller
Selbstbestimmung, das sich in seinem Konstruktionscharakter in der immer radikaleren Abschaffung der
Herrschaft der Vergangenheit iber Gegenwart und Zukunft vollzieht" (Kade/Seitter (1995), 310).

82 Wir wollen diese Umschreibung in Anlehnung an Alfred Lorenzer verwenden. Vgl. dazu etwa Lorenzer
(1973), 127 ff.
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wehrmandver' mit dem Ziel, den Problemdruck an die Institution weiterzu-
reichen. Im Lorenzerschen Sinne lieBBe sich hier von einer Desymbolisie-
rung der Problem-Repréasentanzen sprechen. Der Exklusionsdruck insti-
tutioneller Felder fiihrt so in einer Gemengelage mit den Risiken in-
dividualistischer Handlungsmotive zu einer Art funktioneller 'Dis-
kurs-Regression’. Diese verwandelt die Problemzonen individualisierter
Anspruchshaltungen gegeniber hochkomplexen Institutionen innerhalb
der Konflikwahrnehmung regressiv in 'Klischees'. Durch diesen Mecha-
nismus scheint nicht selten das Sprechen Uber individuelle Probleme in
der Institution spezifisch verstellt, 'privatisiert'.®

Etliche zentrale Begriffe einer kritischen Bestandsaufnahme institutioneller
Defizite weisen in vielen Gesprdchsituationen diese eigentimliche Be-
deutungsverschiebung auf. Sie findet sich auch an verschiedenen Stellen
in den Interviews.

Etwa betont der Studierende in Interview 1-1 die Schwierigkeit, die Orga-
nisation der Studienveranstaltungen und das studienbegleitende Arbeits-
leben effektiv zu koordinieren. Die Beleg- und Zeitauflagen des Péddago-
gik-Magisterstudiums sind in Relation zu anderen Féchern jedoch so ge-
staltungsoffen, daf3 hier individuelle Planungsprioritdten nicht nur méglich
sondern sogar nétig werden. Doch es heil3t bei der Frage nach den insti-

tutionellen Defiziten:

"Ich kann da also nur flir mich reden, dai3 ich mir die letzten
Jahre gedacht habe, also es wird nicht so viel auf deine Be-
dirfnisse eingegangen insofern, dal3 ich mir nach und nach ei-
gentlich mehr so ein etwas stringenteres Studium gewdinscht
habe. Das liegt dann wahrscheinlich auch im Wesen des Magi-
sterstudiengangs, dal3 am Schlu3 des Studiums noch mal die
Karten neu gemischt werden, und ich wiinschte mir auch fir
den Magisterstudiengang vielleicht doch ein biBchen mehr
Stringenz, und ja, dal3 es vom zeitlichen Ablauf, vom zeitlichen
Rahmen ein biBchen kirzer gemacht werden kénnte und sich

8 Im Kontext evaluativer Bemiihungen innerhalb der Institution Universitat scheint dieser Aspekt bislang nicht
einmal ansatzweise beriicksichtigt. Es entsteht der Eindruck, daB die dort zugrunde liegenden Modi empiri-
scher Beobachtung nicht selten an einer gewissen hermeneutischen Naivitat kranken.
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vielleicht mal mehr nach dem amerikanischen oder englischen
Modell orientiert. "

Waére ein Studium von seinen Auflagen her so strukturiert, hétten sich fir
den Studierenden die Probleme sicher potenziert. Mir scheinen hier die
Begriffe 'Stringenz' und 'Kirzung', auch der Verweis auf 'das amerikani-
sche oder englische Modell' viel eher die oben angefiihrten Merkmale ei-
ner funktionellen semantischen Regression aufzuweisen. Hier liegen
Sprach-Klischees vor, die vielmehr auf unlésbare Konflikte einer kontin-
genten individualisierten Handlungsplanung verweisen.

Eines der dominierenden Sprach-Klischees ist wohl der Begriff des 'Pra-
xisbezuges'. Kaum ein Schlagwort wird in so vielen Zusammenhédngen
genannt und gleichzeitig auf so auf3erordentlich problematische Weise
verzerrt. Zwei Grinde bieten sich hierflir an. Zum einen ist der universitdre
'Praxisbezug' zur untibersehbaren Kenngréf3e der momentanen Diskussi-
on um die Zukunft der Institution Hochschule avanciert.%® Er besitzt folglich
hinreichend breitenwirksame Prdgnanz. Zum anderen aber - und das ist
der entscheidendere Aspekt - bringt er in den komplizierten innerinstitutio-
nellen Diskurs ein scheinbar autoritatives Element hinein. 'Die Praxis' wird
So unversehens zur statisch-verbindlichen Finalisierung, die auf struktu-
relle Differenzierungsprozesse jedweder Art eine eigentiimliche Gerin-
nungswirkung austibt. Uber den Verweis auf eine sozio-6konomisch valide
‘Berufsrealitat' wird die Eigenheit des Handlungssystems Universitét utili-
taristisch-instrumentell unterlaufen. Dabei geht es natirlich selten um die
ebenso komplexen wie kontingenten Handlungsstrukturen auBeruniversi-
tarer Praxisfelder. Wichtig ist die Figurierung der vermeintlich antizipierten
klaren Praxisnotwendigkeiten', die herbeigesehnt werden, die kontingen-
ten handlungssystembezogenen Ausdifferenzierungsprozesse von Wis-
senschaft, Lehre und institutionell-organisatorischem Aufbau in verbindli-
che Bahnen zu lenken. 'Die Praxis' wird so zu einem individualisierten

8 Interview 1-1-9.

8 MuR eigens erwahnt werden, daR alle in unserem argumentativen Kontext aufgezeigten Schlagworte
immer auch zutreffende Defizitmarkierungen mit sich fiihren, die sehr wohl in der Diskussion um die not-
wendigen Veranderungen der Institution Universitét ihren Platz haben? DaR dies offensichtlich so ist, macht
ja gerade deren Desymbolisierung tberhaupt erst méglich.
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Phantasma, einem argumentativen 'El Dorado’ in einer Geographie un-
tberschauter, tiberfordernder Ausdifferenzierung.*

Dies wird etwa deutlich wenn die Studierende in Interview 1-2 (ber die
Defizite des Studiums sagt:

"Speziell in den beiden Fichern Soziologie und Pddagogik ist
das Problem, daB3 so relativ wenig mdglich ist, so einen roten
Faden zu verfolgen. Alles Mdgliche wird angeboten und von je-
dem etwas, aber so eine richtige Kontinuitdt, die fand ich
schwierig zu verfolgen. (...) Ich fand' mehr Praxisbezug schén,
mehr Kontakt mit der AuBenwelt. Also was mich mit voran-
schreitender Semesterzeit mehr und mehr genervt hat, war so
dieses beliebige Rumdiskutieren, wo ich dann gemerkt hab’,
das hat so gar nichts mit dem zu tun, was auBBerhalb stattfindet.
Fast wie so ein Spiel fir sich. Wir treffen uns hier alle und re-
den intelligent und haben Spal3 dran, und das kann endlos
weitergehen.™’

3.2 Expressivitat: Erlebnisrationalitat und Defensive

Die Beurteilung von Qualitdt und Nutzen eines Studiums ist auf Informa-
tionen angewiesen, die Indizien markieren. Informationen sind konstitutio-
nell an Differenzen geknlpft. Unsere Leitidee ist hier die Differenz von
institutioneller Realitat und individualisiertem Anspruch. Interessant wird
diese Perspektive, wenn wir uns im bildungsinstitutionellen Kontext dem
individualistischen Machbarkeitsmedium der Expressivitat zuwenden. Sie
meinte ja die individuelle Anspruchsidentifizierung in einem erlebnisbezo-
genen Modus des Selbstausdrucks. Sie bedeutet eine Orientierung in
doppeltem Subjektbezug: Zum einen ist die grundlegende Relationierung
jeglichen Handlungsvollzugs zu personalen Anspruchshaltungen flr sich
schon deutliche Ausrichtung an individuellen Kriterienkatalogen. Darlber
hinaus potenziert die Konstruktion eines Erlebnishintergrundes von ex-
pressivem Selbstausdruck jedoch eine Semantik des Subjektbezuges.

In der Realitat universitérer Bildung bedeutet dieses eine Konfrontation

von quasi 'individualitatsblinden' institutionellen Handlungsimperativen mit

8 Wie problematisch eine Verkennung der funktionalen Differenzen von universitérer und auBeruniversitarer
Praxisfelder gerade innerhalb eine Disziplin ist, deren Gegenstand im Prozel der (Wissens-)Vermittlung
liegt, werden wir in Kapitel 4 noch ausfiihrlich untersuchen.
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Motivlagen der Bildungsklientel, die in ihrem Subjektbezug gar potenziert
sind. Die Méglichkeit einer Uberforderung institutioneller Bildung liegt auf
der Hand. Hier lohnt sich ein genauerer Blick.

Expressivitat als Machbarkeitsmedium ist das Transportmittel fir die Pro-
klamation individueller Anspruchshaltungen. Es enthélt dabei zwei eigen-
timliche Fixierungen.

Wie immer der Selbstausdruck einer Person formuliert ist, er gewinnt nur
dann identitatsorientierende Wirkung, wenn die in ihm zur Geltung ge-
brachte Anspruchshaltung in Relation/Differenz zum Ist-Zustand gesell-
schaftlicher Existenz gebracht wird. Nur daraus kann ja eine markierte
Information werden. Diese Information Uber eine individuelle Kontur ist
Richtschnur fir die subjektive Bedeutungskonstruktion. Sie jedoch und
auch die ihr zugrundeliegende Anspruchdifferenz 'verpuffen' sozusagen
folgenlos in den Tiefen personaler Sinnhorizonte, wenn sie nicht kommu-
nikativ angeschlossen werden. Die Handlungsplanung von Ego beginnt
sich am Kommunikant Alter auszurichten. Somit ist die Markierung und
Proklamation personaler Individualitat Gber das Medium Expressivitat an
die Sozialdimension sinnhaften Handelns und damit konstitutiv an den
Kommunikant Alter verwiesen (Fixierung 1).%®

Die Systematisierung des Handelns von Ego ist in der sozialen Dimension
zwar an einen Alter geknUpft, dennoch orientiert es sich am semantischen
Horizont eines inneren Selbstverhaltnisses. Gerhard Schulze nennt dies
die "Innenorientierung" der Handlungsplanung. Sie scheint in unserer Per-
spektive das notwendige Instrument, um eine exkludierte Individualitat
Uber die Partikularitat der Teilsystemrationalitaten hinweg zu integrieren.
Wenn kein Handlungssystem eine Definition fir die personale Selbstbe-
schreibung mehr generieren kann, versucht das Subjekt die solcherma-
Ben 'stummen' Handlungsfelder zur Kontrastierung, zum steten Abgleich
mit den Entwirfen anspruchsbehafteter Selbstdeutungen heranziehen.
Die einzige Instanz, die alle kommunikativen Teilbereiche Gberspannt und

87 Interview 1-2-8.
8 Dal hier ein wesentlicher Einwand gegen jegliche Vorstellung von Individualisierung als Form zunehmen-
der 'Asozialitat' enthalten ist, wollen wir nur am Rande erwahnen.
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damit die Integritat einer konsistenten Handlungsinterpretation gewahrlei-
sten kann, ist die Person selbst.

"Die Menschen kénnen wahlen und sich die Welt zusammen-
komponieren. Damit verlagern sich die Ziele des Handelns von
der Situation auf das Subjekt, von den Umstanden zu Erlebnis-
sen, von auBen nach innen."®

In die Struktur einer Individualisierung durch Anspruchshaltungen flieBen
die typischen Elemente einer Erlebnisrationalitat ein.

"Erlebnisrationalitat ist die Systematisierung des Handelns un-
ter der Regie der Innenorientierung. (...) Erlebnisrationalitat ist
Selbstmanipulation des Subjekts durch Situationsmanagement.
Die Absichten richten sich auf psychophysische Kategorien,
etwa Ekstase, Spannung, Entspannung, sich wohl fihlen, Ge-
mdtlichkeit, sich ausagieren."®

Dieses Moment der Innenorientierung haftet nun den individualistischen
Anspriichen kommunikativer Handlungen an, wenn sie auf die Perspektive
eines personalen Selbstausdrucks ausgerichtet werden. Dergestalt wohnt
der individualisierten Handlungspraxis ein inszenatorisches Element inne.
Dieses ist gewissermaBen die Projektionsflache flir die von Schulze an-
geflhrten psychophysischen Katagorien. Somit ist das Medium der Ex-
pressivitat gestaltungslogisch an die Rationalitat des Erlebnisbezuges
geknipft (Fixierung 2).

Beide Fixierungen des Machbarkeitsmediums Expressivitat ziehen im
Kontext universitarer Handlungsfelder gravierende Konsequenzen nach
sich. Ich méchte diese beiden Fixierungen einmal zusammenziehen. Als
Verbindungselemente sollen dabei einige Beobachtungen fungieren, die
Thomas Ziehe im Kontext einer zunehmenden Selbstbezlglichkeit von

Identitatssemantiken formuliert hat.®

8 Schulze (1994), 107.
% A.a.0., 109,
91 V/gl. Ziehe (1996), 924 f,

68



Individualitat und Universitat 3

In den hochkontingenten Handlungsbeziigen einer komplexen Institution,
wie sie die Universitat darstellt, sind individualisierte Handlungsplanungen
und -motive von einer hohen Wahrscheinlichkeit folgenloser AnschlufBBpro-
vokation gekennzeichnet. Dieses MiBerfolgspotential haben wir oben als
Ambivalenz der Méglichkeit kennengelernt. Ziehe skizziert nun zwei Vari-
anten eines von Selbstbezlglichkeit gekennzeichneten Selbstverhaltnis-
ses: Einerseits ist dies die defensive Variante einer Selbstfestlegung auf
einen bestandigen Konditionalitatsvorbehalt unter der Regie eines Gefihls
des Ausgeliefertseins. Auf der anderen Seite gibt es die offensive Variante
einer Struktur der Selbstinstrumentalisierung.” Dabei scheint, daB diese
beiden Varianten weniger zwei prinzipielle Modi eines individualistisch-
reflexiven Selbstverhéltnisses sind, sondern vielmehr die beiden Seiten
der Medaille sozusagen einer unter Kontingenzdruck stehenden An-
spruchsindividualitat darstellen. Diese teilt mit der Seite der Selbstinstru-
mentalisierung das grundlegende Motiv einer proklamierten individuellen
Unverwechselbarkeit. Andererseits kann diese Grundhaltung in Momenten
einer hohen Kontingenzbedrangnis gendtigt-flexibel auf Strategien einer
unauffalligen Wartestellung, gewissermafen einer kommunikativen Mimi-
kry umstellen.

Unter dem Druck der Ambivalenz der Moglichkeit bildet sich eine
Praferenz fur die defensive Variante aus. In ihrem Sog wird nun auch
die Selbstinstrumentalisierung defensiv gewendet. Individuelle Unver-
wechselbarkeit wird dadurch quasi ex negativo artikuliert und an das Ele-
ment der Zurlckgenommenheit angeschlossen. Im universitdren Alltag
zeigt sich das in einer 'Expressivitat mit den FliBen': welche Veranstaltun-
gen von welchem Dozenten besucht werden; welche Termine innerhalb
der Seminarveranstaltung wahrgenommen werden; wo im Veranstaltungs-
raum gesessen wird; welche mimischen Kommentare abgegeben werden;
fur welche Referate und Hausarbeiten Meldungen abgegeben werden;
welcher Prifer ausgewahlt wird. Diese Lenkungskriterien studentischen
Verhaltens transportieren nur geringe Aktivitatspotentiale und demgegen-
Uber starke negatorische Momente: welche Themen mag ich nicht; welche

92Vgl. A.a.O., 933 f.
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Dozentencharaktere liegen mir nicht; wann hat eine Seminarveranstaltung
gegenlber anderen Verpflichtungen des Alltags die geringere Bedeutung;
welcher Beteiligungszugriff ist mir zuwider; welche Kommunikationsofferte
mache ich nicht; warum ist die Ausfihrung eines Themas weniger wichtig
als die thematische Absichtsbekundung; wie méchte ich nicht befragt und
beurteilt werden.

Diese Motive sind in der Perspektive studentischer Distinktionsmechanis-
men nun sicherlich nicht neu. Doch die zutage tretende Ballung von Moti-
ven, die eine offensive kommunikative Profilierung innerhalb des institu-
tionellen Geschehens blockieren, ist im Rahmens einer relativ gestal-
tungsoffenen Studienordnung, wie sie etwa das Fach Padagogik vorgibt,
mehr als erstaunlich. Sie wird erst vor dem Hintergrund der hier postulier-
ten defensiven Expressivitat individualistischer Anspruchsproklama-
tion plausibel. Diese legt dann lber das studentische Selbsterleben und
Handeln im Alltag der komplexen/kontingenten institutionellen Realitat von
Universitadt nach meinen Erfahrungen tatsachlich den 'defensiven Grau-
schleier', den Ziehe als charakterisierendes Element eines defensiven
Selbstverhaltnisses bezeichnet.*®

Dieser defensive Grundtenor im individualistischen Selbstausdruck verla-
gert das Bemessungskriterium flr eine gelungene expressive Rickkop-
pelung hin zur Alter-Seite. Der Modus der Handlungsrealisierung durch
das kommunikative Gegenulber wird zur orientierenden Referenz der ei-
genen Handlungsplanung. Dann ist die defensive Expressivitat des Indivi-
duums auf eine eigentimliche Weise vom kommunikativen Handlungsan-
gebot des Alter abhiangig.” Das Handlungsangebot des Kommunikan-
ten Alter spiegelt dann die Bedingung der Mdglichkeit individualisti-
schen Selbstausdrucks. Dieses tut es zudem umso mehr, je stérker sei-

ne Erlebnisqualitat und -intensitat ausgepragt sind.

93 A.a.0,, 933, Fulnote 25.
9 Diese Bindung ist gewissermalien das unaufléslich-permanente Spiegelstadium in der defensiven Expres-
sivitat von Anspruchsindidvidualitat.
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Der solchermalBBen beschriebene Charakter expressiver Zuriicknahme ftritt
im universitdren Alltag als eine ausgepragte studentische Abhédngigkeit, ja
fast kbnnte man sagen Auslieferung an die Beschaffenheit des institutio-
nellen Angebotes auf. Deren Spuren finden sich auch in den Interviews.
Die Studentin in Interview 1-2 beklagt:

"Wenn ich mal an einem Thema einen Narren gefressen hatte,
dann gab's kein Seminar mehr dazu, und dann hab' ich das ir-
gendwie selber verfolgt oder einen Teil davon vielleicht irgenad-
wo wiedergefunden und es dann aber seingelassen, weil ich da
und da einen Schein brauchte. (...) Mein Interesse wér' halt das
gewesen, meinetwegen Bourdieu weiter zu verfolgen. Also das
ging am Schneiderberg so, da war mal ein kurzes Aufflackern,
da war's aber schon wieder weg. Das war halt mein Interes-

se.”™”

DaB Veranstaltungen allererst dazu dienen, Themen aufzuschlieBen, die
weitere eigene Beschéftigung damit zu initialisieren, scheint hier fast aus
dem Blick zu geraten. Statt dessen trdgt die Veranstaltung das eigene
Interesse am Thema, das auch bald nach dem Ende der Seminarzeit er-
lischt.

Die Fixierung an einen institutionellen Input wird besonders im Bezug auf
die studentische Studienorganisation deutlich. Die Individualisierbarkeit

des Studienablaufs und der innerinstitutionellen Orientierung wird so un-

versehens an die universitdre Beratungsleistung geknlipft.

"Es gab da diese eine Orientierungseinheit, die hat aber ein
Dozent gemacht, der mir nicht so lag und auch allgemein nicht
so beliebt war, und ich fand, dal3 er nicht das gemacht hat,
worauf es ankam. Er hat halt irgendwie pddagogisches Grund-
wissen vermittelt, und ich finde, dal3 es da wichtiger gewesen
wédre, was zum Aufbau des Studiums, wie studiere ich, so
Techniken wissenschaftlichen Arbeitens, dal3 sowas viel mehr
ribergekommen wére. Deswegen fand ich, hatte ich nicht so
einen guten Studienstart, das kam dann erst nach ein paar
Semestern, so den Uberblick, das hat so ein biBchen gefehlt."

9 |nterview 1-2-8.
9% |nterview 1-3-3.
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Oder:

"(Verbesserungen?) Eine gréBere Ndhe zu den Studenten, zum
einen. Fir die anderen Magisterstudiengédnge, ich hab's in Phi-
losophie gemerkt, verbesserte Einflihrungen oder je nachdem,
wie weit der einzelne Student ist, dal3 man sich das aussuchen
kann, der eine braucht halt eine Einfiihrung, der andere, der hat
schon ein biBchen mehr gelesen, flr den ist das nichts mehr,
der méchte dann schon konkretere Sachen sich anhéren kén-
nen, daf3 das ein biBchen ausgewogener ist."”

Die Studierende in Interview 1-5 formuliert dann auf die Frage nach dem
bisher gré3tem Problem im Studium fast schon ein inputorientiertes Para-

dox.

"Die Organisation des ganzen Studiums. DalB3 ich mir von An-
fang an nicht dariber im Klaren war, wie ich auf klrzestem
Weg meine Ziele erreichen kann, also meine Wissensziele, und
ich mich auch von Anfang an nicht dariiber aufgeklart gefiihlit
habe, wie das hier jetzt eigentlich l4uft, welche Verpflichtungen
ich habe, welche Freirdume ich habe, und was ich machen
kann, was sinnvoll wéare (Hervorhebung von mir, D. G.), das
hat mir eigentlich gefeht."*

Die kommunikative Beziehung zu den Lehrenden gerét dartiber nicht sel-

ten unter eine privatistische Semantik.

"Man kann sich seine Beziehungen eigenhdndig aufbauen,
man ist nicht darauf angewiesen, mit bestimmten Personen
auskommen zu mussen, man kann immer noch einen anderen
Dozenten wéhlen, wenn man mit einem nicht klarkommt. Es ist
schon ein biBchen realitdtsferner, wenn man das am Berufsall-
tag miBt."*

SchlieBlich gerét auch die Verortung von Bildungsdefiziten in den Sog

defensiver Handlungsorientierungen.

97 Interview 1-4-8.
98 |nterview 1-5-4.
9 |nterview 1-5-7.
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"(Welche Bildung wird vermittelt?) Sehr partiell. Es ist eine Art
von Bildung, die bei vielen, so wie ich es mitbekommen habe,
eher im Kurzzeitgedéchtnis bleibt, nicht so lange vorrétig ist.
Das Wissen verschwindet irgendwann, spétestens, wenn das
Semester vorbei ist, oder da hinterher nichts mehr kommt, oder
nichts mehr aufgearbeitet wird, ist das Wissen halt einfach ein
Wissen, das man sich kurzzeitig aneignen kann, das aber sehr
schnell wieder verloren geht. Insofern Bildung nur sehr be-
dingt.""®

Die Folge dieser defensiven Expressivitat ist ein Gestus der weitgehenden
Uberantwortung von Studienerfolg an den Vermittlungsoutput der Instituti-
on. Das Resultat ist eine deutliche Diffundierung von Erfolgs-
/MiBerfolgszurechnungen in studienbezogenen Lehr-/Lernverhaltnissen.
Das erschwert die ldentifizierung von Kompetenzaneignungsstrategien
und erzeugt einen wiederum defensiven Mechanismus klischeegestutzter

Defizitprojektionen.

Diese Vermutung wird auch durch Ergebnisse einer empirischen Untersu-
chung gestltzt, die ich im Zusammenhang einer meiner Lehrveranstaltun-
gen im Sommersemester 1995 am Institut fiir Pddagogik der Universitat

Hannover durchgefiihrt habe.’®’

Bei der Auswertung und auch im Zu-
sammenhang einer institutséffentlichen Diskussion der Befragungsergeb-
nisse fielen einige auf den ersten Blick erstaunliche MiBverhéltnisse in den
Antworten der Studierenden auf. Wie auch schon in den zitierten Inter-
view-passagen deutlich geworden ist, gab es massive Klagen lber die
Strukturierung der Studiengédnge und einzelner Lehrveranstaltungen, liber
mangelhafte Orientierung und Betreuung im Studium, dber zu geringe in-
haltliche Fundierung und Originalitdt und (ber schwierige Arbeitsbedin-

gungen.'” Diese einzelnen Aspekte wurden als mdgliche Ursachen fiir

100 |Interview 1-5-9.

101 Hierbei wurden stichprobenartig Studierende in verschiedenen Veranstaltungen mittels Fragebdgen zu
den Studienbedingungen am Institut befragt. Insgesamt wurden 178 Fragebdgen ausgewertet. Die Be-
fragten waren Studierende aller Semester aus dem Magisterstudiengang und dem Studiengang firr das
Lehramt an Gymnasien. Vgl. Gensicke (1995).

102 Noch einmal: Es geht bei der Besonderheit der hier vorgelegten Forschungsperspektive nicht darum, die
Richtigkeit der studentischen Darlegungen zu ermitteln (in der Tat wiesen etliche der Ausflihrungen auf
eklatante institutionelle Defizite hin). Vielmehr sollen die ermittelten Auskiinfte einmal unter dem spezifi-
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die als zu gro3 empfundenen inhaltlichen, methodischen und praktischen
Defizite geltend gemacht.

Die Untersuchung erbrachte jedoch auch gravierende Aneignungsméngel
auf der Seite der Studierenden. So investierte etwa die Hélfte der Studie-
renden im Semester flir das Fach Paddagogik auBBerhalb des Aufwandes
fir Lehrveranstaltungen nur bis zu einer Stunde Arbeitszeit pro Woche
(davon antwortete noch einmal etwa die Hélfte, sie wende (berhaupt kei-
ne Zeit auBerhalb der Veranstaltungen auf). Ebenso gravierend war das
Ergebnis bei der Frage nach der durchschnittlichen Vorbereitungszeit fiir
eine Seminarveranstaltung: nur etwa 25 Prozent der Befragten bereitete
sich langer als eine halbe Stunde vor, etwa 10 Prozent bis zu flinf Minuten
und etwa 15 Prozent liberhaupt nicht. Und auf dieser Linie lag eine weite-
re Zahl: etwa 43 Prozent der befragten Studierenden hatte noch nie die
Bibliothek des Fachbereichs besucht.

Ahnliche Aussagen machten die Befragungsergebnisse in Bezug auf die
Informationsveranstaltungen zu den Anforderungen und inhaltlichen
Strukturen der Studiengédnge. So wuBten beispielsweise ca. 28 Prozent
der Befragten nichts von einer Einflihrungsveranstaltung im eigenen Stu-
diengang fir das Fach Pddagogik, und noch einmal 14 Prozent gaben an,
es gédbe keine solche Einfiihrungsveranstaltung (tatsdchlich gibt es fir
beide Studiengédnge Einfiihrungsangebote seitens der Universitat bzw.
des Instituts, flir den Magisterstudiengang noch zusétzliche von der Seite
der Fachschaft). Knapp 16 Prozent derer, die von solchen Einflihrungs-
veranstaltungen wuBten, hatten sie mangels Interesse nicht besucht, 9
Prozent der Informierten hatten die Angebote nicht wahrgenommen, das
aber fur die Zukunft noch vor.

Die Auflistung dieser Zahlen 4Bt sich nicht damit abtun, dal3 hier eben
jede der betroffenen Seiten versuche, der jeweils anderen die Schuld fiir
bestehende MiBstdnde zuzuweisen. Vielmehr geht es um die Plausibilisie-

rung einer eigentiimlichen Handlungsblockierung, um den Versuch einer

schen Blickwinkel der hier angestellten Argumentation 'quergelesen’, kategorial unterlaufen werden. Da-
durch kénnten sie firr eine anders gelagerte Beobachterposition informativ werden.
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Einsicht in die Hintergriinde eines spezifischen Zustandes im universitdren
Alltag: der starken Fixierung Studierender an die Handlungsinitiative der
Institution. Wir haben oben deutlich gemacht, warum dieses Verhalten

nicht durch schlichte Behauptungen von 'Gleichgdiltigkeit' oder ‘kognitiver

Unfahigkeit' erklart werden kann.'®

Deutlich wird auch das Moment des Erlebnisbezuges eines expressiven
Selbstverhéltnisses. Es kann etwa an die Grundeinstellung zum Studium

geknlpft sein.

"Als Unterschied zu meiner vorherigen Berufsausbildung,
konnte ich meinen Tag viel freier einteilen, viel freier planen,
und es steckt hinter einem Studium auch ein ganz anderes Le-
bensgefihl als hinter einer Berufstétigkeit. Man fahlt sich unge-
bundener und nochmal jlinger als wdhrend dieser Berufsaus-
bildung."**

Auch das Motiv, ein bestimmtes Fach zu studieren, entspringt nicht selten
der Projektion einer inhaltlichen Erlebnisqualitat.

