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1 Einleitung

»Energies directed exclusively toward Univer-
sity reform risk blinding us to the dimensions
of the task that faces us — in the humanities,
the social sciences, and the natural sciences —
the task of rethinking the categories that have
governed intellectual life for over two hundred
years. «

Bill Readings (1996: 169)

1.1 PROBLEMAUFRISS

Lebenslange Bildung und Weiterentwicklung, einst ein elitéres Projekt flir aufler-
gewohnliche Kiinstler- und Gelehrtenpersonlichkeiten, wird seit einiger Zeit
nicht nur in der Ausbildungs- und Berufswelt, sondern bereits in der frithkind-
lichen Bildung als programmatisches Leitbild angesetzt, also prinzipiell zugéng-
lich und tendenziell verpflichtend fiir alle Mitglieder der Gesellschaft. Sowohl
Lern- und Bildungstheorie als auch Bildungspolitik artikulieren die umfassende
Forderung, sich periodisch immer wieder in neue Wissensgebiete und Themen-
bereiche einzuarbeiten und begleitend die eigene Personlichkeit fortzuentwickeln
bzw. zu entfalten. Dieses, so wird oft doppelstrategisch argumentiert, geschieht
sowohl als Anpassung an sich immer schneller wandelnde Verhéltnisse als auch
in der Absicht, gestaltend auf diese einzuwirken.

Wie aber ist ein solches »expansives Lernen« (Faulstich 2003) vorstellbar,
wenn nicht alle vollsténdig mit dem eigenen Vorhaben identifiziert, dauerhaft auf
der Suche nach neuen Losungen und in ihrer individuellen Eigenart grundsitzlich
akzeptiert sind? Oder anders formuliert: Lésst sich die Lebensform fortgesetzter
Selbstbildung {iberhaupt — fiir alle verbindlich — gesellschaftlich implementie-
ren? Handelt es sich méglicherweise sogar um den Versuch, einen » gigantischen
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Umerziehungsprozess' der Bevolkerung« (Forneck 2001: 160) einzuleiten, der
sich bemiiht, die permanente finanzpolitische Umbruchs- und Krisensituation
des Sozialstaates akteursbezogen aufzubrechen und individuelle Potentiale der
Selbstaktivierung und -verantwortung freizusetzen (Lessenich 2008), wo frither
die 6ffentliche Hand Verantwortung getragen hat? Das Aquivalent im Bildungs-
bereich wire die Umstellung von staatlichen Garantien auf private Investitionen
in die je eigene Zukunft. In bildungspolitische Formulierungen {ibersetzt, spricht
man von einer » Individualisierung« des Lernens bei gleichzeitiger » Entgren-
zung « und » Entinstitutionalisierung « der Lernorte und Lerngelegenheiten (vgl.
dazu exemplarisch Faulstich 2003, Erpenbeck 1999, kritisch: Kade/Seitter 2000).
Der vorliegende Text versucht diesen Fragen in einem Feld nachzuspiiren, das
seit etwa zehn Jahren massiv und grundlegend an seiner eigenen Neuerfindung im
Horizont gesteigerter Produktivitét arbeitet: den deutschen Hochschulen.

Grundlegend wird dazu im Folgenden die These sein, dass an die hochschuli-
sche Akteursgruppe der Studierenden als Lernsubjekte zunehmend widerspriich-
lich artikulierte Anforderungen gerichtet werden, weil sich in der gegenwértigen
Hochschule im fortgesetzten Reformprozess widerstreitende Funktionen tiberla-
gern. Die Hochschule erscheint dabei, aller Bildungsverheiungen zum Trotz,
nur noch als Lernort unter vielen; sie ist nicht der erste und auch nicht der letzte,
sondern eine Durchgangsstation, die es, je nach personlichen Voraussetzungen
und Ambitionen, bestmdglich zu nutzen gilt. Entsprechend tiberlagern sich tra-
ditionelle akademische und neue (wissens-)okonomische Ziele sowie die Er-
fordernisse ganz unterschiedlicher Einmiindungskontexte. Die Diagnose einer
zunehmend multiplen Einbindung der Hochschulen ist auch in die Gestaltung des
Bologna-Prozesses eingegangen. Allerdings kann der bisher erreichte Umbau?

