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Lukas B&uerle, Stephan Piihringer, Walter Otto Otsch

unter Mitarbeit von Hannes Bohne und Ralf Bohnsack

,Ohne Effizienz geht es nicht”

Ergebnisse einer qualitativ-empirischen Erhebung unter
Studierenden der Volkswirtschaftslehre

Auf einen Blick

= Dijese Studie widmet sich dem Zustand des Studiums der Volkswirtschaftslehre aus der
Perspektive seiner Studierenden.

=  Empirische Basis bildet eine Erhebung an fiinf Studienstandorten in Deutschland und
Osterreich, die mit Mitteln der qualitativen Sozialforschung (Gruppendiskussionsver-
fahren und dokumentarische Methode) ausgewertet wurde.

= Dabei konnten vier wesentliche studentische Orientierungen rekonstruiert werden:
(1) VWL-Studierende orientieren sich starker an den Studienstrukturen (z. B. Prifungs-
modalitaten, curricularer Aufbau) denn an den volkswirtschaftlichen Studieninhalten,
(2) Mathematik wird als selbstverstandliche Grundlage des Studiums wahrgenommen,
(3) realweltliche Bezlige bleiben insbesondere im Grundstudium aus und schlieRlich
dokumentierte sich (4) eine scharfe Trennung zwischen einer rigiden Einflihrungs-
phase (3.-4. Semester) und einer von Wabhlfreiheiten gepragten Studienphase danach.

= Alle vier Ergebnisse sind vor dem Hintergrund eines geschlechts- oder alterstypischen
Vergleiches ebenso wie im Vergleich zwischen ,plural engagierten’ und ,nichtengagier-
ten’ Studierenden duBerst homogen und robust.

= Diese empirischen Befunde werden zu aktuellen Debatten rund um den Status quo
(akademischer) 6konomischer Bildung in Beziehung gesetzt, abschlieRend werden
(hochschul-)politische Handlungsoptionen aufgezeigt.




Abstracts

»Ohne Effizienz geht es nicht” — Ergebnisse einer qualitativ-empirischen Erhebung un-
ter Studierenden der Volkswirtschaftslehre

Fiir den deutschsprachigen Raum liegt hier die erste Studie vor, die sich der studentischen Wahr-
nehmung eines Studiums der Volkswirtschaftslehre mit Mitteln der qualitativen Sozialforschung
nahert. Aus Gruppengesprachen an funf der wichtigsten VWL-Studienstandorte in Deutschland
und Osterreich konnten mithilfe der dokumentarischen Methode vier grundlegende Orientie-
rungen rekonstruiert werden, die fir den studentischen Umgang mit dem VWL-Studium als ein-
schlagig bzw. typisch gelten dirfen.

Entgegen einem weitestgehend inhaltlich orientierten Diskurs um den Status quo akademischer
okonomischer Bildung (Monismus bzw. Pluralismus von Schulen, Theorien, Methoden und Dis-
ziplinen) legen die hier vorgestellten Ergebnisse nahe, die institutionellen und strukturellen Kon-
texte von VWL-Studiengangen starker zu beriicksichtigen. Ein besonderer Diskussions- und
Handlungsbedarf scheint fir die Formen der Leistungsmessung ebenso wie fiir die der curricu-
laren Organisation zu bestehen. Weiterhin stellen aus studentischer Perspektive die Dominanz
mathematischer Methoden sowie die fehlenden Beziige zu realwirtschaftlichen Phdnomenen
ein Problem dar. Dies steht in Einklang mit vielen Kritiken, bei denen der Standardokonomie
genau jenes vorgeworfen wird.

“It’s all about efficiency” — Lessons from a qualitative survey amongst students of economics

This is the first qualitative examination of student’s perception of undergraduate economics
curricula in the German-speaking area. Based on the Documentary Method we conducted and
analyzed group discussions at five of the most important economics departments in Germany
and Austria. In doing so we reconstructed four basic orientations that can be labelled ‘typical’
for a student’s handling of an undergraduate economics study program.

Contrary to a mainly theoretical discourse around the Status quo of academic economic educa-
tion (monism vs. pluralism of schools, theories, methods and disciplines), our results suggest to
further take into account the institutional and structural contexts of economic education (Bolo-
gna reform). Furthermore we urge for an intensified debate on the current state of methods of
performance assessment and the curricular organization. The dominance of mathematical
methods as well as a lack of real world orientation are topics already discussed within the liter-
ature and are being empirically backed by our results.
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»,Ohne Effizienz geht es nicht”
Ergebnisse einer qualitativ-empirischen Erhebung unter Studierenden der Volkswirtschaftslehre

1 Einleitung

Die 6konomische Standardtheorie, die in den meisten einfiihrenden Lehrveranstaltungen ver-
mittelt wird, ist spatestens seit der Finanzkrise 2008 in einen Rechtfertigungsdruck geraten.
Viele Kritiker_innen monieren, dass die weltweit weitgehend standardisierten volkwirtschaftli-
chen Studiengadnge ein Denken gefdrdert haben, das eine Krise nicht erklaren kann, sondern sie
geradezu beglinstigt. Eine noch weiter gehende Analyse begreift unsere Gesellschaft als eine
Okonomisierte Gesellschaft, in der in vielen Bereichen 6konomische Indikatoren und Messgro-
Ren sowie 6konomische Belohnungs- und Sanktionssysteme Einzug gehalten haben. In dieser
Sichtweise kommt 6konomischen Theorien die Funktion einer Leitwissenschaft fiir die Gesell-
schaft zu. Eine Analyse dessen, was Studierende in einflihrenden Veranstaltungen tatsachlich
lernen und welche Wirkungen dies bei ihnen entfaltet, ist damit gesellschaftlich bedeutsam.

In dieser Studie wurde in inhaltlicher Abstimmung mit der Studie Wie denken Studierende (iber
die Pluralismusdebatte in der Volkswirtschaftslehre? Ergebnisse einer quantitativen Befragung
an deutschen Hochschulen von Eva Schweitzer-Krah und Tim Engartner (vgl. Engartner/Schweit-
zer-Krah 2018b) versucht, die Erlebensperspektive der Studierenden zu Wort kommen zu lassen
— eine Perspektive, die in der Diskussion um eine Reform des Studiums und um neue Studienin-
halte bislang kaum Gehor fand. Unsere Frage war, wie Studierende selbst das Studium, seine
Inhalte und die Formen, in denen der Unterricht stattfindet, erleben. Dazu haben wir eine Me-
thode gewahlt, die den Innenstandpunkt von Studierenden nachzuzeichnen versucht, ohne
diese mit unseren Vorannahmen und Hypothesen zu konfrontieren. Die Ergebnisse waren
durchaus tberraschend. Sie zeigen, wie Studierende als reflektierende und aktive Akteur_innen
das Studium erleben und wie sie auf Inhalte und Formen, mit denen sie in hohem MaRe nicht
zufrieden sind, reagieren. Unsere Empfehlung ist es, diese Innenperspektive in der Diskussion
um eine Reform des Studiums in Zukunft systematisch miteinzubeziehen. Denn im Unterrichts-
prozess muss es auch darum gehen, welche Wirkungen dieser bei den Studierenden tatsachlich
erzielt und wie sie mit ihm umgehen (kénnen).

Dazu wird im ersten Kapitel der Forschungsstand von (Meta-)Analysen zu aktuellen Entwicklun-
gen in der 6konomischen Forschung und Lehre dargestellt und dabei besonders auf die perfor-
mativen Wirkungen des Studiums der Volkswirtschaftslehre verwiesen. In Kapitel 2 erfolgt eine
EinflUhrung in die dokumentarische Methode, auf deren Basis das empirische Material dieser
Studie analysiert wurde. In Kapitel 3 skizzieren wir den empirischen Forschungsansatz sowie den
Prozess der Datengewinnung und Feldforschung und stellen die Rahmendaten unserer Erhe-
bung dar. Kapitel 4 widmet sich der Darstellung der zentralen empirischen Ergebnisse dieser
Studie. Dabei werden die vier grundlegenden Orientierungen der befragten Studierenden der
VWL aufgezeigt. In Kapitel 5 werden die zentralen Ergebnisse der Studie diskutiert und mit ak-
tuellen Diskursen rund um den Status quo der 6konomischen Forschung und vor allem Bildung
in Verbindung gebracht. Im sechsten Kapitel folgen ein kurzes Fazit sowie politische Handlungs-
empfehlungen, die wir auf Basis der empirischen Ergebnisse vorschlagen.
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1.1 Standardisierungstendenzen in 6konomischer Forschung und Lehre

Welche Inhalte Studierende der Wirtschaftswissenschaften vermittelt bekommen und in wel-
cher Art dies geschieht, hat zweifellos eine groRRe Bedeutung nicht nur fiir Hochschulen und Uni-
versitaten, sondern auch fir die Gesellschaft. Infolge des ,0konomischen Imperialismus’ (vgl.
Fine 2002; M&ki 2009; Milonakis/Fine 2009) sowie der zunehmenden Okonomisierung vieler Le-
bensbereiche (vgl. Niephaus 2018; Schaal et al. 2014) hat die Okonomik den Charakter einer
Leitwissenschaft angenommen. Die weitreichende gestalterische Wirkung 6konomischen Den-
kens ist dabei nicht zuletzt auf die zunehmende Standardisierung 6konomischer Forschung und
Lehre zurlickzuflihren, wie in den letzten Jahren in einer Reihe von Studien fiir unterschiedliche
Lander gezeigt wurde (vgl. etwa FAPE 2014; Heise et al. 2017; Lee et al. 2013; Beyer et al. 2018).
Eine besondere Rolle im Prozess der Standardisierung und damit einer weitreichenden Margi-
nalisierung der Heterodoxie nehmen in dieser Beziehung die 6konomische Lehre und dabei ins-
besondere international vereinheitlichte Lehrblicher ein (vgl. etwa Bauerle 2017; Graupe 20123;
Peukert 2018a, 2018b; van Treeck/Urban 2016; Decker et al. 2018).

Dazu kommt, dass 6konomische Lehrbiicher und Einfiihrungslehrveranstaltungen von einer gro-
Ren Anzahl an Studierenden auch anderer Disziplinen besucht werden und somit eine weitrei-
chende performative Wirkung ausiliben (vgl. Colander 2009). In Deutschland etwa missen die
Einflihrungen in die Volkswirtschaftslehre nicht nur angehende Volkswirt_innen, sondern auch
die meisten Betriebswirt_innen sowie Studierende anderer Facher (wie Wirtschaftsmathematik,
Wirtschaftsingenieurwesen etc.) als Pflichtveranstaltungen horen. Das sind (iber 100.000 neue
Studierende pro Jahr (Zahlen nach Graupe 2017, S. 3; auf Grundlage von Daten des Statistischen
Bundesamtes). Auf dem graduate level in den USA sind es gar 40 % aller Studierenden (vgl. Frank
2014). Somit kommen am Beginn ihres Studiums eine groRe Zahl von Studierenden, die spater
etwa als Jurist_innen, Politiker_innen, Soziolog_innen und natdrlich im Bereich der Wirtschafts-
wissenschaften als Betriebswirt_innen, Finanzbeamt_innen oder Volkswirt_innen einflussreiche
Positionen in Politik, Wirtschaft und Gesellschaft einnehmen, mit einem weitgehend standardi-
sierten 6konomischen Wissen in Kontakt.

Damit kdnnen potenziell die Einstellungen und Haltungen von Studierenden in Hinblick auf viele
gesellschaftlich relevante Themen, wie politische Orientierungen oder Vorstellungen von Fair-
ness, Gerechtigkeit oder Einkommensverteilung, im Rahmen von Einfliihrungslehrveranstaltun-
gen und Lehrbichern beeinflusst werden (vgl. Cipriani et al. 2009; Haucap/Just 2010;
Scott/Rothman 1975; Sosin/McConnell 1979). In der vorliegenden Studie bauen wir auf den hier
angefiihrten Forschungen auf, gehen aber insofern nochmals einen Schritt zurlick, als dass wir
die Frage ins Zentrum stellen, auf welche Weise Studierende der Volkswirtschaftslehre ihr Stu-
dium selbst wahrnehmen und einschatzen. Indem es in unserer Erhebung den betroffenen Ak-
teur_innen selbst iberlassen wird, Relevanzsetzungen Uber die Erfahrung ihres Studiums vorzu-
nehmen, ist es moéglich, neue Impulse in eine bislang von standardisierten Fragebdgen oder the-
oretischen Positionen dominierte Forschung zu bringen.
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Vor diesem Hintergrund kniipfen wir an aktuelle Pluralisierungsdebatten in den Wirtschaftswis-
senschaften an (vgl. etwa Garnett/Reardon 2012; King 2013; Stilwell 2016), die sowohl auf aka-
demischer wie auch auf studentischer Seite gefiihrt werden (vgl. zu der post-autistischen Bewe-
gung der friihen 2000er-Jahre Dirmeier et al. 2006; Fullbrook 2003; zur aktuellen Studierenden-
bewegung vgl. etwa ISIPE 2014; Netzwerk Plurale Okonomik 2012). Die Forderung nach einer
Pluralitdt in der Lehre wurde dabei insbesondere von Studierendenseite aus als dreifache Off-
nung formuliert: (a) paradigmatisch: hin zu heterodoxen Ansatzen; (b) methodisch: hin zu nicht-
formalen Methoden; und (c) interdisziplinar: hin zu anderen Fachern der Geistes- und Sozialwis-
senschaften (vgl. ISIPE 2014).

Daruber hinaus wird in diesen Studien der Monismus in der Lehre nicht nur als Mangel von Viel-
falt (der durch die dreifache Offnung ersetzt werden soll), sondern auch als Ausdruck bestimm-
ter Denkweisen im 6konomischen Imperialismus interpretiert. Hier werden Grundkategorien
verwendet, die als scheinbare Selbstverstandlichkeiten daherkommen, aber als solche nicht re-
flektiert werden. Ein wichtiges Beispiel ist der Begriff ,der Markt’, der wie ein agierendes Subjekt
aufgefasst wird (vgl. Otsch/Piihringer 2015; Otsch et al. 2017) und der als Voraussetzung fiir
effiziente Allokation interpretiert wird. Die Begrifflichkeit von ,dem Markt’ findet sich auch in
den meisten Lehrblichern der Mikro6konomie, die als zentrale Medien fir die Vermittlung eines
bestimmten Denkens verstanden werden kdnnen (vgl. Graupe 2016, 2017; Zuidhof 2014;
Otsch/Kapeller 2012). Dabei wird von den gennannten Autor_innen kritisiert, dass durch einsei-
tig gepragte Lehr- und Lehrbuchinhalte in der Studieneingangsphase Bilder der Wirtschaft ge-
pragt werden, die Studierenden als solche nicht bewusst und damit geeignet sind, ihre Wahr-
nehmung wirtschaftlicher Phanomene entscheidend zu strukturieren. Offen blieb bislang, ob
eine Einseitigkeit der Lehre und insbesondere des didaktischen Materials bei Studierenden (iber-
haupt nennenswerte Wirkungen zeitigt.

1.2 Auswirkungen auf Okonom_innen und Okonomiestudierende

In der internationalen Forschungsliteratur finden sich verstarkt seit den 1980er-Jahren empiri-
sche Untersuchungen, die sich dem Wesen, dem akademischen Werdegang und den beruflichen
Perspektiven von Studierenden der Wirtschaftswissenschaften widmen (vgl. als Uberblick Kirch-
gassner 2005; Piihringer et al. 2017). Diese werden meist in quantitativen Befragungen und Ex-
perimentaldesigns mit Studierenden anderer Disziplinen im Quer- und Langsschnitt verglichen
(vgl. etwa Bauman/Rose 2011; Colander 2008; Frank/Schulze 2000; Haucap/Mduiller 2014; Mar-
well/Ames 1981; Whaples 2009). Hierbei standen bislang folgende Erkenntnisinteressen im Mit-
telpunkt:

- Soziodemografie, Personlichkeitseigenschaften und allgemeine Lebenszufriedenheit
der Okonomiestudierenden

- ihr Studienverlauf, ihre Lehrerwartungen und Lernerfolge, ihre personlichen Moralvor-
stellungen, ihre Handlungsmaximen und ihr Sozialverhalten

- ihre Einstellungen zu wirtschaftspolitischen Grundsatzfragen
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Die Untersuchungen kénnen mitunter einen deutlichen Einfluss der 6konomischen Lehre auf
Einstellungen, Werthaltungen und Lebensanschauungen der Studierenden nachweisen (vgl. Cip-
riani et al. 2009; Riddle 1978; Rubinstein 2006; Scott/Rothman 1975). Im Verlauf ihrer Hoch-
schulbildung unterscheiden sich VWL-Studierende zunehmend von anderen Populationen, in-
dem sie in einem héheren Malie einem konservativen, vorteilsbedachten und wettbewerbsori-
entierten Wirtschaftskalkiil folgen, wie es den Grundlinien des in der Okonomik vorherrschen-
den, neoklassischen Menschen- und Marktbildes entspricht.? In der Forschungsliteratur wird
dieser Lern- und Sozialisationsprozess als ,Indoktrination’ bezeichnet und der These der ,Selbst-
selektion’ gegeniibergestellt (vgl. etwa Bauman/Rose 2011; fiir einen Uberblick vgl. Etzioni 2018;
Lenger/Buchner 2018). Letztere erklart die beobachteten Differenzen zwischen Wirtschafts- und
Sozial- bzw. Geisteswissenschaftler_innen mit bereits zuvor existierenden Gruppenunterschie-
den, die die Wahl des Studienfaches mitbeeinflussen. Die neueste Forschungsliteratur sieht da-
bei eine Synthese aus beiden Phanomenen als gegeben, indem bestehende Orientierungen der
Okonomiestudierenden durch die Konfrontation mit wirtschaftswissenschaftlichen Lehrinhalten
noch verstarkt werden (vgl. Cipriani et al. 2009; Haucap/Just 2010).

Problematisch sind diese Forschungen einerseits insofern, als dass ihr Forschungsdesign i. d. R.
die Fllle an moglichen Einflussfaktoren und Wahrnehmungsbereichen des VWL-Studiums teils
drastisch einschrankt. So werden Studierenden wie etwa bei Rubinstein (vgl. Rubinstein 2006)
typischerweise Aufgaben gestellt, denen prakonfigurierte Entscheidungsarrangements mit vor-
gegebenen Eigenschaften der Selbstbeschreibung zugrunde liegen. Gemein ist diesen Forschun-
gen, dass Studierende hier fiktiven Situationen mit festgelegten Entscheidungsoptionen gegen-
Uberstehen, deren Verhaltnis zu ihren konkreten und alltdglichen Erfahrungszusammenhang
nicht geklart wird. Welcher spezifische Aspekt des VWL-Studiums das hier postulierte gruppen-
typische Entscheidungsverhalten hervorruft, wird damit jedoch nicht erklart.

Zum anderen fokussieren die genannten Forschungen zu Okonom_innen und Okonomiestudie-
renden bislang kognitive Dimensionen. Insbesondere die fragebogenbasierten Arbeiten nehmen
stillschweigend an, dass das VWL-Studium fir Studierende ein vorwiegend reflexives Problem
darstellt. Damit aber drohen performative Aspekte und Auswirkungen des Studiums Gbersehen
zu werden, also solche, die das konkrete Handeln und dessen korperliche Ausdrucksformen be-
treffen.? Diejenigen Forschungen, die performative Aspekte beriicksichtigen, sind zum einen

11m deutschen Sprachraum werden diese Fragen im engen Konnex zur Selbsteinschitzung von akademi-
schen Okonom_innen diskutiert (vgl. dazu vor allem die Studien des Vereins fiir Socialpolitik: Frey et al.
2007, 2010; fiir einen Uberblick vgl. Fricke 2017). Diese zielen sowohl auf die Wahrnehmung der eigenen
Disziplin und auf innerdisziplindre Anforderungen ab als auch auf Zielsetzungen, Entwicklungen und prak-
tische wirtschaftspolitische Fragen. Im europdischen und internationalen Kontext thematisieren etwa Co-
lander, Hirschman und Berman sowie Klein et al. dhnliche Fragen (vgl. Colander 2005; Hirschman/Berman
2014; Klein et al. 2013).

2 Eine der wenigen uns bekannten Ausnahmen bildet der Aufsatz von Wilson und Nixon, der die perfor-
mativen und strukturellen Aspekte 6konomischer Hochschulbildung mit den inhaltlichen Aspekten inte-
griert (vgl. Wilson/Nixon 2009).
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ausschlieBlich experimenteller Natur und reduzieren ,Handeln’ zumeist auf eine Wahlentschei-
dung zwischen gegebenen Alternativen. Dabei bleibt aber erneut die Frage offen, inwiefern das
kiinstliche Handlungs- bzw. Entscheidungsdesign mit den spezifischen Handlungsproblemen der
Beforschten im relevanten Erfahrungskontext (VWL-Studium) tGberhaupt vergleichbar ist.

Diese Einschrankungen haben auch damit zu tun, dass das Forschungsfeld seinen Fokus bislang
auf die Ergebnisse von Indoktrination und/oder Selbstselektion legt. Damit aber bleibt die fur
die Wirkungsforschung entscheidende Frage offen, wie eine Veranderung von Denk- und Hand-
lungsgewohnheiten (Indoktrinationsthese) bzw. ein Abwagungsprozess von Studienoptionen
(Selbstselektionsthese) als Prozess konkret vonstattengeht.

Fir ein solches Erkenntnisinteresse ist es zwingend erforderlich, die Forschung konsequent von
den betroffenen Akteur_innen (Studierende) her auszugestalten und ihr konkretes Erleben und
den Umgang mit dem Studium kommunizier- und damit fiir den Forschungsprozess erfassbar zu
machen. Allerdings wurden bislang kaum Untersuchungen durchgefihrt, die sich mit der Wahr-
nehmung und Bewertung der wirtschaftswissenschaftlichen Lehrinhalte aus Studierendensicht
beschéftigen (vgl. Allgood et al. 2004; Gokcekus 2000; Green 2013). Noch seltener sind Studien
zu finden, die explizit das Pluralititsempfinden der Studierenden in der Okonomik adressieren
(vgl. Marcovitch 2016; Mearman et al. 2011; Webber/Mearman 2012). Qualitative Forschungs-
methoden sind in diesem Forschungsbereich de facto nicht existent (einzige uns bekannte Aus-
nahme: Richardson 2004).2 Vor diesem Hintergrund wurde in der vorliegenden Untersuchung
versucht, diesen Fragenkomplex ausschlieRlich auf Grundlage von Selbstaussagen der Studie-
renden zu ihrem Erfahrungsraum zu beantworten. Dieser Ansatz erfordert spezifische Metho-
den, die im Folgenden beschrieben werden.

3 Der jiingst erschienene Aufsatz von Ojo et al. adressiert mittels qualitativer Forschungsmethoden die
Wahrnehmung der Lehrenden, nicht diejenige der Studierenden (vgl. Ojo et al. 2018). Zum Nischendasein
qualitativer Forschungsmethodologie innerhalb der Volkswirtschaftslehre vgl. auch Lenger/Kruse 2017.
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2 Methodische Einfiihrung: Dokumentarische Methode, Grup-
pendiskussionsverfahren und der Zugang zu den impliziten
und kollektiven Wissensbestanden (Ralf Bohnsack)

2.1 Begrifflich-theoretische Grundlagen

Wie jegliche Sozialisation, so vollzieht sich auch diejenige von Studierenden nur zu einem Teil
auf der Ebene expliziter, d. h. sprachlich artikulierter Wissensbestande. Es sind, wie prominen-
terweise vor allem in der Habitustheorie von Pierre Bourdieu (vgl. u. a. Bourdieu 1974, 1976)
ausgearbeitet und empirisch fundiert wurde, vielmehr gerade die impliziten resp. korporierten
Wissensbestande, welche von handlungsleitender Bedeutung, dabei aber zugleich auch kollek-
tiver Art sind. Das bedeutet, dass diese impliziten oder inkorporierten Wissensbestande das In-
dividuum insofern ibersteigen, als sie primar klassen- oder milieuspezifischer Art sind. In diesem
Sinne ist das implizite Wissen grundlegend kollektiver Art (vgl. etwa Bourdieu/Wacquant 1996,
S. 159 sowie Collins 2010, S. 2; Bohnsack 2017, Kap. 4). Das Individuum steht im Schnittpunkt
unterschiedlicher derartiger milieuspezifischer — tiberwiegend impliziter — Wissens- oder Erfah-
rungszusammenhange, welche im Anschluss an Karl Mannheim als konjunktive Erfahrungs-
réume bezeichnet werden kénnen (vgl. Mannheim 1980, S. 220). Die vorliegende Studie unter-
sucht das VWL-Studium als einen solchen konjunktiven Erfahrungsraum und fragt nach den im-
pliziten Wissensbestanden, mit deren Hilfe sich Studierende darin orientieren. Dabei stehen
nicht die Individuen und ihre individuellen Wissensbestande und Orientierungen im Zentrum,
sondern die sich bei den Studierenden herausbildenden unterschiedlichen konjunktiven Erfah-
rungen oder kollektiven Orientierungen. Wahrend die Kultursoziologie Pierre Bourdieus sich vor
allem auf die Ebene der impliziten oder inkorporierten Wissensbestdnde beschrankt, nimmt die
im Anschluss an Karl Mannheim ausgearbeitete praxeologische Wissenssoziologie (vgl.
Bohnsack 2017) und deren Methodologie, die dokumentarische Methode (vgl. u. a. Bohnsack
2009, 2014), nicht nur die impliziten oder ,,atheoretischen” (Mannheim 1964, S. 97, 101) Wis-
sensbestdande in den Blick, sondern auch das Spannungsverhdiltnis des impliziten vorreflexiven
Wissens zum expliziten Wissen (vgl. Bohnsack 2017, S. 54-56). Zu letzterem gehdéren sowohl die
Theorien der Akteur_innen als auch die Auseinandersetzungen mit von ihnen wahrgenomme-
nen normativen Erwartungen.

2.2 Zur Entwicklung der Methode des Gruppendiskussionsverfahrens

Die Methode des Gruppendiskussionsverfahrens in Deutschland war von Beginn an auf die Ana-
lyse von Milieus gerichtet. Sie ist insofern eng mit der Geschichte der Sozialforschung in der
Bundesrepublik insgesamt verbunden, als die erste groRe Untersuchung liber das politische Be-
wusstsein im  Nachkriegsdeutschland, welche wunter der Leitung von Theodor W.
Adorno und Max Horkheimer in den 1950er-Jahren am Frankfurter Institut fir Sozialforschung
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durchgefiuhrt wurde, auf Gruppendiskussionen basierte (vgl. Pollock 1955). Der damit verbun-
denen Kritik an der individuellen Isolierung der Proband_innen in den Einzelinterviews hat Wer-
ner Mangold in seiner am selben Institut entstandenen Dissertation auf der Grundlage der Evi-
denz des empirischen Materials in einer Reanalyse die Wendung gegeben, dass in den Gruppen-
diskussionen eine ,Gruppenmeinung’ ihren Ausdruck finde (vgl. Mangold 1960, 1973). Diese sei
»keine ,Summe’ von Einzelmeinungen, sondern das Produkt kollektiver Interaktionen” (Mangold
1960, S. 49). Diese Gruppenmeinungen bildeten sich nicht in der Situation der Gruppendiskus-
sion selbst, sondern wiirden als bereits existierende Meinungen von ,GroRgruppen’ (z. B. von
Bergleuten, Bauern bzw. Bauerinnen oder Fliichtlingen, vgl. Mangold 1960, S. 49) dort lediglich
aktualisiert. In dem Sinne erscheint das Gruppendiskussionsverfahren pradestiniert fiir die Ana-
lyse von Milieus bzw. von Gruppenmeinungen oder kollektiven Orientierungen. Dieser metho-
dische Zugang wurde dann in den 1980er-Jahren von Ralf Bohnsack auf der Grundlage einer mit
Werner Mangold gemeinsam durchgefiihrten Untersuchung (iber Jugendliche in einer nordbay-
erischen Kleinstadt und umliegenden Dérfern weiterentwickelt (vgl. Bohnsack 1989). In der Zwi-
schenzeit hatte das Gruppendiskussionsverfahren seit den 1960er-Jahren eine wechselvolle Ge-
schichte, welche zentral auf Rezeptionen der Arbeiten Mangolds basierte (vgl. Bohnsack 2014,
Kap. 7), mit denen dieser selbst jedoch nicht Gbereinstimmte (vgl. Mangold 1988).

Abzugrenzen ist das Gruppendiskussionsverfahren als Zugang zu kollektiven Orientierungen
auch von jenem Verfahren, welches urspriinglich von Robert K. Merton et al. (vgl. Merton et al.
1956) im Zuge der Rezeptionsforschung (von Propagandasendungen des Zweiten Weltkriegs)
angewandt wurde und welches unter dem Begriff der Focus Groups vor allem in der Marktfor-
schung Bedeutung gewonnen hat (vgl. Morgan 1988; auch Mayerhofer 2009). Methodologische
und grundlagentheoretische Fundierungen, welche Unterschiede und vor allem Vorziige gegen-
Uber dem Einzelinterview weitergreifend begriinden kdnnten, fehlen dem Verfahren der Focus
Groups weitgehend (vgl. Bohnsack/Przyborski 2009).

Ein ganz anderer Strang innerhalb der angelsadchsischen Diskussion um das Gruppendiskussions-
verfahren findet sich am Center for Contemporary Cultural Studies in Birmingham, der sog. Bir-
mingham School, einerseits in den Arbeiten von Paul Willis, dessen fir die Stil-, Klassen- oder
Milieuanalyse bahnbrechende Arbeit zu Jugendkulturen (vgl. Willis 1979) ebenso wie seine spa-
tere (vgl. Willis 1981) auf Gruppendiskussionen basierte. An einer methodologischen Begriin-
dung des Verfahrens war Willis allerdings weniger interessiert. Die grundlagentheoretische Be-
deutung seiner Analyse wurde u. a. in der Reanalyse durch Anthony Giddens mit Bezug auf seine
Kategorie des ,praktischen Bewusstseins’ deutlich (vgl. Giddens 1988).

Auch bei Willis und ebenso bei David Morley, dem anderen prominenten Vertreter der Cultural
Studies, emergieren die in den Gruppendiskussionen reprasentierten Sinnzuschreibungen und
Orientierungen (im Sinne von Morley: die ,interpretativen Codes”; Morley 1980,: S. 112ff.) nicht
situativ, sie werden in den Diskussionen nicht erst produziert, wie dies in den vor allem in den
1970er-Jahren in Deutschland publizierten Arbeiten zum Gruppendiskussionsverfahren behaup-
tet und zugleich kritisiert wurde (vgl. NieRen 1977; Volmerg 1977). Vielmehr werden sie in den
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Diskussionen lediglich reprdsentiert und aktualisiert, sofern diejenigen zusammenkommen, die
zur selben interpretive community gehoren. Die interpretive communities verweisen bei Willis
wie bei Morley auf die Zugehorigkeit zu umfassenderen sozialen Entitdaten wie vor allem ,Klas-
sen’. In dieser Hinsicht ergeben sich Analogien zu dem bei Mangold bereits 1960 entworfenen
Verstandnis von Gruppendiskussionen.

Um einen methodologisch wie auch grundlagentheoretisch fundierten Zugang zur Analyse oder
Rekonstruktion der kollektiv geteilten und in der Zugehdorigkeit zu Milieus und Klassen fundier-
ten Sinnzuschreibungen und Orientierungen weitergehend auszuarbeiten und zu begriinden, als
dies bei Willis und Morley und ebenso in Mangolds frihen Texten der Fall war, ist eine ge-
sprdchsanalytisch fundierte Auswertungsmethode vonnéten, welche grundlagentheoretisch un-
mittelbar mit der Kategorie des Kollektiven verbunden ist. Zum anderen ist zu klaren, wie es
gelingen kann, generalisierbare Aussagen im Sinne der Bildung von Idealtypen zu treffen. Damit
zusammenhangend sind Fragen der Zuverléssigkeit und Giiltigkeit der Methode zu klaren. In An-
griff genommen wurde dies von Ralf Bohnsack in den 1980er-Jahren im Zuge des gemeinsam
mit Werner Mangold geleiteten Forschungsprojekts auf der Grundlage der Wissenssoziologie
Karl Mannheims (vgl. Bohnsack 1989).

2.3 Zuverlassigkeit und Giiltigkeit in der rekonstruktiven Sozialforschung

Im Unterschied zu den standardisierten Verfahren, in denen die Reproduzierbarkeit der Ergeb-
nisse und somit deren Zuverlassigkeit — in Analogie zum naturwissenschaftlichen Experiment —
durch die Standardisierung des Verfahrensablaufs seitens der Forschenden gewahrleistet wer-
den soll, basieren die qualitativen oder genauer: die rekonstruktiven Verfahren (vgl. Bohnsack
2005, 2014, Kap. 2) auf den Strukturen oder — etwas salopp formuliert — den ,Standards’ alltag-
licher Verstandigung, auf ,natirlichen Standards und Routinen der Kommunikation“ (Soeff-
ner/Hitzler 1994, S. 41).* Wenn es bei Jirgen Habermas in seiner Theorie des kommunikativen
Handelns heift, die Sozialwissenschaft misse ,einen verstehenden Zugang zu ihrem Objektbe-
reich suchen, weil sie in ihm Prozesse der Verstandigung vorfindet, durch die und in denen sich
gewissermalRen der Objektbereich vorgdngig, d. h. vor jedem theoretischen Zugriff schon kon-
stituiert hat” (Habermas 1981, S. 159), so bedeutet dies vor allem, dass diese Prozesse der Ver-
standigung im Objektbereich ihrerseits Regeln und Standards im Sinne einer ,formalen Pragma-
tik” (Habermas 1981, S. 185) implizieren, mit denen die Forschenden sich auseinanderzusetzen
haben, ehe sie eigene Standards definieren. Die sozialwissenschaftlichen Konstruktionen oder
Typenbildungen sind somit Konstruktionen, welche an die Konstruktionen ihres Objektbereichs
anschliefRen, sind also — wie es von Alfred Schiitz formuliert wurde (vgl. Schiitz 1962) — Konstruk-
tionen ,zweiten Grades’. Anthony Giddens und mit ihm auch Jirgen Habermas sprechen hier

4 Von den standardisierten und den rekonstruktiven Verfahren unterscheide ich noch die ,offenen’ Ver-
fahren, die erhebliche Bereiche der qualitativen Methoden ausmachen und die zwar auf eine Standardi-
sierung seitens der Forschenden verzichten, aber eine Rekonstruktion der ,Standards’ der Erforschten,
der Konstruktionen ersten Grades, nicht leisten.
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auch von der ,doppelten Hermeneutik’ (vgl. Giddens 1984, S. 95; Habermas 1981). In diesem
Sinne erweist sich die Giiltigkeit und zugleich die Zuverlassigkeit rekonstruktiver empirischer
Verfahren in der Adaquanz der Konstruktionen zweiten zu denjenigen ersten Grades.

2.4 Grundprinzipien dokumentarischer Gesprachsanalyse: Performanz
und Diskursorganisation

Alfred Schiitz ebenso wie auch Habermas und Giddens beziehen den Begriff der Konstruktionen
allerdings Uiberwiegend auf die expliziten, die theoretisierenden Konstruktionen und Wissensbe-
stdnde und nicht systematisch auf jene, welche als ,atheoretische” (Mannheim 1964, S. 97, 101)
und handlungsleitende die Praxis des Handelns strukturieren. Ich unterscheide deshalb die re-
konstruktiv-interpretativen von den rekonstruktiv-praxeologischen Theorien und Methoden
(vgl. dazu u. a. Bohnsack 2018), wobei allein letztere uns den Zugang zur Handlungspraxis, zur
Performanz eroffnen. Dabei erschliefen Gruppendiskussionen und Gesprache im Sinne der do-
kumentarischen Methode® allgemein einen Zugang zu grundsétzlich zwei unterschiedlichen Di-
mensionen der Praxis resp. Performanz: zur proponierten und zur performativen Performanz
(genauer dazu: vgl. Bohnsack 2017, S. 93-96).

Neben den alltdglichen Standards der Alltagskommunikation im Bereich der Modi der Textorga-
nisation, wozu vor allem Erzdhlungen, Beschreibungen und Theoretisierungen resp. Argumen-
tationen gehdren (vgl. Bohnsack 2017, S. 98-101; Schiitze 1987), sind hier im Bereich der Ge-
sprachsanalyse vor allem die Modi der Diskursorganisation (der formalen Strukturen der perfor-
mativen Performanz) von besonderer Relevanz. Diese unterschiedlichen Arten der interaktiven
Bezugnahme oder auch Sozialitat strukturieren die Diskurse und entscheiden dariber, ob und
wo (etwa bei welchen Interaktionen der beteiligten Sprecher_innen und bei welchen Themen)
wir es liberhaupt mit gemeinsam geteilten, mit kollektiven Orientierungen (Rahmenkongruen-
zen) zu tun haben (zusammenfassend: vgl. Bohnsack 200;3, S. 126f; Przyborski 2004;
Bohnsack/Przyborski 2006). Innerhalb von Rahmeninkongruenzen wiederum lassen sich Oppo-
sitionen von verdeckten Rahmeninkongruenzen unterscheiden, wobei letztere die wesentliche
Grundlage fur machtstrukturierte Kommunikation darstellen (vgl. Bohnsack 2017, Kap. 8). Im
Falle von Rahmeninkongruenzen differenziert sich die Gruppe dann gleichsam in zwei Unter-
gruppen. Innerhalb der Kategorie der Rahmenkongruenzen lassen sich antithetische Modi, bei
denen die Teilnehmenden darum konkurrieren, wer einen gemeinsam geteilten Orientierungs-
rahmen am besten zum Ausdruck zu bringen vermag, welcher dann schlieBlich in einer Synthese
zusammengefasst wird, von parallelen und univoken Modi unterscheiden.

5 Zum Verhiltnis der dokumentarischen Gesprichsanalyse zu anderen sozialwissenschaftlich relevanten
Gesprachsanalysen, wie derjenigen von Erving Goffman, sowie auch zur Konversationsanalyse und ande-
ren soziolinguistischen Verfahren vgl. Bohnsack 2003 (resp. 2014), Kap. 7.3.
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In letzterer Hinsicht zeichnen sich — als ein Beispiel — die Redebeitrdge des vorliegenden Mate-
rials dadurch aus, dass sie auf der Grundlage gemeinsamer Erfahrungen in Vorlesungen und Se-
minaren auf dem Wege von Erzahlungen und Beschreibungen einen gemeinsamen Orientie-
rungsrahmen, eine Rahmenkongruenz, entfalten, indem sie dartber berichten, dass von Profes-
sor_innen der VWL nur , hochmathematische” Aussagen als ,wissenschaftlich“ anerkannt und
die Sozialwissenschaften von diesen als zwar ,liab“, aber ,,ned wirklich relevant fia: (.) fur (.) die
°fur die beinharte Wirtschaft®” bezeichnet werden (vgl. Gruppe Linz Zahnarzt, Eingangspassage,
Zeile 132 und 138). Dabei bringen die Studierenden zum einen homologe, d. h. sinnidentische,
Orientierungen zum Ausdruck (parallele Diskursorganisation), die auf strukturidentischen Erfah-
rungen beruhen, zum anderen sprechen sie aber teilweise sogar wie ,aus einem Munde’. Diese
univoke Diskursorganisation setzt allerdings identische Erfahrungen mit den Dozent_innen vo-
raus (sie haben dieselben Vorlesungen besucht).

2.5 Die Arbeitsschritte der dokumentarischen Gesprachsanalyse

Die oben dargelegte und fiir die dokumentarische Gesprachsanalyse zentrale Rekonstruktion
der Diskursorganisation betrifft bereits den zweiten in einer Abfolge dreier formalisierter Aus-
wertungsschritte von Gruppendiskussionen, welche auf einem generellen Niveau auch fir an-
dere Texte wie auch fiur Bilder, Videos und Filme Relevanz gewinnen: die formulierende Inter-
pretation, die reflektierende Interpretation und die Typenbildung. In Video- und Filmanalysen
tritt im Bereich der reflektierenden Interpretation zur Rekonstruktion der (verbalen) Diskursor-
ganisation die Rekonstruktion der Organisation korporierter Praktiken hinzu und wird in ein Ge-
samtkonzept unter dem Oberbegriff einer Rekonstruktion der Interaktionsorganisation inte-
griert (vgl. dazu u. a. Bohnsack/Fritzsche/Wagner-Willi 2015; Bohnsack 2009b).

Formulierende Interpretation

Die Differenzierung der beiden fir die dokumentarische Methode grundlegenden Schritte der
formulierenden und reflektierenden Interpretation folgt der — fiir die praxeologische Wissens-
soziologie elementaren — Leitdifferenz des Propositionalen und des Performativen: Auf der
Ebene oder Stufe der formulierenden Interpretation wird der propositionale Gehalt zur Explika-
tion gebracht, und dabei werden jegliche Interpretamente resp. Vermutungen oder Vorannah-
men beziiglich der performativen Ebene suspendiert. Die formulierende Interpretation be-
schrankt sich ausschliefRlich auf das, was wértlich oder referentiell in einem Text mitgeteilt wird.
Das thematische ,Was’ eines Diskurses steht hier somit im Zentrum. Mannheim spricht hier auch
vom ,immanenten’ Sinngehalt (vgl. Mannheim 1980, S. 64-69). Diese Suspendierung des perfor-
mativen Wissens oder von Vermutungen liber das Performative ist Voraussetzung daftir, um in
methodisch kontrollierter, das heifSt die Grenzen zwischen beiden Ebenen markierender, Weise
zur Interpretation des Performativen, der performativen und proponierten Performanz, liber-
gehen zu kdénnen.

10
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Reflektierende Interpretation

Der Ubergang von der formulierenden Interpretation zur reflektierenden Interpretation mit ih-
rem Zugang zum Performativen korrespondiert mit dem Ubergang von der ,Beobachtung erster’
zur ,Beobachtung zweiter Ordnung’ im Sinne von Niklas Luhmann (vgl. Luhmann 1992, S. 87,
auch Bohnsack 2014, S. 219-220). Wahrend Gegenstand der formulierenden Interpretation die
thematische Gliederung, d. h. die Thematisierung von Themen, die Entschlisselung der thema-
tischen Struktur der Texte ist, stellt die reflektierende Interpretation die Frage danach, wie ein
Thema, d. h. in welchem Rahmen es behandelt wird. Gegenstand der reflektierenden Interpre-
tation ist der Orientierungsrahmen, den ich in neueren Arbeiten differenziere (vgl. u. a. Bohnsack
2017, Kap. 4), (a) in einen solchen im engeren Sinne, welcher weitgehend synonym mit dem
Begriff des Habitus ist, und (b) in einen solchen im weiteren Sinne, welcher die Relation von
Habitus und Norm mitumfasst. Das Grundgerist der reflektierenden Interpretation ist die Re-
konstruktion der Formalstruktur. Im Falle der Gesprachsanalyse bedeutet dies, wie dargelegt,
die Rekonstruktion der Diskursorganisation.

Neben der Rekonstruktion der Diskurorganisation, welche die zentrale Prozessanalyse darstellt,
sollte — um den Zugang zu dem fiir die Gruppe oder Teilgruppe zentralen Orientierungsrahmen
zu erleichtern — die Dramaturgie des Diskurses als eine weitere Dimension des Diskursprozesses
bericksichtigt werden. Das bedeutet, dass solche Passagen fir die genaue Interpretation aus-
gewdhlt werden, die sich (in Relation zum sonstigen Diskurs) durch eine Selbstliufigkeit® sowie
eine relativ detaillierte Darstellung (,metaphorische Dichte‘) und eine relativ engagierte Bezug-
nahme aufeinander (,interaktive Dichte’) auszeichnen. Ich habe derartige Passagen, in denen
der Orientierungsrahmen in besonders pragnanter Weise seinen Ausdruck findet, als ,Fokussie-
rungsmetapher’ bezeichnet (vgl. Bohnsack 2018; urspriingl.: Bohnsack 1989).

Im Zuge der Rekonstruktion des Orientierungsrahmens wie auch der Diskursorganisation kommt
der komparativen Analyse (vgl. auch Glaser/Strauss 1967) von vornherein insofern eine zentrale
Bedeutung zu, als sich Orientierungsrahmen und Diskursorganisation sowohl vor dem Ver-
gleichshorizont anderer Passagen innerhalb desselben Falles als auch vor dem anderer Falle (wie

6 Zu den Prinzipien der Diskussionsleitung, welche auf die Férderung von Selbstldufigkeit zielen, vgl.
Bohnsack 2014, S. 225-230. Anmerkung der anderen Autoren: Hier l3sst sich zusammenfassen, dass ein
selbstldufiges Gesprach auf eine aktive Passivitat der Diskussionsleitung angewiesen ist: Sie ist dazu an-
gehalten, eigene Orientierungen aus dem Gesprachsverlauf heraus zu halten und das Gesprach im Falle
eines ,Stockens’ nur mit solchen Themen wieder anzufachen, die die Gruppe selbst bereits in den Diskurs-
verlauf eingebracht hatte. Die Nachfragen sind dabei sinnimmanent zu stellen, also so, dass sie die Imma-
nenz der vonseiten der Gruppen aufgeworfenen Propositionen nicht durchbrechen oder erweitern. Eine
typische Frage ware hier etwa: ,Kannst du noch einmal wiederholen, was du mit der Makroveranstaltung
meintest? Das habe ich nicht verstanden.’ Die Eingangsfragestellung wiederum deutet lediglich auf den
in Frage stehenden konjunktiven Erfahrungsraum hin (hier: das VWL-Studium), ohne diesen bereits von
Seiten der Forschenden in bestimmte Orientierungsrahmen einzubetten.
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wird dasselbe Thema in anderen Gruppen bearbeitet?)’ in konturierter und empirisch Gberprif-
barer Weise herauskristallisiert. Zugleich ermoglicht die Substitution der eigenen intuitiven Ver-
gleichshorizonte der Forschenden durch explizite und empirisch Gberpriifbare Vergelichsfalle in
Ansatzen eine Reflexion auf die eigenen intuitiven Vergleichshorizonte und er6ffnet damit ge-
wisse Moglichkeiten eines selbstreflexiven Zugriffs auf die eigene Standortgebundenheit oder
,Seinsverbundenheit’ der Interpretation (vgl. Mannheim 1952, S. 229-230), welche Luhmann
auch als den ,blinden Fleck” (Luhmann 1992, S. 91) der Interpretation bezeichnet (wie er sich
bspw. aus der Eingebundenheit in milieuspezifische Selbstverstandlichkeiten seitens der For-
schenden ergibt).

