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GERHARD PORTELE und LUDWIG HUBER

ENTWICKLUNG DES AKADEMISCHEN HABITUS
Zum Problem der Konzeptbildung in der Hochschulsozialisations-
1)

forschung

1. EINSTELLUNGSVERANDERUNG ODER IDENTITATSENTWICKLUNG?

Wie immer man Sozialisation versteht, man geht davon aus, daB

gie (bzw. eine bestimmte Phase) ein Ergebnis hat, das als Merk-
mal einer Person zugeordnet werden kann, "relativ lberdauernd”
(KOHLI 1973, S. 26), wenn auch prinzipiell verdnderbar ist und
das weitere Handeln (einschlieBlich Wahrnehmung und Interpre-
tation der Situation) mitbestimmt. Als solche Sozialisationser-
gebnisse hat vor allem die amerikanische "Impact—of—College“-
Forschung (vgl. FELDMANN/NEWCCMB 1969) in erster Linile Einstel-
lungen aufgefast und untersucht (zu Wertvorstellungen, Zielorien-
tierungen, politischen, Skonomischen, sozialen Sachverhalten

und Entwicklungen usw.).
Abgesehen von dem weithin affirmativen Erkenntnisinteresse und

den vielfach anfechtbaren Methoden dieser Untersuchungen ist das
Konzept der "Einstellung" selbst zu kritisieren: Die Einstel-
lungskonstrukte beziehen sich nur jeweils auf isolierte Aspekte
der kognitiv-evaluativen Orientierung von bestimmten Cbjekten

und erlauben nicht die "strukturelle Textur" des BewuBtseins zu
erfassen, aus der erst Handlungen und Handlungsdispositionen

sich erkliren lieBen (GEULEN 1975, S. 86; vgl. HUBER 1980, 530f.).

Folgerichtig werden theoretisch komplexere Konstrukte zur Erfas-

sung der Sozialisationsergebnisse als handlungsanleitend gefor-
dert und z.T. eingesetzt: ob rgandlungsplan” (nach MILLER u.a.
1973), "Handlungsraum" (nach KAMINSKI, 1974), "gandlungsschema”

Ynderter Auszug aus dem Artikel der
Verfasser: "Hochschule und Persbn11chkeitsentwick1ung', in:
L.HUBER (Hg.): Ausbildung und Sozialisation in der Hochschule.
Enzyklopddie Erziehungswissenschaft Bd.1l, Stuttgart: Klett,
voraussichtlich 1981.
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oder -grundstruktur"” (VOLPERT 1974) oder "operatives Abbild-
system" (BREUER 1975, S.1l1ff., nach HACKER) genannt: immer
sind damit komplexe aus Kognition (Orientierung, Wissen) und
Evaluation (Bewertung, Motivation) zusammengesetzte Handlungs-—
pléne gemeint, die, durch Handeln hervorgebracht, Handeln wie-
derum requlieren und als hierarchisch angeordnet vorgestellt
werden (vgl. GEULEN 1977, S.73ff.; ULICH 1980, 94ff). Erhalten
bleibt jedoch auch bei diesen Konzepten die Blickrichtung des
Forschers "von auBen" auf von den Subjekten abstrahierende,
iiberindividuell gemeinsame psychische Merkmale, die (potentiell)
zu gesellschaftlichen Strukturen in Beziehung gesetzt werden.