1 Der britische Soziologe Basil Bernstein hat zu Beginn des europdischen Hochschul-
reformprozesses die Vermutung gedufert, dass in diesem Projekt weniger die Selbst-
fithrung der Individuen als vielmehr ihre unendliche Formbarkeit fiir sich wandelnde
Zwecke im Mittelpunkt stehe und prognostizierte angesichts sich entgrenzender Lern-
und Bildungsverhiltnisse das Heraufziehen einer neuen »Erziehungsgesellschaft«:
»[W]e move into the second totally pedagogised society, the first being that of the
medieval » period < initiated by religion. « (Bernstein 2001: 365) Diese trage durch das
Gebot einer universellen »trainability« zur sozialen Entkernung ihrer Subjekte bei:
»[T]rainability [...] erodes commitment, dedications and coherent time and is there-
fore socially empty. « (Ebd.: 366)

2 So hat die Konferenz der EU-Bildungsminister im Mérz 2010 vor allem ein zentrales

Ergebnis hervorgebracht: der Bologna-Prozess, dessen Vollendung zunichst fiir 2010
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mitnichten einlsen, was die Reformprogramme (und der Arbeitsmarkt) fordern
oder versprechen: motivierte, selbst bestimmte und unternehmerische Subjekte,
die begeistert Fithrungsaufgaben tibernehmen wollen, sich flexibel auf verschie-
denste Aufgaben einstellen und an der Hochschule vor allem eines gelernt haben,
namlich, wie man lernt. Stattdessen sind die neuen Bachelor- und Masterstudien-
génge mit verbindlich zu studierenden Inhalten tiberfrachtet, die Priifungsdichte
ist enorm, die Praxisndhe noch kaum zu sehen. In Kapitel 3 beschéftige ich mich
ausfiihrlicher mit dem Stand der Hochschulreform nach Bologna, wobei ich ins-
besondere den institutionellen Wandlungsprozess der Hochschulen selbst in den
Blick nehme. Hierbei geht es vor allem auch darum, den Zusammenhang die-
ses Wandels mit den diskursiven Anforderungen an die (studentischen) Subjekte
auszuloten.

Welche Verstidndnisse von >Subjektivitidt< formulieren nun aber die aktuellen
hochschulpolitischen Programmatiken? Und wie verhalten sich diese zum in-
stitutionellen Umbau der Hochschulen? In einem diskursanalytisch orientierten
Teil, den Kapiteln 4 bis 6, geht es um die » Herkiinfte « gegenwiértiger Konzep-
tionen des menschlichen Selbstverhéltnisses und um die Begriffstraditionen,
in denen sie sich ausgebildet haben. Die soziale Funktion dieser Konzeptionen
wird dabei zunidchst so begriffen, dass mit ihnen Texte wie Bildungsprogramme
und wissenschaftliche Expertisen beobachtbare Verhaltenstrends an politisch be-
schlossene Umstrukturierungen und politisch erwiinschte Handlungsweisen an-
zuschlieen versuchen: in Richtung der Legitimation von Verhéltnissen wie auch
in Richtung der Anleitung von Subjekten (vgl. dazu ndher mein zweites Kapitel).