Der Schritt der Diskursbeschreibung, der sich ggf. an die reflektierende Interpretation anschlief3t,
stellt nicht eine neue Stufe der Auswertung dar, sondern einen Weg zur fallbezogenen Darstel-
lung der Ergebnisse der reflektierenden Interpretation unterhalb der Typenbildung, durch den
auch die Prozesshaftigkeit der Sinnkonstitution sichtbar werden soll.

Typenbildung

Max Weber hatte im Zuge der methodologischen Begriindung seiner bahnbrechenden histori-
schen Arbeiten auf das Konzept des ,Idealtypus’ Bezug genommen und ihn von dem in statisti-
scher Repréasentativitat fundierten ,Durchschnittstypus’ unterschieden (vgl. Weber 1964, S. 7,
14). In seiner Rezeption des Weber’schen Idealtypus hat Alfred Schiitz — auf der Grundlage der
erkenntnis- und handlungstheoretischen Arbeiten Webers — den Idealtypus im Rahmen eines
zweckrationalen Handlungsmodells auf der Ebene des (in der Sprache der praxeologischen Wis-
senssoziologie) kommunikativen Wissens und der propositionalen Logik angesiedelt (vgl. Schitz
1971 [1962]). Anknlpfend an den Begriff der Common Sense Typification bei Schitz (vgl. 1971
[1962], S. 3-50) spreche ich hier von Typenbildungen des Common Sense (vgl. Bohnsack 2017, S.
89-91). Demgegeniiber beziehen Pierre Bourdieu und auch Karl Mannheim den Begriff des Ide-
altypus auf die Ebene der Handlungspraxis, also der performativen Logik, auf die idealtypische
Konstruktion des modus operandi, des Habitus, und verstehen ihn im Sinne dessen, was ich als
praxeologische Typenbildungen bezeichne (vgl. Bourdieu 1974; Mannheim 1980). Dieses Ver-
standnis des Idealtypus ist vor allem in den historisch-empirischen, also den forschungsprakti-
schen Arbeiten Webers impliziert (vgl. Weber 1988a). Bei genauerer Lektire dieser Arbeiten ge-
winnt der ldealtypus den Status einer im Zuge der empirischen Theoriegenerierung gewonne-
nen Konstruktion. So betont Weber (1988a, S. 30) etwa, dass die begriffliche Fassung des Ideal-
typus ,,nicht am Anfang [...] [stehen kdnne, sondern] aus seinen einzelnen der geschichtlichen
Wirklichkeit zu entnehmenden Bestandteilen allm&hlich komponiert werden” (Weber 19883, S.
30) misse (vgl. auch Bohnsack/Hoffmann/Nentwig-Gesemann 2018).

7 Reflexion setzt nach Luhmann ,einen ,Horizont’ anderer Méglichkeiten voraus und erschlieRt einen ge-
ordneten Zugang zu diesen Moglichkeiten” (Luhmann 1975, S. 74).
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Im Sinne der dokumentarischen Methode ist — ebenso wie im Bereich der prominenten Groun-
ded Theory (vgl. Glaser/Strauss 1967) — die Theoriegenerierung, die Abduktion, an die kompara-
tive Analyse gebunden. Bereits im Bereich der reflektierenden Interpretation ist die komparative
Analyse nicht nur eine fallinterne, sondern auch eine fallvergleichende. Sobald es mir gelingt
(nach dem Prinzip der Gemeinsamkeit im Kontrast und des Kontrasts in der Gemeinsamkeit; vgl.
u. a. Bohnsack 2010a, 2010b), durch die Unterschiede zwischen den Fallen hindurch wiederum
— auf einer abstrakten Stufe — einen gemeinsamen Ubergreifenden, also generellen Orientie-
rungsrahmen zu identifizieren, gelange ich zur Typenbildung. Diesen generellen Orientierungs-
rahmen oder Erfahrungsraum habe ich als Basistypik bezeichnet (vgl. Bohnsack 2010a, 2010b).
Er bildet — sobald er ansatzweise rekonstruiert worden ist — das tertium comparationis, also die
Vergleichsbasis fir die komparative Analyse der Falle im Zuge der Generierung der Typen. Im
Falle unserer Studie lieRen sich insgesamt vier solcher Basistypiken rekonstruieren (vgl. Kapitel
4.1 bis 4.4). Ich bin in der hier gebotenen Kiirze lediglich auf die sinngenetische Typenbildung
genauer eingegangen. Die soziogenetische Typenbildung fragt nach (Hinter-) Griinden der sinn-
genetischen Typen, also nach der Genese der Sinngenese (genauer dazu: vgl. Bohnsack 2001,
20103, 2010b).

In dieser Studie lasst sich eine weitere Besonderheit der sinn- und soziogenetischen Typenbil-
dung der dokumentarischen Methode demonstrieren — namlich deren Mehrdimensionalitéit.
Eingelagert in den bildungstypischen Rahmen finden sich Indikatoren fiir eine Entwicklungstypik
(vgl. Kapitel 4.4), indem in den Basistypiken 4.1 bis 4.3 eine Modifikation des bildungstypischen
Orientierungsrahmens mit zunehmender Semesterzahl sichtbar wird: Die in den ersten Semes-
tern stark konturierte bildungstypische Kritik an den Zwangen spezifischer Modi der Wissens-
vermittlung wandelt sich im Prozess der Einsozialisation im Studium zu einer — zumindest parti-
ellen — Anerkennung ihrer Unvermeidbarkeit, wobei die antizipierten Zwange der nahenden Be-
rufspraxis eine wesentliche Rolle spielen. Wie bereits dargelegt erweist sich dieser entwicklungs-
typische Prozess deshalb als besonders valide, weil er auf drei Ebenen der Analyse beobachtbar
ist: zum einen als Gegenstand von Erzahlungen und Beschreibungen der biografischen Entwick-
lung wahrend des Studiums, zum anderen im Diskursverlauf selbst, indem diese biografische
Entwicklung dort gleichsam reproduziert wird, und zum dritten in den partiellen Rahmeninkon-
gruenzen zwischen den Diskussionsteilnehmer_innen in der Studienabschlussphase einerseits
und den Studienanfanger_innen andererseits. Zugleich zeigt sich die Validitat und auch das Ge-
neralisierungspotential des bildungstypischen Orientierungsrahmens darin, dass er trotz Modi-
fikationen innerhalb des Studienverlaufs in seinen Grundlinien erhalten bleibt. In diesem Sinne
muss die Bildungstypik als ,reiner Typus” (Weber 1964, S. 7) immer erst aus ihrer Uberlagerung
durch andere Typiken ,herausabstrahiert’ oder ,herausdestilliert’ werden, um von diesen unter-
schieden und valide bestimmt werden zu kénnen.

Und in diesem Sinne ist auch das Niveau der Generalisierung der einzelnen Typik davon abhan-
gig, inwieweit es gelingt, zu demonstrieren, dass sie auch unter den Bedingungen der Uberlage-
rung durch andere Typiken resp. konjunktive Erfahrungsraume ihre Validitat behalt bzw. diese
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dadurch noch erhéht. Wir haben dies u. a. an einem komplexeren Forschungsbeispiel demons-
triert, in dem wir (am Fall Jugendlicher tiirkischer Herkunft) die Uberlagerungen des migrations-
typischen mit dem bildungs-, dem entwicklungs-, dem geschlechts- und dem generationstypi-
schen Erfahrungsraum (zweite vs. dritte Einwanderergeneration) rekonstruiert haben (vgl.
Bohnsack 2001; Bohnsack/Nohl 2001; Bohnsack 2010a). Indem je nach Erkenntnisinteresse die
Basistypik und das tertium comparationis wechseln, werden andere Vergleichshorizonte bzw.
Vergleichsfélle herangezogen. Die methodische Kontrolle der Dimensionengebundenheit der
Typenbildung (vgl. Bohnsack 2010a, 2010b) bedingt die Mehrdimensionalitdt der Analyse. In
der Systemtheorie bzw. Kybernetik wird hierauf mit dem Begriff der ,Polykontexturalitdt’ Bezug
genommen (vgl. u. a. Luhmann 1992, S. 84-85). Die Dimensionengebundenheit stellt eine der
Auspragungen der Aspekthaftigkeit oder ,Aspektstruktur” (Mannheim 1952, S. 234) der Er-
kenntnis und Typenbildung dar.
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3 Erhebung und Feldforschung

Bevor wir auf unsere empirischen Ergebnisse eingehen, stellen wir kurz die Rahmendaten un-
serer Erhebung sowie Befunde aus der Feldforschung vor.

3.1 Rahmendaten unserer Erhebung

Auf den methodischen Rahmen der dokumentarischen Methode aufbauend wurde die dieser
Studie zugrundeliegende Erhebung an flinf Universitatsstandorten in Deutschland (K&In, Frank-
furt, Mannheim) und Osterreich (Wien, Linz) durchgefiihrt. Die ausgewihlten Standorte zihlen
dabei in einschlagigen Forschungsrankings (Handelsblatt-Ranking, RePec-Ranking) zu den wich-
tigsten im deutschsprachigen Raum.

Wie schon in Kapitel 2 beschrieben kommt der Gruppenakquise im Forschungsprozess der do-
kumentarischen Methode eine zentrale Rolle zu. Daher war es zunachst notwendig, umfangrei-
che Feldforschungen vor Ort durchzufiihren, um einerseits ein gutes Bild vom Erhebungsort und
dessen besonderen Charakteristika zu bekommen, andererseits aber vor allem, um Studieren-
dengruppen kennenzulernen, die fir unsere Erhebung in Frage kamen. In Summe wurden im
Rahmen dieser Studie im Wintersemester 2016/17 und Sommersemester 2017 Gruppeninter-
views mit 16 Studierendengruppen an den fiinf genannten Universitatsstandorten durchgefiihrt
und einer ersten Analyse unterzogen. Insgesamt nahmen an diesen Diskussionen 53 Studierende
teil. Davon waren 35 Manner und 18 Frauen, womit das Geschlechterverhaltnis der interviewten
Studierenden dem Geschlechterverhaltnis von VWL-Studierenden in Deutschland, das sich Gber
die letzten Jahre aus etwa zwei Drittel Mannern und einem Drittel Frauen zusammensetzt, ent-
spricht (vgl. Statistisches Bundesamt 2018). Innerhalb der einzelnen Gruppen war das Ge-
schlechterverhaltnis hingegen nicht immer ausgewogen. Vielmehr befinden sich unter den 16
Gruppen auch einige Gruppen, in denen ausschlieBlich Studierende eines Geschlechts zu finden
waren. Der GroRteil der interviewten Personen war wie ihrem Studiensemester gemaR zu er-
warten Anfang 20 Jahre alt, einige haben VWL im zweiten Bildungsweg studiert und waren daher
schon Ende 20.2 Uber alle Gruppen hinweg lag das Durchschnittsalter bei 22 Jahren. Die Grup-
pengrolle bewegte sich zwischen zwei und sechs Teilnehmer_innen. Die befragten Studierenden
waren Studierende in VWL- bzw. wirtschaftswissenschaftlichen® Bachelorstudiengingen,® wo-

8 Durch die zugesicherte Anonymisierung der interviewten Personen werden die soziodemographischen
Daten der Studierenden hier nicht weiter aufgeschlisselt, sondern werden allenfalls, wenn fiir den For-
schungskontext aufschlussreich, in der Interpretation mit aufgenommen. Durch die freiwillige Selbstan-
gabe ist auch nicht das genaue Alter von allen Interviewten bekannt.

9 Je nach Studienstandort wurden entweder VWL-Bachelorstudierende oder WiWi-Studierende mit VWL-
Schwerpunkt befragt, da an den Standorten Frankfurt a.M. und an der WU in Wien keine ,reinen‘ VWL-
Bachelorstudiengdnge angeboten werden.

10 Einzige Ausnahme bilden die Interviewteilnehmer_innen Am, Bf, Cm und Fm aus der Gruppe Kéln Em-
pire, die im Kélner Masterstudiengang (Economics, M.Sc.) studieren, sowie Bm aus der Gruppe Linz Zahn-
arzt, der im Diplomstudiengang VWL studiert.
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bei es im Rahmen der angewandten Methode von besonderer Bedeutung war, dass die Befrag-
ten sich schon zuvor personlich kannten und sich somit auf gemeinsame Erlebnisse im konjunk-
tiven Erfahrungsraum VWL-Studium beziehen konnten. Das bedeutet allerdings nicht, dass Mit-
glieder einer Gruppe alle dem gleichen Semester angehéren mussten: Im Gegenteil zeigte sich,
dass es fiir die Reflexion des Erlebten durchweg positiv war, wenn Studierende unterschiedli-
chen Semestern angehorten. Fiir den komparativen Vergleich von Studierenden aus unter-
schiedlichen studentischen Milieus bzw. von unterschiedlichem hochschulpolitischem Engage-
ment wurden an jedem Standort jeweils auch Gruppeninterviews durchgefiihrt, an denen Stu-
dierende beteiligt waren, die in studentischen Initiativen fiir plurale Okonomik aktiv sind.

Auf der Grundlage einer Erstanalyse des erhobenen Materials wurden nach den Vorgaben der
dokumentarischen Methode auf Basis der Kriterien einer moglichst ausgepragten Selbstlaufig-
keit des Gespraches, der in Kapitel 2.5 genannten Kriterien (Qualitat der Fille) sowie einer merk-
malspezifischen Maximalkontrastierung (Qualitat des Samples) 10 Gruppen fiir eine Transkrip-
tion und eingehende Auswertung ausgewahlt. Fiir den komparativen Vergleich wurden dabei
insgesamt 3 Gruppen in die detaillierte Auswertung einbezogen (Mannheim Orangensaft, Koln
Empire, Wien Heille Wiese), denen Studierende angehorten, die sich fur eine Pluralisierung der
Okonomik engagieren. Damit ist auch gesagt, dass die hier vorgestellten Ergebnisse auf einer
empirischen Basis von Gruppengesprachen erarbeitet wurden, die in ihrer Mehrheit keine Be-
teiligung von Studierenden aus Initiativen fiir plurale Okonomik aufweist. Insgesamt mussten
zur explorativen Typenbildung gemaR der dokumentarischen Forschungsmethodologie je min-
destens drei Falle einem Typus angehoren, damit diese als tertium comparationis sodann unter
Hinzunahme weiterer (stets kontrastierender) Gruppen in Richtung von Basistypiken ausgebaut
werden konnten (vgl. Kap. 2). Die Homogenitat der rekonstruierten Orientierungen zeigte je-
doch schnell, dass an den meisten Typiken weit mehr als drei Félle teilhaben (im Falle der Basis-
typik Primat der Studienstrukturen gar 9 Falle). Fir die divergierenden Auspragungen (Subtypi-
ken, etwa die ,epistemische Kluft) grundlegender Orientierungsrahmen (Basistypiken, etwa das
,realitatsferne Studium’) wurden hier stets mindestens zwei Fille beleuchtet, in manchen Féllen
bis zu sieben (vgl. Kapitel 4.1.1).

Die dokumentarische Methode ist, wie in Kapitel 2 angedeutet, auf ein Mindestmal® an Ge-
sprachsbereitschaft vonseiten der Studierenden angewiesen. Wahrend wir in der Reflexion der
Beforschungsresistenz von VWL-Studierenden diesen Mangel an Gesprachsbereitschaft als
Folge eines in hohem Male zielorientierten und wenig auf dialogische Interaktion ausgestalte-
ten Studienalltags interpretiert haben, stellt sich vor dem Hintergrund der empirischen Auswer-
tung der Ergebnisse dieser Studie die Frage, ob hier eine Verzerrung in Richtung kritischer Stu-
dierender vorliegt. Auch wenn dieser Kritikpunkt nicht zur Ganze ausgeschlossen werden kann,
gehorten lediglich sechs der interviewten Gruppen auch Studierende an, die sich in kritischen
Studierendenorganisationen (Plurale Okonomik o. A.) engagieren. Drei dieser Interviews wur-
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den nicht zur Auswertung herangezogen. Damit waren in lediglich drei der ausgewerteten Ge-
sprache dezidiert kritische Orientierungen zu erwarten.'* Uberraschend war trotz dieses (be-
grenzten) Einbezugs kritischer Gruppen ein hoher Grad an Homogenitat der im folgenden Kapi-
tel beschriebenen Basistypiken festzustellen. Auch dies weist darauf hin, dass keine Verzerrung
in Richtung kritischer Studierender vorliegt.

Die Gesprache dauerten dabei meist zwischen 1,5 und 2,5 Stunden, wurden mit Tongeraten auf-
genommen und anonymisiert transkribiert. Im Rahmen der Studie wurden insgesamt ca. 27
Stunden Tonaufnahmen und ca. 350 Seiten Transkripte an Roherhebungsmaterial angelegt.
Dazu kommen Feldforschungs- und Beobachtungsprotokolle fiir jeden Universitatsstandort bzw.
jedes Gruppeninterview sowie anonymisierte Kurzfragebdgen zu soziodemographischen Daten,
Interessenslagen, Freizeitgestaltung und Beziehungen zu anderen Interviewpartner_innen von
allen 53 interviewten Studierenden.

Im Rahmen des Interpretations- und Auswertungsvorgangs wurden der dokumentarischen Me-
thode folgend ,formulierende’ und ,reflektierende’ Interpretationen von transkribierten Passa-
gen angefertigt (vgl. Kapitel 2) und in kontinuierlicher Absprache bzw. konkret in fiinf Interpre-
tationssitzungen mit zwei fihrenden Expert_innen der dokumentarischen Methode (Ralf
Bohnsack und Aglaja Przyborski) abgeschlossen. Auf Basis der Transkripte sowie der beiden In-
terpretationsschritte wurden in der Folge ebenfalls im Rahmen der Interpretationssitzungen
,komparative Analysen’ von Einzelpassagen und Gruppen vorgenommen, die wiederum fiir die
Entwicklung der in Kapitel 4 im Detail dargestellten Typologien herangezogen wurden.

Nach der Darstellung der Eckdaten zum Erhebungsprozess und zur empirischen Basis der Studie
werden im Folgenden konkrete Feldforschungserfahrungen prasentiert und daraus Erkenntnisse
zum Untersuchungsgegenstand des Erfahrungsraumes VWL-Studium aus Perspektive der Stu-
dierenden gezogen.

3.2 Feldforschung

Die dokumentarische Forschungsmethodologie zielt darauf ab, die einschlagigen Sinnhorizonte
eines konjunktiven Erfahrungsraumes zu rekonstruieren (vgl. Kapitel 2). Der Forschungsprozess
ist vor diesem Hintergrund auf eine eingehende Auseinandersetzung mit dem in Frage stehen-
den Erfahrungsraum angewiesen. Im vorliegenden Fall wurden daher Feldforschungen an den
besagten Hochschulstandorten durchgefiihrt. Diese beinhalteten:

- eine Recherche zu Inhalten und Strukturen der in Frage kommenden Studiengédnge (Mo-
dulhandblicher, Prifungsordnungen, Werbematerial, Websites)

1 Unsere Ergebnisse die Studienmotivationen betreffend (vgl. Abschnitt 4.3) legt die Einschitzung nahe,
dass Studierende keinesfalls mit kritischen Erwartungen in das Studium starten, sondern sich diese Kritik
erst wahrend konkreter Erfahrungen mit dem Studium entwickelt. Dafiir sprechen auch jlingste quantita-
tive Erhebungen aus Deutschland (Schweitzer-Krah & Engartner 2018a, S. 5-6).
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eine Recherche bzgl. der Orte und Zeiten von Lehrveranstaltungen in den Erhebungsse-

mestern (Wintersemester 2016/17, Sommersemester 2017)

ausgedehnte Besichtigungen der Hochschulstandorte. Diese wurden z. T. mithilfe loka-

ler Expert_innen (etwa Studierende) durchgefiihrt. Die Besichtigungen hatten dreierlei

zum Ziel:

(1)

(2)

(3)

In erster Linie standen ein allgemeines Erkunden des Erfahrungsraumes sowie
die Identifikation einschlagiger Orte (z. B. Horsale, Fakultaten, Bibliotheken) fiir
VWL-Studierende im Zentrum. Zu diesem Zweck sprachen wir vor Ort mit Stu-
dierenden, nahmen an Lehrveranstaltungen teil, verbrachten einige Zeit in den
Lesesdlen der Bibliotheken, in Cafés bzw. Mensen. Wo es sich anbot, bzw. er-
eignete, fihrten wir Gesprache. In diesem Zusammenhang wurden umfangrei-
che Feldforschungsprotokolle angelegt, in denen die Beobachtungen dokumen-
tiert wurden. Es wurde auch Bild- und Anschauungsmaterial (etwa ausliegende
Flyer) gesammelt.

Dariber hinaus sollten wahrend der Feldforschung addaquate Rdaume fiir die
Durchfiihrung der Gruppeninterviews identifiziert werden. Die Rdume sollten
auf den Universitatsgelanden selbst liegen, um die Teilnahme an den Interviews
fur Studierende moglichst einfach zu gestalten. Zu diesem Zweck wurde an allen
Standorten ein GroRteil der gesamten Hochschulrdaumlichkeiten abgeschritten
und in Absprache mit lokalen Expert_innen oder Mitarbeiter_innen der Raum-
verwaltung besprochen, wo die Gruppendiskussionen stattfinden kénnten. Die
im Hinblick auf die Raumfrage gemachten Feldforschungserfahrungen wurden
protokolliert.

SchlieRlich wurde die Feldforschungsphase auch dazu genutzt, Studierenden-
gruppen fir die Erhebung zu gewinnen. Zu diesem Zweck wurden einerseits ge-
zielt einschlagige VWL-Veranstaltungen besucht, um in deren Anschluss mit of-
fenbar befreundeten oder sich ndher stehenden Gruppen von Studierenden in
ein Gesprach zu kommen, in deren Verlauf eine Teilnahme an der Erhebung an-
geregt wurde (vgl. Kriterien der Gruppenakquise in Kapitel 2). An manchen
Standorten (etwa Frankfurt a. M.) zeigte die Feldforschung schnell, dass diese
Praxis nicht genligen wiirde, um hinreichend Studierendengruppen zu gewin-
nen, und wir gingen — andererseits — dazu tber, auf dem Campus wahllos Grup-
pen anzusprechen. Die Erfahrungen der Gruppenakquise wurden meist noch
wahrend, in manchen Fallen nach den Feldforschungstagen protokolliert.

Im Folgenden moéchten wir auf die zentralen Ergebnisse der Feldforschungsphase eingehen.

Diese werden in Kapitel 5 mit den gesprachsanalytischen Ergebnissen verbunden.
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Unternehmerische Hochschulen

Ein Feldforschungsergebnis, das an allen untersuchten Standorten beobachtet werden konnte,
ist die starke Prasenz von Unternehmen. Informationsmaterial, Werbetafeln oder einschlagige
Events mit Vertreter_innen und Messestanden groRer deutscher bzw. Osterreichischer sowie
internationaler Konzerne gehdren wie selbstverstandlich zum Erfahrungsraum der untersuchten
Universitaten. In besonderem Male gilt dies fir die Standorte Frankfurt a. M., Mannheim und
die WU Wien, wo eine besondere Haufung von Veranstaltungen oder aber eine besonders mas-
sive Bewerbung von Karriereangeboten ins Auge fielen. Ziel der Unternehmensaktivitaten schei-
nen neben einer positiven Wahrnehmung im akademischen Milieu insbesondere die Gewinnung
von hochqualifizierten Arbeitskraften oder Praktikant_innen zu sein. Dazu werden Studierende
mit Slogans wie ,Boost your Career’, ,Angebote fiir die Unternehmer von morgen‘ oder ,Prakti-
kum als Sprungbrett zum Traumjob‘ adressiert. So fanden sich auf oder neben den Messestan-
den oftmals Stellwdande mit Arbeitsangeboten oder offene Einladungen zu Karriereforderungs-
treffen wie dem ,Griinderkaffee’ oder der ,Summer School for Innovators and Entrepreneurs’.
Wahrend der Messetage war bei Studierenden ein formalerer Kleidungsstil zu beobachten. Nicht
wenige trugen Anzug oder Kostiim.

Als Eindruck von der unternehmerischen Prasenz mag folgende Kurzbeschreibung dienen, die
uns ein Studierender zukommen lieR, nachdem wir ihn auf dem Campus Westend in Frankfurt
a. M. fir ein Gesprach gewinnen wollten, er aber deswegen an der Erhebung nicht teilnehmen
konnte, weil er seine befreundeten Kommiliton_innen nicht zur Teilnahme bewegen konnte:

,Ich habe im Sommersemester 2013 mit dem Bachelor begonnen. Positiv hervorzuheben ist
gleich zu Beginn die Einflihrungswoche, die natirlich auch viel zum Feiern einladt, aber auch
sehr informativ ist und man direkt viele Leute kennengelernt, mit denen ich bis heute gut be-
freundet bin. Zu kritisieren ist vielleicht, dass es sich eigentlich um eine groRe Werbeveranstal-
tung (in unserem Semester PwC) handelt, das Unternehmen war omniprasent und hatte ge-
fUhlt mehr Redezeit als die Professoren.”

Eine ,unternehmerische Kultur’ wurde an den Standorten jedoch nicht allein von Unternehmen
gepragt. So konnte auch eine massive Werbung von Studierendeninitiativen oder studentischen
Start-Ups beobachtet werden, die es zu StoRzeiten nahezu unmoglich machten, einschlagige
Passagen oder Nadel6hre zu passieren, ohne mehrmals in ein Gesprach verwickelt oder mit In-
formationsmaterial versorgt zu werden. Diese Omniprasenz von unternehmerischen, insb. wer-
betechnischen Praktiken erschwerte insbesondere auch die Gewinnung von Gesprachs-
partner_innen. Es war praktisch unmoglich, von Studierenden nicht in der Rolle eines Verkaufers
bzw. einer Verkauferin erkannt und gesehen zu werden.
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Abbildung 1: Karriereangebote im Horsaalgebdude auf dem Campus Westend,

Frankfurt a. M. (links), und der Universitdt Mannheim (rechts)

Quelle: CC BY-NC-ND 4.0 by Lukas Bauerle

Fehlende Gesprachsrdaume

Die Suche nach adaquaten Gespriachsraumen auf den Hochschulgeldnden gestaltete sich du-
Rerst schwierig. Wir mussten feststellen, dass die Hochschulstandorte keine Moglichkeit bieten,
sich zu einem selbstorganisierten, geschiitzten Gesprach zu treffen. Seminar- oder Gruppenar-
beitsraume waren entweder weit im Voraus belegt oder konnten lediglich von Universitdtsan-
gehorigen gebucht werden. Die Durchfiihrung eines spontanen, aber konzentrierten Gespraches
erschwerte sich dadurch enorm. Alle frei zugdnglichen Raumlichkeiten der betroffenen Univer-
sitdten waren entweder nur gegen Bezahlung zugédnglich (Cafés) oder aber — wie auch im Fall
der meisten Mensen und Cafés — nicht hinreichend geschiitzt fiir ein Gesprachsformat, das sich
gerade durch Offenheit auszeichnen soll. In den auf den Universitatsgelanden befindlichen Cafés
konnten wir eine auffallende Vereinzelung von Kund_innen beobachten. Nicht selten musste
man den Blick eine Weile Gber Sitzgruppen streifen lassen, bis man Paare oder Gruppen ausma-
chen konnte, die sich miteinander unterhielten.

Angespannte Atmosphare zur Priifungszeit

Die Feldforschung ergab weiterhin, dass die Priifungsphasen zum Ende eines jeden Semesters
von Studierenden mit einer erheblichen Anspannung belegt sind. So versicherten uns lokale Ex-
pert_innen und Studierendengruppen, die wir fiir Interviews gewinnen wollten, immer wieder,
dass wahrend der Priifungsphase definitiv keine Zeit fiir die Teilnahme an der Erhebung beste-
hen wiirde. Es war den meisten Studierenden eine vollige Selbstverstandlichkeit, dass in dieser
Phase des Semesters neben der Vorbereitung auf Prifungen keine anderen Tatigkeiten oder
Verpflichtungen eingegangen werden kénnten. Dieser Befund wurde spater dann auch in den
Interviews erhartet, wo die Priifungsphase immer wieder als regelmaRig wiederkehrender Aus-
nahmezustand beschrieben wurde (vgl. Kapitel 4.1).
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Ein weiteres Indiz flr die herausragende Rolle der Priifungsphase im akademischen Zyklus waren
die unzahligen Softskill- und Beratungsangebote, die liber Stellwande oder Flyermaterial bewor-
ben wurden. Priifungsbezogene Angebote nahmen etwa in den Flyern des Studierendenwerks
Mannheim oder aber des Frankfurter ,Akademischen Schliisselkompetenz-Trainings’ eine be-
sondere Stellung ein. Im Wintersemester 2016/17 wurden etwa folgende Kurse angeboten:
,Stressfreier lernen’, ,Progressive Muskelentspannung’, ,Schreibblockaden tberwinden’, ,Vor-
stellungsgesprache fiihren lernen’ (Mannheim) sowie ,Referate vorbereiten’, ,Gefiihlt ist alles
viel zu viel: Freiraume schaffen mit Projektmanagement-Tools’, ,Sicher und kompetent vortra-
gen’, ,Tipps und Tricks fur ein effektives Zeitmanagement’, ,Effektiv und effizient lernen im Stu-
dienalltag’, ,Lernstrategien fiir groRe Stoffmengen’ und ,Mentale Strategien fiir den Umgang mit
Stress’ (Frankfurt a. M.).

Insgesamt erschwerte die hohe Stressbelastung zur Priifungsphase unsere Erhebung, da der
,gunstige’ Feldforschungs- und Erhebungszeitraum auf wenige Wochen (6-8 Wochen) zusam-
menschrumpfte.

Geringe Prasenz in Vorlesungen

Ein weiterer Faktor, der die Gruppenakquise beeintrachtigte, war die geringe Prasenz von Stu-
dierenden in den groBen VWL-Vorlesungen. So liel sich an allen Standorten die Tendenz be-
obachten, dass die Prasenzin Vorlesungen ca. 3-4 Wochen nach Semesterbeginn rapide abnahm
(eine Ausnahme bildete hier die Universitdt Mannheim wohl auch durch die in Deutschland ein-
zigartige Anpassung der Semestertaktung an die Taktung US-amerikanischer Universitaten).
Wahrend der 1,5-stiindigen Vorlesungen selbst liel sich eine dhnliche Entwicklung beobachten:
Einzelne Studierende begannen oft nach ca. 1 Stunde, die Vorlesung zu verlassen. Ihnen schlos-
sen sich dann gegen Ende mehr und mehr Kommiliton_innen an. Teilweise brachen die Vorle-
sungen regelrecht zusammen und es war den Dozent_innen aufgrund der Saalflucht kaum mehr
moglich, die Vorlesung zu beenden und sich zu verabschieden. Die Erhebung selbst zeigte spater,
dass eine generelle Abnahme der Prasenz in Vorlesungen auch durch die Ausweitung von Video-
mitschnitten verursacht sein mag, die einen physischen Besuch von Vorlesungen {iberflissig er-
scheinen lassen. Wiederum sei als Eindruck eine Studierendenstimme aus Frankfurt einge-
bracht, die fiir die hier beschriebene Tendenz beispielhaft stehen mag:

,Der Besuch von Vorlesungen ist, und das ging eigentlich den meisten so, im gesamten Studium
eher Nebensache, da ihr Besuch einen doppelten Zeitaufwand, zusatzlich zu Selbststudium und
Besuch der Tutorien, bedeutet. Der Inhalt der Vorlesungen und ihrer meist unterirdischen
Powerpointprdsentationen hat dann doch in den meisten Féllen wenig mit dem Inhalt der Klau-
sur am Ende des Semesters zu tun, weshalb ihr Besuch noch weniger lohnt.”

Auch die verminderte Prdsenz in Vorlesungen wirkte sich auf die Gewinnung von Inter-
viewpartner_innen negativ aus.
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Weitere Schwierigkeiten bei der Gruppenakquise

SchlieBlich zeigte die Feldforschung auBerdem, dass viele Studierende kein Interesse daran ha-
ben, Gber ihre alltdglichen Erfahrungen zu berichten. Als haufigste Begrindungen wurden man-
gelnde Zeit oder aber eine fehlende Belohnung angefiihrt. Ersteres wurde insbesondere in den
Momenten nach dem Vorlesungsbesuch durch eine latent hektische Stimmung unterstiitzt, in
denen Studierende nur noch schnell den Hérsaal bzw. das Gebdude verlassen wollten. Diese
Erfahrung flihrte zum einen dazu, dass wir zunehmend dazu libergingen, Studierende in stress-
freieren Situationen anzusprechen (etwa in Cafés). Zum anderen legten wir uns auf Grundlage
zunachst gescheiterter Ansprachen Einstiegssatze zurecht, mit denen wir in kurzer Zeit die Auf-
merksamkeit und das Interesse fiir die Teilnahme an der Erhebung zu steigern hofften. Die Prob-
lematik der mangelnden Zeitressourcen hangt zweifelsohne auch damit zusammen, dass die
Methode der Gruppendiskussion eine Gesprachsdauer von mindestens 1,5 bis 2 Stunden erfor-
dert; eine Zeitspanne, die im Alltag von VWL-Studierenden offenbar als groB einzuschatzen ist
und zudem als Methode allen befragten Studierenden unbekannt war.

Im Hinblick auf die vermisste Belohnung fiir die Teilnahme an der Studie ist weiterhin festzuhal-
ten, dass im Erfahrungsraum eine Fiille von Studien und Experimenten prasent war, die
i. d. R. auch eine Aufwandsentschadigung versprachen. So warben etliche Aushange fir die Teil-
nahme an zumeist verhaltenswissenschaftlichen Laborexperimenten, fir die den Proband_in-
nen Naturalia oder Geldbetrage im geringen zweistelligen Bereich in Aussicht gestellt wurden
(vgl. Abbildung 2). Dieser Kontext fiihrte zweifelsfrei zu einer geringen Attraktivitat unserer Er-
hebung, die monetar nicht entlohnt wurde. So wurden wir etwa in Wien, wenn auch mit ironi-
schem Unterton, unmittelbar auf die zu erwartende Bezahlung angesprochen (,Und, wieviel
zahlt ihr eigentlich?’).

Abbildung 2: Aushdnge an den Universitaten Mannheim und Frankfurt a. M., mit
denen Umfrageteilnehmerinnen gesucht werden
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Quelle: CC BY-NC-ND 4.0 by Lukas Bauerle
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Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass der Erfahrungsraum VWL-Studium fir eine dialog-
basierte, zeitintensive und auf eine stress- und angstfreie Gesprachssituation angewiesene For-
schungsmethode nur schwer zugénglich war. Der Untersuchungsgegenstand zeichnete sich vor
dem methodischen Hintergrund durch eine latente Beforschungsresistenz aus. Ihr begegneten
wir v. a. mit einer Ausdehnung der Feldforschung.
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4 Empirische Ergebnisse

Betrachtet man die Gesamtheit der im Rahmen dieser Studie interviewten Gruppen, so zeigt
sich quer lber alle Studierenden hinweg eine hohe Unzufriedenheit mit dem VWL-Studium und
hier vor allem mit den ersten Semestern. Die gedullerte Unzufriedenheit dokumentiert sich da-
bei unabhangig von Geschlecht, Alter, Studienstandort und der Interviewbeteiligung von Studie-
renden, die in kritischen Studierendeninitiativen wie dem Netzwerk Plurale Okonomik aktiv sind.
Zwar werden auch teilweise positive Beispiele genannt, diese beziehen sich dann allerdings
meist auf einzelne Professor_innen, einzelne Kurse oder die infrastrukturellen Voraussetzungen
an einzelnen Studienstandorten (etwa Bibliotheken, Mensen oder das Angebot an interaktiven
Lernangeboten, wie Onlinevorlesungen). Vor diesem Hintergrund l&sst sich festhalten, dass der
Erfahrungsraum VWL-Studium ein weitestgehend homogener ist und sich fir Studierende gleich
welcher Hintergriinde in dhnlicher Weise darstellt.

Das Uberwiegen von kritischen Erfahrungen und negativen Beschreibungen der Studienein-
gangsphase im VWL-Bachelor wird allerdings bei sehr vielen Gruppeninterviews in dem Moment
gebrochen, wenn Studierende lber das Ende der Einfilhrungsmodule und die damit gewonnene
Freiheit sprechen, durch die in einem vorgegebenen Rahmen individuelle Schwerpunkte gesetzt
werden kdnnen. Dieser (erwartete oder erlebte) Gewinn an Handlungsspielraum, der im Detail
in Kapitel 4.4 erlautert wird, steht dabei in unmittelbarem Kontrast zu der in hohem MaR stan-
dardisierten und durch mathematische Methoden gepragten Studienanfangsphase. Im Zusam-
menhang mit diesem Befund stellt sich die Frage, inwiefern sich die negativen Erfahrungen im
VWL-Studium (vgl. Kapitel 4.1-4.3) insbesondere auf die ersten Semester beziehen. Da der GroR3-
teil der interviewten Studierenden die beschriebene Schwelle nach den ersten Semestern noch
nicht Gberschritten hatte und also keine erfahrungsgesattigten Narrationen dariiber vorliegen
konnten, fokussieren wir Beschreibungen die erste Studienphase (1. bis ca. 4. Semester) betref-
fend.

Entsprechend der dokumentarischen Forschungsmethodologie werden wir im Laufe des Kapi-
tels 4.1 alle ausgewerteten Gruppen kurz vorstellen und im weiteren Verlauf darauf Bezug neh-
men.!? Insgesamt beschrinken wir uns bei der Darstellung der Ergebnisse in diesem Kapitel auf
ein Minimum dokumentarischer Terminologie. Dadurch soll gerade auch solchen Leser_innen
ein Nachvollzug der rekonstruierten Basistypiken ermdglicht werden, die mit qualitativer Sozial-
forschung im Allgemeinen und der dokumentarischen Methode im Besonderen bislang keine
BerUhrungspunkte hatten. Nicht zuletzt sollen insbesondere auch Studierende der Volkswirt-
schaftslehre in die Lage versetzt werden, sich tiber mégliche Wahrnehmungen und Interpretati-
onen ihres Studiums ins Bild zu setzen.

2 Einzige Ausnahme bildet die Gruppe Mannheim Wiese, die an dieser Basistypik nur in begrenztem MaRe
teilhat. Sie wird im Rahmen des Kapitels 4.2 vorgestellt.
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4.1 Primat der Studienstrukturen

Wie in Kapitel 2 ausgefiihrt zielt die dokumentarische Methode auf die Rekonstruktion von ty-
pischen Orientierungen eines konkreten Erfahrungsraums ab. Diese werden auch ,Basistypiken’
genannt. Die im Folgenden vorgestellte Basistypik nimmt im Kreis der allgemeinen Ergebnisse
der Studie eine besondere Rolle ein. Sie stellt das zentrale Orientierungsproblem der meisten
befragten Studierenden dar. In den verschiedensten thematischen Zusammenhéangen fand sich
als roter Faden immer wieder folgendes Problem: Studierende sehen sich MaRstdben eines er-
folgreichen Studierens ausgesetzt, die durch die Formen und Strukturen der jeweiligen VWL-
Studiengdnge an sie gerichtet werden. Fiir den tGberwiegenden Grof3teil der befragten Studie-
renden ist der Umgang mit diesen Malistaben die entscheidende Herausforderung im Erfah-
rungsraum VWL-Studium, die inhaltlichen Fragen des Studiums und ihrer Bewertung stehen
diesbeziiglich im Hintergrund. Damit ist auch gesagt, dass es sich bei der hier dargelegten Basis-
typik um eine Bildungsmilieutypik handelt. Das Spezifische dieses konjunktiven Erfahrungsrau-
mes ist hier somit die Zugehorigkeit zu einem bestimmten Bildungsmilieu (VWL-Studierende)
und nicht etwa diejenige zu einem Geschlecht oder einer Generation. Dadurch, dass das Milieu-
spezifische hier in der Erfahrung von Bildungsformen und nicht etwa Bildungsinhalten liegt, kann
davon ausgegangen werden, dass dem hier dargestellten Milieu weit mehr Studierende denn
lediglich angehende Volkswirt_innen angehéren (vgl. Kapitel 5).

Mit dem Begriff ,Studienformen’ bzw. ,Studienstrukturen’ sind institutionelle Rahmenbedingun-
gen des VWL-Studiums gemeint, denen zugleich Mal3stdbe eines erfolgreichen Absolvierens des
Studiums inhédrent sind. Als Beispiele dafiir werden im empirischen Material genannt: Prifungs-
modalitdten und -anforderungen, notenbasierte Bewertungsmalstabe fiir Studienleistungen,
Strukturierungen des Studiums (Modularisierung), Bepunktungen von Einheiten des strukturier-
ten Studiums (ECTS-Punkte), curriculare Wahloptionen im Kontext modularisierter Studien-
gange, Vorschriften und Kriterien fiir diese Wahlentscheidungen, Evaluationskriterien von Lehr-
veranstaltungen, staatliche Bedingungen der Studienférderung, Vergabemodalitdten von Aus-
landsstudienplatzen, extracurriculare Angebote der Studien- und Karriereorientierung, Ausstat-
tung und Hausordnungen von universitdren Einrichtungen. Unter diesen Beispielen bringen Pri-
fungsmodalitdten und notenbasierte Bewertungsmalstdbe fiir Studierende die mit Abstand
wichtigsten Orientierungspunkte bzw. -probleme mit sich.

Die maRgebende Funktion dieser Strukturen hat zweierlei Ebenen: Zum ersten fiihren sie abso-
lute Mafsstdbe in dem Sinne ein, dass sie Relevantes von Nichtrelevantem scheiden. Nur das,
was benotet, abgeprift, modular abgebildet, mit ECTS-Punkten versehen, als Wahloption ein-
geraumt, von Evaluationsbdgen erfasst wird etc., ist fiir den Studienerfolg auch tatsachlich wich-
tig. Damit ist auch gesagt, dass Aspekte, die durch die Studienstrukturen nicht aufgeworfen oder
abgebildet werden, nicht wichtig, bzw. irrelevant sind. Studienstrukturen fiihren somit eine
Grenze ein, sie stellen einen Rahmen, der Relevantes im Innenbereich von Nichtrelevantem im
AuRen scheidet.
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Innerhalb dieser absoluten Relevanzsetzung kommt nun die zweite Ebene der formbedingten
Malistabe zum Tragen: All dasjenige, was relevant ist, lasst sich relativ aufeinander beziehen
und bewerten. Innerhalb des Rahmens dominiert somit die Bewertung in ,besser’ bzw. ,schlech-
ter’. Wichtigster Gradmesser dieser Bewertungsprozesse sind Noten. Es fanden sich aber auch
andere Kriterien, wie etwa die Studiendauer (kirzer=besser oder langer=schlechter) oder der
Lernaufwand einzelner Modulabschlisse und Priifungsformen (weniger=besser oder
mehr=schlechter). Wichtigste Folge dieser wechselseitigen Bezogenheit ist die Vergleichbarkeit
der durch die Bewertungsmalstabe erfassten Phanomene. Vor dem Hintergrund formaler Mal3-
stdbe werden die daran gemessenen Dinge prinzipiell gleich, um lediglich innerhalb der malige-
benden Logik wieder eine Differenz ausprdgen zu konnen (Note 1,3 besser als Note 2,7). Gegen-
stand dieser Bewertung kénnen prinzipiell alle Phanomene im Innenbereich sein: in erster Linie
Studieninhalte, aber auch Prifungen, Module, Lehrleistungen, Prifungsordnungen, Praktika,
Partneruniversitaten etc.

In scharfer Unterscheidung und als prominenter Gegenhorizont zu den Studienstrukturen sehen
Studierende die spezifischen Inhalte ihres Studiums, im vorliegenden Fall also die volkswirt-
schaftlichen Inhalte von Priifungen, Modulen, Lehrveranstaltungen etc. Wie Kapitel 4.1.1 zeigen
wird, stehen die beiden Bereiche in einem starken und i. d. R. konfliktiven Wechselspiel. Stu-
dienformen gehen in diesem Konflikt typischerweise als dominanter Bezugspunkt von studenti-
schen Orientierungsprozessen hervor: Studierende orientieren sich primar an den Malstaben
und Handlungsmaximen der Strukturen, Studieninhalte spielen allenfalls eine nachrangige Rolle.
Studieninhalte gehen aus diesem Prozess jedoch nicht nur als zweitrangig hervor, vielmehr wer-
den sie im Lichte der formbedingten MaRBstidbe nachhaltig verandert. Die wichtigste Verdande-
rung besteht in einer weitgehenden Nivellierung noch so unterschiedlicher Inhalte. Von der
Warte der strukturbedingten Malstdbe aus betrachtet erscheinen verschiedene Inhalte
gleich(gtltig) und vergleichbar. Vor diesem Hintergrund sprechen wir von einem Primat der Stu-
dienstrukturen gegeniiber den Studieninhalten. Die folgenden Kapitel werden diese prominente
Stellung, ihre Wirkungen und die daraus resultierenden Konflikte beleuchten.

4.1.1 Malstabe erfolgreichen Studierens und durch sie verursachte Konflikte

Im Folgenden wird anhand von insgesamt 7 Gruppen veranschaulicht, wie Studierende mit den
strukturellen Gegebenheiten ihres Studiums in Berlihrung geraten, welchen Anspriichen sie sich
in diesem Zusammenhang ausgesetzt sehen und welcher (konfliktbehafteten) Umgang dieser
Auseinandersetzung sich bei einigen der Gruppen zeitigt.

4.1.1.1 ErfolgsmaRstibe, Bewertung und Nivellierung von Studieninhalten

In der Gruppe Koln Kekse (KK) diskutieren zwei Studienanfanger_innen (Af und Bm) Gber ihre
Studienerfahrungen. Beide Interviewteilnehmer_innen finden erst nach einiger Zeit des mono-
logischen Sprechens in ein gemeinsames Gesprach. Dieses Gesprach ist dabei vor allem durch
das Thema eines grundlegenden Lebenswandels geprigt, der mit dem Ubergang aus der fami-
liar-schulischen Sphére in die eines eigenverantwortlichen Studiums einhergeht. Zwischen bei-
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den Interviewten zeigen sich dabei Unterschiede in Bezug auf die sozio6konomischen und fami-
lidren Hintergriinde: Af wuchs als Einzelkind in einem akademisch gepragten Haushalt auf, er-
langte ihre allgemeine Hochschulreife auf dem Gymnasium und verbrachte (im Rahmen eines
Schileraustausches) bereits einige Zeit im Ausland. Bm wuchs in einem Haushalt ohne akademi-
schen Hintergrund mit Geschwistern auf. Er hatte nach eigener Aussage nur die Moglichkeit, die
allgemeine Hochschulreife zu erlangen, da er eine Gesamtschule besuchte. Im Laufe des Inter-
views nahern sich beide Interviewteilnehmer_innen allmahlich dartiber an, dass sie immer gro-
Rere Ubereinstimmungen in ihren Orientierungen entdecken.