"Eigentlich wollte ich nach diesem Frankreichaufenthalt BWL
mit Sprachen kombiniert studieren. Wéahrend dieses Aufenthalts
habe ich mir aber eigentlich so gedacht, daB3 mich dieses
Technokratische mit Zahlen und Betriebswirtschaft gar nicht so
interessiert, sondern eher die kulturellen Hintergriinde dieser
Sprache, des Landes, die Menschen, die Leute. Ja, und dar-
aufhin habe ich mich dann entschlossen, Sprachwissenschaft
Franzésisch zu studieren, und die passende Kombination dazu,
fand ich, war Pddagogik mit dem Anwendungsbereich Erwach-
senenbildung."’®

Auch der Prozel3 des Lernens selbst steht unter dem Zugriff einer Erleb-
nishoffnung. Dabei deutet sich nicht selten die Leitfigur einer 'psychophy-
sischen Reichhaltigkeit' an.

103 |n diesem Sinne scheint wohl auch ein nicht geringer Teil der gegenwartigen universitaren Debatte um die
Qualitat des Abiturs analytisch zu kurz zu greifen.

104 Interview 1-5-6.

105 |Interview 1-7-1.
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"Haupteinstieg ist eigentlich mein Interesse, mehr Wissen zu
erlangen, mehr zu wissen, sowohl im Bereich Psychologie wie
auch Pé&ddagogik. Einfach meinen Geist auch beweglich zu hal-
ten. Es fing irgendwann an und hérte auch nicht mehr auf: das
Bediirfnis weiterzulernen." %

107

Auch die Vorstellungen der 'Lebendigkeit' universitdren Alltags'™" oder des

spateren ‘'kreativen Berufbildes™®

stehen, wenn sie in der Atmosphére
des sprachlichen Duktus innerhalb der jeweiligen Interviews gelesen wer-
den, unverkennbar unter dem innenorientierten Priifkriterium des Erleb-
nisnutzens.

Ebenso findet sich in den Ausklinften die Antizipation der Erlebnisorientie-
rung bei den Mitstudierenden. Sie setzt defensive Bestrebungen einer
Krdnkungsmeidung frei, deren praktische Umsetzung jedoch ein weiteres

Mal inputgebunden sind.

"...denn gerade so am Anfang des Studiums wurde einem gar
nicht groBartig erklart, wie man ein Referat am besten vorbe-
reitet und wie man ein Referat am besten vorstellt, daiB es teil-
weise nur abgelesen wurde, schreckliche Geschichten, und
was dann natiirlich kein Publikum reizt zuzuhéren."'%

Sehr deutlich stellt sich die mit Elementen einer Erlebnisrationalitédt unter-
fltterte 'Gesamtperspektive Studium' in den Interviews mit den "Immatu-
ren" dar. Hier wird die Systematisierung von Erwartungshaltungen unter
Beobachtungskriterien der Spannung, des bereichernden Sich-
Ausagierens, der kurzweilig--unberechenbaren 'Weltendifferenz' zum bis-

herigen (Berufs-)Alltag erkennbar.

"Und dann stelle ich mir vor, mit Gleichinteressierten an den
Themen zu arbeiten, Dozenten zu haben, die einen total berei-
chern mit ihren Ansichten. Es wird ein neuer Lebensabschnitt
fir mich.""

106 Interview 1-6-2.

107 \Vgl. etwa Interview 1-10-9.
108 \/gl, etwa Interview 1-8-3.
109 Interview 1-3-8.

110 Interview 2-5-3.
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Das Leben in einem Studienalltag, die Teilhabe an einer bislang ver-
schlossenen institutionellen Realitat tritt hier als machbare biographische
Neuorientierung in Differenz zu einem bisherigen - mitunter langjahrigen -

Erwerbsleben.

"Ich erhoffe mir davon weitere Mdglichkeiten. Mein Beruf an
sich ist zu langweilig. Ich bin ja sehr eingeschrénkt in meinen
Verantwortlichkeiten und in meinen Arbeitstechniken einfach
auch. Ich denke, wenn ich studiere, kann ich auch Arbeitsvor-
aussetzungen fiir mich schaffen.”’

Entsprechend finden sich in den Interviews gleichermalBen 'naive’ Vor-
stellungen vom Studienalltag wie starke Verzerrungen bei der Antizipation
wissenschaftlich-fachlicher Logiken.

"lch habe gemerkt, dal3 das theoretische Arbeiten nicht das
Non-plus-Ultra ist flr mich, aber dal3 die Bereiche, fir die ich
mich interessiere, sowas wie Soziologie, dies Gesellschaftsfach
eben, so eine Sozialkundeart friiher, damit vergleich ich das offt,
das sind halt Themen, die lebensnah sind. Das ist nicht nur so
Theorie und Praxis getrennt, sondern das geht ineinander (ber.
Ich denke mal, darum wére das so der Weg, der flir mich opti-
mal ist. Praktisches Arbeiten ist es nun auf Dauer nicht, habe
ich gemerkt, das ist mir dann zu monoton. Das, denk ich mal,
ist die Verbindung."' "

Die Handlungsorientierung einer defensiven Expressivitat enthalt in ihrer
starken Fixierung an den Kommunikanten Alter ein deutliches Moment der
Zufallsgebundenheit. Das Individuum gibt die AnschlieBbarkeit generie-
rende Handlungsinitiative an das kommunikative Gegenlber ab. Ziehen
wir diese Beobachtung mit den Resultaten aus dem vorigen Abschnitt zu-
sammen, so entsteht das Bild einer problematischen Schieflage. Die Per-
son muBte in der Fluchtlinie institutionellen Handelns Interaktionssequen-
zen kommunikativ raffen und von individualistischen Spezifikationen ent-

lasten. Hierin hatten wir ja Elemente einer notwendigen institutionellen

" Interview 2-6-1.
12 |nterview 2-1-1.
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Kommunikation erkannt. Demgegeniber jedoch bindet sich die defensive
Handlungsstruktur einer expressiven Individualitat an eine hohe kommuni-
kative Zufélligkeit und ladt sich mit der interaktiven Sperrigkeit von Kii-
schees auf.

SolchermaBen in der Handlungsplanung blockiert, verwundert es uns
nicht, daB die notwendige kommunikative Geschlossenheit des Hand-
lungssystems Universitat nur als Hemmnis, als Gefahrdung von lebens-
weltlicher AnschlieBbarkeit in den Blick kommt.

So héren wir etwa in den Interviews auf die Frage, ob man Universitét als

eigene Welt betrachten kénne:

"Die Universitit ist meiner Ansicht nach immer auch eine Welt
far sich und immer noch unter einer gewissen Késeglocke ir-
genwie verhaftet. Also ich finde bei uns im Pddagogischen Se-
minar hat sich das ja doch ein bi3chen, also nicht nur ein bil3-
chen sondern wesentlich gebessert durch die Erkundungsse-
minare und dadurch, dalB wir rausgehen miissen. Also in Ge-
schichte sieht das ja noch viel schlimmer aus, da3 man doch
noch zu sehr im theoretischen Elfenbeinturm sitzt. Aber ich
glaube, dal3 sich das jetzt so langsam so nach und nach bes-
sern muB." "

Oder:

"Ich denke man kann es. Aber ich halte es nicht flir angebracht.
Das wér' mir zuwenig. Es gibt mehr als Universitidt, und es
sollte auch mehr geben als Universitét. Ich denke, es gibt Leu-
te, die sich sehr darauf konzentrieren und sich vom Umfeld
entfernen und sich nur noch im universitdren Kreis bewegen.
Dann kann sicher auch das Studium eine Welt fiir sich sein.
Dadurch, daf3 ich halt noch einen Job habe, ist es flir mich nicht
so. Ich denke, es ist auch besser so." ™

"3 Interview 1-1-7.
14 Interview 1-4-7.
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3.3 Mode: biographische Offnung und Fliichtigkeit

Die Mittel, die der moderne Sozialstaat im Zuge der Bildungsexpansion an
die Hand gibt, stehen fiir den Versuch einer Offnung des sozialen Rau-
mes, einer Ermdglichung sozialer Mobilitat. Dieses hat sicher auch deutli-
che Effekte gréBerer sozialer Durchlassigkeit nach sich gezogen. Ab dem
Ende der 70er Jahre indes lassen sich beginnende SchlieBungen in ver-
schiedenen Berufsfeldern nicht tibersehen.'"

Diese Bewegung wird mit Hilfe der in Kapitel 2 angedeuteten Bourdieu-
schen Theorieauffassung verstandlich. Diese folgt ja einer Vorstellung von
Bildung nicht als statischem absoluten Gut, sondern als einem nur relatio-
nal zur Knappheit ihrer Zugangsmdglichkeiten wertschépfenden sozialen
Abstandsmesser.

Die Gesellschaft erweitert die Zugangschancen zu sozialen Positionen.
Gleichzeitig gestaltet sie ihre Auffassung vom legitimen Bildungskanon
deutlich legerer. In der Folge werden die Markte ehedem exklusiver Ha-
bitusformen von anspruchsproklamierenden sozialen Subjekten geradezu
Uberschwemmt. Die distinktiven Qualitdten klassisch mittelschichtsbe-
setzter Praxisformen und deren Attribute unterliegen einer deutlichen 'In-
flation'. Das Resultat ist eine starke Entwertung von Bildungstiteln.'
Es ware nun absurd, zu meinen, hierin fande sich das Ende habitueller
Suche nach sozialer Distanz.'"” Die ehedem enge Verkniipfung von vor-
mals maBgebendem Bildungstitel und beruflicher Stellung wird nun zu-
nehmend gelockert. Bildungsgrade werden "von der zureichenden, aber
oft nicht notwendigen, zur notwendigen, aber oft nicht zureichenden Be-
dingung fir den Eintritt in héher entlohnte und angesehenere Berufsfel-
der.""'® Die Markte fur distinktive Wertschdpfungen verschieben sich er-
heblich. Der notwendige Schutz ihres habituellen Potentials wird dabei
uber zwei grundlegende Mechanismen sichergestellt:

Zum einen wird der EinfluB kulturellen Kapitals auf die Zugangsmaéglich-

115 Vgl. dazu etwa Vester u.a. (1993), 267.

116 Wir verzichten an dieser Stelle auf detaillierte Verweise auf die Vielzahl apokalyptisch getdnter Nieder-
gangsbezeugungen von schulischer und universitarer Bildung.

7 Die naiveren politisch-sozialstaatlichen Bildungsvorstellungen scheinen hiervon jedoch auch heute noch
Uberzeugt.
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keit zu beruflichen Positionen wieder abgeschwacht zugunsten einer star-
keren Betonung akkumulierten sozialen Kapitals. Dennoch stellt dieser
Prozel3 keine einfache Restauration klassischer Sicherungsmechanismen
der Laufbahnzugange dar, wie sie flr die Konstitution des sozialen Rau-
mes vor der Durchsetzung des Sozialstaates typisch waren. Die Konsoli-
dierung sozialen Kapitals ist nun namlich von der Spur hoher Zufalls-
wahrscheinlichkeit durchzogen, die eine 'logistische Planung' sozialer
Kapitalakkumulation mit einer anstrengenden Unkalkulierbarkeit versieht.
So hat auch die (mittlerweile nicht mehr erste) geprellte Generation''® an
den Universitaten allméhlich gelernt, daB der erstrebte Titel noch nichts
garantiert.

Der andere Mechanismus findet sich in der gesteigerten Subtilitat sozia-
ler Attributionspassagen. Sensible Zugangsqualitaten fur distinktiv wert-
volle (Berufs-)Positionen werden quasi mit einer Explikationssperre be-
dacht. Hierdurch erhalten die Prozesse der beruflichen Rekrutierung den

Selektionsrang, der vormals im Besitz eines Bildungstitels lag.

"Die Zertifikate, die im Bildungssystem vergeben werden, sind
keine Schllissel mehr zum Beschéaftigungssystem, sondern nur
noch Schlissel zu den Vorzimmern, in denen die Schllssel zu
den Tiren des Beschaftigungsystems verteilt werden (nach
welchen Kriterien und Spielregeln auch immer)."'?°

Die Kriterien beruflicher Selektion stellen hierin als Produktionsfaktoren
positioneller Zugangschancen einen primaren Blickfang dar. Das gleich-
sam 'esoterische' Wissen um berufliche Besetzungsmerkmale wird zu ei-

nem begehrten Kapital.'®’

Die Undurchsichtigkeit der Besetzungskriterien fur berufliche Positionen

und damit der sozialen Statuszugéange ist strukturfunktional Uber die Bio-

118 Hradil (1990), 82.

119 Vgl. dazu Bourdieu (1982), 241 ff.

120 Beck (1986), 245.

121 Dies ist wohl auch der Grund fir die Hysterieeffekte, die alle vermeintlichen Einblicke in dieses Wissen
auslésen (von Universitatsrankings Uber Belehrungen zur Bedeutung computergestiitzter kreativer Lern-
formen bis hin zu Bewerbungs- und Assessmentcentertrainings).
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graphie an das Machbarkeitsmedium Mode gekoppelt. Dieses individuali-
siert ja, wir haben es in Kapitel 2 gesehen, das soziale Handeln in der
Zeitdimension. Die individuellen Anspruchsproklamationen enthalten auf
dieser Ebene das Merkmal einer eingeplanten Vergénglichkeit. Uber den
Faktor der Beschleunigung lassen sich personale Selbstverhéltnisse indi-
vidualistisch ténen. Wir wollen zwei Facetten dieses Mediums im univer-

sitaren Alltag genauer betrachten.

Kaum ein Konstitutionsfaktor kommt in bildungsinstitutionellen Hand-
lungskontexten dem Bestreben einer individualistischen Verzeitlichung so
entgegen, wie das Moment der wissenschaftlich-disziplindren Ausdifferen-
zierung. Sie generiert einen wachsenden Facher- und Themenpool mit
zunehmend multiplen inneren VerknUpfungen. Ebenso erhéht sich die
Umschlagsgeschwindigkeit, die Halowertszeit gewissermafen, der fachli-
chen Erkenntnisse und Theorieansatze. Dabei tritt jedoch auch ein erstes
Spannungsmoment der individualistisch instrumentalisierten Verganglich-
keit wissenschaftlichen Erkenntnisstandes zutage. Die Besetzung eines
individuellen Themenkanons orientiert sich an einem Kriterienkatalog, der
um den handlungsleitenden Code neu-alt konstruiert ist. Dieser ist der
Entwicklungslogik innerhalb wissenschaftlicher Themenfelder fremd. Die
im Prozef3 der Ausdifferenzierung von Wissenschaft freigelegten inhaltli-
chen Interdependenzen und Beziehungslogiken folgen einer génzlich an-
deren Plausibilitdt. Das bedeutet, daB die inhaltlich-thematische An-
schluBfahigkeit im individualistischen Zugriff nach anderen Gaultigkeitskri-
terien bemessen wird als denjenigen, welche die thematische Konstitution
innerhalb des fachlichen Feldes ermdglichen. In der Folge geraten The-
menkonjunkturen in den Sog innenorientierter Rezeptionsmotive. Der
'Marktwert' einzelner fachlicher Inhalte bemiB3t sich dann nach der parti-
kularisierten individualistischen Passigkeit. So werden disziplinspezifi-
sche thematische Bdgen unterlaufen, die Bedeutsamkeit inhaltlicher Ele-

mente verzerrt. Das Themenpanorama innerhalb einer individuellen Lern-
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biographie weist dann nicht selten nurmehr eine Zufallskoinzidenz mit den
thematischen Grundlagen eines Studienfaches auf.'#

Diese Partikularisierung weist sich in ihrer Innenorientierung als ein Able-
ger jener Erlebnisrationalitat aus, die wir oben als Bestandteil einer indivi-
dualistischen Expressivitat skizziert haben. Im Anschlu3 an deren Funkti-
onslogik wird ersichtlich, da3 die Beweglichkeitsgewinne, die mittels Zu-
griffspartikularisierung in der Zeitdimension eingefahren werden kénnen,
durch die starke defensive Fixierung an das kommunikative GegenUber
verloren gehen. Fir einen externen Beobachter bedeutet dies: Zur hohen
Zufalligkeit eines an den Kommunikanten Alter gebundenen thematischen
Inputs addiert sich dann die inkonsistente Sprunghaftigkeit individuel-
ler AnschluBhandlungen. Es ist unmittelbar ersichtlich, daB dieses Kon-
tingenzverhaltnis der in Kapitel 2 postulierten Notwendigkeit einer Konsi-
stenz sozialen Wissens diametral entgegenlauft. Dieses ist die eine Pra-

xiskomponente des Mediums Zeit in der universitaren Realitat.

Das zweite Charakteristikum einer individualistischen Ausgestaltung der
Zeitdimension hangt mit dem vorigen eng zusammen. Die nurmehr tempo-
raren thematischen Affinitaten verdanken sich der Erfordernis hoher Mobi-
litdt und Flexibilitdt im Ausdrucksverhalten individualisierter Subjektivitat.
Diese 'Kontakte auf kurze Zeit' konturieren sich als Bindungsunverbind-
lichkeit. Sie ermdglicht die unproblematische Ablésung vom adaptierten
Gegenstand. Das Subjekt gerat dadurch jedoch in eine eigentimliche
Zwangslage. Seine defensive Expressivitat fixiert das individualistische
Subjekt an das kommunikative Gegeniiber, das aber gleichermaBen in
der Zeitdimension seiner Anspruchsbesetzung auf Distanz gehalten wer-

den muf3.

122 Hier besteht wohl eine strukturelle Homologie zum einem vielzitierten Phanomen des Lehrbetriebs: dem
thematischen 'Steckenpferd' vieler Dozentinnen. Die quasi-esoterische Zuspitzung solistischer Themen-
behandlungen kann sich dann in der autopoietischen Geschlossenheit eines reziproken Ermdglichungs-
verhéltnisses von den Vermittlungserfordernissen eines Faches geradezu abkoppeln. Daran wird ebenso
deutlich, daR evaluative Bemihungen immer auch externe Beobachterverhéltnisse einbeziehen miissen.
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Nicht selten konnte ich diesen Mechanismus im universitdren Alltag beob-
achten. Mir scheint jedoch, dal3 einige Studierende hier einen typischen
Mechanismus der 'Entparadoxierung’ dieses Spannungsmoments erken-
nen lassen. Die kommunikative Fixierung in der sozialen Dimension bleibt
bestehen, die Besetzungsfliichtigkeit wird gleichsam 'abgeschoben’ in die
thematische Dimension. Ich kenne eine ganze Reihe Studierender, die
regelméBig in meinen Lehrveranstaltungen erscheinen, obwohl sie sich
den thematischen Ausftihrungen gegeniiber vollkommen indifferent ver-
halten, sie ohne jegliche ldngerfristige Ambition rezipieren und stets nur im
Kurzzeitgedéchtnis flhren.

Dieses Néhe-Distanz-Problem zeigt sich auch in verschiedenen anderen
Zusammenhdngen. So wurden etwa, wir sind mehrfach bereits darauf
eingegangen, an etlichen Stellen in den Interviews zu geringe Bestrebun-
gen einer Vermittlung 'praxisrelevanter' Fertigkeiten gertigt. Nun lassen
sich etwa Techniken wissenschaftlichen Arbeitens oder methodi-
sches/methodologisches Vermédgen zu diesen Kompetenzen rechnen.
Doch nur wenige andere Lehrveranstaltungsthemen miissen gegen eine
solche 'Rezeptionszahigkeit' anarbeiten, wie sie bei Anklindigung der ent-
sprechenden Seminare der Fall ist.

Ebenso 1aBt sich wohl das groBBe Mal3 an Unverbindlichkeit der Studieren-
den einander gegeniiber und gegeniber potentiell verpflichtenden inner-
institutionellen Organisationsformen erkldren. Auch hier geht es nicht um
personenbezogene Vorbehalte (es gibt enge Bindungen unter jeweils ein-
zelnen Studierenden; man kénnte jederzeit sagen, zu wem man sozialen
Kontakt aufbauen kénnte; Cliquenverhéltnisse bilden sich recht schnell).
Vielmehr geht es um die Meidung einer nicht-expressiven themenbe-
zogenen Fixierung kommunikativer Handlungsplanung.

Wohl ohne es zu bemerken, verdeutlicht der Studierende in Interview 1-9
das Grunddilemma dieser Unverbindlichkeitsintention. Einerseits:

"Das ist ja auch so bei der Fachschaft in meinem Fall, wie lan-
ge gibt's das Ding, anderthalb Jahre, wir sind immer noch zu
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zweit, wir haben immer noch kein Geld, es ist immer noch kein
Interesse da, dal3 (berhaupt eine Interessenvertretung da ist.
Von daher macht das relativ wenig Sinn. Nur das ist ja im Prin-
Zip auch eine Institution, die vielleicht noch ndher am Studenten
dran ist, eigentlich von ihrer Wesensart her, als vielleicht die
Universitdtsorganisation. Und selbst da ist das Interesse ent-
weder gar nicht vorhanden oder so gering, dal3 es eben nicht
sich dadurch ausdriickt, dal3 Leute sagen, ich interessiere mich
daftir, und wollen da mitmachen. Also denke ich mal, da3 es da
primér an den Studenten liegt."'?

Jedoch andererseits:

"Man taucht ein, so ftir die Zeit, die man dann da ist, diskutiert
mit den anderen Studenten, Professoren, je nachdem, worum
es gerade geht, taucht man fiir 90 Minuten in dieses Sein im
Seminar da mal ein. Danach hat man im Prinzip wieder seine
Kumpels, mit denen man dann eben immer irgendwas macht
oder die verldBliche GréBen im studentischen Alltag sind, mit
denen man dann unter Umstanden noch einen Kaffee trinkt,
und danach geht dann so sein ganz eigener Trott weiter. Es ist
nicht so, dal3 man direkt dann Teil hat. Ich sehe das jetzt immer
mehr so als Eintauchen, wo ich es kontrollieren kann, wie lange
ich eintauchen mdchte, oder ob sich's (berhaupt lohnt einzu-
tauchen."?*

Am Ende erweist sich die individualistische temporare Offenheit im bil-
dungsinstitutionellen Kontext als Falle. In der AuBenperspektive zeigen
die thematischen Orientierungen Studierender in der Tat haufig eine star-
ke Sprunghaftigkeit. Einer spontaneisierten thematischen Affinitat ent-
spricht die Kirze der inhaltlichen Verweildauer und eine geringe Tiefe der
Bindung an den theoretischen Gegenstand. So erzeugt die berechenbare
Unberechenbarkeit einer thematischen und kommunikativen Individual-
spur vor allen Dingen eine geringe Konsistenz im individuellen Wissens-

haushalt und dem entsprechenden Handlungspotential.

An dieser Stelle sei eine Vermutung noch angedeutet. Wir haben bereits
gesehen, in welchem MaBe eine individualisierte Handlungsplanung die

123 Interview 1-9-8.
124 Interview 1-9-7.
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Kontingenzzumutungen institutioneller Realitdt durch die Adaption kom-
munikativer Klischees versucht zu unterlaufen. Es kénnte sein, daB3 die
oben beschriebene Subtilitat sozialer Attributionspassagen in der Beob-
achtung durch die Individuen den Verdacht einer Individualitdtsnétigung
erzeugt. Die Schwierigkeit, eindeutige biographische Zugangskriterien zu
identifizieren, wird durch ein weiteres Klischee kompensiert: die Notwen-
digkeit einer individualistisch-unverbindlichen 'Allround-AnschlieBbarkeit'.
Daduch erfahrt die individuelle Biographie eine folgenreiche planerische
'‘Deprivation': denn es wird Ubersehen, dal3 eine so gelagerte Flexibilitat
fr die Ausbildung einer handlungsleitenden Wissenskonsistenz zu
sprunghaft ist und dann fur eine biographische Beweglichkeit mit Status-

chancen zu wenig konsistent.'®

125 E5 ware interessant, diese Vermutung einmal an Uberlegungen zu identitatsspezifischen Attributionsstra-
tegien anzuschlieRen, wie sie etwa in Krahé (1987) vorliegen. Hieraus kénnten sich neue Perspektiven fiir
eine Beobachtung von Karrieremobilitat auftun. Vgl. zu letzterem etwa Berger (1996), 157 ff.
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"Die Welt ist voll, die Fulle ist ihr Sy-
stem, und mit einer letzten Krénkung
wird dieses System als >Natur< pra-
sentiert, zu der ich gute Beziehungen
unterhalten muf3".

Roland Barthes

4 Professionalisierung
|

In der Folge einer individualisierten Bildungsplanung und -organisation,
das war der Befund der vorhergehenden Kapitel, verandert sich zuneh-
mend die Konstitution von Lernsituationen. Padagogischer Handlungs-
raum und p&dagogische Beziehungen unterliegen dann spezifischen
Wandlungsprozessen.

"Erziehung ist, und darin liegt der Unterschied zu Sozialisation,
intentionalisiertes und auf Intention zurechenbares Handeln. Es
kann sein Ziel (...) nur durch Kommunikation erreichen. Als
Kommunikation sozialisiert dann auch Erziehung, aber nicht
unbedingt so, wie intendiert. Vielmehr gewinnt der, dem Erzo-
genwerden zugemutet wird, durch die Kommunikation dieser
Absicht die Freiheit, auf Distanz zu gehen oder gar die >andere
Mdoglichkeit< zu suchen und zu finden. Vor allem sind die Kon-
kretisierungen padagogischen Handelns aufgeladen mit Diffe-
renzen. Sie zeichnen etwa Erfolgslinien vor und begrinden
damit die Méglichkeit von MiBerfolgen."'?

Die Anspruchskonstitution moderner Individualitat potenziert diese subsy-
stemisch immer schon enthaltene Méglichkeit handlungsbezogener Mif3-
erfolge erheblich. Welches sind die Konsequenzen flr den padagogisch
Handelnden? Und: welche Folgerungen ergeben sich flir dessen padago-

gische Ausbildung?

126 Lyhmann (1984), 330.
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Wir haben gesehen, daB die ausdifferenzierten Handlungsbereiche im
ErschlieBen ihrer Inklusionshorizonte zur strikten Relativierung von Welt-
entwirfen und Normalitatsstandards nétigen. Innerhalb solcher kultureller
Rahmenbedingungen findet padagogisches Handeln keine Legitimation
mehr zur Durchsetzung eines partikularen Menschenbildes. In der Besin-
nung auf statthafte Handlungsentwirfe muf3 die Padagogik vor allem eine
operative Robustheit generieren. Diese wesentlich auf die Vermitt-
lungspraxis bezogene Souveranitat mu3 unter dem permanenten Zugriff
ihrer modernisierten institutionellen Handlungsbedingungen bestehen

kdnnen.

Ich méchte im folgenden der Vermutung nachgehen, dal3 die aufgeworfe-
nen Problemstellungen auch unmittelbar die Konstitution von Professiona-
litdt innerhalb padagogischer Felder beriihren. Dazu soll zun&chst einmal
beschrieben werden, auf welche strukturellen Entwertungsschiibe pad-
agogisches Handeln in modernisierten institutionellen Handlungsrdumen
trifft. In einem nachsten Schritt 1aBt sich dann die reformulierte Vorstellung
einer professionellen pddagogischen Beziehung innerhalb solcher Kon-
texte skizzieren. SchlieBlich werden, in der thematischen Verengung auf
das spezifische Handlungsfeld der Hochschule, Vorschlage fir ein daraus
resultierendes 'Update’ universitdrer pddagogischer Ausbildung unter-
breitet.

Padagogisches Handeln/padagogischer Raum

In modernisierten soziokulturellen Kontexten findet padagogisches Han-
deln vor dem Horizont der spezifischen Strukturbedingungen statt, die wir
in Kapitel 1 dargelegt haben. Diese erzeugen markante Potentiale an
Kontingenz, welche ihrerseits die Padagogik selbst zu entsprechenden
Re-Formierungsbemuihungen nétigen.

Dieser auf ein modernisiertes Erfahrungsniveau gehievte Blick bricht sich
an der Tradition des padagogischen Menschenbildes und eines daran

orientierten, ganzheitlich operierenden, umfassenden Erziehungsanspru-
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ches. Der klassische padagogische Imperativ der Ganzheitlichkeit zer-
streut sich in den Kontingenzdimensionen der ausdifferenzierten gesell-
schaftlichen Handlungsfelder. Hierin liegt die Ursache flir einen wesentli-
chen Teil der neueren Debatte Uber die Legitimitat padagogischer Hand-
lungsentwarfe. Dieser Aufldsungsprozef3 ist zugleich Motiv fir vielféltige
Trends und Suchbewegungen auf dem Weg zu einer reflexiven Erzie-

hungswissenschaft.'?’

Institutionalisiertes Handeln - die Kontingenz des Motivs

Das obige Zitat von Luhmann unterstreicht: padagogisches Handeln ist
motivgeleitete Kommunikation. Als solche ist es bei aller Zielorientiertheit
notwendig konsensuell. Vor dem Hintergrund der jeweils beteiligten le-
bensweltlichen Horizonte missen Deutungsmuster und rationale Komple-
xitétslevel abgeglichen und zielorientiert geblndelt werden. Die optionale
Grundstruktur jeglichen kommunikativen Aktes erzeugt bei seiner Konkre-
tisierung notwendig ein Differenzpotential. Die "Freiheit auf Distanz zu ge-
hen" ist Mdglichkeitsraum und Nagelprobe zugleich einer jeden kommuni-
kativen Handlung. S&mtliche situativ definierte Grenzbestimmungen die-

ses Freiheitsraumes sind selbst wieder kommunikativ gebunden.

"FUr padagogisches Handeln folgt daraus: Es gibt in einer be-
stimmten Situation immer einen Spielraum vernunftigen, d.h.
zielorientierten padagogischen Handelns, und dieser Spielraum
kann sich nicht im isolierten Kopf des Padagogen konstituieren,
sondez%n ergibt sich auch aus dem "Gegen-Handeln" der ande-
ren."