In einer Art Gegenbewegung dazu steht die sich im letzten Jahr-
zehnt rasch ausbreitende Orientierung am Konzept der Identitdt
bzw. Identitdtsentwicklung (also ein Ansatz bei der individuel-
len Struktur und deren Entwicklung, der Absicht nach interpre-=
tiert aus der Perspektive des untersuchten Individuums selbst),
2z.T. ausdriicklich als Paradigmenwechsel von der struktﬁrali—
stischen Handlungstheorie mit ihrem Modell des Rollenspiels zur
ontogenetischen Theorie der Entwicklung von Rollen-(oder Inter-
Auf Phasen und Richtungen in der Entfaltung dieses Konzepts
wird hier nicht eingegangen, sondern dazu auf die anderen Bei~
trige dieses Bandes verwiesen. Die von ERIKSON's (1966) entwick-
lungstheoretischem Konzept angeleiteten Untersuchungen, die Ak-
zentuierung der Beziehung von (Hochschul-)sozialisation im Le-
benslauf (vgl. KOHLI 1973, 1978) und ein entsprechend biogra-
phischer Untersuchungsansatz sind ebenso Ausfluf dieser Umorien-
tierung wie die ph#nomenologisch-empathische Beschreibung des
Erlebens und Erleidens der Universitdt durch Studenten (vgl.
SCHULEIN 1977) oder die durch Intensivinterviews gestiitzten
Fallstudien zu individuellen Studienbiographien unter dem Ge-
sichtspunkt von Konsolidierungs- und Krisenphasen (vgl. HEIPCKE
1979).

Das Konzept der Identitdt enthdlt in der Tat eine Maxime, die
Person des Sozialisanden als ganze und einzigartige zu sehen,
als Subjekt ernst zu nehmen und sich selbst interpretieren zu
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lassen. Und mit "Identitdtskrisen" hat es eine potentiell kri-
tische Funktion auch gegeniiber den gesellschaftlichen Bedingun-
gen, die Ich-Identitdt durch Entfremdung und Atomisierung ver-
hindern. Beides sollte nicht wieder aufgegeben werden. Als al-
leiniger Fokus einer Theorie der Sozialisation, auch auf der Hoch-
schule, scheint es jedoch nicht geeignet. OTTOMEYER (1980) nennt
zwel grundlegende Fehler der vorherrschenden Theorien der Iden-
titdtsbildung: Entweder sie beriicksichtigen dafilr nur die in-
terpersonelle Interaktion und vernachlissigen die sachlich-ge-
genstdndliche Praxis, die Herstellung von Produk£en, die iden-
titdtsstiftend sind (so Mead, Goffmann, Habermas und andere in-
teraktionistischeoder rollentheoretische Konzeptionen), oder sie
verabsolutiereﬁ die sachlichgegenstdndliche Praxis und vernach-
ldssigen die Interaktion (so etwa die Autoren der "Xritischen
Psychologie"). Demgegeniiber hebt Ottomeyer (1980, S. 163ff.):
die "triadische Struktur von identitdtsbildender menschlicher
Praxis" hervor. Identitdt gewinnt das Individuum durch den "pro-
duktiv sachlichen Gegenstandsbezug" und den "zwischenmenschli~
chen Bezug", der erst adidquat hergestellt werden kann, wenn die
Individuen den sachlichen Geggnstandsbezug zur "gemeinsamen
Sache" machen kénnen. Allerdings sei unter kapitalistischen Ver-
h&ltnissen eine adiquate Identit#tsbildung sehr schwierig, wenn
nicht unm$glich, weil die Widerspriiche sowohl innerhalb der Zir-
kulations-, der Produktions- und der Konsumptionssphire als
auch zwischen ihnen eine zu hohe Synthetisierungsleistung ver-
langten, n#mlich eine "selbstbewuBte Vereinheitlichung der ei-
genen unterschiedlichen und widerspriichlichen Handlungssequen-
zen oder auch Rollen”.