Nachdem das VWL-Studium in der Passage Curriculum und Bildungssystem von Af zunachst als
,ideologisch’ beschrieben wird, sucht sie anschlieBend nach moglichen Erklarungen fiir die Eng-
flihrung des VWL-Studiums:

Af:13 aber das is halt auch (.) glaub ich (.) darauf zurlickzufihren dass wir nur noch
drei=Jahre haben um nen Bachelor zu machen; (1) und das is halt nicht viel Zeit am
Ende:, (.) um (.) so viel Wissen zu erla:ng=wenn man erstmal mit den Methoden an-
fangen muss (.) also (.) weil (.) dadurch dass das so viel Mathe is, (.) muss man erstmal
(.) mit den Mathe-Modulen anfangen=und da hat man Statistik=wie viel Zeit da schon
drauf geht (.) ahm (.) um ne Basis zu erlangen (.) um- was auch unglaublich wichtig
is=aber ich glaube dann ist es halt in drei Jahren nicht schaffbar:: (.) noch son breit
gefachertes Wissen (.) anzubieten®;

(KK CB, 22-28)

Af proponiert in dieser Sequenz, dass das Studium deswegen eng gefiihrt sei, weil es als Ba-
chelorstudium zeitlich in ein enges Korsett von drei Jahren eingelassen ist. Innerhalb dieses Rah-
mens, so ist fir Af vollkommen klar, sind einige Grundlagenveranstaltungen ,gesetzt’. Und eben
weil sie gesetzt sind, sind die Spielrdume fur alternative Inhalte sehr begrenzt.’ Den Studien-
strukturen (,6 Semester BA‘) kommt somit eine limitierende und sogleich selektive Funktion zu:
Sie entscheiden dartiber, wieviel berhaupt insgesamt studiert werden kann, und fihren aufRer-
dem Relevanzsetzung dariber ein, was studiert werden kann. Relevantes erhilt einen Platz in-
nerhalb der limitierenden Struktur, Nichtrelevantes bleibt aulRen vor. Studienstrukturen stehen
somit in einem hierarchischen Verhaltnis zu Studieninhalten, was zudem dariiber abgesichert
wird, dass sie als notwendig und also unverdanderbar wahrgenommen werden. Bemerkenswer-
terweise werden die aus diesen hierarchischen Rahmeninkongruenzen resultierenden Konflikte
zwar benannt (vgl. Beispiel zu curricularen Restriktionen), gleichwohl werden sie gerade wegen

13 Bei den Buchstaben A, B, C, D, E, F handelt es sich um willkiirliche Sprecher_innenbezeichnungen. Die
Kirzel X, Y, Z zeigen Interviewleiter_innen an. Die Kirzel ,m‘ (ménnlich), bzw. ,f* (weiblich) verweisen auf
das Geschlecht der Gesprachsteilnehmer_innen. Die Bedeutung der Transkriptnotationen findet sich im
Appendix aufgeschlisselt.

14 Die Grundlagenveranstaltungen werden ihrerseits mit den Stichworten ,Methoden‘ und ,Mathematik’
in Verbindung gebracht (vgl. Kapitel 4.2).
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dieser Hierarchie nicht als offene oder streitbare Konflikte wahrgenommen. Vielmehr legitimie-
ren die Notwendigkeiten ,hoherer’ Relevanzsysteme (Formen) auch mogliche Notwendigkeiten
,niedrigerer’ Relevanzsysteme (Inhalte).

Im Fortgang unterstreicht Af jedoch, dass diese Notwendigkeit eines limitierten Studiums auch
durch die Einstellungen ihrer Kommiliton_innen zustande kommt. So habe sie den ,,Eindruck
vom deutschen °Unisystem®; (.) das is auch (.) so viele Leute reden immer nur (iber Regelstudi-
enze::it”, wobei es doch ,eigentlich (.) [...] im Studium ja um viel mehr:: [gehe]“ (KK CB, 37-39).
Sie sieht also sehr wohl die Moglichkeit eines kreativeren Umgangs mit dem Studium (etwa dem
Ubertritt der Regelstudienzeit), erlebt jedoch beim GroRteil ihrer Kommiliton_innen, dass diese
sich den impliziten MaRstiben eines vorgegebenen Studierens fugen.? Af verhandelt die Wirk-
samkeit der Studienstrukturen somit als das Ergebnis einer Unterwerfung und Beglaubigung
durch konkrete Akteur_innen. Den Strukturen kommt hier keine quasinaturgesetzliche Eigen-
schaft zu.

Auch in der Gruppe Kéln Innenhof (KI) wird in der Passage Studienmotivation und Curriculum
die curriculare Strukturierung des Studiums thematisch. Die Gruppe besteht aus zwei mannli-
chen Studenten des Bachelorstudiengangs Volkswirtschaftslehre (B.Sc.) an der Universitat zu
K6In. Bm (20) kommt aus dem europaischen Ausland und studiert reguldr im dritten Semester,
wahrend Am (25) im sechsten Semester studiert und parallel in einer Telefonzentrale arbeitet.
Nachdem sie sich in der Passage zunachst tber ihre Studienmotivationen austauschen, kommt
Am unvermittelt auf das Thema der neuen Prifungsordnung des Kolner VWL-Bachelors zu spre-
chen. An die an Bm gerichtete Frage, ob er schon in der neuen Priifungsordnung studiere, knpft
er unmittelbar den Hinweis an, dass man im Studium Integrale nun 12 ECTS-Punkte sammeln
kénne und in diesem Bereich Computerkurse anrechenbar sind, fiir die man sechs ECTS-Punkte
erhalt. Nachdem Bm Frage und Ratschlag nicht sofort versteht, setzt Am nochmal an:

Bm: Wenn ich was? (.) Fir welche we- wel- welche Computerkurse;

|
Am: LAlso SPSS;=Starter;=Excel; (.)
a::h (.) das kannst du alles ne Woche lang lernen,=dann

Bm: L°Oh Gott;®

15 Dies unterstreicht sie weiter unten erneut mit Bezug auf die Tutorien, in denen die Méglichkeit zur
regen Diskussion zwar prinzipiell gegeben sei, von Tutor_innen und Studierenden aber nicht genutzt
wirde (vgl. KK CB, 50-63). Der Kontrast der beiden Diskursmodi von ,Diskussion’ und ,Monolog’ ist in die-
ser Passage besonders stark. Diesen sozialen Modi entspricht auf individueller Ebene das Paar von ,Den-
ken’ und bloRem ,Reproduzieren’ (vgl. KK CB, 62-68). Diese Orientierung wird von Bm geteilt, der diese
Gegensatzpaare bereits zu Beginn der Passage einfiihrt: ,,°Nagut®=vielleicht ne Méglichkeit ware das ir-
gendwie:: kleinschrittiger aufzubauen (.) dass: (.) quasi: (.) es verschiedene (.) Fachgebiete gibt (.) oder
irgendwie:: verschiedene V- Vorlesungen die man dann also- mh man nennt das einfach (.) Einfihrung in
die (.) VWL=und dann kriecht man einfach ein (.) paar verschiedene Positionen einfach beigebracht und
nicht dass ein Professor jetzt quasi (.) ahm (.) ja (.) ein ganzes Modul oder zwei Professoren ein ganzes
Modul:: mit ihrer- mit ihrer Ideologie da halt dh vollknallen” (KK CB, 2-7; vgl. dazu auch Kapitel 4.4).
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Am: musst du halt jeden Tag hin, (.) und dann machst du am Ende ne Hausarbeit, (.) also
Hausarbeit,=das is so (ne Art) Klausur, (.) <ea> und dann kannst du so viel daftir neh-
men wie du willst, (.) innerhalb von drei Wochen, (.) aber du kannst halt den ganzen
Tag kannst du da

I
Bm: L@(.) (Wie viel Z-)=<ea>@
Am: dransitzen wenn du willst, (.) <ea::>und d:hm (.) dann

Bm: Lia;
Am: musst=du=das abgeben,=und dann gibts nur bestanden oder nicht bestanden. (--- 2 -
--) U:nd-

|
Bm: LWo findet man die; (.) @(1)@

(KI'SC, 455-479)

Nachdem der Hinweis auf die formalen Vorteile der Computerkurse alleine nicht ausgereicht
hatte, um Bm von deren Sinnhaftigkeit zu Gberzeugen, zahlt Am kurz und knapp die dort vermit-
telten Programme auf, welche Bm zunachst abzuschrecken scheinen (,°Oh Gott;*“). Dann
kommt Am aber erneut auf denjenigen Aspekt der Kurse zu sprechen, um den es ihm eigentlich
geht, namlich den geringen Arbeitsaufwand. Die Priifungsform der Hausarbeit sei gegeniber
Klausuren laxer, insbesondere auch deswegen, weil sie nicht benotet wiirde. In diesem struktu-
rellen Aspekt der Computerkurse — und nicht in ihren inhaltlichen Vorteilen — sind sie anderen
Modulen im betreffenden Bereich lberlegen. Deswegen hat er sie gewahlt und empfiehlt sie
nun auch seinem Kommilitonen, der sich schlieRlich auch von diesen formalen Vorteilen lber-
zeugt zeigt. SchlieRlich figt Am noch in Richtung der Studiengangverantwortlichen an: ,Ich
glaube, das fallt denen auch demnéachst mal auf; dass das echt viele Punkte sind;=fiir so wenig
(.) Aufwand“ (KI SC, 510-512).

Der Fall der Computerkurse ist insgesamt eingelassen in die Frage der Wahl zwischen verschie-
denen Prifungsordnungen, Am macht an mehreren Stellen deutlich, dass er seine Wahl unter
der MaRgabe einer Verminderung der Studienbelastung getroffen habe:

Am: J:a:;=das war dh=bei mir jetz schon nachm zweiten Semester so:, (.) u:nd a:hm (.) das
wurde erst mal angeboten; (.) und dann (.) konnt man sich da reinfuchsen, (.) a:h (.) <ea>
welche: (.) wo krieg ich jetz mehr Punkte flr,=aber was m- worauf muss ich dafir ver-
zichtn:;=was is mir wichtiger; (.) <ea::> und=3a::h da war bei mir die Sache ziemlich
schnell klar,=ich hab gesehen (.) man kriegt (.) <ea> man muss w:eniger m- (.) in der
neuen Pee Oo (.) weniger Module schreiben, (.) fiir (.) dieselbe (.) Anzahl an Punkten

(KI'SC, 559-572)

ou

Nachdem ihn Bm ob dieses Gestandnisses als ,,°@Faule Sau;@°“ beschimpft, rechtfertigt sich
Am ,ich m- ich gestalt das halt effizient” (KI SC, 574) und flihrt neben dem Zeitersparnis durch
den Wechsel in die neue Priifungsordnung auch deren Ubersichtlichkeit als Vorteil an: ,Man

bekommt ja auch gleich im Modulhandbuch so=n schénen Plan, und es wirkt gut strukturiert”
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(KI' SC, 593-599). Erneut fliihrt Am als Vorteile der neuen Prifungsordnung ausschlieBlich solche
an, die wiederum den durch dieselben Studienstrukturen induzierten Erfolgsmalistdben ent-
sprechen (Studieneffizienz, Harmonisierung von Modulabldufen). Nach diesen MafRstaben rich-
tet auch Am sein Studium aus; und auch Bm, der urspriinglich wegen einem inhaltlichen Inte-
ressensschwerpunkt an die Universitat gegkommen war (vgl. Kapitel 4.3.1), beginnt, sich an ihnen
zu orientieren (,,Das hatt ich mir ansehen sollen;=@bevor ich meine Facher wie im zweiten Se-
mester ver-=gewahlt hatte;@“), woraufhin Am ihn beruhigt: , LlNein;==du machst es ja genau so
wie der Plan das vorsieht;” (KI SC, 601-606).

Die Orientierung an formalen Aspekten des Studiums kommt auch in der Passage Masterstu-
dium zum Tragen. Auf die Frage hin, ob die beiden auch ein Masterstudium in Koéln in Erwagung
z6gen, antworten beide mit Verweisen auf formale Voraussetzungen verschiedener Masterstu-
diengdnge. So macht Bm deutlich: ,ich glaube man s- misst ne ho- genu- (.)
ch=genug (.) he=Note haben;=dann (gehts)” (KI MA, 85-86). In der Folge rechnet Am mit Bezug
auf das Beispiel einer befreundeten Kommilitonin vor, dass die Bachelornote fiir einen Master-
platz in K6In gar nicht so gut sein musse. Auf mogliche Interessensschwerpunkte seiner Kommi-
litonin oder seiner selbst geht er nicht ein. Bm setzt erneut an, dass er zumindest sicher sagen
konne, dass er nicht in seinem Heimatland einen Masterstudienplatz suchen wird. Nachdem er
zunachst deutlich macht, dass die dortige Uni ,scheiRe” sei, begriindet er dieses Urteil dreifach:
So werde im Bewerbungsprozess ein zeitintensives Motivationsschreiben gefordert, weiterhin
sei die dortige Universitat nicht renommiert und schlieRlich erhalte er weniger Geld vom Staat,
wenn er im Heimatland studiere. Wiederum sind es strukturelle Aspekte, die bei der Erwagung
einer Masterwahl hervorgebracht werden. An ihnen und nicht etwa den inhaltlichen Aspekten
verschiedener Masterstudiengdnge orientieren sich Am und Bm bei der Verhandlung des The-
mas.

In der Gruppe Frankfurt KHG (FKHG) tritt dieselbe Orientierung im thematischen Schwerpunkt
von Klausuren und deren Bedeutung flir das Abschlusszeugnis zum Vorschein. Der Gruppe ge-
horen zwei weibliche Studierende im Alter von 19 Jahren an, die beide im 4. Semester des Frank-
furter WiWi-Bachelors studieren. Die beiden Gruppenmitglieder bezeichnen sich als Freundin-
nen und Studienkolleginnen, die sich fast taglich an der Universitat oder in der Freizeit sehen.
So engagieren sie sich etwa auch gemeinsam in der WiWi-Fachschaft. Insgesamt teilen sie laut
Selbstauskunft viele Interessen und alltagliche Routinen. In der Passage Noten kommt Bf auf die
Relevanz einzelner Klausuren zu sprechen. Als entscheidendes Kriterium fiihrt sie hier die Be-
punktung einzelner Klausuren im Kontext des gesamten Bachelorabschlusses ein. So berichtet
sie von wichtigen Klausuren im dritten Semester (,Mikro, Makro 1°), die jeweils 12 ECTS-Punkte
einbrachten. Damit sind die Klausuren genauso wichtig wie die Bachelorarbeit, weil diese gleich
hoch bepunktet ist. Af unterstreicht in einer univoken Fortsetzung der von Bf aufgebrachten
Proposition, dass der Lernaufwand fiir diese Klausuren entsprechend hoch ausfalle: ,,Ist dann
schon -, das merkt man dann aber auch in der Vorbereitung, ja, dass man da eben mehr fiir tut,
//mhm//als jetzt fir die anderen Klausuren” (FKHG N, 36-41). Intensiv gelernt wird also dasje-
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nige, was hoch bepunktet ist, und nicht etwa dasjenige, was einen inhaltlich interessiert. Her-
vorzuheben ist hier die passive Formulierung Afs, in der ein allgemeines ,man‘ der impliziten
Regel folgt, den Lernaufwand entsprechend der Bepunktung zu gestalten. So ,merkt’ sie, dass
scheinbar jeder automatisch jener Faustregel Folge leistet. Studierende erscheinen hier nicht als
selbstbestimmte Akteur_innen, sondern als passive Regelbefolger_innen struktureller Gegeben-
heiten.

Der Vorrang einer formalen Bedeutung von Modulabschliissen dokumentiert sich auch in der
Diskussion der Bedeutung von Modulabschliissen in der Frankfurter Orientierungsphase. Die
Noten der in den ersten beiden Semestern erbrachten Studienleistungen gehen nicht in die Ab-
schlussnote mit ein. Dennoch wird die Orientierungsphase von Af und Bf ebenfalls nicht im Hin-
blick auf inhaltliche Orientierungen, sondern auf die Bedeutung der dort erzielten Noten fiir die
Sicherung eines Auslandsstudienplatzes reflektiert. So bevorzugen die Frankfurter Vergabekri-
terien fiir Studienpldtze im Ausland Studierende mit guten Noten aus der Orientierungsphase.
Die Relevanz eines Auslandsstudiums wird von den beiden Interviewten nicht hinterfragt. Viel-
mehr bildet diese einen Legitimationshintergrund fir die Orientierung an den zu seiner Realisie-
rung noétigen Voraussetzungen. Und jene Voraussetzungen — statt etwa die Vorziige einer be-
stimmten Stadt oder einer Universitdt — stehen dann auch in der Verhandlung des Themas Aus-
landsaufenthalt im Zentrum (vgl. Kapitel 4.1.2).

Selbstverstandlich scheint beiden Interviewten stets, dass im Studium nur dasjenige zahlt, was
von einem strukturbedingten Relevanzsystem (1) abgebildet und (2) nach dessen MaRstiaben
verwertet werden kann. Das wird besonders in Bfs Einschatzung deutlich, dass das Studium im
Grunde erst im dritten Semester beginnt: ,,[A]n sich, fangts ja erst ab dem dritten Semester an,
dass es halt wirklich zahlt“ (FKHG N, 17-18).1% Erst das, was in die Abschlussnote einflieRt, ist
Uberhaupt relevant (absolutes Kriterium erfolgreichen Studierens). Dann gilt es, diesem Krite-
rium zu geniigen und die verfligbare Lernkapazitdat zum Zweck besserer Noten moglichst optimal
auf die verschiedenen Prifungsleistungen aufzuteilen (relatives Kriterium erfolgreichen Studie-
rens). Letzteres wird insbesondere in der Passage ,Engagement und Praktikum‘ deutlich, wo Bf
implizit bessere und beste Noten als den fiir das Studium maRgebenden Orientierungsrahmen
einflhrt: ,ich kann mir jetzt auch kein Studium vorstellen, wo man jetzt einfach so, ohne lernen
durchkommt, und (.) wenn dann vielleicht mit ner vier, null @(.)@, also (.) und das ist ja auch
nicht der Sinn der Sache” (FKHG EnP, 51-58). Das absolute Ziel des Studiums liegt nicht etwa im
Erlernen bestimmter Inhalte, sondern im ,Durchkommen’ durch einen abgesteckten ,Hindernis-
parcours’ mit eigenen Regeln und Mal3stdaben. Das relative Ziel und der ,Sinn‘ dieses Hindernis-
laufes ist es aber dann auch, ihn mit einer moéglichst guten Note abzuschlieRRen.

6 Eine parallel formulierte Proposition fand sich auch in der Gruppe Frankfurt Big Four: ,,[Cf:] das sagen
auch viele d- in den ersten zwei Semester;=ja;=warum so anstrengen? (.) zahlt ja eh nich rein“ (FBF TS,
460-462).
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Die auf formale Aspekte des Studiums gerichtete Perspektive dokumentiert sich schon in der
Eingangspasse, in der Af und Bf die Relativitat seiner Erfolgsmalistdbe erwahnen, die sich stets
auf einen absoluten, strukturellen Rahmen beziehen:

Bf: Lla, wobei, keine Ahnung, diese ganzen Klausuren werden im Endeffekt (.) &:m, auch
relativ bewertet. ich mein man kann ja jetzt nicht irgendwie, dreihundert Leute durch-
fallen lassen, das wiirde ja von den Raumkapazitdten her einfach nicht funktionieren;
//mhm// und deswegen, also man schaut schon immer, dass man ungefihr dieselbe
Prozentzahl an Leuten: (.) irgendwie (.) durchkommt oder kein Ahnung, sowas.

Af: Lja.

Bf: also klar, manche Klausuren fallen besser, manche fallen schlechter aus, aber im Endef-
fekt (.) man kann Gliick haben mit den Profs oder Pech, aber man schaut schon darauf,
dass es fair bewertet wird.

|

Af: Lla, die Uni hat ja selbst irgendwie auch ein Interesse da-
ran, dass, irgendwie eine bestimmte Anzahl an Studierenden hier auch Bachelor
schafft, also dass die hier

|
Bf: l@ja.@

Af: irgendwie durchkommen, also das ist ja- da haben die ja auch was davon, ja.

(FKHG EP, 198-218)

Ob jemand eine Klausur besteht oder nicht, richtet sich der Proposition Bfs folgend nach dem
Raummanagement der Universitat Frankfurt und der drohenden Raumknappheit in Anbetracht
hoher Durchfallquoten. Um also dem absoluten Ziel einer organisatorischen Bewaltigung grol3er
Studierendenzahlen entsprechen zu kénnen, kommen bei Klausuren relative Bewertungsmal-
stdbe zum Einsatz. Af elaboriert die Proposition sodann unter Nennung eines weiteren absolu-
ten Kriteriums, ndmlich des Interesses der Universitat, viele Absolvent_innen hervorzubringen.
Beide Relevanzkriterien sind als Rahmen gesetzt, die Ausgestaltung und insbesondere Bewer-
tung von Klausuren richtet sich sodann nach ihnen. Dabei sind die Bewertungsmalstabe (als
relative) so konfiguriert, dass sie die absoluten Ziele des Erfahrungsraums Universitat nicht ge-
fahrden kdnnen (weil nach relativen MalRstdben immer genug Studierende bestehen bzw. ab-
schlieRen kdnnen).

SchlieBlich kommt die strukturbezogene Relevanzsetzung auch bei der Diskussion des Lernver-
haltens zum Tragen. Wiederum in der Passage Engagement und Praktikum machen Af und Bf in
univoker Diskursorganisation zundchst deutlich, dass ihr Studium anspruchsvoll ist, und elabo-
rieren diese Proposition dann wie folgt:

Bf: Also, man muss auf jeden Fall was machen, d:m (.) es gibt, es- die Module unterschei-
den sich |

Af: Lia.

Bf: auch, also bei manchen muss man, vielleicht mehr auswendig lernen, bei den anderen
muss man mehr &:, vielleicht so, halt so mathematisch verstehen, oder so was, &:m
VWL ist dan glaub ich eher (.) (syste-), also so auf so Verstandnis;
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Af: LEher ver- (.) verste:hen, verstehen und dann so,
dass was du dann dir vielleicht auswendig- oder was du auswendig kdnnen musstest,
ist dann dadurch einfach einfacher. //mhm//

Bf: LJa, also man kann es sich selbst erst erkla-
ren, beziehungsweise selber herleiten, oder sowas, deswegen

Af: Lla, genau.
(FKHG EnP, 32-49)

Anspruchsvoll ist das Studium somit nach MalRgabe des fiir eine gut benotete Modulabschluss-
prifung erforderlichen Lernmodus. Das Differenzkriterium verschiedener Priifungen sind nicht
deren Inhalte, sondern ihre Formen: Verschiedene Prifungen erfordern verschiedene Lernmodi
(auswendig lernen, auf Verstandnis lernen, ...). Wer diese Vielfalt an Lernmodi beherrscht, wird
im Studium auch Erfolg haben. Nicht was gelernt wird, sondern wie gelernt wird, entscheidet
Gber Erfolg und Misserfolg im VWL-Studium.

4.1.1.2 Konflikte

Die zuletzt behandelte, auf den Lernmodus bezogene Orientierung findet sich in vielen unter-
suchten Gruppen. Entgegen der Gruppe Frankfurt KHG wird sie dort aber zumeist kritisch be-
wertet und gegenilber gewlinschten Formen des Lernens und Studierens abgegrenzt. In diesem
Zusammenhang sollen nun auch einige Beispiele der durch Studienstrukturen verursachten Kon-
flikte beleuchtet werden, die insbesondere dann zum Tragen kommen, wenn sich die formbe-
dingten Malstdabe mit jenen reiben, die Studierende selbststandig an ihr Studium anzulegen
versuchen.

Die Gruppe Linz Zahnarzt (LZ) setzt sich in der Passage Studium intensiv mit den Studienbedin-
gungen und auch den an sie gerichteten Anforderungen auseinander. Die Gruppe besteht aus
vier Studierenden im Alter zwischen 23 und 32 Jahren, wobei Af, Cm und Dm den Studiengang
(B. Sc. Sozialwirtschaft bzw. B. Sc. Wirtschaftswissenschaften) auf dem zweiten Bildungsweg be-
streiten. Dieser starke Erfahrungshintergrund im Berufsleben wird im Gesprach immer wieder
thematisch. Bm unterscheidet sich vom Rest der Gruppe durch ein weit fortgeschrittenes Stu-
dium (10. Semester). Die Gruppe ist tiber den Universitatskontext hinaus nicht befreundet, man
kennt sich lediglich aus dem Studienalltag. Ihre Auseinandersetzung mit dem Thema der Stu-
dienstrukturen erfolgt von Beginn an in paralleler, teils univoker Diskursorganisation, alle Ge-
sprachsteilnehmer_innen scheinen somit dieselben Orientierungen zu teilen. Vielen Aspekten
des Studiums stehen sie dabei kritisch gegenliber, z. B. dem, dass wenig diskutiert und generell
kein Bewusstsein fiir groRere Zusammenhange geschaffen wiirde (vgl. LZ S, 178). Dabei doku-
mentiert sich immer wieder ein inhaltliches Interesse an 6konomischen Zusammenhangen, das
im Studium nicht befriedigt wird. Zugespitzt wird diese Abwesenheit interessanter Inhalte wah-
rend der allsemestrigen Prifungsphase. Dort werden gerade keine reflexiven, sondern lediglich
repetitive Fahigkeiten abgeprift:
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Af: ganz am Anfang von de ersten Kurse,=do is=s wann ma jetzt wirklich sei Maximum
mocht an (.) <ea:> Ee Tsee Tee Ess,=u::nd und und aa dieses Thema wos ihr
angsprochn hobts mit dem (.) Wissen wiedergeben, (.) wie mual i mei Wissen
wiedergeben, (.) praktisch

I
Bm: Ljo;
Af: (.) beim (.) Stichpunkt X bei der Klausur'?, (.) und

Bm: LMhm,

Af: dann eigentlich des Thema is;=wos lern i- wos muaRB i lerna dass=i guad bin bei dera
Priifung; (.) des host

|
Bm: L(Jo=eh);
Af: jo du a glaub i gsogt;
|
Bm: LMhm; () mh; () @(.)@
|

Af: LOiso es is jo ned des k- (.) wos (.) >> du hostas grod gsogt >>;==wos heari
im Kurs, (.) sondern (.) wos muaR is lerna dass i (.) positive Noten kriag; (.)

Bm: Lia;
(LZ S, 308-335)

Die wahrend der Priifung relevante Orientierung zielt der von Af formulierten Proposition ge-
maf nicht auf das Erlernen von Inhalten; diese Inhalte sind im Grunde irrelevant bzw. austausch-
bar. Entscheidend ist es, genau zu wissen, was in der Klausur abgeprift wird und wie man mit
diesem Abzuprifenden umgehen muss, um moglichst gute Noten zu erhalten. Im weiteren Ge-
sprachsverlauf elaboriert Cm sehr prazise die Abwagungsprozesse, die er wahrend einer Klausur
vollzieht, und wie sich diese von der spannenden Lehrerfahrung unterscheidet:

Cm: und es woa (.) voi lustig und voi spannend;=und er hod ganz vll aktuelle Sochn
eibrocht;=und des woa (.) ebm: a angenehme: (.) Obwechslung zu de andern Kurse a
bisl;= =und wor aa lustig und superintressant, (.) u:::nd (.) oba (.) i hob hoid dann an
Vierer ghobt @bei der da Klausur@,=we:::il hoid trotzdem dann de:: die Frogn mi:d ah
Single Choice,=und irgendwi:e (.) es imma:: so |

|
Bm: LMhm;
I

Af: LMhm;

Cm: verwirrende Antwortmbglichkeitn:;=wos is jetz richtig;= =Aa Bee Cee Dee Aa Ee,=0daa
oder is doch ois richtig;= |

m: l@()@

Cm: =oda: (.) u:nd dann host irgendwie (.) jo:- (.) du waalt
|

Af: L@(.)°(( )@

7vgl. dazu: ,[E]s geht im Endeffekt immer darum,(.) wie bist du bei der Klausur, das ganze Semester lauft
nur auf diesen einen Tag hinaus” (MW G 124-188).
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Cm: hoid oke passt;=des is sicher richtig,=und des is sicher foisch,=des (und) dings,=und dann
() <ea> und dann (.) dann denkst da oke:=die Antwortmoglichkeit gibts ned,=
=(nd=dann) is=s vielleicht doch des;=ddnn schitzt irgendwie,=ddnn host
oid=eh=scho=nur mehr a fuchzg fuchzg Wohrscheinlichkeit;

(LZ S, 410-440)

Obwohl er die Vorlesung im betreffenden Fach ,voll lustig und spannend’ fand, erhielt er in der
Klausur dann lediglich die Note vier. Die Beschreibung der Abwagungsprozesse verdeutlicht,
dass ein Interesse fir Inhalte wahrend der Klausur offenbar keine Relevanz mehr besitzt. Im
Kontext eines Single-Choice-Tests stellen sich Cm standardisierte Antwortmaoglichkeiten, die bei
ihm nicht fir inhaltliche Begeisterung, sondern vielmehr fir Verwirrung sorgen. Die Wahlent-
scheidung zwischen den gegebenen Antworten erfolgt sodann primar auch nicht aus theoreti-
schen oder sachlichen Erwagungen, sondern in einem kalkulierenden Modus des Ausschlusses
oder der Gewichtung einzelner Optionen. Das inhaltliche Interesse spielt somit im Moment der
Leistungsmessung keine Rolle, hier geht es um wahlstrategische Kompetenzen, die den Rele-
vanzsetzungen des Priifverfahrens (Single-Choice) entstammen. Auch hier zeigt sich wieder, dass
die Prifungsform dominant ist (4 mogliche Antworten, nur die Wahl der richtigen wird mit guter
Note belohnt) und Studierende lediglich innerhalb dieser Relevanzsetzung operieren kénnen
und danach bewertet werden. Tragisch ist dies im vorliegenden Fall deswegen, weil die Inter-
viewten sich aus Grinden fiir das VWL-Studium entschlossen hatten, die diesen formbedingten
Relevanzsetzungen nicht entsprechen. Dadurch erfahren die Interviewten ihre Studiensituation
als latent konfliktiv. Sie diskutieren in diesem Zusammenhang die Moglichkeit privater Lektiire
(auch wenn diese keinen Einfluss auf die Ursache der Méangel zeitigt). So bietet das personliche
Studium die Moglichkeit, abseits starrer Studienstrukturen und Studieninhalte eigenen Orien-
tierungen nachzugehen (vgl. LZ S, 143-289). Die eigentlich relevanten und interessanten Inhalte
volkswirtschaftlicher Natur miissen deswegen im Privaten erarbeitet werden, weil sie in den re-
guldren Veranstaltungen teilweise nicht befriedigt werden, in jedem Falle nicht klausurrelevant
sind, oder auch deswegen, weil man sie wegen Uberschneidungen im Stundenplan, also wegen
der Studienorganisation, nicht belegen kann (vgl. LZ EP, 313-325).

Auch die Mitglieder der Gruppe Wien Café Anger (WCA) stofRen sich immer wieder an den im-
pliziten ErfolgsmaRstdben ihres VWL-Studiums. Die Gruppe besteht aus zwei Personen Af und
Bm Anfang 20, die beide vor Abschluss des B. Sc. Studiengangs Volkswirtschaftslehre an der WU
Wien stehen. Sie haben sich wahrend des Studiums lGber gemeinsame Freund_innen kennenge-
lernt und unterhalten auch auferhalb des Studiums eine enge Freundschaft. Fir beide ist es
wichtig, sich als VWLer_in von anderen Studierenden an der WU abzugrenzen, und beide be-
schreiben einen pragenden Moment der Erleichterung, als sie von der Studieneingangsphase,
die teilweise mit anderen Bachelorstudiengangen gemeinsam absolviert wurde, in das ,echte
VWL-Studium’ tbertreten konnten. Bereits in der Eingangspassage kommen sie auf den Mo-
ment der Leistungsmessung zu sprechen. Nachdem Af das Thema zunachst mit dem Verweis auf
,die BWLer’ einfuhrt, die ihnen versichert hatten, dass sie das fur Klausuren Gelernte nie wieder
brauchen wiirden, kommt sie auf ihr zentrales Orientierungsproblem in Zusammenhang mit der
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Vorbereitung auf Prifungen zu sprechen. So sei das Problem ,bei diesen (.) Wee Uu Priifungen
am Anfang [...][,] dass die alle multiple choice sind“ (WCA EP, 308-310). Durch die Ausgestaltung
als Multiple-choice-Klausuren aber wiirde auch ein bestimmter Lernmodus gefordert bzw. be-
lohnt (und nur dieser!). Diese Erfahrung habe sie am Anfang machen miussen, als sie auf Ver-
stiandnis gelernt habe, dieses Vorgehen aber mit einer schlechten Note quittiert wurde:*®

Af:  Und du- (man:) (.) also wenn man auf Verstandnis lernt, (1) dann tut man sich schwerer
als wenn man auswendig lernt; (- 1 -) habs zweimal gmacht,=

Ym: LMhm, (.) mhm,

Af:  =einmal hab ich auf Verstandnis glernt, (1) w::ar ein Vierer, (.) dann << hab ichs <<
|

Bm: LMhm,

Af:  auswendig glernt wie mir jeder gsagt hat,==und ich hab von Anfang an gsagt;=nein das
will ich nicht,=ich will studiern weil ichs (.) verstehn will, (2) hab (.) aber es hat dann nicht
(.) gereicht,=und dann hab ichs auswendig gelernt,=
|
Ym: LMhm,
Af:  =(und=)dann hab ich wirklich einen Zweier (- 1 -)

(WCAEP, 314-333)

Af unterstreicht in dieser Sequenz, dass bei ihr an der Frage der Vorbereitungen auf Prifungen
auch ihr prinzipieller Zugang und ihre Motivation fiir das Studium entschieden wiirden. So do-
kumentiert sich eine entschlossene Vehemenz, mit der sie sich ,von Anfang an‘ dagegen ver-
wehrt habe, lediglich auswendig zu lernen. SchlieRlich studiere sie, um zu ,verstehen’. Diese Mo-
tivation ,reiche’ aber offenbar nicht aus, um gute Klausurresultate hervorzubringen, und so habe
sie ihren Lernmodus angepasst, um dann auch tatsachlich eine bessere Note davon zu tragen
(,einen Zweier‘). Mit der Entscheidung fiir den anderen Lernmodus ist Af aber gleichsam auch
von ihrer urspringlichen Studienmotivation abgewichen. Um den ErfolgsmaRstdben des Studi-

18 Eine identische Beschreibung der Anforderungen standardisierter Priifungen wird von der Gruppe
Frankfurt Big Four in der Passage ,Typischer Semesterzyklus’ vorgenommen:

Am: du kannst eigentlich d- (.) also du kannst jede Klausur auf jeden Fall gut beste-
hen (.) wenn du alles auswendig konntest;
Cf: Mja:::; (.) es is gar nicht so (de- Transfer);
|
Bf: LMhm,
|
Am: LDas is g- (.) nicht (.) also eigene Meinung;=oder sowas (.) fallt

vollkommen flach;=

I
Xm: LMhm;
Am: =das is eigentlich nur genau;=da e- steht auf eine Folie ne Grafik,=und du musst(=se)
halt erklaren kénnen.

(FBF TS, 688-703)
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ums entsprechen zu kénnen, muss sie ihren Wunsch ,zu verstehen’ aufgeben. Die Sequenz do-
kumentiert somit die Auseinandersetzung zweier Bewertungsmalistabe eines ,erfolgreichen
Studierens’, in der letztlich derjenige die Oberhand gewinnt, der institutionell gesichert und ge-
pragt wird. Die entscheidende Technik, tGiber die der Konflikt ausgetragen wird, ist die Form der
Klausur, die Af ein entsprechendes Verhalten abverlangt. Die thematische Sequenz abschlieflend
unterstreicht Af diese prominente Rolle der Prifungsform erneut, indem sie deutlich macht,
dass dies ,,generell;=bei diesen (.) multiple choice Prifungen oft so [sei]” (WCA EP, 350-351). Sie
verweist somit auf eine allgemeine Erfahrung, die durch eine strukturelle Gegebenheit ihres Stu-
diums aufgeworfen wird.

Auf das Ergebnis dieses Lernprozesses kommt Af in der spater im Interview liegenden Passage
Mathematik und Anwendung wieder zu sprechen. Hier berichtet sie, dass sie sich nicht dazu in
der Lage flihle, das Gelernte wiederzugeben, wenn sie jemand danach fragen wiirde. Bm vali-
diert diese Feststellung daraufhin deutlich:

Af:  Obwohlich jetz (.) a:hm (.) keine schlechten Noten schreib;=und ich immer (.) wahrend
ichs lerne,=das versteh,=aber ich >>konnts jetzt nicht einfach so >> abrufen; (2)

Ym: Mhm,

Bm: Ich weiB genau was du meinst;=ja.

(WCA MA, 86-93)

Hier wird deutlich, dass die guten Noten in Afs und Bms Fall keineswegs ein Gradmesser dafr
sind, ob sie tatsachlich etwas verstanden haben. Im Gegenteil: Wie in der zuvor genannten Pas-
sage ausgefuhrt steht ein Verstehen guten Noten geradezu im Wege. Um das zu reproduzieren,
was sie in der Klausur zu einer guten Note gefilihrt habe, brauchte sie (Af) auch im Falle eines
spontanen Tests dann ihre ,Notizen” und , kurz fiinf Minuten”, um sodann etwas ,, ausrechnen”
oder ,irgendwas zeichnen” zu kénnen (WCA MA, 106-114). Da das Abpriifen nicht auf die Ver-
innerlichung eines Verstandniszusammenhanges, sondern die Reproduktion eines dulRerlichen
und formalen Wissens abziele, fallt es den Interviewten schwer, dieses Wissen ohne externe
Hilfsmittel und spontan wiederzugeben. Insgesamt zeigt sich auch in der Gruppe Wien Café An-
ger, dass die Erfolgsmalistabe der Studienformen dominieren und in einem konfliktiven Verhalt-
nis zu inhaltlichen Orientierungen und Motivationen der Sprecher_innen stehen.

Die Gruppe Wien HeiBe Wiese (WHW) besteht aus zwei Mannern und einer Frau im 4. bis 6.
Semester des VWL-Bachelorstudiums an der Universitdt Wien, die sich Gber eine gemeinsame
Lerngruppe und ihr gemeinsames (universitats-)politisches Engagement kennen. Alle drei sind
entweder in Studierendenvertretungen, Fachschaften oder kulturpolitischen Initiativen aktiv. Im
Gesprachsverlauf dokumentiert sich immer wieder ein spannungsreiches Verhaltnis zu der Ver-
fasstheit und den impliziten ErfolgsmaRstdben des VWL-Studiums. Bereits in der Eingangspas-
sage proponiert Am, dass man ,abgewirgt;=oder vertrostet” (WHW EP, 300) wiirde, wenn man
wahrend der Vorlesung Fragen stelle, insbesondere dann, wenn diese eine ,, andere Perspektive
aufmachen” (WHW EP, 308) wiirden. Vonseiten der Professor_innen erhielte man dann die Ent-
gegnung, dass es ,schon eine intere- intressante Frage [sei];=aber daflir ham wir jetz keine Zeit”
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(WHW EP, 320-322). SchlieRRlich miissen sie ,jetzt hier den Stoff durchbringen” (WHW EP, 327).
Die Erfahrung einer im betreffenden Erfahrungsraum geltenden Nichtrelevanz des fiir einen per-
sonlich Relevanten wird von allen Gesprachsteilnehmer_innen in univoker Diskursorganisation
elaboriert, zumeist mit einem hamischem oder sarkastischem Unterton, der die Distanzierung
von der professoralen Haltung unterstreicht. Alle Interviewten teilen ein inhaltliches Interesse
fiir bkonomische Zusammenhange, das durch die Inhalte der VWL-Veranstaltungen nicht befrie-
digt wird (vgl. Abschnitt 4.3) (s. u.). lhre Versuche, die begrenzten Inhalte durch Fragen aufzu-
brechen und neue Perspektiven einzubringen, werden mit Verweis auf die verfligbaren Zeitka-
pazitdten und den abzuarbeitenden Stoff in die Schranken gewiesen. Damit ist implizit auch ge-
sagt, dass die Fragen und die durch sie aufgeworfenen Aspekte nicht zum Relevanzbereich des
Studiums gehoéren. Durch die diskursive Zurlickweisung des Gefragten wird somit die Demarka-
tionslinie zwischen Relevantem und Nichtrelevantem aktualisiert. Diese Abgrenzung wird ge-
rahmt von einem absoluten Zeitbudget, das durch die Studienstrukturen vorgeschrieben wird.
Auch hier begrenzen somit strukturelle Facetten des VWL-Studiums dasjenige, was im Innenbe-
reich Gberhaupt noch moglich ist.

Die Gruppe stoRt sich jedoch nicht nur an diesem absoluten Rahmen, sondern auch an dem,
womit er gefillt wird: ,[Am:] und das is halt nochmal (.) zusatzlich frustrierend;=wenn man eh
schon mit den (.) Inhalten nicht so einverstanden is;=aber dann nicht amal (.) dhm (.) dazu
kommt irgendwie mit den Profs dartiber zu diskutiern;=sondern (2) w::enn dann in den W::ahl-
pflichtfachern; (.) (das=is) ja (nur=)noch der einzige (.) (das=)einzige Refugium sozusagen”.
(WHW EP, 332-342) Als einzigen Riickzugsort, an dem er seinen inhaltlichen Interessen nachge-
hen kann, fihrt Am die Wahlpflichtfacher an, die er scharf vom ,Pflichtbereich’ unterscheidet
(vgl. auch Kapitel 4.4). Insgesamt elaboriert die Gruppe im Gesprachsverlauf ein rigides Bild die-
ses Pflichtbereiches, in dem ihre inhaltlichen Interessen enttauscht werden. Die Enttduschung
besteht dabei zumeist in der Erfahrung dessen, dass ihr Studium nicht auf die Vertiefung inhalt-
licher Interessenslagen, sondern auf die Entsprechung strukturbedingter ErfolgsmaRstdbe ab-
zielt. Den daraus resultierenden Konflikt [6st die Gruppe insbesondere lber ein erhéhtes Enga-
gement aullerhalb des Studiums (vgl. Kapitel 4.3.3).

SchlieBlich sei mit der Gruppe Frankfurt Dachterrasse (FD) ein letzter Fall derjenigen Gruppen
angefiihrt, in denen die Mal3stdbe der Studienformen mit jenen der Studierenden selbst in Kon-
flikt geraten. Der Gruppe gehoren zwei weibliche Studierende im zweiten Semester des Frank-
furter WiWi-Bachelors an, die sich laut Selbstauskunft als Studienkolleginnen und Freundinnen
bezeichnen und angeben, sich taglich an der Universitdt, weniger jedoch auRerhalb derselben
sehen. Wahrend Af schon 24 Jahre alt ist und nach ihrem Abitur zunachst gearbeitet hatte und
damit Gber einige Berufserfahrung verfiigt, ist Bf 19 Jahre alt. Im Gesprachsverlauf nimmt Af,
womoglich aufgrund ihrer Erfahrung und ihres Alters, die dominantere Rolle ein: Sie ist dieje-
nige, die neue Themen aufbringt oder weiter bewegt. In der Passage Studiensituation themati-
sieren die beiden Interviewten ihre Wahrnehmung der allgemeinen Studienbedingungen in
Frankfurt und in ihrem Studiengang. Dabei kommen sie u. a. auf das curriculare Modell des
Frankfurter WiWi-Bachelors, die Dominanz der Mathematik, ihre Sitzgewohnheiten in Horsalen,
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aber auch auf Vergleiche zu anderen Studiengdngen zu sprechen. Zum Ende der Passage geht
diese Schilderung konkreter Erfahrungen dann lber in ihre Wahrnehmung der Evaluation von
Lehrveranstaltungen. Bf schildert das Prozedere der online durchgefiihrten Lehrevaluationen
wie folgt:

Bf: Dann kriegen wir (.) ah-=also (.) wir ha- kriegen dann immer so=n Code; (.) dann hast du
da so=n Fragebogen;=ich glaub=s=sind irgendwie zwei Seiten, (.) kannst du am Anfang
(.) irgendwie (.) halt so (.) dieses typische (.) trifft zu, (.) trifft gar nicht zu, (.) trifft n=biss-
chen zu, (.) und dann kann man

Xm: LMhm,

Bf:  unten immer noch so=n paar Kommentare mit dazu schreiben,=also (.) wie wir (.) di:e
Vorlesung;==also wie die strukturiert is; (.) was wir davon halten; (.) und so war das aber
(.) also so wirklich (.) also ich finds immer nich so ganz aussagekraftig;

Xm: Mhm;

Af: (1) <ea> Ja,=(und=das=is=halt) (.) diese allgemeinen Fragebogen die man von tberall her
kennt; (.) is halt so: (.) m-ich bin (.) (in) die V- in die V- Vorlesung hat meinen Erwartungen
g- en- entsproch-==en; (.) und so; (.) also so dieses typisch (.) schwammige (.) Zeug;

(FD S, 682-705)

Die Lehrevaluation scheint ausgerechnet dasjenige, was Af und Bf im Laufe der Passage (und des
Gespraches lGberhaupt) diskursiv entfaltet und dargelegt haben, nicht hinreichend einfangen o-
der abbilden zu kénnen. Zu ,allgemein’, ,schwammig’ und ,typisch’ seien die Fragen (vgl. FD S,
700, 704-705). Es dokumentiert sich somit ein grundlegender Unterschied zwischen der erfah-
rungsgesattigten Wahrnehmung ihrer Studiensituation durch die beiden Interviewten und dem-
jenigen, was durch standardisierte Evaluationsinstrumente erfasst und ,wahrgenommen’ wer-
den kann. Gerade fir Af, die sich im Verlaufe des Gespraches immer wieder Uiber einzelne As-
pekte ihres Studiums ausldsst — darunter auch die Bedingungen einzelner Lehrveranstaltungen,
die durch die hier thematisierten Evaluationen erfasst werden sollen —, birgt dieser Unterschied
einiges Konfliktpotenzial. So ist fir sie von Evaluationen, die von vornherein das von ihr Kriti-
sierte gar nicht erfassen kénnen, auch keine Adressierung, geschweige denn Verbesserung die-
ses Kritisierten zu erwarten. Auch hier konfligieren somit die MaRstdbe guten Studierens, die
durch Evaluationsinstrumente angelegt werden, mit den MaRstdben, die Af anlegt und in ihrer
alltaglichen Erfahrung verletzt sieht.