Die Ausgangsthese ist dabei, dass drei idealtypisch unterscheidbare Subjektfigu-
ren dieses diskursive Feld ma3geblich organisieren:

avisiert war, wurde verldngert. Dies geschieht vor allem auch deswegen, weil die bis-
herigen Ergebnisse europaweit als suboptimal und an den zentralen Zielstellungen wie
Vergleichbarkeit von Curricula und Abschliissen, Mobilitdt und Durchléssigkeit vor-
beigehend kritisiert werden. Im jiingsten » Nationalen Bericht von Kultusministerkon-
ferenz und Bundesministerium fiir Bildung und Forschung« (2012: 29) heifit es dazu
knapp: » Zu den Schwerpunkten bei der Realisierung der Ziele des Bologna-Prozesses
gehoren nach wie vor die Konsolidierung und Optimierung des Umsetzungsprozes-
ses und die grenziiberschreitende Konsultation zu good practice. Voraussetzungen fiir
einen nachhaltigen Erfolg des Reformprozesses bleibt die Akzeptanz der Lehrenden,

Lernenden und der beruflichen Praxis. «
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» die »humanistische Subjektivitit«, die auf die Selbstentfaltung eines kohéa-
renten Individuums zielt,

+ die Figur des »unternehmerischen Selbst«, das sich im 6konomischen und
innovativen Umgang mit Chancen und Risiken konstituiert,

» sowie das »sozio-technisch?® vernetzte Subjekt«; die Konzeption des Subjekts
als interkontextuell anschlussfiahige, kommunikative » Schnittstelle «.

Der humanistische Subjektbegriff, der im frithbiirgerlichen Zeitalter das um-
kédmpfte diskursive Terrain der Selbstbestimmung erschlossen hatte, gerinnt
derzeit zum Imperativ » Seid Subjekte der Kommunikation!« (Lazzarato 1998:
53f.), wird also aus seinem Entstehungszusammenhang herausgel6st und neu be-
setzt (vgl. Brockling et al. 2000, Rose 2000a). Einerseits rekurriert dieser Be-
griff auf liberale Vorstellungen von individueller Entscheidungsfreiheit, Verant-
wortung und Selbstfithrung sich als autonom verstehender Personen, andererseits
verbindet er sich im offentlichen und alltdglichen Sprachgebrauch zunehmend
mit Methoden und Techniken aus der humanistischen Psychologie, die aus dem
Feld von Beratung und Selbsterfahrung heraus Eingang in Personal-, Organisati-
onsentwicklungs- und Weiterbildungskonzepte gefunden haben (einschligig dazu
Neuberger 1991). Dem » Lebenslangen Lernen« in der » Wissensgesellschaft« ar-
beiten diese Konzepte vor allem vermittelt durch die Formel der » Schliisselkom-
petenzen« zu.*

3 Der Begriff »sozio-technisch« wird im Kontext dieser Arbeit mit Blick auf die zeit-
genossische digitale Medientechnik in Anlehnung an eine frithe Bestimmung Giin-
ter Ropohls (2009: 58 f.) verwendet: » Ein Computer wird erst wirklicher Computer,
wenn er zum Teil einer Mensch-Maschine-Einheit geworden ist. Wenn Text geschrie-
ben wird, tut das nicht allein der Mensch, aber es ist auch nicht allein der Computer,
der den Text schreibt; erst die Arbeitseinheit von Mensch und Computer bringt die
Textverarbeitung zuwege. Da freilich im benutzten Computer immer schon die Arbeit
durch Verwendung anderer Menschen verkdorpert ist, da also die Mensch-Maschine-
Einheit nicht nur durch den einzelnen Nutzer gebildet, sondern auch von anderen
Menschen mitgepriagt wird, bezeichne ich sie als soziotechnisches System. «

4 Kade/Seitter (1998: 2) identifizieren diese Perspektive als » post-affirmativ«; diese
Fassung hebt auf den aktuellen Zusammenhang von Emanzipation und Bildung ab:
»Emanzipation wird dabei einerseits verstanden als individuelle Steigerungsmog-
lichkeit und Vervollkommnungsperspektive, als Verlangerung bzw. zeitgemafle Neu-
fassung des Bildungsbegriffes, als seine zeitlich addquate und empirisch auslegbare

