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NINO FERRIN, BENJAMIN KLAGES  

Zur Kultivierung utopischer Bewegungen 

Markierungen des Nicht-Verfügbaren in der Academia 

1 Einleitung 

Zunächst ohne Ort in der Wirklichkeit (ou-topos), haben Utopien Einfluss auf konkrete 
Handlungen und auf allgemeinere Ordnungen. Denn, verstanden als soziale Praktiken ein-
zelner Personen und Gruppen, zielen utopische Bewegungen darauf, Horizonte zu erweitern 
und alternative Möglichkeiten des Handelns zu entwerfen. Utopische Vorstellungsbilder be-
gründen oder ordnen (soziale) Bewegungen, so dass sich in und an ihnen schließlich auch 
Transformationen von Kultur ereignen können (vgl. Ferrin/Wulf/Mattig 2018). Sie brechen 
die bestehenden Routinen zwischen Individuen sowie innerhalb von Gesellschaften auf und 
gestalten Praxis in vielfältigen Formen neu. Durch ihr Potenzial können sie zur Veränderung 
subjektiver, sozialer und folglich pädagogischer Praktiken beitragen.  

In utopischen Bewegungen treten Menschen in bereits geformte symbolische Welten ein. 
Sie können körperlich, imaginativ oder diskursiv sein und in reale, mentale oder virtuelle 
Räume übergehen. Mit dieser Perspektive wurde im Rahmen des Forschungsforums „Utopi-
sche Bewegungen – Imaginäre und performative Grundlagen von Bildung“ auf der Tagung 
der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft 2018 der Blick auf unterschiedliche 
Sozialräume gelegt – mit konkretem Anspruch an die Gestaltung von Bildungsprozessen.  

In einer Hinleitung zum Thema wird zunächst der Begriff der Utopie erläutert, weiter der 
Zusammenhang zwischen Utopie und Bildungsprozessen dargestellt und schließlich die Be-
deutung utopischer Bewegungen und Körper für pädagogische Zusammenhänge skizziert. In 
weiteren Schritten werden Praktiken der Curriculumentwicklung im akademischen Bildungs-
sektor fokussiert. Die in den Beispielszenen rekonstruierten Orientierungen befassen sich mit 
konkurrierenden Zukunftsentwürfen und thematisieren das Nicht-Verfügbare, hier in Form 
von Nicht-Wissen.  
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2 Verzeitlichung und Verkörperung von Utopien  

In einer einleitenden Definition, worum es sich bei dem Wortfeld Utopie überhaupt handelt, 
wird auf das Konzept von Foucault verwiesen, um darzustellen, weshalb es sich bei den 
(Post-, Spät- und anderen Präfix-) Utopien sowohl um Verzeitlichungen als auch um Ver-
räumlichungen (zum Thema Raum siehe Ferrin/Blaschke-Nacak 2018) handelt. So kann ein-
leitend festgehalten werden:  

„Es gibt zum einen die Utopien. Die Utopien sind die Platzierungen ohne wirklichen Ort: die 
Platzierungen, die mit dem wirklichen Raum der Gesellschaft ein Verhältnis unmittelbarer oder 
umgekehrter Analogie unterhalten. Perfektionierung der Gesellschaft oder Kehrseite der Gesell-
schaft: jedenfalls sind die Utopien wesentlich unwirkliche Räume“ (Foucault 1992: 38).  

Die Deutung von Utopie als unwirklichem Ort oder Raum kann mit Blick auf eine etymolo-
gische Herleitung und im Anschluss an Foucault Zustimmung finden. Der „Einbruch der Zu-
kunft in die Utopie“ (Koselleck) setzt ein, nachdem sich die ersten und ihnen nachfolgenden 
utopischen Entwürfe, etwa Platons (idealer) Staat, Morus’ Utopia oder Rousseaus pädagogi-
sche Provinz als Konzepte mit räumlicher Metaphorik im Sinne des Wortes überlebt haben. 
Koselleck führt an, dass mit dem Schüler Rousseaus, Louis-Sebastien Mercier, und dessen 
utopischer Vision eines Paris des Jahres 2440 der erste Zukunftsroman veröffentlicht wurde, 
als die Welt in ihrer räumlichen Ausdehnung nicht mehr als Sehnsuchtsort oder Schreckens-
raum dienen konnte. Die Welt avancierte von einem Erfahrungsraum der örtlichen Utopien 
zu einem mit Zeitdimension versehenen Medium der Utopie: „Die utopischen Räume waren 
von der Erfahrung eingeholt worden“ (Koselleck 2000: 134). Damit soll gesagt sein, dass die 
Fiktionen der Inselstaaten als Gegenwelten regelrecht zugänglich wurden: Der frühe Euro-
päer betrieb sehr erfolgreich eine ‚Vermessung der Welt‘. Spätestens mit der Entdeckung 
Amerikas um 1492 und der folgenreichen Geschichte der Kolonialmächte war die Welt dem 
Menschen überprüfbar geworden; das Utopia hätte gefunden werden können, wenn es sie 
denn je gegeben hätte. Zwei metahistorische Kategorien stehen sich sodann gegenüber: die 
Erfahrung als „gegenwärtige Vergangenheit“ der Welterschließung und die Erwartung als 
vergegenwärtigte Zukunft (Koselleck 1989: 355), an deren Schnittpunkt sich die Gegenwart 
ereignet. Von hier aus sind die Zukunftsutopien im Modus der Verzeitlichung dadurch cha-
rakterisiert, dass sie eben nicht von der Erfahrung eingeholt werden können. Obwohl sie ei-
nem Hier und Jetzt entspringen, werden sie in das Futur versetzt und können, wenn über-
haupt, in einer Zukunft erfahrbar werden (bspw. „1984“); unmittelbar jedoch nicht.  

