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Fachcode und studentische Kultur

— 2UR ERFORSCHUNG DER HABITUSAUSBILDUNG IN DER HOCHSCHULE -

Vorbemerkung

Verschiedentlich haben wir in den letzten Jahren vorgeschlagen,
die Analyse der Hochschulsozialisation, besonders der fachspe-
zifischen Sozialisation mittels des Konzepts "Habitus" zu be-

treiben. 1)

In VWeiterentwicklung jener Thesen und fkizzen be-
reiten wir derzeit eine "Untersuchung zur Hochschullehre und

studentischen Pers®énlichkeitsentwicklung in den Studiencéngen
Chemie, Rechtswissenschaft und Geschichte" vor, filr welche das

2)

Habitus-Xonzept konstitutiv sein soll. Die Griinde hierfir

sollen im folgenden erdrtert werden.

Grundannahmen und Zielvorstellungen

Wir nehﬁen nach dem theoretischen Konzept, cdem wir uns an-
schlieBen und das unten (2.5) ndher erldutert wird, an, dag

die Bildunc des Habitus das zentrale Sozialisationsergebnis

der Hochschulausbildung darstellt, weil die padagogische Arbeit
der Hochschule in ihm ihren wesentlichen Niederschlag findet.

Wir nehmen dariiber hinaus an, daf die Bildung des Habitus die

- wenn auch latente, so doch wichtigste - gesellschaftliche
Aufgabe bzw. Funktion der Hochschulaushildung darstellt, die
jedoch inzwischen aus verschiedenen - unten ndher beschriebenen -
Griinden in eine sehr problematische Situation geraten ist.

1) Vgl. W. SCHUTTE: Zur Entwicklung des juristischen Habitus.
Beitrag zum 2. Rundgespréch der DFG "llochschule und Persdn-
lichkeitsentwicklung". Hektogr. Ms. Hamburg 1980; ders.: Die
CLinilbung des juristischen Denkens. Frankfurt 1982; G. PORTELE/
L. LUBER: Entwicklung des akademischen Eabitus. In: I. N.
SOMMERKORN (Hg.): Identitdt und Hochschule. Hamburg 1981,

S. 185-197; G. PORTELE/L. HUBER/ W. SCHUTTE: Methodische Be-
merkungen zur Erforschung des Habitus bei Akademikern. Beitrag
zum 3, Rundgespridch der DFG "Hochschule und Persdnlichkeits-
entwicklung”. Hektogr. Ms. Hamburg 1981; E., LIEBAU: Der Habi-
tus der Okonomen ilber Arbeitgebererwartungen an Hochschulab-
solventen der Wirtschaftswissenschaften. Kassel 1982 (Arbeits-
papiere des Wiss. Zentrums fiir Berufs- und Hochschulforschung
H., 12)

2) Vgl. den Projektantrag dGer Autoren an die DFG, Mskr. Hamhurg -
April 1982 .
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Daf wir die Sozialisationsergebnisse der p#ddagogischen
Arbeit der lochschule zum Thema machen wollen, beruht auf

aen Annahnen,

- daB8 zum Problem geworden ist, wie weit die llochschule
jhre habitusbildende Funktion angesichts des Wandels
von der Elitenbildung zur tertidren Masserbildung bzw.
der diskrepanten Entwicklungen von Bildungs- und
Beschiftigungssystem noch erfiillt bzw. in der gegen-
wiartigen Form noch erfiillen kann (2.1.1)

- daB zum Problem geworden ist, wie weit das Sozialisations-
ergebnis der Hochschulausbildung, eben der fachspezifi-
sche ilabitus, den gesellschaftlichen Erfordernissen und
Anforderungen, wie sie unter einer kritischen Norm zu

beschreiben sind, noch gemdR ist (2.1.2)

Die Begriindung der ersten These sei hier nicht weiter ausge-
fihrt; sie ergibt sich im wesentlichen aus der Entwicklung
der “Massenhochschule", aus den raschen Verdnderungen in
Wissensproduktion, Berufssituation und daraus folgenden
Qualifikationsanforderungen; aus den Krisen des Arbeitsmarktes
fiir Akademiker und der Lockerung der "passung"” von Ausbildung
und Beschdftigung; aus den z.T. pathogen wirkenden Bedingungen
eines Studiums unter diesen Umstdnden und den entsprechenden

sozialen und psychischen "Kosten" fir die Subjekte.

Die zweite These impliziert als Norm der Kritik eine
pddagogische Idealvorstellung von der Kompetenz, die Hoch-
schulabsolventen durch ihr wissenschaftliches Studium er-

worben haben sollten. Dieses pidagogische Ideal wollen wir

von vornherein darlegen und uns damit nicht der hiufigen

schlechten Ubung anschliefen, die eigenen Orientierungen

nur latent in Fragestellungen, Methoden und Interpretationen

wirken zu lassen.

(a) Die klassische Auffassung von "Bildung durch Wissenschaft”
wie auch die moderne Auffassung von "wissenschaftlicher
berufsbezogener Qualifikation™ sind nicht nur durch
die erwidhnten Rahmenbedingungen, sondgrn auch durch
adie Wissenschaftsentwicklung selbst problematisch geworden.
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Es ist nicht mehr zu ibersehen, daB zahlreiche gegenwirtige
und fiir die Zukunft erwartbare gesellschaftliche Probleme
auf unbeherrschte wissenschaftlich~technische Ent-
wicklungen zurlickgehen. Zwar wird niemand verniinftiger-
weise die konstruktiven Potentiale der wissenschaftlich-
technischen Entwicklung bestreiten; genausowenig
freilich lassen sich die destruktiven Potentiale

aieser Entwicklung leugnen, die sich etwa in der
Vergeudung der menschlichen Kreativitit und des mate-
riellen Reichtums (in Produktion zum Verschleif), in

den irreparablen Umweltschiddigungen, in h¥ufig in-
humanen Arbeits- und Lebensbedingungen wie z.B. der
wachsenden Arbeitslosigkeit, in der'Zerstérung sozialer
Infrastrukturen mit der Folge wachsender psychischer,
psychosomatischer und sozialer Probleme iuBern

UEIPCKE u.a. 1981, PORTELE 198l). Das Problem der
Beherrschung und Steuerung der wissenschaftlich-
technischen Entwicklung ist unter diesen Umstinden

im wortlichen Sinn zu einer Uberlebensfrage der indu-
striellen Gesellschaften geworden; es geht dabei um

die Bdndigung der destruktiven und die Fdrderung der
konstruktiven und produktiven Potentiale und Tendenzen.
Welche Kompetenzen miissen wissenschaftlich qualifizierte
hrbeitskrédfte haben, welche muB die Hochschulausbildung
zu fOrdern versuchen, um zum Uberleben und zur
produktiven Weiterentwicklung der Gesellschaft beitragen

zu kdnnen?

