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Zusammenfassung.: Unter Abwigung verschiedener anderer Konzepte wie der Ein-
stellungsveranderung und Identititsentwicklung wird das der Habitusausbildung,
der Auspragung von Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsmustern, als Hoch-
schulsozialisation erschlieBender Ansatz entwickelt. Es folgt ein Versuch, die ,,Um-
welten®, die sich in der sozialen Organisation Hochschule iiberlagern und in denen
Studenten und Hochschullehrer sich orientieren und handeln, zu rekonstruieren.
Als solche Umwelten der Sozialisation in der Hochschule lassen sich die Wissen-
schaft selbst, die Ausbildungsinstitution, Subkultur und Administration verstehen.
Studienstrategien, deren Haupttypen hier nur kurz gestreift werden kdnnen, lassen
sich danach bestimmen, an welcher dieser Umwelten sie sich primdér orientieren.
Ein Uberblick iiber den moglichen typischen Verlauf des Studiums skizziert schlieB-
lich, wie diese Strategien mit den verschiedenen Studienphasen interagieren, in de-
nen jeweils bestimmte Merkmale der ,,Umwelt Hochschule® (etwa Priiffungen) be-
sonders hervortreten.

Summary: Taking various other concepts such as changes in attitude and develop-
ment of identity into account, the formation of habitus, i.e. of patterns of percep-
tion, thought and activity is put forward as an approach to the analysis of university
socialization. This is followed by an attempt to reconstruct the “environments” su-
perimposed one above the other in universities as forms of social organization and
in which students and teachers at institutes of higher education find their bearings
and react. Such socialization environments at universities are determined by
science, training, subcultures, and administration. Study strategies, only the main
types of which can be briefly mentioned here, can be categorized by their primary
orientation towards one of these environments. A survey of the sequence of a typical
possible course of study finally gives an idea of how these strategies interact with the
various phases of a course of study, where certain characteristics of the “university
environment” (examinations, for example) are particularly predominant.
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Résumé: Apreés 'examen de différents autres concepts, tels que celui de changement
d’opinion et de développement de I'identité, on €labore le concept de formation du
habitus, c’est-d-dire de 'empreinte des modéles de pensée, de perception et d’action,
en tant qu'essai d’exploration du phénomeéne de socialisation a I'université. Suit une
tentative de reconstruction des «environnements» qui se superposent dans I'orga-
nisation sociale de I'université et au sens desquels étudiants et professeurs s’orien-
tent et agissent. On peut considérer la science elle-méme, linstitution de formation,
la subculture et 'administration comme des environnements de socialisation & I'in-
térieur de l'université. Des stratégies d’études, dont les types principaux ne peuvent
&tre traités ici que de maniére bréve, sont déterminées en fonction de celui parmi les
environnements, sur lequel elles s'orientent. Une synthése du déroulement typique
éventuel des études décrit enfin les interactions de ces stratégies et de différentes
phases d’études, dans lesquelles certaines marques caractéristiques de «l’environ-
nement université» (examens, par exemple) ressortent particulierement.

1 Fragestellung, Begriff und Abgrenzung

Die hier zu behandelnde Frage ist, welche Beziehungen zwischen der Hochschule,
deren gesellschaftliche Bestimmung in den vorangehenden Artikeln entwickelt wor-
den ist, und der Entwicklung der Menschen bestehen, die in ihr leben - nicht nur
als von ihr affizierte Objekte, sondern auch als auf sie einwirkende Subjekte. In
diesem Artikel wird diese Frage auf die Studenten bezogen (zu den Hochschulleh-
rern vgl. HUBER/PORTELE 1983).