Das Praxisfeld dieser wechselseitig aufeinander bezogenen Handlungs-
folgen wird in unserem Fall abgesteckt von Institutionen, die an Vermitt-
lungsprozessen orientiert sind. Das thematisierte Handeln ist also institu-
tionalisiertes padagogisches Handeln. Das hat Konsequenzen: Institutio-
nen sind aufgaben- bzw. zielorientiert. Sie weisen stark gebtindelte, hoch

formalisierte Erwartungshaltungen auf. lhre daraufhin programmierten

127 \/gl. dazu Lenzen (1991), 109 ff und Lenzen (1996).
128 Giesecke (1987), 18.

88



Professionalisierung 4

Handlungsbestimmungen weisen eine hohe Invarianz gegenlber partiku-
laren (padagogischen) Einzelinteressen und -motiven auf. Dadurch wer-
den Anspruchsoptionen zwangslaufig eingeschrankt. Andererseits wird
hiermit die AnschluBBfahigkeit, Planbarkeit und Zukunftsorientiertheit insti-
tutionellen Handelns gewéahrleistet. Institutionen sind also gleichermal3en
Ermdglichungsbedingung und Begrenzung padagogischen Handelns. In
einer Landschaft funktional hochdifferenzierter Institutionen ist folglich der
jeweilige Zugriff auf die Gberantwortete Klientel qua operativer Program-
mierung in hohem MaBe partikular ausgelegt.'®

Mit dem Umstand einer solchermafen institutionalisierten Handlungsum-
welt konfrontiert, sieht sich paddagogisches Tun nun einer eigentiimlichen,
neuen Situation ausgeliefert. Im Kontext einer Pluralitat sozialer Hand-
lungsorientierungen erkennt es sein eigenes kommunikatives Differenz-
potential als Triebkraft flir Kontingenzproduktion. Zudem erféhrt es sein
Wirken eingebettet in eine komplexe Topographie organisationeller Er-
wartungsformalisierung.’ Diese nétigt jedem Handlungssystem - und
damit jeder handlungssystemeigenen Institutionalisierung - einen Verzicht
auf die Exklusivitat seiner Zugriffsrechte, die unerlaB3liche Relativierung

seiner Leitmotive ab.

4.1.2 Differenzierung und Pluralisierung - die Kontingenz der Aussage
Die Padagogik expandiert. Sie tut dieses in zwei Dimensionen:
(1) Auf der einen Ebene ist eine deutliche Erweiterung der Klientel und der

entsprechenden Praxisfelder zu beobachten.

"Erzogen' werden nicht nur kleine Kinder, sondern auch Er-
wachsene (z. B. Strafféllige im 'Zuchthaus'), Touristen (von
padagogischen Freizeitanimateuren), Skinheads (zur Toleranz
gegenutber Auslandern), Drogensichtige (zur Benutzung sau-

129 Dal damit auch eine "Erosion aller Vorstellungen von unbestreitbarer, weil gesamtgesellschaftlicher Ra-
tionalitat und von sie verwaltenden Instanzen, Autoritéten, Wissenszentren, Aufklarern" (Luhmann (1990),
660) verbunden ist, sei hier nur angedeutet. Wir kommen darauf zurtick.

130 Giesecke spricht in diesem Zusammenhang vom Prinzip gesellschaftlicher Arbeitsteilung (vgl. etwa Gie-
secke (1987), 20). Damit unterl&uft er m. E. den Erkenntnisgewinn neuerer gesellschaftstheoretischer An-
sétze.

131 Siehe etwa die skizzierende Ubersicht in: Lenzen (1989), 1114/1115.
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berer Nadeln), Liebhaber und Liebhaberinnen (zur Verwendung
von Kondomen), alte Leute (in der Andragogik), Fahrschuiler
(zur Umsicht im StraBenverkehr) usw."'*

Damit einher geht eine Verbreiterung der zugehdrigen Gestaltungs- und
Steuerungsanspriche.

(2) Auf einer zweiten Ebene laBt sich eine Pluralisierung erziehungswis-
senschaftlicher Grundkonzeptionen ausmachen. Besonders seit etwa der
Mitte der 70er Jahre liegen in einer zunehmend ausdifferenzierten Theo-
rielandschaft die Konzepte einer materialistischen, einer psychoanalyti-
schen, einer praxeologischen, einer phdnomenologischen, einer interak-
tionistischen, einer strukturalistischen und einer systemtheoretischen Er-
ziehungswissenschaft in Konkurenz zueinander.'®® Die je spezifischen
Konzeptionsdesigns leben in ihrer Erkenntnislogik dabei erstmalig nicht
mehr nur von Rickgriffen auf immanente padagogische Traditionen. Sie
basieren mitunter auf vitalen Beziigen zu theoretischen Modellen auBer-
halb der Padagogik. Der selbstverstandliche Ruckgriff pddagogischer Ar-
gumentationsfiguren auf genuin erziehungwissenschaftliche Traditionen

unterliegt seit etwa dem Beginn der 80er Jahre einer deutlichen Erosion.

Etwa in denselben Zeitraum fallt die padagogische Rezeption der Diskus-
sion um die sogenannte 'Postmoderne’. Deren Verstandnis der Moderne
als Ausdruck einer pervertierten Aufklarung konfrontierte die Padagogik
mit ihrem eigenen Subjektbegriff. Die ureigen aufklarerische Vorstellung
vom zu erziehenden Menschen ist mehr als nur der Bodensatz emanzi-
patorischer Handlungsideale. In der Zielvorstellung einer Etablierung von
'‘Bildungs-Fortschritten' gibt sich die Padagogik vielmehr als Reprasentan-
tin einer Geschichtsphilosophie der Aufklarung zu erkennen.

Die Auseinandersetzung mit der postmodernistischen Destruktion abend-
landischer 'Metarecits' hélt nun fir die Padagogik eine fundamentale Ent-
zauberung bereit: den Abschied von der leitenden Verbindlichkeit einer
unstrittigen aufklarerischen Gesamtperspektive. Wenn sich die Padagogik

132 Lenzen (199%a), 15.
133 Vgl etwa Lenzen (1994b), 12 ff.
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nicht zu einem leichten Ziel der zeitgendssischen erkenntnistheoretischen
Kritik machen will, mu3 sie die Landkarte der disziplineigenen Beobach-
tung zweiter Ordnung neu vermessen. Eingereiht in den pluralistischen
Chor handlungsorientierter Wissenschaften hat sie zu handlungsleitenden
Begriindungen auf der Basis kontingenter Funktionsbestimmungen zu

finden.

Eine Padagogik, die den desillusionierenden Prozef3 einer erkenntnis-
theoretischen Relativierung ihrer eigenen Beobachtungs- und Aus-
sagebefahigung verarbeitet hat, hat einen betrachtlichen Wegezoll ge-
zahlt: den Preis eines gebrochenen SelbstbewuBtseins grundlegender
Legitimitat. So fagt sich die Padagogik mit deutlicher Verstimmtheit in die
Bescheidenheit des pars inter pares.

"Wenn es richtig ist, dal3 die jeweilige soziale Handlungsform -
politisches, 06konomisches, administratives, medizinisches,
padagogisches Handeln - zur partikularen Sicht des Menschen
und seiner Verhaltnisse zwingt - das "Ganze" kann man nur in-
sofern denken und sich vorstellen, als man nicht handeln muf3 -
dann folgt daraus die Notwendigkeit, die jeweilige Sicht der
Dinge nicht zu Uberschatzen, sondern ihre Relativierung zuzu-
lassen. Jedes soziale Handeln, auch das padagogische, ist ein
Eingriff in einen komplexen sozialen Lebenszusammenhang,
der nicht durch solche Handlungsakte konstituiert wird, der ih-
nen vielmehr vorgegeben ist. PAdagogisches Handeln erschafft
die Menschen nicht, gibt ihnen nicht ihre Persdnlichkeit, es in-
terveniert nur, begleitet die Menschen in ihrem Leben."'®*

4.1.3 Padagogisierung - die Kontingenz des Ortes
Die im vorigen beschriebene Differenzierung und Pluralisierung der Pad-
agogik liegt parallel zu einer gesellschaftlichen Allgegenwart padagogi-
schen Handelns, Wissens, Reflektierens. Zu beobachten sind signifikante
Bewegungen der Transformation, Integration, Expansion und Reformation
des Padagogischen innerhalb genuin nicht-padagogischer lebensweltli-
cher Handlungsbereiche. Eine Vielzahl institutioneller Praxisfelder hat sich

134 Giesecke (1987), 28.
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etabliert, die jenseits der angestammten, klassischen padagogischen In-
stitutionen die Bildungs- und Lernbereitschaft ihrer Zielgruppen konstitutiv
nutzen.

Diese 'Padagogisierung' ist Kennzeichen einer universellen Bildungsge-
sellschaft. Sie laBt sich als Resultat der Vergesellschaftung von Vermitt-
lung in funktional hochdifferenzierten sozialen Systemen beschreiben.
Den Ausgangspunkt dieser Entwicklung bildet die Organisation und Ge-
staltung enggeflhrter Vermittlungsleistungen: Es formen sich zunachst
eigene soziale Rdume spezifisch ausgerichteter Institutionen, die sich auf
die Aufbereitung, Interpretation und Vermittlung von Bildungsinhalten spe-
zialisieren. Dadurch konkretisiert sich sukzessive eine allgemeine Dyna-
mik padagogischer Wissenschaft und auch padagogischer Praxis. An-
triebskraft dieser Entwicklung moderner Padagogik ist das Leitmotiv der
als Selbstproduktion verstandenen Bildung der Subjekte.'® Die praktische
Realisierung dieses Motivs laBt sich zu Recht als ein Weitertreiben der
Sakularisierung der Subjektbildung fassen.’®® In der Folge kommt es zur
bereits beschriebenen betrachtlichen Ausdifferenzierung padagogischen
Wissens und der padagogischen Institutionen. Es entwickelt sich gleich-
zeitig eine gesellschaftliche Wert-Sphére mit symbolischem Realitatscha-
rakter: der soziale Raum des 'Padagogischen'. Er nahrt sich vom Potential
der Bildungs- und Lernbereitschaft, die innerhalb gesellschaftlicher Re-
produktion zu einem zentralen Distinktionsmechanismus geworden ist.’®’
Voraussetzung hierfir sind die beiden bereits in den vorigen Kapiteln ge-
nannten Momente (1) der Zugangserweiterungen zu qualifizierter Bildung
und (2) der Flexibilisierung der individuellen Bildungskarriere. Sie verdan-
ken sich einem tiefgreifenden soziohistorischen (Erosion traditional ge-
pragter sozialer Milieus), soziobkonomischen (voranschreitende Industria-
lisierung, Rationalisierung, Prosperitat) und soziostrukturellen (Sozialstaat,
Verrechtlichung, soziale Mobilitdt, Umwalzung familialer Strukturen) Ver-
anderungen moderner westlicher Gesellschaften.

135 Vgl. Kade/Liiders/Hornstein (1991), 58.

136 Vgl. Ebd.

137 Eine vielversprechende Forschungsperspektive skizzieren in diesem Zusammenhang die an Bourdieu
angelehnten Uberlegungen zu einer praxeologischen Padagogik in Liebau (1993).
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Diese angefiihrten Momente treffen auf einen Systemwandel der Arbeits-
gesellschaft, wie er flr die letzten Jahrzehnte charakteristisch ist. Mas-
senarbeitslosigkeit, Unterbeschaftigung, informationstechnologische Um-
walzungen auf der einen, makrodkonomischer Strukturwandel zugunsten
des Dienstleistungssektors auf der anderen Seite sind die entsprechen-
den Stichworte. Der hierdurch jeweils eigentimlich tangierte Beschafti-
gungsmarkt erzeugt massive Rickwirkungen auf das System von Aus-
und Weiterbildung.™® Innerhalb gewandelter beruflicher Zuteilungskriteri-
en werden neue Qualifikationsanforderungen geltend gemacht. Die Se-
lektionskriterien verlagern sich auf Momente situativer Flexibilitat, kommu-
nikativer Kompetenz, kontinuierlicher Lernbereitschaft.'®®

SolchermaBen flachendeckend eingezogene Leitkriterien sozialer Repro-
duktion und biographischer AnschluB3fahigkeit sichern Bildungs- und Lern-
bereitschaft als wesentlichen Bezugspunkt subjektiv-lebensweltlicher
Wirklichkeiten. Diese Affinitat 1aBt padagogische Vorstellungen und Motive
zu obligatorischen Elementen sozialer Selbstverstandigung und Repro-
duktion werden. Das 'Padagogische’ wird zu einer inhdrenten strukturellen

Komponente des modernen Sozialraums.

"Erst die Existenz einer solchen allgemein durchgesetzten pad-
agogischen Sphéare laBt es zum einen sinnvoll, d.h. erfolgver-
sprechend erscheinen, dafB die Institutionen sich auf ihre
Adressaten als kulturell vielseitig interessierte Subjekte bezie-
hen, deren Bildungs- und Lernbereitschaft nicht erst hergestellt
werden muf3, sondern als kulturelles, strukturell verankertes
Bindeglied von Institutionen und Subjekten vorausgesetzt wer-
den kann. Zum anderen macht es auch erst das Vorhanden-
sein einer solchen eigenstandigen padagogischen Sphére
moglich, da3 die unterschiedlichen kulturell, 6konomisch oder
kulturell ausgerichteten Institutionen ihren jeweils besonderen
Typ gesellschaftlicher Praxis unter Verwendung padagogischen
Orientierungs- und Gestaltungswissens nach den jeweils eige-
nen Interessen konstituieren konnen."'*?

138 Siehe hierzu etwa Beck (1986), 220 ff.

139 Daf sich in diesem Zusammenhang ebenso Bildungsorganisation und Bildungsbedeutung voneinander
ablésen und gegeneinander verselbstandigen sei an dieser Stelle nur angedeutet.

140 Kade/Liiders/Hornstein (1991), 57.
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Hierbei sieht sich die Padagogik mit den Uberraschenden Konsequenzen
dieses tiefgreifenden reproduktiven Wandels konfrontiert. Nun finden
namlich padagogische Institutionen in Mentalitdt und sozialem Habitus
ihrer Klientel grundlegende, konstitutive Elemente padagogischen Den-
kens und Handelns fest verankert. Der unerwarteten Resonanz folgt nur
kurze Freude. Zu beobachten ist ein Wandel im Verhaltnis von padagogi-
scher Institution zu ihrem Adressaten. Die qualitativ neue Situation der
strukturell multiplizierten p&adagogischen AnknUpfungspunkte, ihrer le-
bensweltlichen Vervielfachung korrespondiert mit der Abkoppelung pad-
agogischer Praxis von padagogischer Theorie und ihren Tragern.
Denn je selbstverstandlicher die Konstitution des modernen Subjekts das
Vorhandensein padagogischen Arrangements und padagogischer Ver-
mittlung zur Bedingung ihrer Mdglichkeit hat, umso deutlicher werden die-
ses Arrangement und diese Vermittlung selbst zu zentralen Reprodukti-
onsmechanismen. Arrangement und Vermittlung werden zu Orten ge-
sellschaftlicher Reproduktion.
Damit verandert sich das Profil von Bildungsofferten. Marktférmige Ange-
bote erganzen die Palette 6ffentlicher Bestrebungen, konkurrieren partiell
mit diesen. Es entwickeln sich neue Mischungsverhaltnisse jenseits der
etablierten padagogischen Zustandigkeiten.
Die Vermittlung der Aneignung gesellschaftlicher Realitat durch die so-
zialen Subjekte und die Autonomisierung ihrer Selbstreproduktion sind
konstitutive Bezugspunkte padagogischen Denkens und Handelns. Nun
sieht sich die Padagogik der erfolgreichen Installation der formalen Vor-
aussetzungen dieses Aneignungsprozesses gegenuber - und hilft damit
den Prozel3 der Subjektbildung von den padagogischen Institutionen frei-
zusetzen. Der Wandel der padagogischen Verhaltnisse, unter denen
Subjektbildung stattfindet, ist vollzogen. Dabei spiegeln die Konturen des
Padagogischen eine neue Stufe der Bezugnahme durch die Subjekte.
Padagogisierung ist also nicht nur zu verstehen als die Entwicklung einer
gesellschaftlichen Wert-Sphare des Padagogischen, als Ausformung des
Padagogischen zu einem fundamentalen Bereich der Subjektbildung. Die-
ser Bedeutungsaufschwung ist gleichzeitig der Beginn einer 'Dezentrali-
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sierung' des Padagogischen. Diese ist gekennzeichnet durch die Losl6-
sung der sozialen Subjekte vom selbstverstandlichen Zusténdigkeitsbe-
reich padagogischer Institutionen. Sie bedeutet eine Entbindung vom eta-
blierten exklusiven Ort des Padagogischen und einer damit einhergehen-
den altersspezifisch-biographischen Halbierung. Somit l1auft dem Prozef
der Padagogisierung eine eigentiimliche Form der Ent-Padagogisierung
parallel. Diese bedeutet nicht zwangslaufig die Auflésung traditioneller
padagogischer Institutionen. Sie erzeugt vielmehr neue, charakteristische
institutionelle Mischformen. Darin muf3 sich die Padagogik einrichten und

Bewaltigungsformen finden fir veranderte eigene Kontexte,

"... namlich einerseits die Aufhebung der Trennung von P&ad-
agogik und Gesellschaft gerade durch die Ausbreitung, die Uni-
versalisierung der Padagogik, d.h. als Folge ihrer Erfolgsge-
schichte. Und andererseits die Trennung der Padagogik von
der gesellschaftlichen Realitdt des 'Padagogischen’, insofern
namlich als die Padagogik weder fur sie allein zustandig noch
allein far ihre Existenz verantwortlich ist. Die Lage wird damit
komplizierter; denn die Logik der Padagogisierung ist dann
nicht die der Padagogik, sondern die gesellschaftlicher Ausein-
andersetzungen, von denen die Padagogik ein Teil ist."'!

FUr die Padagogik bedeutet dieses gleichermal3en einen deutlichen Tra-
ditionsbruch des disziplindren Vorverstandnisses sowie einen massiven
Kontingenzschub. Das Padagogische verliert seine klaren Konturen

als padagogisches Wissen.

4.1.4 Das padagogische Verhaltnis - die Kontingenz der Relation
Mehrfach wurde bereits deutlich, daB markante Prozesse der Enttraditio-
nalisierung und Entstrukturierung sozialer Milieus das sozio-kulturelle
Fundament des padagogischen Handlungsraumes formen. Diese haben -
auch das sei noch einmal gesagt - breite lebensweltliche Freisetzungs-
und Individualisierungsschibe initialisiert. Davon sind die Sozialisation
und die alltaglichen Handlungsorientierungen der Subjekte deutlich ge-

141 A.a.0., 59.
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kennzeichnet. Padagogisches Selbstverstandnis und die MaBstédbe pad-
agogischen Tuns stehen hier vor dréngenden Anpassungsnétigungen.

Auf den strukturellen Wandel von Jugendkulturen bezogen wird dieses
besonders deutlich. Moderne Jugend ist subkulturell in hohem MaBe plu-

ralisiert, differenziert und individualisiert.'*?

In der symbolisch-stilistischen
Vielfalt ihrer Praxisformen prasentiert sie ein beachtliches semantisches
Repertoire. Dieses tragt den deutlichen Stempel kultureller Reflexivitat vor
lebensweltlich ausgeweiteten Méglichkeitshorizonten. Und es steht in en-
gem Konnex mit eigentimlichen Suchmustern nach subjektiver und so-
zialer Identitat.'*®

Jugend als derartig oszillierendes gesellschaftliches Feld entwirft inner-
halb ihrer spezifischen Deutungshorizonte individuelle und milieubezoge-
ne alltdgliche Bewaltigungspraktiken, die mehr oder weniger deutliche
Konkurrenz oder gar Widerspruch zu klassischen padagogischen Hand-
lungsorientierungen oder -offerten artikulieren. Besonders die padagogi-
sche Jugendarbeit erlebt so den erzwungenen Abschied von ihrem Ju-
gendbild, das bisher den Referenzpunkt ihrer Rollenentwirfe und ihres
Handlungszugangs darstellte und sich nun mehr und mehr als antiquiert,
disfunktional erweist.'**
Dem erfahrenen Kahlschlag in der Symmetrie der lebensweltlichen Praxis
von Jugendlichen und padagogisch Handelnden entspricht die Talfahrt im
Bindungsverhaltnis der beiden Seiten. Der zunehmenden Differenz der
Lebensverhaltnisse und -bedingungen folgt die jugendliche Abkehr von
institutionalisierten padagogischen Arrangements. Diese machen anderen

Angebotsversionen Platz.

142 \gl. hierzu etwa Ferchhoff (1993a), Baacke (1993), Ferchhoff/Neubauer (1996) und, etwas frischer,
SPoKK (1997).

143 Siehe dazu besonders Ziehe (1991), 117 ff.

144 |In diesem Zusammenhang lassen sich anhand der vorgezeichneten Kontingenzebenen prinzipielle Pra-
xisfeldunterschiede etwa der Jugendarbeit und der Erwachsenenbildung beschreiben: wéhrend erstere
vermehrte Legitimationsressourcen flir die Re-Generierung eines padagogischen Verhaltnisses tiberhaupt
schipfen mu, sieht sich letztere demgegeniiber wesentlich zur Re-Stabilisierung ihrer péddagogischen
Konkurrenzfahigkeit gendtigt. Demgemal stellen sich die 'atmosphérischen Féarbungen' der entsprechen-
den Interaktionskontexte dar.
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"In den kommerziellen Szenen und Versionen der Freizeitan-
gebote gibt es kein explizites pddagogisches Ansinnen; ... auf
das Konsum-, Geselligkeits- und spaBbereitende Erlebnisinter-
esse wird flexibel reagiert;...Jugendliche werden im Rahmen

der Konsumentenautonomie als Kunden von Waren u1n4g

Dienstleistungen ... ernst genommen und egalitéar behandelt".
Jugendliche nutzen die Handlungsspielrdume ihrer kulturellen Offentlich-
keiten zu entscheidenden Erfahrungen der Subjektbildung. Dabei tragen
Mode, Musik und Medien in besonderem MaBe zur individuellen Lebens-
stilbildung bei. Ihre spezifische Gestaltung und ihr Konsum sind, unter Zu-
lieferung einer medial flankierten Konsumguterindustrie, deutlich unter-
haltungsbezogen und gebrauchswertorientiert.

Diese basalen und einschneidenden Prozesse finden nicht unter dem Zu-
griff pAdagogischer Institutionen oder Einrichtungen oder im Gestaltungs-
kreis padagogisch operierender Sozialisationsfelder statt. Deren Einla-
dung ist in der Perspektive Jugendlicher nur ein Angebot unter vielen. Die
sensibilisierte stilistische Intuition Jugendlicher richtet deren fein differen-
ziertes subkulturelles Sensorium auf Erkennung und Meidung padagogi-
scher Ereignisse und erzieherisch gutmeinender Programme aus. Gegen-
Uber "kollektive(n) Vertretungs- und Sinnstiftungsinstanzen ist bei vielen
Jugendlichen heute ein eher offen-kontingentes dienstleistungsorientiertes
Mitgliedsverstandnis"'* die Bindungsbasis.

Vor dem Hintergrund der Zersetzung sozio-kulturell tradierter Autoritats-
strukturen und einer Abschleifung der Generationsgrenzen wird jedes
padagogische Verhaltnis aus seiner bisherigen lebensweltlichen
Zweifellosigkeit und Tradition suspendiert. Langst nicht mehr sind in-
tersubjektive Geltung und MaBgeblichkeit durch Berufspositionen von
selbst unhinterfragbar garantiert. Und ebensowenig verbiirgt ein héheres
Lebensalter automatisch eine Pravalenz alltagsweltlicher Orientierungsfa-
higkeit. Innerhalb des sich rasant mehrenden kulturellen Wissensange-
bots stellt der moderne Alltag eine Fulle von Erfahrungswelten zur Verfu-

gung. Diese sind zwar lebensweltlich generalisiert, lancieren in der Per-

145 Ferchhoff (1993b), 342.
146 Kriiger (1991), 213,
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spektive der Lebensformen jedoch einen deutlichen alters- und milieube-
zeichnenden Spezialismus kultureller Praxis.

In dieser Landschaft multipler Weltzugange verfligen Padagoglnnen ge-
genuber ihren Klientelgruppen nicht mehr selbstverstandlich tGber sozio-
kulturelle Geltungs-, Erfahrungs- oder Wissensvorteile. Sie

"... erkennen auf einem hohen Niveau der Reflexion, daf3 ihre
padagogische Arbeit zunachst darin besteht, den strukturell
stets prasenten ‘Entwertungsschiben’ inrer Arbeit dahingehend
zu begegnen, daB sie die Méglichkeiten fur Bedeutungszu-
sammenhénge, fir Sinn- und Motivfindung aus eigener Kraft im
‘padagogischen Verhéltnis’ mit all seinen Ambivalenzen, Un-
eindeutigkeiten und UngewiBheiten auf der Grundlage der
wechselseitigen Anerkennung jeweils situativ herstellen und
erlebbar machen mussen"."’

Ein Tiefschlag fir den Machbarkeitsoptimismus des klassischen padago-
gischen Verhaltnisses! Padagogik auf dem Niveau hochmoderner kultu-
reller Tatbestande muf3, um souverane Handlungsfahigkeit wiederherzu-
stellen, im Emporschrauben ihrer Reflexionsebene (Beobachtung zweiter
Ordnung) eine ins Leere laufende Handlungslogik revidieren. Um in kriti-
schen Lebensweltverhaltnissen relssieren zu kénnen, bendtigt sie eine

Neudefinition ihres Selbstverstadndnisses.

Von den vielfaltigen Konsequenzen kultureller Modernisierung attackiert
liegt die Padagogik danieder. Es mangelt ihr an Orientierung. Damit sich
der von feuilletonistischem Naserlimpfen begleitete Hautgout alltagsweltli-
cher Antiquiertheit verflichtigt, bendétigt die Rekonvaleszentin die Medika-
tion disziplinarer Selbstbesinnung. Neben Fragen nach dem genuin pad-
agogischen Wissen treten Uberlegungen zur Gestaltung souveréner pad-
agogischer Handlungskompetenzen. Dieser Aspekt soll intensiver bert-
achtet werden. "Gekonntes Kénnen mit Revisionscharakter in der pad-
agogischen Situationsmaeutik lautet die Devise."'*® Von welcher Kontur

147 Ferchhoff (1993a), 186.
148 Ebd., 186.
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muBte dieses Kdnnen sein? Ich schlage vor, zur Beantwortung dieser

Frage das Konzept einer 'reflexiven Professionalisierung' hinzuzuziehen.

4.2 Professionelles Wissen

Das Nachdenken Uber padagogische Professionalitat kann auf eine lange
Tradition zuriickblicken. Ein Rekonstruktion dieser Traditionslinie bis zum
heutigen Zeitpunkt stieBe unmittelbar auf eine Entwicklungsbesonderheit:
in den 80er und 90er Jahren gewinnt die Reflexion Uber die Professiona-
litdt padagogischen Handelns eine zuvor so nicht gekannte quantitative
Breite unterschiedlichster Theoriekonzepte und der argumentativ belehn-
ten Nachbardisziplinen. In wissensgeschichtlicher Verortung verliert sich
diese Besonderheit: vor dem Hintergrund der kulturellen Modernisierung
zeigt sich, daB auch die Padagogik ihre Stimme dem Chor zunehmend
ausdifferenzierter und pluralisierter Theorien anpaft.'*

Aus der Menge berufs- und professionstheoretischer Argumentationsfigu-
ren" werde ich die Ausfiihrungen von Dewe, Ferchhoff und Radtke als
diskursiven Bezugspunkt auswahlen. Die komparative Dichte und die kon-
sequente Einbeziehung neuerer Theorie- und Forschungskonzeptionen
kennzeichnen ihren Deutungsansatz als einen der avanciertesten inner-
halb der Diskussionslandschaft und verleihen ihm somit besonderes Ge-
wicht. Konstitutiv fUr diesen Ansatz ist der Versuch, die Besonderheit der
padagogischen Handlungslogik auf der Basis konstruktivistischer und sy-
stemtheoretischer Wissenskonstruktion herauszuarbeiten. Ihre Konzepti-
on professionellen padagogischen Wissens und Handelns soll einer er-
neuten Prifung unterzogen werden. Um den Befund vorwegzunehmen:
mir scheint, daf3 dieser Ansatz wesentliche kulturelle und lebensweltliche
Umwalzungen noch nicht genlgend gewichtet und damit seinen Beob-
achtungshorizont nicht vollends auf der Héhe der Gegebenheiten verortet.
So werden entscheidende Anforderungen an die theoretische Konstrukti-

149 \Vgl. dazu auch in breiter Thematisierung Uhle/Hoffmann (1994).
150 Vgl. als Bestandsaufnahme gegenwartiger theoretischer Positionen besonders Combe/Helsper (1996).
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on eines angemessenen Begriffes von Professionalitat unterlaufen. Dies
wird zu zeigen sein.