Wahrend die in diesem Unterabschnitt vorgestellten Ergebnisse die Beziehung zwischen den
Studienstrukturen und der Wahrnehmung bzw. Bewertung des Studiums insgesamt betrafen,
soll nun auf das Verhaltnis zwischen Studienstrukturen und Studierenden selbst eingegangen
werden. Beide Auspragungen der Basistypik verbindet das Primat der Studienstrukturen fir die
Lebensvollziige im Erfahrungsraum VWL-Studium.

4.1.2 MalBstibe erfolgreichen Studierens und ihre Wirkungen auf Studierende

Eine Steigerungsform der in Kapitel 4.1.1 vorgestellten Ergebnisse besteht in dem Riickbezug
der durch Studienformen induzierten MaRstédbe erfolgreichen Studierens auf die Studierenden
selbst. Studierende, die sich in dieser Typik finden, Gbernehmen besagte MaRstdbe nicht nur,
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um ihr Studium zu beurteilen, sondern um sich selbst zu beurteilen. In diesen Fallen liegt somit
keine systematische Trennung mehr zwischen Studienerfolg und persénlichem Erfolg vor. Damit
gehen dieselben Struktureffekte einher wie in Kapitel 4.1.1 in Bezug auf die Studieninhalte be-
schrieben: Zum einen stellt sich eine hierarchische Beziehung zwischen Studierenden und Stu-
dienstrukturen und deren impliziten Mal3staben ein. Aus der auf sich bezogenen Orientierung
an letzteren gehen Studierende als zweitrangig hervor. Sie geniligen einer Struktur, die ihnen
selbst voraus geht und die in einem gewissen Sinne wichtiger ist als sie selbst. Obwohl das Bil-
dungssubjekt in dieser Typik im Zentrum steht, geht es nicht um es selbst, sondern um die MaR-
stdbe und Regeln, denen es sich unterwirft.

Analog zu den Wirkungen der Studienformen auf die Studieninhalte zieht hier die Dominanz der
Studienformen zum anderen eine Nivellierung der Studierenden nach sich. In der Wahrneh-
mung, dass alle Studierenden an den gleichen Malistaben gemessen werden (bzw. sich selbst
messen), nehmen sie sich als vergleichbar wahr. Aus dieser Gleichheit vor der Form entsteht flr
Studierende ein existenzielles Differenzierungsproblem gegeniiber ihren Kommiliton_innen, das
sie nicht alleine Uber gute Studienleistungen, sondern auch tber andere — stets jedoch formal
induzierte — Differenzierungsmaoglichkeiten zu l6sen versuchen.

4.1.2.1 (Selbst-)Bewertung und Nivellierung von Studierenden

Um an die Gruppe Frankfurt Dachterrasse vom vorhergehenden Unterabschnitt anzuschlieRen,
zeigt sich im weiteren Verlauf der Passage Studiensituation, dass die Mangel des Studiums fir
Af zu einem existenziellen Problem werden. Zunachst fuhrt sie in einer ldangeren Sequenz ihre
Mitbewohnerin ein, die zwei geisteswissenschaftliche Facher studiere und bereits im ,gefiihlt
vierhundertsten Semester” (FD S, 92) sei. Deren ,,Chillerleben” (FD S, 95) steht in scharfem Kon-
trast zu dem Leben, das durch die rigide Priifungsordnung ihres eigenen Studiengangs entsteht,
wo man nach neun Semestern zwangsweise exmatrikuliert wiirde. Auerdem wiirde man ex-
matrikuliert, wenn man zum dritten Mal durch eine Klausur gefallen sei, was bei Af in der anste-
henden Mathematikklausur der Fall sein konnte. Bestehe sie nicht, wiirde sie das Recht auf ei-
nen wirtschaftswissenschaftlichen Studienplatz nicht nur in Frankfurt, sondern in ganz Deutsch-
land verwirken. Die daraus resultierende existenzielle Angst kontrastiert Af wiederum mit dem
Beispiel ihrer Mitbewohnerin, die ,,ein paar Biicher [...] [lese und] ein paar Hausarbeiten” (FD S,
187-191) schreibe. Dass sie diese Art des Studierens insgeheim beneidet, expliziert sie in der
unmittelbaren Folge:

Af:  hab immer gedacht geil,=wenn ich dann anfang zu studieren;=hab ich genau so=n geiles
Chillerleben; (.) ja;=n=ScheiBdreck; (.) <ea> jeden Morgen muss ich hier auf der Matte
stehen;=@(.) (esis) (- 1-) es:-@ [...] Keine Ahnung; (.) das frag ich mich auch; (.) und die
is auch immer so oah ja; (.) ah ich muss so viel fiir die Uni machen; (.) wha:t; (.) du liegst
den ganzen Tag im Bett; (.) und kuckst Serien, (.) und bist im neunten Semester; (.)
achtundzwanzig Jahre alt; (.) <ea> noch ni:e gearbeitet;=die kellnert nebenbei, (.) <ea:>
und das find ich halt (.) voll ungerecht;=@(.) ich find das@ r:ich:tig ungerecht,

(FD'S, 194-228)
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Af sieht sich offenbar einem Erwartungsdruck ausgesetzt, jeden Morgen ,auf der Matte’ zu ste-
hen und die Leistung abzurufen, die von ihr verlangt wird (vgl. auch Kapitel 4.1.3). Dieser Druck
konfligiert massiv mit den Vorstellungen von Studium, die sie selbst mit an die Universitat ge-
bracht hatte. Im direkten thematischen Zusammenhang wird dabei deutlich, dass der Druck aus
den strukturell bedingten Regeln des Studiums entsteht und an sie gerichtet wird. Im direkten
Vergleich mitihrer Mitbewohnerin unterstreicht sie sodann, dass sich aus unterschiedlichen Stu-
dienformen auch unterschiedliche Selbst- und Lebenserfahrungen ergeben, von denen sie einer
nachteiligen Variante unterworfen ist. Die in ihnen enthaltenen Malstdbe richten dabei nicht
nur einen abgegrenzten Bereich des Alltages, sondern strukturieren das gesamte Leben. Obwohl
sie sich selbst das Studierendenleben ihrer Mitbewohnerin gewlinscht hatte, beginnt sie sodann
in der Erfahrung einer existenziellen Ungerechtigkeit und eines Neidgefiihls, die Mal3stdbe, die
an sie selbst gerichtet werden, auch gegen ihre Mitbewohnerin zu richten (,bist im neunten Se-
mester, achtundzwanzig Jahre alt, noch nie gearbeitet’).

Weiterhin vergleicht sich Af in der Folge mit einer weiteren Mitbewohnerin, die Medizin stu-
diere, sowie mit einer Lehramtsstudentin. In beiden Fallen, wie auch im Fall ihrer ersten Mitbe-
wohnerin, werden die Vergleiche vor dem tertium comparationis der unterschiedlichen Studien-
strukturen und nicht etwa vor den spezifischen Inhalten der jeweiligen Studiengdnge ange-
strengt: ,[Af:] jetz nich fachlich,=weil das (.) m- (.) >> versteh ich nicht was sie machen und(
ver)stehn nicht was ich mach(en);=und >> <ea:> aber schon so w:ie das bei denen aufgebaut is;=
=und es schon: (.) echt krasse Unterschiede;=so zu andern Studiengdngen” (FD S, 250-258). Zu
den zentralen Unterschieden gehort, dass in den Wirtschaftswissenschaften ein anonymes
»Massending” (FD S, 264) vorherrsche, wihrend in anderen Fachern in ,kleineren Gruppen” (FD
S, 264) studiert wiirde. Die Studienformen scheinen die Studierenden dieser Orientierung ge-
maR zu nivellieren und in einer unpersénlichen Masse aufgehen zu lassen. Diesen Verlust der
Wahrnehmung einzelner Personlichkeiten droht in kleinen Gruppen nicht, bzw. nicht so massiv.
Dartber hinaus kdnne sich etwa ihre Freundin, die auf Lehramt studiert, bestimmte Seminare
zu verschiedenen Themen aussuchen (,,Hannibals erste Schlacht oder dann doch die Antike” (FD
S, 273-274)). Sie wahle nach Interesse, schreibe dann eine Hausarbeit oder hielte einen Vortrag
und bekomme dafiir ihre Scheine. SchlieRlich gebe es nach Priifungen bereits innerhalb von zwei
Monaten einen Nachschreibetermin, sodass man nicht ein halbes Jahr auf den nachsten Versuch
warten misse. Insgesamt biete sich ihrer Freundin ein Mehr an ,,Mitbestimmungsrecht” (FD S,
288).

In der Verhandlung Afs von unterschiedlichen Studienformen dokumentiert sich die Sehnsucht
nach einem freieren, selbstbestimmteren und interessegeleitetem Studium, in dem sie selbst
als Akteurin und Tragerin von personlichen Motivationen in Erscheinung treten kann. Eine sol-
che Studien- und Selbsterfahrung wird von einem rigiden und anonymen Studium verhindert, in
dem der Gehorsam gegeniber strukturbedingten Regeln die oberste Maxime bildet. Wenn-
gleich Af in der Passage Disziplin und Praxisrelevanz unterstreicht, dass sie wahrend ihrer Be-
rufserfahrung ,,extrem diszipliniert” (FD DP, 11) habe arbeiten kdnnen (teilweise dreizehn Stun-
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den pro Tag), kdnne sie diese Disziplin im Erfahrungsraum Studium nicht aufbringen. Im Berufs-
kontext habe sie immer so gearbeitet , dass alle super zufrieden sind” (FD DP, 17). Ein solches
Gegenlber gibt es im anonymen Studienkontext jedoch nicht, hier ist sie mit den Anforderungen
alleine. Nur wenn der Druck dieser Anforderungen grof$ genug wiirde, konne sie ihnen entspre-
chend handeln, aus sich selbst heraus kann sie eine solche Motivation nicht aufbringen. Diese
Erfahrung wird von Bf geteilt, die sie zudem in der Priifungsphase verortet:

Af:  ich wird irgendwie gern was anderes machen;=und das argert mich selber sehr
auch,=(a- ach)) (ich) bin ja jetz Ma- durch Mathe durchgefallen,=und ich muss es dieses
Jahr schaffen, (.) <ea:> aber

Xm: LMhm;
Af:  irgendwie is diesa: (.) dieser (.) @(.) Wille:@ (.) durchzukommen @anscheinend noch
nich (.) starker als

|
Bf: Ll@(---1--=

Af:  mein Bediirfnis irgendwie (.) zu schlafen;=@(1)@ ja;;

Bf: L= - -) is noch nich nah genug an der Prifung; @
(FD DP, 25-39)

Af folgt letztlich weder dem Beispiel ihrer Mitbewohnerin mit ,Chillerleben’ im fortgeschrittenen
Semester noch ihrer Lehramtsfreundin, die frei und interessensorientiert studiert, noch ihrem
alter ego, das im Berufskontext offenbar eine Selbstdisziplin entwickeln konnte. Ihr primérer
Bezugspunkt bilden Regeln eines Studiums, das sie nicht interessiert und letztlich ermattet und
dennoch dominant genug ist, dass sie seinen MaRstdaben und nicht ihren eigenen folgt.

In der Gruppe Mannheim Orangensaft (MO) wird das Thema eines Leistungsdrucks ebenfalls
prominent besprochen. Die Gruppe setzt sich aus sechs mannlichen Vertretern der lokalen VWL-
Fachschaft zusammen, die allesamt in ihrem vierten Bachelorsemester (Volkswirtschaftslehre
M. Sc.) an der Universitat Mannheim studieren und zwischen 19 und 23 Jahren alt sind. Zwei
Gruppenmitglieder (Am und Dm) engagieren sich auRerdem im lokalen Arbeitskreis Plurale Oko-
nomik. Die Gruppenmitglieder pflegen eigenen Aussagen gemal ein freundschaftliches Verhalt-
nis zueinander und sind es durch ihr gemeinsames Engagement gewohnt, viel (iber ihr Studium
zu diskutieren. Im Verlauf der Passage Krank elaboriert Bm, der das Studium sonst zumeist in
Opposition zu Am und Dm verteidigt, die Proposition eines von extremem Konkurrenzverhalten
gepragten Studienalltags an der Universitdt Mannheim. Er beginnt mit der Bemerkung des Uni-
versitatsrektors, der im Zuge einer Einflihrungsveranstaltung im Semester die Empfehlung aus-
gab, sich nicht an die Regelstudienzeit zu halten und den Bachelor in sechs Semestern abzu-
schlieBen. Bm begriRt diese Empfehlung, kommt jedoch direkt in der Folge auf die Regel zu
sprechen, dass man sein Studium nach Prifungsordnung in maximal neun Semestern abschlie-
Ren misse. Daraufhin fiihrt er das Thema der Passage ein:

Bm: da hast du schon so diesen=diesen Zugzwang,=irgendwie (.) <ea::> (.) musst in sechs

Semestern durch sein,=du musst jetz richtich: hart (.) Vollgas geben,=sonst &:h (.) bist
du ne Niete,=also ich find das wird also auch dieser (.) <ea> das hat alles auch mit
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diesem (.) a:h (.) <ea> unterschwelligen Leistungsdruck und und &:h <ea> (.) Konkur-
renzverhalten hat das alles zu tun;=was man bei uns auch hat; (.) und das find ich au-
also (.) <ea:> ich find das krank. (.) ich find das einfach- (.) ich find das einfach krank

(MO K, 13-24)

Trotz der rektoralen Empfehlung und der Begrenzung einer Maximalstudiendauer auf neun Se-
mester sieht sich Bm offenbar dem ,Zugzwang’ ausgesetzt, doch in sechs Semestern fertig zu
werden. Gelingt dies nicht, ist nicht nur der Abschluss makelbehaftet, sondern man selbst droht,
als ,Niete dazustehen. Das sodann entwickelte Thema eines unterschwelligen Leistungsdrucks
wird damit von Anfang an als existenzielles Problem eingefiihrt, das Studierende bis in ihre
Selbstwahrnehmung hinein angeht. Dies wird auch durch die Wirkung des Leistungsdrucks auf
Bm unterstrichen, der hier und spater immer wieder deutlich macht, dass ihn dieses Studien-
klima ,krank’ mache. Nicht nur sein Studium droht unter der Last zu scheitern, er selbst droht
immer wieder zu scheitern. Und wie auch in der Gruppe Frankfurt Dachterrasse wird die maR-
gebliche Ursache des Drucks zu Beginn der Passage mit strukturellen Gegebenheiten des Studi-
ums (Regelstudienzeit) identifiziert.

Gleichwohl unterstreicht Bm sodann —und hier unterscheidet er sich von Af aus Frankfurt Dach-
terrasse —, dass es die Studierenden selbst seien, die den Druck untereinander noch weiter er-
hohten. So berichtet er von der Prifungsphase, in der er wiahrend einer Lernpause vor der Bib-
liothek von Kommiliton_innen daraufhin angesprochen wiirde, dass er doch erst vor ein oder
zwei Stunden eine Pause eingelegt habe. Dass er sich darin in seiner selbstbestimmten Art des
Lernens und Studierens angegriffen sieht, macht er in emotionaler Deutlichkeit klar: ,was soll
der Scheif};=ich mach Pause wann ich will,=und ich mach n- so lange Pause wie ich will,=und
wenn ihr von acht bis um zehn in der Bib sein wollt, (.) dann tut das bitte, (.) aber (.) ich bin das
nich; und ich mach das nich“ (MO K, 76-86). In der AuRerung, dass er ,das’ weder ,sei‘ noch
,mache’, dokumentiert sich erneut die existenzielle Seite des an ihn gerichteten Mal3stabes er-
folgreichen Studierens. Er méchte dem durch Kommiliton_innen induzierten MaRstab nicht ge-
recht werden, weil er jemand anderes ,ist’ und als solcher auch anders ,handeln moéchte. Dieses
andere, positive Selbstbild (das er nicht konkret elaboriert) und entsprechende Handlungswei-
sen sieht er einer massiven Bedrohung ausgesetzt. Die gleiche Orientierung dokumentiert sich
auch in der Passage Klausurenphase und Bibliothek, in deren Verlauf die Gesprachsteilnehmer
die Kulturen der verschiedenen Mannheimer Teilbibliotheken thematisieren. So seien in der
VWL- und Jurateilbibliothek v. a. ,High Performer” (MO KB, 225) anzutreffen, die man an der
Kleidungsnorm , Kombinationshose, Hemd und Pullunder” (MO KB, 276) erkennen kdnne. Wer
diese Norm verletzt, riskiert mahnende Blicke und Kommentare. Wahrend der Priifungsphase
wirde der Druck in besagten Teilbibliotheken durch ein insgesamt zu knappes Arbeitsplatzan-
gebot nochmals erhéht, dem man nur mit friihzeitigem Erscheinen und effizienten Mikroprakti-
ken beim Passieren des Bibliothekseingangs begegnen kdnne. Das soziale Panorama ist somit
ein latent stressbelastetes, in dem Studierende untereinander klare Regeln erfolgreichen Stu-
dierens diktieren und ein Abweichen von den impliziten Normen sanktionieren. Die Regelwerke

43



»,Ohne Effizienz geht es nicht”
Ergebnisse einer qualitativ-empirischen Erhebung unter Studierenden der Volkswirtschaftslehre

beinhalten dabei stets Selbstbilder und habituelle Normen, die als solche bis auf die Personlich-
keit der Studierenden Ubergreifen und nicht etwa bei deren Bewertung ihres Studiums alleine
stehen bleiben. Dariiber hinaus entfalten die Normen unter den Studierenden insofern eine ni-
vellierende Wirkung, als dass sie ein richtiges Handlungsmodell vorsehen (und nicht mehrere).

Wenngleich diese Proposition zunachst fast ausschlielich von Bm elaboriert wird, quittiert sie
Dm im Verlauf der Passage Krank schlielich mit der Umschreibung , Karrieremaschine” (MO K,
183) und Am bringt den Begriff der ,,Feindbeobachtung” (MO K, 212) an. Dm fihrt dann aus,
dass er just an dem Punkt angekommen sei, dass er dieses Studium kein zweites Mal anfangen
wirde. Er validiert den totalen Eindruck Bms, indem er auf ,die ganze Atmosphare” (MO K, 216)
in Mannheim hinweist, die ihm zuwider laufe. Fm beschreibt das Phanomen schlielllich als ,,Zeit-
geist von Studenten” (MO K, 728): Die taglichen Bankvortrdge nerven ihn ebenso wie die ,Erstis
im Anzug mit Visitenkarten im Anschlag” (MO K, 234-235). Wie auch in den Ausfiihrungen von
Bm ist somit ein atmospharisches Ganzes angesprochen, das sich nicht an einer spezifischen
MaRnahme oder AuRerung festmachen lisst, sondern sich vielmehr als roter Faden durch den
gesamten Erfahrungsraum zieht. Die Totalitat dieser Atmosphare scheint dabei durch den sin-
guldren Charakter des virulenten Malstabes (und Selbstbildes) noch zusatzlich verstarkt: Der
Leistungsdruck wirkt nicht nur tberall, er wirkt auch tberall gleich bzw. in die gleiche Richtung.
Am Ende der Passage haben alle Gesprachsteilnehmer bis auf Em die atmospharische Beschrei-
bung des Mannheimer Leistungsdrucks validiert. Worin sie sich gleichwohl unterscheiden, ist die
Art des Umgangs mit diesem Druck.?

Nachdem Bm erneut anhebt, dass er insbesondere in den Prifungsphasen jedes Mal an einem
emotionalen Tiefpunkt angelange, empfiehlt ihm Am: ,Du musst da mehr drauf scheiRen” (MO
K, 694-695). Daraufhin erwidert Bm, dass dies nicht seiner ,Mentalitdt’ entspreche, er sich zwar
zu l6sen versuche, aber dennoch immer wieder vom Leistungsdruck eingeholt wiirde:

Bm: Das is echt << (.) also ich mein ich versuch mich wirklich sehr gut davon zu l6sen;=und
ich sage auch ich will das alles nich,=<ea> (.) aber es macht mich trotzdem krank; (.)
also: (.) ich will jetz auch gar nicht auf di:e auf die Mitleids- also ah wirklich;=ich (.) ich
kann das handeln;=auf jeden Fall

(MO K, 708-713)

In der AuBerung dokumentiert sich sehr genau das Ringen Bms zwischen seinen eigenen MaRk-
stdben und jenen des Studienkontextes, die miteinander konfligieren. Der Konflikt wird fur ihn
dabei deswegen so herausfordernd, weil es um ihn selbst geht und er stdndig sich selbst gegen
die Mal3stabe und Vorstellungen des Erfahrungsraumes schiitzen muss. Gerade diese Ebene der
Auseinandersetzung scheint ihn krank zu machen, eine Erfahrung, die auch Dm validiert. Beson-
dere Brisanz gewinnt dieser Konflikt jedes Semester zur Klausurenphase, die fiir ihn, wie er in

1% per starke Konkurrenzdruck im Mannheimer VWL-Bachelor wurde auch durch die Studie von Eva
Schweitzer-Krah und Tim Engartner (2018b) bestatigt. Hintergrund dieser herausragenden Stellung des
Mannheimer Erfahrungsraumes mag in der konsequenten Orientierung an akademischen ErfolgsmaRsta-
ben aus dem angelsdchsischen Bereich liegen.
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der Passage Klausurenphase und Bibliothek deutlich machen wird, , jedes Mal traumatisch (MO
KB, 584) sei. Bis auf Dm scheinen sich die anderen Gesprachsteilnehmer hingegen in ihren
Selbstbildern von dem Leistungsdruck abgrenzen zu kdnnen, was sie nicht daran hindert, ein
Verstandnis fur die Kimpfe ihrer Kommiliton_innen aufbringen zu kénnen (,,[Fm:] Das is- nee es
is- es is nich so einfach sich davon abzugrenzen” (MO K, 705-706)).

4.1.2.2 Differenzierungsprobleme

Die nivellierende Wirkung eines singularen Mal3stabes einer erfolgreichen Studien- und Lebens-
gestaltung dokumentiert sich in Gber der Halfte aller ausgewerteten Interviews bereits in den
ersten AuRerungen der Sprecher_innen. Die Gruppen Mannheim Orangensaft, Frankfurt Big
Four, Frankfurt Dachterrasse und Linz Zahnarzt schicken den ersten Satzen alle voraus, dass man
selbst vermutlich nicht reprasentativ fir die VWL-Studierendenschaft insgesamt sei oder dass
man von der Norm abweiche. Es wird somit stillschweigend angenommen, dass es (1) so etwas
wie einen typischen VWL-Studierenden gibt und (2) dass das Interview im Rahmen einer wissen-
schaftlichen Erhebung auf die Identifikation dieses Typischen aus sei. AuBerdem dokumentiert
sich in der Betonung des Nichttypischen des eigenen Falles in einigen der genannten Gruppen
das Bestreben, sich aus der groRen Masse an VWL-Studierenden abzuheben. Da alle Studieren-
den durch die strukturbedingten ErfolgsmaRstdbe erfasst und miteinander vergleichbar ge-
macht werden, entsteht fiir sie das Problem einer Differenzierung von ihren Kommiliton_innen.

Prominenterweise zeigt sich dieses Problem ebenfalls bereits in der Eingangspassage der
Gruppe Koln Empire (KE), der insgesamt sechs Studierende angehoren. Die Gruppe ist in ihrer
Altersstruktur (21-28 Jahre) ebenso wie im Bildungsniveau sehr heterogen. So studieren Am, Bf,
Cm und Fm auf Masterniveau (Economics M. Sc.) und lediglich Dm und Em im VWL-Bachelor der
Universitat Kéln (Economics B. Sc.). Zudem scheidet sich die Gruppe in Studierende, die sich im
Verlauf des Gespraches deutlich mit ihrem Studium identifizieren und dessen Ausgestaltung ver-
teidigen (Am, Em), sowie Kritiker_innen des Studiums (Bf, Cm, Fm), von denen zwei auch dem
lokalen Arbeitskreises Plurale Okonomik angehdren (Bf, Fm). Trotz dieser Heterogenitit doku-
mentiert sich in den Gesprachskonventionen der Gruppe ein bemerkenswert einheitliches Ras-
ter, das allen sechs Gesprachsteilnehmer_innen geldufig zu sein scheint. Eine Vorstellungsrunde
etwa, die von der Gruppe selbststandig vorgeschlagen wird, verlauft entlang klar kategorisierter
und bemaliter Attribute, die alle Gesprachsteilnehmer_innen fir ihren spezifischen Fall frucht-
bar machen kénnen (Name, Studienfach, Semesterzahl). Eine durch die Gesprachsteilneh-
mer_innen betonte und entfaltete Differenz auf der inhaltlichen Ebene ihrer Attribute (verschie-
dene Semesterzahlen, Bildungsbiographien) wird hier durch ein allen gemeinsames Schema der
Kommunikation gerahmt. Nur innerhalb dessen kann Unterschiedlichkeit tiberhaupt entfaltet
werden. An diesen Gesprachsmodus schliet bemerkenswerterweise auch Fm an, der den Raum
erst spater betritt und sich dann, ohne die anderen gehért zu haben, nahtlos in die Gesprachs-
formalitdten einzureihen weiR. Auf performativer Ebene dokumentiert sich hier ein fiir den Kon-
text Universitat einheitliches Relevanzsystem, welches nicht nur festlegt, was wichtig ist, son-
dern dariber hinaus auch (im Kontext eines Interviews) wissenschaftlich Relevantes ausweist
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(vgl. KE EP, 27-78). Der innere Aufbau dieses Rasters und also Wissenschaftlichkeit wird in die-
sem Zusammenhang vornehmlich quantitativ, zumindest aber intersubjektiv vergleichbar objek-
tivierend aufgefasst. Differenz kann lediglich bis an den Rand dieses Rasters ausgepragt werden.
Damit operieren die Gruppenmitglieder von Kéln Empire zur Losung des Differenzierungsprob-
lems innerhalb der strukturbedingten Relevanzsetzungen, sie versuchen sich nicht durch extra-
universitare Attribute oder Merkmale voneinander abzugrenzen.

Wahrend die Kolner Gruppe das Differenzierungsproblem allenfalls implizit in der Diskursorga-
nisation behandelt, wird es in der Gruppe Frankfurt KHG in der Passage Engagement und Prak-
tikum explizit thematisiert:

Bf: ich glaub bei WiWi ist es, die Konkurrenz dann schon ziemlich stark //mhm//, also
dadurch, dass es halt so viele machen, und (.) da ist vielleicht schon so ein bisschen der
Druck da, dass man vielleicht gute Noten haben maochte. (.) ja.

|
Af: Lja. (1) °das

|

Y1: LOkay.

Af. schon, ja.” (1) sonst geht man da ein bisschen unter; aber ich glaub da gibt es eben auch
so Sachen, wo man a:m, ja zum Beispiel so ne Fachschaft oder irgend-wie eine Initiative,
dadurch, (1) hebt man sich dann vielleicht doch noch mal ein bisschen von der Menge ab,
wenn man irgendwie, nicht nur hier ist und nur WiWi studiert und alles irgendwie wie der
Rest |

Bf: L//mhm//

Af: eben auch macht, sondern muss da schon irgendwie so seinen eigenen Weg finden, un:d,
ja, sich eben einfach irgendwie versuchen, von den anderen zu unterscheiden;

Bf: Mal ein Auslandssemester zum Beispiel machen, oder so was

(FKHG EnP, 58-80)

Ausgehend von der Feststellung, dass in den Frankfurter Wirtschaftswissenschaften die Konkur-
renz aufgrund der groRen Studierendenzahl ,ziemlich stark’ sei, elaborieren Bf und Af in paralle-
ler Diskursorganisation verschiedene Moglichkeiten, sich von der groRen Masse abzugrenzen.
Zunachst nennen sie ,gute Noten’, um dann direkt ein Engagement in Fachschaft oder Initiativen
oder aber ein Auslandssemester als weitere Differenzierungsmoglichkeiten zu nennen. Die Her-
ausforderung liege darin, ,seinen eigenen Weg zu finden [und sich] [...] von den anderen zu un-
terscheiden” (FKHG EnP, 75-77), wie Af hervorhebt. Wie auch schon in der Kélner Gruppe ver-
laufen diese eigenen Wege und Differenzierungsoptionen jedoch ausnahmslos durch Angebote
des Kontextes Universitat selbst hindurch. Auch hier wird Differenzierung also allenfalls bis an
den Rand der Universitat gedacht. Innerhalb von deren Grenzen sind mit Noten, Praktika, Enga-
gement und Auslandssemestern entsprechende Maoglichkeiten etabliert, sich von der Masse ab-
zuheben. Im Rahmen der hier verhandelten Basistypik ist erneut hervorzuheben, dass das Ori-
entierungsproblem einer Differenzierung durch strukturelle Eigenheiten des VWL-Studiums auf-
geworfen wird (groRe Studierendenzahl) und nicht etwa durch deren Inhalte (z. B. ,alle lernen
die gleichen Theorien und deswegen muss ich mich abgrenzen’).
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In der Folge der soeben zitierten Sequenz erklaren Af und Bf dann, dass die Differenzierungs-
moglichkeiten Auslandssemester und Engagement eigentlich unmittelbar miteinander ver-
kniipft seien. So steigere es die Wahrscheinlichkeit, einen Studienplatz im Ausland zu erhalten,
wenn man ein Engagement in einer der Hochschulinitiativen vorweisen konne. Daraufhin zahlen
sie nacheinander verschiedene Initiativen auf (Goethe Finance Club, Green Consulting, Market
Team, Impress, Kritische Okonomen, Enactus, AIESEC) und erw3hnen kurz deren Titigkeitsbe-
reiche. Aus der mehr aufzahlenden denn beschreibenden Diskursorganisation geht jedoch deut-
lich hervor, dass es nicht darauf ankommt, was diese Initiativen und ihre Mitglieder machen,
sondern dass sie etwas machen, wofir sie strukturell belohnt werden. Vor der einen Eigen-
schaft, dass sie ein Auslandsstudium beglinstigen (und damit persénliche Differenzierungsmog-
lichkeiten bieten), erscheinen alle Initiativen als gleichwertig bzw. indifferent.

Auch die Gruppe Frankfurt Big Four (FBF) kommt im Rahmen der Passage Typischer Semes-
terzyklus auf die nivellierenden Eigenschaften des Studiums und die damit ausgelosten Differen-
zierungsprobleme zu sprechen. Die Gruppe setzt sich aus zwei Frauen und einem Mann im Alter
zwischen 21 und 26 Jahren zusammen, die im flinften Semester des BA-Studiengangs Wirt-
schaftswissenschaften an der Goethe Universitat Frankfurt studieren. Alle Gruppenmitglieder
verfligen Uber erste Berufserfahrungen und interessieren sich perspektivisch fur eine Beschafti-
gung bei den vier groRen Beratungsfirmen (,Big Four‘). Als zentrales Motiv ihres Studiums kann
die Begeisterung fiir die Beschaftigung in einem gut bezahlten Job gelten. Dieser erwerbs-
zentrierten Perspektive entsprechend werden Studienentscheidungen so getroffen, dass sie sich
auf dem Arbeitsmarkt bewdhrt machen. Am Beispiel der Bewertung von Klausuren anhand einer
Normalverteilung machen sie deutlich, dass dadurch zwar tber verschiedene Jahrgidnge hinweg
immer vergleichbare Ergebnisse erzielt wiirden. Gleichwohl verhindere der MaRstab, dass abso-
lut gute Leistungen entsprechend hervorgehoben und belohnt wiirden:

Am: Esverzerrt aber irgendwie die Qualitat;==find ich; (.) (weil-)

Bf: Lja;=das=is eher so die Leute durch-
schleusen;

Am: |LGenau. (.) e-=d-=es is ja <ea::> °a::-°

Bf: L"Mhm,"|

Cf: | LUnd der Ruf der Uni is (ja=)eigentlich

auch voll wichtig;=wenn es irgendwie mal so:
(FBF TS, 865-877)
Die Bewertung mithilfe der Normalverteilung tragt durch ihren nivellierenden Charakter somit
zu einer Qualitdtsminderung der Prifungsergebnisse bei, selbst schlechte Jahrgange wirden

durch sie in die Lage versetzt, ,durchgeschleust’ werden zu kénnen. Durch den relativen Charak-
ter des MaRstabes bietet sich keine Moéglichkeit der absoluten Unterscheidung durch absolut
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gute Studienleistungen mehr; man werde niemals fiir sich gemessen, sondern immer im Ver-
gleich zu und in der Gesamtschau aller Gepriiften. Diese fehlende Differenzierungsoption wird
schlief8lich in dem Moment tragisch, wenn es zu einem Vergleich mit Absolvent_innen anderer
Hochschulen kommt. Dort zéhle der Frankfurter Studienabschluss im Zweifel weniger, weil der
Universitatsruf unter den nivellierten Studienleistungen leide. Da sie an den BewertungsmaR-
stdben selbst nichts dndern kdnnen, wahlen die drei Gesprachsteilnehmer_innen daher studien-
externe Unterscheidungsmoglichkeiten wie Nebenjobs und Praktika, mit denen sie die Qualitat
ihrer Arbeitskraft zusatzlich zu (nivellierten) Studienergebnissen hervorheben kénnen (vgl. Ka-
pitel 4.3.2).

SchlieBlich dokumentiert sich das Differenzierungsproblem im Kontext eines weitestgehend ni-
vellierten und kompetitiven Erfahrungsraumes auch in der Gruppe Koln Innenhof (Kl). In der
Passage Lernen in Gruppen, in der gemeinsame Lernerfahrungen mit Kommiliton_innen thema-
tisch werden, elaborieren die beiden Sprecher in paralleler Diskursorganisation wie folgt:

Bm: Aber insgesamt das mit in Gruppen; (.) eher Gruppen lernen;=das ist irgendwie n- (.)
hab ich nie verstanden;=<ea::>
Am: Ich auch nicht; (.) ich hab (vo-=ch-=n) Lerngruppen ni:e (.)
|
Bm: Lich hab- (.) ich hab
(auch=wirklich=nur) schlechte Erfahrung gesammelt; (.) du hast immerhin einen Idio-
ten (hier); der alles erklaren muss;=un ich bin immer dieser Idiot gewesen;=von daher

wars (1) |
Ym: l@(.)@
Am: @Ha;@
|
Zf: Le(l)@’
Bm: ja; (.) wenn du eben wirklich- a- all den andern alles erklaren musst;=dann sitzt du

irgendwann mal da;=hab (ich besser) ich::: &h mach was Neues zuhause;

(KI LG, 51-72)

Beide Sprecher_innen teilen die Einschdtzung, dass Lerngruppen nichts brachten. Diese Ein-
schatzung ist vor der grundlegenden Orientierung zu verstehen, dass die Studienstrukturen den
beiden eine méglichst effiziente Studienorganisation abverlangen, um eine latente Uberforde-
rungssituation — insbesondere zu Prifungsphasen — meistern zu kénnen. Das Lernen mit ande-
ren steht dieser Orientierung und dem personlichen Prifungserfolg im Weg. SchlieBlich geht in
der gemeinsamen Lernzeit nicht nur als individuelle Lehrzeit verloren, sondern man hilft darin
als fortgeschrittener Studierender (,,Idiot”) noch anderen Uber die Wissensliicke hinweg. Damit
erscheint das Lernen in Gruppen als ,doppelter Wettbewerbsnachteil: die Differenz zu anderen
Studierenden wird in doppelter Hinsicht abgebaut. Letztlich stuft Bm Lerngruppen vor diesem
Hintergrund als ,, @Zeitverschwendung@“ (KI LG, 153) ein.

4.1.3 Stress

Das Thema Studienstrukturen nimmt im empirischen Material eine enge thematische Beziehung
zur Erfahrung von Stress ein. Der Erfahrungsraum VWL-Studium scheint somit an jenen Stellen
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von Stress gepragt, an denen Studierende mit den strukturellen Gegebenheiten des Studiums
umzugehen haben. Neben dieser allgemeinen Familiaritdt der beiden Phianomene lieBen sich
vor dem Hintergrund der bis an diese Stelle beschriebenen Wirkungen und aufgeworfenen Ori-
entierungsprobleme von Studienstrukturen diverse Steigerungsmoglichkeiten von Stressbelas-
tung feststellen:

- Die Wahrnehmung von Stress wird in dem Fall gesteigert, in dem die in Kapitel 4.1.1
beschriebenen impliziten Mal3stdbe erfolgreichen Studierens mit solchen konfligieren,
die Studierende selbststandig an ihr Studium anlegen. Studierende haben dann nicht
nur mit der allgemeinen Stressbelastung, sondern auch der durch diesen Konflikt indu-
zierten Mehrbelastung umzugehen (vgl. Kapitel 4.1.1.2).

- Ein dhnliches Steigerungspotenzial findet sich im entsprechenden Konfliktfall der in Ka-
pitel 4.1.2.1 beschriebenen Orientierungsprobleme: Wenn Studierende sich selbst ei-
gentlich nach anderen MaRstdben als den durch Studienstrukturen induzierten bewer-
ten wollen, erfahren sie ihr Studium als stressbelasteter.

- SchlieRRlich bergen auch die in Kapitel 4.1.2.2 dokumentierten Differenzierungsproble-
matiken Stresspotenzial: Studierende sehen sich nicht nur den Anforderungen des Stu-
diums, sondern auch jenen der Differenzierung gegeniber ihren Kommiliton_innen ge-
geniber.

Eine besondere Rolle spielt in diesem Nexus von Studienstrukturen und Stressbelastung die Er-
fahrung und Bewailtigung der allsemestrigen Priifungsphase. Die hier vorgestellten vier Grup-
penbeispiele werden dies verdeutlichen.

Nachdem die Gruppe Koéln Empire (KE) eine Vorstellungsrunde durchgefiihrt hat (vgl. Kapitel
4.1.2), nimmt Dm als erster Bezug auf die Eingangsfragestellung. Auf die Frage hin, wie er sein
Studium erlebe, proponiert er wie folgt: , Also anfangs se:hr (.) also allgemein se:hr (.) abenteu-
erlich also was (.) so Prozesse angeht biirokratisch und was man machen muss und so=aber ich
glaub das ist von (.) jeden jeden Studiengang wahrscheinlich so (.) auch wahrscheinlich an jeder
Uni (.) irgendwo (.) bisschen (.) mehr oder weniger stressig”. (KE EP, 159-166) Als Studierender
im ersten Semester scheinen fiir ihn von vorderster Relevanz die birokratischen Prozesse der
Universitat Koln zu sein, die er als ,abenteuerlich’ einstuft und mit der Erfahrung von Stress in
Verbindung bringt. Dm geht somit nicht etwa auf die Inhalte seines VWL-Studiums ein, sondern
halt zunachst die strukturellen Kontexte desselben fir erwdahnenswert. Im direkten Gesprachs-
verlauf relativiert Am die Aussage von Dm insofern, als dass seine Erfahrung insbesondere fiir
die ersten Semester typisch sei. Als Masterstudierender wisse er, dass die Erfahrung von Uber-
forderung und Stress in den hoheren Semestern nachlasse (vgl. Kapitel 4.4.1). Obwohl er sein
Studium im Verlauf des Gespraches immer wieder verteidigt, unterstreicht er hier mit teils hef-
tiger und fir ihn im Gesprachsverlauf sonst untypischer Wortwahl, dass er den Grundlagenbe-
reich der ersten beiden Semester als , krass”, ,,verdammt hart“, ,richtig richtig Gibel” und , relativ
scheiRe” erfahren hat (KE EP, 251-260). Obwohl der sich darin dokumentierende Leistungsdruck
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in der Sequenz mit einem spezifischen Studieninhalt (,die ganze Methodik‘) in Verbindung ge-
bracht wird, reflektiert Am diesen nicht inhaltlich, sondern lediglich in der Funktion, mit dessen
Hilfe ,aussieben’ zu kdnnen. Der Zweck methodischen Wissens liegt hier nur sekundar in seiner
inhaltlichen Beherrschung, primar bringt Am es mit Prozessen der sozialen Selektion im Rahmen
der korrespondierenden Leistungsmessung in Verbindung. Die daraus resultierende Erfahrung
von Stress habe seine Erwartungen enttduscht und ihn letztlich gar an den Rand eines Studien-
abbruches gefiihrt. Nimmt man die Beschreibungen von Am und Dm zusammen, so stellt sich
die Frage, inwiefern die Erfahrung von Stress im betreffenden Erfahrungsraum tatsachlich nur
ein Phanomen der ersten Semester ist, das sich danach weitgehend abschwécht. Ein solcher
Befund wird durch die in Kapitel 4.4 skizzierte Entwicklungstypik erhartet.

Auch die Gruppe Wien Café Anger (WCA) kommt bereits in der Eingangspassage auf die Grund-
lagenmodule zu Beginn des Semesters zu sprechen und unterstreicht in univoker
Diskursorganisation, dass jene Module nur dem ,Aussieben’ dienten. Af weiR gar zu berichten,
dass ,sie’ (gemeint sind vermutlich die Modulverantwortlichen) das auch ,,ehrlich zugegeben
[hatten]” (WCA EP, 413). Auch hier erscheinen die Studieninhalte als allenfalls sekundar. Wichtig
ist ihre selektive Funktion bei der Identifikation geeigneter Studierender fir héhere Semester.
Nicht das Verstandnis eines bestimmten volkswirtschaftlichen Inhaltes, sondern das Vorankom-
men im Relevanzsystem Curriculum ist die malRgebende Orientierung, auf die hin die Grundla-
genmodule ausgerichtet sind. Der Prozess des Aussiebens selbst ist es, der fiir die Gruppenmit-
glieder von Bedeutung ist, und nicht dasjenige, was man fiir ein Uberstehen dieses Prozesses
beherrschen muss.

In der Passage Priifungsphasen wird erneut jener Moment thematisch, auf den es insbesondere
auch im Prozess des Aussiebens ankommt: die regelmaBigen Priifungsphasen. In diesem thema-
tischen Zusammenhang wird schlieRlich auch deutlich, dass die Ausgestaltung der Leistungsmes-
sung mit einer erhdhten, teilweise extremen Erfahrung von Stress einhergeht. Wiederum doku-
mentiert sich auch hier, dass der spezifisch stressinduzierende Aspekt des Studiums aus Sicht
der Gruppe nicht in bestimmten Inhalten, sondern der Ausgestaltung der Leistungsmessung
Uberhaupt liegt. Nicht was, sondern wie geprift wird, fihrt zur Erfahrung von Stress. Im Verlauf
der Passage gibt Af u. a. an, dass es zum einen die Haufung von Priifungen in einer einzigen
Prifungsphase sei, die besonders belaste. Wahrend sie zu Beginn ihres Studiums zwei Monate
auf eine Priifung lernen konnte, misse sie mittlerweile acht Priifungen bestreiten. Eine grindli-
che Vorbereitung sei daher nicht mehr moglich, obwohl sie trotzdem standig lerne: ,[Af:] ja also
man lernt halt s::tdndig, (.) vor allem ich arbeit auch nebenbei,=das heil’t (.) ich hab dann (.) ich
schlaf dann eigentlich (1) d-also so in den zwei Wochen vor den ganzen Prifungen schlaf ich
halt immer nur so vier finf Stunden, weil anders gehts nicht“ (WCA P, 23-31). Um den Anforde-
rungen der Leistungsmessung standhalten zu kénnen, reduziert Af ihr Schlafpensum wahrend
der Prifungsphasen auf ein Minimum. Diese Praxis wird zum einen noch zusatzlich durch die
Tatsache verscharft, dass sie neben dem Studium arbeitet. Zum anderen beschreibt sie sich in
der Folge als ,,sehr soziale[n] Mensch[en]” (WCA P, 38-39), der als solcher nach Beendigung des
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Lernens gegen ,,zehn am Abend oder bis elf“ noch ein Gesprach mit Freunden brauche, um sei-
nen , Kopf freizubekommen” (WCA P, 54-7). Auch deswegen schlafe sie wahrend der Priifungs-
phasen so wenig. Bei der Begriindung ihrer Lernpraxis erwdahnt Af an keiner Stelle die besonde-
ren inhaltlichen Anforderungen bestimmter Prifungen. Die entscheidende Herausforderung
liegt in der schieren Masse an Prifungen, also der curricularen Ausgestaltung ihres Studien-
gangs. Diese erschwert oder verhindert zumindest in dieser Semesterphase die Integration an-
derer Lebensbereiche in den Alltag (Arbeiten, Freunde) und fiihrt damit zu einem erhéhten
Stressaufkommen (das in diesem Fall mit Schlafmangel einhergeht).

Im weiteren Verlauf der Passage kommen Bm und Af auf die Beispiele ihrer Freund_innen und
Mitbewohner_innen zu sprechen, die Medizin studieren und drei Monate vor der Hauptprifung
aufhorten, ,als Mensch zu existieren; (.) dann is=er nur noch so eine Maschine” (WCA P, 129-
130), bzw. ,,drei Wochen davor kein Leben” (WCA P, 136) mehr haben. Diese extreme Auspra-
gung sei bei ihnen nicht gegeben, da ihr Studium keine einmalige Hauptprifung vorsehe, son-
dern ,viele kleinere” (WCA P, 179). Diese Organisation des Studiums begriiRen beide Gesprachs-
teilnehmer_innen, Af begriindet dies wie folgt: ,[AJuch psychisch hat man dann das Gefihl
ja;=schon wieder was gschafft; (.) schon wieder was hinter einem; (.) dann is man motivierter;=
=glaub ich;” (WCA P, 185-188). Die kleinschrittige Organisation der Leistungsmessung zeitigt hier
somit einen regelmaRigen Belohnungseffekt, der womdglich auch lber die stressbelasteten
Strapazen der Prifungsvorbereitung hinweghilft und fiir das verbleibende Studium motiviert.
Hervorzuheben ist bei der Erfahrung von Af, dass die Motivation fir ihr Studium damit zumin-
dest teilweise aus den strukturbedingten Regeln und Ablaufen desselben stammt —und allenfalls
teilweise aus einer Motivation, die Af womoglich urspriinglich zur Aufnahme des Studiums be-
wegt hatte. Zu betonen ist auRerdem, dass ihre motivationale Stimmung erneut nicht mit dem
Erlernen der Inhalte der Priifungen, sondern mit dem (guten) Bestehen der Priifungen korres-
pondiert. Stress und Belohnung griinden stets in der formalen Ausgestaltung des Erfahrungs-
raums VWL-Studium.