Mit Bezug auf Zirfas und Burghardt (2015: 41ff.) sind literarische Entwürfe immer auch 
als ästhetische Anthropologien zu verstehen, denn „gemeinsam ist allen Utopien, dass sie 
sich ästhetisch artikulieren, manifestieren und symbolisieren, sei dies in der Literatur, im 
Theater, im Kino oder in der Malerei und Plastik“ (ebd.). So ist auch Koselleck zu verstehen, 
der dem Autor, seit dem Einbruch der Zukünftigkeit in die Utopie, nicht mehr das Imaginie-
ren von räumlichen Gegenwelten zuspricht, sondern davon losgelöst, ihn zum Erzeuger von 
Fiktionen ernennt. Diese neuen Welten sind gekennzeichnet von mimetischen Bezügen zur 
Gegenwart und setzen deshalb zeitliche Kontinuitäten voraus (vgl. Koselleck 2000: 136). Der 
ursprüngliche Gehalt der Imaginationen kann sich mit dem Übergehen in die soziale Welt in 
eine Dystopie verformen; das Ergebnis würde dem „Terror der Tugend“ entsprechen 
(ebd.: 141, siehe auch Maresch 2004: 11f.). Einen Teil dieses Tugendterrors macht sicherlich 
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die Orientierung an der Vervollkommnung aus, der Perfektibilität des Menschen, verstärkt 
durch den modernistischen Fortschrittsgedanken, die die Fallhöhen utopischen Denkens 
symbolisieren. So kann es erklärt werden, dass einige Autoren nunmehr vom Ende der (gro-
ßen) Utopien auszugehen scheinen (Zirfas/Burghardt 2015: 45), insbesondere in Hinblick auf 
eine pädagogische Kritik an den Bedingungen des neuen Menschen, wenn sie anthropolo-
gisch fundiert formuliert werden. Der „Autor der Utopie ist nicht mehr der Schriftsteller oder 
Künstler, sondern der Life-Science-Ingenieur und Softwaredesigner“, der „subjektive Opti-
mierungspraxen qua neuer Technologien“ designed und der Bildung sowie Erziehung durch 
künstlich induzierte Veränderung zu definieren pflegt (ebd.). Eine andere Lesart bietet etwa 
Maresch, der trotz aller von ihm herbeizitierten dystopischen Wendungen sowie utopischen 
Endungen entgegenhält, dass  

„die Gegenwart voll mit Zukunftsbildern ist. Fast täglich produzieren Medien, Politiker und Früh-
stücksdirektoren neue Utopien, solche, die den Alltag der Menschen bestimmen wie der Wunsch 
nach einem gesunden und wohlgestalteten Körper (Wellness, Jugendlichkeit, Fitness …) oder 
solche, die das aktuelle politische Handeln beeinflussen und befeuern (Post-Nationalität, Multi-
kulturalität, grenzenlose Sicherheit …)“ (2004: 15). 

Mit Mannheim könnte man auch einwenden, dass mit einem völligen Verschwinden des Uto-
pischen gar mehr auf dem Spiel steht als Perspektivlosigkeit; vielmehr bringt das Ende der 
Utopie eine „statische Sachlichkeit zustande, in der der Mensch selbst zur Sache wird“ 
(Mannheim 1929: 249). Die Konsequenz wäre nichts weniger als das Ende der Historie, weil 
der „Wille zur Geschichte“ (ebd.: 250) komplett erlöscht. Weiterhin erklärt Seel, dass der 
Mensch für die normative Überprüfung von gemeinsam erklärten Normen und Regeln des 
(Zusammen-)Lebens der Kulturkomplexe auf die Gerichtetheit von utopischen Entwürfen 
angewiesen ist (vgl. Seel: 755).  

In diesem Sinne sind auch der Körper selbst und die an ihm hervorgebrachten Vorstel-
lungswelten der Umschlagplatz utopisch aufzufassender Orte. Utopische Bewegungen zei-
gen sich in projektiven Vorstellungen wie Möglichkeitsbildern und wirken sich auf Körper 
und Gesten aus. Sie besetzen den Körper und verweisen auf utopische Orte: „In diesem Fall 
wäre der Körper in seiner Stofflichkeit und Fleischlichkeit gleichsam das Produkt seiner ei-
genen Phantasmen. Dehnt doch zum Beispiel der Körper des Tänzers sich über einen Raum 
aus, der für ihn zugleich ein innerer und äußerer Raum ist,“ (Foucault 1966: 33) und weiter:  

„Er ist der kleine utopische Kern im Mittelpunkt der Welt, von dem ich ausgehen, von dem aus 
ich träume, spreche, fantasiere, die Dinge an ihrem Ort wahrnehme und auch durch die grenzen-
lose Macht der von mir erdachten Utopien negiere. Mein Körper gleicht dem Sonnenstaat. Er hat 
keinen Ort, aber von ihm aus gehen alle möglichen realen oder utopischen Orte wie Strahlen aus“ 
(ebd.: 34). 