Ich werde zunachst die grundlegenden Elemente des genannten Theorie-
ansatzes nachvollziehen und dabei gleichzeitig auf Korrekturnotwendig-
keiten hinweisen. In einem zweiten Schritt sollen dann weitergehende in-
haltliche Vorschlage fur einen Begriff professionellen Handelns angedeu-

tet werden.

Struktur padagogischen Handelns

Alle professionstheoretischen Versuche der letzten Jahre speisen sich
aus der zunehmenden Verberuflichung padagogischen Handelns™' und
damit verknupfter Komplementéarprozesse der De-Padagogisierung. Not-
wendig wird dabei der Vergleich der padagogischen Handlungslogik mit
der von professionellen Tatigkeiten im klassischen Sinne. Erst dadurch
kann Uberhaupt eine aufgabenspezifisch zugespitzte Professionstheorie
formuliert werden. Das Unterfangen, die Professionalisierbarkeit padago-
gischen Handelns zu prifen, muf3 zuallererst das Besondere des institu-
tionellen padagogischen Handlungsmodus herausarbeiten. Dieses be-
stimmt sich in Relationierung einerseits zur Sphéare privaten erzieheri-
schen Handelns und andererseits zur Handlungslogik in den klassischen
Professionen.

Der Ansatz von Dewe, Ferchhoff und Radtke markiert vier wesentliche
Unterscheidungsmerkmale institutionellen padagogischen Handelns
von alltaglicher Erziehung:

"Zu den besonderen Merkmalen der auBeralltaglichen, institu-
tionalisierten Erziehung zahlt, (1.) dal3 die dort tatigen Erzieher
Uber ein wissenschaftlich generiertes Sonderwissen verfligen.
Im Gegensatz zu dem Laien in der alltdglichen Erziehung sind
sie (2.) Experten, die nicht so sehr ein bestimmtes Fachwissen,
sondern ein Wissen Uber die von ihnen zu steuernden Prozes-
se auszeichnet. Diese Prozesse sind (3.) organisatorisch ge-
faBt; der institutionelle Rahmen driickt den symbolisch erhobe-
nen Anspruch auf auB3eralltagliche Problembewaltigung aus. Im
Unterschied zum Alltag findet institutionalisiertes Erziehen in

151 Gefaldt als 'Padagogisierung', siehe dazu 4.1.3.
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eigens daflr vorgesehenen Raumen und unter festgelegten so-
zialen Regeln statt. Zur auBeralltaglichen Erziehung gehort (4.)
die Selbstdeklarierung der Situation als einer pédaqozgischen,
die von den zu Erziehenden anerkannt werden muf.""

Die herauspraparierten Differenzkriterien der wissenschaftlichen Fundie-
rung, der kontrollierenden Reflexivitdt, der organisatorischen Rahmung
und der konventionellen Absicherung von Praktiken'>® sind evident. Sie
bleiben in der genannten Konzeption jedoch eigentimlich unkommentiert.
Vor dem Hintergrund der in Kapitel 4.1 beschriebenen modernisierten
Rahmenbedingungen padagogischen Handelns gewinnen die angefihrten
Mermale in sich namlich erheblich an Brisanz. Die bereits angeflhrte
Kontingenzsteigerung im padagogischen Verhaltnis (Kontingenz der Rela-
tion) macht die konventionelle Absicherung padagogischer Situationen zu
einem Versuch mit bisher so nicht gekanntem offenen Ausgang. Jegliche
organisatorische Rahmung wird durch die notwendige Partikularitat insti-
tutionellen Zugriffs (Kontingenz des Motivs) und die beobachtete Padago-
gisierung der Lebenswelt (Kontingenz des Ortes) zu einer brisanten Grat-
wanderung. Und schlieBlich flhrt die massive Differenzierung und Plurali-
sierung der padagogischen Erkenntnismittel (Kontingenz der Aussage) zur
zwangslaufigen Relativierung wissenschaftlicher Mittel und zu einer po-
tenzierten NOtigung kontrollierender Reflexivitat.

Diese Ergéanzungen ziehen mitnichten die genannten Kriterien in Zweifel.
Vielmehr soll mit der unerlaBBlichen Korrektur im Tenor der Aussagen die
gesteigerte Notwendigkeit der Relationierung und Relativierung innerhalb
der Struktur padagogischer Handlungskompetenzen deutlich betont wer-
den. Denn die Unterlassung dieser Verdeutlichung bei der Konstruktion
eines Begriffes padagogischer Professionalitat ist fir dessen Beschaffen-
heit folgenreich. Wir kommen darauf zurtck.

Gravierender sind die geltend zu machenden Einwande gegen die Diffe-
renzmerkmale padagogischen Handelns gegeniiber den klassischen

152 Dewe/Ferchhoff/Radtke (1992a), 15.
153 Vgl. ebd.
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professionellen Tatigkeiten. Dewe/Ferchhoff/Radtke flhren hier drei
wesentliche Besonderheiten der padagogischen Handlungsstruktur an.
Alle drei Merkmale scheinen revisionsbedurftig.

Die erste Differenz sehen die Autoren in der prospektiven Bearbeitung
von Problemen im Gegensatz zur retrospektiven Arbeit der 'eigentlichen’
Professionen. "In der Erziehung geht es nicht um die Heilung/ Wiederher-
stellung, sondern um die Generierung von Kommunikationsfihigkeit'."**
Hier scheint eine merkwlrdige Wiederbelebung des 'Henne-Ei-Dualismus'
stattzufinden. Die im ersten Teil dieser Arbeit nachgezeichneten Modifika-
tionsprozesse sozialer Subjektivitat resultieren gerade in einer eigentiimli-
chen Labilitdt der lebensweltlichen Kommunikationsstrukturen. Die Not-
wendigkeit, mit paradoxen Verhaltenszumutungen umgehen zu lernen,
wird ja gewissermafBen in die modernisierten Individualitdtslagen einge-
schrieben. Eine Konsequenz dieser Veranderungen ist die skizzierte Bil-
dungsmobilisierung.

Uns interessiert hier besonders der Kontext universitarer Ausbildung. Aber
auch weite Teile der Erwachsenenbildung, der Jugendarbeit, der Bera-
tungs- und Sozialarbeit gewinnen ihr padagogisches Profil in Lernsituatio-
nen mit einer solchermafen individualisierten Klientel. Eine zentrale Auf-
gabe padagogischen Handelns ist dort die Generierung von Kommunika-
tionsfahigkeit und die Wiederherstellung interaktiver Referenzpunkte, die
Erweiterung der biographischen Handlungsfahigkeit und die Erneuerung
von Problemlésungsressourcen. Systemtheoretisch gewendet 1aBt sich
die Logik modernen padagogischen Handelns in der Einheit der Differenz
von retrospektiven und prospektiven Bearbeitungsformen fassen. Eine
Padagogik, die die Augen vor den Zumutungen einer rationalisierten Le-
benswelt nicht verschlieBt und die Partikularisierung ihres Erziehungsver-
stédndnisses als Tatbestand akzeptiert, erkennt dieses wesentliche Cha-
rakteristikum ihrer Struktur.

Die zweite Differenz des padagogischen zum klassisch professionellen
Handeln besteht nach Meinung der Autoren in der fehlenden Autonomie

der padagogischen Klientel. Vorschnell wird dabei das Sichtfeld analyti-
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scher Betrachtung auf die schulische und aufBBerschulische Arbeit mit Kin-
dern und Jugendlichen eingeschrankt. "Eine Ausnahme stellt hier natlrlich
die Erwachsenenbildung dar, die jedoch bestenfalls einen Grenzfall der
Padagogik abgibt, sofern sie es mit bereits Sozialisierten zu tun hat".'*
Sofern die vorliegenden umfangreichen Untersuchungen zu Prozessen
der Bildungsmobilisierung in modernisierten westlichen Gesellschaften
ernst genommen werden, stellen sich die Bereiche nicht-schulischer (Er-
wachsenen-)Bildung als einzige ernstzunehmende 'Wachstumsbranchen'
dar. Sie machen schon heute nicht nur im Lehrangebot universitarer Aus-
bildung einen wesentlichen Anteil paddagogischer Praxisfelder aus. Die
oben beschriebene Padagogisierung macht daraus einen irreversiblen
Entwicklungstatbestand. Ein professionstheoretischer Entwurf, der diese
Gegebenheit zugunsten eines schulzentrierten Deutungshorizontes igno-
riert, verfahrt leichtfertig antiquiert.

Die dritte Differenz, die als die folgenreichste beschrieben wird, markiert

das Fehlen eines direkten Fallbezuges im padagogischen Handeln.

"Die Adressaten der Padagogen werden zur Teilnahme faktisch
oder virtuell gendtigt. Die Gruppenbildung erfolgt nicht in erster
Linie zur Lésung je subjektiv wahrgenommener individueller
Probleme, sondern sie dient primar der Erméglichung einer
Steuerungsleistung zur prospektiven gesellschaftlichen Integra-
tion (Enkulturation, Ausbildung)".'*®

Grundsatzlich ist diese Beobachtung zutreffend. Mir scheint jedoch das
implizierte Konzept der Gruppe zu forsch auf ein etwas altbackenes Bild
einer Schulklasse zurechtgestutzt zu sein. Die angesprochenen Steue-
rungsleistungen wandeln namlich auf schmalem Pfad. In einer Bildungs-
landschaft, in der Lerngruppen zunehmend aus differenten kulturellen Mi-
lieus auf der Basis verkirzter Zeithorizonte konstituiert sind, ist eine Grup-
pe aus der Sicht des padagogisch Handelnden eine Art notwendiger 'Mi-
nimalfiktion'. Eine Bindelung der vorliegenden disparaten Mitgliedermoti-

154 Dewe/Radtke (1991), 152.
155 Ebd.
1% A.a.0., 153.
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ve und -kompetenzen gelingt oftmals nur auf der Ebene interaktionspro-
zeduraler Konventionalisierung. Diese Fassung widerspricht nicht dem
angeflihrten Differenzkriterium, betont jedoch die schéarfere Variante eines
'gruppenpsychologischen Double-Binds': eine auf die Gruppe bezogene
Rahmung der Lernsituation auf der Basis interaktiven Prozedierens, das
deutlich den differenten Orientierungsmustern der Gruppenmitglieder
Rechnung tragt. Dieses sind immer neu auszuhandelnde Grenzziehungen
mittels labiler gruppendynamischer Balanceakte. Im Grunde wird das auch
von den genannten Autoren so gesehen, es bleibt jedoch im Gesamtkon-

zept argumentativ zu blaf3.

"Erst wenn die Situation des Padagogen in der Logik der Pro-
fessionstheorie als Aufgabe der stellvertretenden Deutung der
individuellen Praxis (Fallbezug) unter Achtung der Autonomie
des Einzelnen beschrieben wird, sieht sich padagogisches
Handeln in einer defizitdren Position, die dazu nétigt, durch
kontrafaktische Annahmen und artifizielle MaBnahmen ... die
erwahnten professionellen Handlungsmaximen zu simulieren.
Erst so kann man Padagogen in die Gruppe der Professionen
einordnen."™’

Es ist deutlich geworden, da3 die angeflihrten Differenzkriterien padago-
gischen Handelns zum klassischen professionellen Handeln Uberdacht
werden missen. Unsere Revision erbringt zwei Erkenntnisse: (1.) daf3 die
Forschungsperspektive fiir ein Konzept padagogischer Professionalitéat
starker praxisfeldspezifisch anzulegen ist, als es bisher geschieht, und
(2.) daB die Besonderheiten padagogischer Praxis ins rechte Licht moder-
nisierter Rahmenbedingungen gerlckt nicht im vermuteten MaBe diffe-

rent zur konventionellen professionellen Handlungsgrammatik sind.

Dewe/Ferchhoff/Radtke weisen ihren Theorieansatz explizit als struk-
turtheoretisch orientierte Konzeption aus. Sie argumentieren hier vor dem
Hintergrund einer Gegendberstellung strukturtheoretischer und indikatori-
scher Professionstheorien. An dieser Differenzierung ist nichts auszuset-

zen. Sind jedoch, wie oben geschehen, erst einmal markante Strukturho-
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mologien von klassisch professionellen und padagogischen Berufen auf
der Basis feldspezifischer Betrachtung herausgearbeitet, so verliert das
Nebeneinanderhalten von indikatorischer und strukturtheoretischer Orien-
tierung den Charakter der ausschlieBenden Alternative. Das erbringt den
entscheidenden Vorteil, die Erdrterung erforderlicher Handlungskompe-
tenzen und Qualifikationen, jenseits standespolitischer Gesichtspunkte, in

ein strukturtheoretisch informiertes Gesamtkonzept einzubringen.

Professionelles padagogisches Handeln findet im Kontext komplexer An-
forderungen institutioneller Rahmenbedingungen statt. Sie generieren ty-
pische Handlungsmuster zur Situationsbewéltigung. Solche Muster sind
wesentlich zentriert auf die Verknipfung von Erklérungs- und Handlungs-
wissen. Dieser Zusammenhang erzeugt ein Spannungsfeld kommunikati-
ver und instrumenteller Handlungsorientierungen. Hier stellt sich unmittel-
bar die Frage nach der Wissensbasis im Handeln des Professionellen.
Ein Entwurf padagogischer Professionalitat hat seinen Kardinalpunkt im
verankerten Wissensbegriff. Die Konstruktion von Dewe/Ferchhoff/Radtke
findet hier ihren avanciertesten Teil vor, der ihr innerhalb der For-
schungslandschaft entscheidende Vorteile eintragt.

In einer luziden wissenstheoretischen Rekonstruktion setzen sich die Au-
toren deutlich sowohl von strukturfunktionalistisch und behavioristisch be-
einfluBten Transferkonzepten als auch von phanomenologisch und kogni-
tionspsychologisch gepragten Transformationsvorstellungen ab.™® Viel-
mehr werden auf der Basis eines revidierten Konstruktivismus und der
neueren Systemtheorie die Begegnung von Regelwissen und hermeneuti-
scher Kompetenz im Handeln des Professionellen beschrieben. In ihr
konstituiert sich eine eigenstandige Wissensform. Dieses professionelle
Wissen schiebt sich gewissermaBen zwischen die Komplementaritat von
wissenschaftlichem Wissen und an der Praxis orientiertem Handlungswis-

sen.

157 Ebd.
158 \/gl. hierzu als Begriindungszusammenhang auch Radtke (1996), Kapitel Il u. llI.
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"Im Gegensatz zu Problemen im Kontext instrumentellen Han-
delns ist es im Bereich kommunikativen Handelns mit dem Of-
ferieren von Erklarungswissen und einer damit verbundenen
technologischen Anwendungsvorstellung nicht getan. Aufgrund
der hier sich stellenden Normproblematik ist interpretatives
Sinn- und Bedeutungsverstehen gefordert, worin ein situatives
Urteilsvermdgen eingeschlossen ist. Daraus ergibt sich, daf3 die
professionelle Handlungslogik aus dem ambivalenten Neben-
einander zweier grundlegender Komponenten besteht, namlich
der Beherrschung eines wissenschaftlich fundierten Regelwis-
sens mit der dazugehérigen Befahigung zum Umgang mit
Theorien und der hermeneutischen Kompetenz des Verstehens
eines Einzelfalles in der Sprache des Falles selbst"."®

Die Befahigung zur Kontrastierung und Relationierung praktischen
Handlungswissens einerseits und systematischen Wissenschaftswissens
andererseits ist demgemal konstitutives Merkmal professionellen Wis-

sens.

"Professionalitadt wird verstanden als Voraussetzung fir das
Hervorbringen einer besonderen Handlungsstruktur, die es er-
moglicht, in der Alltagspraxis auftretende Handlungsprobleme
aus der Distanz ‘stellvertretend’ ... fur den alltagspraktisch Han-
delnc116e0n wissenschatftlich reflektiert zu deuten und zu bearbei-
ten."

Aus der Handlungsgrammatik professioneller Praxis erwéchst also eine
signifikante Kompetenz: die der reflektierten Deutung. Sie markiert die
Konstitution einer eigenen Wissensform an der Nahtstelle von Wissen-
schaft und Praxis. Deren funktionale Orientierungen der Begriindung ei-
nerseits und der Entscheidung andererseits lassen sich durch keinen wie
immer gearteten Transfer- oder Transformationsmechanismus kurzschlie-
Ben. Im so unvermittelbaren Nebeneinander der operativen Normvorstel-
lungen von Wahrheit hier und Angemessenheit da formt sich eine Hand-
lungsstruktur eigenen Zuschnitts. Sie, die weder der Logik des Wissens-

typs 'Wissenschaft' noch dessen von 'Praxis' gehorcht, ist gewissermafBen

159 Dewe/Ferchhoff/Radtke (1992a), 14.
160 Dies. (1992b), 81.
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der distanzierte 'Kreuzblick' in diese Handlungsspharen, der relationieren-
de 'Crossover' unhintergehbar differenter Wissensfelder.

"Der Professionelle ist derjenige, der die Dialektik von Ent-
scheidung und Begriindung in seiner Person mit der Ausbil-
dung entsprechender Kompetenzen bewaltigen muf3 und der
dabei zudem organisatorisch eingebunden ist."'®’

Das Kdnnen des Professionellen gewinnt somit seine spezifische Kontur.
Seine Handlungsfahigkeit wird garantiert durch eine routinisierte Refle-
xivitat. Sie generiert Distanz, entlastet durch ihre Gelaufigkeit und ermég-
licht somit die notwendige ProzeBkontrolle. Dewe/Ferchhoff/Radtke beto-

nen ihrerseits hierzu:

"Sofern Professionalitat in der Relationierung zweier differenter
Wissens- und Handlungssphéaren aufgeht, wozu wiederum Di-
stanz vonndten ist, bezeichnet (Selbst-) Reflexivitat im Sinne
der Steigerung des 'knowing that' zum jederzeit verfligbaren
Wissen dariiber, was man tut, eine wichtige Komponente."'®

Diese Reflexivitat wird im Konzept der genannten Autoren zu einem
Grundcharakteristikum professioneller Handlungskompetenz. Doch einmal
mehr scheint diese Erkenntnis zu kurz gegriffen.

Dewe/Ferchhoff/Radtke betonen, dem Kénnen des Professionellen werde
Reflexivitat hinzugefiigt, und Gbersehen dabei einen wesentlichen Tatbe-
stand: padagogisches Handeln, darin resultieren ja die in Kapitel 4.1 skiz-
zierten Kontingenzschibe, vollzieht sich in einem sozialen Handlungs-
raum, der die Kompetenzen des Professionellen den gesteigerten Not-
wendigkeiten der Relativierung und Relationierung der eigenen Hand-
lungsorientierung aussetzt. Das handlungsleitende Wissen des Professio-
nellen muf3 seine Robustheit an einer sozialen Topik beweisen, die die
reflexive Steigerung des verfigbaren Handlungswissens jedem lebens-
weltlichen Akteur als kulturelle Selbstverstandlichkeit abverlangt.

Diese Aspekte markieren die generalisierte Grammatik modernen gesell-

161 A.a.0, 85.
162 Epd.
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schaftlichen Handelns. Sie stellen also die immer schon vorhandenen Be-
dingungen der Mdglichkeit professionellen Handelns dar. Die besondere
padagogische Handlungslogik, die diesen Rahmen, diese Raumstruktur
vorfindet, generiert dann ein professionelles Wissen, das seinerseits eine
feldspezifische Reflexivitat zum funktional notwendigen Bestandteil hat.
Nur - und diesen entscheidenden Aspekt gilt es in einem professions-
theoretischen Konzept zu verankern - handelt es sich hier gewissermal3en
um eine Reflexivitat zweiter Ordnung: um das notwendig reflexive profes-
sionelle Kénnen des Padagogen als Akteur in einer funktional hochdiffe-
renzierten reflexiven Lebenswelt. Das Professionswissen hat also eine

komplexere Struktur, als die genannten Autoren vermuten.

4.2.2 Reflexive Professionalitat

Die fur moderne Gesellschaften kennzeichnende Rationalisierung der
strukturellen Lebensweltkerne flhrt gleichzeitig auch die Ausdifferenzie-
rung der Geltungsebenen sozialer Kommunikation mit sich. Sie erzeugt
damit die permanente No6tigung zur Relationierung und Relativierung ver-
stéandnisorientierter Entscheidungdispositionen. Diese gewissermalen
fallibilistisch aufgeweichte Handlungsorientierung schreibt sich in die
Grammatik lebensweltlicher Kommunikationsspharen ein.

In die symbolische Reproduktion substantieller Lebensweltzusammen-
hange wird in der Perspektive subjektiver Erfahrungs- und Interpretati-
onsmuster der kontinuierliche Vollzug einer mitlaufenden Selbstbeobach-
tung eingelassen.

Wissenschaft und Praxis sind Bereiche, die im professionellen Kénnen
relationierend und relativierend aufeinander bezogen werden sollen. Sie
folgen ihrerseits in der jeweiligen Reduktion auf Anschluf3fahigkeit struk-
turspezifischer Sinnfestlegung eben diesen genannten Reflexivitatserfor-
dernissen.’® Der professionelle Briichenschlag zwischen Wissenschaft
und Praxis, der als Amalgamierung von reflektierter Deutung und rou-

163 Bezeichnenderweise hat gerade die fiir die moderne westliche Philosophie typische Problematisierung
wissenschaftlichen Rationalitdtsanspruches zu einer forcierten Ausdifferenzierung wissens- und erkennt-
nistheoretischer Rationalitétsvorstellungen gefiihrt. Vigl. hierzu etwa Habermas (1985a), Welsch (1996).
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tinisierter Reflexivitat verstanden werden kann, erzeugt in einem eige-
nen semantischen Feld einen Metabereich von Beschreibungen. Padago-
gisches Handeln als Vermittlungsprozel3 zwischen Handlungsorientierun-
gen der Begrindung einerseits und der Entscheidung andererseits ist sy-
stemtheoretisch gesprochen also wesentlich Beobachterverhalten.

"Beobachter sein heil3t, in einem metasprachlichen Bereich
operieren und Unterscheidungen von Unterscheidungen oder
Bestimmungen von Bestimmungen machen."'®*

Diese Unterscheidungen von Unterscheidungen sind in unserem Falle
professionellen  padagogischen  Handelns somit  Relationierun-
gen/Relativierungen zweiter Ordnung. Diese erfordern komplexe deskrip-
tive und operative Kompetenzen, eine hohe prozedurale Mobilitat, die
ihre  Virtuositdt auf einem &uBerst schmalen Grat inhaltlich-

substantieller Verbindlichkeit zu entfalten weif3.

Auf der Hbéhe 'reflexiver Professionalitéat' ist die Luft mithin wesentlich
dinner, als Dewe et al. angenommen haben. Diese Nuancierung verstarkt
das spezifische Anspruchsniveau an eine padagogische Professionalitat.
Auf die in modernisierten lebensweltlichen Kontexten immer schon vor-
handene reflexive Pragmatik der Handlungssubjekte hinzuweisen, ist also
mehr als nur eine detailverliebte Norgelei. Die hieraus resultierenden An-
forderungen an professionelles padagogisches Handeln implizieren aber
nicht nur ein Mehr an reflexiven Deutungskapazitaten. Sie fordern auch
ein eigentimliches Potential hochflexibler Entlastungs- und Kontrollme-
chanismen.

Wir haben gesehen, welch prekdre Stérungen die subjektiven lebenswelt-
lichen Entscheidungs- und Handlungsorientierungen im Zuge der kultu-
rellen Modernisierung begleiten. Institutionelle und biographische Muster
geraten in den Sog eines tiefgreifenden Strukturwandels. In dessen Folge
wird jede soziale Kommunikation auf der Basis sich verstarkender optio-

164 Maturana (1987), 110.
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naler Kontingenz aktualisiert. Vor diesem Hintergrund einer rationalisierten
Alltagswelt entsteht gerade in handlungsbezogenen Interaktionsfeldern
eine verstarkte Suche nach Restituierung biographischer, sozialraumlicher
und institutioneller Leitkriterien. Professionelles Handeln sieht sich somit
immer auch massiven Erwartungshaltungen der Wiederherstellung, Wah-
rung und Erweiterung von Handlungsfahigkeit ausgesetzt. Die padagogi-
sche Tatigkeit der Vermittlung wird damit gleichsam zum 'Funkfeuer beim

Instrumentenflug' in rationalisierten Handlungsrdumen.

Die sich im padagogischen Handeln immer wieder aktualisierende Theo-
rie-Praxis-Relationierung gerat mithin in eine eigentimliche Zwangslage,
die so von den genannten Autoren nicht deutlich genug erfaf3t ist. Sie for-

dern:

"Professionalitéat im beruflichen Handeln kann gekennzeichnet
werden durch die Gleichzeitigkeit von Theorieverstehen (in-
strumentell-technische bzw. wissenschaftlich-rationale Kompo-
nente) einerseits und Fallverstehen (verstehens- bzw. verstan-
digungsorientierte Komponente) andererseits. Die jeweils her-
zustellende Einheit von Theorie und Praxis begriindet die Nicht-
Standardisierbarkeit professionellen Handelns. Beide Kompo-
nenten stehen in einem Widerspruch zueinander, der nicht auf-
zulésen ist. Sie sind nicht dauerhaft miteinander in Einklang zu
bringen, sondern nur situativ".'®

Diese Feststellungen Uberspringen leichtfertig einen grundlegenderen
Aspekt: In allen Kernaktivitditen und direkten Handlungssituationen pad-
agogischer Professionalitdt sind die Komponenten einer Reflexivitat
zweiter Ordnung einerseits und Kompensationsstrategien potenzierter
handlungsinh&renter Kontingenz und Labilitdt andererseits zu synchroni-
sieren. Dieser praxisfeldspezifische Gleichlauf polymorpher Anforde-
rungsprofile, die Noétigung zur Synthetisierung disparater prozessualer
Logiken kennzeichnen die basale Textur professionellen Handelns. Die

jeweils situative Vermittlung von Theorie und Praxis setzt auf dieses Fun-

165 Dewe/Ferchhoff/Scherr/Stiiwe (1995), 23.
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dament erst auf. Die konfliktbeladene Handlungsgrammatik ist also we-
sentlich tiefer in die Struktur professionellen Handelns eingelassen.

4.3 Padagogische Professionalitat

Es ist deutlich geworden, daB professionelles padagogisches Handeln
einen eigenstandigen Handlungsbereich konstituiert, der keine einfache
Teilmenge des erziehungswissenschaftlichen Feldes oder der erzieheri-
schen Praxis darstellt.’®® Ich schlage vor, diesen Bereich als eine Art
selbstreferentiellen Handlungsraum der kommunikativen Koppelung

von Wissenschaft und Praxis zu fassen.'®’

Das macht es mdglich, die
stets notwendige Theorie-Praxis-Relationierung zu betonen und gleichzei-
tig eine Entzerrung der beteiligten differenten Strukturlogiken vorzuneh-

men.

Im professionellen Wissen werden die Wahrheitswerte von wissenschaftli-
chem und beruflichem Handeln aneinander relationiert. Dabei missen
zwar die Funktionslogiken beider Handlungsfelder stets prasent gehalten
werden. Gleichzeitig aber artikuliert professionelles Handeln auch die Be-
dingungen der Méglichkeit, die Notwendigkeiten zur Anschlu3fahigkeit im
einen Bereich im komparativen Wechsel zum anderen Feld zu Gbersprin-
gen. Um das zu gewéahrleisten, muf3 professionelles Handeln beobachten,
wie Wissenschaft und berufliche Praxis AnschluBBfahigkeit generieren. Es
qualifiziert sich somit als Beobachtung von Beobachtungen. Professio-
nelles Wissen ist dann das Ergebnis dieser Beobachtung zweiter
Ordnung.

Dieser Befund ist vorteilhaft. Er markiert flr das professionelle Wissen die
notwendige Balance von Distanz und Nahe zu den Handlungsbereichen
von Wissenschaft und beruflicher Praxis.

Einerseits ist in die professionelle Beobachtung hinreichend Abstand zu

166 Gleichwohl bendtigt etwa Wissenschaft die Vermittlung zur Sicherung der Anschlufifahigkeit dber die
Dimension der Zeit.
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den relationierten Handlungsfeldern eingeschrieben. Denn fir den Beob-
achter ist eine Beobachtung erster und zweiter Ordnung nicht gleichzeitig
moglich. "lhre operative Handhabung setzt eine Zeitdifferenz voraus".'®®
Diese Notwendigkeit der Asymmetrisierung'®® fordert vom professionellen
Beobachter, sich immer wieder von den Handlungsvollziigen der relatio-
nierten kommunikativen Bereiche zu I6sen. Das verhindert, daf3 der pro-
fessionell Handelnde seine Intention in eines der Handlungssysteme in-
volviert. Ebenso unterlduft die operative Logik der Beobachtungsverhélt-
nisse etwaige Bestrebungen einer wertenden Hierarchisierung der Stand-
punkte. Denn auch die Beobachtung zweiter Ordnung ist fir sich selbst
eine Beobachtung erster Ordnung: sie kann nicht sehen, was sie nicht
sehen kann. "B(eobachtung)sverhéltnisse bleiben strikt horizontale und
dabei zirkulare Beziehungen."170 Das professionelle Wissen ist ein ande-
res, kein besseres Wissen.

Andererseits bleibt das professionelle Handeln doch auf 'Tuchfihlung' mit
den beobachteten Handlungsfeldern. Denn fir Kommunikationsverhalt-
nisse in sozialen Teilbereichen ist die Gleichzeitigkeit von Prozessen der
Handlung und der Beobachtung méglich.