Auch die Gruppe Frankfurt Big Four (FBF) widmet der Prifungsphase einen langeren Gesprachs-
abschnitt. In der Passage Typischer Semesterzyklus kontrastieren Bf und Cf zwei unterschiedliche
Phasen eines Semesters: Zu Beginn besuchen sie alle Vorlesungen und Ubungen, unternehmen
auch privat viel gemeinsam, ,génnen’ sich auf dem Campus mal ein Eis oder gehen essen und
,genieRen’ das universitare Leben. Am Ende des Semesters hingegen sind die beiden ausschliel3-
lich im Vorlesungssaal oder der Bibliothek. Dann treffen sie sich auch nicht mehr so haufig, ,,au-
RBer zum Lernen” (FBF TS, 150). Bf fasst schliefllich zusammen, wie sie ihren Alltag wahrend der
Prafungsphase ausgestaltet: ,Ja;=so am Ende hin sind wir dann (.) also &- (.) ich zumindest bin
dann schon eigentlich so zwolf Stunden am Tag in der Uni und (.) lerne, (- 1 -) also (.) ich komm
dann um acht, und geh um acht, und dann (.) hab ich Freizeit von (.) acht bis zehn,="@(.)@° (.)
ode:r (.) elf, (.) und dann ja;==steh ich wieder morgens auf;=und (.) geh in die Uni“ (FBF TS, 167-
186). Damit liegt hier eine entwicklungstypische Beschreibung des Semesters vor, dessen zweite
Phase (Lernphase auf Priifungen hin) als latent tGberfordernd beschrieben wird. An Bfs Elabora-
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tion fallt zudem auf, dass die Lernphase von einer Totalitdt gepragt ist. So scheinen andere Le-
bensbereiche neben dem Lernen in den Hintergrund zu riicken: Um die Priifungen vorzuberei-
ten, ist ein exklusiver Fokus auf diesen Lebensbereich vonnéten.

Die stressbelastete Wahrnehmung von Priifungen in der Gruppe Linz Zahnarzt (LZ) wurde be-
reits in Kapitel 4.1.1 eingefiihrt. Cm berichtet in der Passage Studium, wie ,verwirrende Ant-
wortmoglichkeitn” (LZ S, 426) eines Single-choice-Tests ihn aus dem Konzept gebracht und
schliefilich zu einer schlechten Note gefiihrt hatten. Als Kontext fiir diese enttduschende Erfah-
rung gibt er den Mangel an Zeit an (LZ S, 445-450): ,,[Cm:] es wird hoid a (liberoi) suggeriert
da::ss du::: (.) du host ka Zeit.=dasst irgendwie uminskribierst;=weil du mual$t (so=)moglichst
schnd6 durchs Studium kumma; (.) du bist irgendwie 6konomisch voi obhangig vo:n de:m: (.)
wos=d du irgendwie a Moglichkeit host”. (LZ S, 445-450) Die Erfahrung einer Zeitnot sieht er
nicht nur im Studium, sondern ,iiberoi“. Die stressbelastete Prifungssituation ist in Cms Schil-
derung somit nahtlos an weitere Lebensbereiche geknlipft, die der gleichen stressbehafteten
Logik folgen: Schnell und reibungslos miisse man nicht nur durch die Priifung, sondern auch
durch das Studium insgesamt kommen. SchlieBlich sei man wahrend des Studiums in 6konomi-
sche Abhangigkeiten eingelassen, die einem einen finanziellen Druck bereiteten, moglichst effi-
zient zu studieren. Das gilt selbst fiir Cm, der in einer Stiftung ist und Arbeitslosengeld bezieht.
So habe er bereits im ersten Semester 30 ECTS-Punkte erbringen miissen, obwohl er sich eigent-
lich gerade erst zurechtfinden wollte. Auch Bm bestétigt die Ausfiihrungen Cms daraufhin mit
der knappen Formel: ,,[Bm:] Wei:l (.) ohne Effizienz (.) gehts ned” (LZ S, 488) und skizziert danach
kurz die relevanten Fragen, um die sich das Studium dreht: ,[Bm:] wie kdmma si des finanzie-
ren;=wer zoit des, (.) <ea> a:::h dass da einfach nur du die Zeit nimmst fiir dich s66ba praktisch
dh (.) zu wachsen,=zu lernen,=3a:h (.) <ea> (.) n- (.) naja“ (LZ S, 497-501). Das Studium als Ort der
Selbstentwicklung zu begreifen wird angesichts der 6konomischen Notwendigkeiten hinfallig.
Und jene Notwendigkeiten greifen auch auf das Studium selbst Giber, in dem man sich moglichst
effizient zu verhalten habe. Ein effizienter Habitus ist dabei als Bewaltigungsstrategie von latent
Uberfordernden, zumindest aber stressbelasteten Anspriichen zu sehen, die Bm und Cm aus den
o6konomischen Notwendigkeiten ihrer Lebensgestaltung entgegen kommen. Diese Notwendig-
keiten ziehen sich wie ein roter Faden durch die Abldufe ihres Alltages und lassen sich noch in
kleinsten Erwagungen wahrend einer Prifung wiederfinden. Dass sich ein effizienter Habitus
nicht nur in der Bewaltigung von Priifungssituationen, sondern auch in den Sozialbeziehungen
des Erfahrungsraumes durchsetzt, unterstreicht Af im weiteren Verlauf der Passage. Aufgrund
ihrer Arbeit und Facherkombination sei ihr der Besuch mancher Veranstaltungen nicht moglich.
Daher sei es fir sie notwendig, ein Netzwerk von Kommiliton_innen zu unterhalten, die sie mit
den wichtigen Informationen (,,wos kummt zur Klausur” (LZ S, 514)) versorgen. In Anbetracht
der zahlreichen Anspriiche, die an sie gestellt sind, resiimiert Af: ,,[U]nd do is networken ga:nz
guad;==weil (.) Des:: (.) hilft dir (.) definitiv Zeit zu sporn“ (LZ S, 526-533). Bm und Cf validieren
beide diese Einschatzung.

Auch die Linzer Gruppe erwahnt im Verlauf der Passage Studium und in der Verhandlung des
Prifungs- und damit verbundenen Stressphdanomens die spezifischen Inhalte von Studium und
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Prifung an keiner Stelle. Die Relevanzsetzungen griinden im Problem der Studienfinanzierung
und richten sich von dort ausgehend nach einer moglichst reibungslosen Studienorganisation
nach Maligabe der Ublichen ECTS-Punktezahl pro Semester und der Regelstudienzeit, in Afs Fall
auch nach den Anforderungen ihres Berufes. Besonders deutlich zeigt sich dies in der Verwen-
dung der Kategorie der ,Effizienz’, die nicht als 6konomisch-wissenschaftliche, sondern als stets
handlungspraktische verwendet wird, um die notwendigen Lebensvollzlige im Erfahrungsraum
beschreiben zu kénnen (vgl. Kapitel 4.1.4).

In der Gruppe Frankfurt KHG (FKHG) erhilt das Stressphdnomen in der Passage Noten insofern
eine positive Konnotation, als dass Stress als eine Motivationsquelle wahrgenommen und ein-
gesetzt wird. Abermals im Zusammenhang der Prifungsvorbereitung schildert Af, dass sie ,,ir-
gendwie so ein bisschen Zeitdruck” (FKHG N, 93-94) brauche, um richtig ins Lernen einsteigen
zu kénnen.? In einer langeren Sequenz schildert sie die Erwdgungen, die ihr im Zusammenhang
mit der Prifungsvorbereitung regelmaBig durch den Kopf gehen: ,[Af:] ich bin vielleicht noch
nicht mit meiner Zusammenfassung fertig geworden, oder ich sollte eigentlich schon, meine Zu-
sammenfassung, grade lernen und (.) da:, also des sind so Momente, wo ich dann sag; okay,
doch jetzt wirds vielleicht ein bisschen eng, oder jetzt konnte es stressig werden” (FKHG N, 98-
103). Wahrend die Erfahrung von Stress ihr dabei hilft, ihr Lernverhalten zu initiieren und zu
strukturieren, berichten Af und auch Bf von Kommiliton_innen, denen es ,,in der Priifungsphase
@gesundheitlich auch gar nicht mehr so gut@“ ginge:

Bf: es gibt halt einfach so Menschen, also, die machen sich halt so viel
|
Af: l@Ja.@
Bf: Stress, @ja.@
|
Af: L@Dann Ulbergeben die sich irgendwie regelmiRig, iber den Tag verteilt@ und,

also so ist es- (.) so ist es bei mir auf jeden Fall nicht, also da wiird ich jetzt auch nicht
sagen, dass ich da, a:m (.) psychisch oder physisch @drunter leide@ unter diesem
Stress, also es ist auf jeden Fall so, dass ichs (.) schaff. (1) also dass ichs schaff, damit
umzugehen. //mhmh//ja. //mhm// Klar also, es ist auch mal so, dass ich dann (.) abends
a:m einschlafen will, und mir dann aber auch noch mal so ein paar Sachen durch den
Kopf gehen, und ich sag; boah ja okay, //mhm// d:m ja, wird auf jeden Fall- du musst
noch was tu:n und dann schlaft man vielleicht nicht sofort ein

(FKHG N, 106-135)

Prifungsbedingter Stress fiihrt offenbar bei einigen ihrer Bekannten zu regelmafligem Erbre-
chen Uiber den Tag hinweg. Wahrend Af und Bf schon darin zégern, von diesen Fallen zu berich-
ten, distanzieren sie sich von ihnen einerseits auRerdem Uber die lachende Art, in der sie davon
erzahlen. Auf kommunikativer Ebene unterstreicht Af unmittelbar nach Schilderung der Fille,
dass sie selbst weder psychisch noch physisch unter dem Stressempfinden leide. Gleichwohl
raumt sie ein, dass auch sie unter Schlafstorungen zu leiden habe, die insbesondere unmittelbar

20 Djeser produktive Effekt von Stress wurde auch von beiden Gruppenmitgliedern der Gruppe Kéln In-
nenhof beschrieben sowie von der Gruppe Frankfurt Dachterrasse (vgl. Kapitel 4.1.2.1).
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vor der Klausur zunehmen. Auch Bf versichert, dass sie unter dem Stress nicht so sehr zu leiden
habe wie ihre Kommiliton_innen. Sie stecke die an den Stress verschwendeten Energien lieber
ins Lernen selbst. AuRerdem ist sie sich der Unterstiitzung ihrer Eltern sicher, die ihr geraten
héatten, sich ,,nicht so viel Druck” (FKHG N, 166) zu machen. Aber auch sie rdumt in der Passage
Engagement und Praktikum ein, dass sie dieses Ideal zumindest im vergangenen Semester ver-
fehlt habe. Dort habe sie neben dem Studium noch ein Praktikum absolviert und einen Nebenjob
angenommen, was letztlich zu einer Uberbelastung gefiihrt hitte. Aus dieser Erfahrung heraus
empfiehlt sie: ,[M]an sollte immer noch so im Hinterkopf behalten, dass das Studium an erster
Stelle steht” (FKHG EnP, 343-345). Wenn einen der Stress physisch oder psychisch schade, darin
sind sich Af und Bf letztlich einig, dann liegt das in der Eigenverantwortung der betroffenen Sub-
jekte. Durch eine angemessene Distanzierung und Organisation der Lebensbereiche lieRen sich
krankhafte Folgen von Stressbelastung vermeiden.

Wie auch bei den vorangegangenen Gruppen wird das Stressphanomen in der Gruppe Frankfurt
KHG ausschlieflich am Horizont struktureller Fragen der Studienorganisation und
-ausgestaltung verhandelt und bewegt. Stress im Erfahrungsraum VWL-Studium scheint somit
zumindest nicht vorrangig durch (anspruchsvolle) Inhalte verursacht zu werden, vielmehr sind
es die curricularen Strukturen und insbesondere die Ausgestaltung einer intensiven Priifungs-
phase am Ende jedes Semesters, von denen das Stresspotential ausgeht. Im Fall der Linzer
Gruppe ist diese Erfahrung zudem eingelassen in den weiteren Kontext des Studiums, nament-
lich in den Bereich der Studienfinanzierung, der seine eigenen Taktungen und Anforderungen
mit sich bringt.

4.1.4 Homologien von Studienstrukturen und -inhalten

4.1.4.1 Okonomische Sprache fiir 6konomisierte Erfahrungen

Zu den Eigenheiten der in den Kapiteln 4.1.1 und 4.1.2 elaborierten Handlungsoptionen bzw.
-anreize eines erfolgreichen Studierens gehort eine enge Familiaritat zu standardékonomischen
Konzepten 6konomischen Handelns und korrespondierenden anthropologischen Konzepten
(homo oeconomicus). Diese Konzepte und Ideen sind den Beforschten als Inhalte ihrer Lehrver-
anstaltungen gelaufig. Bei einem Teil der Studierenden lasst sich in diesem Zusammenhang be-
obachten, dass sie die inhaltlich offerierten Konzepte nutzen, um Uber ihre Studienerfahrung zu
sprechen. Ein kleinerer Teil der Studierenden nutzt sie gar als Bewaltigungsstrategie der in Ka-
pitel 4.1.3 beleuchteten Stressphdanomene. Hier erscheinen volkswirtschaftliche Grundgedan-
ken Orientierungs- und Bewaltigungsoptionen eines allgemein belastenden Studienalltages zu
sein, insbesondere in Priifungsphasen. Entscheidend ist auch hier die Bezogenheit (und Nach-
rangigkeit) der inhaltlichen Konzepte und Reflexionsarbeit auf die formbedingten Erfahrungen
im VWL-Studium. Entsprechend werden sie auch nicht in ihrer theoretischen Fiille oder Komple-
xitat elaboriert, sondern vielmehr bruchstiickhaft flir die Beschreibung und Bewaltigung konkre-
ter Situationen verwendet.
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Wie im vorangegangenen Kapitel bereits verdeutlicht nutzt die Gruppe Linz Zahnarzt in der Pas-
sage Studium die 6konomische Kategorie der Effizienz, um dasjenige Handlungsmodell zu be-
schreiben, das sie realisieren miissen, um moglichst erfolgreich durch das Studium zu kommen.
Wahrend sie den Begriff durchgangig implizit und gerade nicht als 6konomisch-wissenschaftli-
chen einfliihren und verwenden, machen sie den Bezug zu den gelernten 6konomischen Inhalten
an der Stelle deutlich, an der sie Gber ihre Priifungserfahrung sprechen:

Af: des is leider in viii Kurse so; <ea:> dass

Cm: !-Mhm; ||

Bm: |I-Mhm;

Af: ma:: (.) jo; (.) nur a <<aa> f::: > (.) punktuelles
Cm: |L(( )-

Af: Wissen ham muaB;=au::f (1)

m: L<aa:::>
|
Bm: LDes hob i jo (zuerst) gmaant;=jo,
|
Af: LAuf irgendw66che;==wos der hoid jetz genau hean
wiid; (.) und (.) I
Bm: LGenau;

()
°genau’; (.) w- weil hoid aa jeder irgendwi:e (.) (m)einer=Mein-=einung==noch >> (.)
scho do do die (.) Standard(.)theorie scho a bisl recht (.) seinen Nutzen maximiert, (.)
beziehungsweise jo: oiso m- (.) sogma mit moglichst wenig Aufwand (.) moglichst guade
Noten (.) zu erreichen, (.) effizient sein, (.) hob i glei docht wie du des erzéht host; (.)
des:: oiso t- (.) moglichst effizient

|
Af: L)@
Bm: sei;=genau (.) zu wissen ebm des is super zu wissen; (.) wos: a::h wos ma braucht hoid
um hoid die Klausur guad zu besteh;=weil wennst jetz einfoch nur noch Interesse lernst,
(.) kdnns sei dasst ebm: (.) eiflakst

(LZ'S, 336-377):

In der Reflexion der Priifungserfahrung elaborieren Af und Bm wechselseitig die Proposition,
dass eben jene Erfahrung die (6konomische) Standardtheorie bestatige, deren Inhalt knapp so
zusammengefasst wird, dass man seinen Nutzen maximiere und mit moglichst wenig Aufwand
moglichst viel zu erzielen versucht. Abermals wird dieses Handlungsmodell als ,effizient’ be-
schrieben. Die Inhalte ihres VWL-Studiums verhalten sich offenbar homolog zu den strukturbe-
dingten Erfahrungen (Priifungssituation) im entsprechenden Erfahrungsraum. Die wechselsei-
tige Starkung der beiden Bereiche tritt hier besonders pointiert hervor: Wahrend die 6konomi-
sche Theorie eine Sprache stiftet, um tGber 6konomisierte Erfahrungen zu reflektieren, legitimie-
ren und untermauern die 6konomisierten Erfahrungen in die andere Richtung die 6konomische
Theorie. Zumindest in dieser Sequenz gewinnt 6konomische Theorie somit nicht durch rationale
Argumente, sondern durch gelebte Erfahrungen an Legitimitdt. Dass der strukturell bedingte
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Erfahrungskontext gegeniber inhaltlichen Interessen und Argumenten eine primare Rolle ein-
nimmt, wird auch an Bms abschlieRender Bemerkung deutlich, in der er unterstreicht, dass eine
Klausurvorbereitung nach inhaltlichen Interessensschwerpunkten von Nachteil ist. Relevant sei,
»die Klausur guad zu besteh” (LZ S, 367-368), und nicht etwa, ein Interesse zu verfolgen. Die
starke Familiaritat eines 6konomisierten Bildungskontextes als konjunktiver Erfahrungsraum ei-
nerseits und die darin kommunikativ offerierten Sinnhorizonte in Form von 6konomischen The-
orien und Begriffen andererseits erlauben somit eine starke wechselseitige Verzahnung und Be-
statigung.

Auch die Gruppe Mannheim Orangensaft verwendet in der Thematisierung der fir ein Aus-
landsstudium implementierten Regeln und Verfahren einschlagige 6konomisch-wissenschaftli-
che Konzepte und Begriffe:

Bm: Und da werden halt dann noch die Anreize halt

Fm: LSchon;
Bm: so gesetzt;=dass du sagst so: (.) Leute ihr miisst

Am: La.
Bm: performen,=wenn ihr nicht performt,=bekommt ihr nicht euren Auslands &:h (.) Platz;
(.) wenn ihr nicht

|
Fm: LMhm;
Bm: performt bekommt ihr nich (.) das und das,

(MO K, 636-649)

Fiir die Beschreibung der Strukturen der Vergabe von Auslandsstudienplatzen scheint die mik-
rookonomische Kategorie der ,Anreize’ offenbar besonders geeignet zu sein. Das Verfahren
sieht Anreizsysteme vor, in denen man Uber eine gute ,Performance’ seine Chancen steigern
kann, ins Ausland zu kommen. Bm erwahnt wahrend seiner Elaboration dabei nicht nur die Be-
lohnungseffekte dieses Systems, sondern auch seine sanktionierende Seite: Dem, der nicht ,per-
formt’, wird der Zugang zu Privilegien versagt. In der Folge fihrt er weiter aus, dass dieses Sys-
tem in der Mannheimer BWL auf die Spitze getrieben werde: Dort sei mittlerweile ein Ranking
implementiert, in dem jeder Studierende seine Punktezahl einsehen und sich so unablassig mit
anderen Studierenden vergleichen (und sich entsprechend verhalten) konne. Hervorzuheben ist
hier, dass Bm (mit Validierungen von Fm und Am und einer Ratifizierung von Fm) das Konzept
der Anreize nicht im Zusammenhang seines wissenschaftlichen Ursprungs, sondern zur Beschrei-
bung einer strukturbedingten Studienerfahrung benutzt. Wie auch bei der Gruppe Linz Zahnarzt
dokumentiert sich hier eine Homologie zwischen 6konomisch-wissenschaftlichen Konzepten
und strukturbedingten Erfahrungen im VWL-Studium. Wahrend die Linzer Gruppe dieses Wech-
selverhéltnis als produktiv einstuft (gegenseitiger Bezug der beiden Relevanzbereiche ist frucht-
bar), nimmt die Mannheimer Gruppe eine stark kritische Position zu den strukturbedingten Er-
fahrungen ein (,krank’). Diese kritische Positionierung zu den konjunktiven Gegebenheiten des
Erfahrungsraumes korrespondiert in ihrem Fall mit der auf kommunikativer Ebene geduRBerten
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Kritik an den Inhalten des VWL-Studiums (vgl. Kapitel 4.3.1). Diese doppelte Kritik unterstreicht
die strukturelle Identitat von konjunktiv (Studienstrukturen) und kommunikativ (Studieninhalte)
virulenten Orientierungen im Erfahrungsraum VWL-Studium.

4.1.4.2 Mathematische Inhalte und Studienstrukturen

Eine weitere Familiaritat zwischen Inhalten und Formen des VWL-Studiums besteht im starken
Mathematisierungsgrad gerade der einflihrenden Lehrveranstaltungen. Studierende erfahren
die Relevanzsetzungen dieser Module und insbesondere ihrer Leistungsmessungen so, dass le-
diglich ein formales, mathematisches Muster zu verstehen und zu reproduzieren sei. Was konk-
ret berechnet wird und welche 6konomisch-theoretischen Grundgedanken etwa in einem Mo-
dell ausgedriickt werden, bleibt im Hintergrund. Zwischen der mathematischen Gleichgiiltigkeit
gegeniber 6konomischen Themen und Theoremen und der strukturbedingten Gleichgultigkeit
gegeniber Inhalten besteht somit ein enger Zusammenhang, der von Studierenden stets in ei-
ner starken thematischen Nahe verhandelt wird.

In der Passage Annahmen hinterfragen thematisiert die Gruppe Mannheim Orangensaft (MO)
das spezifische Kdnnen, das fiir Klausuren erforderlich sei. Am proponiert in diesem Zusammen-
hang wie folgt: ,[D]a gings wirklich auch in der Klausur,=ich hab zum Ersttermin geschrieben
,=<ea> gings eigentlich wirk-=nich um die Int-=6konomische Intuition dahinter,==sondern es
ging um das richtige mathematische Umformen. (.) <ea::> also du=héttest im Prinzip nicht die
Vorlesung besuchen missen,=sondern du==hattest nur wissen miissen;=wie form ich das exakt
gut um” (MO AH, 437-444). Worauf es in der Klausur ankomme, sei nicht das Verstdandnis einer
,0konomischen Intuition’, womit ein 6konomischer Grundzusammenhang gemeint ist, der so-
dann modellhaft reprasentiert und operationalisierbar gemacht wird. Vielmehr gehe es wah-
rend einer Klausur um das ,richtige mathematische Umformen’, einen scheinbar von jeglichen
Inhalten befreiten Vorgang des rein formalen Prozessierens. Nachdem Em bestatigt, dass dies
auch fir die Veranstaltung Makro B zutreffe, opponiert Cm zunachst, dass die Aufgaben sehr
wohl auch theoretisch Sinn machten. Nachdem Am daraufhin erneut elaboriert, dass ,,nur das
Umformen abgepriift“ worden und offen geblieben sei, was ,,da hinter dem Modell“ (MO AH,
488-490) liege, validiert auch Cm die Proposition. Form und Inhalt der hier beschriebenen Pri-
fungssituation treffen sich somit in der einen Eigenschaft, dass sie gegentber spezifischen Inhal-
ten indifferent sind. Was sowohl strukturell als auch inhaltlich gefragt ist, ist ein quasi-mechani-
scher Ablauf mathematischer Operationen zum Zweck der Losung einer Aufgabe einerseits (In-
halt der Priifung) und zum Zweck einer guten Note andererseits (Form der Priifung).

Die gleiche, im Vergleich zur Mannheimer Gruppe parallel formulierte Proposition findet sich
auch in der Passage Studium der Gruppe Linz Zahnarzt (LZ), wo Bm ausfiihrt:

Bm: ,=wenn grod wenn i mit an Einfiihrung Vau We Ell (.) erinnere:,=oder

|
Yf: LMhm;
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Bm: ebm aa 6konomische Entscheidungen,=merk (d-) do gehts eigentlich hauptsachlich
darum, (.) oiso w- do hob i voi an die Schuizeit erinnert gfiiht, (.) an an diese (.)
Textaufgaben, (.) a::d- (.) die muaRt hoid einfoch irgendwie erkennen,=dieses
Muster erkennen,=3h dieses |

Cm: LM:hm;

Bm: logische Muster, (.) noch dem diese Aufgaben gsto6t werden,==und &a:h (.) des
dann ausrechnen kina und dann host (.) dei (.) dei Notn ghobt, (.) u:::nd &::h (.) ned
so dass ma wirklich (.) irgendwie (.) si tiberlegt, (.) oke a:::h (.) << w:ie funktioniert
des (.) °d-=a::h° die Wirtschaft; << =

(LZ S, 38-55)

Auch hier steht die Reproduktion eines inhaltlich entleerten ,logischen Musters’ im Fokus, das
Bm die Textaufgaben seiner Schulzeit erinnern lasst. Man rechnet etwas aus (inhaltlicher Zweck
der Prifung), um seine ,Note zu haben’ (struktureller Zweck der Priifung). Beide Zwecke liegen
aufgrund der Homologie von Inhalten und Formen der Prifung aufeinander. Die fiir das Losen
dieser Aufgaben nétige Fahigkeit stellt Bm zudem der Fahigkeit gegentiber, sich zu ,lUberlegen,
wie die Wirtschaft funktioniert’. Darin betont er erneut, dass ein konkretes und inhaltliches Ver-
standnis eines bestimmten Phdnomenzusammenhangs (,Wirtschaft’) gerade nicht Sinn und
Zweck entsprechender Aufgaben sei. Interessant erscheint hier zudem, dass Bm in der ,Erinne-
rung’ die beiden Veranstaltungen Einfiihrung VWL und Okonomische Entscheidungen aus-
schlieRlich im Hinblick auf ihre abschliefende Priifung reflektiert. Die Erfahrung der beiden Ver-
anstaltungen ist offenbar auf den Moment der Priifung reduzierbar.

In der Gruppe Koln Empire (KE) bringt Bf, die sich insgesamt sehr kritisch mit ihrem Studium
auseinandersetzt, ebenfalls die Frage der durchs Studium grundgelegten Fahigkeiten auf. In der
Passage Sinn und Methode empfiehlt sie ihren opponierenden Gesprachspartner_innen, dass sie
im Grunde auch einfach ,Okonometrie studieren kénnten, wo man dann die reine ,Methodik
unabhéngig von VWL’ lernen und anwenden kdnne. Dass ein solches rein methodisches Wissen
allerdings nichts mit spezifisch 6konomischem Wissen gemein hatte, unterstreicht sie deutlich:

Bf: das hat ja nichts mit (.) VWL (.) per se zu tun (.) so Auswertung (.) ah::m deswegen
mein ich halt wofir, ja nattrlich wenn du (.) dir irgendwelche Fragen stellst (.) sie
kénnen halt aus dem Gebiet der VWL kommen oder aber ah:: kdnnen ja auch irgend-
welche anderen sein dh:m meinetwegen wenn das Wetter schon is (.) wieviele mehr
Leute gehen raus oder so dh::m aber das hat ja nichts mit VWL Inhalten per se zu
tun

(KE SM, 28-34)

Ilhrer Proposition gemaR verlauft zwischen Methode und Gegenstand der Methode eine scharfe
Trennlinie und nur der Gegenstandsbezug ist dazu in der Lage, einen bestimmten Gedankengang
als spezifisch 6konomischen auszuweisen. Eine rein formale Operation hingegen sei dazu auf-
grund ihrer universalen Anwendbarkeit (,Wetter‘) nicht in der Lage. So kritisiert sie in der Pas-
sage insgesamt ein inhaltlich weitestgehend entleertes VWL-Studium und resiimiert schlief8lich
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im Hinblick auf die zentrale Fahigkeit, die man dort erlerne: ,[M]an fragt sich halt schon was
habe ich heute gelernt? ich kann jetzt partiell ableiten cool” (KE SM, 39-40).

Die starke Familiaritat zwischen den strukturellen Gegebenheiten des VWL-Studiums und des-
sen mathematisch-methodischen Inhalten und Modulen zeigt sich schlielich noch in einem drit-
ten Aspekt. So werden Studienstrukturen, ebenso wie mathematische Inhalte, von Studierenden
als unverdnderliche Rahmenelemente ihres Erfahrungsraumes verstanden. Wahrend der fir
viele der Interviewpartner_innen selbstverstandliche Charakter von Priifungsgestaltung, Modul-
handbiichern etc. in diesem Abschnitt immer wieder zur Sprache kam, wird der kommende Ab-
schnitt auf die Wahrnehmung und Bedeutung mathematischer Inhalte eingehen.

4.2 Mathematik und Grundlagenveranstaltungen (Hannes Bohne)

Wie das Kapitel 4.1 zeigte, sind die Studienstrukturen in der Wahrnehmung der befragten Stu-
dierenden wichtiger als die Inhalte des Studiums selbst. Die Sprecher_innen der Interviews ori-
entieren sich starker an den Rahmenbedingungen des Studiums, etwa den Priifungsmodalitaten
und -anforderungen, den notenbasierten BewertungsmaRstdben fir Studienleistungen und der
modularisierten Struktur des Studiums. Die Studieninhalte treten in den Hintergrund und weisen
dennoch einen engen Zusammenhang zu dieser strukturbedingten Gleichgiiltigkeit ihnen gegen-
Uber auf: Auch im Rahmen der Studieninhalte dokumentiert sich eine mathematische Gleichgiil-
tigkeit gegenliber den 6konomischen Phdanomenen, die mithilfe 6konomischer Modelle be-
schrieben werden sollen. Und auch steht in Bezug auf die Studieninhalte die Form eines mathe-
matisch-formalen Vorgehens im Vordergrund. Diese Art und Weise des Denkens liber Wirtschaft
liegt dabei im Fokus der Studieninhalte. Wahrend daher in den vorherigen Untersuchungen die
formalen Studienstrukturen und ihre Auswirkungen auf das erlebte Studium im Vordergrund
standen (vgl. Kapitel 4.1), geht es jetzt um die Wahrnehmung mathematischer Studieninhalte
und den Umgang der Studierenden mit diesen. In Bezug auf die Studieninhalte findet sich eine
— als unveranderlich wahrgenommene — Grundlage des Denkens tber Wirtschaft: Mathematik.
Mathematik ist institutionell notwendig in das VWL-Studium eingebettet. Es gibt keine Alterna-
tive im ,relevanten’ Bereich des Studiums (vgl. Einleitung zu Kapitel 4.1), die eine nichtmathe-
matische Herangehensweise an den Themenbereich der VWL darstellt. In Bezug auf den Inhalt
des eigenen Studienfaches liegt in diesem Sinne die geteilte Orientierung samtlicher Gruppen,
eine weitere Basistypik, vor, dass Mathematik im Rahmen des VWL-Bachelors unumganglich ist,
oder anders formuliert: Mathematik ist eine notwendige Grundlage des VWL-Studiums. Wie
auch die vorangegangene Basistypik liegt hier insofern eine Bildungsmilieutypik vor, als dass sie
fiir ein spezifisches Bildungsmilieu (VWL-Studierende) und nicht etwa fiir Angehérige einer Al-
tersgruppe oder einer spezifischen Entwicklungsphase eines Erfahrungsraumes typisch ist.

Ausgehend von dieser Basistypik finden sich verschiedene Umgadnge mit dieser grundlegenden
Orientierung, die sich ibergeordnet in eine Mathematik als stillschweigende Selbstverstéindlich-
keit (vgl. Kapitel 4.2.1) und in eine Kritik am Studium (K6In Kekse, Mannheim Wiese und Linz
Zahnarzt) unterteilen lassen. Ein Kritikpunkt fokussiert dabei die Studienstrukturen (vgl. Kapitel
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4.2.2), wie sie auch z. T. schon im vorherigen Teil (vgl. Kapitel 4.1) besprochen wurden. Hier zielt
die Kritik hauptsachlich auf eine Dominanz mathematischer Inhalte im VWL-Bachelor, die zu ei-
ner quantitativen Verdrangung anderer Inhalte fihrt. Eine weitere Kritik findet an den mathe-
matischen Studieninhalten selbst statt (vgl. Kapitel 4.2.3), wobei weniger die quantitative Ver-
drangung anderer Inhalte durch Mathematik als vielmehr eine qualitative Verdrangung alterna-
tiver Ansatze kritisiert wird: Formal-mathematische Methoden dienen als MaRstab fiir ,Wissen-
schaftlichkeit’ und sind einzig relevant. In der Gesamtschau betrachtet unterscheidet sich der
Umgang der kritisierenden Gruppen (vgl. Kapitel 4.2.2 und 4.2.3) mit der Basistypik auf kommu-
nikativer Ebene deutlich, wahrend sich die geduRerte Kritik auf konjunktiver Ebene nicht weiter
auswirkt. In ihrer alltdglichen Praxis befolgen alle Gruppen die durch das Studium priorisierten
Inhalte. Sdmtliche Gruppen — unabhadngig davon, ob sie diesen Umstand kritisieren oder als ge-
geben annehmen — folgen also handlungspraktisch der Orientierung, dass Mathematik notwen-
dige Grundlage des VWL-Studiums sei und damit unumganglich ist. Damit ist auch gesagt, dass
der notwendige Charakter von Mathematik nicht auf kommunikativer Ebene, also auch nicht
Uber Argumentationen wissenschaftstheoretischer oder methodologischer Natur verhandelt
wird, sondern vielmehr stillschweigend auf konjunktiver Ebene angenommen und in actu ,ge-
lebt’ wird. Hauptsachlich dadurch wird die Notwendigkeit einer mathematischen Herangehens-
weise letzten Endes hervorgebracht und gestiitzt.

4.2.1 Mathematik als stillschweigende Selbstverstandlichkeit

Fiir beide Teilnehmerinnen der Gruppe Frankfurt KHG (FKHG), die beide im Alter von 19 Jahren
bereits im vierten Semester den Bachelor Wirtschaftswissenschaften in Frankfurt studieren, ist
eine Kritik an den mathematischen Grundlagenveranstaltungen irrelevant: Einerseits erfahren
beide keine Schwierigkeiten beim Erlernen mathematischer Inhalte und andererseits definieren
beide ihren Selbstwert durch ein ,Schaffen’ des Studiums (im Sinne eines moglichst guten Be-
stehens der Prifungen). Damit sehen sie die Studienstruktur und die daraus hervorgehenden
Malfstabe und Regeln als selbstverstdndlich an und die Inhalte selbst — bzw. Kritik an diesen —
werden irrelevant. Dies hat zur Folge, dass beide sich den strukturellen und inhaltlichen Vorga-
ben des VWL-Bachelors vollstandig anpassen und Mathematik als notwendige Grundlage des
Studiums gar nicht erst in Frage gestellt wird, sondern von Beginn an feststeht. Die Teilnehme-
rinnen passen sich den vorgegebenen Studienstrukturen und -inhalten dermafen an, dass sie
diese Rahmenbedingungen als ihre eigenen Uberzeugungen verstehen und umsetzen (vgl. auch
Kapitel 4.1.2).

Vor dem Hintergrund, das Studium moglichst erfolgreich absolvieren zu wollen, diskutieren bei-
den Teilnehmerinnen in der Eingangspassage die Voraussetzungen fiir einen guten Abschluss
der mathematischen Grundlagenveranstaltungen:

Bf: ja es war- ich find, es [der empfundene Anspruch; Anm. d. Verf.] hangt auch immer so

ein bisschen ab &:- davon ab, w- also wo man: &: zur Schule gegangen ist, wie schwierig
man das alles findet; zum Bei- also ich bin hier in Hessen (.) hab ich mein Abi gemacht
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//mhm// und ich hatte auch Mathe Leistungskurs und deswegen fand ich jetzt die Sa-
chen, die wir in Mathe und (teilweise) Statistik gemacht haben nicht so anspruchsvoll,
das war bei dir glaub ich so dhnlich

|
Af: Lia; also ich hab zwar keinen Mathe Leistungskurs gehabt,
weil in Baden-Wiirttemberg auf der Wirtschaftsgymi hat man das ja gar nicht, dass
man irgendwelche Leistungskurse wahlt, aber ich hatte jetzt eigentlich nie so richtig
Schwierigkeiten in Mathe //mhm// und ja, also so Statistik und Mathe hat dann ei-
gentlich schon
|

Bf: La.

(FKHG EP, 168-184)

Beide Teilnehmerinnen sind sich einig darliber, dass eine gute Vorbereitung in Fichern wie Ma-
thematik und Statistik im Rahmen der Schulzeit ein wichtiger Faktor fiir ein erfolgreiches Absol-
vieren der Grundlagenveranstaltungen sind. Dabei spielen die Inhalte keine weitere Rolle, wah-
rend mathematische Vorgehensweisen absolut gesetzt werden: Das erfolgreiche Absolvieren
dieser Kurse ist hier die leitende Orientierung, womit die Inhalte selbst und ihre Sinnhaftigkeit
nicht zur Diskussion stehen. Mathematik als notwendige Grundlage des VWL-Studiums wird hier
somit nicht thematisiert, da diese schon als selbstverstandlich gegeben vorausgesetzt wird. Die
Teilnehmerinnen bewegen sich so also vollstandig im Rahmen des Studiums, wahrend nur die
Bewadltigung des Studiums und die Voraussetzungen daflir im Fokus stehen. Als die Teilnehme-
rinnen wenig spater lGber die Grundlagenveranstaltungen sprechen, wird die Bedeutung von
Mathematik aus ihrer Perspektive deutlicher:

Bf: Genau, (jetzt) im ersten Semester war es halt schon ziemlich mathematisch eigentlich,
ne; als Mathe, Statistik, (.) Rechnungswesen, das ging jetzt schon eher so

Af: L Rechnungswesen, das war jetzt- @(.)@

Bf: in die wirtschaftliche Richtung; und Recht, wobei Recht war

|
Af: L Ja.

Bf: halt auch so eher so Grundlagen, das hatte nicht so viel mit Wirtschaft zu tun, aber ich
kann schon verstehen, dass man dann halt so, bisschen Recht mit reinbauen will; und im
zweiten Semester ging es dann halt wirklich um wirtschaftliche Themen, also hatten wir
VWL, (.) Ma:rketing, Info und [...] Finanzen.

(FKHG EP, 220-235)

In diesem Rickblick auf das erste Semester zeigt sich, was die tatsachliche Beschaftigung mit
wirtschaftlichen Themen im Studium ausmacht: Abgegrenzt von rein mathematischen Grundla-
genféachern, die als Grundlage eher funktional auf die spateren VWL-Inhalte vorbereiten und als
solche nicht weiter reflektiert werden, und Recht, das von beiden Teilnehmerinnen nicht origi-
nar den Wirtschaftswissenschaften zugerechnet wird, zeigt sich hier ein positives Ideal der Wirt-
schaftswissenschaften. Es umfasst die Auseinandersetzung mit konkreten wirtschaftlichen Vor-
gangen auf quantitativer Basis und mit mathematischen Methoden. Hierflir sprechen die Facher,
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die im Zusammenhang mit ,,wirklich [...] wirtschaftliche[n] Themen” (FKHG EP, 231-232) aufge-
flihrt werden: Rechnungswesen, VWL, Marketing, Informatik und Finanzen. Alle diese Facher
haben gemeinsam, dass sie in der Regel mithilfe von Mathematik ihren jeweiligen Gegenstand
zu erfassen suchen und dabei auf wirtschaftliche Tatigkeiten ausgerichtet sind. Mathematik
steht somit als ,eigentlich’ relevanter Zugang zum wirtschaftlichen Geschehens und als dessen
Grundlage fest. Beides wird wahrend des gesamten Interviews nicht hinterfragt. Die Orientie-
rungen von Af und Bf sind so stark an den vorgegebenen Studienstrukturen und -inhalten aus-
gerichtet, dass ihr Habitus und ihre selbst formulierte Norm, wie ein VWL-Studium zu verlaufen
hat, mit den Anspriichen des Studiums im Einklang stehen. Beide haben die Ausrichtung und
Methode des Studiums ,verinnerlicht’ und sind somit keinem Konflikt in Bezug auf dieses ausge-
setzt. Diese vollkommene Ubereinstimmung mit dem Studium zeigt sich auch mit Blick auf das
Fach Recht: Dieses wird erst als wirtschaftlichen Themen fern beschrieben. Gleichzeitig ist es
aber vollig selbstverstandlich, dass es zum Studium gehort, da es im Curriculum vorkommt.

Die Orientierung der volistéindigen Selbstversténdlichkeit von Mathematik als Grundlage des
VWL-Studiums findet sich auch in der Gruppe Koéln Innenhof (Kl). Beide Gesprachsteilnehmer
besprechen ihre Alltagserfahrungen im VWL-Studium dabei stark im Rahmen 6konomischer Ka-
tegorien, verstehen ihr Studium pragmatisch mit Blick auf den Abschluss und versuchen, ihr Stu-
dium moglichst effizient abzuarbeiten (vgl. auch Kapitel 4.4.1). In der Passage Lernen in Gruppen
duBert Bm seinen Arger dariiber, dass man nicht abstimmen kénne, welche Losung fiir eine Klau-
suraufgabe richtig ist oder nicht, wie er es in einer Lerngruppe wahrend der Klausurvorbereitung
erlebt hatte:

Bm: Ich fand eigentlich die von Makro Mikro; (.) also das is eigentlich in Ordnung; (.) wo du
eben dann (.) auch (nur) Altklausuren (( )) bekommst;==mit Losungen; (.) ohne Lésun-
gen; (.) von der Fachschaft bekommst du ja die ohne Losungen;==die bringen dir halt
Uberhaupt nichts; (.) so; (.) ja; (.) es ist richtig;=weil ich es sage; (.) @(.)@

|
Ym: l@(.)@

Am: Ja:ich hab ja gehért,=es gibt ja n:- sin:d so (.) Ubungsgruppen,=die holen sich Altklausu-
ren, (1) und (.) machen di:e=und (.) &:hm (.) wird dann (.) demokratisch abgeschieden;
(.) abgestimmt,

(KI LG, 1-14)

Hier dokumentiert sich ein implizites Wahrheitsverstandnis, das sich auf einen je schon existen-
ten Rahmen bezieht, innerhalb dessen es richtige und falsche Losungen gibt. Wahrheit kann
nicht in sozialen, demokratischen Aushandlungsprozessen gefunden werden, sondern nur in ei-
nem kohédrenten System mathematischer Gesetze und Verfahren. Um die Klausur zu bestehen,
ist eine ausschlieBliche Fokussierung auf letzteres hilfreich, der soziale Prozess in Lerngruppen
steht diesem Ziel im Wege. Geltung geht alleine von einem mathematischen Wahrheitsver-
standnis aus, das eindeutige und gesetzesmalige Losungen fir 6konomische Fragen verspricht.
Die Sprecher kritisieren die Studienstrukturen und auch die Studieninhalte nicht, sondern ver-
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suchen, mit dem Vorgegebenen moglichst effizient umzugehen, indem sie ihr Lernverhalten op-
timieren. Gerade eine Arbeit in Gruppen mit nichteindeutigen — weil gemeinsam abgestimmten
— Ergebnissen von Ubungsaufgaben steht dieser Orientierung im Weg und hilt mit Blick auf das
eigenen Lernen nur auf (,,du hast immerhin einen Idioten (hier); der alles erklaren muss;=un ich
bin immer dieser Idiot gewesen” (KI LG, 61-62; vgl. auch Kapitel 4.1.2.2)).

4.2.2 Kritik an den Studienstrukturen

Ein zweiter Umgang mit der Basistypik Mathematik als notwendige Grundlage des VWL-Studi-
ums aulert sich in einer Kritik an den Studienstrukturen im Rahmen der mathematischen Grund-
lagenfacher, die als extern (Arbeitsmarkt) oder intern (Studiengangsverantwortliche) bedingt
verstanden werden. Die Gruppe Mannheim Wiese (MW) schatzt ihren VWL-Bachelor grundle-
gend als positiv ein, sie flhlt sich in eine Totalitat des VWL-Studiums ,aufgesogen’, wo sie in den
»groRen See der VWL reinspringen” (MW IS, 12-13). Das Studium wird so als eine Horizonter-

weiterung verstanden, die den gesamten Alltag der Gruppenmitglieder ausfiillt. Doch das Stre-
ben nach einer weiteren Vertiefung der volkswirtschaftlichen Inhalte wird aus Sicht der Gruppe
durch die Studienstrukturen beschrankt. Mit Blick auf eine Verbesserung des bestehenden Stu-
diums kritisieren die Teilnehmer diese Studienstrukturen.

In der Passage Grundlagen diskutiert die Gruppe etwa die universitatsiibergreifende Anglei-
chung von Studieninhalten, wobei insbesondere eine Kritik an Wiederholungen von mathema-
tischen Grundlagen im Mittelpunkt steht. Die Prasenz mathematischer Grundlagen und ihre
Wiederholungen hindern daran, mathematische Fahigkeiten zu vertiefen. Dieser Umstand wird
dabei hauptsachlich auf die studieninterne Organisation und damit die Studienstrukturen zu-
rickgefihrt: Die Dozent_innen streben danach, die Grundlagen standig zu wiederholen, um das
Wissen der Studierenden auf das gleiche Niveau zu bringen — vor allem fiir internationale und
schwdachere Studierende. Als studienexterner Grund dafiir wird in der Gruppe die aus ihrer Sicht
gescheiterte ,Bologna-Reform, damit wir alles schén vereinheitlichen kdnnen“ (MW G, 134),
angefiihrt. Die thematisierten und bereits im Bachelor vertieften Wiederholungen mathemati-
scher Grundlagen finden bis zum Ende des VWL-Masters (,wenn du halt eben Master machst,
dann fangst du wieder an“ (MW IS, 42)) statt. Innerhalb des VWL-Bachelors werden die mathe-
matischen Grundlagen als eine Art ,notwendiges Ubel’ erachtet (,Mathe Vorkurs, unnétig.
@(.)@" (MW IS, 91)). Die mathematischen Studieninhalte werden dabei von der Kritik nicht be-
rihrt, sie gelten als unverriickbar, als ,eigentlich die Grundkenntnisse fiir einen VWLer; eben
dieses Mikro, Makro, diesen Unterbau, das sollte ma ja irgendwie kénnen” (MW IS, 51-58). Da-
mit stellen die mathematischen Studieninhalte eine angemessene Grundlage fiir die von der
Gruppe angestrebte Vertiefung der volkswirtschaftlichen Inhalte dar:

Am: weil das [die mathematische Grundlage des VWL-Studium; Anm. d. Verf.] ist jetzt
essentiell dafir, fiirs Weitere. dass wir eben weitere (.) Vertiefungen und Annah-
men wegnehmen kénnen und so, und dann kannst du doch nicht sagen, okay wir
nehmen einfach mal jetzt an, dass. (2) das machen wir sehr oft, aber man kann
nicht einfach irgendetwas annehmen
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(MW G, 184-188)

Erst auf der Basis der mathematischen Grundlagenfacher ist es also moglich, die Studieninhalte
zu vertiefen und fir eine groRere Realitdtsnahe der Theorien zu sorgen. Dies geschieht dann
durch das Weglassen vereinfachender Modellannahmen.