Auch Heterotopien, also tatsächlich realisierte „Gegenorte“, haben hier ihren Ausgangsort 
(Foucault 1992, siehe Heterotopien im päd. Kontext Zirfas 2018). Als verkörperte Imagina-
tionen zeigen sie Wirkungen, wenn sie performativ in geltende Ordnungen eindringen und in 
deren Kritik spezifische, sich von den aktuellen Praktiken unterscheidende Wirkungen ent-
falten (Wulf/Zirfas 2007). Indem sie symbolische Überschüsse produzieren, provozieren sie 
dabei jedoch häufig andere, nicht gewünschte Effekte. Zugleich lässt sich am Körper auch 
zeigen, wie die verschiedenen Diskurse ineinander verschränkt sind und in einem Hybrid 
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aufgehen. Utopische Körper sind zwar Leiber, die es (noch) nicht gibt, doch wünschenswert 
und erstrebenswert sind. Zugleich aber sind sie nicht nur Ausgangsort eigener Phantasmen, 
wie Foucault (weiter oben) skizziert, sondern überkreuzen sich auch mit den größeren, ge-
meinschaftlich gemeinten Utopien. Aus diesem Grund schlagen Zumbusch, Hasselmann und 
Schmidt eine Art Genealogie der Sozial- und Körperutopien vor, um anhand dessen heraus-
zustellen, welche Utopien auf den Körper retrospektiv immer noch einwirken und welche 
Wechseleffekte dies provoziert (2004: 19ff.). In der Spannung zwischen diesen bereits ge-
formten und den formenden Welten vollziehen sich auch in die Zukunft hineinreichende Bil-
dungsprozesse (vgl. de Haan 2014: 382f.).  

3 Zum utopischen Gehalt von und in Bildungsprozessen 

Da die Bildung von (jungen) Menschen die Antizipation von Zukunft und alternativen Mög-
lichkeiten pädagogischen, sozialen und politischen Handelns beinhaltet, sind utopisches Den-
ken und utopische Imaginationen auch wichtige Dimensionen von Bildung. Ziel ist die Ent-
wicklung der Fähigkeit, wünschenswerte Alternativen zu entwerfen und zu gestalten:  

„Dass utopische Energien für Menschen in der uns bekannten Gestalt überlebensnotwendig sind, 
ist beileibe keine große Neuigkeit. Beispielsweise brauchen Politik und Demokratie Projekte und 
Entwürfe. […] Ohne Bilder, Mythen und Visionen können sie mehr schlecht als recht leben. So 
wie Kinder Geschichten und Märchen brauchen, damit sich Vorstellungs- und Einbildungskraft 
entfalten, so brauchen auch Erwachsene Perspektiven, die ihr Denken und Handeln erweitern und 
erneuern“ (Maresch 2004: 13).  

Dies gilt vor allem für die vielfältigen sozialen Räume der Bildung und Sorge in der globali-
sierten, digitalen Welt, in denen die Realisierung „inklusiver, gerechter, hochwertiger, le-
benslanger Bildung“ das Ziel ist (UNESCO 2015). Bildung bildet dabei die Grundlage, sich 
mit der Welt ins Verhältnis zu setzen. Bildungsutopien beinhalten deshalb transformatori-
sches Potenzial: Unter Utopie wird im Anschluss an die oben stehende Skizzierung ein nor-
matives, konstruiertes Zukunftsbild aufgefasst, welches einerseits eine Kritik an einem als 
unvollkommen und veränderungsbedürftig empfundenen Gegenwartszustand enthält. Ande-
rerseits wird sie als absolut vollkommen und für mängelfrei ausgegebener, also erstrebens-
werter Zukunftszustand vorgestellt. Im Hinblick auf Bildung wird darunter das konstruierte 
Zukunftsbild veränderter Gegenwartszustände von Akteuren verstanden, die sich in Bezug 
zu ihrer Biographie verhalten. Dieses transformatorische Potenzial ist den Akteuren jedoch 
nur bedingt zugänglich und kann mit dem Verständnis einer performativ-praxistheoretischen 
Ausrichtung des vorliegenden Artikels weder als vollkommen planbar noch ausschließlich 
kognitiv aufgefasst werden. In formalisiert bildungsorientierten Kontexten stellt sich entspre-
chend die Frage danach, wie überhaupt „von außen“, sei es seitens anderer Subjekte oder von 
organisationalen Einheiten, an die Akteure herangetragene Zukünfte internalisiert werden 
können. Sie stellt sich vor allem dann, wenn die Perspektive aus Sicht der Pädagogik noch 
gänzlich neu zu sein scheint, und de Haan argumentiert, dass der Zukunftsbezug von Bildung 
und Erziehung eher unter den Prämissen der Unwissenheit beziehungsweise des Nicht-Wis-
sens erfolgen solle. So sind pädagogische Vermittlungsprozesse in zentralen Institutionen der 
Bildung wie beispielsweise Schule und Hochschule klassischerweise in Fächern organisiert, 
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die von Wahrheitsgehalten der Vermittlungsinhalte ausgehen. Dem gegenüber verortet de 
Haan anstelle dessen den Begriff der Erwartung an Zukünftiges (in der Bildung), weshalb 
sich noch einmal eine Bezugnahme auf Koselleck anbietet (s.o.):  

„Sie (die Erwartung, N.F./B.K.) zielt auf das Noch-Nicht, auf das nicht Erfahrene, auf das nur 
Erschließbare. Hoffnung und Furcht, Wunsch und Wille, die Sorge, aber auch rationale Analyse, 
rezeptive Schau oder Neugierde gehen in die Erwartung ein, indem sie diese konstituieren“ (Ko-
selleck 1989: 355).  