{b) Vir gehen davon aus, daB eine allein fachliche Handlungs-
kompetenz im Sinne des traditionellen fachspezifischen
akademischen Habitus unter diesen Bedingungen kein
zureichendes Bildungsziel sein kann. Eine ad#dquate
wissenschaftliche Ausbildung muff vielmehr auch die
Forderung reflexiver Potentiale der Studierenden im
Hinblick auf die Voraussetzungen, Implikationen und
Wirkungen des fachwissenschaftlichen bzw. des ent~
sprechenden beruflichen Handelns einschlieBen.
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Die notwendige Reflexivitdt muf also nach unserer
{berzeugung schon im Studium das Fachcurriculum durch-
dringen; nur dann namlich besteht die Chance, daB sie
nicht von den fachlichen Xompetenzen abgespalten wird,
sondern einen genuinen Bestandteil fachlicher Kompetenz
ausmacht. DaB hier nichts grundlegend Neues gefordert
wird, sondern nur eine historisch-adéquate, kritische
Aufnahne von Traditionen, die einmal zur Konstitution
cer Universitit in ihrer modernen Form gefiihrt haben,
verdient ausdriickliche Betonung: Bildung durch eine
philosophisch verstandene Wissenschaft war schlieflich
das Ziel,’um das es schon in der preufischen Universitdts-

reform ging.

Die beiden Ausgangsthesen und ihre ndhere Erliduterung legen

nun ¢emeinsam eine bestimmte Cefinition der Ziele akademischer
Ausbildung nahe. Eine solche 7ieldefinition kann u.E. nur formal,
nicht substantiell vorgenommen werdce, weil eine a pribri
konsensfdhige, substantielle Bestimmung von Bildungszielen

der Hochschulausbildung nicht in Sicht ist {(GOLDSCHHMIDT 1982).

Dieses scheint uns mdglich, wenn man einen kompetenztheoreti-
schen Ansatz, wie er auf der Basis der Theorietraditionen der :

kognitiven Moralpsychologie, der Psychoanalyse und des
Symbolischen Interaktionismus mindestens programmatisch
formulierbar ist (vgl. z.B. DUBERT/NUNNER-WINKLER 1975,

HABERMAS 1976, UEIPCKE u.a. 1981) verfolgt.

Stichworte wie moralische Autonomie, rommunikative Kompetenz

unc Ich-Identitdt kennzeichnen die hier gemeinte Stufe in

der Entwicklung oder Bildung des Subjekts, auf der die

konventionellen oder, bezogen auf die Hochschulausbildung,

die im Fach vorherrschenden Denk-, Wahrnehmungs—-, Urteils-

und landlungsmuster, die den Hakitus ausmachen, konzentriert

worden sind und wenn, dann bewuft und reflektiert gebraucht ?

werden.
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Der Gefahr eines rein psychologisch-pddagogischen und
idealistischen Denkansatzes, der in diesen Thecorietraditionen
durchaus besteht, ist dadurch zu begegnen, daf diese Ansitze
mit dem genuin soziologischen Kompetenzbegriff, der sich im
Anschlu an BOURDIEU (1981, S. 169 ff) bzw. BOURDIEU/PASSERON
(1971) definieren ldBt und der der Bedeutung einer den gesell-
schaftlichen Bedingungen addquaten Praxis Rechnung trigt,
konfrontiert und vermittelt werden miissen (vgl. PORTELE/
HUBER 1981, SCHUTTE 1982).

Wir nehmen an, daB ein solcher kompetenztheoretischer Ancatz
zur Reformulierung des traditionellen Bildungsbegriffs fiir

die Gegenwart notwendig ist, der nicht nur dessen idealistische
Beschridnkungen iiberwindet, soncdern auch die funktionalistischen
Beschrdanktheiten qualifikationstheoretischer Argumentationen;
damit wird eine Idealitdt angegeben, an der aber auch die
Realitdt der Hochschulausbilduno zu messen ist.

Unter diesen Kriterien wollen wir untersuchen, inwieweit

die gegenwdrtige Hochschullehre den Studierenden M&glichkeiten
zur Entwicklung bzw. Stabilisierung dieser wiinschenswerten
Kompetenzen bietet, welche empirischen "Abweichungen" von der
fiktiven Idealsituation zu konstatieren sind, welche Aus-~
wirkungen also der historische Wandel von Hochschule und
Stuaentenschaft auf die Bedingungen der Mdglichkeit hat,

aie wiinschenswerten Kompetenzen zu entwickeln.

Ciese allgemeinen Fragerichtungen zielen also auf eine
Rekonstruktion und kritische Wiirdigung der gegenwirtig

durch die Hochschule - bhzw. genauer: durch Lehre und Studium
im jeweiligen Fach - bewirkten Habitusbildungen bei den
Studierenden. Wir nehmen an, daf die Verdnderungen, mit denen
die Hochschule auf die - oben skizzierten - verinderten
Ausgangslagen reagiert hat und die sich insgesamt unter dem
Stichwort "Curricularisierung" zusammenfassen lassen,
ihrerseits ambivalente Folgen fiir die Bildungsprozesse

haben. Es mag an dieser Stelle geniigen, auf die Tendenzen
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- zur stirkeren Betonung des Berufspraxisbezugs in der Lehre
bei gleichzeitig erhohter Unsicherheit der beruflichen
2ukunft der Absclventen,

- zum damit einhergehenden Verlust der Bildungsmdchtigkeit
der wWissenschaften,

- zur Aufldsung des einheitlichen Kulturbezugs von Eochschule
und Studenten und der damit verbundenen pifferenzierung
in fach- und gruppenspezifische Teilkulturen,

- schlieBlich zur stdrkeren Blirokratisierung und Regel-
haftigkeit von Forschung, Lehre und Studium

hinzuweisen. Diese wesentlichen Veranderungen der Kultur
der Hochschule bzw. des Faches werden sich bei der Analyse
der Habitusbildung vermutlich als folgenreich herausstellen.

Aus diesen Uberlegungen folgen die beiden zentralen Themen-

bereiche filir die Untersuchung:

1. Die fachspezifische Lehr- bzw. Lernumwelt stellt die '
eine wesentliche Bedingung der M5glichkeit der Kompetenz=
bildung fir die Studenten dar; ihre konkrete Gestalt

definiert den Grad, in dem wiinschenswerte pildungs-

prozesse gefordert bzw. behindert werden. Ihre Analyse

bildet darum eine unerldBl
suchung fachspezifischer studentischer Sozialisation.

iche Voraussetzung der Unter-

2. Die Struktur studentischer prfahrungen - sei es im Sinne

", in der vorgédngigen Sozialisation er-

"mitgebrachter
es im Sinne der in der aktuellen

worbener Erfahrungen, sei
sozialen Lage begriindeten Erfahrungen, Kompetenzen und

Erwartungen ~ bildet die zweite wesentliche Bedingung

der MOglichkeit fachlicher und sozialer Kompetenzent-

wicklung in einem Studium,

Da die Bildung des - fachspezifischen Habitus als "Interiori-

sierung der Exterioritdt” verstanden werden muB, die dann
wieder die Basis fiir die entsprechende "Exteriorisierxung

itit" (BOURDIEU 1979, 164) abgibt, miissen

der Intgrior
r und die studentische

beide Seiten - die fachspezifische Kultu
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Erfahrung und Praxis - auch in ihrer Interaktion untersucht
werden, wobel sich unser Interesse auf die studentischen
Lern- und Erfahrungsprozesse konzentriert.