Die Formulierung der Uberschrift spiegelt ein Dilemma: Der Begriff ,,Hoch-
schulsozialisation®, unter dem die deutsche Forschung und Theoriebildung zu die-
ser Frage groBtenteils operiert hat, unterstellt bereits, da erstens ,,Sozialisation*
und zweitens ,,in der (oder: durch die) Hochschule“ stattfindet, und legt damit nahe,
auf die Anpassung von Individuen an ihre gesellschaftliche Umwelt oder ihr Hin-
einwachsen in sie zu blicken. Der Begriff ,,Personlichkeitsentwicklung® (oder auch
Identititsentwicklung), der neuerdings (nach ,,Personalisation” bei WURZBACHER
1963) wieder daneben gesetzt wird (vgl. HUBER u.a. 1980), lenkt den Blick auf die
prinzipielle Moglichkeit der Subjekte, sich zu dieser Umwelt aktiv, individuell und
situativ verschieden zu verhalten und darin ihre Identitit zu entwickeln. Beide zu-
sammen verweisen darauf, daB es sich um einen interaktiven (oder auch dialektisch
zu nennenden) gesellschaftlichen ProzeB handelt. Eine Theorie dieses Prozesses, der
mangels eines ihn ganz treffenden Namens hier weiterhin ,,Hochschulsozialisation®
genannt wird, muBl daher zu erkliren suchen, wie dadurch einerseits die Ge-
sellschaft sowohl sich reproduziert als auch zur Innovation fihig bleibt und an-
dererseits das Subjekt fiir gesellschaftliches Handeln in den bestehenden Strukturen
kompetent wird, aber auch zu Emanzipation und verdndertem Handeln ihnen ge-
geniiber fihig wird. In einer entsprechend weiten Definition bezeichnet ,,Soziali-
sation“ daher den ProzeB, in dem sich die Personlichkeit als gesellschaftlich handeln-
des Subjekt in Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt entwickelt (vgl. GEU-
LEN 1973, S.87; vgl. HURRELMANN 1976, S.16). ,,Hochschulsozialisation“ ist dann
derjenige Abschnitt in diesem ProzeB, der mit dem Studium an einer Hochschule
einhergeht.

Hochschulsozialisation impliziert drei Untersuchungsbereiche, die jeweils einen per-
sonellen und einen kontextuellen (institutionellen, gesellschaftlichen) Aspekt ha-
ben (vgl. ZENTRUM I BILDUNGSFORSCHUNG ... 1973, S. 850ff.):
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- die Voraussetzungen: einerseits die aus ihrer Sozialisationsgeschichte schon mit-
gebrachten individuellen Voraussetzungen der Person, andererseits die ebenfalls
gesellschaftlich bestimmten ,,Umwelten™;

- die Bewegung des Prozesses selbst: die Weise der Auseinandersetzung zwischen
dem handelnden und lernenden Subjekt und diesen Umwelten;

- die Ergebnisse: die von der Person entwickelte soziale Handlungskompetenz, die
von ihr erworbenen Qualifikationen und Orientierungen und - mittelbar - ihr
sozialer Status einerseits sowie die Reproduktion der Gesellschaft andererseits.

Diese notwendig ,,selektiven Zugriffe“ auf diesen umfassenden Problembereich las-

sen sich grob sortieren nach

- Interessen: kognitiv-evaluativ (an Aufklirung und Orientierung) oder kognitiv-
pragmatisch (an technischen oder praktischen Strategien) und innerhalb beider
Richtungen ein breites Spektrum von affirmativen (technokratischen, legitima-
torischen) bis zu kritischen Ansitzen - ohne daB diese Entscheidungen immer
expliziert und reflektiert wiirden. Das Interesse der Verfasser als Hochschuldi-
daktiker geht angesichts dessen, was Akademiker traditionell zum Erhalt der (sie
privilegierenden) bestehenden Strukturen beitragen, darauf, wie Hochschulsozia-
lisation daran mitwirkt und ob und wie sie daran mitwirken kénnte, dal Hoch-
schulabsolventen fihig und bereit werden, ihre vergleichsweise groferen Hand-
lungsspielriume zum Nutzen des jeweils benachteiligten Teils ihrer Klientel und
mit 1thr zusammen auszuschopfen;