Damit ist zugleich darauf verwiesen, da8 auch die Identitdt ge-
sellschaftlich bestimmt ist: dann kann aber auch die Ich-Identi-
tétsbildung nicht als eine gleichsam auBergesellschaftliche oder
rollenunabhingige je individuelle Leistung begriffen werden (wie
es bei DUBERT 1977 und selbst bei OTTOMEYER 1980 erscheint),
gondern nur als eine wiederum mit gesellschaftlichen und grup-=
penspezifischen Mustern vermittelte oder, wie wir annehmen
(siehe untern) als selbst wieder eine Ausprégung des Habitus.
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SchlieBlich vermdgen diese Konzepte, die vom Potential des
Menschen zu Selbstobjektivation und -reflexion ausgehen und
Identitdt als SelbstbewuBftsein und Selbstgefilhl (oder auch
emotionaler Selbstidentifikation) auffassen (vgl. OTTOMEYER
1980; REICHWEIN in diesem Band), zwar Handeln insoweit zu er-
k1liren, als das Handeln als bewufte SelbstduBerung des Subjekts
begriffen werden kann. Derjenige Anteil der Handlungsformung,
den es ihm selbst unbewuSt in der bernahme immer schon vor-=
gdngiger gesellschaftlicher und gruppenspezifischer Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungsmuster (auch in seiner Selbstre-
flexion) vollzieht, die aus dem "stummen Zwang der dkonomischen
vVerhdltnisse" resultierende "charaktermaske" (MEW 23 §.765),

muf aber gleichfalls in seiner Entstehung erklirt werden.
"gelbsttheorien" als der eine Teil der Wirklichkeitstheorie
eines Individuums neben seiner "Umwelttheorie" (vgl. 1979 oder
"interne Selbstmodelle" als subjektive Theoriestiicke des “naiven
Handlungstheoretikers"” Mensch (Filipp 1979, S. 144), sind also
wichtig als Teil dessen was in der Sozialisation vermitteit
wird, aber eben nur als Teil, auch sie sind je nach historischer
Situation und gesellschaftlicher Position unterschiedlich.

2. HOCHSCHULSOZIALISATION ALS HABITUSAUSBILDUNG
2.1 Habitus als Handlungsgrammatik

Ceeigneter gerade zur Analyse der Akademikersozialisation er-
scheint uns das Konzept des Habitus. Als Habitus fassen ROURDIEU/
PASSERON (1971, 219ff. vgl. 1972, 44£f.) "systemeigene Charak-
teristika", gemeinsame Grundhaltungen, "die innerhaldb eines Ge-
sellschaftssystems das Verhalten von Mitgliedern der gleichen
Klasse in den verschiedensten Lebens- und Arbeitsbereichen prégen,
selbst wenn dieses Verhalten seine spezifische Form den Eigenge-
setzen der jeweiligen Subsysteme verdankt". Der Habitus wird
selbst wiederum als ein "System von Wahrnehmungs-, Denk—-, Beur-~

teilungs- und Aktionsschemata", auch "dauerhafte und lbertrag-
bare Dispositionen" genannt (BOURDIEU/PASSERON 1972, 49; BOUR-~
DIEU 1976, 165), aufgefaft: wir interpretieren diese auch im

sinne von "gozialen Konstruktionen von Realitit” od;r "gsozialen
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Konstruktionen von Realitit" oder "sozialen Vorstellungen"
(BERGER/LUCKMANN 1969, MOSCOVICI 1973, und HERZLICH 1975),
und "moralischen Systemen", die Handlungsentscheidungen er-
méglichen bzw. "Motivationssystemen", die Handeln in Gang
setzen und halten (PORTELE 1977, 1978).

Der Habitus wird wiederholt als eine Grammatik beschrieben,
als "generative Grammatik der Handlungsmuster" (ausfiihrlich
dazu BOURDIEU 1974, S. 50; vgl. 1976, 154ff.), als ein struk-
turiertes, seinerseits strukturierendes Regelsystem also, mit
Hilfe dessen einzelne Sitze, hier also: Handlungen, generiert
werden, darunter ganz verschiedene, widerspriichliche und neue
(zuvor weder ausgesprochene noch gehdrte), die man dennoch
verstehen bzw. als falsch oder richtig beurteilen kann. Es
gibt bereichs- oder gruppenspezifische Differenzierungen die-
ser Grammatik (Mundarten, Dialekte, Codes), und es gibt (in
Grenzen) die M8glichkeit unterschiedlicher individueller Aus-
prigungen, der persdnlichen Stile, die eben dadurch die struk-
turelle Einheit verdecken (vergessen lassen, verschleiern),
eben die Grammatik, auf der sie doch beruhen und die sie ihrer-
seits reproduzieren (vgl. BOURDIEU 1376, S. 189). Dieses Regel-
system muf nicht und wird selten bewuBt angewandt werden, es
liegt den einzelnen Sprechakten bzw. Handlungen zugrunde und
kann nur aus diesen rekonstruiert werden. BOURDIEU/PASSERON
(1971, 219ff.) behandeln als Beispiel eines solchen Habitus
das "asketische Ethos des sozialen Aufstiegs”, aus dem im ein-
zelnen sehr unterschiedliche Strategien der Familienplanung,
Ausbildungsentscheidungen, Lebenserfahrungen hervorgehen kon-