Zum theoretischen Ansatz des Habituskonzepts

Erst in den letzten Jahren sind in der Bundesrepublik auch
fir die Hochschulsozialisationsforschung komplexere und
zugleich eher dem Paradigma des symbolischen Interaktionisnus
verpflichtete Konzepte entwickelt und ciskutiert worden:

so das Konzept von Identitdt und Identitidtsentwicklung (in
verschiedenen Fassungen) im Vorlaufprojekt von VOGEL (1981)
und im Projektplan und -antrag von HEIPCKL u.a. (1981),

von Identitédtskrisen und Krisenverl&ufen im Projekt von
KRUGLR/STEINMANN (vgl. dies., 1981). Fiir das Design folgt
aus Gem biographischen Ansatz eine Prdferenz fiir Verlauf-
studien (Fallstudien), beziiglich der Methoden dominieren

je unterschiedliche Kombinaticnen von quantitativen und
qualitativen Verfahren.

Die Wendung zu diesen Konzepten l&B8t sich als Reaktion

auf einen die Seite der Subjekte und ihres Handelns ver-
nachldssigenden strukturalistischen oder gar deterministicschen
Grundansatz der Sozialisationsforschung begreifen, die

fast ausschlieBlich auf die Reproduktion der gesellschaft-
lichen Strukturen fixiert war. Jedoch ist die nun sich ab-
zeichnende véllige Vernachlidssigung cdieses Aspekts ebenfalls
zu kritisieren und die Suche nach Konzepten, welche die
Reproduktion der Gesellschaft und des Subjekts miteinander
vermitteln, weiterhin geboten (vgl. GEULEN 1977). Dariiber
hinaus bleibt es gerade fiir eine Analyse der Hochschul-
sozialisation unbefriedigend, wenn - im Einstellungs- wie

in Identitédtskonzept - das gegenstandsbezogene Handlungs-
ruster gegeniiber den interaktionsbezogenen, also die in-
haltliche oder genauer: fachspezifische Ausprigung der
Sczialisationsprozesse und der darin filr das berufliche
Handeln ausgebildeten Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsmuster
vernachlédssigt bleibt.

o T e e L
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2.2 Demgegeniiber gehen wir von folgenden Grundannahmen aus: Die
Sozialisation durch ein Studium an einer Prdsenzhochschule be~
wirkt eine mehr oder minder tiefgreifende Perstnlichkeitsver-
inderung im Sinne der Herausbildung eines durch das jeweilige
(Haupt-) Fach bestimmten Habitus. Das allgemeine, noch relativ
offene Entwicklungspotential, das der Anfdnger in sein Studium
mitbringt, ist zwar durch die Wahl des Fachs bereits durch
die Sozialisanden vorinterpretiert und antizipatorisch - in
gewissen Bandbreiten - festgelegt (HUBER 1980); jedoch er-
fihrt es erst im Verlauf des Studiums die tiefgreifende
fachspezifische "Prigung”, die sich nicht auf Wissen und
Kénnen im fachlichen bzw. beruflichen Kontext reduzieren

14B8t, sondern sich tendenziell auf die Gesamtheit der

Dispositionen ces Subjekts erstreckt und damit seine Veise

der Wirklichkeitskonstruktion fundamental beeinfluBt.

Das Subjekt entwickelt in der Auseinandersetzung mit dem

Fach spezifische Wahrnehmungs-—, Denk-, Urteils- und Handlungs-

muster, einen "typischen Habitus".

Trotz individueller Varianten bildet der Habitus der
Angehdrigen einer akademischen Teilkultur (sei es in
der llochschule oder im peruf) ein gemeinsames, gruppen-
spezifisches "Merkmal"; er gibt die Handlungsschemata 1
(das fiir diese Teilkultur spezifische System von Erzeugungs- ;
und Verkniipfungsregeln) und -dispositionen (die ent-

sprechenden handlungsmotivierenden und -strukturierenden

ubjekt, die den Schemata zur praktischen

Geltung verhelfen) an, die einerseits die spezifische
Handlungskompetenz der Gruppe ausmachen und andererseits

die soziale Konstitution einer gesellschaftlichen Gruppe

zu einer besconderen, von anderen Gruppen abgegrenzten

Kultur (mit spezifischen Skonomischen, sozialen und

kulturellen Handlungsmustexn) bewirken. So bildet der

Habitus jenes System "gtrukturierender Strukturen", das

gleichzeitig die kollektive Gemeinsamkeit einer sozialen

Teilkultur wie auch die individuelle Handlungskompetenz

der Mitglieder dieser Gruppe herstellt; insofern repro-=

duziert er das je spezifische kulturelle "Ethos", das der

Regeln im S
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Handlungsfdhigkeit ihre jeweilige produktive Struktur
gibt (vgl. BOURDIEU 1979, 164 - 189).

Um den Habitus geht es, wenn man Kompetenzforschung ernst-
nehmen will, BOURDIEU beschreibt diesen "modus operandi"

in folgender Weise:

"Die filir einen spezifischen Typ von Umgebung konstitutiven
Strukturen (etwa die eine Klasse charakterisierenden mate-
riellen Existenzbedingungen), die empirisch unter der Form
von mit einer sozial strukturierten Umgebung verbundenen
RegelmdBigkeiten gefaBt werden kbnnen, erzeugen Ilabitus-
formen, d.h. Systeme dauerhafter Dispositionen, strukturierte
Strukturen, die geeignet sind, als strukturierende Strukturen
zu wirken, mit anderen Worten: als Erzeugungs- und Struktu-
rierungsprinzip von Praxisformen und Reprisentationen, die
objektiv "geregelt" und "regelmdfig" sein k&nnen, ohne im
geringsten das Resultat einer gehorsamen Erfiillung von
Regeln zu sein; die objektiv ihrem Zweck ancepaBt sein
kénnen, ohne das bewuBte Anvisieren der Ziele und Zwecke
und die explizite Beherrschung der zu ihrem Erreichen
notwendigen Operationen vorauszusetzen und die, dies alles
gesetzt, kollektiv abgestimmt sein k&nnen, ohne das Werk
der planenden Té&tigkeit eines "Dirigenten" zu sein" (1979,
lé4 £f). So ist der Habitus "Erzeugungsprinzip von Strate-
gien, die es ermdglichen, unvorhergesehenen und fortwihrend
neuartigen Situationen entgegenzutreten" (165).

Das bedeutet u.a., daf unter den scheinbar kontingenten
Erscheinungsweisen der alltdglichen Praxis generative
grammatische Prinzipien in der Lebenswelt und ir Handeln
der Subjekte wirken, die - gleichsam hinter dem Riicken
der Subjekte - die Performanzen des Handelns wesentlich
konstituieren. Das macht jeweils neue Handlungen in neuen
Situationen mdglich, die dennoch auf gemeinsamen indi-
viduellen und gesellschaftlichen Grundstrukturen aufbauen
konnen, den generativen Strukturen einer lLebenswelt bzw.
Kultur und ihrem individuellen Korrelat in den Dispositionen
der Subjekte, die in dieser Lebenswelt agieren.

Gerade fir die Untersuchung akademischen Lern- und Arbeits-
handelns ist dieser Ansatz geeignet, weil hier eine gewisse

R S im0
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Unbestimmtheit und Offenheit gegenitiber fortwéhrend necu-
artigen Situaticnen, also eine HuBerliche Unterdetermination,
zu den konstitutiven Merkmalen der Lernsituation im Studium
wie auch der spiteren Berufssituationen gehtiren, wie zahl-
reiche Untersuchungen festgestellt haben (vgl. LUTZ/KRINGS
1971): der Habitus der anerkannte Mitglieder akademischer
Teilkulturen stellt den "modus operandi®” dar; er enthdlt

die zur je "angemessenen" Komplexitédtsreduktion notwendigen

generativen Strukturen.