- theoretischen Ansdtzen: grob unterscheidbar als strukturfunktionalistisch, histo-
risch-materialistisch, interaktionistisch, psychoanalytisch und Kombinationen dar-
aus (wie etwa komplexe Konstrukte von Identitdtsentwicklung) mit den jeweils
daraus folgenden methodischen Paradigmen (Einstellungsuntersuchungen, makro-
soziologische Analysen, teilnehmende Beobachtung, Fallstudien, ... - vgl. HUR-
RELMANN/ULICH 1980);

- thematischen Schwerpunktverschiebungen in diesen Untersuchungsbereichen, die
teils (angesichts der Partikularitit der jeweiligen Ansitze) unausweichlich, teils
modisch stimuliert waren und sind, etwa von den lange Zeit vorherrschenden
Untersuchungen der personalen Voraussetzungen (besonders Einstellungen) und
deren Verinderungen unter bestimmten Bedingungen zu einer umfassenderen
Beschreibung der Hochschulumwelt im Gefolge der ,,0kologischen Wende™ in
der Sozialisationsforschung iiberhaupt (vgl. WALTER 1973/1975).

Folglich sind auch zusammenfassende Forschungsberichte dieses Bereichs héufig

nach diesen Kategorien gegliedert. Ein solcher soll hier aber nicht wiederholt wer-

den (vgl. statt dessen HUBER 1980).

2 Probleme der Konzeptualisierung
2.1 Einstellungsverianderung oder Identititsentwicklung

Wie immer man Sozialisation versteht, man geht davon aus, daB sie (oder eine be-
stimmte Phase) ein Ergebnis hat, das als Merkmal einer Person zugeordnet werden
kann, ,relativ iberdauernd* (KoHLI 1973, S.26), wenn auch prinzipiell verdnderbar
ist und das weitere Handeln (einschlieBlich Wahrnehmung und Interpretation der
Situation) mitbestimmt. Als solche Sozialisationsergebnisse hat die vor allem ame-
rikanische ,,Impact-of-College*“-Forschung (vgl. FELDMAN/NEWCOMB 1969) in erster
Linie Einstellungen aufgefaBt und untersucht (zu Wertvorstellungen, Zielorientie-
rungen, politischen, 6konomischen, sozialen Sachverhalten und Entwicklungen), ins-
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gesamt festgestellt, daB wahrend des Hochschulbesuchs in diesen Einstellungen in
der Tat Verdnderungen stattfinden, und als generelle Richtung dieser Veranderun-
gen aufgewiesen: Abnahme in Autoritarismus, Dogmatismus, Vorurteilen; Abnah-
me konservativer Einstellungen, Zunahme an asthetischer und sozialer Sensibilitéat,
zusammengefafBt: groBere ,,Liberalisierung”. Sie hat damit, zumeist iibrigens ohne
sich ausdriicklich auf ,,Sozialisations“theorie zu beziehen, nach der Seite der gesell-
schaftlichen Reproduktion hin und mit einem iiberwiegend auf soziale Integration
gerichteten Erkenntnisinteresse untersucht, in welchem MaBe Hochschulabsolven-
ten zu denjenigen Einstellungen gelangt sind, die fiir den biirgerlichen Status des
Akademikers bezeichnend und fiir die Ausiibung seiner beruflichen und gesell-
schaftlichen Rollen funktional scheinen. Kritisiert wird daran, abgesehen von die-
sem Erkenntnisinteresse und den vielfach anfechtbaren Methoden, das Konzept der
,,Einstellung* selbst: daBB die Einstellungskonstrukte sich nur jeweils auf isolierte
Aspekte der kognitiv-evaluativen Orientierung von bestimmten Objekten beziehen
und nicht die ,,strukturelle Textur” des BewuBtseins erfassen, aus der erst Handlun-
gen und Handlungsdispositionen sich erkldren lieBen (vgl. GEULEN 1975, S.86; vgl.
HUBER 1980, S.530f.). Diese Kritik trifft auch die im iibrigen ein anderes Erkennt-
nisinteresse verfolgenden Untersuchungen des Konstanzer Projekts Lehrereinstel-
lungen (vgl. MULLER-FOHRBRODT u.a. 1978). Folgerichtig werden theoretisch kom-
plexere Konstrukte zur Erfassung der Sozialisationsergebnisse als handlungsanlei-
tend gefordert und zum Teil eingesetzt: Ob ,,Handlungsplan® (vgl. MILLER u.a.
1973), ,,Handlungsraum* (vgl. Kaminski 1974), ,,Handlungsschema® oder ,,-grund-
struktur® (vgl. VOLPERT 1974) oder ,,operatives Abbildsystem® (vgl. BREUER u.a.
1975, S.11ff.) genannt, immer sind damit komplexe, aus Kognition (Orientierung,
Wissen) und Evaluation (Bewertung, Motivation) zusammengesetzte Handlungs-
pline gemeint, die, durch Handeln hervorgebracht, Handeln wiederum regulieren
und als hierarchisch angeordnet vorgestellt werden (vgl. GEULEN 1977, S. 73 {f.; vgl.
ULicH 1980, S.94ff.). Erhalten bleibt auch hier, wie bei ,,Einstellungen®, die Blick-
richtung ,,von auBen* auf von den einzelnen Personen abgezogene, liberindividuell
gemeinsame psychische Merkmale, die (potentiell) zu gesellschaftlichen Strukturen
in Beziehung gesetzt werden.