Verlaufsform. «
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Die diskursive Figur des unternehmerischen Selbst spezifiziert die Selbstbe-
stimmung der Subjekte im Sinne einer »unabschliebaren Optimierung« unter
6konomischer Priamisse. Nikolas Rose bestimmt das Leitbild des Unternehmer-
tums als » méchtige Sprache zur Artikulation einer politischen Rationalitét«, die
es ermdgliche, » problematisch gewordene Aspekte der sozialen, wirtschaftlichen
und personlichen Existenz zu lenken « (Rose 2000b: 11). Der Begriff der Lenkung
steht hier insbesondere fiir die Etablierung einer spezifischen Organisationsform
bzw. eines auf inhaltsunabhingige Selbststeuerung zielenden » Aktivitdtsmodus,
der in verschiedenen Lebensbereichen geférdert werden soll, in Schulen, Univer-
sititen, Spitilern, Arztesprechzimmern, Fabriken und Unternehmensorganisatio-
nen, der Familie und in der Wohlfahrtsverwaltung« (ebd.). Diese >diskursive
Ansprache < bleibt allerdings nur formal bestimmt; das heif3t, sie gibt nur die Ver-
anderungsrichtung, nicht aber ihren Inhalt vor (vgl. Brockling 2002).

Das Inhaltliche, also die Ziele und konkreten Entwicklungsprojekte, miis-
sen die Subjekte jeweils selbst hinzufiigen, was subjektiv als Moglichkeits-,
Entfaltungs- und Freiheitsspielraum empfunden werden kann, aber auch Risi-
ken’ und Verunsicherungen — vor » falschen Entscheidungen« oder » verpassten
Chancen« — mit sich bringt, in denen die Problematik von Handlungsoffenheit
unmittelbar sicht- und spiirbar wird. Selbst diese Problematik scheint jedoch
die Evidenz des Modells noch zu verstirken. Beratungs- und Entwicklungsan-
sdtze — in Unternehmens- wie Hochschulpraxis — kombinieren die 6konomischen
Strategien mit psychologischen Verbesserungs- und Wachstumsformeln wie
»Wandel der Lernkultur< (Arnold/SchiiSler 1998) oder » Wissensmanagement«
(exemplarisch: Back 2002; Weinberger et al. 2002; Mandl et al. 1997; Reinmann-
Rotmeier 2002), setzen vor allem aber auf die » Selbststeuerungskompetenzen «
der Lernsubjekte (z.B. Issing 1996; Grisel et al. 1997) und versprechen damit,
stabilisierend und wegweisend zur Vorbereitung auf unvorhersehbare Zukiinfte
zu wirken.

Aus dieser ersten Anndherung ergeben sich wichtige Untersuchungsfragen:
Auf welche Weise werden die Subjekte in diesen Ansprachen adressiert? Wel-
che Konsequenzen und Risiken haben die Akteure zu tragen bzw. inwiefern wer-
den, eben iiber den Mechanismus der » Selbststeuerung«, ihnen welche Folgen
zugerechnet? Steigt damit verbunden also auch die Nachfrage nach Beratung
und Fithrung, ebenfalls als Folge zunehmender Selbststeuerung? Der subjektive
Orientierungsbedarf, der sich aus einer auf Dauer gestellten verwertungsorien-
tierten Verdnderungsaufforderung ergibt, fordert damit die beraterische Praven-

5 Zum gegenwirtigen Risikodiskurs vgl. einschlidgig Luhmann (1991).
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tions- und Interventionspraxis heraus, womit sowohl die bildungspolitische als
auch die erziehungswissenschaftliche Expertenkultur gemeint ist.