"Vor allem in sozialen Situationen (und erst recht in komplexen
sozialen Systemen) wird nahezu zwangslaufig beides zugleich
ermoglicht, weil die Erfordernisse der Kommunikation es aus-
schlieBBen, daB alle Beteiligten zugleich handeln. Somit gibt es
standig fluktuierende Verteilungen von Handlungs- und Beob-
achtungschancen, beides kommt nebeneinander vor und greift
ineinander, sobald Beobachtung kommuniziert oder sogar be-
obachtet wird.""""

So ist professionelles Handeln eine spezialisierte Form der Beobachtung

zweiter Ordnung, die die Andersartigkeit ihrer Sachsicht modifizierend in

167 Diese Auffassung lehnt sich an kognitionstheoretische Uberlegungen zur strukturellen Koppelung von
Systemen an, wie sie von Maturana formuliert wurden. Vgl. dazu etwa Maturana (1987), 89 ff.

168 Krause (1996), 83.

169 Vgl. Luhmann (1984), 631 ff.

170 Krause (1996), 83.

71 Luhmann (1984), 407.
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den Kommunikationsprozef3 eines der beteiligten Handlungsbereiche ein-

bringen kann.

"In die situative Selektion von AnschluBhandlungen und erst
recht in die Auswahl, Widerlegung und Neuauswahl von Er-
wartungen, die als strukturgebend festgehalten werden, kann
die etwas komplexere Sachsicht der mitlaufenden Beobachtung
eingehen. Jemand sieht, mit etwas Distanz zum Geschehen,
die Grinde fiur Erfolge oder MiBerfolge, fir Befriedigungswerte,
fir Zum-AbschluB-Kommen (telos) von Handlungen oder
Handlungssequenzen; und wenn man solche Leitgesichts-
punkte festhalt, kann man sie auch benutzen, um die Sequenz
das nachstemal in Anpassung an eine veranderte Situation et-
was zu modifizieren oder gar durch ein andersartiges Arrange-
ment mit demselben Erfolg zu ersetzen."'"2

Dergestalt kann professionelles Wissen relationierende Inputs fur Hand-
lungsorientierungen der Begriindung einerseits und der Entscheidung an-
dererseits generieren. Dieses gilt auch fur professionelles padagogisches
Wissen in allen Praxisfeldern der Disziplin. Uns jedoch interessiert hier im
besonderen das padagogische Handeln in der Institution Universitat. Sie
stellt einen spezifischen Praxisraum fir Handlungsprozesse der Vermitt-
lung dar. Dies gilt umso mehr, wenn wir den Bereich padagogischer Aus-

bildung in den Blick nehmen.

In Universititen findet Forschung und Lehre statt.'”® Die Handlungsfelder
von Grundlagenforschung als auch von anwendungs- und technologieori-
entierter Forschung liegen neben unserer thematischen Perspektive. Uns
interessieren die Bedingungen und Strukturen von bildungsinstitutionellen
Vermittlungsprozessen. Das bedeutet im Kontext der Universitat eine
Konzentration auf den Bereich der Lehre. Sie umfaB3t zwei Inhaltsebenen,
die sich unterschiedlichen Dimensionen der AnschluBBsicherung verdan-
ken.

Zum einen transportiert die universitare Lehre Prozesse der Vermittlung

72 A.a.0., 407 f.

173 Wir wollen hier im Dienste einer Prazisierung unserer Perspektive auBer acht lassen, daB der institutio-
nelle Raum der Universitdt wesenlich eine Schnittmenge wissenschaftlicher, vermittelnder, poli-
tisch/administrativer und wirtschaftlicher Handlungsfelder ist.
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von wissenschaftlichem Wissen. Hierdurch wird in biographischer Dimen-
sion der personale Zugang zum Handlungssystem der Wissenschaft er-
maoglicht. Durch ihn kann ebenso das Wissenschaftssystem die fortlau-
fende (Neu-)Rekrutierung zu inkludierender Handlungstrager sicherstel-
len.

Der andere Anteil universitarer Lehre ist die Vermittlung von professionel-
lem Wissen. Sie ist die hier spezifische Form einer wissenschaftsbezoge-
nen Kompetenzausbildung fir besondere berufspraktische Felder.'”* Da-
mit schlie3t sie die Ausbildungsinstitution Universitat an die Handlungsfel-
der der beruflichen Praxis an. Beide Vermittlungsebenen wollen wir vor
dem Hintergrund unserer bisherigen Ausfiihrungen genauer in den Blick

nehmen.

Vermittlung von Wissenschaft

Die Vermittlung von wissenschaftlichem Wissen ist nicht identisch mit
Wissenschaft. Diese Aussage mutet auf den ersten Blick trivial an und ist
hier scheinbar Uberflissig. Sie impliziert flir unsere Belange jedoch eine
wichtige Erkenntnis. Denn das Einziehen einer grundlegenden Differenz
zwischen Wissenschaft und ihrer Vermittlung ist die Konsequenz ihrer je-
weils verschiedenen Handlungsorientierungen. Einzelne Handlungsseg-
mente im Teilbereich Wissenschaft schlieBen aneinander an, indem sie
ausschlieBlich an der Differenz von wahr/unwahr orientiert werden. Die
Vermittlungshandlungen universitarer Lehre beziehen sich zwar ebenso
auf den Referenzrahmen von Wissenschaft. Sie lassen jedoch in ihrer
Orientierung an der Unterscheidung von gelungener/miBlungener Ver-
mittlung erhebliche Unschéarfen wissenschaftlichen Verstehens zu. Die
Auffassung von gelungener/miBlungener Vermittlung bemif3t sich freilich

auch an wahren/unwahren kommunikativen Anschliissen an den Hand-

174 Nur marginal und als okkasionelles Nebenprodukt vermittelt die Universitat berufliche Praxis. Dieses ist -
es sei hier noch einmal wiederholt - nicht ihre eigentliche Aufgabe. Hierflr stehen ja durchaus andere Bil-
dungsinstitutionen zur Verfiigung. Wir haben auch bereits gesehen, welche Uberforderungspotentiale ent-
sprechende Erwartungshaltungen mit sich fihren. Wir wollen uns an dieser Stelle eine weitere Diskussion
ersparen und Uberlassen das Thema anderen, bildungspolitischen Diskursen.
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lungsraum Wissenschaft. Aber diese Beobachtungsperspektive ist auf
eigentlimliche Weise 'gestuft'.'”

Soll ein wissenschaftlicher Gegenstand vermittelt werden, muB3 Bezug
genommen werden auf den Kenntnisstand der Lernenden, auf ihren Moti-
vationshaushalt und ihr Rezeptionsvermdgen, auf die thematische Bin-
nenstruktur und Verwendungsintention. Ein ganzes Bulndel psychologi-
scher Personenvariablen und institutioneller und &kologischer Bedin-
gungsfaktoren spielt so auf bedeutsame Weise in die Vermittlungsplanung
hinein.'”® Niemand in der universitaren Lehre wiirde einem Studienanfan-
ger jedes inhaltlich mégliche Thema eines Faches zur Bearbeitung Uber-
antworten. Die inhaltliche Gliederung eines Studienfaches vom ersten bis
zu den AbschluBsemestern begrindet sich nicht einfach im numerischen
Nacheinander der zu behandelden fachlichen Gegenstédnde. Dahinter
steckt nicht ein Modell der zahlbaren Aufhdufung gewuBter Wissensthe-
men. Vielmehr korrespondiert die sukzessive Erweiterung des Themenka-
nons mit einer lerntheoretisch begrindbaren qualitativen Veranderung der
kognitiven Ressourcen. Eine Anfangerveranstaltung ist eine Anfangerver-
anstaltung, weil in ihr die fachlichen Bezlge relativ grobmaschig gehalten
werden, etliche thematische Relationen ausgeblendet bleiben, den argu-
mentativen Schrittfolgen teils erhebliche Toleranzen eingewoben sind.
Hierin verbirgt sich die notwendige Vermittlungsgrundhaltung eines 'ex
post': unter starken Generalisierungen, Unscharfen und sogar Verfal-
schungen ein Wissen zu vermitteln, das bei Vermittlungserfolg und unter
AnschluBB3 von weiteren komplementédren Themenfeldern solche Kompe-
tenzkoordinaten durchlduft, die es dem Lernenden mdglich machen, von
dort aus die urspriinglichen Ungenauigkeiten rekursiv zu korrigieren.'”’
Wenn die Verbindlichkeit wissenschaftlicher Handlungsorientierungen
unter eine derartige Vermittlungsperspektive gestellt wird, entsteht eine

75 Fast konnte man sagen, dal im wissenschaftichen Vermittlungshandeln die einfache Differenz
wahr/unwahr in ein Kontinuum zwischen den Extremwerten wahr/unwahr aufgeldst wird.

176 Vgl. dazu neben vielen etwa Schiefele/Winteler/Krapp (1988), Krapp/Prenzel (1992), Peisert/Bargel
(1992), Lompscher/Mandl (1996).

177 Hierin liegt wohl auch die Erklarung dafir, dal bei einem 'Monismus' des Wissenschaftscodes in der
didaktischen Konzipierung - mindestens in Anfangerveranstaltungen - regelméafig unbefriedigende Ver-
mittlungsergebnisse erzielt werden.
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didaktische Funktionalisierung des Wissenschaftcodes. Die Nicht-
Identitat von Wissenschaft und Vermittlung von Wissenschaft meint genau
dieses. Die universitare Ausbildung konturiert sich so als die Einheit der

Differenz von vermittelndem und wissenschaftlichem Handeln.

Je nach kognitiven Kompetenzen und Lernmotivationen der Studierenden
mul3 die Engflhrung wissenschaftlicher Handlungsorientierung im Ver-
mittlungsprozel3 zugunsten der rezeptiven Viabilitdt und Erreichbarkeit
Kompromisse machen.'”® Und genau hier liegt ein wesentlicher AnknUp-
fungspunkt zu unseren bisherigen Erkenntnissen. Diese vermittlungsspe-
zifischen Reibungsverluste zulasten wissenschaftlicher Wahrheitswerte
geraten unter ihrer Einbeziehung namlich in ein neues Licht. Die im vori-
gen Kapitel skizzierte anspruchsindividualistische Rezeptionshaltung tritt
in Form sprachlicher Privatisierung, defensiver Expressivitat, temporali-
sierter Erlebnisrationalitat auf. Wir haben gezeigt, daf diese Bedingungen
personaler Handlungsorientierungen notwendig Gultigkeitskriterien kon-
stitutieren, die quer liegen zur AnschluBBfahigkeit wissenschaftlicher Be-
ziehungslogiken. Hier nun entsteht eine brisante Konsequenz fir die obi-
gen Feststellungen. Die vermittlungsspezifisch notwendigen Reibungs-
verluste innerhalb universitédrer Lehre werden durch die studentischen
Lernstrategien erheblich verstarkt. Unter den Zugriff innenorientierter Re-
zeptionsmotive werden an die Vermittlungskompetenzen der Lehren-
den ganz neue Anforderungen gestellt. Sie stehen nun veranderten,
wissenschaftsfremden Kontingenzverhaltnissen individualistischer
Handlungsorientierungen gegenuber. Gleichzeitig steht eine 'Vermitt-
lungskunst’ unter dem Druck einer zunehmenden De-Hierarchisierung und

Partikularisierung des Wissenschaftssystems.

"Die Hierarchie als Form der Einheit und des rationalen Zu-
sammenhangs wird aufgegeben, und an die Stelle der alten
Hierarchie des Wissens tritt eine Differenzierung des Wissen-
schaftssystems in Disziplinen und Subdisziplinen. Damit wird

178 Daf hier keiner Popularisierung von Wissenschaft das Wort geredet wird, mul® wohl nicht eigens betont
werden.
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jede Mdglichkeit aufgegeben, die Position von Wissen mit Be-
zug auf die Einheit des Systems zu bestimmen. Die Disziplinen
arbeiten in einem lockeren, erweiterungsféhigen, theoretisch
(also: forschungsprogrammatisch) nicht integrierbaren Ver-
bund, der sich bei Bedarf durch Abspaltungen, Unterdifferen-
zierungen oder Neubildungen weiter ausbauen 1a3t."'"®

Damit gerat die universitare Vermittlungspraxis in eine schwierige Be-
drangnis. Einerseits muf3 sie die eigenerzeugte Wissenschaftsfremdheit
stets zu minimieren suchen. Andererseits aber darf sie auch ihre notwen-
dige AnschluBBfahigkeit an die kognitiv-motivationalen 'Resonanzbedin-
gungen' der Lernenden nicht verlieren. Diese Ausgangslage fordert einen
neuen Professionalisierungsschub.

Sinn- und Bedeutungsverstehen und situatives Urteilsvermdgen in Ver-
mittlungssituationen missen auch im Kontext der stark konfliktbeladenen
institutionellen Handlungsbereiche fir die Lehrenden realisierbar gehalten
werden. Dazu mufB vermittelndes Handeln vom Ansinnen umfassender
Kompetenz starker auf wissenschaftliche und methodische Partikula-
ritat umstellen, die strukturell interdisziplinarer angelegt ist. Dieser
durchaus nicht unproblematische Rlckzug auf eine gewollte inhaltlich-
methodische Selektivitat neuen Zuschnitts ist der notwendige Preis flr ein
routinisierbares Design hochflexibler ProzeBkontrolle in der professionel-
len universitaren Vermittlungstéatigkeit. Professionelle Vermittler

"...wenden ein generell-abstraktes Wissen in Form von kluger
Wissensapplikation und gekonnter Methodenbeherrschung auf
einmalige, konkrete Falle situationsbezogen an; ihre Tatigkeit
ist kaum bzw. nicht standardisierbar".'®

Dies gilt fur die padagogische Professionalitdt in der auBeruniversitédren
beruflichen Praxis ebenso wie fur die universitdre Vermittlungstéatigkeit.

Professionelles Handeln vermittelt situative und inhaltliche Elemente in

181

einer der Vermittlungshandlung adaquaten Dramaturgie.® Aber gerade

179 Luhmann (1986), 151.

180 Dewe/Ferchhoff/Scherr/Stiiwe (1995), 29.

181 Wie diese fiir den Handlungsbereich Schule aussehen konnte, findet sich etwa bei Rauschenberger in-
struktiv skizziert. Vgl. Rauschenberger (1985).
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die universitéare Lehre steckt diesbeziglich in einer prekaren Anforde-
rungssituation.

Einerseits ist der Resonanzspielraum ihres Vermittlungsgegenstandes
Wissenschaft denkbar gering. Das schmalert von der Gegenstandsseite
her die Bemessungstoleranz fir die erfolgreiche Generierung von An-
schluBkompetenzen. Andererseits lauft ein Vermittlungsproze3 ohne oder
mit falsch verstandenen situativen und dramaturgischen Fertigkeiten
schnell ins Leere. Die Sprunghaftigkeit der individualistischen Motivlagen
auf der Seite der Klientel und ihre fixierte defensive Expressivitat befor-
dern sehr leicht ein erlebnisorientiertes Verstdndnis von Vermittlungsdra-
maturgie. So gerat der Lehrende in eine doppelte Konfrontation: mit der
einen Seite, die ein konventionelles Lehrverstandnis propagiert, das die
Vermittlung von Wissenschaft als prinzipiell unasthetisierbaren ProzeB'®
auffaBt; und mit der anderen Seite, die das Aufbrechen der klassischen
Vermittlungssituation zugunsten einer starkeren situativ-dramaturgischen
Sensibilitdt primar als Inszenierung eines 'formvollendeten Konsumge-
genstandes' sieht.

Der Lehrende muB an die defensive Expressivitat und individualistische
Partikularitat anschlieBen und sie gleichzeitig unterlaufen. Hier lieBe sich
eine Konstruktion produktiv ausschépfen, die Thomas Ziehe mit Blick auf
den schulischen Handlungsraum als 'hinreichende Fremdheitserfahrung'
bezeichnet hat.'® Deren zwei Grundelemente - 'Routine’ und 'produktive
Ausnahmesituation' - enthalten Resonanzchancen fir die skizzierten stu-
dentischen Handlungsorientierungen der Kontingenzreduktion und der
Erlebnisorientierung. Gleichzeitig bieten sie bei professionellem Handling
einen Mdglichkeitsraum, der Kompensationsmechanismen fir individuali-
stische Partikularitdt und defensive Fixierung bereithélt. In deren Wind-
schatten kénnten dann neue Verankerungspunkte flr wissenschaftliche

Handlungsorientierungen entstehen.

182 Wir wollen die hier implizierte Auffassung des Dramaturgischen durchaus vor dem Hintergrund astheti-
scher Begriffstraditionen sehen. Vgl. dazu etwa Jung (1995). Diese Tradition schwingt beispielsweise
auch in einem Versténdnis von Didaktik als 'Lehrkunst' mit. Vgl. hier etwa Berg/Schulze (1995).

183 \/gl. Ziehe (1996), 939 ff.
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4.3.2 Vermittlung von Vermittlung
Fachlich-inhaltliche, lernsituation-spezifische und dramaturgische Kom-
petenzen stellen 'Schlisselqualifikationen' padagogischer Vermittlungsta-
tigkeit dar. Sie sind damit gleichzeitig auch Kernzonen der Aufmerksam-

keit fir die universitare padagogische Ausbildung.

"Gleichwohl aber sind Innovationen fiir die Ausbildung erforder-
lich, denn ein verédndertes Wissenschaftsverstandnis, wie es in
der neueren Professionalisierungsdebatte entwickelt wurde,
impliziert veranderte Anforderungen an die sozial- und erzie-
hungswissenschaftliche Lehre. Von den Studiengangen, die zur
stellvertretenden Deutung von Problemlagen befahigen sollen,
ist gefordert, daf3 in ihnen nicht mehr nur der bloBe Erwerb wis-
senschaftlichen Wissens vollzogen wird. Dariber hinaus wird
die Kompetenz der angemessenen Verwendung von Wissen zu
einem bedeutsamen Bestandteil der Kompetenzen, die in der
Ausbildung fiir die soziale Arbeit zu erwerben sind".'®*

Far die universitare Ausbildung werden neben einem soliden Grundlagen-
und Uberblickswissen, das die Maglichkeit der 'Unscharfe' zulaBt, lernpsy-
chologische und gruppendynamische Kenntnisse einerseits, didaktisch-
methodische und rhetorische Vermittlungskompetenzen andererseits
wichtig. Zudem muB3 ein grundlegendes Modell des Lernens an der
Struktur analoger Handlungen entwickelt und in der Lehre zur Wirkung
gebracht werden.

Alles dies ist zentriert um den Kern padagogischer Ausbildung: der Ver-
mittlung von Vermittlung. Somit verzeichnet die universitiare Padagogik
eine erhebliche Komplexitatssteigerung. Im ProzeB der Vermittlung
padagogischer Professionalitat wird eine fortlaufende Beobachtung
dritter Ordnung mitgefiihrt. Denn in ihm muB mittels einer Relationie-
rung von Wissenschaft und Vermittlungspraxis (reflexionstheoretisches
wissenschaftliches Wissen Uber die Professionalitatskonstituentien bei der
Vermittlung von wissenschaftlichem Wissen und beruflicher Praxis muf3 in
den Handlungsraum universitarer Lehrveranstaltungen eingepal3t werden)

die professionalitatsspezifische Relationierung von wissenschaftlichem

184 Dewe/Ferchhoff/Scherr/Stiiwe (1995), 58.
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Wissen und beruflicher Praxis beobachtbar gemacht werden. Diese Per-
spektive hat zu einer finalen Wirklichkeitsauffassung, die in universitarer
Ausbildung allererst eine Eintbung in die Realitat beruflicher Praxis sieht,
keinen Kontakt mehr.

"Da eine Letztunterscheidung aller Unterscheidungen ausge-
schlossen ist, kann es eine einzigrichtige Erkenntnis nicht ge-
ben. Und: Da Erkenntnis immer Erkenntnis von Wirklichkeit
oder Realitat zu sein beansprucht, Erkenntnis jedoch beob-
achterabhangig ist, scheidet die Erkennbarkeit von Wirklichkeit
oder Realitat an sich aus. Die Beobachtun5g selbst ist dennoch
real, ein zweifellos empirischer Vorgang."'®

Diese Feststellung ist jedoch folgenschwer. Denn sie markiert die spezifi-
sche operative Paradoxie beobachtender Handlungssysteme, ist daher
auch far Prozesse professioneller Vermittlung konstitutiv.

"Wenn Beobachtung Unterscheidung hei3t, wenn Uberhaupt
und dieses unterschieden wird und wenn diese Unterscheidung
und Uberhaupt Unterscheidungen nicht letztunterschieden wer-
den kgnnen, dann ist Beobachtung ein paradoxer Sachver-
halt".

Die Selbstreferenz der Beobachterposition mul3 entparadoxiert werden,
wenn sie die strukturlogisch notwendigen 'blinden Flecken' der Beobach-
tungsunterscheidung handhaben will.

"Fir jede Art von Selbstreferenz stellt sich ... das Problem des
Unterbrechens eines nur tautologischen Zirkels. Das bloBBe
Hinweisen des Selbst auf sich selbst muf3 mit Zusatzsinn ange-
reichert werden. Der sich selbst und nichts weiter besagende
Zirkel rekrutiert gleichsam solchen Zusatzsinn. (...) Mit anderen
Worten: selbstreferentielle Systeme sind genétigt, Gberschiissi-
gen internen Informationsbedarf abzubauen und zu spezifizie-
ren, in welchen Hinsichten sie umweltsensibel reagieren und
wo sie sich Indifferenz leisten kdnnen."'®’

185 Krause (1996), 83.
186 Ebd.
187 Luhmann (1984), 631.
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Fir diesen Grundgedanken findet sich bei Luhmann das Konzept der

'‘Asymmetrisierung'.

">Asymmetrisierung< dient uns als Grundbegriff. Er soll besa-
gen, daBB ein System zur Ermdglichung seiner Operation Be-
zugspunkte wahlt, die in diesen Operationen nicht mehr in Fra-
ge gestellt werden, sondern als gegeben hingenommen werden
missen." %

Wenn wir den Aspekt der Asymmetrisierung auf den Prozef3 der Vermitt-
lung von Vermittlung Ubertragen, der ein selbstreferentiell geschlossener
Beobachtungsvorgang ist, wird vollends deutlich, von welch konstitutiver
Komplexitat dieses Handlungsfeld ist. Denn das emporgeschraubte An-
forderungsniveau universitarer professioneller Vermittlungprozesse ist
genealogisch an die darin enthaltene Beobachtungsstruktur gekntpft.

Es ist nicht unser Ziel, hier Mechanismen der funktionsnotwendigen
Asymmetrisierung von Vermittlungsprozessen aufzuzeigen - das mag an-
deren Untersuchungen vorbehalten sein. Wir haben nun jedoch eine un-
getribte Einsicht in die Handlungsnotwendigkeiten, die der Struktur pro-
fessioneller Vermittlung im universitdren Kontext geschuldet sind. Diese
kdnnte ihre eigene Partikularitat gewissermaBen de-thematisieren, um
sich von den Paradoxien der eigenen Beobachtungssituation freizuhalten.
Das ist jedoch nur mdglich, wenn sich das universitare padagogische
Handeln offensiv von der Idee einer paradoxiefreien Einsichtnahme so-
wohl in Wissenschaft als auch in berufliche Praxis loslést. Vor dem Hin-
tergrund gegenwartiger Anspruchhaltungen an die institutionalisierte Bil-
dung steht ihr eine deutliche Kraftprobe bevor.

188 Ebd.
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B Appendix
|

B.1 Interviews mit Magisterstudierunden

a) Fragenkatalog

1. Warum haben Sie genau dieses Studium begonnen?

2. Welche beruflichen Ziele streben Sie mit diesem Studium an?

3. Stellt sich das Studium jetzt anders dar als in Ihren Vorstellungen da-
von vor Studienbeginn?

4. Was war das bisher groBte Problem in [hrem Studium? Wie sah die
Lésung daflr aus?

5. Wie sind lhre Planungen, falls Sie das Studium nicht erfolgreich ab-
schlieBen?

6. Bestimmt das Studium lhren Alltag? In welcher Weise?

7. Kann man die Universitat als eigene Welt betrachten? Worin zeigt sich
das? Wie wird man als Studierender ein Teil davon?

8. Geht die Universitat auf die BedUrfnisse der Studierenden ein? Wo lie-
gen die Defizite? Wie kénnten Verbesserungen aussehen?

9. Es heif3t immer, das Studium soll Bildung vermitteln. Tut es das? Wie
sieht diese Bildung aus?

b) Antworten
1. Interview (m, 31 Jahre alt, 12. Semester, Padagogik/Geschichte)

1. Ich habe das Studium aus Interesse und Neigung begonnen, weil ich
immer Geschichte studieren wollte. Im Fach Padagogik war ich mir erst
nicht so sicher, ob ich es machen soll. Allerdings nach Gesprachen mit
Bekannten und Freunden, die mir gesagt haben, wenn du was mit Ge-

schichte anfangen willst, dann mach mal Padagogik lieber anstatt So-
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ziologie. Das ist eine der Hauptmotivationen, warum ich Padagogik als
Hauptfach angefangen habe.

. Ich strebe insofern ein berufliches Ziel an, daB ich auf jeden Fall am
liebsten im Stadtteil was machen kann, was in meinen Fachern irgend-
wie unterzuordnen ist, und favorisiere immer noch Faust, daf3 ich da
spater einsteigen kann im Verwaltungs- und Kulturmanagementbereich.
Ware aber auch nicht abgeneigt mit dem Fach Geschichte was zu ma-
chen, was insofern darauf hinauslaufen wirde,in der Geschichtswerk-

statt oder auch im Institut zu arbeiten.

. Das Studium stellt sich fr mich jetzt insofern véllig anders dar, weil es
jetzt auf mein Studienende hinauslauft und das Examen von mir ziem-
lich viel fordert und verlangt, und dal3 die Studienzeit bisher eigenlich
so verlaufen ist, wie ich es mir vorgestellt habe, aber jetzt nimmt das

doch eine ganz andere Form und Qualitat an.

. Das gréBte Problem war fir mich, daf3 ich versuchen muBte, das Ar-
beitsleben und das Studium zu koordinieren, was mir in den letzten finf
Jahren eher schlecht als recht gelungen ist, ich mir jetzt aber im Hin-
blick auf die Vorbereitung fir die Magisterarbeit gesagt habe, dafB ich
finanziell kirzer treten muB, um jetzt zu Ende zu studieren und den Ab-
schluB zu machen. Das war immer schwierig gewesen, die Seminare
zu verbinden mit festen Arbeitszeiten, und da gab es immer sehr grof3e
Probleme, was auch eine Menge Zeit- und Reibungsverluste gebracht
hat wahrend meines Studiums. Ist ja meist schon mehrmals alles nach
hinten verschoben worden durch privaten Stre3, den ich jetzt gerade
Uber'n Sommer hatte, und gesundheitliche Probleme. Also ich méchte
jetzt meinen Abschluf3 anpeilen, was dann heif3t, daB ich Ende Frihjahr
'98 fertig sein will mit der Arbeit, und ich hoffe, dal3 ich zum Frihsom-
mer '98 dann die mindlichen Prifungen absolviert haben werde. Dann
waren das insgesamt 6 Jahre Studienzeit.
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5. Da gibt es keine Planung fir. Ich habe keine Planung. Diesen Even-
tualfall ziehe ich Uberhaupt nicht in Betracht, weil ich bisher alles zu
Ende gemacht habe, was ich angefangen habe. Gibt's keine, habe ich
nichts in der Schublade. Ich denk da auch nicht dran. Also da mifBte
ich jetzt wirklich krank werden oder gesundheitlich, was weif3 ich, dal3
mir irgendwas zustoBen wiirde, ansonsten gibt's da keine Uberlegun-
gen.

6. Das Studium bestimmt jetzt meinen Alltag, aber hat es vorher nicht,
ganz ehrlich gesagt. Ich muBte halt immer sehen, daf3 ich es halt ir-
gendwie, wie ich schon gesagt habe, dal3 ich den Lebensunterhalt, die
notwendige Arbeit zum Lebensunterhalt in Verbindung bringen kann mit
dem Studium, aber so die letzten Wochen, wo ich jetzt also auch den
Forschungsbericht schreiben muBte, habe ich auch gemerkt, daB3 es
meinen Alltag doch ein biBchen mehr jetzt bestimmt. Und von jetzt an
ist es sowieso klar, dalB es meinen Alltag nicht nur bestimmen sondern
dominieren wird so als Perspektive flr das nachste halbe Jahr.