In der Gruppe Koln Kekse (KK) findet sich ebenfalls eine Kritik an mathematischen Grundlagen-
veranstaltungen: Die mathematischen Grundlagenfacher nehmen fiir die Gruppe zu viel Raum
im Curriculum ein und werden standig wiederholt — es findet aus Sicht der Gruppe auch hier
eine Verdrangung abweichender Inhalte durch Mathematik statt. Begriindet wird dies zum Teil
durch studieninterne Bedingungen, etwa, dass Professor_innen in den Grundlagenveranstaltun-
gen ihre eigene ,Ideologie’ durchsetzen wiirden, Zeitdruck im Studium besteht und sich die Kom-
militon_innen nicht ausreichend kritisch beteiligten. Allerdings werden auch hier studienextern
verortete Griinde fur die formulierte Kritik angegeben: Auch eine ,Ideologie der Gesellschaft’,
nach der sich das Studium richte, wird fiir die Unzufriedenheit mit mathematischen Grundlagen-
fachern verantwortlich gemacht. Auch diese Gruppe kritisiert nicht Mathematik als Grundlage
selbst, die Kritik bezieht sich auf die Studienstrukturen, nicht auf die Studieninhalte. In beiden
hier diskutierten Gruppen wird Mathematik als essentieller Bestandteil des Studiums und als
relevant fur das Verstehen wirtschaftlicher Vorgange verstanden.

Die unveradnderliche — oder auch notwendige — Rahmung der eigenen Aktivitdt im Studium
kommt auch in der Passage Curricula und Bildungssystem bei der Besprechung des Themas Ma-
thematik zum Ausdruck. Die Sprecher_innen diskutieren in dieser Passage, warum sie ihr Stu-
dium als ideologisch empfinden, und wagen ab, wie der Grundlagenbereich im Studium aufge-
baut sein misste, damit einzelne Professor_innen daran gehindert werden, ihre Veranstaltun-
gen mit ihrer Ideologie ,voll[zulknallen“ (KK CB, 7). Dabei zeigt sich die geteilte Orientierung,
dass VWL eine ideologische Disziplin ist. Bei der Abwagung der Griinde hierfiir verweist Af auf
eine ,ldeologie unserer Gesellschaft” (KK CB, 10), die von aullen durch ihre Anspriiche auf die
Universitat einwirkt und somit das Studium ideologisch strukturiert. Einen weiteren Grund fir
die Engfiihrung der Grundlagenveranstaltungen sieht Af in der Zeitknappheit (vgl. auch Kapitel
4.1.1). Durch eine quantitative Verdrangung anderer Studieninhalte (, breit gefachertes Wissen”
(KK CB, 28)) ist es nicht moglich, Themen zu bearbeiten, die auBerhalb der ,relevanten’ Studien-
inhalte liegen. Das VWL-Studium ist von Mathematik dominiert, was auch den Grund fir den
notwendigen (,muss man erstmal” (KK CB, 28)) Studieneinstieg mit Mathematik- und Statistik-
grundlagenmodulen darstellt. In der VWL gibt es also mathematische Grundlagen, die sich nicht
verandern, umgehen oder anders lehren lassen. Werden diese nicht erlernt, fehlt die angemes-
sene Grundlage fiir das gesamte VWL-Studium. Unter solchen restriktiven Rahmenbedingungen
konnen breiter gefacherte Kurse nicht angeboten werden, Studierende werden nur auf die
Weise ausgebildet, die den dulleren gesellschaftlichen Anspriichen moglichst gut entspricht
(,das is gut (.) fir den Arbeitsmarkt” (KK CB, 43)). Die Legitimation fur die ausfihrliche Beschaf-
tigung mit mathematischen Inhalten kommt in diesem Fall also von auRerhalb des Studiums.
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Dessen Inhalte sind nicht nur aufgrund von Entscheidungen innerhalb der Universitdt unveran-
derlich, sondern auch wegen der gesellschaftlichen Anforderungen des Arbeitsmarktes von au-
Ren. Bei der Kritik an den Studienstrukturen geht es also hauptsachlich um eine Kritik daran,
dass andere Inhalte im Studium durch die Prasenz von mathematischen Modulen verdrangt wer-
den, was jedoch nicht als studieninternes Problem verhandelt wird.

Im Anschluss an die Kritik der mathematischen Engfiihrung des Studiums wird deutlich, dass
beide Sprecher_innen ihr Studium als umfassende Lebensphase verstehen, die sich nicht nur im
Studieren selbst erschopft. Vielmehr sprechen sie von gesellschaftlichem Engagement und wei-
sen dem eigenen Ausprobieren von Lebensmodellen einen wichtigen Stellenwert zu. Diese bei-
den geteilten Orientierungen stehen jetzt auf kommunikativer Ebene in Opposition zu denen
auf konjunktiver Ebene als starr und notwendig verstandenen Grundlagenveranstaltungen. In
diesem Fall ist es moglich, von einer notorischen Diskrepanz zwischen Norm und Habitus zu
sprechen: Wahrend das Orientierungsschema auf kommunikativer Ebene eine Kritik an den be-
stehenden Studienstrukturen beinhaltet, zeigt sich in den Orientierungen (dem konjunktiven As-
pekt der Aussage) die handlungsleitende Uberzeugung, dass mathematische Grundlagen und
der Aufbau des Studienganges unveranderlich, d. h. notwendig sind. Beide Sprecher_innen ar-
beiten sich zwar mit der geduRerten Kritik und den geduRerten Idealvorstellungen des Studiums
als einer umfassenden Lebensphase am Studium ab, dessen Struktur bleibt aber im geteilten
Orientierungsrahmen fest verankert.?! Die kritisierten mathematischen Grundlagenveranstal-
tungen werden in ihrer Notwendigkeit nicht in Frage gestellt, die Griinde fir die kritisierten Um-
stande werden nicht in den Studieninhalten, sondern in den Studienbedingungen verortet.

4.2.3 Kritik an Studieninhalten

Vor dem Hintergrund der Basistypik Mathematik ist eine notwendige Grundlage des VWL-Studi-
ums findet sich noch eine dritte Art des Umgangs mit dieser grundlegenden Erfahrung. Diese
erschopft sich nicht in einer Kritik der Studienstrukturen, sondern problematisiert dartiber hin-
aus auch die mathematisch-formalen Studieninhalte selbst, womit die Kritik hier deutlich Gber
die quantitative Verdrdngung anderer Inhalte durch den Anteil an Mathematik im Curriculum
des VWL-Studiums hinausgeht. Es wird auch eine qualitative Verdridngung anderer Ansatze
durch Mathematik kritisiert. Diese Kritik richtet sich damit auf ein mathematisch gepragtes Wis-
senschaftsverstandnis, das andere Herangehensweisen an den Themenbereich Wirtschaft ver-
drangt. Dies geschieht etwa, wenn nichtmathematische Methoden als ,nichtwissenschaftlich’
bezeichnet werden oder nicht prifungsrelevant sind und damit aus dem ,Relevanzbereich’ des
Studiums Uberhaupt fallen. Diese einseitige mathematische Herangehensweise tragt aus der
Sicht der kritisierenden Gruppen nicht zu einem Verstehen konkreter wirtschaftlicher Prozesse
bei, behindert dieses Verstehen zum Teil sogar oder bringt irrelevante Ergebnisse mit sich. Doch
trotz der Frage, ob Mathematik tiberhaupt sinnvoll fir die Beschreibung wirtschaftlicher Phano-
mene ist, befolgen die Sprecher_innen auch hier habituell die mathematischen Studieninhalte.

21 Fjr die studentische Kritik an einer Starrheit der einfiihrenden Studienmodule vgl. auch Kapitel 4.4.1.

65



»,Ohne Effizienz geht es nicht”
Ergebnisse einer qualitativ-empirischen Erhebung unter Studierenden der Volkswirtschaftslehre

Mathematik wird damit auf konjunktiver Ebene nicht in ihrer Existenz und Notwendigkeit in
Frage gestellt.

In der Gruppe Linz Zahnarzt (LZ) setzen sich die Teilnehmer_innen mit ihrem Studium und den
daraus entstehenden Anforderungen an sie auseinander. Dadurch, dass Af und Cm auf dem
zweiten Bildungsweg studieren, findet immer wieder der Erfahrungshintergrund beruflicher Pra-
xis Eingang in die gemeinsame Diskussion. In der Passage Studium fokussiert sich das Gesprach
auf die mathematischen Inhalte des Studiums und deren Sinnhaftigkeit. Es dokumentiert sich
deutlich, wie ein inhaltliches Interesse an 6konomischen Zusammenhangen durch das VWL-Stu-
dium nicht befriedigt wird (vgl. auch Kapitel 4.3.1). Das positive Ideal des Verstehens konkreter
wirtschaftlicher Prozesse wird durch drei negative Gegenhorizonte begrenzt: Erstens seien in
den Veranstaltungen hauptsachlich mathematische Inhalte priifungsrelevant, die dieses kon-
krete Wissen nicht vermitteln konnten. Zweitens ist das Studium durch Auswendiglernen ge-
pragt, was einem tieferen Verstandnis des Themengebietes entgegenlduft. Drittens verdrangt
Mathematik, wenn sie als Selbstzweck aufgefasst wird, andere (alternative bzw. verbale) An-
satze eines Denkens Uiber Wirtschaft. Wie deutlich wurde, findet diese Verdrangung einmal auf
einer quantitativen Eben statt, indem der reine Zeitaufwand mathematischer Module anteilig
das Studium dominiert — was auch fiir diese Gruppe gilt. In der Passage Studium kommt aller-
dings ein Element qualitativer Verdrangung anderer Inhalte oder Fragen durch Mathematik
hinzu: Nichtmathematische Ansatze sind nicht priifungsrelevant und damit Giberhaupt als irrele-
vant fur das VWL-Studium eingestuft. Auch Mathematik, verstanden als Selbstzweck, verhindert
dieser Orientierung gemaR aktiv, dass andere Inhalte im VWL-Bachelor zur Geltung kommen.
Beide Arten der Verdrangung anderer Inhalte durch Mathematik fiihren dazu, dass im Rahmen
des offiziellen Studiums selbst wenig Reflexion tGber die Herangehensweise an wirtschaftliche
Themen stattfindet.

Gegen Ende der Eingangspassage wirft der Studienanfanger Cm noch einmal die grundlegende
Frage auf, welche Aspekte aus seinem VWL-Bachelor-Studium tatsachlich relevant seien:

Cm: Weil i sitz oft in die Vorlesungen und hob des Gefiihl wenn i ma dann a Priifung an-
schau dass des liberhaupt net relevant is. Des is relevant weil des das Wissen is das
vermittelt wird und transferiert wird und an dem bin i interessiert also es interessiert
mi oba de:s is jetzt flr die Priifung an sich oft net relevant. So hob i den Eindruck. Weil
Prifungen san oft mathematische Sachen relevant und (.) das inhaltlich spannende
diese ganzen a: Mikro, Makrosachen, dies eigentlich das spannende is und des interes-
siert mit a eigentlich wirklich voi also die Ablaufe von da Wirtschaft a:: des is hoit of
bei da Priifung eher ein kleinerer Teil, so zumindest wor jetzt amal die Erfahrung die i
jetzt gemacht hob

(LZ EP, 354-366)

An dieser Stelle zeigt sich deutlich das positive Ideal eines Wissens liber Wirtschaft, mit dem sich
konkrete Abldufe des Wirtschaftens und deren Zusammenhange verstehen lassen. Begrenzt
wird dieses positive Ideal durch den negativen Gegenhorizont einer fast ausschlieBlichen Rele-
vanz mathematischer Inhalte in den Prifungen, die Cm eher als Mittel und nicht als Zweck der
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VWL sieht. Gleichzeitig wird Mathematik hier implizit als solche kritisiert und proponiert, dass
sie nicht zu einem Wissen Uber konkrete wirtschaftliche Zusammenhange fihren wirde. Als
Hilfsmittel zur Analyse wirtschaftlicher Zusammenhange steht Mathematik dabei nicht generell
in Frage, als Selbstzweck allerdings schon.

Die qualitative Verdrangung von alternativen bzw. diskursiven Herangehensweisen zur Erfas-
sung konkreter wirtschaftlicher Zusammenhange kommt nochmals in einem Abschnitt zur Gel-
tung, in dem sich die Teilnehmer_innen — stellenweise ironisierend — darliber austauschen,
was im Studium als wissenschaftlich gilt:

Cm: Standardtheorie. Neoliberal und sonst gor nix, wie wenns nix anderes geben wiirde.
Und da wird a im <<ausatmend> im(IKa)>, <<leicht lachend>> 6konomische Entschei-
dungen und Markte wird sich no Uber so Sachen w:ie Gemeinwohlékonomie wird si
nur lustig gemacht driiber>. <<ironisch lachend> A sowas gibt’s aber des kann man net
ernst nehme und so>

(LZ EP, 386-392)

In dieser Sequenz zeigt sich Cms Ablehnung von Mathematik als dominantes Werkzeug im VWL-
Studium besonders stark. Die folgenden Beitrage der Sprecher_innen elaborieren dieses Thema
in belustigter Form weiter: ,Kann ma keine Rechnungen rechnen” (LZ EP, 404). ,,Genau. Des is
non et, genau. Da kann ma ka ganze Tafel voller Funktionen aufzeichnen, des is net ernst zu
nehmen” (LZ EP, 407). Die geteilte Orientierung des Verdrangungsmomentes anderer Inhalte
durch Mathematik wird darin unterstrichen. Das generierende Muster dieser Belustigung ist,
dass allein mathematische Methoden und Herangehensweisen an wirtschaftliche Themen von
den Professor_innen und Dozent_innen fir giiltig erklart werden, was den Sprecher_innen ab-
surd erscheint. Durch die Nennung eines alternativen 6konomischen Ansatzes (,Gemein-
wohlékonomie”) wird auerdem deutlich, dass es Alternativen zur aktuell gelehrten Theorie
gibt, die aber, weil sie die Kriterien der mathematischen Formulierung verfehlen, nicht als wis-
senschaftlich anerkannt werden. Mathematische Formulierungen gelten also als einziger MaR-
stab fur Wissenschaftlichkeit. Diese qualitative Verdrangung anderer Inhalte zeigt sich nochmals
sehr deutlich in einer Kritik Afs an der Verschleierung von impliziten Gesellschaftstheorien durch
mathematische Modelle in der Passage Studium:

Af: Gesooschoftstheorien [die] dahinterstengan;=und ned nur irgendwéche (.) mathe ma-
tischen Gleichungen;==und irgendwéche (.) Funktionen und Graphen (die s-) dann (.)
di::e W66d erklarn soin

(LS, 87-96)

Hier dokumentiert sich ein positives Ideal der Explikation impliziter gesellschaftstheoretischer
Annahmen mathematischer Modelle. Diese findet allerdings erst in spateren Phasen des Studi-
ums statt, in den Schwerpunkten Kulturgeschichte oder Sozialphilosophie. Allerdings wird auch
diese Maglichkeit der Reflexion durch eine ausschlieRliche Anerkennung mathematischer Theo-
rien und Inhalte durch die Professoren eingeschrankt:
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Bm: [...] jo wie du sogst;=es wird so (.) klor getrennt,=und aa wos mir aufgfoin is,=bei de
(.) bei de Vau We Ell Professoren,==dass de einfoch sogn jo wenn des jetz ned irgend-
wie (.) 8- 4::h hochmathematisch is;=dann &::h (.) oder wenn des do (mehr)-

Af: L Dann is=s ned wisschoftlich;
(Lz'S, 109-116)

Damit zeigt sich ein negativer Gegenhorizont der geforderten Explikation der Annahmen mathe-
matischer Modelle: Selbst wenn man sich innerhalb des Studiums mit selbstgewahlten Alterna-
tiven beschaftigt, die den eigenen Interessen entsprechen, werden diese nicht als wissenschaft-
lich anerkannt. Ganz konkret findet sich diese Kritik in der Passage Facebook, in der die Spre-
cher_innen Uber Themen wie Work-Life-Balance, Geld, Freizeitgestaltung und Facebook spre-
chen. Im Gesprach Uber steigende Lebenskosten bei gleichbleibenden Einkommen vermutet Dm
einen solchen Zusammenhang, ,dass die Einkommen (.) sehr gering gstiegn san, (.)“ (LZ FB, 146),
wahrend andere Lebenskosten stark gestiegen sind. Doch trotz dieser Vermutung kann Dm die-
sen Zusammenhang statistisch nicht beweisen: ,i kdnn des jetz ned statistisch be:- bewertn;=o-
der nochfoi- oiso: (.) s- beweisn; (.)“ (LZ FB, 142-144). Ohne diesen statistischen Beweis wird die
Uberlegung also hinfillig, als wahr zihlen nur statistische Daten in korrekten Zusammenhéngen.
Darin befolgt Dm auf konjunktiver Ebene dem zuvor kritisierten mathematischen (hier genauer:
statistischen) Malstab fiir valide Aussagen.

Dieser Typ der Kritik an Studienstrukturen und -inhalten vor dem Hintergrund der Basistypik
Mathematik ist notwendige Grundlage des VWL-Studiums findet sich auch in der Gruppe Wien
HeiBe Wiese (WHW). In der Eingangspassage thematisieren die Sprecher_innen ihre Studien-
motivation und den Studienbeginn, wobei sich relativ zligig eine Kritik am Formalismus und man-
gelnden Realitatsbezug der VWL anschlief3t: Der Studienalltag im VWL-Bachelor ist intellektuell
— mit Blick auf ein Verstdandnis konkreter Wirtschaftsprozesse — wenig befriedigend und er-
schopft sich meist in reinen Rechenoperationen. Kritische und reflexive Fragen werden mit Ver-
weis auf die zu bewaltigenden Studieninhalte unterbunden. Ein erster inhaltlicher Kritikpunkt
zielt, direkt zu Beginn der Eingangspassage, auf VWL als formal-mathematische Disziplin:

Cf: (.) a:h halt jetzt (au)ch aa Soziologi:e; (.) teilweise gmacht hab;=oder halt Philoso-
phievorlesungen; (.) also (.) (hab=ebm) (.) (hab-) (.) (hoid aa) irgendwie (no a) Ver-
tief(ung) oder so; (.) wo i:::=s halt dann ned so ganz versteh warum sich da die Oko-
nomi::e s:0 abgrenzt von den Sozialwissenschaften; (.) a:hm: (.) weil i ned find dass
des wos Formales sein sollte; (.) weil man (.) zum Beispi (.) Individuen ned vorschrei-
ben kann (.) @rational zu sein@; (1) °eher so°; (.) des is so a grobe Zusammenfas-
sung.

(WHW EP, 88-99)

Diese Aussage folgt auf Cfs Ausfiihrung, dass ihr Zugang zur VWL zunéachst ein eher politischer
gewesen sei, um ,,(.) des System zu verstehen,=weil i=s irgendwie (doch als sea::) (.) ausschlag-
gebend empfind;=wenn man darin lebt,==aa zu wissen was es is, (.)“ (WHW EP, 52-55). Gleich-
zeitig fiel ihre Studienwahl auf das Fach VWL, weil sie gerne mathematisch arbeiten will. Mit
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dieser Aussage erklart sie nun Mathematik in der VWL selbst zum Problem und als etwas Sto-
rendes, wobei diese Reflexion allerdings erst durch ihren Hintergrund in den Disziplinen Sozio-
logie und Philosophie moglich wird. Das Studium der VWL selbst befahigt in diesem Sinne nicht
zu einer solchen Reflexion. Dieser Kritikpunkt wird anschlielend von Bm bestatigt, der auf einer
abstrakt-theoretischen Ebene in dieselbe Richtung argumentiert. Bm erweitert die Kritik am for-
malen Vorgehen der VWL, indem er ausfiihrt, dass eine mathematische Untersuchung wirt-
schaftlichen Verhaltens nicht an tatsachliche wirtschaftliche Prozesse herankommt:

Bm: oder wie ma=s im Bachelor lernt;==eigentlich;=nur dieses Formale da is,=aber ir-
gendwie (.) koa substanzielle Diskussion Uber (.) ja; (.) das sind vielleicht andere Le-
bensgrundlagen; (.) (die ja Gesellschaft (.) und Leut die darin leben eigentlich brau-
chen und <ea> des owa dort irgendwie sehr stark (.) abstrahiert wird; wenns Gber-
haupt vorkommt

(WHW EP, 131-139)

Somit wendet sich diese Kritik direkt an die Studieninhalte bzw. das wissenschaftliche Vorgehen
der VWL. Das positive Ideal eines Verstehens und Wissens tiber die konkreten , Lebensgrundla-
gen” wird im VWL-Studium durch ein formal-mathematisches Vorgehen begrenzt. In diesem
Rahmen lassen sich grundlegende Fragen zum Wirtschaften nicht klaren: etwa die lebensweltli-
chen, konkreten Bedirfnisse von Menschen, die sich in Zahlen (,,stark (.) abstrahiert”) nicht aus-
driicken lassen. Grundlegende Fragen des Wirtschaftens tauchen also nur in abstrakter Form
auf, ,wenns (berhaupt vorkommt, (.) oder einfach nur in irgendwelche Nutzenfunk-
tion@en;@=<ea>(.) °di::e° des schon erkldarn;=oder vielleicht net;” (WHW EP, 139-142). Nach-
dem zuvor deutlich wurde, wie sich in einigen Gruppen eine Kritik an mathematischen Ansatzen
im Allgemeinen dokumentierte, wird diese Kritik hier konkret: Die im Studium erlernten Nutzen-
funktionen kénnen aus Sicht von Bm in ihrer mathematischen Form wenig Uber tatsachliches
Wirtschaften aussagen. Damit findet sich hier in Bezug auf Mathematik zusatzlich zur Kritik einer
qualitativen Verdrangung anderer Anséatze eine erkenntnistheoretische Kritik an einem mathe-
matischen Vorgehen in der VWL. Es dokumentierten sich also insgesamt — mit Blick auf die Kritik
an den Studieninhalten — folgende Orientierungen:

e Mathematik sollte Mittel zur Untersuchung wirtschaftlicher Phanomene, kein Selbst-
zweck sein.

e Mathematik verdrangt als MalRstab fiir valide wissenschaftliche Forschung auch quali-
tativ andere mogliche Ansatze.

e Mathematik verdeckt implizite Annahmen in den verwendeten Modellen.

e Das VWL-Studium befahigt nicht zur Reflexion der verwendeten Modelle und Theorien
und die Modelle selbst werden als zu abstrakt und formal wahrgenommen, um konkrete
wirtschaftliche Lebensgrundlagen einer Gesellschaft zu beschreiben und zu diskutieren.

Dieser Umstand wird auch im folgenden Abschnitt thematisiert, der den studentischen Umgang
mit einem fir sie weitestgehend realitatsfernen Studium beschreibt.

69



»,Ohne Effizienz geht es nicht”
Ergebnisse einer qualitativ-empirischen Erhebung unter Studierenden der Volkswirtschaftslehre

4.3 Realitatsfernes Studium

Eine weitere kollektiv geteilte Orientierung, die auf Grundlage unserer Erhebung als fiir den Er-
fahrungsraum VWL-Studium typisch gelten kann, lasst sich wie folgt zusammenfassen: Zwischen
dem VWL-Studium und der Welt ,da draufien’ herrscht eine Kluft, die von Studierenden (iber-
briickt werden muss. Die Beziehung zwischen dem VWL-Studium und der AuRenwelt ist demge-
maRk ungeklart: Weder erhellt das Studium, was es mit der Welt und wirtschaftlichen Prozessen
zu tun hat, noch helfen realweltliche Kontexte dabei, eine Briicke zum volkswirtschaftlichen Stu-
dium zu schlagen. Zwischen diesen beiden Polen eingelassen sehen sich Studierende dazu auf-
gerufen, selbst eine Vermittlung anzustrengen. Sie scheinen es als stillschweigende Notwendig-
keit zu begreifen, eine Minderung oder gar vollstindige Uberbriickung der Kluft herbeizufiihren.
Dabei lieRen sich fiir die Kluft wie auch fiir die studentischen Uberbriickungsversuche drei ver-
schiedene Auspragungen finden: die epistemische, die praktische und die politisch-moralische.
Wenngleich sich fiir diese Basistypik Ansatzpunkte in allen Gruppen finden lieRen, sollen die drei
Falle im Folgenden am Beispiel von je zwei Gruppen naher beleuchtet werden. Die hier rekon-
struierte Bezogenheit des Typischen auf fachspezifische Inhalte eines Studiengangs unterstrei-
chen, dass es sich auch bei dieser Basistypik um eine weitere Bildungsmilieutypik handelt.

4.3.1 Epistemische Kluft

Was die Gruppe Mannheim Orangensaft neben ihrem Engagement in der lokalen VWL-Fach-
schaft eint, ist eine erkenntnisgeleitete Studienmotivation: Sie studieren, um zu wissen und ver-
stehen zu lernen. In der fachspezifischen Dimension sind sie auf ein Wissen (iber das Funktio-
nieren ,der Wirtschaft’ aus. Gemeint sind dabei stets reale 6konomische Prozesse. Aus ihrer ge-
meinsamen Gremienarbeit ist es die Gruppe gewohnt, viel Gber ihr Studium zu diskutieren. Ent-
sprechend verlagert sich das Gesprach recht schnell von formalen Aspekten des Studiums und
dessen Aufbau zu konkreten Problemlagen und neuralgischen Punkten, die mitunter hitzig dis-
kutiert werden.

In der Passage Annahmen hinterfragen kritisieren die Gesprachsteilnehmer die Tatsache, dass
implizite Vorannahmen der zu lernenden Inhalte von den Dozent_innen nicht hinreichend ein-
geflihrt werden. Insbesondere die Nichtthematisierung der Normativitat impliziter Vorannah-
men wird problematisiert. So kommt Am, der das Gesprach pragt und immer wieder anfacht,
auf ein Buch der Psychologen Kahnemann und Tversky zu sprechen, das er sich im Selbststudium
angeeignet hat. Die Studie zieht einige der grundlegenden Annahmen ihrer Lehrinhalte (etwa
jene der Erwartungsnutzentheorie) in Zweifel. Am bringt in diesem Zusammenhang seine Em-
porung zum Ausdruck, bislang nicht (iber diese Sachverhalte aufgeklart worden zu sein. Nach-
dem Fm und Bm diese Emporung validiert haben, resiimiert Em, dass man nach vier Semestern
VWL-Studium einrdumen misse, dass ,,dass das (.) d:::h (.) Fach Vau Wee Ell (.) nicht sehr reali-
tatsnah is;” (MO AH, 220-221). Neben Am validieren auch Cm und Fm explizit mit der knappen
Anmerkung ,sehr abstrakt’. Am deutlichsten tritt diese Diagnose in der Auseinandersetzung mit
dem mathematischen Schwerpunkt des Studiums und der Klausuren zutage. Auch hier propo-
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niert Am wieder: ,,[W]ir ham aber Gber Seiten, (.) nur umgeformt;=hatt ich das Gefihl;=wir ha-
ben da keine 6konomische Intuition gegeben” (MO AH, 427-428). Mit der ,6konomischen Intui-
tion’, die bis auf Bm alle Gesprachsteilnehmer vermissen, ist die Bezogenheit von abstrakten
Modellen zu konkreten Sachverhalten und Zusammenhangen gemeint. Gerade diese Bezogen-
heit gerat ins Hintertreffen, wenn etwa in der Klausur vor allen Dingen mathematisch umge-
formt werde: ,[Am:] also=in=einer Klausur wurde irgendwie >> nur das Umformen abge-
prift;=aber was (.) >> l:iegt da hinter dem Modell;=wurde in den e- ersten beiden >> Aufgaben;
(.) kannste nich sagen; (.) da ham wir nichts dazu geschrieben;” (MO AH, 488-492). Das reine
Prozessieren mathematischer Rechnungen klart gerade nicht die Hintergriinde und Beziglich-
keiten von Modellen zur Realitdt und zu 6konomisch-wissenschaftlichen Gedanken tber die-
selbe. Als positiver Gegenhorizont wird zum Ende der Passage hin das Kriterium der ,,empiri-
sche[n] Evidenz” (MO AH, 511) eingebracht, das zumindest zwei weitere Sprecher validieren.

Die Emporung der Gruppe riihrt somit zum einen daher, dass das Studium sich in ihrer Wahr-
nehmung oft in der reinen Theorie erschopft, ohne irgendwelche Beziige zur Realitat herzustel-
len. Zum anderen kritisieren sie, dass das wenige, was ihnen vermittelt wird, ohne jegliches Hin-
tergrund- oder Kontextwissen daherkommt. Somit sehen sie sich einem Studium gegenliber, das
ihnen nicht nur nicht dabei hilft, Realitdt verstehen zu kénnen, sondern auch das wenige, was
sie lernen, nicht hinldnglich verstehen lasst. Damit tut sich eine Kluft zwischen dem Wissen des
VWL-Studiums und dem (iber reale 6konomische Zusammenhange zu Wissenden auf, die einen
immanent theoretischen Charakter hat. In Anbetracht dieser Unzuldnglichkeiten ihres Studiums
verhandelt die Gruppe im unmittelbaren thematischen Zusammenhang Mdoglichkeiten der
Uberbriickung der soeben beschriebenen epistemischen Kluft.

Bm, der im Gesprachsverlauf immer wieder die provokanten Positionen von Am relativiert, ent-
gegnet der Diagnose der Realitatsferne des VWL-Studiums, dass dieses dazu befahige, auf eine
bestimmte Art zu denken, die sich dann auf tatsachliches Wirtschaften anwenden lieRe: ,,Mhm;
(.) a- aber ich- ich hab ja immer die Hoffnung quasi (.) dass ahm (.) dass es (.) quasi dass es die
Annahmen,=die Realitdtsferne (.) w:ert is,= =um die Grundzusammenhange verstehen zu kén-
nen,= =um dann damit (.) Sachen machen zu kénnen,=sensibilisiert zu sein,=oder zumindest
diese (.) diese Denkweise zu haben,=dass man das praxis(.)nah anwenden kann;“ (MO AH, 242-
243). Er und der diese Proposition validierende Em hegen somit die Hoffnung, mit dem groRen
MalR an Abstraktion der VWL-Inhalte einen Blick fir Grundzusammenhange gewinnen zu kén-
nen. Diese Hoffnung wird dicht gefolgt von drei weiteren moglichen Vorteilen der Realitdtsferne
— zuletzt nennt Bm den Gewinn einer Denkweise, die man praxisnah anwenden kdénne. Diese
Proposition wird von Em anschlieBend um eine zeitliche Komponente erweitert: , Spdter irgend-
wann anwenden kann“ (MO AH, 258; Herv. d. Verf.). Die Uberbriickung der theoretischen Kluft
wird hier mit einer auffallend vagen Hoffnung angestrengt, dass sich der Abstraktionsgrad spd-
ter irgendwann bezahlt machen wird. Und diese Hoffnung entlasst Bm und Em in der Gegenwart
in eine passive, abwartende Haltung. Der Uberbriickungsversuch besitzt somit eine implizite
Zeitlichkeit: Man hofft darauf, dass die Sinnhaftigkeit der heutigen Kluft in einer unbestimmten
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Zukunft verstandlich wiirde. Dabei tritt die Verortung der Kluft auf einer theoretischen, gedank-
lichen Ebene erneut zutage, wenn Bm in der Folge unterstreicht, dass es die spezifische ,,Denk-
weise” (MO AH, 280) der VWLer_innen sei, die sie spater am Arbeitsmarkt von anderen Absol-
vent_innen unterscheide (vgl. Kapitel 4.1.4).

Der zweite in der Gruppe gefundene Uberbriickungsversuch teilt zwar die Grundorientierung
eines theoretischen Charakters des zu Uberbriickenden, unterscheidet sich jedoch stark im kon-
kreten Umgang. So gehen Am und Dm den Weg eines akademischen Engagements in einer lo-
kalen Initiative zur Pluralisierung der Lehre. Sie sehen sich in der Uberbriickung als Akteur_innen
eines Veranderungsprozesses gefragt, in dem sie aktiv werden mussen, um Uberhaupt auf eine
Uberbriickung der Kluft hoffen zu kénnen. Die Zeitlichkeit dieses engagierten Habitus ist zudem
ein gegenwartsorientierter: Beide versuchen, durch konkretes Handeln in der Gegenwart das
Uberbriickungsproblem zu I8sen. Zielbereich dieses Handelns ist eine Gestaltung der 6konomi-
schen Lehre, die zu einem Verstandnis von Welt befahigt.

Eine zweite Gruppe, aus der die Typologie einer epistemischen Kluft rekonstruiert werden
konnte, ist Koln Innenhof. Im Verlauf des Gespraches wird deutlich, dass, obwohl sich beide aus
vollkommen unterschiedlichen Motivationen fir ein VWL-Studium entschieden haben, sie mit
dem gleichen Grundproblem umzugehen haben: dass sie dort eben nicht das lernen, was sie
urspringlich lernen wollten. lhre unterschiedlichen Motivationen und die korrespondierende
Enttduschung entsprechen der Typologie der epistemischen Kluft in Bms Fall und der prakti-
schen Kluft in Ams Fall.

Wahrend der ersten Stunde ihres Gespraches diskutieren die Studierenden verschiedene Mo-
dule der Einfihrungsphase ihres Studiums. Als die diversen obligatorischen Module aus dem
BWL-Bereich thematisch werden, zeigt sich Bm zunehmend wiitend und konstatiert mehrfach,
dass diese Module in einem VWL-Curriculum nichts zu suchen hatten. Mehrfach betont er sein
Interesse fir ,typische’ VWL-Module, darunter insbesondere makrotkonomische, in deren Rich-
tung er sich in hoheren Semester zu spezialisieren gedenkt. Seine Motivation fiir diese Facher
im Besonderen und fiir VWL im Allgemeinen wird getragen von dem Wunsch, reale 6konomische
Prozesse verstehen zu lernen: ,[W]ie hdngt das:: 4::h (.) die Wirtschaft eben auf dem hohen::
Level zusammen(;=halt) (is ds-) (1) hat einen wichtigen Faktor in meiner (Ent)scheidung;=wirk-
lich;==abgesehen von dem Ha Ich Kanns Und Du Nicht;=@(1)@ “ (KI MM, 12-16). Neben einem
Uberlegenheitsgefiihl gegeniiber seinen friiheren Klassenkamerad_innen ist Bms Studienent-
scheidung von dem Interesse getragen, reale 6konomische Zusammenhange auf makrockono-
mischer Ebene verstehen zu lernen. Auch in Bms Fall kommt somit der Wille zum Tragen, etwas
Uber 6konomische Phdanomene lernen und wissen zu kdnnen. Diese epistemische Motivation
wird zum einen von obligatorischen BWL-Modulen und zum anderen, wie er ausfiihrt, von me-
thodenorientierten Modulen im Grundlagenbereich enttauscht, die jeglichen 6konomischen Be-
zug, bzw. Hintergrund vermissen lassen.
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Um diese auf seine urspriingliche Studienmotivation bezogenen Mangel zu Giberwinden, entwi-
ckelt Bm eine Strategie des Hoffens auf die Zukunft. Entgegen der dhnlichen Strategie des Mann-
heimer Bms richtet sich seine Hoffnung jedoch nicht auf den méglichen Nutzen einer Einlassung
auf zunachst unbefriedigende Studieninhalte, sondern auf die curricularen Veranderungen in
hoheren Semestern. Nach einer engen Einflihrungsphase von ca. 3 bis 4 Semestern verspricht
die Ausgestaltung des Kolner Studiengangs in héheren Semestern eine groRere Wahlfreiheit, die
neben bestimmten Modulen auch Praktika und Auslandsaufenthalte eréffnet (vgl. auch Kapitel
4.4). Mit diesem erweiterten Mdoglichkeiten- und Spezialisierungsspektrum in Aussicht ist es Bm
heute moglich, die obligatorischen Module zu absolvieren, auch wenn diese ihn in ihrer Mehr-
zahl nicht in seinem Anliegen befriedigen, ein Wissen Uber reale 6konomische Prozesse auszu-
bilden.

4.3.2 Praktische Kluft

In direkter Gegeniiberstellung entschied sich Am aus der Gruppe Kéln Innenhof aus vollig ande-
ren Grinden fiur ein Studium, die — nachdem auch sie enttduscht werden — zu einem fiir das
VWL-Studium typischen Phanomen fihren, das wir praktische Kluft nennen. In der Passage
Mikro vs. Makro kommen die beiden Gruppenmitglieder explizit auf ihre Studienmotivationen
zu sprechen. Am fasst seine Position wie folgt zusammen:

Am: Ja;=ich woll- (.) ich hab mir halt irgendwann tiberlegt (1) irgendwann:: brauchst du ja
n=Job, (.) und &:h (.) um flexibel (.) &:h (.) entscheiden zu kénnen, (.) einigerma-
Ben,=und &:h gutes Geld zu verdienen,=brauchst du ja ne gute (.) A- Ausbildung; (1)
deswegen brauchst du n Master; (.) firn Master brauchst n Bachelor; (.) und (.) welcher
(.) Bachelor liegt dir, (.) womit kommst du << eher in die Wirtschaft als mit << was
anderem, (.) dann: ja wohl was Wirtschaftswissenschaftliches; (.) und immerhin is das
ja: mathematisch,=und mathematisch kann ich, (.) tada

(KI MM, 32-46)

Am fiihrt dann in der Folge aus, dass er sich eigentlich flr einen BWL-Studiengang immatrikulie-
ren wollte, daflr aber nicht die nétigen Voraussetzungen mitbrachte. Die Voraussetzungen des
VWL-Bachelors hingegen erfiillte er. Zusammengenommen entschied sich Am fir das VWL-Stu-
dium somit wegen (1) seines Wunsches, eines Tages einen gut bezahlten Job antreten zu kon-
nen, und (2) den formalen Voraussetzungen der vor diesem Hintergrund in Frage kommenden
Studiengadnge. Im Verlauf seiner Studienerfahrung stellt er sodann fest, dass ihn die fachspezifi-
schen Inhalte keineswegs interessieren. So scheint zwischen den VWL-Studieninhalten und sei-
ner urspriinglichen Motivation der Qualifizierung fiir einen Job keinerlei Verbindung zu beste-
hen. Dennoch weiR er, dass der Abschluss gleichsam eine notwendige Voraussetzung fiir den
Eintritt in den Arbeitsmarkt darstellt. Dies kommt in der folgenden Sequenz zum Ausdruck, die

auch die grundlegende motivationale Differenz der beiden Gesprachsteilnehmer beinhaltet:
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Am: (j)a;=ich hab von Anfang an (.) ah bis jetz (.) einfach nur die Grundmotivation, (.) den {(.)
Bachelor zu kriegen; (.) und nich jetz das inhaltlich alles richtig gut (.) zu behalten;

| |
Bm: LMhm; |
LAber  (4)
@(ich) (( ))@;
Am: Hm?
Bm: Ja:=ich habs gemacht weil ich misn- (.) weil es mich interessiert;
Am: Das is (.) wahrscheinlich auch (.) motivierender?

(KI MM, 62-75)

In Anbetracht des Dilemmas, einen Studiengang studieren zu missen, fir den er sich eigentlich
nicht interessiert, wahlt Am die Strategie eines moglichst effizienten Studierens. Dementspre-
chend trifft er alltdgliche Studienentscheidungen nach der MalRgabe, den groRten Nutzen aus
moglichst geringem Aufwand zu erhalten. In seinen eigenen Worten wahlt er etwa Kurse mit
»sehr) viele[n] Punkte[n];=is sehr effizient;” (KI SC, 527). So thematisiert Am weite Teile des Ge-
spraches hinweg keinerlei spezifische Inhalte (etwa Theorien oder Modelle) seines Studiums,
sondern stellt vielmehr stets von neuem die strategischen Optionen in den Mittelpunkt, die sich
anbieten, wenn man das Ziel des Abschlusses auf moglichst effizientem Wege erreichen mochte.
Was ihn interessiert und beschaftigt, ist die Optimierung von Zeit und Aufwand, die es braucht,
um die formalen Anforderungen des Curriculums zu erfiillen und schlief3lich ein arbeitsmarktre-
levantes Zeugnis in Handen zu halten.

Eine dhnliche Strategie findet sich in der Gruppe Frankfurt Big Four. Sehr frith im Verlauf des
Gespraches kommen die drei Sprecher_innen auf den Zweck ihres Studiums zu sprechen. Einge-
leitet wird diese Passage Studienzweck durch eine Auseinandersetzung mit der Beziehungslosig-
keit zwischen Studium und spaterem Beruf:

Am: weil (.) ich finde auch, wir lernen hier sehr vie:l, es w- bestimmt nicht nur auf F- Frank-
furt bezogen, Sachen, die wir nie wieder brauchen. //mhm// bin ich- hab ich am- am
Anfang ne Vermutung gehabt, |

Bf: L//mhm//

Am: ich hab mit vielen Leute dri- darliber gesprochen und die habens groRtenteils eigent-
lich bestétigt; (.) klar die Grundlagen, Begriffe, sowas miissen wir schon- in unseren
spateren Berufen wahrscheinlich schon kennen, (.) aber (.) irgendwelche, abstrusen

22|n einer vorangehenden Passage proponiert er explizit: ,[Am:] Ja gut;=die Frage stell ich mir ja gar nicht;
(.) woflr wir das brauchen; (.) das is ja:; (.) halt Uni; (.) wir brauchen das (.) um den (.) Abschluss (.) zu
kriegen” (KI LV, 354-360). Innerhalb dieser Orientierung dreht sich akademische Bildung nicht um Verste-
hen oder Wissen, sondern um Abschlisse.
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Modelle von; der- auf der ganzen Welt gibt es zwei Lander und jetzt berechnen wir

mal Uber sechs Stunden, (2) dass- (n Witz)
|
Cf: Lla. (.) die ganzen Theorien, die wir hier lernen,
I
Bf: L//mhm//
Cf: kann man ja eh nicht anwenden.

(FBF SZ, 1-18)

Am proponiert, dass man mit dem im Studium Gelernten spater im Beruf nichts anfangen konne.
Diese Behauptung wird gestiitzt durch Erfahrungen und Beziehungen in Arbeitskontexten. Die
spezifische Eigenschaft des Studiums, die es unbrauchbar zu machen scheint, ist dabei das Mal}
an Abstraktion ,abstruser Modelle’, die nichts mit der realen Welt zu tun haben. Bf und Cf vali-
dieren diese Einschatzung. Letztere schliefSt pointiert mit dem Urteil, dass man die Theorien des
Studiums ,,eh nicht anwenden” (FBF SZ, 18) kdnne. Damit ist eine Kluft zwischen den theore-
tisch-abstrakten Studieninhalten und dem spéateren Berufsleben eingefiihrt. Letzteres ist der
Zielbereich des Studiums und bringt bestimmte Anforderungen an die Studierenden mit sich.
Insbesondere den praktischen Anforderungen konkreter Handgriffe im Arbeitsalltag wird das
Studium nicht gerecht. Deswegen, so Am, ware der Arbeitsplatz selbst ohnehin der beste Stu-
dienplatz. Weil das Studium praktisch unnitz ist, steht es der Entfaltung der benétigten Fahig-
keiten gar eher im Wege. Dennoch muss man das Studium abschliefen, um das am Arbeitsmarkt
geforderte Zeugnis vorlegen zu kbnnen:

Am: also ob ich jetzt am Ende mit einem Bachelor hier (.) rausgehe oder vor (.) einem Jahr
gesagt hatte; ich geh jetzt weg, macht flir meine Ver- a: fir meine Tatigkeit, glaub ich
spater keinen Unterschied

Cf: L//mhm//
|
Bf: L//mhm// °Man brauch nur den Abschluss in dem
Sinne®. ja.
|
Am: Lja. (.) also ich &: - genau.

(FBF SZ, 45-57)

Mit der Reduktion des Studiums auf das Abschlusszeugnis werden auch die Inhalte irrelevant
(vgl. Kapitel 4.1). Die primére Orientierung der drei Gruppenmitglieder ist es nicht, Studienin-
halte zu verstehen, sondern einen fiir den erfolgreichen Eintritt in den Arbeitsmarkt geforderten
Studienabschluss zu erlangen.

Im Spannungsfeld einer Notwendigkeit des Studienabschlusses und der Unbrauchbarkeit des
Studienverlaufes entscheiden sich die drei Sprecher_innen fiir eine pragmatische Losung: So
versucht etwa Am, ,,in den Sommersemesterferien moglichst viele Praktika zu machen” (FBF SZ,
30-31). Schon in der Eingangspassage berichtet er begeistert davon, dass er recht friih im Stu-
dium bemerkte, wie er mit immer weniger Lernaufwand ein bestimmtes Level von Klausurer-
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gebnissen halten konnte. Die gewonnene Zeit wiederum nutze er fir diverse Nebenjobs. Teil-
weise unterhielt er parallel drei Beschéaftigungen. Weiterhin berichtet er lebhaft von seinen Op-
timierungsstrategien, die es ihm erlaubten, den Aufwand noch weiter zu minimieren: Video-
Ubertragungen von Vorlesungen oder aber Lerngruppen mit engagierteren Kommiliton_innen
spielen dabei eine wesentliche Rolle. Wenngleich auch Bf und Cf von Nebenjobs berichten, in
denen sie die praktische Erfahrung sammeln, die ihnen im Studium fehlt, gehen sie nicht auf
dieselbe Weise pragmatisch mit dem Studium um wie ihr Kommilitone. Das liegt jedoch nicht an
der grundlegenden Orientierung, die alle drei teilen, sondern vielmehr an dem Mut, auch tat-
sachlich ihr gemaR zu entscheiden. So berichtet Cf vom Vorlesungsbesuch einer mikro6konomi-
schen Veranstaltung: ,ich weild auch nich warum;=es war total verschwendet;=aber irgendwie
hatt ich Angst was zu verpassen” (FBF LV, 31-33). Diese Angst dokumentiert sich auch in der
Diskursorganisation selbst: Hier tut sich Am stets als mutiger Mann hervor, der das Gesprach mit
pointierten Thesen und Erzahlungen dominiert, wahrend Bf und Cf eher zogernd und schiichtern
agieren.