Akademische Sozialisation dient nun i.w. dazu, den kiinftigen
Mitgliedern akademischer Teilkulturen den fachspezifischen
Habitus mittels der pidagogischen Arbeit der liochschule
einzupridgen; im gelingenden Fall werden durch sie im Studium
aus mehr oder minder allgemein gebildeten Personen Juristen,
Physiker, Theologen, Mediziner etc., die die ungebende

Welt auch als solche wahrnehmen und gestalten. Wir nehmen
alsc an, daf das Subjekt im Erlernen des Fachs eine generative

psychische Regelstruktur entwickelt, die als "Grammatik" seiner

vieltwahrnehmung- und -gestaltung wirkt - eine Kompetenzstruktur

nicht nur adidguate fachwissenschaftliches bzw. beruf-
liches Handeln iiberhaupt erst ermdglicht, sondern dariber hinaus

auch andere LebensduBerungen mitbestimmt. Um das Gemeinte an
hen: Wenn einem Medi-

also, die

einem drastischen Beispiel zu verdeutlic
ziner beim Anblick eines von Kindern im Advent reich geschmlick-
ten Pfefferkuchenhauses als erster Kommentar einfidllt "Das

gibt aber viel Karies!", so duBert sich darin eine Weise der
weltwahrnehmung, die durch einen spezifischen Begriff von

vGesundheit"” fundamental geprdgt ist.

Dieser Begriff von Gesundheit, der die Denk-, Wahrnehmungs-,

Urteils- und Handlungsmuster von Medizinern bestimmt, wirkt
als ein Element der strukturierenden strukturen, die gleich-

zeitlig die redizinische Kultur wie die individuelle Hqandlungs-
ohne noch im Bewufitsein der Mit-

+ zu sein. Er ist produktiv,
» jm Rahmen der medizinischen
und damit gleichzeitig

kompetenz konstituieren,
glieder vollstidndig reprisentier
insofern er "richtige Eandlungen
Realititskonstruktionen ermdglicht,
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reproduktiv, weil er die Angemessenheit und Richtigkeit

der Realitdtskonstruktionen bestitigt. Er stellt eines der
verbindenden Merkmale der Medizinerkultur dar, das diese

in spezifischer Weise von anderen Teilkulturen abgrenzt,
ihr "Ethos" ausmacht, mit dem sie gleichzeitig ihre gesell-
schaftliche Stellung verteidigt.

Die Hochschulausbildung bewirkt also nicht nur den Aufbau
einer "fachlichen Qualifikation", sondern als Einsoziali~
sierung in den fachspezifischen Habitus gleichzeitig den

einer gruppenspezifischen sozial-kulturellen Kompetenz.

Wir verstehen dementsprechend die Bilduny der je fachspezi-
fischen Kompetenzstruktur als subjektive Entwicklung bzw.
Internalisierung des Systems von Handlungsschemata und ~-dispo-
sitionen, das der Fachkultur und den in ihr herrschenden Regel-
strukturen entspricht. Ist diese Internalisierung adiquat
vollzogen, so ist das Subjekt in der Lage, auch geceniiber
stdndig neuartigen Situationen die im Sinne selner Teilkultur
"richtigen" Handlungsweisen zu entwickeln und damit gleich-
zeitig als legitimes Mitglied der entsprechenden sozialen - in
unserem Fall: akademischen - Gruppe zu gelten.

Die Forschung, die die studentische Sozialisation zum Gegen-
stand hat, muf daher eben diese Kompetenzstruktur zu entschliis-
seln versuchen. Um dies adiquat vornehmen zu kdnnen, miissen

einerseits die]35rg§ngigén"8trukturen der jeweiligen Kultur,

die sich auch als abgegrenzte "Lebenswelt" verstehen ldRt,
beschrieben werden - in unserem Fall also die Strukturen

der fachlichen Hochschullehre. Denn der strukturierende

llabitus dieser Kultur muB bereits identifiziert sein, wenn

die Umgangsweisen der Subjekte, die als kiinftige Mitglieder

der fachspezifischen Kultur dabei sind, sich den entsprechenden
Hebitus anzueignen - der Studenten also ~, mit dieser Kultur
Lizw. Lebenswelt beschrieben werden sollen: der "modus operandi"
ihres Handelns ndmlich wird durch eine spezifische Relation
zwischen "schon" habitusgemiifen und "noch nicht" habitusgemdBen
Strukturen gekennzeichnet sein - je nach Art und Intensitit

aer bereits vellzogenen Verdnderungen.

i wa A es
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Divergenz bzw. Konvergenz von fachlichem und studentischem
Habitus geben dann den Integrationsgrad des Subjekts in die
Fachkultur an; dabei bleibt freilich aufgrund des transi-
torischen Studentenstatus im Zeitraum des Studiums irmmer
eine formale Differenz zwischen der etablierten Fachkultur
und studentischen Kulturen bestehen, weil die Studenten
erst nach dem Examen eine volle Mitgliedschaft in wissen-
schaftlichen oder beruflichen akademischen Kulturen er-
reichen kémnen. Im Studium liberlagern sich dementsprechend

ein durch die studentische Kultur bestimmter, von vornherein

zeitlich begrenzter transitorischer Habitus und cer Fach-

habitus.

Da der liabitus als 'Grammatik" wirkt,

gewissen Wandlungsprozessen unterworfen ist, die aus cer

Interaktion zwischen Verinnerlichung und Entduflerung, von
das auf die Regeln zuriickwirkt, folgen,
n der Kultur

Regeln und Handeln,

kennzeichnet er einerseits die den Strukture

bzw. Lebenswelt inhdrenten Anforderungen an das Handeln und

vVerhalten der Subjekte, andererseits die tatsidchlichen

Kandlungsschemata und -dispositionen der anerkannten !Mit-

glieder einer Teilkultur (vgl. BOURDIEU 1979, 1981,
PORTELE/HUBER 1981, GIFFHORN 1981, SCHUTTL 1932). Die
spezifische Schwierigkeit dieses Ansatzes liegt darin,

daB die Schemata und Dispositionen selbst nicht unmittelbar
zugdnglich sind; sie haben keine direkte Erscheinungsform,
sondern konnen nur rekonstruktiv erschlossen werden; dieses
Problem hat unser Ansatz m
den generativen grammatischen struk
gemeinsam - dort zeigt sich freilich auch, uaB es plausible

verfahren cder Rekonstruktion grarmatischer Strukturen gibt

it der Linguistik, die sich mit

(vgl. CHOMSKY 1969).

Eine entscheidende Bedingung der subjektiven Kompetenzent-

wicklung im Studium pildet nach diesen {iberlegungen ohne
Zwelfel das jeweilige (Haupt~) Fach. (zur Vereinfachung der

Argumentation kdnnen wir

die ihrerseits freilich

turen von Sprache befaBt,

an dieser Stelle die Konplizierungen,
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die sich bei einem Mehr-Ficher-Studium stellen, einstweilen
beiseite lassen; zu vermuten ist allerdings, daf in solchen
Fdllen sich ein Fach als dominantes ~ meist wohl dem
Studien- bzw. Interessenschwerpunkt entsprechend - heraus-
kristallisiert, das dann fir die Habitusentwicklung die
entscheidende Rolle spielt). Um "Fachmann" zu werden und
auch als solcher anerkannt zu werden - das ist die wesentliche
Funktion des Titels, der mit Hochschulpriifungen erworben und
in Zertifikaten zerkannt wird -, muB der Student die
generativen fachlichen Strukturen zumindest soweit inter-
nalisieren, daB er die ihm gestellten Ahufgaben fachlich
"richtig" bewiltigen kann.