nen, in denen die objektiv gegebenen und erfahrenen Chancen

und Schranken (z.B. des Erfolgs im Bildungswesen) berelts sub-

jektiv vorweggenommen werden.

ibernommen hat Bourdieu den Begriff Habitus interessanterweise
von dem Kunsthistoriker Panofsky (Bourdieu 1974) bei der Ana-

lyse des gotischen Stils: der Habitus verbindet "den Kiinstler

mit der Kollektivitdt und seinem Zeitalter ... und, ohne daB

dieser es merkte, seinen anscheinend noch so einzigartigen
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Projekten Richtung und Ziel weist" (S. 132). Ausdriicklich wen-
det sich Bourdieu dagegen, Habitus als ein Repertoir von Ant-
worten auf gemeinsame Probleme, oder als eine Anzahl einzelner
und vereinzelter Denkschemata zu verstehen (S. 143), sondern
als eine "Axiomatik von Schemata" (S. 152), der man mit einer'
"objektiven Intention” folgt (und nicht mit einer subjektiven) ,
die es erlaubt "alle typischen Gedanken, Wahrnehmungen und
Handlungen in einer Kultur zu erzeugen und nur diese" (S. 143).

Das Habituskonzept wurde also zunschst als einer historischen
Epoche zugehdrig verwendet, dann aber ausgeweltet auf gesell-
schaftliche Strukturen innerhalb einer Gesellschaft, n3mlich
Klassen. Es 1dBt sich zweifellos auch zur Rekonstruktion so-
wohl der allgemeinen"Axiomatik von Schemata" verwenden, der

die gesellschaftliche Formation der wissenschaftlich-technisch-
kiinstlerischen Intelligenz, also auch die Absolventen der Hoch-
schulen, in ihrem Handeln folgt (z.B. indem sie ihre privile=
gierte Situation zugleich ausspielt und sichert),als auch der
speziellen Axiomatik, aus der heraus die Angeh8rigen der ein-
zelnen Disziplinen und Professionen Probleme wahrnehmen und
bearbeiten (zur ndheren Beschreibung von Akademiker- und fach-
spezifischem Habitus vgl. unten 2.3). Diese Axiomatik kann
allerdings immer nur durch eine gleichzeitig die gesellschaft-
lichen Strukturen einbeziehende Interpretation erschlossen wer-
den; die einzelnén erfragten oder beobachteten Einstellungen,
Fertigkeiten und Handlungen, die in empirischen Untersuchungen
erhoben werden, k&nnen individuell variieren oder sich schein-
bar widersprechen und doch Ausdruck desselben Habitus sein. So
setzt gegenseitig kritisierende Kritik den "Konsensus im Dis-
sensus" voraus, was den AuBenstehenden als eine verschwiegene
Komplizitit in den Voraussetzungen zwischen Kritisiertem und
Kritiker erscheint.