Als Umgang mit der Kluft zwischen dem Studium und dem spateren Berufsleben wahlt die
Gruppe eine habituelle Strategie. Die Mitglieder arbeiten nicht etwa daran, das Studium selbst
zu verandern und es praxistauglicher zu machen. Ebenso wenig nehmen sie eine Anpassung ih-
rer Orientierungen vor, etwa durch eine Angleichung an das dort Angebotene. Vielmehr arran-
gieren sie ihren Studienalltag so, dass er ihrem eigentlichen Ziel — dem Einstieg in den Arbeits-
markt — nicht im Wege steht. In der moglichst effizienten Ausgestaltung des Alltages bilden sie
so sukzessive einen Habitus aus, der ihnen wiederum bei ihrem eigentlichen Studienanliegen
von Nutzen sein wird. Daflir integrieren sie (1) praktische Arbeitserfahrungen auBerhalb der Uni-
versitat mit (2) einer Reduktion des Studienaufwandes und (3) der Wahrnehmung von karriere-
dienlichen Angeboten auf dem Campus. Zu letzteren gehoren insbesondere die Besuche von
Veranstaltungen des Career Centers, wie etwa Gesprache mit potentiellen Arbeitgeber_innen
an Messestanden im Horsaalgebaude (vgl. Abbildung 1).

4.3.3 Politisch-moralische Kluft

Die Gruppe Wien HeiRe Wiese argumentiert in der Passage Politik und Realitét vor dem Hinter-
grund der Auseinandersetzungen mit Lehrenden, dass das VWL-Studium implizit wie auch expli-
zit eine ,ideologische’ Funktion erfiille, da gerade in Einflihrungsvorlesungen ein politékonomi-
sches Verstandnis vermittelt werde, das dem der herrschenden gesellschaftlichen Ideologie ent-
spreche. Zentral ist hierfiir die Position der Lehrenden, die in der Festlegung der Inhalte der
Kurse eine machtvolle Rolle einnehmen, diese aber entweder nicht reflektieren bzw. als solche
wahrnehmen wiirden. Oder sie werfen ihnen vor, in einem scheinbar ,un-politischen’ Agieren
der herrschenden politideologischen Weltsicht Vorschub zu leisten. Das VWL-Studium wird vor
diesem Hintergrund von den Studierenden als spezifischer Ausdruck politokonomischer Herr-
schaftsverhéltnisse interpretiert. Eine geteilte Problemstellung fir kritische Studierende mit ei-
nem politokonomischen Zugang stellt demnach der Vorwurf (und die explizite Sanktionierung)
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einer politischen Motiviertheit bzw. eines politischen Argumentierens durch Lehrveranstal-
tungsleiter_innen dar. Dieser Vorwurf wiegt deswegen besonders schwer, weil er auch gegen
ein objektivistisches Wissenschaftsbild der VWL elaboriert wird, in dessen Rahmen die Pramisse
der Werturteilsfreiheit zentral ist:

Cf: (.) << also so schreiben (.) kénnen=S net. (.) also << <ea> und(=er=dann) (.) ihre (queren)

| |
Bm: Ll@(.)@ |
|

Am: LSie brauchen ein Modell;

Cf: ()(( ))so:;(.)dasis halt keine
|

m: l@()@

Cf: Wissenschaft,=das is- Sie machen Politik und keine Vau Wee Ell, (.) und dann zitieren Sie
noch

Bm: l@(.)@

Cf: den Schulmeister? (.) das is auch kein Okonome;=warum glaubm Sie is er jetz in der @Aa

|
Bm: L@

Cf: Kaa;@ (.) so; (.) er wollt schon immer eher

Bm: bocmemm i -

Cf: Politik machen @als Vau Wee Ell;=und bin duat
Bm: L--memiime e

Cf: gsessn und hab ma gedacht so Alter was@ (1)

Bm: L------- )@
Cf: what? (.) geht jetzt ab;=eigentlich;

(WHW PR, 41-74)

Die drei interviewten Personen imitieren in dieser Sequenz einen Lehrenden, dessen Grundhal-
tung dadurch beschrieben wird, dass ,VWL’ klar von ,Politik’ zu trennen sei und ,ein Modell’, also
formale Modellierung, eine zentrale und notwendige Voraussetzung fiir die Zugehorigkeit zu
dieser Disziplin sei. In der Reflexion der Anwendung von rationalen Optimalitatserwagungen fir
die effiziente Entlohnung im Fach Unternehmensfiihrung dokumentiert sich dabei die Wirk-
machtigkeit des Rationalitatskalkils in der wirtschaftlichen Praxis. Dieser Umstand wird emoti-
onal geladen problematisiert: ,Scheille, und das wird halt wirklich so angewendet und du denkst
halt so fuck” (WHW PM, 567-69). Durch einen isolierten Fokus auf Rationalitatskalkile, den die
Gruppe vor allem in Einfilhrungsvorlesungen als unreflektiert vermittelt erfahrt, sehen sie durch
das VWL-Studium auf personlicher Ebene ihre moralische Integritat herausgefordert. Es besteht
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somit eine moralische Kluft zwischen den Forderungen, die an das Studium der Volkswirtschafts-
lehre als politischer Okonomie gestellt werden, und der Einiibung eines strikt auf 6konomische
Effizienzkriterien getrimmten 6konomischen Denkstils.

Eine dhnliche moralische Kluft dokumentiert sich auch in der Diskussion der Gruppe Kéln Kekse.

Beide Gruppenmitglieder teilen die moralische Haltung, dass sie in der Gesellschaft eine soziale

Verantwortung Gbernehmen wollen. Aus diesem Grund sind auch beide in karitativen Vereini-

gungen aktiv und zeigen damit soziales Engagement. Aus einer moralischen Perspektive wird

hier proponiert, dass es fiir Studierende der VWL schwierig sei, ihre eigenen Lebensziele und ihr

Selbstbild mit dem Bild zu vereinbaren, das Okonom_innen in der Offentlichkeit zugeschrieben

wird. Vielmehr gehen sie von einer impliziten gesellschaftlichen und moralischen Verantwortung

der VWL bzw. von Okonom_innen aus, nehmen dann aber wahr, dass sich in ihrem konkreten

Studienalltag fiir solche Uberlegungen kein Platz findet. Stattdessen bestehe dieser vielmehr aus

Anreizstrukturen und Annahmen, die egoistische Verhaltensweisen und Wettbewerbsorientie-

rung begtinstigen. Die Sprecher_innen flhren aus, wie sie zuletzt einem Berufsbild gegentber-

stehen, das ,unmoralische Tatigkeiten” (KK SF, 125-27) beinhalte, bzw. erfordere, wie Bm es

ausdriickt. Auf ahnliche Weise sieht auch Af ihre moralische Integritat bzw. die moralischen Vor-

stellungen ihres sozialen Umfelds durch Handlungsanreize in ihrem Studium potenziell gefahr-
det:

Af: Also: irgendwi::e (.) ich weil nicht (.) ich konnte noch damit (.) leben zu kellnern um

meinen Lebensunterhalt zu sichern; (.) (um) mich in meiner Freizeit dann mit anderen

Dingen zu beschaftigen (.) aber die Vorstellung fiir irgendne: (.) Unternehmensbera-

tung zu arbeiten wie McKinsey (.) und da andere Leute eiskalt auszunehmen: (.) is halt

einfach gar nicht meine Vorstellung vom Leben; (.) oder (.) selbst wenn ich (es) beson-

ders gut kdnnte und irgendwie mit Aktien spekulieren wiirde=ich glaub ich wiirde mich

einfach schlecht fiihlen; (.) ich wiird mich einfach schlecht fiihlen dass ich so gemein

bin zu der Gesellschaft=dass ich meinen Porsche irgendwann fahre und (.) irgendwi:e

(.) das is nicht mein Lebensziel auch; deswegen; (.) glaube ich=ist mir vor allem wichtig
halt irgendwas mit meinen Werten zu vereinbar zu finden.

(KK SF, 103-111)

An dieser Stelle dokumentiert sich die moralische Orientierung von Af, die anschlieend von Bm
validiert wird. Dabei wird ein Prozess von einer idealistischen Studienwahlmotivation hin zu ei-
ner Enttauschung liber den konkreten Inhalt und das implizite Menschen- und Gesellschaftsbild
ihres VWL-Studiums ersichtlich. Dieser wird auch durch die Ergebnisse von Schweitzer-Krah &
Engartner bestatigt, die eine Diskrepanz zwischen den urspriinglichen Studienmotivationen und
den erfahrenen Schwerpunktsetzungen und Anreizstrukturen auf konkreter Handlungsebene
beinhalten (vgl. Engartner/Schweitzer-Krah 20183, S. 5-6).

Im Umgang mit der erlebten Kluft zwischen moralischen und politokonomischen Erwartungen
an das Studium und den dort erlebten Handlungspraxen und Anreizstrukturen wird die Konse-
quenz gezogen, dass kritische Zugadnge, die ein politisches Verstandnis 6konomischer Phano-
mene und deren Interdependenz mit politodkonomischen oder historischen Kontexten ermégli-
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chen, nur durch aktives Eigenengagement inner- und aulRerhalb der Universitat moglich sei. Stu-
dierende, deren kollektive Orientierung sich im Rahmen dieser Kluft bewegt, studieren VWL aus
der idealistischen Studienmotivation heraus, das Wirtschaftssystem umfassend verstehen zu
konnen. Auf diese Weise erhoffen sie sich, aktuelle politische und soziale Problemlagen besser
erkennen und I8sen zu kénnen, und sehen dies auch als zentrale Verantwortung von Oko-
nom_innen. In den ersten Semestern werden sie allerdings mit einem Konzept von Okonomie
konfrontiert, das diesen idealistischen Vorstellungen diametral widerspricht. Vielmehr beschrei-
ben die Studierenden, dass sie im Laufe der ersten Semester des VWL-Studiums dazu angehalten
werden, nach 6konomischen Effizienzkriterien zu handeln und zu denken. Soziale Phdnomene
auBerhalb der 6konomischen Sphdre werden dabei aus Sicht der Studierenden vernachlassigt.
Dies wird zusatzlich durch die Erfahrung verstarkt, dass die konkrete Form der abstrakten und
nicht realitats- und/oder gegenstandsbezogenen Vermittlung von Inhalten verhindert, ein bes-
seres Verstandnis 6konomischer Phdnomene auszubilden.

Vor dem Hintergrund der Entkoppelung von moralischen und politischen Kategorien in ihrem
VWL-Studium kénnen zwei zentrale Uberbriickungsstrategien ausgemacht werden, die von Stu-
dierenden als Reaktion auf die Enttduschungen der ersten Semester beschrieben werden. Die
erste Strategie kann als ,moralisches Outsourcing’ beschrieben werden. Da Studierende ihr Stu-
dium oder die Studieninhalte als entweder amoralisch oder explizit unmoralisch wahrnehmen,
kénnen sie im Rahmen des Studiums nicht ihrer idealistischen Vorstellung eines sozial und mo-
ralisch verantwortlich handelnden Menschen genligen. Daher werden sie dazu veranlasst, die
Sphare des VWL-Studiums von der Sphare aulRerhalb des VWL-Studiums zu trennen. Moralisches
und sozial verantwortliches Handeln ist dabei nur in letzterer moglich. Die zweite Strategie stellt
wiederum den Versuch dar, kritische Reflexion aus dem AulRen — also aus Spharen und lebens-
weltlichen Erfahrungen jenseits des VWL-Studiums — auf das VWL-Studium zu beziehen. Kriti-
sches Potenzial kann, dieser Strategie folgend, nicht im Studium erlernt, kultiviert und erprobt
werden und muss daher durch politisches Engagement erganzt werden. Dabei wird die Kritik am
herrschenden Wirtschaftssystem und seinen politékonomischen Machtungleichgewichten mit
einer fundamentalen Kritik an 6konomischer Bildung verknipft. In Bezug auf diese betonen die
Studierenden deren ,ideologischen’ Charakter. Konsequenterweise sind viele Studierende, die
eine moralisch-politische Kluft beschreiben und eine politisch aktive Uberbriickungsstrategie
wihlen, oft in kritischen Studierendeninitiativen, wie etwa dem Netzwerk Plurale Okonomik e.
V., aktiv.

4.4 Tunnelerfahrung und Wahlfreiheit

Als letzte geteilte Orientierung der im Rahmen dieser Studie befragten VWL-Studierenden kann
die Wahrnehmung einer in sich abgeschlossenen Phase der einfiihrenden Grundlagenlehrveran-
staltungen im Kontrast zu einer von Wahlfreiheit bestimmten Studienphase danach dargelegt
werden. Da die Grundlagenphase als eine Zeit der Orientierungslosigkeit und des Stresses erfah-
ren wird, die nicht mit einer Wahrnehmungserweiterung, sondern vielmehr mit einer omnipra-
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senten Einschrdankung einher geht, schlagen wir zu ihrer Beschreibung den Begriff der ,Tunneler-
fahrung’ vor. In den typischerweise ersten 3 bis 4 Semestern stellt sich das Studium als maximal
reglementiert und fremdbestimmt dar und stellt die Studierenden sowohl kognitiv als auch psy-
chisch und teilweise physisch vor grofSe Herausforderungen, an denen manche auch scheitern
oder an den Rand des Scheiterns gelangen. Einige der befragten Studierenden beschreiben da-
bei explizit als Hauptzweck dieses Studienanfangs das ,Aussieben von Studierenden’, was einer-
seits mit einer latenten Konkurrenzsituation unter Studierenden selbst einhergeht. Andererseits
wird auch die hierarchische und nichtdialogische Vermittlung von Inhalten durch Lehrpersonal
sowie deren standardisierte Wiedergabe im Rahmen von Priifungsphasen als stressinduzierend
wahrgenommen.

In scharfem Kontrast zu diesen ersten 3 bis 4 Semestern konnte aus dem empirischen Material
eine curriculare Schwelle rekonstruiert werden, die von Studierenden als Befreiungsmoment
wahrgenommen wird. Die den Grundlagenmodulen folgende Studienphase (ca. 4. bis 6. Semes-
ter) zeichnet sich insbesondere durch eine Wahlfreiheit in modularen Studienentscheidungen,
aber auch durch Moglichkeiten zu Praktika und Auslandsaufenthalten aus. Entscheidend fiir die
in diesem Kapitel dargelegte Basistypik ist also die Organisation des Studiums, seine Taktung
und Strukturierung. Durch diese Organisation wird der Tunnel ,gebaut’. Gleichwohl zeichnet sich
der Grundlagenbereich durch eine gewisse inhaltliche Homogenitat aus, die v. a. in einer Ma-
thematik- und Methodenlastigkeit besteht (vgl. Kapitel 4.2). Es dokumentiert sich hier also eine
Entwicklungstypik innerhalb einer Bildungsmilieutypik,?®* nach der die Einfihrungsmodule und
standardisierten Lehrveranstaltungen der ersten 3 bis 4 Semester als unangenehme, aber un-
ausweichliche Etappe auf dem Weg ins freie ,Hauptstudium’ interpretiert werden. Das Typische
liegt hier in der Erfahrung einer zeitlichen Prozessstruktur des Erfahrungsraumes. Folglich ent-
scheidet Gber die Zugehorigkeit zu dieser Typik auch nicht das Geschlecht oder Alter, sondern
vielmehr die Verortung in einem entwicklungstypischen Stadium (z. B. Erstsemester vs. MA-Stu-
dierender). Charakteristikum der beschriebenen Tunnelerfahrung ist auRerdem, dass wahrend
dieser Phase Beziige zur urspriinglichen Studienmotivation aufgegeben werden (miissen), da
diese den an sie gerichteten Anforderungen entgegen laufen (vgl. auch Kapitel 4.3). Im Folgen-
den wird zunachst die Tunnelerfahrung skizziert (Kapitel 4.4.1), um dann in Kapitel 4.4.2 auf die
Schwellen- und Differenzerfahrung in héheren Semestern einzugehen. Abschliefend soll die da-
mit einhergehende Wahrnehmung einer Wahlfreiheit noch durch eine Interpretation doppelter
Fremdrahmung relativiert werden (Kapitel 4.4.3).

4.4.1 Tunnelerfahrung in ,gestreamlineten’ Einfiihrungsmodulen

In der Gruppe Wien Café Anger findet sich die geteilte Orientierung, dass die Module in dem
Wiener Grundlagenbereich sowie die Phase insgesamt dem Zweck des ,Aussiebens’ und ,Raus-
schmeillens’ diene. Diese Proposition elaborieren Bm und Af in starker wechselseitiger Bezug-
nahme am Ende der Eingangspassage:

B Es handelt sich somit um eine mehrdimensionale Typik, vgl. Kapitel 2.5.
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Bm: <ea::>A:h=<ea> das is eigentlich=<aa::> (1) ja:; (- 1 -) es is schon zum Aussieben von
den |

Af: LDas=is einfach zum Aussieben;

Bm: Leuten;=ja,=es is (eine) Steop,

Ym: LMhm; |
Af: LNa;=das ham sie auch e- (.) das ham sie (.) &hm (.) ehrlich zugegeben; (.) das
is |
Bm: S (EE)F
Af: (einfach zum raus):
I
Bm: LEcht?

Af: Mhm, (.) weil ich (.) 4:hm (.) da bei (.) so einem-

I I
Ym: LOke; |
Bm: LAlso das weiR jeder dass es zum Aussieben is;=aber es is ja nur
mutmaRlich zum Aussieben;=offiziell ises-

(WCA EP, 403-427)

Wahrend ihre schiere Realitat nicht angezweifelt wird, dokumentiert sich in dieser Sequenz eine
Unsicherheit dariber, ob die Praxis des Aussiebens von der Studienleitung auch so offen kom-
muniziert werde. Die Gefahrdung der individuellen Méglichkeit der Fortsetzung des Studiums
stellt dabei fiir beide Sprecher_innen einen negativen Gegenhorizont zum angestrebten Stu-
dium mit verschiedenen Wahlmoglichkeiten dar. Damit findet sich hier eine reale Bedrohung,
die in weiteren Sequenzen auch in emotionaler Sprache dargelegt wird (,,da war schon die Angst
dabei“ (WCA EP, 182)) und die zu psychischen Stresssituationen fuhrt (vgl. auch Kapitel 4.1.3
und 4.4.1).

In der Passage Besonderheiten der VWLer kommt die Gruppe dann abermals auf die besonderen
Herausforderungen in der gemeinsam mit anderen Studienrichtungen absolvierten Studienein-
gangsphase zu sprechen. Mit gegenseitiger impliziter und expliziter Bezugnahme beschreiben Af
und Bm diese Phase im Studium, die sie beide schon abgeschlossen haben, als psychisch sehr
belastend. Es wird hier ein maximales AusmaR an Fremdrahmung thematisiert, eine Phase, die
man ,hinter sich bringen misse’, die einen ,sehr viel kostet’ und durch die man ,durchrutschen’
musse:

Bm: wenn wir das alles hinter uns gebracht haben,=mit (.) Aa (Emm) Cee;=und (1) (wo)=st
eh schaust dasst mit aam Vierer durchrutschst, (.) a:hm (1) wenn du das amal
|
Af: Lig;
Bm: hinter dich hast,=das kostet dich sehr viel,=das kostet dich auch (.) a::h w:iird ich sagen
(.) hast du eh schon angesprochen;=psychisch sehr viel;= =also <ea:> (.) wenn du s- (.)
nur (.) schlechte |

Af: LMhm,
Bm: Noten kriegst;
Ym: Mhm,

Af: Wenn du weil3t dass es (.) dass du=s besser kannst;

Bm: LUnd das Gefiihl hast (.) es interessiert dich nicht; (.) und du musst es lernen:
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Af: Lja;
Bm: (.) das zieht dich einfach so dermaRen runter

(WCA BVWL, 219-247)

In univoker Diskursorganisation beschreiben die Sprecher_innen das in der Eingangsphase des
Studiums Erlebte als unerfreulich bis psychisch belastend: es hindert die Motivation (, das zieht
einen einfach so dermalien runter”) und lauft den eigenen Interessen zuwider. Dabei dokumen-
tiert sich deutlich, dass es sich hier um eine geteilte Leiderfahrung handelt. Af flihrte die Stu-
dieneingangsphase gar an den Rand des unfreiwilligen Studienabbruches. Wie auch in der Pas-
sage Besonderheiten der VWLer wird in der Eingangspassage der grundsatzliche Wunsch, den
studienbedingten Anforderungen zu entsprechen, also gute Noten zu bekommen und eine gute
VWLerin zu werden, fiir die Studieneingangsphase aul3er Kraft gesetzt. Vor dem Hintergrund der
Fremdrahmung der Einfihrungsphase wird konsequenterweise auch das mogliche Scheitern da-
rin nicht als personlicher Mangel — etwa an Lernwillen —, sondern als strukturelle Eigenschaft
der Einflihrungssemester problematisiert:

Af: J:a:,=und (.) also (.) da (.) also=<aa> (.) bei mir war das Problem dass das mir iberhaupt
nicht (.) liegt (.) und ich musste auch a- (.) a::hm (.) f:iinf Mal antreten, (.) das heiRt &-
bei mir wars so:, (.) also- (.) nicht weil (.) also- (.) nicht weil ich nicht gelernt hab;=oder
so;=es is einfach (°(( ))°) dann war schon die Angst dabei;=und alles maégliche, a:hm (.)
weil ichs so wollte;=das Vau Wee Ell Hauptstudium, (.) a::hm und dann hab ichs Gott
sei Dank geschafft,==und jetz schreib ich nur Einser und Zweier; (.) also: (.) und b-
schaff alles beim ersten Mal; (.)

Ym: LMhm,=@(.)@

Af: also (.) das: (.) das is dann halt noch frustrierender

(WCA EP, 176-190)

Trotz eines erheblichen Lernaufwandes erfahrt Af die Einfilhrungssemester als extrem schwer
und belastend. Sie verknipft mit ihrer Erfahrung sogar die Emotion der Angst. Wie spater auch
in anderen Gruppen gezeigt wird, stellt der Moment des ,Schaffens’ dieser Studieneingangs-
phase und somit der Ubertritt in das Hauptstudium mit hdheren Freiheitsgraden in der Auswahl
von Schwerpunkten eine emotional geladene Erleichterung dar (,,Gott sei Dank” (WCA EP, 184)).
Darin dokumentiert sich die curriculare Schwelle der hier thematisierten Entwicklungstypik.

Das hohe AusmalR an Fremdrahmung und die damit einhergehende Standardisierung der Studi-
enformate und -inhalte wird auch in den Gruppen Linz Zahnarzt und Koln Kekse thematisiert.
Die monologische, kaum interaktive, hierarchische Vermittlung von Wissen lber Frontalvor-
trage wird dabei durchwegs sehr kritisch diskutiert. In der Passage Curricula und Bildungssystem
der Gruppe Koln Kekse dokumentiert sich die Fremdrahmung durch das ,Unisystem’ in der Stu-
dieneingangsphase auf zwei Ebenen: einerseits als lineare Vermittlung von Wissen und dem Er-
fordernis, dies zu einem bestimmten Punkt wiedergeben zu kdnnen; andererseits durch den
Druck, spater am Arbeitsmarkt bestehen zu kénnen, was lber eine Entsprechung der Regelstu-
dienzeit und eine effiziente Studienorganisation zu erreichen versucht wird. Somit wird der stu-
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dienbedingte Druck vor dem Hintergrund des teilweise wiederum fremdgerahmten Zielberei-
ches (,,meine Eltern sagen, das ist gut flr den Arbeitsmarkt” (KK CB, 43)) eines beruflichen Erfol-
ges in der Zukunft weitgehend internalisiert. Af beschreibt auRerdem, wie im Zuge des Durch-
laufens der Studieneingangsphase auch der Wunsch nach einer kritischen Auseinandersetzung
mit Studieninhalten —wenn zu Beginn tGiberhaupt vorhanden — weitgehend zuriickgedrangt wird:

Af: Aber ich finde auch (.) da: merkt man schon, da- dass der Wille nicht so da ist=also
ganz oft (.) ich mein wir haben jetzt die Moglichkeit gegeben fiir Tutorien wo man dann
(.) je nachdem (.) nur mit bis zu zehn Leuten sitzt und (.) dann (.) theoretisch die Chance
hatte total viel zu lernen und gegenseitig (.) zu diskuti::eren (.) und da ist einfach keine
Motivation da::: (1) die Leute sitzen da und horen sich das an, (.) wollen meistens (.)
dass der Tutor das noch (.) einfach in Frontalunterricht mach (.) im Prinzip, und da
seinen Monolog hélt und die

I
Bm: L°Mh°
Af: Aufgaben vorrechnet und dann méglich schnell nach Hause; (.) anstatt ma anfangen
(.) zu denken? (.) und irgendwie das wirklich aufzunehmen und weiterzuverarbeiten?

(1)
(KK CB, 37-68)

Hier dokumentiert sich, wie das in der Studieneingangsphase sehr prasente frontale Vorlesungs-
format mit ,,so ein[em] strikte[n] Arbeitsplan” (KK CB, 43) und hierarchischer Wissensvermitt-
lung eigenes Denken verhindert (,du kriegst irgendetwas vorgesetzt, aber denkst nicht mehr
dariber nach” (KK CB, 48)). Diesem negativen Gegenhorizont zur kritischen Beschéaftigung mit
O0konomischen Themen wird letztlich gar angelastet, dass viele Studierende deswegen die Mo-
tivation und Fahigkeit verlieren — wenn diese denn (iberhaupt vorhanden war —, miteinander in
Austausch zu treten. lhre priméare Orientierung scheint gerade auch in dieser friihen Studien-
phase vielmehr zu sein, in Regelstudienzeit fertig zu werden und sich auf den Arbeitsmarkt vor-
zubereiten. Dass die daraus resultierende und auch von studentischer Seite nachgefragte kon-
densierte Wissensvermittlung jedoch mit wenig Freude verbunden ist, unterstreicht Af in der
AuRerung, dass ihre Kommiliton_innen ,schnell wieder nach Hause’ wollten. In der Metapher
des ,Nach-Hause-Kénnens’ dokumentiert sich dabei eindringlich die mangelnde Bereitschaft
zum kritischen Denken und zur zeitintensiven Reflexion, die im Rahmen der Studieneingangs-
phase nicht kultiviert, sondern eher behindert wird.

Diese Kritik an der einseitigen Form der Wissensvermittlung und den kommunikativen Aspek-
ten des Grundlagenstudiums findet sich auch in der Gruppe Linz Zahnarzt, hier bereits in der
Eingangspassage und in direkter thematischer Verknipfung zu der Prifungserfahrung:

Cm: in diesen ganzen Vorlesungen eigentlich es wird tiber nichts diskutiert, es wird ei-
gentlich nur, es ist nur (.) ein Sender und viele Empfanger und es ist net wechsel-, es
ist kaum wechselseitig und es wird hoit nix hinterfragt und es ist eigentlich nur ne-
oklassische <lachen>

Bm: LStandard(theorie)

(LZ EP, 378-384)
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In univoker Diskursorganisation elaboriert die Gruppe vor dieser Sequenz zunachst die Proposi-
tion eines von realen Prozessen weitgehend abstrahierenden, mathematischen Studiums, in
dem es vor allen Dingen darauf ankomme, auswendig zu lernen (vgl. Kapitel 4.1 und 4.2.3). Cm
bringt die Lernerfahrung des Auswendiglernens sodann unmittelbar in einen thematischen Zu-
sammenhang mit der kommunikativen Struktur von Vorlesungen, in denen ,liber nichts disku-
tiert’ wiirde, sondern lediglich neoklassische Standardtheorie emittiert wiirde. In der Metapher
des Senders bzw. der Senderin, dem bzw. der viele Empfanger_innen gegeniiberstehen, doku-
mentiert sich zudem ein nivellierender Charakter der Vorlesungssituation, in der alle Empfan-
ger_innen gewissermaRen gleich erscheinen. In der Eigenschaft, dass sie den Inhalten des Sen-
ders bzw. der Senderin zuhéren bzw. diese ,empfangen’, sind alle Studierenden gleich (vgl. Ka-
pitel 4.1.2). Diese einseitige Wissensvermittlung widerstrebt als negativer Gegenhorizont direkt
dem positiven Ideal eines diskussionsaffinen, wechselseitigen und hinterfragenden, also eines
dialogischen Kommunikationsmodus. Seine Abwesenheit erschwert ein tieferes Verstandnis. Zu-
gleich wird Lernen auf das Erkennen und die repetitive Reproduktion von Mustern in der Situa-
tion der Priifung reduziert.

Im Rahmen der Eingangspassage steht die hier elaborierte Kommunikationsstruktur von Vorle-
sungen in einem engen thematischen Zusammenhang mit dem Thema der ,Grundlagen’, das
direkt zu Beginn des Interviews (in Form einer retrospektiven Beschreibung des Studienverlaufs
im Diplomstudiengang Wirtschaftswissenschaften) von Bm eingefiihrt wird:

Bm: Am Onfang [des Studiums] wars eher so dass: konkrete Hinarbeiten auf, auf Priifungen
(.) ahm: halt (.) immer halt so Phasen wo jetzt irgendwie net so viel Stress war wo man
sich in die Vorlesungen sitzt und (.) & sich berieseln lasst sagmamal so und dann halt
punktuell auf die Prifungen hinlernt u:und (.) das hat sich dann halt irgendwi:e veran-
dert vor allem dann & halt jetzt d:ie Eingangsphase abgeschlossen war (.) und es dann zu
die Wahlfacher gekommen ist wo man halt @ dann die Schwerpunkte auswéahlen kann
nach seinem eigenen Interesse (.) da hat sich das dann ein biBchen gewandelt

(LZ EP, 62-71)

Hier dokumentiert sich wiederholt — wie schon bei Kéln Kekse — eine Wahrnehmung der Stu-
dieneingangsphase als weitgehend fremdgerahmt und monoton. Bm beschreibt dabei unmittel-
bar eine Schwellenerfahrung (,,das hat sich dann irgendwie verandert”; ,ein bisschen gewan-
delt”): Diese findet am Ubergang zwischen dem stark regulierten Studienanfang, der die eigene
Aktivitat und das eigene Interesse an der Auseinandersetzung mit Inhalten erschwert, und den
spateren Semestern statt, in denen es moglich wird, eigenen Interessen starker zu folgen. Direkt
im Anschluss an diese Beschreibung aus Bms Diplomstudiengang schrankt Af die Reichweite des
positiven Ideals der Wahlfreiheit in Bezug auf den mittlerweile eingefiihrten VWL-Bachelor ein:
»[Mlan hat net vii Moglichkeiten, dass man sich in irgenda Richtung dann oder nur im geringen
AusmaR spezialisiert. Man hat eben nur einen (WiWi) Schwerpunkt den man sich aussuchen
kann“ (LZ EP, 86-88). Das positive Ideal der Wabhlfreiheit wird also durch den negativen Gegen-
horizont einer starren Studienstruktur im VWL-Bachelor begrenzt. Im VWL-Bachelor sind die
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Module wahrend des gesamten Studiums weitgehend vorgegeben. Dabei wird hier zwar die ein-
geschrankte Wahlmoglichkeit kritisiert, doch das Format des Studienbeginns als festgelegte
Grundlagenphase nicht hinterfragt. Diese Grundlagephase impliziert auBerdem eine Schwelle
wahrend des Studienverlaufes, in der sich grundlegende Interessen lberhaupt erst ausbilden.
Nadelohr dieser zweiten Schwelle ist das Durchlaufen der Grundlagenveranstaltungen, nach
dem dann die Méglichkeit besteht, seinen schon vorher oder erst danach vorliegenden Interes-
sen nachzugehen. Die Frage, inwieweit die persdnlichen Interessen liber die durchwegs als be-
lastend wahrgenommene Studieneingangsphase hinweg bestehen oder durch diese Gberhaupt
erst neu oder mitgeformt werden, steht nur selten zur Disposition.

In Ergdnzung des bisher Gesagten wird kurz darauf verwiesen, dass auch die Gruppen Mannheim
Wiese und Frankfurt KHG die negativen Prifungserfahrungen zeitlich eben jenen Grundlagen-
veranstaltungen bzw. -semestern zuordnen. So beschreiben die interviewten Studierenden der
Gruppe Mannheim Wiese in der Passage Grundlagen den Druck, der in den Priifungen in der
Studieneingangsphase auf die Studierenden ausgelibt wird: , [W]eil es geht im Endeffekt immer
darum, wie bist du bei der Klausur, das ganze Semester lduft nur auf diesen einen Tag hinaus”
(MW G, 126-128). In der Gruppe Frankfurt KHG tauschen sich Af und Bf lber die psychischen,
aber auch physischen Folgen der Drucksituation der Semesterabschlusspriifungen aus. Die
selbst erlebten oder bei Kommiliton_innen beschriebenen Symptome reichen dabei von Schlaf-
mangel Uber Unwohlsein bis zu regelmalligem Erbrechen. Somit libersetzt sich die Drucksitua-
tion, in einem kompetitiven Umfeld bestehen zu kénnen, bis in den Bereich der korperlichen
Wahrnehmung, wie in der Gruppe Frankfurt KGH in der Passage Noten eindrucksvoll beschrie-
ben wird (vgl. Kapitel 4.1.3).

Im Umgang mit den Fremdrahmungen des Druckes der Priifungssituation im Speziellen und der
Studieneingangsphase im Allgemeinen stellt sich in diesem Kontext die personliche Eignung fiir
das Studium heraus. Gelingt es, die Tunnelerfahrung zu ,schaffen’, erschlief3t sich ein mit hohe-
ren Freiheitsgraden ausgestattetes Hauptstudium, das zudem auch weniger auf monologische
und hierarchische Formen der Wissensvermittlung setzt. All jenen, die diesen Sprung nicht
schaffen, bleiben diese Vorziige hingegen verwehrt. Wenden wir uns nun der Erfahrung jener
zu, die die diese Phase berstehen.

4.4.2 Befreiungsmomente nach der Grundlagenphase

Die in allen Gruppendiskussionen als groRtenteils negativ wahrgenommene Studieneingangs-
phase wird dem positiven Horizont der Zeit nach der Studieneingangsphase gegenibergestellt.
Dabei ist fur die studentische Wahrnehmung eines mit héheren Freiheitsgraden versehenen
,Hauptstudiums’ konstitutiv, dass hier Studienangebote selbst gewahlt werden kénnen und so-
mit eine individuelle Schwerpunktsetzung im Rahmen der vorgegebenen Alternativen moglich
ist. Diese Orientierung ist sowohl bei Studierenden in jliingeren Semestern (als projizierte) als
auch bei fortgeschrittenen Studierenden (als erfahrene) vorzufinden. Die Zeit nach dem ,Tunnel’
der Einfihrungsmodule wird wesentlich positiver beschrieben und fiihrt entweder zu héherer
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Zufriedenheit und Motivation in Abgrenzung zur vorangegangenen und bereits absolvierten Stu-
dieneingangsphase oder wird als positive und in die Zukunft gerichtete Potenzialitdt eines eher
den urspriinglichen Motivationen und Vorstellungen entsprechenden Studiums verstanden. Die
relative Wahlfreiheit, die etwa auf das 4., 5. und 6. Semester terminiert wird, wird dabei immer
vor dem Hintergrund und in direkter Relation zur fremdbestimmten, kompetitiven und ,durch-
getakteten” (siehe nachfolgendes Zitat) Studienanfangsphase entwickelt. So wird der Zugewinn
an Wahlmoglichkeiten etwa in der Eingangspassage der Gruppe Mannheim Orangensaft folgen-
dermalen beschrieben: ,[S]o, wir ham ja vier Semester Grundstudium quasi, wos auch sehr
durchgetaktet is; dann flinftes sechstes Semester kénnen wir mehr oder weniger frei wahlen”
(MO EP, 120-126).

Die befreiende Erfahrung bei Verlassen des Tunnels tritt besonders klar in der Gruppe Wien Café
Anger hervor:

Bm: Und wenn du dann im Hauptstudium i- bist,==das is so ein Qualitatssprung,=<ea:> u:nd

a:hm: () |
Af: Ha;=@()@
Bm: also auch an- an Lebensqualitdt;=sag ich jetz einfach;=ja,

I
Af: LN3:;=es stimmt;=ja,
I

Bm: LA:hm: ()

und=<aa> (.) genau. (.) ab da wird ma einfach in Ruh gelassen von da (.) von da Haupt

Wee Uu;
Ym: Mhm,

I

Af: LMhm,

(WCA BVWL, 255-273)

Bm und Af entwickeln die Proposition einer Schwellenerfahrung nicht alleine mit Bezug auf das
Studium, sondern im Hinblick auf die allgemeine Lebensqualitdt. So wird der Wechsel ins ,Haupt-
studium’ geradeweg als Befreiungsschlag (als ,Qualitatssprung’) erfahren. Damit ist auch gesagt,
dass das zuvor im Studium Erlebte nicht nur dort eine Wirkung entfaltet, sondern eben auch in
weitere Lebensbereiche hinein wirkt. Im Sprunghaften des Ubergangs dokumentiert sich weiter
eine klare Schwelle, die der Erfahrungsraum offenbar in einer zeitlichen Dimension (nach dem
Grundstudium) beinhaltet. Was vor dieser Schwelle genau zu einer verminderten Lebensqualitat
fuhrt, wird zumindest inhaltlich nicht ndher bestimmt. Der Hinweis darauf, dass man ab dem
Hauptstudium von der ,Haupt-WU’ in Ruhe gelassen wiirde, zeigt jedoch deutlich, dass hier
keine partikularen Aspekte oder Ereignisse gemeint sein kénnen, sondern dass das Belastende
vielmehr in einer Totalitdt der Erfahrung der Einflihrungsphase besteht. So scheint dann eine
von auBen erzwungene, unablassige Beschaftigung mit Themen ein Ende zu finden, die mit indi-
viduellen Interessen nicht nur nicht korrespondiert, sondern obendrein noch mit schlechten No-

ten quittiert wird (vgl. Kapitel 4.4.1).
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Auch die Gruppen Kéln Empire und Frankfurt KHG entwickeln eine positive Beschreibung des
Studienalltags nach der Studieneingangsphase vor der negativen Kontrastfolie einer Tunneler-
fahrung in der Studieneingangsphase. Im Rahmen der Eingangspassage entwickeln die Frankfur-
ter Bf und Af in paralleler Diskursorganisation die Proposition einer curricularen Schwelle:

Bf: ei-, also, ich kann mir vorstellen, dass die ( ) so sind, also Wahlpflichtmodule,
die belegt man halt im fiinften und sechsten Semester und a:m (.) da sind wir halt
noch nicht, //mhm// es ist naturlich, ich méchte nicht viel

Af: La.
Bf: driiber sagen, aber ich glaub bei den- einigen ist es noch so, dass es ne Begrenzung
hat, also dass man irgendwie- dass dreiBig Leute oder héchstens an den ( )

kénnen, und das ist halt schon ein bisschen wie ne Schule, also, dreiflig Leute nur in
einer Klasse, sozusagen, der Prof erzahlt irgendwas, man muss auch mal was vorstel-
len, Gruppen(.)arbeiten, Prasentationen, irgendwie sowas in der

Af: Lla, Prasentationen ( )
Bf: Art; //mhm// also da konnt ich mir schon vorstellen, dass es da in die Richtung geht.
//mhm//
I
Af: Lla, (.) aber bei den Basis und Pflichtmodulen ist das eben gar nicht da,
//mhm// also da |
Bf: LNee.
Af: hat man ja auch, wie gesagt, nur am Ende eine Klausur und das ist dann eben die Note

furs Semester. //mhm//

(FKHG EP, 312-335)

Obwohl die beiden Sprecherinnen die hier besprochene Quelle selbst noch nicht passiert haben,
ist sie ihnen nicht nur gelaufig, sondern sie verfiigen auch Gber konkrete Vorstellungen dessen,
was die beiden getrennten Bereiche jeweils ausmacht. Wahrend die Wahlpflichtmodule im finf-
ten und sechsten Semester durch kleine Gruppen, Prasentationen und Gruppenarbeiten charak-
terisiert werden, ginge es in den Basis- und Pflichtmodulen um die Klausur und die Note. Damit
werden die hoheren Semester primar mit einer dialogischeren Wissensvermittlung und der
Moglichkeit einer gesteigerten Wahrnehmung als Studierender (Prasentationen, Gruppenfor-
mate) in Verbindung gebracht. In scharfem Unterschied dazu erwahnt Af in der Beschreibung
des Grundlagenbereiches keine Akteurskategorie, hier liegt der exklusive Fokus auf Prifungen
und Noten.

Im Zusammenhang mit den in Kapitel 4.1 beschriebenen Ergebnissen scheint hier erwahnens-
wert, dass das Einschlagige des Grundlagenbereiches, ebenso wie das Positive (in anderen Grup-
pen auch ,Befreiende’) danach, hier mit Studienstrukturen, nicht mit Studieninhalten in Verbin-
dung gebracht wird. Nicht was, sondern wie vor und nach der Schwelle studiert wird, macht den
Unterschied aus. Dass das spezifisch Positive der Orientierung im selbstbestimmteren Studieren
und dem nunmehr eingerdumten Akt der Wahl selbst (und nicht etwa den Inhalten der Wahl)
liegt, dokumentiert sich auch in anderen Angeboten der Studienorganisation und Studien- und
Freizeitgestaltung, die am jeweiligen Universitatsstandort zur Verfligung stehen. Die individuelle
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Freiheit, die das Studium als neuer Lebensabschnitt mit sich bringt und der als zusatzlicher po-
sitiv behafteter, konjunktiver Erfahrungsraum bei vielen Interviewten zu Tage tritt, kanalisiert
sich dabei in positiven Beschreibungen von studierendenfreundlichen Angeboten wie Online-
vorlesungen oder mehrfachem Angebot an Tutorien.

Entgegen der projizierenden Beschreibung einer fortgeschrittenen Studienphase berichtet Am
aus der Gruppe Koéln Empire erfahrungsgesattigt und als Masterstudent mit einiger zeitlichen
Differenz zu diesen Erlebnissen wie folgt:

Am: &::hm Grundlagenbereich sind- is halt die ganze Methodik (.) ist dann a:uch ahm (.) weil}
nicht wies hier ist aber in Mannheim auch mit relativ- also war relativ krass im Sinne vo:n
a::hm (.) das man schon verdammt hart arbeiten musste und dann gabs halt immer wie-
der so Facher wo man dann wirklich rausgesiebt wurde (.) ich erinnere mich irgendwie
an Mikro Eins oder so (.) das war bei uns son richtig richtig richtig Gbles Fach (.) da hats
mir dann auch kein SpaR gemacht; also so nach den ersten: (.) ein zwei (.) Semestern::
(.) °mhmhm? (.) fand ichs relativ scheille hab auch mit dem Gedanken gespielt abzubre-
chen (.) weils eben meine Erwartungen die falsch waren a:hm nicht erfillt hat (.) 4:hm
(.) seit ich da aber raus bin (.) aus dem Grundlagenbereich und wahlen konnte a:hm (1)
bin ich eigentlich relativ zufrieden &hm mit dem Studium insgesamt (2) so (.) glaube ins-
besondere die Auslandsaufenthalte &h ham dann da auch beigetragen und jetzt natiir-
lich wo man komplett frei ist in dem was man wahlen kann kann man genau das machen
was einen interessiert.

(KE EP, 251-266)

Fiir Am steht der Grundlagenbereich in einem direkten thematischen Zusammenhang zur ,Me-
thodik’ der VWL. In aller Deutlichkeit unterstreicht er, dass in dieser Phase ausgesiebt wurde,
und erklart gar, dass er nach dem zweiten Semester kurz vor einem Studienabbruch stand. Als
Begriindung fihrt er dafiir jedoch nicht nur die Erfahrung einer belastenden Tunnelphase, son-
dern auch seine verfehlten Erwartungen an. Dabei dokumentiert sich, dass er sich mittlerweile
von seinen urspriinglichen Erwartungen distanziert hat und diese aus der Perspektive desjeni-
gen, der ,da raus ist’, als ,falsch’ einstuft. Darin dokumentiert sich eine Anpassung von grundle-
genden Orientierungen, die im direkten Gesprachszusammenhang auf die Schwellenerfahrung
nach den ersten beiden Semestern terminiert wird. Seitdem Am frei wahlen kann, scheint er
insgesamt zufrieden mit dem Studium zu sein. Auch die Auslandsaufenthalte hatten dazu beige-
tragen.

Die sich hier eindrucksvoll zeigende Beschreibung der Schwelle, die es zu liberschreiten gilt, um
dann zu einem hoheren MaR an Selbstbestimmung kommen zu kénnen, ist im Fall von Am aus
K6In Empire verbunden mit einer Veranderung von grundlegenden Orientierungen. Diese bieten
Anlass zu einer Interpretation der empirischen Ergebnisse als Ausdruck einer doppelten Fremd-
rahmung, die nun abschlieRend dargelegt werden soll.
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4.4.3 Anzeichen einer doppelten Fremdrahmung

Zusammenfassend zeigt die in diesem Kapitel dargelegte Basistypik eine strikte Unterscheidung
zwischen der Studieneingangsphase (ihrer Prifungsmodalitdten, Lehrveranstaltungen und In-
halte), die sich Uber die ersten 3 bis 4 Semester erstreckt, und dem letzten Jahr des Bachelor-
studiums danach. Die erste Studienphase gleicht durch ein Hochstmall an Fremdbestimmung
und Standardisierung sowohl in Studienformen als auch in Studieninhalten einer Tunnelerfah-
rung. Das Frustrationspotenzial der Studierenden griindet dabei einerseits auf den Studienfor-
men und der Struktur der Studienplane (vgl. Kapitel 4.1), andererseits aber auch auf den Studi-
eninhalten der Einfilhrungsmodule in den ersten Semestern. Studierende beschreiben dabei,
dass ihre urspriinglichen Motivationen (seien sie epistemischer, praktischer oder moralisch/po-
litischer Natur, vgl. Kapitel 4.3) nicht nur keine Resonanz finden, sondern sie sogar aktiv daran
gehindert werden, Studieninhalte durch eigene Bezugnahmen fiir sich fruchtbar zu machen; den
Tunnel also zu verlassen. Im Anschluss an diese Phase wird von den Studierenden in Richtung
des letzten Studienjahres eine Schwelle beschrieben. Deren Ubertreten gleicht einem Befrei-
ungsmoment, nach dem dann die positive Studienorientierung von Wahlfreiheiten und selbst-
bestimmterem Lernen wahrgenommen und gelebt wird.