Diese aisziplinspezifische Konzeption (oder Perspektive)
impliziert aber auch die Tendenz, andere lMomente komplexer
Ereignisse entweder auf den eigenen Kompetenzbereich hin
zu definieren und ihm zu subsumieren ocer aber ganz aus-
zublenden. So wird etwa die beschreibende Darstellung
eines Verkehrsunfalls, als Priifungsaufgabe mit der Frage
gestellt "Was haben sie hier als Fachmann zu tun?", den
Juristen Gazu veranlassen, das empirische Geschehen zunm
Rechtsfall unter den Fragen von Schuld uné Laftung zu
strukturieren, der Mediziner wird nach Verletzungen und
unrittelbaren Behandlungsmdglichkeiten fragen, ein Psychologe
kdnnte liber eine wirksame kurz- und langzeitige Trauma-
therapie nachdenken, ein Ingenieur iiber technische Sicher-
heitsverbesserungen sei es an der Verkehrsregelung, sei

es an den Fahrzeugen, ein Pddagoge ilber eine wirksamere
Vérkehrserziehung USW..

In diesen spezifischen "Blickweisen" duBern sich die je
fachspezifisch dominanten Realitdtskonstruktionen. Wie
diese im Studium durchgesetzt und wie sie durch die
Studenten angeeignet werden, bildet ein zentrales Thema
unseres Projektes.
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In der bisherigen Argumentation haben wir die produktive
Seite des Habituserwerbs betont und die Entwicklung der
fachspezifischen Handlungsfiéhigkeit hervorgehoben. Wir
missen jedoch - angesichts der oben (2.1) skizzierten
Wissenschaftsentwicklung, der wachsenden wissenschafts-
induzierten Probleme der gesellschaftlichen Entwicklung
und der zahlreichen subjektiven Krisenerscheinungen bei
gen Studenten - realistischerweise annehmen, daB diese
Form der Habitusentwicklung einen subjektiven Preis haben
Kann der von hoher objektiver Bedeutung ist.

Wwenn BOURDIEU in Anlehnung an CHOMSKYs Terminologie den
Habitus definiert "als ein System verinnerlichter Muster ...,
die es erlauben, alle typischen Gedanken, Vahrnehmungen

und Handlungen einer Kultur zu erzeugen = und nur diese.”
(1974, 143), so wird darin die begrenzende Funktion des
Habitus sehr deutlich. Fiir unsere Thematik ergibt sich
daraus die Fragestellung, welche Grenzen nit dem Habitus

einer Fachkultur dem Handeln gezogen sind.

- Die rigideste Grenzziehung wére dann gegeben, wenn der
fachliche Habitus auf den adiquaten praktischen Umgang
mit der Wissenschaft'beschrénkt wire, also die "richtige"

Anwendung der einzelwissenschaftlichen Regeln; hier wiirde

Wissenschaft nur als Technik bzw. Methodik gelehrt und gelernt

und in diesem Sinne "unbewuBt" angewendet.

- Eine erste Erweiterung ergébe sich, wenn der fachliche

Habitus auch die Konstruktionsregeln der einzelwissenschaft-

lichen Praxis einschldsse und soO die praktische Beherrschung

der Vissenschaft durch ihre symbolische Beherrschung erweltert

ssenschaftliche Handeln wire dann nicht auf Technik

wilirde; das wi
nde

Methodik reduziert, sondern wiirde auch die entspreche
Der implizite

bzw.
Technologie bzw. Methodologie verfiigbar haben.

Regelbezug der Methodik wiirde im Lehren und Lernen zugunsten
einer expliziten methodologischen Kompetenz {iberwunden.
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~ Die dritte Stufe widre dann erreicht, wenn der fachliche
Habitus auch das Bewuftsein und damit die Verfiiguny iiber
die normativen Prinzipien der jeweiligen Technologie bzw.
Hethodologie einschldsse - also die Regeln, nach denen
Technologien bzw. Methodologien ihrerseits erzeudgt werden;
im Lehren und Lernen miiBten also methodologische bzw.
technologische Probleme regelmdfig in den Zusammenhang
wissenschafts- bzw. erkenntnistheoretischer Legitimationen
gestellt werden, um die Ausbildung einer entsprechenden
Kompetenzstruktur zu ermiiglichen.

- FEine weitere Stufe wire mit einer Kompetenz erreicht, die
auch noch die Problematisierung der normativen Prinzipien
unter Rekurs auf Fragen ihrer diskursiven Geltungsbegriindung
einschldsse und damit das Problem der praktischen (gesell-
scnaftlichen) Legitimitdt der leitenden wissenschafts- und
erkenntnistheoretischen dormen beinhalten wiirde: Lehren

und Lernen der VWissenschaft stiinden dann im Kontext gesell~

schaftspraktischer Fragen in einem emphatischen Sinn.

Mit dieser Kompetenzstufe, die den oben formulierten

idealen Kriterien entspridche, wire jedoch der fachliche
llabitus im eigentlichen Sinne dieses Begriffs hereits
transzendiert, insofern nicht mehr partiell unbewuBt die
fachspezifischen Handlungsmuster reproduziert, sondern

diese bewuBt eingesetzt und in einem iberfachlichen Problem-
rahmen reflektiert und relativiert werden.

Ls ist evident, daB die einzelnen Stufen des Modells unter-
schiedliche Formen moralischer Orientierungen implizieren -
von einer rigiden vorschriftenorientierten Moral bis zu
universalistischer moralischer Autonomie. Es wird zu priifen
sein, welche Beziehung zwischen der Stufenfolge fachlicher
Grenzziehungen und der Stufenfolge moralischen Urteilens
bzw. Handelns, wie KOHLBERG (1976), DUBERT/NUNNER-WINKLER
(1975) , HABERMAS (1976), PORTELE (1978, S. 150 ff) u.a.

sie zu rekonstruieren versuchen, besteht.
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Das Modell verdeutlicht, daB der fachspezifische Habitus-
erwerb offenbar in vielen Fdllen auch mit einem Verlust an
Kompetenzen bzw. mit der Ausschliefung anderer, erweiterter
Kompetenzbildungsmidglichkeiten einher gehen kann. Er kann
als Vereinseitigung, als Entfremdung wirken und zu subjektiven
Reduzierungen fiihren, die nicht nur individuelles Leid zur
Folge haben, sondern auch objektive gesellschaftliche Kosten
uné Gefahren bedeuten. Wenn etwa z.B. in naturwissenschaft-
lichen Studiengingen reflexive Momente (Stufen 3 und 4 im
Modell) aus dem Studium weitgehend ausgeschlossen wilirden,

0 kann eine Folge in der Verkiimmerung des reflexiven
Potentials der Stucenten hestehen - in einer Reduktion von
BilGung auf Halbbildung (ADORNO 1967) also, die sich auf

Gie PBeherrschung des technisch richtigen Vollzugs der
wissenschaft (Stufe 1, allenfalls 2 des Modells) beschrédnkt

und Voraussetzungen und Folgen irrelevant werden 14Bt.