Unter dem Blickwinkel des Performativen sind die Effekte, die durch Erwartungshorizonte 
produziert werden, unmöglich planbar oder prognostizierbar und daher als (noch) Nicht-Wis-
sen pädagogisch verhandelbar. Es scheint dann schließlich so, dass die Bildungsinstitutionen 
auch als letzte Instanz der Zukunftsproduktion ausgedient haben. Denn erwartet wird von 
Schüler*innen oder Studierenden sowie den jeweiligen „Lehr-Körpern“ als der Gemein-
schaften der Lehrenden, sich im Hinblick auf curriculare Vorgaben auszurichten, um für eine 
gemeinsame Praxis der Bildung zu sorgen. Wie weiter oben ausgeführt, sind auch diese So-
zialkörper von Phantasmen durchzogen, weshalb die nachstehenden Kapitel folgender Fra-
gestellung nachgehen: 

Warum kann die Universität als Stätte der Kultivierung des Utopischen gelten? Univer-
sitäten organisieren das nicht Organisierbare, in dem sie Lehrende und Lernende der unend-
lichen Idee der Wissenschaft resp. der Unabschließbarkeit der Suche nach Wahrheit (zu) un-
terwerfen (bestrebt sind). Universitäre Wissenskulturen orientieren sich dabei weniger am 
Wissen als an einem Umgang mit Nichtwissen. Möglicherweise ist das der Grund, weshalb 
Brumlik bei der Diskussion pädagogischer Utopien auf Praktiken der Entstehung des Neuen 
und explizit nicht auf Techniken verweist (vgl. Brumlik 1992). Es ist somit davon auszuge-
hen, dass die Organisation eines entsprechenden Wissens und Lernens erst durch die Einsicht 
in die Unmöglichkeit ihrer Organisation möglich ist (vgl. Rustemeyer 2005: 62ff.). In diesem 
Sinne ‚ereignet‘ sich Erkenntnis, so sagt Derrida:  

„Ich werde also von einem Ereignis sprechen, das, ohne darum zwangsläufig morgen auch schon 
einzutreten, vielleicht noch kommt, vielleicht im Kommen bleibt. Von etwas, das im doppelten 
Sinne des Wortes durch die Universität kommen, aus ihr und über sie kommen, durch sie hin-
durchgehen, sie passieren und ihretwegen passieren mag, von etwas, das dank ihrer sich ereignet, 
in dem und in das einträte, was man die Universität nennt“ (Derrida 2001: 32f.).  

Woran soll nun das utopische Bildungsdilemma der Hochschullehre veranschaulicht und dis-
kutiert werden? Für die Gestaltung von Lehre und Studium kann dies auf zweierlei Ebenen 
gezeigt werden: Erstens in der Praxis einzelner Lehrender in Lehrveranstaltungen mit Stu-
dierenden sowie zweitens über die Gestaltung der Programme bzw. der Curricula mit den 
Kolleg*innen der Lehre. Mit der letztgenannten, im Folgenden aufgenommenen Perspektive, 
geht es um Lehrkörper als soziale Akteure, die hochschulpolitisch als Gemeinschaft adres-
siert werden, ein zuverlässiges Bildungsprogramm zu entwerfen (vgl. Klages 2016). Dabei 
wird die konzeptionelle Fassung der Kategorie Nicht-Wissen in der Lehre als Bildungsziel 
festgelegt, das mit der curricularen Verankerung zukunftsgerichtet ist sowie Verbindlichkeit 
versprechen soll. Rekonstruiert wird dies an kurzen Transkriptausschnitten aus einer Arbeit 
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von Lehrenden zur Curriculumentwicklung. Dabei wird im Feld der Hochschullehre ein kon-
tingenter Praxisbereich skizziert, an dem sich zeigen lässt, welche utopischen Elemente hoch-
schulische Lehre aufweist, was idealtypisch als hochschulische Bildung gefasst wird und im 
o.g. Sinne als Ereignis der Organisation des Nicht-Organisierbaren gelten kann. 

4 Körper in der Hochschullehre 

Hochschulen oder das, was sich in ihnen ereignet, mit Utopien in Verbindung zu bringen, ist 
ein nicht selten gewordener Topos. Der Verweis auf die Idee der Universität von Wilhelm 
von Humboldt, lädt ein zu bemerken, dass der Topos in Gänze auch nicht unter dessen Di-
rektion als Politiker in der damaligen Friedrich-Wilhelms-Universität – heute die Humboldt 
Universität zu Berlin – realisiert werden konnte. In dieser Kritik kommt ein Begriff von Uto-
pie zum Tragen, der auf den Charakter einer prinzipiell niemals verwirklichbaren Vorstellung 
verweist.  

Betrachtet man jedoch die „Humboldt-Universität als eine Idee mit Sogkraft und als zu-
mindest teilweise Umsetzung von Idee in Wirklichkeit“, so wie es der Wissenschaftshistori-
ker vom Bruch (1990: 38) rekonstruiert, wendet man den Blick von den nicht realisierten 
Aspekten hin zum Gestaltungspotenzial des Vorhabens und schätzt die Wirklichkeit gewor-
denen Elemente dieser Utopie. Selbstredend sollte darauf aufmerksam gemacht werden, dass 
viele Aspekte der Humboldt-Universität im Verlauf des 19. Jahrhunderts nur zögernd Gestalt 
gewannen, die universitäre Wirklichkeit einer ständigen und berechtigten Kritik ausgesetzt 
war und die Grundprinzipien mühsamen und oft genug faulen Kompromissen unterworfen 
waren (vgl. ebd.). Das skizzenhaft beschriebene Leitbild der Humboldt-Universität war mit 
der realen deutschen Universität des 19. Jahrhunderts niemals deckungsgleich, jedoch bezog 
sie ihre Veränderungsdynamik aus ihrer utopischen Konstruktion. 