Aus dem zeitgenossischen Netzwerkdiskurs (initial: Castells 2000, 2001,
Mark 2002, Heylighen 2007, Willems Hg. 2008) heraus rekurriere ich schlieB3-
lich als Vermittlungsfigur auf die metaphorisch verwendete » Schnittstelle«, die
in system- und medientheoretischen, konstruktivistischen und kybernetischen
Modellen® als Vermittlungsinstanz zwischen Systemen unterschiedlicher Logi-
ken und Funktionalititen auftritt (vgl. dazu Pérksen 2002). Aspekte bzw. einen
Typ von Subjektivitit bezeichnet sie etwa in systemisch orientierten Manage-
ment- und Personalentwicklungskonzepten (exemplarisch: Laske/Gorbach 1993,
von Rosenstiel 1999, 2000), wobei kooperative und kommunikative Féhigkeiten
als Voraussetzung und Kern des Subjektstatus interpretiert werden. Eine promi-
nente Rolle spielt mithin der Begriff der » Selbstorganisation < (vgl. dazu Willke
1993; Kriz 1994; Malik 1993; Miiller 1996). Subjektivitit dient hier vor allem als
Knotenpunkt und Verarbeitungsinstanz komplexer » Systemanforderungenc, z. B.
bei der Einbindung und Abschépfung individueller Fahigkeiten in kooperativen
Arbeitsprozessen.

Der gesellschaftstheoretische Rahmen, in dem diese Figuren sinnvoll erschei-
nen, lédsst sich anhand folgender Phianomene rudimentir skizzieren: 1) dem zu-
nehmend erforderlichen Umgang mit fragmentierten Bildungsbiografien, 2) den
beschleunigt erneuerten Qualifikationsanforderungen in der Arbeitswelt und
3) den Problemen der Wertevermittlung und der Sicherung individueller Norm-
bindungen in der liberalisierten Gesellschaft. Diese soziologischen Verschlag-
wortungen der Gegenwart sind sowohl theoretisch als auch empirisch vielfach
begriindet, synthetisiert (oder auch gegeneinander gestellt) und eingebettet wor-
den (vgl. dazu iiberblicksartig Raulet 1988, Beck 1986, Allmendinger Hg. 2003,
Bonacker/Reckwitz Hg. 2007), an dieser Stelle kommt es nur auf einen verbin-
denden Faktor an: Ob sie nun auf die Risiko-, Multioptions- oder Wissensgesell-
schaft abstellen, eine Orientierung scheint den vorherrschenden soziologischen
Zeitdiagnosen gemeinsam zu sein: die Akzentuierung des subjektiven Faktors als
zu erschlieBender Potentialitdt, dessen Gestalt ebenso wie die Umwelt, in der er
sich herausbildet, einem permanenten Wandel unterliegt.

Diese auf Dauer gestellte, beschleunigte und nur unscharf voraussehbare Ver-
dnderung von Lebensbedingungen ermdoglicht die argumentative Kopplung von
Subjektbildung und Lernprozessen. Wenn sich entscheidende Lebensbedingun-

6 Das Tableau der duflerst heterogenen Verweise reicht tiber so unterschiedliche Auto-
ren wie von Foerster und Luhmann, iiber von Glasersfeld, Watzlawick, Maturana/
Varela bis hin zu Bolz. Uberblicksartig dazu Malik (1993), FaBler (1997).
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gen periodisch dndern, miissen Selbstverhéltnisse nicht zuletzt darin bestehen,
stindig zu lernen. Der Lernbegriff wird fiir diese Argumentation immer wieder
aus seiner Situierung im institutionellen (Aus-)Bildungssektor herauspripariert
und expansiv auf den individuellen Lebenslauf bezogen (vgl. Volpert 2002:
265 ft., Tuschling/Engemann 2007). Eine Lernvorstellung, die derart die Lebens-
gestaltung prigt, korrespondiert mit emanzipatorischen Vorstellungen von selbst
bestimmten Entscheidungen fiir spezifische Entwicklungswege in unterschied-
lichen Lebensphasen. Andererseits transportiert dieses Kontinuitdtsgebot des
Lernens jedoch auch ein erhebliches Potential zur Disziplinierung und funktiona-
len Ausrichtung der Subjekte, die sich selbst entwickeln miissen, um mit den Ver-
hiltnissen Schritt halten zu kdnnen. In diesem Lichte betrachtet, verschiebt sich
der emanzipatorische Akzent klandestin in Richtung kontinuierliche Anpassung
an die Verhéltnisse und nicht umgekehrt. Dieser spannungsreichen Verschiebung
diskursanalytisch nachzuspiiren, ist ein wesentlicher Anspruch der vorliegenden
Arbeit.