Die entgegencesetzte Vereinseitigung ldge vor, wenn etwa in
bestimmten Bereichen der Geistes- und Sozialwissenschaften
eine Reflexivitit "ohne Rasis", ohne praktische Kompetenzen

und Verbindlichkeit, gelebt wiirce.

Der crwerb Ges fachspezifischen "Blicks" und der entsprechenden
Kompetenzstruktur kann also - je nach fachkultureller Grenz-
ziehung - auch objektive gesellschaftliche Gefahren mit sich
bringen, denen nur zu begegnen ist, wenn sich die Suhjekte

Ger Grenzen des fachspezifischen Habitus im engeren Sinne

bewuBt sind und ihnen qualitativ andere, diese Grenzen iliber-

steigende Kompetenzen verfiigbar sind; nur dann némlich werden

sie Gefahren erkennen und in ihrem BEandeln berilicksichtigen

kénnen.

pie Legitimitdt und historische Addquanz akademischer
Ausbildung bemift sich nach diesen tiberlegungen daran,

in welches - nach Fichern verschiedenes - Verhiltnis die
Vermittlung fachspezifischer Kompetenz zu den notwendigen
und wiinschenswerten moralischen und reflexiven Kompetenzen

tritt.
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Das Studium als eine transitorische Situation, in der die
Letroffenen praktisch oder virtuell an wenigstens vier
Rulturkreisen partizipieren, nimlich ihrer Herkunftskultur,
der studentischen Kultur, der Fachkultur und der antizipierten
berufskultur, bietet prinzipiell Chancen zur Ausbildung
solclier erweiterter Kompetenzen, weil sich das Subjekt einer
Vielzahl widerspriichlicher Handlungsanforderungen ausgesetzt
sieht, zwischen denen es zu verritteln hat - die hesondere
Aufmerksamkeit, das starke ProblembewuBStsein vieler Studenten
hat darin seinen soziologisch erklédrbaren Grund; freilich
liegen hier auch besondere Gefahren der Desorientierung und
vestabilisierung.

Denn wenn das Bild entstanden sein sollte, als ob sich der
fachliche Habitus mit yleichsam unwiderstehlicher Gewalt

ir Laufe eines Studiums im Subjekt "festsetze" und seine
Kompetenzstruktur gewissermafen "total" beherrsche, so ist
dieses insofern zu relativieren, als der fachlich erfolg-
reiche Student zwar die fachspezifische Kompetenzstruktur

in jecdem Fall auch erworben haben muR; das heifit aber nicht,
daf ihr im Studium mit lHotwencigkeit der dominante Part in
der Gesamtheit der subjektiven Rompetenzen zukdme, die in
der gleichzeitigen praktischen oder virtuellen Partizipation
an gualitativ anderen Teilkulturen entwickelt werden. Der
fachspezifische Habitus gewinnt also seine jeweilige Gestalt
in einzelnen Studenten erst vor dem Hintergrund (a) seiner
herkunftsspezifischen Sozialisation - der biographisch
erworbenen Erfahrungsgeschichte und RKompetenzstruktur -,

(b) seiner aktuellen sozialen Lage - der Lebens—- wie der
Lernsituation -, schlieBlich (c) seiner Zukunftsantizipationen
in persdnlicher, beruflicher uné¢ politischer Hinsicht.

Der fachliche tiabitus trifft mithin auf einen ihm biographisch
vorgdngigen sozialen Habitus.

Eine vollstidndige "Konversion" des prindren sozialen Habitus
in den fachspezifischen ilabitus wire dabei schon deshalb

ein pathologischer Grenzfall, weil das Subjekt in seiner
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Lebenspraxis ja nicht nur an der fachlichen bzw. beruflichen
Lebenswelt Teil hat, sondern auch an anderen privaten,
Offentlichen, politischen Lebenswelten partizipiert. Aller-
dings kann der Stellenwert des fachlichen Habitus fiir die

Person hochst unterschiedlich sein.

Angesichts der empirischen Differenzierung der Studenten-
schaft in den genannten Aspekten, der Herausbildung unter-
schiedlicher studentischer Teilkulturen, interessiert uns

die Frage, welche Verhiltnisse zwischen fachlicher und aufer-
fachlicher Sczialisation sich gegenwdrtig entfalten und
welche sozialisatorischen Folgen filir die subjektive Xcompetenz-
entwicklung sich daraus ergeben. Wir vermuten eine gegeniiber
den fritheren Verhiltnissen gewisse Lockerung, in jedem Fall
aber eine erheblich breitere Pifferenzierung der fach-

spezifischen Sozialisationswirkungen.

Je nach Relation und konkreter Gestalt von Pachhabitus und
studentischer Kultur wird das "sozialisationsergebnis" eine
groBere Ndhe oder Ferne zur fiir Akademiker wiinschenswerten

Kompetenzstruktur aufweisen. Eine genaue Analyse dieser

_Zusammenhiinge verspricht also Aufschliisse iiber erfolgs-

bzw. miPerfolystrichtige Konstellationen innerhalb von
Hochschulsozialisationsprozessen, die als Grundlageninfor-
mation fiir eine rationale Weiterentwicklung der Lehre und

die Realisierung umfassender pildungsprozesse ancesehen

werden konnen.

Ausblicke auf die Untersuchung

ompetenzentwicklung
Habitus besteht,
tation des Fachs

Wenn wir unterstellen, daf die stucdentische K
in der hancelnden Aneignung des fachspezifischen

so gehen wir von der Annahme aus, daB die Prdsen
- die hier als das scelbststudiun® umgreifend
r fachspezifischen Realitdts-

en auf Fach-Codes im Sinne von

in der "Lehre"
gedacht wird - die Strukturen de
konstruktionen enthdlt. Dicse s0ll
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Dernstein (1977, vgl. Portele 1981, Siron 1981) hin untersucht
werden. Dabei handelt es sich nicht um linguistische Codes ocler
gar Chiffrieranweisungen, sondern un "educational knowlecge
codes", hypothetische Konstrukte von normativen Metastrukturen
fir eine Disziplin, in denen das padagogisch vermittelte Vissen
gefaBt ist.

Wissenschaften ~ bzw. ihre Lehre - unterscheiden sich auf dicser
Dimension in einer Reihe von Aspekten, die sich im je spezi-
fischen Verhdltnis von kognitiver Struktur und sozialer Organi-
sation der Einzelwissenschaft niederschlagen. Bernstein differen-
ziert zwischen einem Kollektions-Code und einerm integrativen

Code als Haupttypen. '

Beim Kollektionscode sind die Grenzen zwischen den Wissensinhal-
ten scharf gezogen; sie sind streng klassifiziert. Dem entspricht
eine soziale Organisation, in der hierarchische Arbeitsteilung
mit der Zuordnung abgrenzbarer Detailarbeiten an die einzelnen
Wissenschaftler institutionalisiert ist; hier werden die Urkennt-
nis-"Dausteine" procduziert, &ie zur Errichtung des Vissenschafts-
"cebdudes" beitragen. So ist denn auch der Yollektionscode in

der Lehre kognitiv und sozial hierarchisch gegliedert und deut-
lich vom Alltagswissen abgegrenzt: Wissen wird weitgehend als
"festes Wissen" in stark vorgeregelten Forren vernittelt. Die
Lehre cer Naturwissenschaften (cder auch der Medizin) stellen
prototypische Beispiele flir den Kollektionscode dar.