Und damit wird ein im Anschluss an die theoretische Einleitung verstandenes Utopie-
Verständnis virulent, in welchem sowohl der „seinstranszendente Charakter einer Idee“ von 
Bedeutung ist, also deren transformatorisches Potenzial, als auch das Moment, welches tat-
sächlich die bestehende Seinswirklichkeit durch Gegenwirkung in der Richtung der jeweili-
gen Vorstellungen zu transformieren vermag (vgl. Mannheim 1929): „Nur jene ‚wirklich-
keitstranszendente‘ Orientierung soll von uns als eine utopische angesprochen werden, die, 
in das Handeln übergehend, die jeweils bestehende Seinsordnung zugleich teilweise oder 
ganz sprengt“ (Mannheim 1929: 169). Auch wenn das „Modell Humboldt“ kein verwirklich-
ter Realtypus, sondern vielmehr ein legitimatorisches Modell und eine wirklichkeitstranszen-
dente Orientierung darstellt, auf dessen Grundlage eine neue Universitätsidentität gebildet 
wurde, so gehören seither Lehre und Forschung zur Kernidentität der Universität und ver-
deutlichen dessen utopischen Gehalt. Dabei lässt sich keine Stabilität voraussetzen, so Jas-
pers, der in den frühen Nachkriegsjahren des letzten Jahrhunderts „der Universität eine stän-
dige Spannung zwischen der Idee und den Mängeln der institutionellen und korporativen 
Verwirklichung“ (Jaspers 1946: 66) mahnend diagnostiziert. Ein solches Spannungsgefüge 
in den Blick zu nehmen, ist das weiterführende Ziel des folgenden Abschnitts.  
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5 Die Veränderung des Lehrkörpers an Hochschulen 

In der Tradition von Humboldt müsste im Sinne der akademischen Gemeinschaft eine Be-
schäftigung mit sämtlichen beteiligten Professor*innen, wissenschaftlichen Mitarbeitenden 
und Studierenden stattfinden. Selbst unter Berücksichtigung deutlich gewachsener Studie-
rendenzahlen, fachlicher und innerfachlicher Differenzierungen sowie eines mittlerweile dif-
ferenzierten Systems von Hochschultypen, sollten Forschung und Lehre weiterhin als Einheit 
existieren. Jedoch ist seit Jahrzehnten durch die Professionalisierung der Lehre eine Loslö-
sung von der Forschungspraxis zu beobachten. Schenkt man der zugespitzten Prognose des 
Hochschulforschers Schimank (1995) Glauben, scheint die Lehre an Hochschulen die dortige 
Forschung gar in ihren Schatten zu stellen. 

Die Lehrenden bieten demnach nicht unmittelbar das an, was sie aus ihrer Forschung als 
besonders interessant oder relevant für die Studierenden erachten oder was sich dialogisch in 
der Arbeit mit den Studierenden entwickelt. Vielmehr sind sie aufgefordert, sich an den aus-
gearbeiteten Curricula zu orientieren, die mit anderen Lehrenden und Einheiten der Hoch-
schule abgestimmt sind und einen adäquaten Outcome seitens der Studierenden sicherstellen 
sollen. Der Bedeutungszuwachs studiengangbezogener Lehrplanungsprozesse wirkt sich auf 
die Lehrkörper aus, die zunehmend administrativ wirksam werden müssen. Hier konturiert 
sich, indem Lehrende miteinander arbeiten, ein kollektives Muster, dass sie als soziales Gan-
zes oder mit Elias (1970) gesprochen, als Figuration bilden. 

Zur differenzierten Darstellung solch einer Figuration eines hochschulischen Lehr-Kör-
pers, wird im Folgenden Einblick in Anschauungsmaterial aus einem Lehrplanungsgesche-
hen im Kontext der Reakkreditierung eines Studienangebots gezeigt. Damit werden auf 
Grundlage der Heuristik der Dokumentarischen Methode Bohnsacks (2017) die Art und 
Weise der Äußerungen sowie die Themen, die für die Beteiligten Bedeutung haben, ge-
sprächsanalytisch in den Blick genommen. Über die Analyse der Gesprächspraxis werden 
somit geteilte oder auch nicht geteilte Orientierungen der Akteure sowie deren potenziell 
utopischen Gehalte rekonstruiert.1 In diesem Zusammenhang ist es abermals Mannheim, der 
als Ideengeber der praxeologischen Wissenssoziologie gilt und maßgeblich bestimmend für 
den soziologischen Utopiebegriff ist: „Für uns gelten als Utopien alle jene seinstranszenden-
ten Vorstellungen (also nicht nur Wunschprojektionen), die irgendwann transformierend auf 
das historisch-gesellschaftliche Sein wirkten“ (Mannheim 1929: 183). Dieser Auffassung zu-
folge kann immer erst ex-post rekonstruiert werden, ob die eingetretene und visionär erdachte 
utopische Idee als Zukunft wirksam geworden ist, weshalb in der Folge die Schritte der Ana-
lyse in Anlehnung an Mannheim und Bohnsacks methodologische Ausrichtung erfolgen. 

 
1  Die Darstellung der Analyse fokussiert hier aus dramaturgischen Gründen nur einzelne Schritte 

und bleibt dabei, sowohl in der Auseinandersetzung mit dem Gegenstand als auch in der Entfaltung 
einer rekonstruktiven Forschungslogik, letztlich aspekthaft. Die Namen im empirischen Material 
sind anonymisiert. 
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6 Spannungsgeladene Praxis einer Curriculumentwicklung 

Analysegegenstand sind Ausschnitte der Transkription eines Auftaktworkshops im Prozess 
der oben genannten Lehrplanung für einen Masterstudiengang. Daran beteiligt waren elf Leh-
rende aus diversen Fachgebieten der Hochschule. Sie waren bisher an der Ausgestaltung des 
Masterangebots beteiligt und werden es voraussichtlich auch zukünftig sein. Zusätzlich wa-
ren hochschulexterne Moderator*innen vor Ort, die im Zuge eines hochschuldidaktischen 
Kooperationsangebots eine bereits erprobte „systemische Strategie für die Entwicklung und 
Übertragung von aufgabenorientierten Curricula in der wissenschaftlichen (Weiter-)Bil-
dung“ (Auszug aus der Handreichung des Projekts) zur Verfügung gestellt hatten. 