Die aus den einzelnen Akten (des Sprechens) erschlossene Gram-
matik geht, einmal rekonstruiert, logisch jenen voran (erscheint
als ihre logische Bedingung). Historisch aber wird sie durch
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die Sprechenden in einer Sprachgemeinschaft erst hervorge-
bracht: darin liegt auch die M8glichkeit ihrer historischen
Verdnderung (in Zeiten des tibergangs und der Krise, in denen
ein neuer Habitus, zundchst reprédsentiert durch aufsteigende
Individuen oder Gruppen, Teilhabe in der politischen Herrschaft
gewinnt: BOURDIEU 1974, S.155ff.). Biographisch betrachtet er-
wirbt auch das Individuum seine Grammatik durch Sprechen, al-
so durch eigenen Aktivitdt (wie unterschiedlich immer dieser
ProzeB durch die jeweilige Umwelt beeinfluBt sein mag).

Darin liegt zwar die Wahrscheinlichkeit, daB die Grammatik
unbewuBt, das Sprechen von den so erworbenen Sprachmustern
beherrscht und so, wie z.RB. im Jargon,"entfremdet” bleibt,
aber auch die Mdglichkeit, sich der Grammatik und ihrer Gren-
zen bewuBSt zu werden, in diesen Grenzen einer selbst nicht
"befreiten” Grammatik ihr Potential auszusch&pfen, ihr einen
perstnlichen Stil abzugewinnen ({(dadurch mittelbar auch auf die

kollektive Grammatik zuriickzuwirken).

2.2 Der Prozef der Habitusausbildung

Bleiben wir in diesem Modell, miissen wir uns die Ausbildung
des Habitus, also nunmehr den Sozialisationsproze8, als mit
einer Vielzahl von Titigkeiten und Interaktionen einhergehend
vorstellen, die zwar ihrerseits durch allgemeine und bereichs-

spezifische gesellschaftliche Strukturen, den jeweiligen Kon-

text also, strukturiert sind (was auch schon filir die rein

sprachliche Interaktion gilt, vgl. BOURDIEU 1976, 156), in der

aber die beteiligten Individuen aktiv handeln und im Handeln

Informationen aufnehmen, Erfahrungen und feedback verarbeiten

usw.
Die psychischen Mechanismen und Prozesse, die dabei involviert
sind, k&nnen und miissen vermutlich unter Zuhilfenahme verschie-
und entwicklungstheoretischer Modelle rekonstruiert
"System" aus ange-
bare Handlungsre-

dener lern-
werden: Verhaltenskonditionierung (auch vom

legt) und in kybernetischen termini beschreib
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gulationen und -adaptationen sind keineswegs auszuschlieBen;
Entwicklung der kognitiven und evaluativen Strukturen durch
Lernen am Modell, durch die Konfrontation mit kognitiven Dis-
krepanzen, durch kognitive Entwicklung und Umstrukturierungen
und insbesondere durch die Verallgemeinerung und Verinnerli- '
chung praktizierter Handlungen (nach Piaget) sind aber fiir die
Hochschulsozialisation wesentlich interessantere Konstrukte
(mehr dazu bei HUBER 1980, S. 543ff. und teilweise beli SCHUL-
MEISTER 1981). ’

In soziologischer Sicht unterscheiden BOURDIEU/PASSERON (1972)
zwischen primirer (familialer) und sekunddrer pddagogischer
Arbeit (vor allem in schulischen Institutionen) zur Einpridgung
des Habitus. In der Regel baut die sekundidre pddagogische Ar-
beit auf der primiren auf. Daneben kann Habitus ohne speziali-
sierte Agenten und speziell arrangierte Situationen, also ohne
piddagogische Arbeit, angeeignet werden, indem z.B. ein Kind
durch Praxis praktische Kompetenz erwirbt, ohne daB sie im Be-
wuBtsein thematisiert oder erklirt werden miiBte. Diese Praxis
erscheint als "selbstverstindlich" und "evident", als von sich
aus legitimiert, das dank gemeinsamen Habitusformen Erzeugte
als Realitit entsprechend der Theorie von der "sozialen Kon-
struktion der Realit#t" oder den "sozialen Vorstellungen”
(s.0.). Auch der Habitus des Akademikers wird zum Teil - nach-
ahmend etwa im Praktikum oder im Referendariat, oder intera-~
gierend, etwa in der studentischen Subkultur - auf diese selbst-
verstindliche, nicht bewuBte und nicht zu thematisierende Art
angeeignet. Auch bei der piddagogischen Arbeit mit expliziten
Agenten und Situationen gibt es eine implizite P&4dagogik (sonst
auch als "heimlicher Lehrplan" bezeichnet), die einen Habitus
durch die unbewuBte Einprigung von Prinzipien produziert, die