In einer Art Gegenbewegung dazu steht die sich im letzten Jahrzehnt rasch aus-
breitende Orientierung am Konzept der Identitdt oder Identitdtsentwicklung (also
ein Ansatz bei der individuellen Struktur und deren Entwicklung, der Absicht nach
interpretiert aus der Perspektive des untersuchten Individuums selbst), zum Teil
ausdriicklich als Paradigmenwechsel von der strukturalistischen Handlungstheorie
mit ihrem Modell des Rollenspiels zur ontogenetischen Theorie der Entwicklung
von Rollen- (oder Interaktions-)Kompetenz proklamiert (vgl. DOBERT u.a. 1977,
S.27f). Auf Einzelheiten in der Entwicklung dieses Konzepts der Identitit von
Mead und Goffman bis zur die Theorien der kognitiven und moralischen Entwick-
lung von Piaget und Kohlberg einbeziehenden Entwicklungstheorie von HABERMAS
(vgl. 1976) und auf (meist amerikanische) Untersuchungen, die - an Eriksons Identi-
titskonzept angelehnt - einzelne Ziige wie Zielgerichtetheit, Unabhingigkeit, in-
nere Integration der Persdnlichkeit an SelbstauBerungen von Studenten untersucht
haben, kann hier nicht eingegangen werden (vgl. HUBER 1980, S.533f.). Gefragt
wird jedenfalls damit nach der individuellen Entwicklung des einzelnen Subjekts,
nach der Art und Weise, wie es neue Erlahrungen (Erwartungen, Zwénge) subjektiv
aufgrund seiner bisherigen Lebensgeschichte ,verarbeitet” oder umgekehrt sich,
wie es geworden ist, in Interaktionen ,einbringt*; wie es in der Ausbalancierung
von ,sozialer Identitit“ (auch ,,Rollenidentitdt* genannt), die es den verschiedenen
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duBeren Erwartungen gegeniiber ausgebildet hat und weiter ausbildet, und ,,perso-
naler ldentitit* (wie es sie iiber seine Lebensstadien hinweg gewahrt hat) seine ,,Ich-
Identitiit” stets neu gewinnen oder ,,seine innere Einheit und Kontinuitét aufrech-
terhalten kann (ERIKSON 1966, S.107; vgl. HABERMAS 1976).