In Bereich des inteyrativen Codes geht es wenicer darum, kompalkte
Wissensinhalte zu vermitteln, sondern darum, die Einsicht in das
Zustandekormen von Wissen und Erkenntnis zu fordern; insofern
handelt es sich weitgehend um die Vermittlung von "Metakonzepten".
In der sozialen Organisation dieser Vissenschaften iilberwiegen
ganzheitliche Zugangsweisen und Arbeitsformen; die soziale
ilierarchie erstreckt sich im wesentlichen nur auf Statusfragen
(und entsprechende Berechtigungen); die Arheit der einzelnen
Wissenschaftler wird jedoch wesentlich durch die kognitive,
ganzheitliche Struktur der Einzelwissenschaft bestimmt - hier
werden nicht "Bausteine", sondern in sich geschlossene "Werke"
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produziert. Der integrative pidagogische Code der Lehre
richtet sich dementsprechend i.w. auf die exemplarische
Vermittlung c¢er Methoden der "werk"-Produktion, wobei die
Grenzen zum Alltagswissen eher offen bleiben und auch cie
Form der Lehre nur partiell vorgeregelt werden kann. Die

Lehre der Literaturwissenschaft oder der Pidagogik komrt

Gieser. Typ niher,

Kollektions-Code und integrativer coce werden von Dernstein
¢leichsam als Idealtypen aufgyefaft, als Pole, zwischen denen die
Realitit cer Lehre je nach liissenschaftstyp in spezifischer
weise unterschiedalich angesiedelt ist.
ivach lerkmalen, diec aus dieser Beschreibung entwickelt werden
{fbuncen und tirungsaufgaben, Lehrbilicher,
Cin-

kdnnen, sind z.bB.
Ccurriculum (Studienplan) und zeitliche Organisation und

: teilung des Lernens von Stucenten zu untersuchen.

3.2 wenn wir von der "nandelnden Aneignung" sprechen, soO haben

welchen Gebrauch die Studierenden von
fassenden Umwelt machen uné welche Auswir-
uchsweisen fir die Ertwicklung

wir zu untersuchen,
der genil 3.1 zu er
kungen Gie verschiedenen Gebra
des fachspezifischen Habitus habhen.

Den historischen Hintergrund dieser Praxis und unserer linter-

suchung bildet cer Prozeh schwindender Homoaenitiit hzw.

wacnsender Differenzierung der Studentenschaft, der sich em-

pirisch beobachten ldBt

- an der breiteren Streuung cer sozialen Herkunft und der
z der Erfahrungs- und Bil-

; derentsprechend groberen Varianz. : ‘
dungsgeschichten der Studenten wie auch der materiellen Ce-
dingungen ihres Studium;
r (objektiven und subjektivgn)

studenten hzw. lhrer peruflichen

iele;

- an der bifferenzierung de
i zukunftsperspektiven der
i und auferberuflichen Lebensz

nsenden Unterschiedlichk
n Studienverhaltens. .

; -~ an der wac eit der Studienstrategien
' und des alltdgliche
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Diese Tendenzen interagieren (sich wechselseitiy steigernc,
korrigierend oder neutralisierend) und bewirken in ihren ver-
schiedenen Konfigurationen die Bildung deutlich unterscheid~
barer Stucentengruppen, die als studentische Teilkulturen auf-
cefaBt werden k&nnen. Zwischen ihnen und der ir Fachcode sich
reprdsentierenden Kultur eines Fachs kdnnen unterschiedliche
Grade der Nahe oder Ferne bestehen. Die Gruppenzugehirigkeit
beeinfluBt den Umgang mit dem Fachcode und wirkt sich somit
auf die Entwicklung des fachspezifischen liabitus aus, der je
nach Art (z.B. Identifikation oder Distanzierung) und Intensitiit
(z.B. nach Umfang und Cinteilunyg der aufgewandten Zeit) in
spezifischen Varianten gebildet wird ( - und damit auech dem
eingancs entwickelten Idealkriterium akademischer Bildhng
ndher oder ferner steht).

Dergem&afl sinc die Studenten nach bestimmten Differenzierungs-
kriterien zu untersuchen. Als das primire Differenzierungs-
kriterium sei der Zeithaushalt aufgefapft. Entsprechend einer
Grundannahme des Habituskonzepts bildet sich der Habitus im

bzw. durch Handeln (so wie grammatische Kompetenz durch
Sprechen); ein zwar noch sehr grchkes, aber in erster Anndherung
und formal erhebbares plausibles Maf fiir Nihe oder Ferne zur
Fachkultur im o.g. Sinne diirfte daher der Umfang der Zeit sein,
in dem sich Studierende iiberhaupt auf das Studium ihres Faches
(bzw. beim Mehrfiicherstudium ihres Schwerpunktfaches) einlassen.
Es dlirfte u.E. bei diesem Untersuchungsschritt geniigen, die
dazu erhaltenen Daten grob in drei Stufen (niedrig, mittel,
hoch) zu gruppieren. Als sekundires Differenzierungskriterium

werden die studienbezogenen Grundorientierungen der Studenten

herangezogen, wobei wir uns aus forschungspragmatischen Griinden
mit hoch aggregierten Typisierungen begniigen miissen, um auf eine
bwdltigbare GréB8e der Untersuchungsgruppe zu kommen. Xhnlich

wie andere Autoren, die teils spekulativ, teil faktorenanaly-
tisch Typen durch die Kombination zweier Dimensionen gebildet
haben ("Identifikation mit der Hochschule/Grad des intellektuellen
Engagements" bei CLARK/TROW, 1966; "Curricular - Extracurricular/
Intrinsisch-extrinsisch" bei BRENNAN/PERCY, 1976; vgl. auch
BREUER u.a. 1975), sehen wir bezliglich der Orientierungen vier

Haupttypen vor:
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- Antizipatorische Orientierungen (zu deren genereller Bedeu-
tung fiir Sozialisations~- bzw. Identitdtsbildungsprozesse
vgl. KREUTZ 1979; LIEBAU 1981 a/b), und zwar

-- an einem (formal definierten) gesellschaftlichen bzw.
beruflichen Status als Akademiker

-- an einer (auch inhaltlich konzipierten) beruflichen
Praxis als Mitglied einer Profession

- Non-antizipatorische Orientierungen (deren Verlidngerung in
¢ die Zukunft zwar mitnichten ausgeschlossen ist, die sich aber
primir auf gegenwdrtig realisierbare Handlungs- und Lebens-
formen richten)

-- an wissenschaftlicher Erkenntnissuche bzw. an der Teil-
habe am wissenschaftlichen DiskussionsprozeB

-- an "“alternativen" Aufgaben, Tdtigkeiten oder Lebensformen,
die zu probieren oder zu praktizieren die Studentenrolle

cden Rahmen bietet.