Ausgehend von Michel Foucaults These der historischen Fundiertheit von
Subjektivitit und den an ihn anschlieBenden Gouvernementalititsstudien (vgl.
dazu ausfiihrlich Kapitel 2) setze ich also bei der Vorstellung an, dass Indivi-
duen heute verstérkt in ihrer Individualitdt, d.h. in ihren Entfaltungs- und Ent-
wicklungsbediirfnissen angesprochen oder adressiert werden, um funktional
bestimmte Anforderungen zu erfiillen. Zudem wird ihre Subjektivitit als Trai-
ningsfeld begriffen, um sie dauerhaft motiviert und leistungsfahig zu halten. Aber
selbst wenn die angestrebte Konditionierung und Motivierung durch den Dis-
kurs nicht konkret und empirisch nachweisbar zum Ziel kommt, hat die Anspra-
che der Subjekte dennoch eine konkrete Funktion: Sie stiftet im Angesicht von
uniibersichtlichen gesellschaftlichen Wandlungsprozessen, medientechnisch un-
terstiitzten Lern- und Arbeitsarrangements die Evidenz von Verbindlichkeit (so-
zialer Anforderungen), Zurechenbarkeit (individueller Leistungen) und Verfiig-
barkeit (gemeinsamer Handlungsbedingungen). Die zentrale Frage bleibt nur, ob
diese Orientierungsleistung wirklich in der Subjektivitdt der Lernenden verankert
wird oder nur im bildungspolitischen Diskurs tiber sie, und wie dieser dann auf
die Subjekte zuriickwirkt.
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1.2 FORSCHUNGS- UND DISKUSSIONSSTAND

Die wachsende Bedeutung, die der Programmatik des Lebenslangen Lernens’
seit Mitte der 1990er Jahre zukommt — im Hochschulbereich wie auch in einer
forcierten Lancierung von Qualifizierungsangeboten fiir Arbeitnehmer — ist in
unzdhligen Expertenberichten und Forschungsarbeiten protokolliert worden (vgl.
exemplarisch dazu Baethge 2004, Dohmen 2001, Expertenkommission Lebens-
langes Lernen 2004, Kruse 2003 sowie Trappmann/Draheim 2009). Auch die
Verbindung des Bologna-Prozesses und seiner Leitdiskurse mit den sich stetig
verdndernden Anforderungen des Arbeitsmarktes — ablesbar etwa am Ruf nach
Flexibilisierung der Kompetenzen einerseits, nach Stirkung der so genannten
» Schliisselkompetenzen« (zuerst Mertens 1974, Kohler 2004, kritisch dazu
Bloch 2009) andererseits — ist bekannt. Dariiber hinaus hat sich eine umfassende,
teilweise anspruchsvolle Kritik an der deutschen Hochschulreform nach Bolo-
gna entwickelt, die besonders die Bemithungen um eine Modularisierung und
international kompatible Standardisierung des Studiums in den Blick nimmt (ex-
emplarisch: Liessmann 2006, Miinch 2009, Liesner/Lohmann 2009) und héufig
auch eine Privilegierung der als Wachstumsbereiche eingeschitzten Wirtschafts-,
Informations- und Lebenswissenschaften moniert. Dagegen steht bei Beflirwor-
tern der Reform und vermittelnden Beobachtern (vgl. dazu etwa Kehm Hg. 2009)
einerseits die Forderung nach der qualitativen Verbesserung der Hochschulaus-
bildung, mit oder ohne Nutzung der digitalen Medien, andererseits die Positionie-
rung des deutschen Exportgutes Bildung im internationalen Wettbewerb?®.
Diesen qualifizierungs- und bildungspolitischen Debatten gemeinsam ist zum
einen die Einsicht, dass Bildung kommodifizierbar geworden ist, sich also fort-
schreitend vom Allgemeingut zur Ware entwickelt. Zum anderen heben sie mehr-
heitlich hervor, dass angesichts verschérfter internationaler Wettbewerbe eine
verstirkte Entwicklung von Humankapital unumginglich ist. Fiir dessen neue An-