Die Akzentuierung der Beziehung von (Hochschul-)Sozialisation und Lebenslauf
(vgl. KoHLI 1973, 1978) und ein entsprechend biographischer Untersuchungsansatz
ist ebenso AusfluB dieser Umorientierung wie die phdnomenologisch-empathische
Beschreibung des Erlebens und Erleidens der Universitit durch Studenten (vgl. SCHU-
LEIN 1977) oder die durch Intensivinterviews gestiitzten Fallstudien zu indi-
viduellen Studienbiographien unter dem Gesichtspunkt von Konsolidierungs- und
Krisenphasen (vgl. HEIPCKE 1979).

Das Konzept der Identitdt enthilt in der Tat eine Maxime, die nicht wieder aufge-
geben werden sollte: die Person des Sozialisanden als ganze und einzigartige zu
sehen (statt sie in eine Anzahl liberindividueller Merkmale aufzuldsen), als Subjekt
ernst zu nehmen und sich selbst und sein Handeln interpretieren und reflektieren
zu lassen. Und mit ,,Identitdtskrisen* hat dieses Konzept eine potentiell kritische
Funktion auch gegeniiber den gesellschaftlichen Bedingungen, die Ich-Identitét
durch Entfremdung und Atomisierung verhindern. Deswegen ist es auch im folgen-
. den zu beriicksichtigen; als alleiniger Fokus einer Theorie der Sozialisation, auch in
der Hochschule, scheint es jedoch nicht geeignet.

OTTOMEYER (vgl. 1980) nennt zwei grundlegende Fehler der vorherrschenden Theo-
rien der Identititsbildung: Entweder sie beriicksichtigen dafiir nur die interperso-
nelle Interaktion und vernachlissigen die sachlich-gegenstindliche Praxis, die Her-
stellung von Produkten, die identitatstiftend ist (so Mead, Goffman, Habermas und
andere interaktionistisch oder rollentheoretische Konzeptionen), oder sie verabso-
lutieren die sachlich-gegenstandliche Praxis und vernachlissigen die Interaktion (so
etwa die Autoren der , Kritischen Psychologie®). Demgegeniiber hebt OTTOMEYER
(vgl. 1980, S.163ff.) die ,triadische Struktur von identitétsbildender menschlicher
Praxis“ hervor, Identitit gewinnt das Individuum durch den ,,produktiv sachlichen
Gegenstandsbezug” und den ,,zwischenmenschlichen Bezug®, der erst adaquat her-
gestellt werden kann, wenn die Individuen den sachlichen Gegenstandsbezug zur
,.gemeinsamen Sache“ machen konnen; allerdings sei unter kapitalistischen Ver-
hiltnissen eine addquate Identititsbildung sehr schwierig, wenn nicht unmdéglich,
weil die Widerspriiche sowohl innerhalb der Zirkulations-, der Produktions- und
der Konsumtionssphire als auch zwischen ihnen eine zu hohe Synthetisierungslei-
stung verlangten, ndmlich eine ,,selbstbewuBte Vereinheitlichung der eigenen un-
terschiedlichen und widerspriichlichen Handlungssequenzen oder auch Rollen®.
Damit ist zugleich darauf verwiesen, daB auch die Identitdt gesellschaftlich be-
stimmt ist; dann kann aber auch die Ich-Identititsbildung nicht als eine gleichsam
auBergesellschaftliche oder rollenunabhingige je individuelle Leistung begriffen
werden - wie es bei DOBERT u.a. (vgl. 1977) erscheint -, sondern nur als eine wie-
derum mit gesellschaftlichen und gruppenspezifischen Mustern vermittelte oder,
wie wir im folgenden annehmen, als wiederum eine Auspriagung des Habitus selbst.
SchlieBlich vermogen diese Konzepte, die vom Potential des Menschen zu Selbstob-
jektivation und -reflexion ausgehen und Identitét als SelbstbewuBtsein und Selbst-
gefiihl (oder auch emotionale Selbstidentifikation) auffassen (vgl. OTTOMEYER 1980,
REICHWEIN 1981), zwar Handeln insoweit zu erkldren, daB Handeln als bewuBte
SelbstiuBerung des Subjekts begriffen werden kann. Derjenige Anteil der Hand-
lungsformung, den es, ihm selbst unbewuBt, in der Ubernahme immer schon vor-
gingiger gesellschaftlicher und gruppenspezifischer Wahrnehmungs-, Denk- und