3.3 Fiir die Auswahl der Methode folgt aus dem Habhituskonzept die
Maxime, daf primdr Handlungen, nicht Einstellungen, zu unter-
suchen sind und daf auch dort, wo dies nicht méglich, sondern
das Einholen von Selbstaussagen und -interpretationen unumgdng-
lich ist, diese primir auf Handlungen bezogen bzw. an ihnen

festgemacht werden sollen.

tiber auch hier unverzichtbare Methoden wie Intensivinterviews,
Gruppendiskussionen, zeitbudgetanalysen, Reobachtung und

Analyse von Studienhandlungen hinaus probieren wir hierzu irm

besonderen quasi-experimentell induzierte Situationen, die zu

gen) stimulieren, in denen der Habitus sich

Handlungen (AuBerun
manifestiert. Solche Situationen sind einerseits die Bearbeitung

realer Studienelerente, etwa Durcharbeitung eines Lehrbuchab-
schnitts oder L8sung bestimmter Aufgaben unter Beobachtung, wobeli
die Versuchsperson alle ihre Handlungen mit lautem Sprechen be-
gleitet - also Anordnungen, wie sie MARTON u.a. in Goteborg zur
Ermittlung der "conceptions of reality” verwendet haben. An-
dererseits konnen fiktive Aufgaben den Habitus des alltdglichen
s'sowohl fir die Subjekte selbst wie flir die Beobachter
gerade dadurch erkennbar machen, daB sie ihn verfremden: solche
Aufgaben sind ganz allgemein Rollenspiele und gimulationen, aber
auch Auftrige wie: eine banale Alltagssituation als Fachmann

liandeln
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zu interpretieren, sein eigenes fachliches Tun wie aus der
historischen Distanz zu beschreiben, es in Nicht~Sondern~Sdtzen
darzustellen usw.

Wichtigste Aufgabe und zugleich Kennzeichnung dieses Vorgehens
ist es, daB soziale Situationen hergestellt, "inszeniert" wer-
den milssen, in denen sich Habitus im Handeln zeigen kann. Zwar
sind auch herktmmliche Befragungen uné Interviews immer auch
soziale Situationen (wenn auch hdufiqg rudimentidr entwickelt und
wenig in diesem Sinne reflektiert), in denen als wvorhanden un-
terstellte Einstellungen, Ansichten oder Deutungen ahgefragt
werden konnen. Mit dem Konzept des Habitus wird ja aber unter-
stellt, daf in Auseinandersetzung mit der jeweiligen Situation
auch neue, gleichwohl aber wiederum Regelmidfigkeiten zeigende
Handlungen generiert werden; dafiir reicht Befragung oder Inter-
view u.E. nicht aus. Daraus ergeben sich weitere Elemente des

Vorgehens:

Schon der Umstand, daB soziale Situationen inszeniert, die
"Untersuchten" in sie involviert werden miissen und daraus,

wie bei jeder eingreifenden Forschung, subjektive Folgen auch
fiir die Beteiligten entstehen k&nnen, wlirde es gebieten, diese
Exploration zusammen mit den Betroffenen durchzufiihren. hariiber
hinaus handelt es sich um eine Wertentscheidung: wir wollten
nicht die Betroffenen - das sind in diesem Fall Kollegen und
Studenten verschiedener Fachbereiche, die einer Einladung zu
einem Seminar dieses Themas gefolgt sind - zu Beforschten, d.h.
zu Objekten unserer Forschung machen. Wir verstehen uns als
eine interdisziplindre Arheitsgruppe, in der jeder - auch die
Initiatoren - interessiert ist, etwas iiber den Habhitus heraus-
zufinden. Wir sind daran interessiert, daf der Habitus, die
Handlungsgrammatik bei allen Betelligten bewuBt wird, damit sie,
falls das als notwendig erkannt wird, verdndert werden kann.
Schlieflich erscheint uns das Erkennen von den verschiedenen
fachspezifischen Habitus schwierig zu sein, weil jeder - auch wir -
einen fachspezifischen Habitus haben und damit befangen sind:
Nur dadurch, daB Wissenschaftler verschiedener Disziplinen ge-
meinsam analysieren, scheint das Selbstversténdliche und Nicht-
bewuBSte des Habitus erkennbar zu sein.
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In dem nach diesen lMaximen als Arbeitskreis von einigen Hoch-
schullenrern und Studenten unterschiedlicher Fdcher aufgefaften
Seminar, das sich etwa alle drei Wochen zu zwei- bis dreistindi-
gen Sitzungen trifft, machen wir gewissexrmafen
Experimente. Wir geben etwas vor, eine Geschichte, ein Problem,
einen Fall, und bitten die Teilnehmer, die Initiatoren einge-
schlossen, diese Aufgabe zu bearbeiten. Es war bisher jeweils
ein Problem, das fiir alle beteiligten wissenschaftlichen Diszi-
plinen Zugdnge bot, also ermoglichte, daB tatsichlich die Bear-
beitungsform verglichen und analysiert werden kann. pDamit wird
vermieden, daf ein fachspezifischer Gegenstand die Bearbeitungs-—
form bestimmt. Die Bearbeitungen (bisher miindlich oder schrift-
lich mitgeteilte Gedanken) werden anschlieBend gemeinsam ana-
lysiert, Bearbeitungen und Analyse werden auf Tonband aufgenom-

men. Die Analyse wird schriftlich zusammengefafBt und wieder an

die Beteiligten gegeben.

Beispiele solcher Aufgaben:

- Anhand eines erzdhlten alltdglichen Nachbarschaftskonflikts

entwickeln die Teilnehmer fachspezifische Interpretations-

und Handlungsmuster und grenzen so eine offene Problemsitu-

ation unter dem Blickwinkel ihrer Lernerfahrungen ein.

- Ein anderes Verfahren besteht darin, direkt zu versuchen,

Gich den Habitus bewuBt zu machen, z.B. dadurch, dag man

eine historisierende parstellung seiner Haupttatigkeit aibt,
oder im Rollentausch einen Vvon der Wissenschaft Betroffenen
spielt. Am Beispiel: pie Teilnehmer werden in die fiktive

jm Jahr 2020 ihrem Enkel zu erzdhlen, was
earbeitet haben.

Situation gestellt,
sie im Jahre 1982 wissenschaftlich g

- Historisierung dieser Art ist auch eine der von Bert Brecht

entwickelten bzw. zusamm
Andere davon ebenfalls zu erproben haben wir noch ver: zun
Beispiel die "Nicht—Sondern—Technik“, von der Schauspieclerei

1lungen lbertragen und entsprechend ex-
3, Person, den

engestellten ver fremdungstechniken.

auf verbale Darste
pliziert, das Reden von sich selbst in der

Rollentausch usw.
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Der Bezug auf Brecht ist nicht zufdllig: Brecht geht es

ja darum, selbstverstdndlich, alltdglich gewordenem Handeln

in der Gesellschaft (also nicht einfach individuellen Rou-
tinen oder "Macken"), das eben dadurch entfremdetes Handeln
ist, "den Stempel des Auffallenden, des der Erklirung Be-
dirftigen, nicht einfach Natiirlichen" zu geben. Auch fachspezi-
fischer Habitus dulert sich in einem selbstverstdndlich geiih-
ten Handeln inm alltdglichen Zusammenhang. Um ihn darin tiber-
haupt wahrnehmen und transzendieren zu kdnnen, muf Distanz

zu diesem Handeln hergestellt, das Vertraute als Fremdes wahr-
genommen werden kdénnen. '

Darauf aber kommt es uns mit dem ganzen Projekt schlieBlich
an.
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