Im ersten Teil des Workshops ging es um eine „Visionierung des Studiengangs“, die nun 
im zweiten Teil in Gruppenarbeiten entlang der Kategorien „Können, Haltung und Wissen“ 
der potenziellen Absolvent*innen ausgearbeitet werden sollte. Mit der Präsentation der Er-
gebnisse an einer Moderationswand im Plenum durch das Gruppenmitglied Ludwig setzt nun 
die folgende Sequenz ein. 

Ludwig: Wir haben nicht schön aufgeschrieben, aber wir haben viel diskutiert und ich fand 
bei dem Wissen haben wir gestern diese Fragestellung, äh dann fand ich gestern recht interessant, 
weil ich glaub ich bin dann auch immer nen bisschen unreflektiert und hab gesagt nen mehr Wis-
sen und das ist es, was man hier ja vielleicht nochmal so auch nochmal diskutieren müsste und da 
haben wir gesagt, klar ein Mehrwissen im Vergleich zum BA, das kann man schon sagen, müssen 
wa auch sagen. In vielen Bereichen in denen wir hier lehren muss mehr da sein als in BA-Studi-
engängen. Wir haben aber auch gesagt, vielleicht müssen wir aber auch mal darüber diskutieren 
ob das jetzt nicht nur so nen naives Mehrwissen sondern auch nen anderes Wissen oder sogar nen 
weniger Wissen ist [unverst., tendenziell zustimmendes Gemurmel im Plenum] nen anderes Wis-
sen so wie reflexive Kompetenzen und kommen wir ja auch zum Können, was eben kritischer ist 
ist die Frage des weniger Wissens, das haben wir dann auch diskutiert. Da kann man ja jetzt auch 
sagen, klar ist es legitim zu sagen weniger wissen, weil sie ja auch keine staatliche Anerkennung 
haben. Ist es für uns möglich zu sagen wir können, im Vergleich zu einem BA-Studiengang, müs-
sen die nicht all das können, weil sie bekommen ja nicht diese Anerkennung. Da haben wir sehr 
viel drüber diskutiert, wie gehen wir damit um, können wir es machen, also das ist schwierig 
gewesen. 

Mit: „Wir haben nicht schön aufgeschrieben“, verweist Ludwig auf den die Gruppenarbeit 
konstituierenden Rahmen, aufgespannt durch die Aufgabenstellung seitens der Modera-
tor*innen, und disqualifiziert sodann das auf Moderationskarten vorzustellendes Gruppener-
gebnis. Im Kontrast dazu steht die Beschreibung des Gruppenarbeitsprozesses, indem: „wir 
viel diskutiert haben“, die im Folgenden durch Momente der Distanzierung und Differenzie-
rung gekennzeichnet ist; distanziert einerseits zur zugestandenen intellektuellen Befähigung 
der eigenen Person („ich glaube“ und „ich bin dann auch immer nen bisschen unreflektiert“) 
und distanziert andererseits auf das zuvor mit der Aufgabe eingebrachte Ordnungssystem, in 
dem Wissen lediglich als positive Einheit aufgezählt werden kann. Dies wird nicht per se als 
falsch gewertet („Mehrwissen im Vergleich zum BA […] müssen wa auch sagen“), sogleich 
aber als geeignetes Strukturierungsmoment für fragwürdig erklärt („so auch nochmal disku-
tieren müsste“). Damit einhergehend wird die offenbar in der Gruppenarbeit erörterte Diffe-
renzierung des Konzeptes Wissen argumentativ eingeführt, in dem zwei zusätzliche Dimen-
sionen formuliert werden, nämlich einerseits „nen anderes Wissen“, und andererseits: „nen 
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weniger Wissen“. Dabei kann ersteres als „reflexive Kompetenzen“ begriffen werden, wel-
ches wiederum im Rahmen der Kategorisierung der Aufgabenstellung „Können“ zuzuordnen 
ist. Zweitgenanntes, das weniger Wissen, wird über „legitime“ Auslassungen im Curriculum 
exemplifiziert „die wissen in vielen Kernbereichen … weniger“ und in der daraus folgenden 
Zertifizierung „sie ja auch keine staatliche Anerkennung bekommen“ materialisiert. 

Im weiteren Verlauf der Darstellung durch die Gruppenmitglieder – hier nicht gezeigt – 
kommt es dann zu mehreren Einwänden der Moderator*innen. Diese sehen aus organisatori-
schen Gründen den Kontext der Aufgabenstellung nicht gewahrt. Aus ihrer Sicht sollten sich 
die Lehrenden an dem vorgegebenen Wissensschema orientieren und besagte Diskussions-
gehalte als „Hintergrundwissen“ in den sogenannten „Themenspeicher“ platzieren, welcher 
wichtige Themen auch für die Zeit nach dem Workshop präsent halten kann. 