96




Hochschule und Personlichkeitsentwicklung

Handlungsmuster (auch in seiner Selbstreflexion) volizieht, die aus dem ,,stummen
Zwang der 6konomischen Verhiltnisse® resultierende ,,Charaktermaske” (MARX
1972, S.765), muB aber gleichfalls in seiner Entstehung erklart werden. . Selbsttheo-
rien als der eine Teil der Wirklichkeitstheorie eines Individuums neben seiner
_Umwelttheorie* (vgl. EPSTEIN 1979) oder Linterne 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 Po-
sition unterschiedlich.

2.2 Hochschulsozialisation als Habitusausbildung
2.2.1 Habitus als Handlungsgrammatik

Geeigneter gerade zur Analyse der Akademikersozialisation erscheint uns das Kon-
zept des Habitus. Als Habitus fassen BOURDIEU/PASSERON (1971, S.219ff.; vgl.
BOURDIEU/PASSERON 1972, S.44ff.) ,systemeigene Charakteristika®, gemeinsame
Grundhaltungen, ,,die innerhalb eines Gesellschaftssystems das Verhalten von Mit-
gliedern der gleichen Klasse in den verschiedensten Lebens- und Arbeitsbereichen
prégen, selbst wenn dieses Verhalten seine spezifische Form den Eigengesetzen der
jeweiligen Subsysteme verdankt“. Der Habitus wird selbst wiederum als ein ,,Sy-
stem von Wahrnehmungs-, Denk-, Beurteilungs-und Aktionsschemata®, auch ,,dauer-
hafte und iibertragbare Dispositionen® genannt (BOURDIEU/PASSERON 1972, S.49;
vgl. BOURDIEU 1976, S.165), aufgefaBt: Wir interpretieren diese auch im Sinne von
,.sozialen Konstruktionen von Realitit* oder ,,sozialen Vorstellungen® (vgl. BER-
GER/LUCKMANN 1969, HERZLICH 1975, Moscovicl 1973), ,moralischen Systemen®,
die Handlungsentscheidungen ermdglichen, und ,,Motivationssystemen®, die Han-
deln in Gang setzen und halten (vgl. PORTELE 1977, 1978).

Der Habitus wird wiederholt als eine Grammatik beschrieben, als eine ,,generative
Grammatik der Handlungsmuster” (vgl. BOURDIEU 1974, S.50; vgl. BOURDIEU 1976,
S.154ff.), als ein strukturiertes, seinerseits strukturierendes Regelsystem also, mit
Hilfe dessen einzelne Siitze, hier also: Handlungen, generiert werden, darunter ganz
verschiedene, widerspriichliche und neue (zuvor weder ausgesprochene noch ge-
horte), die man dennoch verstehen und als falsch oder richtig beurteilen kann. Es
gibt bereichs- oder gruppenspezifische Differenzierungen dieser Grammatik (Co-
des), und es gibt (in Grenzen) die Moglichkeit unterschiedlicher individueller Aus-
priagungen, der personlichen Stile, die eben dadurch die strukturelle Einheit ver-
gessen lassen (vgl. BOURDIEU 1976, S.189). Dies Regelsystem muB nicht und wird
selten bewuBt angewandt werden, es liegt aber den einzelnen Sprechakten oder Hand-
lungen zugrunde und kann nur aus diesen rekonstruiert werden. BOURDIEU (vgl.
1974) interpretiert mit Panofsky den Stil der Gotik als Habitus; BOURDIEU/PAS-
SERON (vgl. 1971, S.219ff.) behandeln als Beispiel eines solchen Habitus das ,,as-
ketische Ethos des sozialen Aufstiegs“, aus dem im einzelnen sehr unterschiedliche
Strategien der Familienplanung, Ausbildungsentscheidungen, Lebenserfahrungen
hervorgehen konnen, in denen die objektiv gegebenen und erfahrenen Chancen
und Schranken (etwa des Erfolgs im Bildungswesen) bereits subjektiv vorweg-
genommen werden.