sich in der durchgesetzten Praxis nur im praktischen Zustand
juBern (vgl. BOURDIEU und PASSERON 1972, S. 62). Im Studium
werden etwa Prinzipien, wie Themen "anzugehen", Arbeiten
"anzulegen"”, Fille oder Aufgaben zu 1l&sen sind, nicht aus-
dricklich vermittelt, aber praktisch durchgespielt und einge-
ibt. Es wird so insgesamt das "Sozialisationsparadoxon" (PORTELE
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1978) vermieden, geht es doch im ProzeB der Sozialisation darum,
daB "... wir lernen zu wollen, was wir sollen..." (POPITZ 1968,
S.6). Der Befehl aber: "Du sollst das wollen" ist unausfithrbar,
denn wenn jemand das tut, was er soll, tut er nicht das, was er
will; wenn er das nicht tut, tut er was er will, nicht, was er
soll. Was immer er tut, er miBachtet den Befehl.

Die explizite piddagogische Arbeit hingegen, "die den Habitus
durch die methodische organisierte Einprigung als solche von
formulierten oder sogar formalisierten Prinzipien produziert”
(BOURDIEU/PASSERON 1972, S. 63), flihrt dazu,die (Sprach-) Praxis
bewuBter und systematischer zu tun, aber auch zur M8glichkeit,
sie bewuBt zu verdndern. Explizite pidagogik ist damit einer-
seits die Bedingung dafiir, das "Alltagstheorien” bzw. "Hand-
werkelei" und Wissenschaft voneinander getrennt werden. "Dies
ist eine der stirksten sozialen Auswirkungen der wissenschaft-
lichen Rede, die den Inhaber der Prinzipien (z.B. Ingenieur)
durch eine uniiberwindbare Schranke vom blofSen Praktiker (z.B.
Techniker) trennt" (BOURDIEU/PASSERON 1972, S. 67). Diese pPad-
agogik ist damit Bedingung auch fir den privilegierten Status
des Akademikers und zugleich Bedingung fiir dessen Aufhebung.

2.3 Akademischer und fachspezifischer Habitus

Der eben beschriebene ProzeB ist mitnichten nur einer der in-

neren Entwicklung von Subjekten. Er geht vielmehr, wie alle

Sozialisation, einher mit Selektionsprozessen {(formalisierten
und informellen), die unmittelbar die objektive Zusammenset-
zung, Status und Sitﬁation der Ausgewdhlten und der Ausge-
schiedenen bestimmen, mittelbar wiederum auch beider Habitus.
Nur kann das hier nicht ausgeflihrt werden. Ergebnis dieses
doppelten Prozesses (und zugleich Anlas zu theoretischer und
praktischer Kritik) iet jedenfalls die Ausbildung einerseits
des allgemeinen Akademikerhabitus. Zu ihm gehbren offenbar
Status- und Btldungsbewustsein, Fiilhrungs- und Privilegien-
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anspruch, die das FORM-Projekt (vgl. BARGEL u.a. 1977) in den
Selbstdarstellungen von Akademikern als unterscheidendes Merk-
ral gegeniiber anderen Bevdlkerungsgruppen vorfand und die fata-
lerweise auch noch, in modifizierter Form, in der Haltung des
kritischen Wissenschaftlers und sogar noch des"Alternativlers"
wiederzufinden sind - vermutlich solange, wie besondere Privi-
legien fiir Akademiker existieren und in Anspruch genommen wer-
den. Es ist der allgemeine Habitus der "neuen Klasse" der wis-
senschaftlich-technischen Intelligenz, die sich als Sprachge-
meinschaft der rein rationalen Argumentation darstellt und da-
mit ihre Rechte als Profession und ihren Anteil an der Macht
sowohl einfordert als auch legitimiert. (Gouldner 1980).