7. Die Universitat ist meiner Ansicht nach immer auch eine Welt flr sich
und immer noch unter einer gewissen Kaseglocke irgenwie verhaftet.
Also ich finde bei uns im Padagogischen Seminar hat sich das ja doch
ein biBchen, also nicht nur ein biBchen sondern wesentlich gebessert
durch die Erkundungsseminare und dadurch, daB wir rausgehen mus-
sen. Also in Geschichte sieht das ja noch viel schlimmer aus, daB man
doch noch zu sehr im theoretischen Elfenbeinturm sitzt. Aber ich glau-
be, dafB sich das jetzt so langsam so nach und nach bessern muf3. Man
muf sich halt erstmal auf diesen Studienalltag bzw. auf das Seminar
halt einstellen und gucken, wie sind die Anforderungen, was wird von
einem erwartet. Bis jetzt wurde nicht allzu viel irgenwie letztendlich von
mir erwartet, wenn ich das vergleiche, was ich in meiner Ausbildung
machen muf3te. Du muft ja nicht permanent hier sein und prasent sein.
Man kommt ja doch wenn man Zeit hat, relativ gut hier durch. Also die-
se Verbindung zwischen Uni-Welt und AuBBenwelt habe ich bisher noch
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nicht so hingekriegt, auBer eben durch die Erkundungsseminare und
jetzt mein Praktikum, die Praktika, die ich gemacht habe, in Geschichte
habe ich ja auch schon eins gemacht. Da sehe ich jetzt so langsam Be-
rihrungspunkte irgendwie, dann wenn man jetzt die Praxis mal auch
richtig kennenlernt, dann sehe ich sie schon. Was auch absolut not-
wendig ist.

. Ilch denke mal, man kann nur, man muf3 glaube ich jeden Studenten
oder jede Studierende irgendwie gesondert sehen, weil jeder hat ande-
re individuelle Bedurfnisse und andere individuelle Erwartungen, was er
von der Institution Universitat erwartet. Ich kann da also nur fir mich
reden, daf3 ich mir die letzten Jahre gedacht habe, also es wird nicht so
viel auf deine Bedlrfnisse eingegangen insofern, daf3 ich mir nach und
nach eigentlich mehr so ein etwas stringenteres Studium gewiinscht
habe. Das liegt dann wahrscheinlich auch im Wesen des Magisterstu-
diengangs, daB am Schluf3 des Studiums noch mal die Karten neu ge-
mischt werden. Und ich winschte mir auch fir den Magisterstudien-
gang vielleicht doch ein biBchen mehr Stringenz und ja, daB es vom
zeitlichen Ablauf, vom zeitlichen Rahmen ein biBchen kirzer gemacht
werden kdnnte und sich vielleicht mal mehr nach dem amerikanischen
oder englischen Modell orientiert. Dal3 wenn man seine Scheine und
Hausarbeiten hat, daB3 es dann prozentual fir das Studium angerech-
net wird, und nicht, daB man, wenn man jetzt bei der AbschluBarbeit
versagen sollte bzw. man die Prifung nicht schafft, dal3 man dann mit
leeren Handen dasteht. Also das finde ich ein ganz groBes Manko am
Studiengang, also am Magisterstudiengang.

. Ja, das tut es auf jeden Fall. Ich hab auf jeden Fall eine Menge gelernt.
(Wie sieht die Bildung aus?) Ja gut, okay, das ist aus der Natur der Sa-
che natdrlich theoretische Bildung, was man in den Seminaren behan-
delt und was man sich zu Hause am Schreibtisch erarbeitet, aber ich
hab das zuerst sehr in Frage gestellt, weil ich ja eigentlich auch nie so
dafiir war, also eine innere Sperre gehabt habe gegen zu viel Theorie-
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haufung, aber so nach und nach merke ich doch, daB3 ich auch das,
was ich mir, das, was ich hier erfahre bzw. mir am Schreibtisch erlese,
auch durchaus fir den Alltag, flr's normale Leben sozusagen in Anfiih-
rungsstrichen, auch gebrauchen kann und ich da durchaus jetzt mitt-
lerweile auch 'ne Menge BerUhrungspunkte sehe. Das ist halt ein Pro-
zel3 gewesen, der Uber ein paar Jahre gegangen ist, wo ich zu Anfang
gedacht habe, das hat hier Uberhaupt nichts mit der realen Welt zu tun,

mit der AuBenwelt sozusagen.

. Interview (w, 31 Jahre alt, 11. Semester, Padagogik/Soziologie)

. Ich hatte in meiner ersten Ausbildung so relativ erfolgsorientiert ent-
schieden. Ich dachte so, womit werde ich arbeiten kénnen und was
verspricht Erfolg zu bescheren, und dann hat das doch nicht so richtig
hingehauen, und dann habe ich einfach interessenorientiert das Studi-
enfach gewahlt. Weil ich wissen wollte, wie das alles funktioniert, womit
ich lebe, womit ich mich beschaftige. Und das hatte damals auch damit
zu tun, da3 mein damaliger Freund Sozialwissenschaften studiert hat.

. Genau weif3 ich das noch nicht. Ich kann mir alles Mégliche vorstellen,
also mit viel Lust kann ich mir alles Mogliche vorstellen. Also im Mo-
ment geht's so Richtung Erwachsenenbildung und Selbsténdigkeit. Wo
ich aber einfach sehen muB3, wie es lauft und ob ich dann meine Vor-
stellungen verwirklichen kann. Kann sein, daf3 da als Reaktion auf ir-
gendwelche Umstande wieder irgendwas anderes bei rauskommit.

. Ja, ich hab jetzt weniger Respekt davor. Also nicht wesentlich anders.
Ich hatte das Studium so angefangen, daB ich mir viel offenlassen
wollte, gar nicht so konkrete Vorstellungen hatte. Und naturlich ist Uni
als Situation, wie lauft ein Seminar, wie gehen die Leute miteinander
um, ist véllig unbekannt, da wufte ich aber auch schon einiges. So sehr
unterscheidet sich's nicht.
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4. Irgendwann so ein Motivationshénger, wo ich dachte, das kann jetzt
endlos so weitergehen, das ist alles tierisch interessant, aber was soll's.
Also so eine Sinnkrise, die halt jeder so ein, zwei Mal vielleicht durch-
macht. Ich dachte, das sei ganz normal, ich gehe jetzt meinen Weg
weiter und will halt das Studium abschlieBen. Also so ein biBchen mer-
ke ich das schon, eine Rolle spielt die Perspektive auf hinterher. Die
sieht im Moment nicht so rosig aus, wo ich mich dann immer selber zu-
rickpfeife und sage, jetzt mach dich damit nicht verriickt, und mach
jetzt erstmal deinen Weg zuende und dann, falls die Probleme dann
noch vorhanden sind, die stellst du. Und seit Marz krieg ich kein Bafdg
mehr, das ist auch ein Problem, da weif3 ich noch nicht so genau, wie
ich das l6se

5. Ich werde es erfolgreich abschlieBen. Da hab ich keine Zweifel.

6. Na klar, daB3 ich so unendlich viele Freiheiten habe. Und ich hab halt
dadurch, dafB3 ich vorher schon gearbeitet hab, drei Jahre lang wenig-
sten acht Stunden am Tag oder wieviel auch immer, diesen Birorhyth-
mus hatte, war mir das von Anfang an klar, was das Studium, also die
Lebensbedingungen eine véllige Veranderung und sehr viel Spielraum,
sehr viel Eigenverantwortung, eigene Planung, was mach ich wann und
Selbstandigkeit.

7. Auf jeden Fall. (Worin zeigt sich das?) Indem ich mich mit vielen Leuten
unterhalte, die nicht an der Uni sind, und wo ich dann denke, die ver-
stehen das gar nicht so richtig, was ich da erzahle, und die mit so Halb-
vorurteilen auf mich zukommen, die ich dann manchmal korrigiere oder
auch nicht. Oder alleine der Fachbereich, wenn ich mich mit meinem
Bruder unterhalte, der Bauingenieurwesen studiert hat, und ich von
meinem Studiengang erzahle, dann merke ich schon, das sind ver-
schiedene Welten. (Wie wird man Teil dieser Welt?) Indem man das
Studium aufnimmt, sich da reinbegibt. Manchmal habe ich auch das
Geflnhl, ich bin gar nicht ganz Teil dieser Welt, sondern ein anderer Teil
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drauBen im Job ist oder in anderen Situationen steckt, wo ich manch-
mal dachte, ich bin gar nicht hundertprozentig Studentin. Dadurch, dafi
ich erst eine Berufsausbildung gemacht habe und gearbeitet habe und
dann erst studiert hab und dadurch auch so eine kleine Ecke alter war
als der GroBteil.

. Teilweise. (Defizite?) Speziell in den beiden Fachern Soziologie und
P&adagogik ist das Problem, daB so relativ wenig mdglich ist, so einen
roten Faden zu verfolgen. Alles Mdgliche wird angeboten und von je-
dem etwas, aber so eine richtige Kontinuitat, die fand ich schwierig zu
verfolgen. Wenn ich mal an einem Thema einen Narren gefressen
hatte, dann gab's kein Seminar mehr dazu, und dann hab ich das ir-
gendwie selber verfolgt oder einen Teil davon vielleicht irgendwo wie-
dergefunden und es dann aber seingelassen, weil ich da und da einen
Schein brauchte. Ich fand mehr Praxisbezug schén, mehr Kontakt mit
der AuBenwelt. Also was mich mit voranschreitender Semesterzeit
mehr und mehr genervt hat, war so dieses beliebige Rumdiskutieren,
wo ich dann gemerkt hab, das hat so gar nichts mit dem zu tun, was
auBerhalb stattfindet. Fast wie so ein Spiel fir sich. Wir treffen uns hier
alle und reden intelligent und haben Spal3 dran, und das kann endlos
weitergehen. (Verbesserungen?) Das erste, was ich gesagt habe, daB
die Seminare so buntgewdurfelt sind, also da hatte ich mir 6fter mal ge-
winscht, daB sich das Kollegium zusammensetzt und Uberlegt, was
kommt Uberhaupt dabei raus, was wir hier anbieten. Speziell hier war ja
semesterlang das Problem, daB jeder irgendwie sein Steckenpferd
wieder und wieder geritten hat, und gut, dann hatte ich das gemacht,
dann fiel das fir die nachsten Semester schon mal weg, oder Sachen
waren dann sehr ahnlich, das konnte man sich dann fast schenken. Ich
hatte mir gewlinscht, da da mehr Reflexion stattfindet von der Do-
zentenseite her. Andererseits weif3 ich nicht, ob das machbar ist, da
treffen ja so viele Interessen aufeinander. Mein Interesse war halt das
gewesen, meinetwegen Bourdieu weiter zu verfolgen. Also das ging am
Schneiderberg so, da war mal ein kurzes Aufflackern, da war's aber
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schon wieder weg. Das war halt mein Interesse. Und Praxis, durch
mehr Praktika, mehr Reflexion dann auch hier. Also hatt ich von Anfang
an Praktika machen kénnen, kam ich aber irgendwie nicht auf den
Trichter, weil ich mich dran orientiert hab, was hier lauft, was gefragt ist,
was man machen muf3, da wuBt ich, das Praktikum kann ich dann und
dann noch machen. Und als ich es dann gemacht hatte, hab ich ge-
merkt, das hatt ich schon langst machen sollen, das war produktiver

gewesen.

. Ja klar. (Wie sieht die Bildung aus?) Find ich jetzt schwierig zu sagen,
weil ich es auch schwierig finde zu sagen, was ist denn jetzt Bildung.
Natdrlich, ich lern hier was dazu, ich spinne irgendeinen Faden irgend-
wohin, krieg links und rechts dies und das mit, und dann entsteht dar-
aus Bildung. Allein der Unterschied zu dem, hatte ich's gemacht, hatt
ich's nicht gemacht, der Zugewinn ist Bildung. Ja, wenn's gelingt, sagen
wir mal so. Irgendwie schon die Berieselung allein macht schon Bildung
aus. Aber es muf3 dann erstmal so durch den Kopf bewirkt werden.

. Interview (w, 28 Jahre alt, 10. Semester, Padago-
gik/Sozialpsychologie)

. Weil ich damals, als ich angefangen habe zu studieren, mich sehr fir
das Fach Sozialpsychologie interessiert habe. Da habe ich noch in
Frankfurt gewohnt, und ich wollte gerne wieder in Richtung Norden, zu-
rick nach Hannover. Und da bot es sich an, Sozialpsychologie zu stu-
dieren, und als zweites Fach habe ich dann unter den vielen wahlbaren
Fachern Padagogik gewahlt.

. Ich wirde sehr gerne, ganz allgemein gesagt, was mit Kindern und Ju-
gendlichen machen, entweder so im Beratungsbereich oder im Jugend-
zentrum, so was in der Richtung. Oder aber, was ich mir auBerdem

vorstellen kdénnte, waren so Geschichten wie in Jugend- und KinderbU-
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cherverlagen, da was in der Richtung. Also Blcherauswahl, so in die
Richtung. Redakteur ist das noch nicht ganz, so Verlagsgeschichten.

. Ja sicherlich schon. Also am Anfang des Studiums fand ich es ziemlich
schwierig, sich erstmal zurechtzufinden. Es gab da diese eine Orientie-
rungseinheit, die hat aber ein Dozent gemacht, der mir nicht so lag und
auch allgemein nicht so beliebt war, und ich fand, dal3 er nicht das ge-
macht hat, worauf es ankam. Er hat halt irgendwie padagogisches
Grundwissen vermittelt, und ich finde, da3 es da wichtiger gewesen wa-
re, was zum Aufbau des Studiums, wie studiere ich, so Techniken wis-
senschaftlichen Arbeitens, daf3 sowas viel mehr ribergekommen wére.
Deswegen fand ich, hatte ich nicht so einen guten Studienstart, das
kam dann erst nach ein paar Semestern, so den Uberblick, das hat so
ein biBchen gefenhlt.

. Also bei mir hat es eigentlich so ganz gut geklappt, nur das Problem
war vielleicht von Anfang an, da3 man das Studium nicht so straight or-
ganisiert hat und dalB man das besser hatte tun sollen. Ich wuBBte zwar
immer ungefahr, welche Scheine ich brauche, und die habe ich dann
auch gemacht, und das hat auch alles hingehauen. Aber so dieser rich-
tige Uberblick tibers Studium, das kommt dann und dann, diese Veran-
staltung in dem Bereich, die mu3 ich noch belegen, und hier bréduchte
ich noch und so. Zum Beispiel wirde mir jetzt noch fehlen, so den
Uberblick zu kriegen (ber Beratungszweige, oder was einem da so
fehlt, so Wissen. Ungeféahr was man an Grundwissen haben sollte, fand
ich ein biBchen schwierig.

. Das denk ich mal, daB ich das erfolgreich abschlieBe. Wenn nicht,
dann habe ich immer noch eine Berufsausbildung. Wenn es jetzt Uiber-
haupt nicht klappen sollte, was ich mir aber Uberhaupt nicht denke,
dann habe ich immer noch eine Berufsausbildung, wo ich wieder in den
Beruf einsteigen kénnte, und momentan waére eine Vollzeitstelle sowie-
so etwas schwierig. Dazu muBte meine Tochter, die finf Monate alt ist,
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etwas alter sein. Aber ich denke, daf3 ich das Studium auf jeden Fall
schaffe.

. Sicher auch. (in welcher Weise?) Da ich momentan an meiner Magi-
sterarbeit bin, versuch ich halt schon immer, wenn ich Zeit habe, was
fir die Magisterarbeit zu tun. Also in der Prifungs- oder Arbeitssituation
sicher noch mehr, als jetzt wenn man ein ganz normales Semester hat

nur mit Seminaren.

. Ja, ist es ja schon von den Leuten, mit denen man so Umgang hat.
Wobei sich das bei mir eigentlich relativ vermischt, weil ich teilweise mit
den Leuten, mit denen ich an der Uni Umgang habe, auch so privat
was mache, und deswegen ist es bei mir nicht so, dal3 ich jetzt sagen
wirde, das ist Bereich Uni, das ist Bereich Freizeit, das vermischt sich
bei mir eher. (woran zeigt sich eigener Bereich?) DaB man lernen soll-
te, sich eigene Themen wissenschaftlich zu erarbeiten, und dann Lite-
raturrecherche, wie man wissenschaftlich nach mehreren Methoden
Probleme oder Fragen erértern kann, was ich finde, was man eigentlich
erst zum Ende eines Studiums lernt. (wie wird man Teil dieser Welt?)
So in der Anfangszeit ist es sehr schwierig, in die Welt reinzukommen,
denn wenn man zu der Uni-Welt dazugehdren will, dann muf3 man sich
schon in Seminaren und Vorlesungen konstruktiv versuchen einzubrin-
gen, und wenn man nur so zu den Seminaren hingeht und da weder
sich vorher vorbereitet, Uber Literatur liest usw. und dann auch in den
Seminaren nicht einbringt, dann kann man nur sehr schwer Teil dieser

Welt werden.

. Teilweise. In den letzten Jahren, die ich studiert habe, wirde ich sagen,
daB es an unserem Institut auf jeden Fall besser geworden ist, und daf3
es jetzt zumindest einige Dozenten gibt, wo man weif3, dal3 man sich an
die wenden kann, und daB man da auch gezielt Hilfe bei Fragen, die
man hat, oder bei Hausarbeiten oder so erwarten kann. Betreuungs-
technisch find ich, ist es in der letzten Zeit besser geworden, als es zu
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Anfang meines Studiums war. (Defizite?) Einmal Anleitung zum wis-
senschaftlichen Arbeiten, denn gerade so am Anfang des Studiums
wurde einem gar nicht groBartig erklart, wie man ein Referat am besten
vorbereitet und wie man ein Referat am besten vorstellt, daB3 es teilwei-
se nur abgelesen wurde, schreckliche Geschichten, und was dann na-
thrlich kein Publikum reizt zuzuhéren. Sonst auch Defizite, daf3 Studie-
rende relativ allein gelassen werden bei z.B. Hausarbeiten, wobei das
sehr vom Dozenten abhéngt. (Verbesserungen?) Das ist sicher zum
Teil schon geschehen, Techniken wissenschaftlichen Arbeitens anzu-
bieten, Techniken des Lehrens, Referieren, Vortragen. Das ist schon
Aufgabe der Studenten, sich auch darum zu kiimmern und teilzuneh-

men, wenn sowas angeboten wird.

. Wenn Bildung darin besteht, nicht Uberblickswissen lber sémtliche
Bereiche, die ganze Padagogik zu haben, sondern wenn Bildung darin
besteht, sich Themen selbstandig zu erarbeiten und zu erértern und
Techniken wiss. Arbeitens zu beherrschen oder zumindest recht gut zu
kénnen, dann denk ich schon, dal3 das die Uni vermittelt.

.Interview (m, 29 Jahre alt, 2. Semester, Padago-
gik/Sozialpsychologie)

. Zum einen wegen meiner Ausbildung, weil ich Erzieher bin, und zum
anderen weil ich mich schon immer fir Psychologie interessiert habe,
aber Psychologie eigentlich nicht studieren wollte. Von daher dachte
ich, vielleicht ist Sozialspychologie ganz gut im Zusammenhang mit
Padagogik.

. Das ist noch offen. Entweder gehe ich in den beraterischen Bereich,
oder was mich auch noch interessiert, das ware Medienpadagogik. Da
sehe ich aber noch nicht so viele Méglichkeiten. Das war einerseits ein
ganz interessanter Bereich und ein Bereich, der sich wahrscheinlich
noch erweitern wird. Aber ich sehe noch nicht so die Mdéglichkeiten, als
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Medienpadagoge zu arbeiten. Von daher denke ich, daf3 ich, weil mich
das auch ein biBchen mehr interessiert, doch mehr in den berateri-
schen Bereich gehen werde.

. Ich hab mir so viele Vorstellungen davon gar nicht gemacht. Ich find's
angenehm, dafB es nicht wie Schule ist. Schule mochte ich nicht, und
so finde ich das doch angenehmer.

. Fallt mir nichts zu ein.

. Zum einen habe ich ja eine Ausbildung und zum anderen gehe ich da-
von aus, dafB ich es erfolgreich abschlieBe. Ich habe mir 9 Semester
vorgenommen. Das ist schon so, weil ich vom Bafég abhangig bin, und
von daher weif3 ich nicht, ob ich es mir leisten kann, l&nger als 9 Seme-
ster zu studieren. Ich denke, 9 Semester ist angemessen. Ich werde
versuchen, das in der Zeit zu schaffen. Wenn ich es nicht schaffen
sollte, ist es nicht tragisch, aber ich gehe erstmal davon aus.

. Zur Halfte. Es bestimmt nicht vollstandig meinen Alltag, aber ich merke,
daB es mich sehr in Anspruch nimmt. Zum Beispiel die Hausarbeit, das
habe ich immer im Hinterkopf, auch wenn ich arbeite, das ist immer da,
das mufB3 ich noch machen. Ich weil3, wieviel Zeit ich habe, und ich muf3
halt alles, was ich mache, in Einklang bringen mit dem Studium, auch
meinen Job und mit meiner Tochter, die Wochenendplanung und so.
Es hat schon ziemlich groBen Einflu3. Auch so durch die Kontakte, die
ich jetzt habe, neue Kontakte.

. Ilch denke man kann es. Aber ich halte es nicht fir angebracht. Das
war' mir zuwenig. Es gibt mehr als Universitat, und es sollte auch mehr
geben als Universitat. Ich denke, es gibt Leute, die sich sehr darauf
konzentrieren und sich vom Umfeld entfernen und sich nur noch im
universitaren Kreis bewegen. Dann kann sicher auch das Studium eine
Welt fir sich sein. Dadurch, daf ich halt noch einen Job habe, ist es flir
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mich nicht so. Ich denke, es ist auch besser so. (Teil dieser Welt?) Ich
bin Teil von vielen Welten. Teil der Universitat, Teil des Kinderladens,
wo ich arbeite, und ich bin halt auch Vater und Kinogénger, und inso-
fern bin sicher auch Teil von der Universitat. (Wie wird man Teil da-
von?) Dadurch, daB man Studierender ist. Universitat: da gehéren Stu-
dierende halt dazu, und ohne Studierende géb's nicht Universitat. Da ist
man als Studierender gleichzeitig auch Teil.

. Teilweise wird es versucht, aber ich glaube insgesamt eher weniger.
(Defizite?) Zum einen in der Planung, wie ist das mit Rdumlichkeiten,
wie ist das mit den einzelnen Studiengangen, so z. B. Magister ist ja
auseinandergerissen, da ist ein Teil hier in der Wunstorfer Stra3e und
ein Teil an der Hauptuni am Schneiderberg oder im Moore und jetzt
kommt noch die BismarckstraBe dazu. Was mir so aufgefallen ist, dai3
anfangs viel den Studenten Uberlassen wurde, die Einflihrung, dann
gab's eine Einflhrungswoche, das haben die Studenten gemacht. Die
Dozenten, die hat man dann zuféllig in Vorlesungen oder Seminaren
das erste mal gesehen. Da kénnte mehr gemacht werden. Ich habe
den Eindruck, daB es sehr unterschiedlich ist von Dozent zu Dozent,
wie die Beziehung zu den Studenten ist. Einige halten sich da sehr be-
deckt, und andere sind da schon mehr am Studenten dran. Da hab ich
den Eindruck, die engagieren sich auch. (Verbesserungen?) Eine gré-
Bere Nahe zu den Studenten zum einen. Fir die anderen Magisterstu-
diengénge, ich hab's in Philosophie gemerkt, verbesserte Einflhrungen
oder je nachdem, wie weit der einzelne Student ist, daB man sich das
aussuchen kann, der eine braucht halt eine Einfihrung, der andere, der
hat schon ein biBchen mehr gelesen, fir den ist das nichts mehr, der
moéchte dann schon konkretere Sachen sich anhéren kénnen, dal3 das
ein biBchen ausgewogener ist. Da3 man die Mdéglichkeit hat, auch wirk-
lich langsam reinzukommen und sich auch einzuarbeiten, und nicht
gleich das Geflihl hat, das ist eine fremde Welt, ich verstehe das alles
nicht, Fachwdrter, und die Dozenten sind so abgehoben, das kann
auch abschreckend sein.
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. Ganz bestimmt. (Wie sieht sie aus?) Wenn ich Bildung verstehe als
etwas, was ich lerne, was ich erfahre, dann kann ich schon davon aus-
gehen, dafB3 das Studium Bildung vermitteln kann. Das ist natirlich da-
von abhangig, was ich daraus mache.

. Interview (w, 26 Jahre alt, 11. Semester, Padago-
gik/Sozialpsychologie)

. In erster Linie ging es darum, daf3 ich gerne Sozialpsychologie studie-
ren wollte, weil mich Psychologie schon immer interessiert hat, und ich
P&adagogik eigentlich nur dazugenommen habe, weil ich dachte, das
paflt ganz gut.

. Die beruflichen Ziele liegen im Bereich Offentlichkeitsarbeit, Pressear-
beit. Ich habe allerdings auch nichts dagegen, irgendwas in Richtung
Padagogik zu machen, z. B. Offentlichkeitsarbeit im Jugendzentrum
oder in Kulturamtern, in die 6ffentliche Schiene zu gehen.

. Ja. Die Vorstellungen, die ich vor Studienbeginn hatte, waren nicht sehr
konkret, aber die Phantasien gingen eher in die Richtung Sozial-
padagogik, also das, was ich jetzt unter Sozialpadagogik verstehen
walrde, vor allem praxisorientierter als hier bei uns am Institut. Mehr
Praktika, mehr Dozenten, die auch nebenberuflich im Uberschnei-
dungsbereich Padagogik/Psychologie arbeiten, das waren eher so mei-
ne Vorstellungen.

. Die Organisation des ganzen Studiums. DaB3 ich mir von Anfang an
nicht dariber im Klaren war, wie ich auf kiirzestem Weg meine Ziele er-
reichen kann, also meine Wissensziele, und ich mich auch von Anfang
an nicht dartber aufgeklart gefuhlt habe, wie das hier jetzt eigentlich
lauft, welche Verpflichtungen ich habe, welche Freirdume ich habe und
was ich machen kann, was sinnvoll wéare, das hat mir eigentlich gefehlt.
Das habe ich, gerade wenn es gegen Ende ging, ziemlich als Problem
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empfunden. (L6sung?) Die Lésung kam erst in den letzten Semestern,
daB ich mich selbst informiert habe, und dal3 ich meine Seminare stark
selektiert habe. Man bekommt ja von anderen Studierenden auch mit,
wie es so lauft, und so kann man sich seine Informationen so langsam
zusammenklauben. Dadurch hat es ganz gut funktioniert, dadurch
wuBte ich dann, was ich gerne machen mdchte und in welche Richtung
das gehen kann.

. Davon gehe ich mal ganz stark aus, daB ich das Studium erfolgreich
abschlieBe. Insofern habe ich mir da Uberhaupt keine Gedanken driber

gemacht. Kann ich nichts zu sagen.

. Ja, auf jeden Fall, sehr. In erster Linie in der Wahrnehmung. Als Unter-
schied zu meiner vorherigen Berufsausbildung, konnte ich meinen Tag
viel freier einteilen, viel freier planen, und es steckt hinter einem Studi-
um auch ein ganz anderes Lebensgefihl als hinter einer Berufstétig-
keit. Man fUhlt sich ungebundener und nochmal jinger als wahrend
dieser Berufsausbildung. Es ist nochmal eine zweite Schulphase. In-
sofern hat diese Kombination aus Seminarbesuchen und Lernen mei-
nen Alltag bestimmt.

. Ja, auf jeden Fall. Es sind andere Kontakte, die hier erfolgen, als die
Kontakte, die im Berufsleben z. B. wichtig sind. Man kann sich seine
Beziehungen eigenhandig aufbauen, man ist nicht darauf angewiesen,
mit bestimmten Personen auskommen zu missen, man kann immer
noch einen anderen Dozenten wahlen, wenn man mit einem nicht klar-
kommt. Es ist schon ein bi3chen realitatsferner, wenn man das am Be-
rufsalltag miB3t. (Wie wird man Teil?) Indem man sich Kontakte zu ande-
ren Studierenden aufbaut, und was hier auch viel zu wenig in Anspruch
genommen wird, selber Arbeitsgruppen bildet, so eine Art Tutorien, die
dann aber selbst verwaltet werden, das finde ich ganz wichtig, das
macht kaum jemand. Jeder ist froh, wenn er hier raus ist und zu Hause
vor seinem Computer vielleicht seinen Referatsteil abtippt, und gut ist's
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gewesen. Da wird sich nicht nochmal groBartig getroffen. Wenn das
intensiver erfolgen wirde, die Kontakte der Studierenden, nicht nur auf
Parties, sondern auch studienbezogen, dann kdnnte man halt intensi-
ver ein Teil von dieser Welt werden. Dann kénnte man auch eher mal in

bestimmte Strukturen hintergucken.

. Dazu miiBte man erst mal wissen, was die BedUrfnisse der Studieren-
den sind. Auf meine Bedurfnisse ist sie zuwenig eingegangen, weil zu-
wenig Informationen da waren. Weil einfach der Kontakt zwischen Do-
zenten und Studierenden nicht so ist, wie ich mir das vorgestellt hatte,
nicht sehr intensiv. Da kénnten noch Bediirfnisse besser erflllt werden,
wenn der Kontakt halt enger bestehen wirde. (Verbesserungen?) Das
kann man verbessern, indem mehr Sprechstunden eingerichtet werden
und mehr intensivere Betreuung stattfindet, oder indem sich die Fach-
schaft intensiver hervortun wirde und auf die Bedlrfnisse der Studie-
renden eingeht, indem sie Fragen beantwortet oder Treffen vermittelt.
Einfach Kommunikation, die hier zu wenig stattfindet. Die mu3te besser

sein.