7 Vgl. zu den bundesdeutschen Programmen des Lebenslangen Lernens z.B. http:/
www.bmbf.de/pub/aktionsprogamm_lebensbgleitendes lernen_fiir alle.pdf, (10.04.
2012) sowie http://www.bmbf.de/pub/das_informelle lernen.pdf, Forum Bildung
(2001). Zur europaweiten Debatte: vgl. das » Memorandum on Lifelong Learning«
der EU (2000).

8 Konkretere Ergebnisse und Leitlinien dazu finden sich u. a. hier: BIB (2002), BMBF
(2002a, 2002b), Bundesregierung (2002), kritisch dazu Lohmann/Rilling (1999),
Liesner/Lohmann (Hg. 2009).
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wendungskontexte wurde der Begriff der » Subjektivierung von Arbeit«® geprigt,
der vorwiegend in arbeitswissenschaftlichen und -soziologischen Erkldrungs-
ansdtzen Verwendung findet (vgl. dazu initial Moldaschl/Vo83 2002), ohne dass
hier umfassender als heuristisch geklart wére, was unter > Subjektivierung« zu
verstehen ist. Zwar existieren zum Phénomen selbst diverse empirische Studien —
zu erwihnen sind insbesondere die industriesoziologischen Arbeiten von Vof3/
Pongratz (1998, 2001, 2003). Sie miissen jedoch, wie die Protagonistinnen dieser
Forschungsrichtung (vgl. dazu Kleemann/Matuschek/Vofl 2002: 54) selbstkri-
tisch anmerken, mit der idealtypischen Figur des » Arbeitskraftunternehmers «'°
auskommen, die sie noch empirisch zu substantiieren versuchen. Vergleichbares
gilt fiir die Figur des » Bildungsunternehmers « (Kirchhofer 2000: 30), die unter
Bedingungen stindig erneuerter Qualifikationsanforderungen dem » Arbeitskraft-
unternehmer « zur Seite zu stellen ist. Zudem haben die genannten Untersuchun-
gen einen diskurstheoretisch blinden Fleck: der Begriff Subjektivitét bezieht sich
ausschlielich auf angenommene empirische Individuen, nicht auf die Weise, in
der sie angesprochen und somit womdoglich mitgeprigt werden'!.

Hier setzt — in Auseinandersetzung mit den inzwischen vorliegenden ver-
wandten Deutungsangeboten von Ulrich Brockling, Andreas Reckwitz und ande-
ren — der vorliegende Text an (siche dazu Kapitel 2), der den Versuch unternimmt,

9 Laut Schimank (2002: 60) wird der Terminus » Subjektivierung der Arbeit« bereits
bei Kern/Schumann (1984) zur industriesoziologischen Klassifizierung ganzheitlich
orientierter Produktionskonzeptionen eingefiihrt.

10 Pongratz und Vo8 (2003: 455f.) gehen dabei von einem strukturellen Wandel der so-
zialen Fassung der » Ware Arbeitskraft¢< aus. Sie argumentieren, dass der bis in die
1990er Jahre dominierende fordistische Typus des Arbeitnehmers in einer postfor-
distischen Arbeitsgesellschaft langfristig durch einen neuen (Ideal-)Typus, den » Ar-
beitskraftunternehmer « ersetzt werden konnte. Als dessen Merkmale im Hinblick auf
die Nutzung von Arbeitskraft machen sie eine steigende » Selbst-Kontrolle der Be-
schiftigten im Arbeitsprozess «, eine neue Qualitit der » Selbst-Okonomisierung « und
Selbst-Ausbeutung ihrer Arbeitspotentiale sowie eine korrespondierende » Steigerung
von Selbst-Management« und » Selbst-Rationalisierung im Alltagsleben« (ebd.) aus.
Eine ausfiihrliche Kritik dieses Ansatzes formuliert etwa Gerst (2005).