Seine besondere Ausprdgung erfidhrt er andererseits im fach-
und zugleich professionsspezifischen Habitus der Arzte, Juri-
sten, Pddagogen, Psychologen.... Nach dem auch hierzu heranzu-
ziehenden Grammatikmodell liegt deren professioneller Handlun-
gen eine "Handlungsgrammatik" zugrunde.

So wie sprachlichen AuBerungen von der Art "Das Fenster wurde
zerbrochen" eine sprachliche Tiefenstruktur unterstellt werden
kann ('Vergangenheit(zerbrechen/jemand, Fenster, mit etwas/)}),
so ldge der Behandlung eben dieses Vorgangs bzw. Ereignisses
elne je nach Profession unterschiedliche Handlungs-Tiefenstruk-
tur zugrunde (der Jurist wilirde es in Kategorien wie Schadens-
h&he, Tdter, Geschddigter, Tathergang, Tatmotiv behandeln; der
Psychologe etwa unter solchen wie bewuBt/unbewuBt, Alter/Ent-
wicklungsstand des T&ters, perstnliche Motivation wie Aggres-
sion, Frustration, situative Momente usw.). Aus dieser Tiefen-
struktur heraus wird das Ereignis in unterschiedlicher Weise
gefaBt, die entsprechende Assoziationen, Suchstrategien fiir
die Bearbeitung oder Problemldsung ausldst. Oder es wird dem
professionellen Juristen, Psychologen usw. die "Situation"
schon von vornherein in seiner fachspezifisch-terminologischen
Beschreibung, als "Fall" geliefert (vgl. SCHUTTE 1981).
Was heist das? Die Wirklichkeit wird auf eine bestimmte Weise
strukturiert. Bei jedem Habitus werden ganz spezifische Infor-
mationen weiter gesucht, um das Problem auf die habitusspezi-




- 195 -

fische Weise l18sen zu k&nnen. Ziel dieser Unternehmung ist, das
Geschehen bearbeitbar zu machen. Bearbeitbarkeit kann mindestens
zwei Ausprigungen haben: Routine-Bearbeitung, d.h. Bearbeitung
als etwas, wofiir es anerkannte L&sungsregeln gibt und Problem~
bearbeitung: Bearbeitung durch Kombination oder Konstruktion
von Ldsungsregeln (Transformationsregeln). Insofern wird tat-
sichlich etwas "hergestellt" (WOLFF et al., 1979) und dabei ist
wichtig, daB der HerstellungsprozeB nicht als solcher erscheint,
sondern als "Wirklichkeit" verschleiert wird. Hierin besteht
eine Analogie zwischen "Habitus" und professionellem "Blick"
wie WOLFF u.a. (1979, S. 111) ihn fassen:"Mit dem Ausdruck
"Blick" beziehen wir uns nicht auf das Erkennen von etwas
"objektiv Gegebenem", sondern im Gegenteil auf die Art und
Weise, wie liber kognitive Interpretationsmuster und -struk-
turen Realitditen konstitutiert werden - "Rlick"” wird von uns
ausdriicklich als “Synthetisierungsleistung" verstanden. Durch
den "Blick" erkennt man nicht Wirklichkelt, sondern stellt

diese iiberhaupt erst her".

In der Erzeugung dieses Habitus - und weder in der unzweifel-
haft unzureichenden Vermittlung technischer Fertigkeiten noch
in einer unspezifischen *allgemeinen” Bildung - besteht ver-
mutlich die praktische Funktionalitit der Hochschule, um de-
rentwillen sie immer noch als Ausbildungseinrichtung und Sozi-

alisationsinstanz existiert.

a~
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