Lindner: Ich verstehe weiterhin nicht, warum das in den Themenspeicher soll, denn ich finde 
weiterhin das ist eine Form von Wissen, die sich quasi reflexiv auf Inhalte und Themen bezieht 
und das wäre quasi ne Art von Strukturwissen über sozialpolitische Zusammenhänge 

Mehrere:       ᴸja, genau 

Lindner:         ᴸund von daher, also wenn 
man es wieder dreht könnte man sagen es ist ein Inhalt, also ein Inhalt den man auch 

Meier:     ᴸOk, ja 

Ludwig:     ᴸReflexionswissen 

Lippe:        ᴸja 

Lambrecht:       ᴸIch finde es ist ähnlich mit 
Wissenskonstruktionen, wir sind ja immer noch auf ner tatsächlichen Metaebene, es geht also 
darum auch ähm Sachen in Frage zu stellen, in welchen gesellschaftspolitischen Hintergrund sind 
äh ist bestimmtes Wissen entstanden? […] Deshalb finde ich und kann das verstehen das sie sagen 
ist sehr allgemein, aber ich denke das ist die Ebene auf der wir gerade sind, 

Lippe:     ᴸwir wissen ja noch nicht wie wir den Master se-
hen und deshalb ist diese Konkretisierung nicht möglich oder nur beispielhaft möglich, und mit 
diesem Themenspeicher, auch da würde ich, ich stoß mich immer wieder dran, auch da würde ich 
dieser Punkt ist doch explizit zu sagen wichtig für unsere Diskussion die wir führen wollen und 
das will ich doch dann nicht im Themenspeicher haben 

Noch einige Wortbeiträge und Minuten später dokumentiert sich im empirischen Material 
eine Form der Auseinandersetzung zwischen den Lehrenden und den Moderator*innen, die 
zur Beendigung der gemeinsamen Arbeit am Curriculum führt. Im Duktus der Dokumenta-
rischen Methode lässt sich hier eine manifeste Inkongruenz der handlungsleitenden Orientie-
rungen beider Akteur*innengruppen beschreiben, deren Praxis diskrepant bleibt. Denn von 
mehreren Lehrenden wurde die jüngst in der Gruppenarbeit und im Plenum zur Diskussion 
gestellte Dimensionierung zur Beschreibung von Wissen anerkannt sowie einhergehend die 
konstituierende Rahmung durch die gebotene Kategorisierung der Moderator*innen zurück-
gewiesen. 
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Lindner als ein Gruppenmitglied argumentiert entsprechend, warum der propositionale Ge-
halt des Gruppenergebnisses als: „ne Art von Strukturwissen“, eben nicht über einen: „The-
menspeicher“, vertagt, sondern dezidiert als akut relevantes Thema im Plenum einbezogen 
bleiben sollte. Von mehreren Lehrenden wird diese Erörterung unisono mit: „ja genau“, va-
lidiert, das heißt, in seiner Bedeutung bestätigt. Lindner ergänzt in der folgenden Anschluss-
proposition, dass es sich um eine Frage der Perspektivierung („also wenn man es wieder 
dreht“) von Wissen handelt, was von Meier mit: „ok, ja“, ratifiziert und von Ludwig mit dem 
Anschluss: „Reflexionswissen“, validiert wird. In der anschließenden Transposition durch 
Lambrecht wird noch einmal konkludierend Bezug auf Formen der: „Wissenskonstruktio-
nen“, und deren potenziellen Genese im Zusammenhang von Curricula genommen, dann je-
doch derart weitergeführt oder auf die: „Ebene“, gebracht, dass metakommunikativ in Hin-
blick auf die Curriculumentwicklung bzw. diesen Ausschnitt des Workshops zur Sprache 
kommt: „das ist nunmal die Ebene auf der wir gerade sind“. Zum einen validiert Lippe diese 
Einschätzung von Lambrecht zur fehlenden Orientierung bei der Revision des Masterstudi-
engangs und führt dann zum anderen den metakommunikativen Diskurs zur Funktion des 
Themenspeichers weiter, in dem sie dessen Bezugnahme als wiederkehrendes Hindernis be-
schreibt: „ich stoß mich immer wieder daran“, und einhergehend auf den propositionalen 
Gehalt, also das Thema, verweist, in dem ihr eine diskursive Verständigung der Kategorie 
wichtig ist. In diesem spezifischen Fall einer Curriculumentwicklung ist folglich ein opposi-
tioneller Modus des Interaktionsgeschehens wirksam, oder anders gesagt, es sind einander 
widersprechende Orientierungen rekonstruierbar, die so von den am Diskursgeschehen Be-
teiligten nicht in einer Synthese zusammengeführt werden, sondern als unvereinbar nebenei-
nander stehen bleiben. 

7 Zwischen Kooperation und Korporation im Lehr-Körper 

Unabhängig von dieser Exemplifizierung kann Planungsprozessen von Bildungsmaßnahmen 
grundsätzlich ein utopischer Gehalt im Mannheimschen Sinne zugeschrieben werden, da die 
Adressat*innen im Lernmodus eine Transformation ihrer Seinswirklichkeit durchlaufen kön-
nen.  

Dem Anschauungsmaterial aus dem Feld der Hochschullehre ist zu entnehmen, dass die 
Frage des Umgangs mit Wissen von den Akteur*innen kontrovers aufgefasst wird. Während 
die Moderator*innen auf das Einfordern des curricular organisierbaren Wissens abzielten, 
konturierte sich für die Lehrenden ein geteiltes Verständnis von Wissen heraus: Sie positio-
nierten sich gegen ein positivistisch geprägtes Verständnis von vermittelbaren Wissensbe-
ständen. Dabei verweisen sie implizit auf ein Konstrukt von Wissen, welches mit Rustemeyer 
(2005) gesprochen, über universitäre Wissenskulturen begriffen werden kann und neben dem 
systematischen Umgang mit Wissen vor allem den Umgang mit Nichtwissen intendiert. For-
schung kultiviert diese Grenze, indem sie explizit das Nichtwissen als interessante Seite des 
Wissens sucht (vgl. ebd.). Humboldts Idee konzipiert die Universität als sozialen Ort dieser 
Einheit von Unterscheidungen als Vollzug von Reflexion. Darum ist sie idealtypisch – oder 
wie es hier dargelegt werden soll, im Wesen an sich utopisch ausgerichtet. Befreit von einer 
vormodernen, enzyklopädischen Wissenschaftstradition und gerichtet auf das Prinzip For-
schung, stellt sie eine sich selbst ermöglichende Organisation von nicht Organisierbarem dar 
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(vgl. ebd.). Oder mit Humboldt gesagt „bei der Organisation der höheren Lehranstalten soll 
alles darauf beruhen, das Prinzip zu erhalten, die Wissenschaft als etwas noch nicht ganz 
Gefundenes und nie ganz Aufzufindendes zu betrachten und unablässig sie als solche zu su-
chen“ (Humboldt 2010: 97). 