. Allgemeinbildung schon mal nicht. Bildung flr den Studienzweig be-
dingt. Ich glaube, daB jeder Student sehr viel Eigeninitiative mitbringen
muf3, wenn er diese Bildung auch wirklich haben will. lch kann mir auch
vorstellen, dieses Studium zu bewaéltigen, auch ohne einen gewissen
Grundstock an Bildung mitzunehmen hinterher, weil das Wissen ein-
fach so auseinandergeht. Das ist kein kompletter Grundstock, aus dem
man sich immer wieder bedienen kann, sondern man erfahrt hier mal
was und da mal was, aber diese Zwischenverbindungen, die fehlen
meistens, so das Ganze in einen groBen Themenzusammenhang oder
Bildungszusammenhang zu bringen. (Welche Bildung wird vermittelt?)
Sehr partiell. Es ist eine Art von Bildung, die bei vielen, so wie ich es
mitbekommen habe, eher im Kurzzeitgedachtnis bleibt, nicht so lange
vorratig ist. Das Wissen verschwindet irgendwann, spatestens, wenn
das Semester vorbei ist, oder da hinterher nichts mehr kommt, oder
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nichts mehr aufgearbeitet wird, ist das Wissen halt einfach ein Wissen,
das man sich kurzzeitig aneignen kann, das aber sehr schnell wieder

verloren geht. Insofern Bildung nur sehr bedingt.

. Interview (w, 39 Jahre alt, 2. Semester, Padago-
gik/Sozialpsychologie)

. Auf Grund meiner beruflichen Tatigkeit als Unterrichtskraft. Ich hatte
eine Weiterbildung zur Unterrichtskraft fir Medizinalfachberufe absol-
viert und war auch in dem Bereich als Unterrichtskraft drei Jahre téatig
im Rahmen der Fachweiterbildung in der Krankenpflege fir Kranken-
pflegepersonen, die sich weiterqualifizieren zur Intensiv- und Anasthe-
siefachkraft. Ich mich durch diese Weiterbildung nicht gentigend qualifi-
ziert, was didaktische und methodische Qualifizierung ist, gerade auch
im Hinblick auf Erwachsene. Das war eigentlich der Hauptgrund durch
ein Studium an der Universitat: noch einmal eine fundiertere Ausbil-

dung zu erlangen.

. Das ist noch unklar fir mich. Das Studium dient einerseits nochmal der
Uberpriifung, ob padagogisches Handeln fiir mich in der Praxis wirklich
die richtige Richtung ist. Da war ich auch etwas unsicher. Haupteinstieg
ist eigentlich mein Interesse, mehr Wissen zu erlangen, mehr zu wis-
sen, sowohl im Bereich Psychologie, wie auch Padagogik. Einfach mei-
nen Geist auch beweglich zu halten. Es fing irgendwann an und hoérte

auch nicht mehr auf: das BedUrfnis weiterzulernen.

. Bisher nicht sonderlich. Ich habe erwartet, dal3 es ziemlich anstrengend
werden wirde, da ich ja halbtags berufstatig bin zusatzlich, und ich ha-
be auch gewufBt, daB ich mit sehr vielen Jingeren hier zusammen in
Seminaren sitzten werde. Ich wuBte auch von anderen, dafB die Semi-
nare teilweise sehr Gberfillt sind, und es hat sich alles ziemlich besta-
tigt. Ich denke, ich hab mir so meinen eigenen Weg gesucht, so gut es
moglich war, jetzt in diesem ersten Studienjahr. Von daher kann ich
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jetzt gar nicht sagen, daf irgendwelche Erwartungen enttauscht worden

waren.

. Die Krise, eben doch wieder auf den Punkt zurickzukommen, was will
ich eigentlich mit dem Studium. W&hrend ich an dieser Hausarbeit zu
Adorno saB und ich doch sehr geknackt habe und mich doch immer
wieder fragte "warum"”, wo ich doch nicht mal das Ziel richtig vor Augen
habe, da bin ich zunehmend noch mal in diese Krise geraten. Ich muf3
klaren kdnnen, wo mein Ziel eigentlich liegt. (Lésung?) Die Lésung war
erst mal ein Nahziel. Das Nahziel war erst mal, die Erlaubnis zu erhal-
ten, weiterstudieren zu kénnen. Das war mir sehr wichtig, auch aus
persdnlichen Griinden, das gebe ich zu, und ich hab dann erst mal fir
mich dieses Nahziel anvisiert, und ich denke jetzt, dann noch mal, also
im Verlauf des Studiums, ich hab in der Vergangenheit éfter die Erfah-
rung gemacht, da3 bei mir so der Weg beim Gehen entsteht, dal3 sich
manchmal so eine Zielrichtung ergibt, indem ich es einfach tue erstmal.
Darauf kann ich naturlich nicht bauen, oder ich kann nicht hoffe, daf3
das wieder so der Fall sein wird, aber ein biBchen tue ich es eben doch.
Zumal dieser Hauptanteil ja auch mein Interesse ist. Aber ich habe
auch nicht den Anspruch, das Studium in den neun Semestern Regel-
studienzeit zu absolvieren. Ich will es aber auch nicht unendlich in die
Lange ziehen, bis zur Zwischenprifung muf3 mir klar sein, was mit mir

wird und in welche Richtung das gehen soll.

. Zum Gluck habe ich ja mehrere Mdglichkeiten, in meinem Beruf tatig zu
sein, und es ist auch noch so, nach so vielen Jahren, daf3 mir mein Be-
ruf SpaB macht und Freude bereitet. Ich denke, das ist ein groBer Bo-
nus. Und das beruhigt mich auch sehr. Das ist so die eine Richtung, in
meinem Beruf weiterhin tatig zu sein, und Privatleben habe ich auch
nebenbei, méglicherweise gibt es auch noch mal eine Familiengrin-
dung, das ist ein anderer Schwerpunkt, der aber offen ist und der auch

unberiihrt vom Studium bleibt - erstmal zumindest.
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6. Ja, im hohen MaBe. DaB ich mit meiner Arbeitsstelle Arrangements
treffen muf3, wann ich arbeiten kann und wann fir mich Unitag ist. Und
die verbleibende Freizeit ist sehr ausgefillt mit Arbeit fir Hausarbeiten,
Referate, Lesen, Bibliothek. Und dann ist da auch das Jonglieren, noch
private Kontakte zu pflegen.

7. Ein biBchen schon. Obwohl es von auBen erst mal relativ steril auf den
Betrachter wirkt, ist es doch so, wenn man sich darin bewegt und viele
Menschen einfach nur kennt vom sehen, gar nicht mal vertieft, gewinnt
es einen Vertrautheitscharakter. Man begegnet sich in den Seminaren
und Veranstaltungen. Es sind meistens oberflachliche Kontakte, aber
irgendwo besteht doch eine Verbindung und ein Aha und irgendwo eine
Atmosphare eben, die sich unterscheidet von anderen. (Wie wird man
Teil davon?) Indem man hingeht, sich einfagt eigentlich auch, Teil hat

und Teil nimmt.

8. Ich habe in einigen Seminaren erlebt, daB Reflexionen stattgefunden
haben oder eigentlich immer. Ich kann im Moment noch nicht so gut
beurteilen, inwieweit die Vorschlage seitens der Studenten, etwas zu
verandern, berUcksichtigt werden und zu wirklichen Ver&dnderungen
fihren. Das bezieht sich ja jetzt rein auf die thematischen Inhalte oder
Ablaufe und Strukturen innerhalb der Seminare. Gesamtstrukturell kann
ich im Moment gar nichts sagen, wie weit der EinfluB der Studierenden
geht. (Defizite?) Ich weif3 nicht, ob ich mit meiner Antwort jetzt richtig
liege, aber ich denke, gro3e Betriebe wie die Universitat haben einen
riesigen Verwaltungsapparat und eine ziemliche Hierarchisierung, das
kenne ich auch aus der MHH, und ich habe erlebt, dal3 es schwierig ist,
solche Stukturen zu durchbrechen. Ich denke, es ist hier an der Univer-
sitdt ahnlich. Kann man eine Erneuerung herbeifiihren? Es gehdren
immer beide Seiten dazu. Wenn Studierende da mitarbeiten, missen
sie so viel Interesse haben, etwas im Ergebnis erreichen zu wollen, und
die Hochschullehrer oder die Verantwortlichen missen auch eine Be-
reitschaft haben, etwas in Angriff zu nehmen und Strukturen zu veran-
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dern. Und daB damit dann gemeinsam ins Gesprach gegangen werden
kann, und wie man dann wiederum die Transparenz herstellt, daf3 alle
irgendwie beteiligt sind, das ist ja auch nochmal ein Problem. Alle zu er-
reichen Uberhaupt.

. Ich kann jetzt nur mein Alltagsverstandnis davon wiedergeben. Bildung
ist fir mich nicht reine Wissensansammlung. Es ist insofern mehr, als
dafB dieses Wissen auch mit dem eigenen Denken, Flhlen in Einklang
oder bzw. in Uberpriifung gebracht werden mufB und daraus vielleicht
Konsequenzen flr das eigene Handeln oder das eigene Denken ent-
stehen. Das verbinde ich schon eher mit dem Bildungsbegriff. Das ist
etwas, da kann man sicherlich durch Vorbilder an der Universitat ler-
nen, wie man das flr sich erwerben kann solche Fahigkeiten, oder
auch durch Seminare, die vielleicht mehr diese Seite behandeln. Man
kann sich sicherlich auch durch Vertiefung in Blicher, also in Literatur
da selbst eine Menge erarbeiten. Aber ob es so vom Lehrerpult ver-
mittelbar ist, das bezweifle ich. Das bedeutet immer auch eine Ausein-
andersetzung mit sich selbst, und die ist schwer frontal zu vermitteln,

eher in der Kommunikation und der Selbstreflexion erwerbbar.

. Interview (w, 29 Jahre alt, 11. Semester, Padagogik/Romanistik)

. Das war eigentlich ein langer Proze3. Nach meinem Abitur habe ich
erst mal eine Fremdsprachenausbildung gemacht, danach eine Indu-
striekauffrau-Lehre, danach bin ich dann nach Frankreich gegangen.
Eigentlich wollte ich nach diesem Frankreichaufenthalt BWL mit Spra-
chen kombiniert studieren. Wahrend dieses Aufenthalts habe ich mir
aber eigentlich so gedacht, daB mich dieses Technokratische mit Zah-
len und Betriebswirtschaft gar nicht so interessiert, sondern eher die
kulturellen Hintergriinde dieser Sprache, des Landes, die Menschen,
die Leute. Ja, und daraufhin habe ich mich dann entschlossen,
Sprachwissenschaft Franzdsisch zu studieren, und die passende Kom-
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bination dazu, fand ich, war Padagogik mit dem Anwendungsbereich

Erwachsenenbildung.

. Konkret weif3 ich das noch nicht genau. Urspringlich wollte ich in den
Bereich der betrieblichen Weiterbildung gehen, und in dem Bereich
schreibe ich jetzt auch meine Magisterarbeit. Doch Uberlege ich jetzt
mitlerweile, mich ein wenig umzuorientieren, mehr in den interkulturel-

len Bereich zu gehen.

. Extrem. Und zwar hatte ich mir vom Studium eigentlich erwartet, dal3 es
mir eine Perspektive anbietet, also meine Perspektiven, die ich vorher
hatte, naher eingrenzt, sie konkreter werden 1aBt. Aber wahrend des
Studiums hat sich genau das Gegenteil herausgestellt, zu Beginn zu-
mindest. Es wurde immer breiter, immer weiter gefachert, und ich
muBte dann Uberlegen, wie ich das Studium eingrenze, also mich
selbst in meiner Facherwahl und meiner Ausrichtung interessenmafig
und inhaltsméaBig eingrenze und einschranke. Von dem Studium hatte

ich mir, wie gesagt, vorher was anderes erwartet.

. Der Beginn war sehr schwierig, weil ich orientierungslos war. Das war
eigentlich das groBte Problem flr mich, die ersten zwei, drei Semester
zu Uberstehen und nicht zu sagen, so, jetzt hér' ich auf, jetzt seh' ich da
gar keinen Sinn mehr drin. (L6sung?) Die hat sich quasi von selbst er-
geben. Ich hab ein paar Seminare dann besucht, und da habe ich dann
gemerkt, das ist doch so dein Interessenschwerpunkt. Es fing dann
auch eigentlich an im Hauptstudium, wo ich mich dann mehr eingren-
zen konnte und mit Erwachsenenbildung im padagogischen Bereich
mehr zu tun bekam. Ich konnte dann auch sehr gut diese beiden Fa-
cher, die ja urspringlich nichts miteinander zu tun hatten, besser mit-
einander kombinieren. In Franzésisch war es ahnlich. Ich habe auch
wahrend des Studiums in Frankreich Praktika gemacht und das mit

dem Erwachsenenbildungsbereich versucht zu verbinden, das ist mir
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auch ganz gut gelungen, und dann hat mir das Studium auch wieder
Freude bereitet.

. Dartber habe ich mir noch gar keine Gedanken gemacht. Ich gehe da-
von aus, daf3 ich es erfolgreich abschlieBe. Wenn ich es nicht erfolg-
reich abschlieBen wirde, dann wirde ich es, glaube ich, genau so ma-
chen, wie ich es vorher auch geplant habe. Ich wirde mich bewerben,
mich orientieren, aber ich glaube, ich wirde dann kein anderes Studi-
um mehr beginnen oder die Absicht haben, zu promovieren.

. Ja. (In welcher Weise?) Neben meiner Arbeit, um die ich mich sonst
noch kiimmern muf3, war ich immer mit dem Studium in Kontakt, auch
im Freizeitbereich. Wochenende gab es in der Hinsicht gar nicht, weil
am Wochenende habe ich dann Hausarbeiten vorbereitet oder Refe-
rate, wahrend der Woche habe ich gearbeitet und bin zu Seminaren

gegangen. Also insofern war das Studium immer um mich herum.

. Ja. Das zeigt sich darin, daf3, wenn man in die Seminare geht und qua-
si aus dem Alltagsleben so herausgerissen wird und besonders ja auch
in Padagogik, auch von Franzgsisch kann ich das sagen, mit Themen
konfrontiert wird, die zum Teil auf den ersten Blick gar nichts mit der
Realitat, in Anfihrungszeichen, also mit dem Alltag zu tut haben, und
wenn die Seminare dann vorbei sind, dann geht man wieder raus, geht
zur Arbeit, iBt und trinkt, und plétzlich wird man mit ganz anderen Pro-
blemen konfrontiert, die eigentlich im Seminar nicht angesprochen wur-
den. (Wie wird man Teil diese Welt?) Indem man versucht sich auf die-
se Themen, die behandelt werden oder die man sich ausgewahlt hat,

einzulassen.

. Wenig, wirde ich sagen. (Defizite?) Manchmal habe ich den Eindruck,
es werden Themen angeboten oder Themenbereiche, die mehr im In-
teresse des Dozenten liegen als im Interesse der Studenten. Was ich
damit sagen will, ist, man muBte vielleicht eher versuchen, auf die
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Lernbedirfnisse der Studierenden oder der Teilnehmer der einzelnen
Seminare mehr einzugehen oder besser einzugehen, um erstmal rau-
zufinden: was ich hier anbiete, was hat das Gberhaupt flr einen Nutzen,
in Anflhrungsstrichen, was will ich damit Gberhaupt erreichen. Ich fin-
de, diese Reflexionen der Dozenten Uber ihr Thema und Uber ihre Ab-
sicht damit, die 1&Bt noch einiges zu winschen Ubrig. Die erfolgt teilwei-
se auch gar nicht, habe ich den Eindruck. (Verbesserungen?) Indem
zum Beispiel eine Evaluierung der Studenten nach Abschluf3 eines
Semesters stattfindet. Daf3 nicht nur ausschlieBlich die Dozenten ihre
Teilnehmer in Form von Scheinen fir Referate und Hausarbeiten be-
urteilen, sondern auch andersrum, dal3 die Studenten sagen kénnen,
diese Inhalte hast du jetzt gut vermittelt, das hat mir Spa3 gemacht,
das war sinnvoll, auch was einem nicht gefallen hat. Sowohl auf der in-
haltlichen Seite als auch besonders auf der didaktischen Ebene.
Schwierig ist nattrlich daran immer wieder, finde ich, was eine Univer-
sitat eigentlich leisten will, gerade im Magisterstudiengang, das ist ja
das Problem dabei. Sie will ja nicht auf das Berufsleben oder auf einen
Beruf vorbereiten in erster Linie, sondern, davon gehe ich aus, wissen-
schaftliches Arbeiten lehren und auch einen anderen Bildungsan-
spruch, habe ich manchmal den Eindruck, als die Studierenden, die
hierherkommen.

. Das ist zwiespaltig, wirde ich sagen. Die Universitat vermittelt Bildung
eher im Sinne von ..., Allgemeinwissen ist auch schlecht, Techniken, so
wie man sich Lehrinhalte erschlieBen kann, so wirde ich das sehen.
Und viele Studenten haben einen ganz anderen Anspruch, ein anderes
Interesse, hab' ich bemerkt. Sie sind oft mehr praxisorientiert, auch im
Magisterstudiengang. Um auf meine Person zurlckzukommen, ich
hatte auch diese Idee vom Studium, daf3 ich vorbereitet werde auf ir-
gendetwas, und in diesem Prozefl3 hier in der Universitat habe ich ge-
merkt, dal3 das gar nicht sinnvoll ist, diesen Anspruch zu haben, denn
es ist viel wichtiger, glaube ich mittlerweile erkannt zu haben, daf3 man
lernt, sich Lehrinhalte zu erschlieBen. Wie man das tut, Gberhaupt zu
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hinterfragen, warum mache ich das tberhaupt, das war wahrend mei-
ner Ausbildungsgénge vor dem Studium auch nicht der Fall, da habe
ich das einfach gemacht, auch véllig zweckgerichtet, da hatte ich ein
Ziel, und diese Perspektivenlosigkeit erstmal am Studium hier am An-
fang, das hat mir gezeigt, daf3 es auch anders geht. Dann erkennt man
erstmal, warum man das macht. Das weil3 ich jetzt. Diese Erkenntnis
habe ich wahrend des Studiums gewonnen. Ideal wéare dabei fiir das
Studium, daB sich Dozenten und Studenten abstimmen aufeinander
und zwar in den Inhalten von der Studentenseite, was sie erwarten von
einem Studium, auch von den Inhalten, und andererseits missen die
Dozenten von ihrer Seite auch prifen, wie die Inhalte, die sie anbieten,
aufgenommen werden. Also so eine gegenseitige Evaluierung, das find
ich gut, was du machst, und die anderen finden gut oder schlecht, was
der andere tut, also platt formuliert jetzt.

. Interview (w, 29 Jahre alt, 12. Semester, Padago-
gik/Sozialpsychologie)

. Ich hatte in der Oberstufe in der Schule Padagogik als Prifungsfach,
und das hat mich sehr interessiert und war so mein Fach irgendwie.
Und dann wuBte ich nach der Schule nicht so recht, was ich machen
sollte, und dann habe ich Padagogik studiert. Sozialpsychologie habe
ich dazugenommen aus Interesse. Mehr steckte da erstmal bei der
Studienwahl nicht hinter.

. Das hat sich im Laufe der Zeit immer verandert, meine Vorstellungen,
was ich gerne machen méchte. Ich wirde gerne so in einem Jugend-
und Kinderbuchverlag arbeiten oder flr eine Zeitschrift oder in der
Richtung. Dieser psychosoziale Bereich, wo ich schon wahrend des
Studiums Ofter gearbeitet habe, da bin ich mir gar nicht mehr so sicher,
ob das so das Richtige ist.
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3. Ja, auf jeden Fall. Am Anfang, als ich von der Schule kam, hatte ich so
die Vorstellung, daB man ein biBchen mehr an die Hand genommen
wird, und hatte auch viel mehr die Vorstellung, daf3, wenn es das Studi-
um gibt, da auch ein kreatives Berufsbild dahintersteht, also ich hatte
einfach noch nicht so viel Ahnung, was dieses Studium eigentlich ist,
und was man eigentlich noch machen muf3, das war mir nicht so klar.
Jetzt sehe ich manche Sachen ganz anders, dal3 ich mir in vielen Sa-
chen denk’, ich hatte auch ganz anders studiert, wenn ich das gewuf3t
hétte.

4. Die Orientierungslosigkeit. Gerade am Anfang, obwohl, es ist immer
auch ein Stick bestehen geblieben bis zum Schlu3. DaB3 ich nicht ge-
nau meine Richtung finden konnte und dann hier mal geguckt habe und
da mal geguckt habe und eigentlich bis zum Ende nicht sagen kann,
das ist so genau meine Schiene, ich habe da genau das gefunden, was
ich machen werde. Ich habe Uberall so reingeschnuppert, am Anfang
war es ganz schlimm mit der Orientierungslosigkeit, daf3 ich gar nicht
genau wuBte, was, wo soll ich eigentlich langgehen. Das hat sich dann
im Laufe der Zeit, als ich dann erfahren habe, was es gibt, habe ich
auch mehr den Uberblick bekommen. (L&sung?) Ich hatte mir das so
gewdinscht, wenn ich was verandern kénnte, dann wirde ich sagen,
daB das Grundstudium mehr strukturiert werden miBte. Damit man im
Grundstudium erst mal so einen Uberblick bekommt und danach sich
mehr spezialisieren kann. Das ist fir mich, gerade wenn man direkt von
der Schule kommt, manche Sachen sind einem dann auch nicht so
klar, da3 man sich dann selbst drum kiimmern muf3, das zu lernen. Ich
finde zum Beispiel irgendwelche padagogische Grundtheorien oder
wissenschaftliches Arbeiten und so, dal3 das, finde ich, mehr struktu-
riert beigebracht werden mufBte, da3 es da wirklich Veranstaltungen
geben miBte, die man dann halt auch machen muf3, die so diese
Grundsachen beibringen.

5. Ich schlieBe das erfolgreich ab.
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6. Ja. (In welcher Weise?) Dal ich halt zu meinen Seminaren, die ich mir
ausgesucht habe, hingegangen bin und dafB ich die Referate, was ich
fir die Uni getan habe, auch unterkriegen mufBte. Es bestimmt schon
meinen Alltag. Aber so Nebenjobs und so natlrlich auch. Es war
manchmal auch so, daf3 so ein Nebenjob fast mehr meinen Alltag be-
stimmt hat. Das war immer unterschiedlich, mal habe ich dann mehr fir

die Uni gemacht, mal habe ich mehr gearbeitet.

7. Ja, es ist manchmal schon sehr praxisfern. Ich habe dann oft den Ver-
gleich, wenn ich jetzt zum Beispiel in der Kinder- und Jugendpsychiatrie
gearbeitet habe und dann in die Uni gekommen bin, da werden halt,
das ist schon eine andere Welt, weil es halt sehr theoretisch ist und
sehr wenig Praxisbezug im Studium gesucht wird. Wenn der Praxisbe-
zug da ist, dann wird es so besprochen, aber eine richtige Vorstellung
davon, wie es ist, kriegt man halt nicht. Es ist die Frage, ob das Uber-
haupt méglich ist. Aber, klar, ist schon eine eigene Welt. (Wie wird man
Teil?) Man wird das dadurch, daB man sich halt mit bestimmten The-
men beschéftigt und auf eine bestimmte Art und Weise lernt, zu denken
und mit Sachen umzugehen, und daB man dann an der Uni halt Leute
trifft, die das so ahnlich tun, und man dann eine gemeinsame Basis hat
sozusagen. Das ist dann schon ein anderes Sich-unterhalten Uber
Themen, als wenn man dann wirklich in der Praxis drin ist. So habe ich
es erlebt.

8. Wenig, zu wenig. (Defizite?) Erstmal finde ich das Angebot hier am In-
stitut nicht so gut. Dann so halt diese Grundfertigkeiten, das hat mir halt
sehr gefehlt, das sehe ich jetzt, daB es mir sehr gefehlt hat, so wissen-
schafltliches Arbeiten und solche Sachen. Das wird zu selten angebo-
ten, das ist doch eigentlich das, worauf es im Studium letztendlich an-
kommt, wenn man sich mit Theorien beschaftigt, daB man halt diese
Grundfertigkeiten im Umgang mit irgendwelchen Theorien, zum Erstel-
len von Arbeiten, da man das lernt. Das sehe ich so als Ziel des Stu-
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diums Uberhaupt, unter anderem. Das wird nicht so viel beriicksichtigt,
das eignet man sich dann nebenbei an. Man kann es schon lernen,
aber es wird ein biBchen wenig strukturiert. Und dann finde ich es noch
ein biBchen wenig, was vermittelt wird, was es eigentlich fur Berufsfel-
der gibt und was man eigentlich fir Méglichkeiten hat. Da gibt es dann
auch ein Seminar, aber das ist meiner Meinung nach viel zu spat. Das
ist das, was ich meine: das Grundstudium sollte in der Richtung besser
strukturiert sein. So was muBte es dann schon ganz am Anfang geben,
daB man genau eine Vorstellung bekommt, was habe ich eigentlich,
wenn ich das Studium abgeschlossen habe, was kann ich damit ma-
chen, und dal3 man sich dann Uberlegen kann, will ich das, oder will ich
das nicht, so mehr seinen Bereich findet. Das finde ich ein biBchen we-
nig ausgepragt. (Verbesserungen?) Erstmal die erste Phase des Studi-
ums, Vermittlung von Grundtheorien und Grundfahigkeiten, die man
zum wissenschaftlichen Arbeiten braucht. Und Orientierung ist wichtig
darlber, was dieses Studium eigentlich ist, was es bedeutet, was man
spater damit anfangen kann. Dann das Ziel flr sich selber schon im er-
sten Teil des Studiums rauskriegen, was will ich eigentlich machen, und
dann in der zweiten Phase die Orientierung in eine bestimmte Richtung.
Mehr Praxisanteil, mehr Praktika fande ich besser, vielleicht sogar, dafi
es gleich am Anfang schon gleich ein Praktikum gibt oder verschiedene
kleine Praktika. Mehr Bezug zur Arbeitswelt fande ich sehr wichtig, weil
das ist doch irgendwie, das ist so ein abgeschlossener Bereich eigent-
lich, und wie es dann letztendlich in der Arbeitswelt aussieht, das ist oft
so fern davon.

. Ja. Man lernt eine bestimmte Art und Weise, mit Theorien umzugehen
und Dinge zu sehen und Dinge mit anderen Augen, so vielleicht von
oben herab zu betrachten und Dinge abzuwégen, verschiedene Mei-
nungen kennenzulernen und die gegeneinander zu stellen. Das ist das

Besondere.
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9. Interview (m, 23 Jahre alt, 4. Semester, Padago-

gik/Geschichte/BWL)

. Eigentlich wollte ich ins Lehramt wechseln, das ging aber zum Som-
mersemester nicht, also bin ich einer von diesen typischen Rickern.
Padagogik war so artverwandt fand ich zum Lehramt, und von daher
hatte ich erst mal Padagogik angewahlt. Philosophie war so ein Inter-
esse von mir, das sich nicht so gehalten hat. Ein biBchen habe ich das
jetzt gekippt, aber ich bin dann da hdngengeblieben. Als dann die Opti-
on kam, auf Lehramt zu wechseln, da hatte ich dann schon genug
Lehramtler gesehen und war auch schon mal in der BismarckstraBe
gewesen und hatte dann keine Lust mehr darauf und bin dann hangen-
geblieben.

. Eigentlich so diverse. Urspringlich war es mal so, daB ich Lehr-
/Lernsoftware machen wollte, also so multimediale Schulblcher auf
CD-Rom, fir irgendwelche Schulbuchverlage zu arbeiten. Aber spéater
bin ich nicht unbedingt von ab, aber es gibt halt relativ viele M&glich-
keiten, was ich noch machen kénnte. Geht aber auf jeden Fall in den
EDV-Bereich rein.

. Etwas. Ich hatte mir immer so Studium als so was ganz Tolles vorge-
stellt, das irgendwie unheimlich schwer ist, wobei man gar nicht mehr
zu irgendwas kommt, weil halt nur noch Stref3 ist. Und ich habe festge-
stellt, wenn man sich nicht durchringt, irgendwie was zu machen, dafi3
man da auch nur mit Gammeln durchkommen kann. Das hatte ich mir
dann schon anders vorgestellt, daB das Studium im Vergleich zum Ab-
itur oder zum Gymnasium noch mal ein Schritt mehr Vollgas ist. Das ist
es halt nicht.

. Das gréBte Problem im Prinzip bisher, wenn man da Uberhaupt von
Problem sprechen kann, ist sich rauszusuchen, wo will ich Gberhaupt
damit hin, und was muf3 ich nehmen oder was muf3 ich anwéahlen, um
dahinzukommen. Man hat so in etwa schon die Vorstellung, da3 man
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halt von A nach B mdchte und nach Mdéglichkeit direkt. Bei mir ist es je-
denfalls so, ich brauch nicht irgendwelche Umwege. Das einzig pro-
blematische ist da in meinem Verstéandnis eigentlich nur, dai3 viele Din-
ge, die mich interessieren wirden, entweder nicht angeboten werden,
oder dal3 es dann so studienganguibergreifende Dinge sind und ich
dann zum Teil gar nicht wei3, was wahle ich eigentlich an, damit ich
halbwegs in die Richtung komme, wo ich dann hin méchte. (Lésung?)
Ich mache dann relativ viel privat. DalB ich jetzt darauf verzichte, zu
Seminaren an andere Institute zu gehen, die meine Inhalte oder Inter-
essenschwerpunkte, die ich habe, anbieten, und statt dessen eben zu
Hause mich privat per Buch oder Internet da versuche weiterzubilden
und auf dem Sektor weiterzukommen. Das sind meistens auch EDV-
spezifische Sachen, die entweder gar nicht angeboten werden oder in
einem MaBe angeboten werden, das ich dann schon beherrsche. Dann

bringt es mir auch nicht viel, mich da noch mal mit reinzusetzen.