11 Kleemann, Matuschek und Vo3 beziehen ihren Begriff von Subjektivitdt auf »zwei
Fragekomplexe«: einmal » auf die Frage nach der Entstehung bestimmter handlungs-
leitender Ressourcen und Dispositionen; zum anderen auf die [...] Verwendungs-
bzw. Wirkungsweise solcher personalen Ausstattungen zum Handeln in bestimmten
Interaktionssituationen« (2002: 57).
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diskursanalytisch!'? herauszuarbeiten, aus welchen heterogenen Argumentatio-
nen die aktuellen Subjektivitdtsvorstellungen zusammengesetzt sind. Voraus-
gesetzt ist dabei mit den an Michel Foucault anschlieBenden Gouvernementa-
litédtsstudien'®, dass die Selbstverhiltnisse » empirischer Subjekte « entscheidend
von den zeitgendssischen Wissensformen und -medien (kritisch dazu Reichert
2008) — wie etwa neuen Kommunikationstechnologien — und Fithrungsmetho-
den — etwa organisatorischer Flexibilisierung — geprédgt werden. Aus der Verbin-
dung beider Komplexe resultieren verallgemeinerte Anforderungen an die Indi-
viduen. Aktuelle Beispiele fiir diese Anforderungslage bieten nicht zuletzt die
jiungeren Sozialstaatsreformen, etwa der Aktivierungsdiskurs in der Sozial- und
Arbeitsmarktpolitik (vgl. dazu ndher Lessenich 2003, 2008).

Mit dem Ansatz, derartige vorherrschende Subjektfiguren zu rekonstruieren, wird
freilich nur die diskursiv-programmatische Ebene zeitgenossischer Politiken er-
reicht — eine Einsicht, die schon seit einiger Zeit auch von Vertreterinnen der
Gouvernementalitdtsstudien problematisiert wird (so Lemke 2000). Da dieser
Zugriff Gefahr l4uft, » programmatische Subjekte « (Piihl/Schultz 2001) zu kon-
struieren, die in der gesellschaftlichen Wirklichkeit gar nicht vorkommen, werde
ich die Diskursanalysen mit einer institutionentheoretisch inspirierten Analyse
der aktuellen Hochschulreformen verbinden. Die Reformen nach Bologna wer-
den dabei so aufgefasst, dass in ihnen sowohl Anforderungen an Studierende re-
adjustiert werden als auch die Gestalt und die Prinzipien (die » Leitideen«) der
Institution Hochschule als solcher zu Debatte stehen. Mich interessieren in die-
sem Zusammenhang besonders die umstrittenen und ungeklérten, unbeabsich-
tigten und latenten Funktionen, welche die Diskurse tiber die Subjektivitdt der
Lernenden erfiillen sollen, denn in diesen in Bewegung geratenen Wirkungsgefii-
gen konnten produktive wie widerspriichliche Effekte im institutionellen Wandel
entstehen, die weit {iber eine Umsetzung diskursiver Anweisungen hinaus gehen.

12 Vgl. zu diskursanalytischen Zugingen Keller et al. (2001); Bublitz (2001); Angermiil-
ler et al. (2001), dazu ndher Kapitel 2.

13 Vgl. zu dieser Forschungsrichtung: Foucault (2000), Pieper/Gutierrez Rodriguez
(2003), Brockling/Krasmann/Lemke (Hg. 2000, Hg. 2004), Rose (2000a, 2000b), so-
wie Burchell/Gordon/Miller (1991).