Verweist demnach das Anliegen der Moderator*innen im vorliegenden Fall, beziehungs-
weise der Anlass, sie überhaupt eingeladen zu haben, auf eine neue Utopie für die höheren 
Lehranstalten? Stehen möglicherweise die Exzellenzhochschulen für diese neue Idee, in der 
Wissen besonders effizient produziert wird und so etwas wie ein Nichtwissen ungewollt ist 
oder illegitim wird? Die neuen, an managerialen Ansätzen orientierten Governance-Regime, 
die sich mittlerweile verbreitet in Hochschulen wiederfinden, stehen tendenziell in Konkur-
renz zur körperschaftlichen Selbstorganisation im Modus akademischer Korporation. Sie for-
dern größere Rechenschaftspflichten gegenüber externen Interessengruppen und sind in Ver-
teilungskämpfe diverser Märkte involviert. Mit ihrer auf Effizienz orientierten Mentalität fol-
gen sie, wie Masschelein (2016: 38) sagt, gewissermaßen einem „kalkulierten Ethos“. Die-
sem müsste aber mit den Begriffen von Mannheim wohl weniger utopischer als vielmehr 
technokratischer Charakter zugeschrieben werden (vgl. Mannheim 1929), da in Zeiten von 
qualitätsentwickelnder und ressourcenaktivierender Dauerreformen insbesondere exekutive 
Sachkenntnis gefragt ist. 

Letztlich unterliegt aber beiden Orientierungen ein transzendierender Impetus an den 
Lehr-Körper. Einen wesentlichen Unterschied markiert dessen Figurationspraxis, begrifflich 
gefasst als Kooperation und Korporation: Während Kooperation tendenziell unter der Ma-
xime einer Rationalitäts- und Leistungssteigerung in ökonomisch-administrativer Hinsicht 
gedeutet wird, leitet der Grundsatz der Korporation einen Modus, in dem je eigene Struktu-
rierungsprämissen dominieren, die nicht notwendigerweise marktförmiger oder bürokrati-
scher Logik folgen. Stellte noch vor wenigen Jahrzehnten der allmähliche Aufbruch derart 
korporatistischer Strukturen an Hochschulen ein befreiungs- und beteiligungsorientiertes 
Movens dar, so könnte mittlerweile die Rückkehr daraufhin als eine erneute emanzipatori-
sche Bewegung verstanden werden (vgl. Maffesoli 2014).  

8 Ausblick  

Im Ringen um Verständigung darauf, was nun Bildung in der akademischen Praxis bedeute, 
wurde an einem empirischen Fall eine exkludierende wie inkludierte Kraft einer sozialen 
Figuration der Academia gezeigt. Mit Derridas unbedingter Universität könnte hier schließ-
lich von einem „Ereignis des Widerstands“ (Ode 2006) gesprochen werden, der sich gegen 
solche Orientierungen richtet, die an den Diskurs eines unternehmerischen Selbst (Bröckling 
2007) als kategorischen Imperativ der Gegenwart gekoppelt sind. Dieser Diskurs wird im 
Sinne eines utopischen Bewusstseins, das sich „mit dem bestehenden Sein nicht in Deckung“ 
(Mannheim 1929: 169) befindet, desavouiert und argumentativ gewendet. Der implizite Ge-
halt der Aussagen jedoch (Bohnsack 2017) deutet auf Bemächtigungsversuche durch außer-
universitäre Akteure, die der Academia Bedingungen stellen, konkrete Imaginationen gesell-
schaftlichen oder ökonomischen Nutzens im Sinne von Technokratien oder von Ideologien 
(ebd.) zeichnen und das „Andere und Fremde und seiner objektivierenden Vereinnahmung 
und Kontrolle“ darstellen (Ode 2006: 205).  
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So wie die oppositionelle Haltung im empirischen Fall eine spezifische Kontur des akademi-
schen Lehrkörpers zeigte, reproduzierte sie sich ebenso in einem wie Horkheimer (1953: 40) 
es idealtypisch für die Universität nannte: „Refugium eines besseren Kommenden“. Als der-
art utopischer Spiel-Raum gefasst, könnte in ihm eine Bedingung für die Erarbeitung von 
Neuem liegen, über die zumindest gegen die Verfügungsgewalten technokratischer An-
spruchshaltung Abwehr stattfindet. 

Der Erwartungshorizont utopischer Zufluchtsorte der Nicht-Verfügbarkeit und phantas-
matischen Besetzungen der Lehr-Körper kann im Sinne einer partiellen Wieder-Verräumli-
chung der Utopie im oben skizzierten Ausschnitt der Academia Anwendung finden. Zumin-
dest können im Sinne Foucaults mit Heterotopien (Widerlager, Unterschlupf, Asyl, Versteck, 
Gegenort) tatsächlich realisierte Utopien beschrieben werden, die der Einführung der Kon-
trollgesellschaft im Bildungswesen (Deleuze 1993: 261f.) heteronome Zukünfte, Orte und 
Diskurse entgegensetzen.  
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