Es seien hier noch zwei Aspekte angemerkt, die die studentische Erfahrung von Freiheit aber-
mals als ein Moment der Fremdrahmung erscheinen lasst. So besteht die Freiheit, die immer
explizit vor dem Hintergrund und als Abgrenzung von den vorgegebenen Einfliihrungsmodulen
(der ,Tunnelerfahrung’) angefihrt wird, ausschlieRlich in der Moglichkeit, aus gegebenen Alter-
nativen auszuwahlen. Insofern handelt es sich nicht um eine absolute Freiheit in dem Sinne, dass
Studierende nun das studieren kdnnten, was sie wollen und fiir das sie sich anschlieRend selbst
entscheiden. Vielmehr handelt es sich um eine relative (Wahl-)Freiheit, die stets auf vorgege-
bene Wahloptionen bezogen bleibt, die Studierenden im Rahmen der Studienarchitektur einge-
raumt werden. Anders formuliert: Die studentische (Wahl-)Freiheit reicht immer nur bis an den
Rand des curricular Abgebildeten.?*

Es ist vielmehr anzunehmen, dass die Wahlfreiheit im entwicklungstypischen Verlauf gerade
deswegen als solche Gberhaupt und auch in solcher Starke wahrgenommen wird, weil ihr eine
belastende und rigide Tunnelerfahrung vorausgeht. Damit wird der Moment der Fremdrahmung
verschleiert, der auch in einer Wahl zwischen verschiedenen (vorgegebenen) Fachern liegt. Hier
bleibt fraglich, inwiefern die Wahloptionen tatsachlich mit genuinen Interessen der Studieren-
den korrespondieren oder jene vielmehr erneut an die angebotene Facherauswahl angepasst
werden missen. Die Entscheidung, die mit der curricularen Schwelle einhergeht, riickt abermals

24 Damit wird hier implizit einem neoliberalen Freiheitsverstiandnis gefolgt, wie es insbesondere von Hayek
begriindet wurde (vgl. etwa Hayek 1960, 1973). Dabei wird Freiheit, auch in Abgrenzung zur klassisch
liberalen Auffassung etwa bei John Stuart Mill, ausschlieBlich auf die Wahl zwischen (vorgegebenen) Al-
ternativen beschrankt; Freiheit wird damit lediglich durch den Wahlakt verwirklicht (kritisch dazu etwa:
vgl. Furtmayr 2005; Piithringer 2011; Otsch 2016). Auf dhnliche Weise wird auch in der einflussreichen
Typologie von Freiheiten von Isaiah Berlin (1969) die Wahlhandlungsfreiheit als notwendige, aber nicht
hinreichende Bedingung fir freies Handeln betrachtet.
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nicht die Frage in den Mittelpunkt, was die jeweils eigenen, als relevant verstandenen Inhalte
waren, sondern regt einen Aushandlungsprozess zwischen eigenen Interessen und einem Kanon
vorgefertigter Module an.

Neben der Fremdrahmung durch das Anpassen der eigenen Interessen an vorgegebene Alter-
nativen zeigt sich eine weitere Dimension der Fremdrahmung durch den Bezug der Wahl der
Studienschwerpunkte auf spatere (potenzielle) Erfordernisse des Arbeitsmarktes. Wie sich
schon in der Beschreibung der ,praktischen Kluft’ (vgl. Kapitel 4.3.2) zeigt, dokumentiert sich bei
vielen Studierenden eine funktionale Orientierung des Studiums, insbesondere in spateren Se-
mestern. Neben der hohen Bedeutung von Praktika und Traineeprogrammen zeigt sich auch in
der Wahl von Studienschwerpunkten oft, dass derjenige Ort, an dem sich der Erfolg eines Studi-
ums messen lassen muss, fur viele Studierende der Arbeitsmarkt ist. Dieser Markt bildet den
Rahmen fiir das Studium —er ist der Ort, in welchen das Studium miindet. Als Ort der Bewahrung
des Gelernten schrankt er dasjenige, was an der Uni gelernt werden kann, gleichsam ein (Sach-
zwangargument). Dies wirkt bis hin zu der Ausgestaltung von Curricula, den Inhalten und den
Lernzeiten, die flr verschiedene Facher aufgebracht werden kdnnen. Wesentliche Eigenart die-
ses ,Sachzwangstudiums’ ist eine Nichtreflexivitdt: So denkt man als Studierender nicht dariber
nach, woher die Sachzwédnge kommen und was sie bedeuten (positiver Horizont: Diskussion,
Dialog, Bewusstsein), sondern nimmt sie als gegebenen Rahmen hin (vgl. auch Kapitel 4.1).
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5 Diskussion

Nachdem in Kapitel 4 die Ergebnisse der Analyse der Gruppendiskussionen von VWL-Studieren-
den dargelegt und dabei vier zentrale Typiken der Wahrnehmung des VWL-Studiums durch seine
Studierenden aufgezeigt wurden, werden diese im folgenden Kapitel zum einen theoretisch ge-
deutet und zum anderen mit aktuellen Debatten zum Status quo akademischer Okonomik und
deren Ausbildung verknipft.

Generell zeigt sich liber alle hier behandelten Typiken hinweg mehrheitlich eine negative Wahr-
nehmung der Einfihrungsmodule im Bachelorbereich. Positive Erfahrungen mit dem Studium
sind einerseits explizit mit einzelnen Professor_innen oder einzelnen Kursen verknipft. Ande-
rerseits wird auf positive Erfahrungen dort verwiesen, wo (wenn auch in vorgegebenen Rahmen
beschrdnkte) Moglichkeiten der eigenen Schwerpunktsetzung im Studium bestehen. Quer liber
alle Studienstandorte hinweg spielen Wahlfacher und Schwerpunkte ab etwa dem 3. bis 4. Se-
mester erstmals eine Rolle, weshalb die damit verbundenen positiven Erfahrungen vor allem
fortgeschrittenen Studierenden vorbehalten ist. Dennoch entfalten die Wahlfacher teilweise
auch schon eine Strahlkraft fir Studierende der ersten Semester, die das ,Schaffen’ bzw. das
,Durchkommen’ durch die meist als weitgehend reglementiert und fremdgerahmt wahrgenom-
menen Grundlagenkurse erleichtern. Damit tragen die Wahlfacher als positive Horizonte fiir ein
potenziell selbstbestimmtes Studium dazu bei, dass Anspriiche an das VWL-Studium in einem
geringeren Ausmal’ schon im Grundlagenbereich eingefordert und stattdessen in die Zukunft
verlagert werden.

Okonomisierte 6konomische Bildung

Ein weiterer aufschlussreicher Befund besteht darin, dass die Frustrationen wie auch die nega-
tiven Erfahrungen mit den VWL-Grundlagenveranstaltungen sowohl von hochschulpolitisch en-
gagierten Studierendengruppen (Fachschaften, ,Pluralismusgruppen’) wie auch von Gruppen
ohne solches Engagement geteilt werden. Mit Referenz auf den rekonstruktiven Forschungspro-
zess (vgl. dazu Kapitel 2) ist dies primar dadurch zu erklaren, dass die negativen Erfahrungen und
die vorgebrachten Kritiken wie insbesondere in den Typiken Primat der Studienstrukturen (vgl.
Kapitel 4.1), Mathematik und Grundlagenveranstaltungen (vgl. Kapitel 4.2) sowie Grundlagen-
tunnel und Wabhlfreiheit (vgl. Kapitel 4.4) nicht auf die kommunikativen Aspekte des VWL-Studi-
ums zielen; und damit eben auch nicht auf monistische oder orthodoxe Inhalte des Studiums,
wie sie in den letzten Jahren im Zuge unterschiedlicher Initiativen fiir mehr Pluralismus in der
okonomischen Bildung und Forschung angemahnt wurden (vgl. dazu Kapitel 1). Vielmehr scheint
die spezifische gemeinsame (kon-junktive) Erfahrung darin zu liegen, mit den stillschweigenden
und als selbstverstandlich angenommenen Studienbedingungen in einem weitgehend 6konomi-
sierten Post-Bologna-Hochschulsystem umgehen zu missen (vgl. fir den deutschen Fall Hoch-
schulrektorenkonferenz 2004, 2007, 2008 sowie kritisch Masschelein/Simons 2012; Kellermann
et al. 2009; Liessmann 2008; MaeRe 2010). Dieser Befund wird auch durch die Ergebnisse unse-
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rer Feldforschung untermauert, die unterstreichen, dass die hier untersuchten Hochschulstand-
orte viele Aspekte einer ,unternehmerischen Hochschule’ (vgl. Himpele et al. 2014) beheimaten.
So diirfen insbesondere die in Kapitel 4.1 und 4.4 vorgestellten Ergebnisse als ein Musterbeispiel
fiir die Okonomisierung von Hochschulbildung gelten. In einem ékonomisierten Modus ist Bil-
dung dabei immer schon 6konomischen Zwecken unterworfen. Zu diesem Zweck werden die
sozialen Prozesse von Bildungsangelegenheiten mit einem Netz von Indikatoren, Steuerungs-
und Messinstrumenten sowie entsprechenden Belohnungs- und Sanktionssystemen lberzogen,
die 6konomisch optimale (rationale) Entscheidungen ermdglichen sollen. Die Instrumente und
Systeme, vom ECTS-Punkt lGber neue Besoldungskategorien bis hin zu Reglementierung der
wechselseitigen Anerkennung von Abschliissen auf einem internationalen Arbeitsmarkt, bestim-
men sodann die Entwicklung und Relevanzsetzungen des Bildungsgeschehens — und nicht etwa
bildungsphilosophische oder padagogische Erwagungen.

Dieses Primat der Studienstrukturen legt insgesamt die Vermutung nahe, dass der hier ange-
sprochenen konjunktiven Gemeinschaft weit liber die Fachgrenzen der Volkswirtschaftslehre
hinaus Studierende aller méglichen Disziplinen angehdren. Anders formuliert: VWL-Studierende
teilen ein Bildungsmilieu (und das dort Typische) mit vielerlei fachfremden Kommiliton_innen —
durchaus ohne, dass ihnen dies bewusst ware oder sein musste. So verrat bereits ein kursori-
scher Blick in die Modulhandbiicher und Priifungsordnungen gerade von naturwissenschaftli-
chen, aber auch von mehr und mehr geistes- und sozialwissenschaftlichen Studiengangen, dass
sie mit wirtschaftswissenschaftlichen Ausbildungsprogrammen weitestgehend strukturident
sind. Auch angehende Biolog_innen, Informatiker_innen oder Soziolog_innen haben mit Phano-
menen wie prifungsbasierter Leistungsmessung, effizienzorientierter Studienorganisation, Be-
lohnungsstrukturen fiir Auslandsstudienplatze etc. umzugehen. Okonomisierte ékonomische
Bildung — und also das engere Bildungsmilieu von VWL-Studierenden — hebt sich hier allenfalls
insoweit hervor, als dass deren Inhalte gewissermafien ein kommunikatives Sprachangebot lie-
fern, die in diesen Strukturen gemachten Erfahrungen deuten zu kénnen. Wie das Kapitel 4.1.4
belegt, dienen jene Erfahrungen in manchen Féllen auch als Legitimationsgrundlage fir die Rich-
tigkeit abstrakter 6konomischer Konzepte. Dokumentarisch formuliert dient die konjunktive
(kollektive) Erfahrung einer Okonomisierung als Bestitigung und Untermauerung kommunika-
tiver Akte mit als ,6konomisch’ ausgewiesenen Inhalten.

Diese Strukturidentitdat 6konomischer Inhalte und 6konomisierter Strukturen muss dabei wir-
kungsgeschichtlich nicht verwundern. SchlieBlich wurde die Umgestaltung des Europdischen
Hochschulraums (EHR) maRgeblich auf der Grundlage von Konzepten und Vorschldgen aus dem
volkswirtschaftlichen Forschungsbereich der Economics of Education vollzogen (zum Einfluss
von 6konomischen Konzepten auf den Bolognaprozess vgl. Neumann 2014; Graupe 2012b; zu
den Wirkungen vgl. Kiihl 2010, 2018). Einen wesentlichen Bezugspunkt bildete dabei die auf die
Chicagoer Okonomen Mincer, Schultz und Becker (vgl. Mincer 1958; Schultz 1959; Becker 1962)
zurtickgehende und von der OECD popularisierte (vgl. OECD 1998; Keeley 2008) Theorie des Hu-
mankapitals. Angehorige des EHR studieren, lehren, arbeiten und leben heute in einem Erfah-
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rungsraum, der von Okonom_innen maRgeblich mitgestaltet wurde. Studierende der Volkswirt-
schaftslehre begegnen 6konomischen Ideen und Konzepten somit nicht nur in ihren Lehrbi-
chern, sondern auch in den strukturellen Rahmenbedingungen ihres Studiums. Die in den Kapi-
teln 4.1 und 4.4 dargelegten Ergebnisse legen die Vermutung nahe, dass der letztgenannte Kanal
in seiner Wirkung als umfassender und machtiger einzuschatzen ist als der erstere.

Dominanz der Mathematik

Die Typik Mathematik und Grundlagenveranstaltungen zeigt eindringlich die zentrale Rolle ma-
thematischer Methoden und Modellierung in den ersten Semestern des VWL-Studiums. Die in-
terviewten Gruppen teilen dabei die grundlegende Orientierung, dass Mathematik eine notwen-
dige Grundlage des VWL-Studiums ist. Dies manifestiert sich nicht zuletzt auch in den Studien-
motivationen einiger Studierender, die unmittelbar ihre guten mathematischen Fahigkeiten und
ihr Interesse an Mathematik als Grundlage fiir die Studienwahl bzw. die spatere erfolgreiche
Absolvierung des VWL-Studiums begreifen. In der konkreten Erfahrung der Einfiihrungslehrver-
anstaltungen sowohl in Bezug auf Methoden als auch auf VWL-Kernfacher (,Mikro und Makro?)
ist die Mehrzahl der Studierenden dennoch Uberrascht dariiber, dass auch der Zugang zu 6ko-
nomischen Problemstellungen beinahe ausschlieRlich liber mathematische Methoden vollzogen
wird, wie sich auch bei Schweitzer-Krah und Engartner bestatigt (vgl. Engartner/Schweitzer-Krah
20184, S. 7). Auch wenn in all diesen Zugangen keine grundsatzlich kritische Haltung gegeniber
der Bedeutung mathematischer Inhalte fir ein VWL-Studium vorherrscht, werden in den kon-
kreten Erfahrungen mit der Vermittlung und Anwendung mathematischer Methoden in den
VWL-Einfilhrungsmodulen Dimensionen der Kritik offenbar, die sich auch in aktuellen methodo-
logischen und epistemologischen Debatten innerhalb der Okonomik wiederfinden.

Ein aktuelles Beispiel, das die Omniprdasenz mathematischer Methodologien innerhalb der Wirt-
schaftswissenschaften unterstreicht, ist der sog. empirical turn, der die Entwicklung der Okono-
mik hin zu einer Disziplin beschreibt, in der quantitativ-empirische, statistische und 6konomet-
rische Verfahren an Bedeutung gewinnen, was erst kirzlich von Angrist et al. auf Basis einer
bibliometrischen Analyse von Artikeln in 6konomischen Fachzeitschriften nachgewiesen wurde
(vgl. Angrist et al. 2017). Wahrend die empirische Wende in der Okonomik in den letzten Jahren
durch neue computergestiitzte Analyseverfahren (machine learning, Big Data) eine neuere Ent-
wicklung darstellt, zahlt die Mathematisierung der 6konomischen Disziplin gerade im 20. Jahr-
hundert zu den wichtigsten Entwicklungen des Feldes. Haupakteure sind Paul Samuelson und
Milton Friedman. Samuelson hat in vielen 6konomischen Bereichen mathematische Verfahren
forciert und insbesondere den Ansatz von Debreu (vgl. Debreu 1959) in die Lehrbiicher hinein-
getragen. Friedman wiederum hat in seinem Essay The Methodology of Positive Economics aus
dem Jahre 1953 einem methodischen Rahmen fiir die Mathematisierung gespannt, dem viele
gefolgt sind (zur Debatte dazu vgl. Boland 1979 und die Aufsatze in Maki 2009). Debreu selbst
war von dem Erfolg seines Ansatzes liberrascht und hat sich mit den methodischen und polit-
okonomischen Implikationen erst ab 1983 beschaftigt, als er den Preis der schwedischen Reichs-
bank erhalten hat (vgl. Dippe 2012). In seiner Presidential Address bei der American Economic
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Association (AEA) formulierte er 1990 eine zweifache Problematik, die aus der Mathematisie-
rung der Okonomie resultiere. Einerseits spiele ein zu enger Fokus auf mathematische Model-
lierungen schon in der Auswahl und der Bearbeitung 6konomischer Fragestellungen eine wich-
tige Rolle, wodurch die eigentliche 6konomische Problematik in den Hintergrund riicken kénnte:
»When a theorist who has been so typed judges his scholarly work, those values do not play a
silent role; they may play a decisive role. The very choice of the questions to which he tries to
find answers is influenced by his mathematical background. Thus, the danger is ever present
that the part of economics will become secondary, if not marginal, in that judgment” (Debreu
1991, S. 5). Damit problematisiert Debreu auch die géngige Sichtweise, der gemaR die formale
Methode hinsichtlich ihres Gegenstandsbereichs neutral sei. Als solche wird sie auch von den in
dieser Studie befragten Studierenden nicht wahrgenommen. Auf dhnliche Weise haben auch
Kapeller und Steinerberger sowie Rubinstein gezeigt, dass die Wahrnehmung von Problemstel-
lungen alleine durch die Form ihrer Darstellung (etwa mathematisch vs. verbal) beeinflusst wird
(vgl. Kapeller/Steinerberger 2013; Rubinstein 2006). Somit ist davon auszugehen, dass der starke
Fokus auf die Entwicklung mathematischer Fertigkeiten in den Grundlagensemestern — wie sie
von Schweitzer-Krah und Engartner bestatigt wird (vgl. Engartner/Schweitzer-Krah 2018b) % -
auch Auswirkungen auf die Wahrnehmung von 6konomischen Phanomenen hat.

Andererseits fihrt Debreu weiter aus, dass die zentrale Rolle der Mathematik in der VWL nicht
nur Einfluss auf die Bearbeitung 6konomischer Problemstellungen habe, sondern dariiber hin-
aus die von Debreu schon 1990 quantifizierte zunehmende Anwendung mathematischer Mo-
dellierungen zu einem Selbstzweck werde (vgl. dazu auch Mirowski 1991). Mit Bezug auf die
Bewertungs- und Reproduktionslogiken akademischer Forschung macht Debreu hier Pfadab-
hingigkeiten und selbstverstarkende Effekte mathematischer Modellierungen in der Okonomik
aus:

, The reward system of our profession reinforces the effects of that autocriticism. Decisions that
shape the career of an economic theorist are made by his peers [...] If he believes that they rate
mathematical sophistication highly, and if he can prove that he is one of the sophisticates, the
applause that he expects to receive will condition his performance” (Debreu 1991, S 5).

Die Gefahr eines allzu selbstreferentiellen Methodenapparates ist auch fur die 6konomische
Lehre relevant, das belegen die Ergebnisse in Kapitel 4.1.4: Insbesondere in Prifungen scheint
das ausschlieRliche und kontextlose Reproduzieren mathematischer Systematiken gerade den
Sinn und die den Studierenden abverlangte spezifische Herausforderung auszumachen. Wie die
Erfahrungen von Studierenden in den Typiken Mathematik und Grundlagenveranstaltungen und

% Schweitzer-Krah und Engartner) befragten Studierende im 4. BA-Semester, welche persdnlichen Eigen-
schaften sie durch ihr VWL-Studium starker bzw. schwacher ausgepragt sehen. Diese geben an, dass Ei-
genschaften, die mit dem Menschenbild des homo oeconomicus assoziiert werden (etwa: mathematische
Fertigkeiten, Abstraktion, Wettbewerbsorientierung), wesentlich starker zugenommen haben als solche,
die mit dem zoon politikon assoziiert werden (Hilfsbereitschaft, Solidaritat, Einfihlungsvermdégen). Vgl.
Engartner/Schweitzer-Krah 2018a, b.
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Grundlagentunnel und Wabhlfreiheit zeigen, geht mit dem pragenden Charakter der VWL-Einflh-
rungskurse durch mathematische Methoden auRerdem eine Fremdrahmung der Studieninhalte
einher, die nicht nur alternative Relevanzsetzungen durch die Studierenden verhindert, sondern
auch in der Phase der Wahl von Schwerpunkten fortbesteht. Damit spiegeln sich die von Debreu
angemahnten Selbstverstarkungsmechanismen und Pfadabhangigkeiten in Erfahrungen wider,
die Studierende des Faches 25 Jahre spéater konkret erleben.

Ideologischer Missbrauch von Mathematik

Zuletzt wurde von Paul Romer eine weitere Dimension der Kritik an dem Einsatz und der Ver-
wendung mathematischer Formulierungen insbesondere in der Kommunikation von For-
schungsergebnissen diskutiert. Romer wendet sich dabei wie auch Debreu keineswegs gegen
die Anwendung mathematischer Modellierungen per se, stellt aber fest, dass mathematische
Formulierungen oftmals dazu missbraucht wiirden, um politische Positionen oder ideologische
Pradispositionen zu verschleiern — er spricht in diesem Kontext von ,,,mathiness”:

The style that | am calling mathiness lets academic politics masquerade as science. Like math-
ematical theory, mathiness uses a mixture of words and symbols, but instead of making tight
links, it leaves ample room for slippage between statements in natural versus formal language
and between statements with theoretical as opposed to empirical content (Romer 2015, S 89).

Studierendengruppen wie insbesondere Linz Zahnarzt, Wien Heille Wiese und Koln Kekse in der
Typik Mathematik und Grundlagen elaborieren auf Basis ihrer alltaglichen Studienerfahrungen
in dhnlicher Weise ihre Kritik an den latenten normativen Grundhaltungen, die sie hinter mathe-
matischen Modellierungen ausmachen und deren unzureichende Explizierung sie zu der Fest-
stellung fiihrt, dass das VWL-Studium ideologisch sei. Vor diesem Hintergrund sehen sich Stu-
dierende in der Typik Realitdtsfernes Studium auch in einer ,moralisch-politischen Kluft’: In ih-
rem Fall konfligiert der politische bzw. moralische ,Subtext’ des VWL-Studiums mit ihren eigenen
Uberzeugungen. Dieser Befund legt nahe, dass zumindest ein Teil der Studierenden dasjenige,
was Romer unter mathiness subsummiert, in ihre Deutung des Unterrichts Glbernommen hat
und entsprechend dazu in der Lage ist, sich zu den politischen und moralischen Pradispositionen
zu distanzieren, die im Rahmen ihres Studiums an sie gerichtet werden.

Romer konstatiert weiter, dass die moderne akademische Okonomik im Zuge zunehmender ma-
thiness immer mehr Gefahr laufe, ihre epistemischen Grundlagen sowie ihre wissenschaftliche
Relevanz einzubiiRen, da hier theoretisch-mathematische Formulierungen den konkreten Bezug
zu realweltlichen GréRen verlieren. Gerade der Befund der Typik Realitdtsfernes Studium unter-
streicht, dass der fehlende Bezug zu realweltlichen Erfahrungen und Motivationen durch das
VWL-Studium von den Studierenden als Enttauschung erlebt wird. Statt das im Studium Erlernte
in einen fruchtbaren Bezug zu ihrem restlichen Leben setzen zu kénnen (und aus diesem Wech-
selspiel evtl. gar gebildet hervorzugehen), sehen sich Studierende vor die Herausforderung ge-
setzt, eine Kluft zwischen einem abstrakten, weltfremden Studium und ihrem restlichen Leben
permanent vermitteln zu missen. Aufgrund dieses bipolaren Charakters, der von Studierenden
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wie selbstverstandlich Gberbriickt wird, bietet die Typik mehrere Ankniipfungspunkte an das
psychologische Konzept der kognitiven Dissonanz (vgl. PUhringer/Bauerle 2018).

Mathematik und Sprache

In der studentischen Wahrnehmung des Umgangs der Lehrenden mit (insbesondere qualitati-
ven) Methoden und Erkenntnissen aus anderen Sozialwissenschaften dokumentiert sich weiter-
hin ein hierarchisches Wissenschaftsverstandnis (vgl. Kapitel 4.2.3). Der Okonomik wird dabei
durch die Anwendung formaler Methoden ein hoherer Grad an Wissenschaftlichkeit zugespro-
chen und sie wird in die Ndhe der Naturwissenschaften gertickt (dafiir gibt es auch in fast jedem
Lehrbuch entsprechende Stellen, vgl. etwa Peukert 2018a, b). Dies zeigt sich einerseits darin,
dass nach den Aussagen der Studierenden andere methodische Herangehensweisen als ,nicht-
wissenschaftlich’ bezeichnet werden oder aber keinerlei Beziige zu anderen Sozialwissenschaf-
ten hergestellt werden. Was sich hier auf der Ebene von alltdglichen Erfahrungen von Studie-
renden der VWL manifestiert, wurde in den letzten Jahren im Feld der Sociology of Economic
Knowledge auch auf einer Makroebene aufgezeigt und hat nicht zuletzt in den Forderungen nach
Pluralitat der Methoden und sozialwissenschaftlichen Disziplinen durch unterschiedliche stu-
dentische Initiativen (vgl. ISIPE 2014; Netzwerk Plurale Okonomik 2012) Niederschlag gefunden.
Wiahrend Julie Nelson den Fokus auf (mathematische) Rigorositit innerhalb der Okonomik, auf
ein ,,,physics-envy’ and an ambition to be ,scientific’“ (Nelson 2004, S. 211), zurlckfihrt, stellen
Fourcade et al. auch empirisch fest, dass sich Okonom_innen signifikant seltener auf Erkennt-
nisse aus der Soziologie oder den Politikwissenschaften beziehen als umgekehrt (vgl. Fourcade
et al. 2015). Colander und zuletzt auch Hylmo haben auf Basis von Befragungen bzw. Interviews
gezeigt, dass unter Okonom_innen und Okonomiestudierenden das Selbstverstindnis einer
Uberlegenheit der Okonomik gegeniiber anderen Sozialwissenschaften weit verbreitet ist (vgl.
Colander 2008; Hylmé 2018). Die Uberlegenheit der Okonomik als ,queen of the social sciences”
(Samuelson 1976, S. 1) wird dabei vor allem mit dem Verweis auf deren mathematisch-formale
Methode begrindet, deren hoherer Grad an Abstraktion zu klareren Aussagen fiihre und somit
nicht zuletzt die Kommunikation unter Forscher_innen erleichtere bzw. effizienter mache.?® Die
im Kapitel 4.2 dargelegten Ergebnisse zeigen jedoch deutlich, dass eine mégliche Uberlegenheit
mathematischer Methodologie flir 6konomische Fragestellungen von Studierenden keinesfalls
durch methodische oder wissenschaftstheoretische Argumente untermauert wird, sondern Stu-
dierende vielmehr in eine vollkommene und unhinterfragte Selbstverstandlichkeit mathemati-
scher Herangehensweisen hineinwachsen, die sprachlich nicht mehr legitimiert werden muss.
Damit ist die Legitimation von Mathematik hier in einem vorsprachlichen Bereich angesiedelt,
der durch stillschweigende Regeln und Sanktionsinstrumente abgesichert wird. Eine besondere
Rolle spielen dabei die strukturellen Rahmenbedingungen volkswirtschaftlicher Ausbildungspro-

gramme.

26 Nicht zuletzt deshalb stellt Paul Samuelson seinem einflussreichen Werk Foundations of Economic Ana-
lysis das Zitat ,,Mathematics is a language” voran (vgl. Samuelson 1947).
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Problematisch erscheint diese Entwicklung dann, wenn man bedenkt, dass mit dem hdheren
Grad an Abstraktion vor allem in den ersten Semestern schrittweise der Bezug zur (6konomi-
schen) Realitdt und realen (6konomischen) Erfahrungen von Studierenden verloren zu gehen
droht, wie von Graupe jlingst flir 6konomische Standardlehrbiicher gezeigt wurde (vgl. Graupe
2017, 2018). Vor diesem Hintergrund sind auch die Beschreibungen und Erfahrungen von Stu-
dierenden zu verstehen, dass sie in den ersten Semestern ihres Studiums erst ,,wie Okonom_in-
nen” (so die Uberschrift zum 2. Kapitel in Mankiw/Taylor 2014, S. 17) zu denken lernen miissten,
um dann spater ihrer urspriinglichen Motivation eines besseren Verstandnisses 6konomischer
Phianomene folgen zu kénnen. Dabei wird der Erwerb der Sprachfahigkeit, also die Moglichkeit,
mit anderen Okonom_innen in Dialog treten zu kénnen, implizit an den Verlust der eigenen, ins
Studium mitgebrachten Sprachfahigkeit gekniipft. Diese Entwicklung manifestiert sich insbeson-
dere in der Typik Grundlagentunnel und Wahlfreiheit sowie bei Studierenden der ,epistemischen
Kluft’ in der Typik Realitdtsfernes Studium.

Gesellschaftliche Verantwortung von Okonom_innen

Im Zuge des kritischen Diskurses rund um den Status quo der Okonomik nach der Finanz- und
Wirtschaftskrise wurde in den letzten Jahren nicht zuletzt auch von Studierendeninitiativen die
Frage der gesellschaftlichen Verantwortung von (zukiinftigen) Okonom_innen gestellt. So stel-
len etwa Earle et al. fest, dass auch nach der Krise ,the people who are entrusted to run our
economy are in almost no way taught to think about it critically” (Earle et al. 2017, S. 51). In
dhnlicher Weise fordert auch die ISIPE, dass Studierende fahig sein sollten, die sozialen, politi-
schen und moralischen Implikationen 6konomischen Handelns verstehen zu kénnen (vgl. ISIPE
2014). Die Erfahrungen der Studierenden, die im Rahmen dieser Studie interviewt wurden, be-
statigen die hier vorgebrachte Kritik an der 6konomischen Ausbildung in weiten Teilen. Wahrend
dies fir manche Studierende auch zu einem personlichen Problem wird und sie es daher auch
explizit zum Thema machen (etwa die Studierenden der ,moralisch-politischen Kluft’ der Typik
Realitdtsfernes Studium), manifestiert sich die Unmaglichkeit, in einen dialogischen Austausch
zu Studieninhalten zu kommen — und damit in weiterer Konsequenz auch nach den Implikatio-
nen 6konomischen Handelns zu fragen —, auch auf struktureller Ebene. Dies zeigt sich insbeson-
dere in der Typik Primat der Studienstrukturen, wo die Erfahrungen der Studierenden darauf
hindeuten, dass durch die Formen und strukturellen Vorgaben zum Wissenserwerb eine kon-
zentrierte und umsichtige Auseinandersetzung mit 6konomischen Fragestellungen de facto ver-
unmoglicht wird. Gleichzeitig dokumentiert sich an vielen Beispielen aus Gruppendiskussionen,
dass Studierende, die nach Moglichkeiten der Kontextualisierung der im VWL-Studium vermit-
telten Inhalte suchen, durch Lehrveranstaltungsformate, aber auch durch Lehrende persénlich
darin gehindert werden. Schon alleine der Dialog iber mogliche und niedrigschwellige Verande-

rungspotenziale scheint oftmals verstellt.
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Okonomisches Wissen und Realitit

Nicht zuletzt die daraus resultierende Unmoglichkeit fiir die Studierenden, Bezlige zwischen
(6konomischer) Realitdt bzw. ihren realen (6konomischen) Erfahrungen und dem im VWL-Stu-
dium vermittelten 6konomischen Wissen herzustellen, fiihrt fur viele Studierende zu Frustrati-
onen und Irritationen. In neueren Studien zu 6konomischen Lehrbiichern (vgl. Graupe 2017;
Peukert 2018a, 2018b)?” wurde in den letzten Jahren argumentiert, dass diese Frustrationen und
Irritationen bis zu einem gewissen Grad durchaus bewusst in Kauf genommen werden. Beson-
ders augenscheinlich wird dies in der Einleitung zu einem der erfolgreichsten internationalen
VWL-Standardlehrblicher, dem Buch Economics von Gregory Mankiw und Mark Taylor. Hier wer-
den Studierende im Kapitel Thinking like an economist auf diese frustrierende Lernerfahrung
folgendermalien vorbereitet:

,As you work through your modules you will find that it is not always easy to think like an econ-
omist and that there will be times when you are confused, find some of the ideas and concepts
being presented to you running contrary to common sense (i.e. they are counter intuitive). [...]
Don’t worry about this — what you are experiencing is perfectly normal and a part of the learn-
ing journey” (Mankiw/Taylor 2014, S 19).

Wenngleich der Abschied von einem erfahrungsgesattigten common sense hier geradewegs als
Grundvoraussetzung eines erfolgreichen VWL-Studiums eingefiihrt wird, scheint dies den For-
derungen von Earle et al. bzw. ISIPE insofern diametral entgegenzustehen, als dass kritische Kor-
rektive 6konomischer Wissensbestande von den Lehrbuchautoren delegitimiert werden.

Die von Mankiw und Taylor beschriebene Frustrationserfahrung kann also dahingehend gedeu-
tet werden, dass der Verlust an Bezligen zu Motivationen und der Realitdt als notwendige Vo-
raussetzung gesehen wird, um ,wie Okonom_innen‘ denken zu kénnen. Die Erfahrung eines Re-
alitatsverlustes, wie er sich in der Typik Realitédtsfernes Studium rekonstruieren lief (vgl. Kapitel
4.3), kann somit als empirische Evidenz fiir die im Diskurs zur derzeitigen komischen Ausbildung
vorgebrachte ,Indoktrinationshypothese’ (vgl. Rubinstein 2006) verstanden werden. Als weitere
Untermauerung dieser Deutung kann auf die Erklarung von Mankiw und Taylor in Bezug auf die
von ihnen angesprochene ,Konfusion‘ hingewiesen werden (vgl. Graupe 2018). Sie erklaren sie
mit dem Hinweis auf Schwellenkonzepte (threshold concepts) und verweisen auf einen Text aus
dem Bereich der Pddagogik (vgl. Meyer/Land 2005). In dieser Literatur steht ein Schwellenkon-
zept fir eine intensive Lernerfahrung, bei der die Lernenden ihre Persdnlichkeit verandern: Sie
haben dabei die Wahrnehmung eines Erkenntnisfeldes so umfangreich verandert, dass sie die-
sen Bereich auf ganzlich neue Weise ,sehen’ und daher kognitiv anders durchdringen wirden
(vgl. Meyer/Land 2005, S 373). Der Hinweis von Mankiw und Taylor auf diese Literatur ist des-
halb von Bedeutung, weil in 6konomischen Lehrblichern in der Regel keine psychologischen
Uberlegungen zu den Wirkungen des Unterrichts unternommen werden. Er verdeutlicht, dass
es Mankiw und Taylor tatsachlich darum geht, die Personlichkeit der Studierenden zu verandern,

27 Zur mannigfaltigen Kritik an 6konomischen Standardlehrbiichern vgl. auch die Beitrige in van Tre-
eck/Urban 2016.
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und dass sie dabei eine manipulative Haltung einnehmen. Denn die Autoren erdffnen keinen
Raum, der es Studierenden mdoglich macht, zu reflektieren, ob sie ihren Intentionen folgen wol-
len oder ob sie das ablehnen. Stattdessen schreiben sie rein sachlich tiber eine Personlichkeits-
veranderung und erkldren, was ihr Ziel ist: namlich die Studierenden durch das ,Portal” (Man-
kiw/Taylor 2014, S. 17) zu leiten. Ob dies tatsdchlich moglich ist, ist zu priifen (vgl. die umfang-
reichen Berichte Giber Erfahrungen von Studierenden mit Schwellenkonzepten in Land et al.
2016).%2 Gerade die in Kapitel 4.4 beschriebene Typik untermauert, dass Studierende de facto
eine Schwellenerfahrung durchlaufen. Jedoch legt die rekonstruierte Orientierung die Deutung
nahe, dass jene Erfahrung zum tiberwiegenden Teil durch die Studienstrukturen und nicht durch
inhaltliche Aspekte (etwa threshold concepts in Lehrmaterialien) induziert wird. Gleichwohl kann
jenen kommunikativen Angeboten, die der Erfahrungsraum VWL-Studium bereithilt, eine stiit-
zende oder gar starkende Funktion fiir die Schwellenerfahrung beigemessen werden. Gleichzei-
tig zeigen die Gruppendiskussionen jedoch auch, dass Studierende teilweise diese Intention ih-
ren Lehrenden unterstellen und auf diese Weise gewappnet sind, sich dem zu entziehen —sofern
sie denn tatsachlich mit der von Mankiw und Taylor bezweckten Intention konfrontiert sind.

Auf Basis der hier diskutierten empirischen Ergebnisse erfolgt im abschliefenden Fazit eine Dar-
stellung der wichtigsten (hochschul-)politischen Handlungsempfehlungen fiir eine Reform der
aktuellen VWL-Studiengédnge auf Grundlage unserer empirischen Ergebnisse.

28 \Weiterfiihrende Uberlegungen zu dem von Mankiw und Taylor implizit angesprochenem Wissenskon-
zept von Hayek finden sich in Otsch 2019.
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6 Fazit

Ziel dieser Studie ist es, die Debatte um den aktuellen Zustand der Volkswirtschaftslehre bzw.
insbesondere des Studiums der Volkswirtschaftslehre in Deutschland um die Perspektive der
Studierenden zu erganzen. Dadurch sollen die Erfahrungen und Wahrnehmungen jener ins Zent-
rum riicken, die nicht nur unmittelbar ,Konsument_innen‘ einer nach den Bologna-Hochschul-
reformen weitgehend 6konomisierten Bildung sind, sondern als zukiinftige Okonom_innen auch
verantwortungsvolle Positionen in Wirtschaft, Politik und Gesellschaft ibernehmen werden. Zu-
nachst legen unsere Ergebnisse, wie auch jene von Schweitzer-Krah und Engartner (vgl.
Engartner/Schweitzer-Krah 2018b), nahe, dass die letztgenannten Punkte auch eine der zentra-
len Motivationen sind, VWL zu studieren. Als weitere Griinde fir die Wahl eines VWL-Studiums
kénnen zudem das allgemeine Interesse an 6konomischen Fragestellungen und dem Funktio-
nieren des Wirtschaftssystems ausgemacht werden. Daraus ergeben sich in Summe dreierlei
studentische Anspriiche, die an das Studium der Volkswirtschaftslehre gestellt werden: Es soll
zu einem besseren Verstandnis 6konomischer Phanomene sowie dem Erkennen ,gréRerer Zu-
sammenhange’ befdhigen, auf dessen Basis dann eigenstindig und verantwortlich gehandelt
werden kann.

Die im Rahmen der empirischen Erhebung dokumentierten Erfahrungen von VWL-Studierenden
in den ersten Semestern zeigen allerdings, dass diesen Anspriichen kaum entsprochen wird.
Vielmehr beschreiben Studierende Frustrationserfahrungen, die sich einerseits auf die Studien-
strukturen und -formen, andererseits aber auch auf die Studieninhalte beziehen. Erstens sorgen
weitgehend reglementierte und standardisierte Formen der Wissensvermittlung (Frontalvorle-
sungen, starre Lehrformate nach dem Lehrbuch) und vor allem auch der Leistungsmessung (Mul-
tiple-Choice, Zeitdruck) fir massive Stressbelastung vor allem in den Priifungsphasen — was po-
sitive Lernerfahrungen erschweren oder verhindern kann. Zweitens beschreiben Studierende
auch auf inhaltlicher Ebene primar negative Erfahrungen mit dem VWL-Studium, die sich in einer
dreiteiligen Kluft (epistemisch, praktisch und politisch-moralisch) zwischen ihren Vorstellungen
und Erfahrungen mit (6konomischer) Realitdt und den im Studium vermittelten Inhalten mani-
festiert.

Gleichzeitig zeigt sich, dass Studierende im Umgang mit ihren Lernerfahrungen eine grof3e Kre-
ativitat und Reflexivitat an den Tag legen und durch aktives Engagement und in der eigenstan-
digen Auseinandersetzung mit 6konomischen Inhalten versuchen, ihren urspriinglichen Motiva-
tionen zu folgen und dafiir Raume innerhalb, aber vor allem aufRerhalb der Universitat schaffen.
Studierende der Volkswirtschaftslehre sind somit keinesfalls passive Empfanger_innen einseiti-
ger, mathematisch verdeckter oder gar indoktrinierender Botschaften: Unsere Gesprachs-
partner_innen zeigten ein beachtliches Mal an Kreativitdt und Distanzierungsfahigkeit, um ei-
nen Weg durch eine enttduschende Studienerfahrung zu legen. Das VWL-Studium in seiner ak-
tuellen Form und in noch stiarkerem Ausmal die 6konomischen Standardlehrbiicher (vgl. dazu
etwa Graupe 2017 oder die Beitrage in van Treeck/Urban 2016 sowie Otsch 2019) bieten wenig
Raum und Ermutigung dazu, solch eigenstandiges Denken und Handeln auszubilden. Oftmals
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stehen sie solchen Ambitionen direkt entgegen. Dabei kdnnen gar eine Reihe von selbstverstar-
kenden Effekten ausgemacht werden, die sich einerseits auf Studieninhalte, Formen der Studi-
enorganisation und Curricula sowie (bildungs-)politische Rahmenbedingungen beziehen und die
sich auch in den Gruppengesprachen mit Studierenden dokumentieren. Eine besondere Rolle
nimmt dabei die omniprasente Aufforderung zu einer effizienten Lebensgestaltung ein. Wie in
dieser Studie wiederholt gezeigt wird, ist eine der zentralen und unerlasslichen Herausforderun-
gen an die Studierenden, eine effiziente Studien- und Lebensorganisation zu bewerkstelligen,
ohne die eine positive Absolvierung des Studiums nicht moéglich scheint — die zugleich aber einer
eigenstandigen (kritischen und somit miindigen) Auseinandersetzung mit Studieninhalten dia-
metral gegeniber steht. Andererseits lernen Studierende im VWL-Studium zugleich auch das
okonomische Konzept der Effizienz (also die effiziente Nutzung knapper Ressourcen) als zentra-
les Grundaxiom dkonomischen Handelns innerhalb der neoklassischen Okonomik kennen und
Uben, es fir unterschiedliche Fragestellungen anzuwenden. Im gegenseitigen Wechselspiel wird
somit ein Denken in der Kategorie einer 6konomischen Effizienz verfestigt und durch positive
Anreize verstarkt, wodurch eine schrittweise Anndherung der eigenen Handlungsmaximen an
die modelltheoretischen Annahmen des homo oeconomicus auch auf individueller handlungs-
praktischer Ebene induziert wird. Unabhangig von der Frage, ob es hier zu einer Indoktrination
durch die Inhalte des Studiums kommt oder diese letztlich nur politische Rahmenbedingungen
neoliberaler Gesellschaften reflektieren (vgl. dazu etwa Christensen 2017; Fourcade 2009), tragt
das Studium der VWL in seiner jetzigen Form gerade nicht dazu bei, zukiinftige Okonom_innen
zu mindigen, selbstverantwortlichen Biirger_innen zu bilden, die z. B. in der Lage sind, liber
Prozesse einer Okonomisierung reflektieren zu kénnen. Aus (bildungs- und hochschul-)politi-
scher Perspektive empfiehlt es sich, in der 6konomischen Bildung den Fokus nicht rein auf die
kognitive und performative Anwendung von Effizienzkriterien zu legen, sondern diejenigen Pro-
zesse und VorstoRe zu unterstiitzen, die VWL-Studierende ob ihrer Enttduschung selbststandig
entwickeln. Nicht wenige nehmen sich gerade gegen ihr Studium gesellschaftlichen, 6konomi-
schen und politischen Herausforderungen unserer Gegenwart an. Dieser Mut und dieses Enga-
gement sollte im Sinne einer aufklarenden und humanistischen Bildung von miindigen Bir-
ger_innen belohnt, nicht entmutigt oder gar negativ sanktioniert werden.

Vor diesem Hintergrund stimmt es im Kontext der Pluralismusdebatte verwunderlich, dass ge-
rade dort, wo ein wissenschafts- bzw. bildungspolitisches Anliegen explizit gemacht wird, der
Vorwurf einer ,politischen Argumentation’ oder ,politischen Motiviertheit’ erhoben wird (vgl.
als prominente Beispiele Bachmann 2016; Becker 2017). Eine solche Argumentation stigmati-
siert nicht nur jene Studierende, die ihr Studium auf demokratischem Wege verandern mochten.
Sie unterschlagt auBerdem die zahlreichen politischen oder moralischen Pradispositionen, die
im Rahmen akademischer dkonomischer Bildung stillschweigend transportiert werden (vgl.
Graupe 2017).

Auf Basis der empirischen Ergebnisse in unserer Studie pladieren wir daher dafir, die Studien-
motivationen der VWL-Studierenden wie auch den bildungspolitischen Auftrag an Universitdten
ernst zu nehmen, und fordern bildungspolitische Akteur_innen wie die hochschulpolitischen
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Entscheidungstrager_innen auf europaischer, nationaler und regionaler Ebene, die Studien-
gangsverantwortlichen von VWL-Bachelorstudiengangen sowie die Lehrenden zu einer Reform
der aktuellen 6konomischen Bildung auf, die sich an den Maximen des Erkennens, Verstehens
und verantwortlichen Handelns orientiert.
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Appendix

Erklarung der Notierungsweisen des gewdhlten Transkriptionssystems (in Anlehnung an Przy-
borski 2016: 331-333):

L Beginn einer Uberlappung bzw. direkter Anschluss beim Sprecher_innenwech-
sel. Ein direkter Anschluss beim Sprecher_innenwechsel bzw. ein Wechsel mit
minimaler Pause ist in manchen Transkripten auch durch einen Beginn am An-
fang der Zeile ohne Hakchen erfasst.

() kurzes Absetzen, Zeiteinheiten bis knapp unter einer Sekunde

(3) Anzahl der Sekunden, die eine Pause dauert

schén betont

schon laut (in Relation zur Gblichen Lautstarke der Sprecherin/des Sprechers)
°nee’® sehr leise (in Relation zur Ublichen Lautstarke der Sprecherin/des Sprechers)

stark sinkende Intonation

; schwach sinkende Intonation

? stark steigende Intonation

, schwach steigende Intonation

manchm- Abbruch eines Wortes

oh=jaa Wortverschleifung

nei:n Dehnung, die Haufigkeit vom ::: entspricht der Lange der Dehnung

jan:

(sehr) Unsicherheit bei der Transkription, schwer verstandliche AuRerungen

() unverstandliche AuBerungen, die Linge der Klammer entspricht etwa der Dauer

der unverstindlichen AuRerungen

((klatscht)) Kommentar bzw. Anmerkungen zu parasprachlichen, nichtverbalen oder ge-
sprachsexternen Ereignissen; die Lange der Klammer entspricht im Fall von pa-
rasprachlichen AuRerungen etwa der Dauer der AuRerung.

@sicher@ lachend gesprochen
@(.)@ kurzes Auflachen
@3)@ 3 Sekunden Lachen
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