. Ich gehe eigentlich davon aus, daf3 ich es erfolgreich abschlieBe. Das
ist, glaube ich, auch eine begriindete Annahme. Sollte ich es nicht er-
folgreich abschlie3en, denke ich, da habe ich viele Optionen, was ich
ohne Studium machen kann. Fur eine Berufsausbildung bin ich dann
ein reichlich alter Sack, dann irgendwie wiirde mich wohl kaum jemand
mit viel Freude nehmen. Aber ich denke mal, ich habe in der Zeit, in der
ich studiert habe, reichlich Qualitdten dazugewonnen, Erfahrungswerte,
die mir auch auf anderem Gebiet dann von Nutzen sein kénnen. Da
denk' ich schon, daB ich dann irgendwo anders, da habe ich natlrlich
kein Konzept, man macht sich ja nicht schon, wahrend man am Ren-
nen teilnimmt, Plane, was man danach macht. Da geht's ja erstmal um

die Ziellinie.

. Nein, ich denke, eigentlich nicht. Weil ich mir nicht vorstellen kann den
typischen Studenten oder so, den, denke ich, gibt es eigentlich gar
nicht. Von daher wirde ich sagen, daB3 es den Alltag bestimmt, ist ein
biBchen viel, vielleicht einen Tick pragt, das kann unter Umstédnden
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sein. (In welcher Weise?) Ich denke mal, da man in verschiedenen
Situationen, die jetzt Lebensanforderungen sind oder einfach Wissen-
sanforderungen sind, die so alltagliche Situationen zum Teil in sich
bergen, da3 man darauf anders reagiert, mit diesen Herausforderungen
anders umgeht unter Umstanden, da3 man dann schon eher an man-
che Situation gewdhnt ist, wo man dann selber sehen muf3, da muf3
man was zurechtwurschteln, damit ich Gberbricke oder improvisiere.
Da kriegt man doch so gewisse AnstdBBe, da3 man auf dem Sektor ein
biBchen besser wird und dann nicht mehr ganz so hilflos dasteht. Aber
daB3 es jetzt direkt den Alltag bestimmt oder was charakteristisches,
naja, der kann sich ja nur so verhalten, weil, der ist ja Student, also das
glaube ich einfach nicht.

. Einerseits ja, andererseits nein. Eigene Welt insofern, daB3 es im Prinzip
ja Strukturen hat, die im Prinzip alle Bereiche abdecken, die so eine
kleine Welt irgendwo haben sollte. Auf der anderen Seite ware das
ganz schon ubel, wenn das die Welt ware, finde ich, ist so meine per-
sbnliche Ansicht. Es ist sicher in gewissem Mafe so eine Abgeschlos-
senheit da, weil sie auch einen unglaublichen Verwaltungswasserkopf
hat und der einem im Prinzip immer "Guten Tag" sagt, wenn man durch
irgendwelche Taren geht. Von daher ist es schon so eine Eigenstandig-
keit. Aber die ist eigentlich nicht nachvollziehbar, weil halt zu grof3 und
komplex, daf3 man da Einsicht haben wirde. Direkt als abgeschlossene
Welt, die machen da so ganz wissenschaftliche Dinge oder so, ganz
geheimnisvoll und wichtig, das glaube ich eigentlich nicht, daB3 das so
abgeschlossen ist. (Teil dieser Welt?) Man taucht ein, so fir die Zeit,
die man dann da ist, diskutiert mit den anderen Studenten, Professo-
ren, je nachdem, worum es gerade geht, taucht man fir 90 Minuten in
dieses Sein im Seminar da mal ein. Danach hat man im Prinzip wieder
seine Kumpels, mit denen man dann eben immer irgendwas macht
oder die verlaBliche GréBen im studentischen Alltag sind, mit denen
man dann unter Umstanden noch einen Kaffee trinkt, und danach geht
dann so sein ganz eigener Trott weiter. Es ist nicht so, daB man direkt
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dann Teil hat. Ich sehe das jetzt immer mehr so als Eintauchen, wo ich
es kontrollieren kann, wie lange ich eintauchen mdchte, oder ob sich's
dberhaupt lohnt einzutauchen. Das ist auch nicht immer gegeben. Da
soll es ja Seminare geben, wo sich das Uberhaupt nicht lohnt. Wirde
ich nicht sagen, da man da dann verschmilzt. Dazu gibt es zuwenig
her.

. Ich denke schon. Es ist ziemlich viel, was sich frei gestalten 1aBt, wo
Mitwirkung seitens der Studenten gefragt ist, wo Studenten eigenarti-
gerweise gar nicht in der Lage sind, mitzuwirken, weil sie nie gelernt
haben, sich mal im Team auseinanderzusetzen mit irgendeiner Thema-
tik. Also, was ich immer ganz faszinierend finde, das ist, da3 dann so
20jahrige, 25jahrige vollig Uberfordert mit dem Gedanken sind, wir
mussen da irgendwo ein Referat organisieren oder so, wie machen wir
das bloB3. Das finde ich dann schon immer ein biBchen lustig. Aber der
Versuch jetzt seitens der Institution Universitat ist sicherlich da, da kann
man im Prinzip der Institution keinen Vorwurf machen, allerhéchstens
den Leuten selber, daB die Fragen nicht genutzt werden oder nicht ver-
ndnftig damit umgegangen wird. Das ist ja auch so bei der Fachschaft
in meinem Fall, wie lange gibt's das Ding, anderthalb Jahre, wir sind
immer noch zu zweit, wir haben immer noch kein Geld, es ist immer
noch kein Interesse da, dal3 Gberhaupt eine Interessenvertretung da ist.
Von daher macht das relativ wenig Sinn. Nur das ist ja im Prinzip auch
eine Institution, die vielleicht noch naher am Studenten dran ist, eigent-
lich von ihrer Wesensart her, als vielleicht die Universitatsorganisation.
Und selbst da ist das Interesse entweder gar nicht vorhanden oder so
gering, daf3 es eben nicht sich dadurch ausdrlckt, dal3 Leute sagen, ich
interessiere mich daflr, und wollen da mitmachen. Also denke ich mal,
daB es da primdr an den Studenten liegt. (Verbesserungen?) Ist
schwierig, ist richtig schwierig. Weil, auf der einen Seite kénnen die
meisten nicht selber organisieren, sind mehr drauf angewiesen, dal3
man sich im Seminar hinstellt und denen was erzahlt, und sind liebend
gltcklich, wenn man genau wirklich Stichpunkte macht und sagt, das
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muBt ihr abschreiben und dazu gibt's gleich eine Kopie, das Ganze ist
zu lesen bis Ubermorgen und wer das nicht hat, den streich' ich von der
Anwesenheitsliste. Und dann schreien sie, wenn einer von der Anwe-
senheitsliste dann wirklich gestrichen wird, ist ja auch schon vorge-
kommen, aber ich denk' mal, genau das ist es im Prinzip, wonach so im
UnterbewuBtsein gelechzt wird, dal3 es da endlich irgendwie Strukturen
gibt, die dann vorgesetzt sind, dal3 so diese Eigenverantwortung weg
kommt, weil man entweder damit nicht umgehen kann oder damit auch
gar nicht umgehen méchte. Weil's ja viel bequemer ist, gesagt zu be-
kommen, paB' auf, die und die Blcher missen gelesen werden, an-
sonsten ist hier gar nichts. Dann ist das eine o.k.-Aussage, dann kann
man sich hinsetzen am Wochenende, liest zwei Blcher, die da aufge-
tragen wurden, was dartber hinausgeht, hat man eben dann nicht, aber
das braucht man ja auch nicht. So Verbesserungsansatze, schwierig,
weil da kann man sich reichlich was ausdenken, aber wenn es so blei-
ben soll, wie es ist im Prinzip, daB es auf die eigene Leistungsbereit-
schaft, auf die eigene Bereitschaft sich einzubringen ankommt, und auf
die eigene Quirligkeit letzten Endes, ich méchte das Wissen und sich
so selber die Wege suchen, wie komme ich an das Wissen, da wird's
schwierig, weil da die Grundvoraussetzungen unter Umstdnden auf
beiden Seiten nicht da sind, aber definitiv auch nicht bei den Studenten

und Studentinnen.

. Ich denke schon. (Wie sieht die Bildung aus?) Bildung, ich weil3 nicht
jetzt, Bildung im klassischen Sinne oder Bildung auch als Erfahrungs-
werte. Ich denke, man macht viele Erfahrungswerte in erster Linie.
Kann ja auch nicht unwichtig sein. Das Klassische, was man unter Bil-
dung versteht, daB man mit allen groBen Philosophen und irgendwie
zum ganz gebildeten Menschen hier mutiert, so ganz Uber Nacht, das
glaube ich nicht, das sehe ich nicht. Dazu sind viele Veranstaltungen zu
schlecht und irgendwie zu wenig gehaltvoll, als da man da brilliante
gebildete Menschen daraus ziehen kdnnte. Das sehe ich also nicht.
Was ich aber sehr wohl sehe, ist, daB Teilbildung ganz sicher vermittelt
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wird, daB es ein biBchen Fachwissen ist, das mitgenommen wird, und
dann gréBtenteils eben Erfahrungswerte. Daf3 man sich zurechtfindet in
relativ groBen Strukturen, da3 man eben nicht nur an der Wunstorfer
StraBBe jetzt seine Seminare hat, sondern ein biBchen Zeitmanagement
dazu braucht, um dann auch rechtzeitig dreiBig Minuten spater irgend-
wo anders zu sein und da dann auch voll auf dem Damm in seinem
Seminar sitzt und Leistung bringt. Obwohl, Leistung bringen mufB3 man
da eigentlich auch nicht unbedingt, da fallt dann eben der Hammer
nach dem Seminar. Das ist ja der nachste Ansatz, wo dann der Bier-
garten starker ist als das Geliste und der Durst nach Wissen. Also man
kommt ja auch so durch. Ist schwierig zu sagen. Bildung wird, denke
ich, schon vermittelt. Ob sie angenommen wird, ist die Frage, und ob
sich konsequent mit dieser Bildung dann auseinandergesetzt wird, weil
es ja im Prinzip alles nur Vorschlage sind. Es ist ja nicht das fertige
Produkt, so zieh' dir das mal rein, und danach bist du dann gebildet.
Das ist ja im Prinzip gar nicht so, sondern es sind ja nur Ansatze von
Wissen, die man dann selber so irgendwie komplettieren muf3, indem
man sieht, daB man noch mehr Informationen dazurafft, unter Umstan-
den ganz andere Wege geht, um sich diesem Problem zu nahern, und
von daher selber hintenrum durch die Brust ins Auge Wissen aneignet,
ohne daB man eigentlich mitbekommen hat, da man sich jetzt gerade
Wissen angeeignet hat. Ich denke mal, die Ansatze werden schon ver-
mittelt, aber die Annahme ist da schlecht, zum Teil sind auch die An-
satze der Vermittlung schlecht, also so auf beiden Seiten, das hélt sich
die Waage. Was unter Umstanden fehlt, ist so ein Fluidum, das Wege
schafft oder Chancen bietet, sich jetzt mehr damit auseinanderzuset-
zen, ohne in den privaten RAumen, zu Hause zu sitzen und sich da Bu-
cher reinzutun. Also ich denke, es ist zu starr, die Ablaufe sind zu starr,
wenn man sich hier umguckt, da ist das Leben von zehn Uhr morgens,
wenn die Leute irgendwann eingeschlurft kommen, und endet dann
mehr oder minder abrupt so gegen 16, 17 Uhr, lauft es dann aus, spa-
testens dann, wenn die Kantine schlieBt, daB es dann etwas leerer
wird. Da fande ich es cooler, wenn die Mdglichkeit bestehen wirde,
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auch nachts beispielsweise oder abends im Institut oder in der Univer-
sitat generell zu sein, daf3 man sich mit Leuten abends treffen kann, die
tagstber zu tun haben oder so, und abends dann seine Sachen zu ma-
chen, qua Gedankenaustausch, oder ich wei3 es nicht. Ich stell mir
Universitat irgendwie immer lebendiger vor und das eigentlich so 24
Stunden lang. Denn so eine Universitéat finde ich eine normale Sache,
dafi3 die eigentlich nicht schlaft. Ich weil3 nicht, ob die Vordenkermodel-
le, die Strukturen in den USA so das Richtige sind, wo man zu Anfang
des Semesters eine 500-Seiten-Liste bekommt, die Blicher mlssen Sie
lesen und jetzt machen Sie mal, und dann wirklich nur noch Tag und
Nacht in Bibliotheken rumzuhangen und sich diese Literatur reinpfeif-
fen. Das, denke ich mal, ist der Uberzogene Weg. Aber ich hatte es
schon gerne flexibler, daB3 ein biBchen Platz ist, wo man eigentlich, ach
ja, da kann ich ja nicht hin, da ist ja jetzt schon zu, so das ist immer so
das Ding. Universitat hatte ein gréBeres Flair, einen gréBeren An-
spruch, wenn's eigentlich egal ist, wann man irgendwo aufschlagt, sich
ein Buch greift, in die Ecke setzt und seine Sachen erledigt.

B.2 Interviews mit Immaturen

a) Fragenkatalog

A WO N =

. Warum méchten Sie studieren? Warum diese Facher?

. Welche beruflichen Ziele streben Sie mit diesem Studium an?

. Welche Vorstellungen haben Sie vom Studium?

. Wie sind lhre Planungen, falls Sie das Studium nicht erfolgreich ab-

schlieBen?

. Es hei3t immer, das Studium soll Bildung vermitteln. Wie sieht diese

Bildung aus?
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b) Antworten

1. Interview (m, 26 Jahre alt, Studienziel Sozialwissenschaften)

1. Ich habe gemerkt, da3 das theoretische Arbeiten nicht das Non-plus-
Ultra ist far mich, aber daf3 die Bereiche, fir die ich mich interessiere,
sowas wie Soziologie, dies Gesellschaftsverhalten und das alles, so ei-
ne Sozialkundeart friiher, damit vergleich ich das oft, das sind halt
Themen, die lebensnah sind. Das ist nicht nur so Theorie und Praxis
getrennt, sondern das geht ineinander Uber. Ich denke mal, darum wa-
re das so der Weg, der flr mich optimal ist. Praktisches Arbeiten ist es
nun auf Dauer nicht, habe ich gemerkt, das ist mir dann zu monoton.

Das, denk ich mal, ist die Verbindung.

2. In der Offentlichkeitsarbeit am liebsten. Also méglichst irgendwie 6f-
fentlich zu arbeiten. In welche Richtung genau, weif3 ich nicht, oder fur
wen. Das ware so mein Ziel.

3. Ich stelle es mir ziemlich schwierig vor. Dal3 es harter werden wird, als
es hier ist, das weif3 ich ja nun, und ich merke, daf3 dies schon ziemlich
anstrengend sein kann. Man hat die FUhrung nicht im Studium, denk
ich mal, da3 einem gesagt wird, dies und das muf3 gemacht werden.
Sondern man muf3 auch von sich aus seinen Weg da verfolgen, auB3er-
halb der Vorgaben, die man von Dozenten oder jemand anders kriegt.
Geistig anspruchsvoll eben stelle ich mir das vor.

4. Sind nicht vorhanden, davon gehe ich nicht aus.
5. DaR ich fur den Bereich und vielleicht auch ein biBchen aus anderen
Bereichen lerne. Das ware flr mich dann Bildung. In meinem Fachbe-

reich ganz besonders eben so viel wie mdglich aufnehmen zu kénnen

und damit arbeiten zu kdnnen.
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. Interview (m, 29 Jahre alt, Studienziel Psychologie)

. Weil das, was ich zur Zeit mache, was ich gerade angefangen habe,
zwar vollig interessant ist, aber es reicht mir einfach absolut nicht aus,
was ich im Moment dariber weil3. Ich will mehr dartber wissen, und
denke mir einfach, daf3 ein Psychologiestudium dann, daf3 ich einen
Schritt weiterkomme. Also vielleicht nicht bis zum Ende, aber schon mal
einen Schritt. Was in einem Kopf halt vorgeht. Also zur Zeit bin ich ja in
einem Pflegeheim mit psychisch Kranken.

. In erster Linie wirde ich gerne in den Strafvollzug gehen, letztendlich
dann. Also wenn ich das dann schaffen sollte, dann wirde ich gerne in
den Strafvollzug. Es gibt da zwei verschiedene Formen, also einmal bei
Straftaten im Zusammenhang mit Drogen und einmal halt eben psychi-

sche Erkrankung. Das wirde mich schon mehr interessieren.

. Ziemlich heftig, schwer bestimmt. Also wenn das dazu kommt, wird's
bestimmt hoéllisch schwer. Disziplin halt, das durchzuziehen, selbst zu

lernen.

. Davon gehe ich jetzt nicht aus. Ich wirde davon ausgehen, dafB3 ich es
schaffen werde. Ich werde das so lange probieren, bis ich es schaffe.
Wenn ich diesen Immaturenkurs nicht schaffe, wirde ich ihn nochmal
machen. Wenn ich ihn dann nicht schaffe, mach ich mir Gedanken
darUber, was dann passiert.

. Hab ich mir noch keine Gedanken driber gemacht Uber Bildung. Aber
was ich auf jeden Fall mir denke, ist, daf3 einfach mehr in meinen Kopf
reingeht. Ob das hinterher als Bildung bezeichnet wird, weif3 ich nicht,
keine Ahnung. Ich will einfach nur mehr wissen, und wenn da dann Bil-
dung bei rauskommt und das gut ist, ist das toll, aber ansonsten will ich
einfach nur mehr wissen, Uber diese Sache speziell. Sonst hab ich mir
dber Bildung noch keine Gedanken gemacht. Was der Begriff Bildung
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Uberhaupt wirklich bedeutet, wirde mich mal interessieren, was der

aussagt.

. Interview (w, 30 Jahre alt, Studienziel Psychologie)

. Um meinen Kopf in Bewegung zu halten, dazuzulernen. Das ist eigent-
lich der Grund. Auch so in meinem Arbeitsfeld, um das zu erweitern, so
das Stick, was mir da fehlt. (Warum diese Facher?) Das Fach Psy-
chologie ist es bei mir, weil ich von Beruf her Krankenschwester bin,
was ich seit 10 Jahren mache. Dieser Teil ist mir einfach zu kurz ge-
kommen in dem Bereich, wird zum Teil bei den Fortbildungen auch
ganz gestrichen oder der Unterricht, der gemacht wird, fehlerhaft, man-
gelhaft, schlecht ist. Also da auch kein Umgang mit ist und auch bei der
Arbeit kein Umgang ist, gerade mit Psychologie.

. Das kann ich so genau erstmal nicht sagen, weil das Fach Psychologie
sehr Uberlaufen ist, Uberlastet ist und ich auch gucken muf3. Also ich
denke, da muB3 ich einfach wahrend des Studiums gucken, was sich da
ergibt. Erstmal kann ich sagen, klinische Medizin ist das, was ich jetzt
natdrlich erstmal sehe, aber das muf3 nicht sein. Das kann auch einfach
Beratung sein. Da muf3 ich einfach gucken, weif3 ich nicht.

. Eigentlich sehr wenig. Ich kann mir meine Zeit einteilen, das ist mir
erstmal sehr wichtig, daf3 ich sagen kann, was mich interessiert, was
ich machen will. Das ist auch einer der Griinde, warum ich studieren
mdchte, eine eigene Zeitplanung zu haben mal wieder und mich mit
ganz anderen Sachen zu beschéftigen, die nur mit dem Kopf zu tun

haben und weniger mit der Praxis.

. Ich habe einen Beruf. Das ist der Vorteil, den ich habe. Ich habe auch
einen Beruf, der mir Spal3 macht. Aber ich muf3 auch ein biBchen guk-
ken, wo ich dann bleibe und durch ein Studium, daf ich da auch ande-
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re Eindricke bekomme. Das ist auch so etwas, was ich vom Studium
miterwarte. Ich erwarte andere Eindricke. Ich werde nichts verloren
haben. Ich glaube nicht, daB ich dadurch verliere, im Gegenteil. Ob ich
da einen AbschluB3 habe oder nicht, den Vorteil habe ich doch, dafB ich
einen Beruf habe und auch eine flnfjahrige Ausbildung. Als Fachar-
beiter habe ich da wenig Strel3 mit.

. Unter Bildung stelle ich mir vor, nicht nur ein Fach zu beherrschen,
sondern auch abstrakt Uber eine Sache nachzudenken. Da auch nicht
so eingefahrene Wege zu gehen, sondern auch mal Uber drei, vier Ek-
ken zu denken. Das stell ich mir unter Bildung vor. Und auch Wissen,
Fachwissen, aber da gehért halt eben auch so die Art dazu, wie man zu
Wissen kommt, dal3 da die Wege auch unterschiedlich sind.

. Interview (w, 47 Jahre alt, Studienziel Germanistik)

. Weil ich mich weiterbilden méchte, weil ich auch einen neuen Lebens-
abschnitt fir mich sehe und weil mich Bildung eigentlich schon immer
interessiert hat und Uber die Jahre flr mich zu kurz gekommen ist.
Auch arbeitsmaBig ist sie fur mich eine Notwendigkeit, um nicht in ei-
nem Hilfsjob zu landen, das, was ich eigentlich an Wissen habe, zu
vervollstdndigen, um eine fundierte Ausbildung vorweisen zu kénnen,
um dann auch arbeitsmaBig weiterzukommen, um Uberhaupt noch mal
FuB3 zu fassen. Das ist eine Hoffnung, ob sie sich erfillt und auf wieviel
Beinen ich stehen kann, weif3 ich nicht. (Warum dieses Fach?) Dieses
Fach, weil mich Sprache interessiert. Ich will in Germanistik, Anglistik
und im padagogischen Bereich den Magisterabschlu3 machen, wenn
ich es schaffe, weil ich an Leuten interessiert bin, kommunikativ inter-
essiert bin, und ich erhoffe mir dadurch sehr viel Bereicherung, mit
Menschen im Kontakt zu stehen, auch im Bereich Kultur einfach ein
breiteres Blickfeld zu kriegen. Das sind so meine Ambitionen.
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2. Ilch méchte den AbschluB3 in Germansitik. Ilch mdchte fahig sein, in der
Sprache mich zu bewegen, zu schreiben eventuell, sei es Artikel im Be-
reich Zeitungen/Medien oder auch im privaten Bereich oder auch im

Ubersetzungsbereich.

3. Ich bin ja nicht mehr achtzehn und habe gerade die Schule beendet.
Ich denke, daf3 ich, also ich habe gehdrt, man mufB3 sehr selbstandig
sein. Wie weit ich das bewaltigen werde, weif3 ich nicht, ich werde mich
umhdren. Ich schatze schon, daf3 ich sehr viel selbst mich engagieren
muB, Wege finden muf3, um das Studium Uberhaupt auf die Reihe zu
kriegen. Und ich werde fragen, nach den verschiedenen Bereichen, in
den verschiedenen Bereichen. Ich werd' es erleben, sag' ich mal.

4. Ich kann zurtckgreifen auf blrotechnische Facher, weil ich in dem Be-
reich auch geschult bin. Es wiirde mir weniger Spal3 machen, aber ich
wirde trotzdem dort wieder einsteigen. So ist meine Zukunftsperspekti-
ve. Wenn's nicht erreicht wird, dann, ich habe gelernt eine gewisse
Akrobatik innerhalb des Berufslebens zu haben.

5. Bildung ist eigentlich in diesem Bereich Studium Bereicherung, also
Wissen ansammeln. Bildung selbst ist fir mich Erweiterung der Per-
spektive, der Gedankengange, dadurch, daf in den, sagen wir mal, Li-
teraturwissensgebieten mir Wissen vermittelt wird, mit dem ich dann
umgehen kann innerhalb meiner personlichen Struktur. Oder auch
Kontakt mit Mitmenschen. Das bedeutet das flr mich. Nicht unbedingt
Prestigeverhalten innerhalb der Gesellschaft oder Profilierung oder
ahnliches. Nicht unbedingt Karriere, was ich damit verbinde, also ein
Papier zu haben, das vorweisen zu kénnen, das ist nicht meine grund-

satzliche Sache. Das Papier brauche ich, um einen Schritt hineinzutun.
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. Interview (w, 30 Jahre alt, Studienziel Archaologie)

. lch méchte meinen Horizont erweitern, neue Eindriicke sammeln und
mich insgesamt weiterentwickeln. (Warum dieses Fach?) Archaologie
und alte Geschichte interessieren mich halt brennend. Diese praktische
Tatigkeit und auch auf geistigem Niveau mich zu bewegen.

. Eigentlich weniger. Sehr unrealistisch. Ich mach das rein aus Neigung.
Wer weil3, was da noch alles kommt. Erst mal mach ich es rein fir mich

und ohne groBe Ambitionen.

. Schwierig flr mich stelle ich mir vor, diese Selbstdisziplin aufzubauen,
ohne dalB3 jemand einen treibt, da hinzugehen. Und dann stelle ich mir
vor, mit Gleichinteressierten an den Themen zu arbeiten, Dozenten zu
haben, die einen total bereichern mit ihren Ansichten. Es wird ein neuer
Lebensabschnitt fir mich.

. Ich habe ja meinen Beruf. Ich werde auch wahrend des Studiums wei-
terjobben in dem Bereich, werd' da nicht ganz raus sein, und das hab
ich ja sicher. Wenn ich spater mit dem Studium was machen konnte,
war' schon toll, aber wenn nicht, war's halt kein Weltuntergang fur mich.

. Man erweitert ja seinen Horizont total. Dal3 da Fakten zusammengetra-
gen werden, der Horizont sich erweitert. Mehr Wissen anhaufen.

. Interview (w, 33 Jahre alt, Studienziel Bibliothekswesen)

. Ich erhoffe mir davon weitere Mdéglichkeiten. Mein Beruf an sich ist zu
langweilig. Ich bin ja sehr eingeschrankt in meinen Verantwortlichkeiten
und in meinen Arbeitstechniken einfach auch. Ich denke, wenn ich stu-
diere, kann ich auch Arbeitsvoraussetzungen fur mich schaffen. Ich ha-
be einfach einen ganz anderen Standard in der Bibliothek. (Warum das
Fach?) Weil ich glaube, dai3 ich daflr geradezu geschaffen bin. Ich ha-
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be ein erstaunlich gutes Gedachtnis, und ich komme sehr schnell mit
Leuten, mit Menschen ins Gesprach. Und ich habe schon des 6éfteren
gehort, daB3 ich Fahigkeiten habe, auch schnell Winsche zu erfassen.
Ich habe ziemlich schnell raus, was der Benutzer auch méchte.

. Ich weif3 ja nicht mal, ob ich an einer wissenschaftlichen oder einer 6f-
fentlichen Bibliothek arbeiten mdchte. Ich méchte eigentlich eher an ei-
ner 6ffentlichen Bibliothek arbeiten, weil ich meine, da3 die kulturelle
oder literarische ..., ich weil3 nicht, wie ich's sagen soll, also ich finde,
daB Literatur mehr unter die Leute gebracht werden muf3, und das
sollte nicht auf die herkdmmliche Art und Weise geschehen. Ich sehe,
daB3 vor allem Kinder und Jugendliche das Lesen verlernen und man
viel mehr mit Offentlichkeitsarbeit eben auch Benutzer und Jugendliche
in die Bibliotheken kriegen kann.

. Sehr trockene Vorstellungen, weil das Berufsbild auch eher trocken ist.
Aber ich denke mal, man kann das ausbauen. Ich weif3, daf3 viel Aus-
wendiglernen dabei ist. Obwohl man in Hamburg den Studiengang ver-
andert hat und das Ganze ein biBchen zum Sich-Selber-Erarbeiten
geht, und man dadurch eben andere Mdglichkeiten hat. Kulturell eben
mehr zu machen, also wie eine Art Kulturmanagerin zu werden. Ich stell

mich auf was Trockenes ein.

. Da sind meine Planungen so, daf3 ich dann garantiert noch was ande-
res machen werde, also nicht studieren will, aber mich dahinterklemme,
vielleicht eine Umschulung zu machen, mich in einem ganz anderen
Landstrich niederzulassen, Also ich wiirde nicht in Hannover bleiben,
sondern entweder nach Stddeutschland gehen oder ins Ausland. Auf
jeden Fall nicht hierbleiben. Das ist fur mich fest abgemacht.

. Also bei diesem Fachhochschulstudium meine ich, dal3 keine grof3en
Allgemeinbildungen vermittelt werden, sondern eher fachspezifische
Bildung. Das weif3 ich auch aus Erfahrung schon. Unter Bildung stelle
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ich mir eher Allgemeinbildung vor, daB3, wenn ich Uber meinen jetzigen
Horizont noch hinausschaue, eigentlich nicht nur fachspezifische Sa-
chen beigebracht werden, sondern mehr Aligemeinbildung, mehr Hin-
tergriindiges. Nicht so begrenzt wie in der Schule, daf3 ich lerne, Sa-
chen von zwei Seiten zu betrachten und das auszudiskutieren. Keine

Einseitigkeit.
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