Der Habitusbegriff wurde also zunéchst als einer historischen Epoche zugehdrig
verwendet, dann aber ausgeweitet auf gesellschaftliche Strukturen innerhalb einer
Gesellschaft, namlich Klassen. Er 1aBt sich zweifellos sowohl auf die gesellschaft-
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lichen Formationen der Intelligenz oder der Intellektuellen, zu denen die Absol-
venten der Hochschulen gehoren (Akademikerhabitus), iibertragen als auch auf die
»Kulturen* der einzelnen wissenschaftlichen Disziplinen (etwa Juristenhabitus).
Selbst ,kritische* Intellektuelle setzen in ihrer Kritik den ,,Konsensus im Dis-
sensus™ voraus, was den Aulenstehenden als eine verschwiegene Komplizitit in den
Voraussetzungen zwischen Kritisiertem und Kritiker erscheint.

Die aus den einzelnen Akten (des Sprechens) erschlossene Grammatik geht, einmal
rekonstruiert, /ogisch jenen voran (erscheint als ihre logische Bedingung). Histo-
risch aber wird sie durch die Sprechenden in einer Sprachgemeinschaft erst her-
vorgebracht: Darin liegt auch die Mdéglichkeit ihrer historischen Verinderung in
Zeiten des Ubergangs und der Krise, in denen ein neuer Habitus, zunichst repri-
sentiert durch aufsteigende Individuen oder Gruppen, Teilhabe an der politischen
Herrschaft gewinnt (vgl. BOURDIEU 1974, S. 155f1.). Biographisch betrachtet, erwirbt
auch das Individuum seine Grammatik durch Sprechen, also durch eigene Aktivitt
(wie unterschiedlich immer dieser ProzeB durch die jeweilige Umwelt beeinfluBt
sein mag). Darin liegt zwar die Wahrscheinlichkeit, daBl die Grammatik unbewuBt
das Sprechen von dem so erworbenen Sprachmuster beherrscht und so, wie im Jar-
gon, ,entfremdet” bleibt, aber auch die Méglichkeit, sich der Grammatik und ihrer
Grenzen bewuBt zu werden, in diesen Grenzen einer selbst nicht ,,befreiten” Gram-
matik ihr Potential auszuschopfen, ihr einen persénlichen Stil abzugewinnen (und
dadurch mittelbar auch auf die kollektive Grammatik zurickzuwirken).

2.2.2 Der ProzeB der Habitusausbildung

Bleiben wir in diesem Modell, miissen wir uns die Ausbildung des Habitus, also
nunmehr den Sozialisationsprozef, als mit einer Vielzahl von Titigkeiten und In-
teraktionen einhergehend vorstellen, die zwar ihrerseits durch allgemeine und be-
reichsspezifische gesellschaftliche Strukturen, den jeweiligen Kontext also, struk-
turiert sind (vgl. BOURDIEU 1976, S. 156), in der aber die: beteiligten Individuen aktiv
handeln und im Handeln Informationen aufnehmen, Erfahrungen und Feedback
verarbeiten,

Die psychischen Mechanismen und Prozesse, die dabei involviert sind, kénnen und
mussen vermutlich unter Zuhilfenahme verschiedener lern- und entwicklungstheo-
retischer Modelle rekonstruiert werden: Verhaltenskonditionierung (auch vom ,,Sy-
stem™ aus angelegt) und in kybernetischen Termini beschreibbare Handlungsregu-
lationen und -adaptationen sind keineswegs auszuschlieBen; Entwicklung der ko-
gnitiven und evaluativen Strukturen durch Lernen am Modell, durch die Kon-
frontation mit kognitiven Diskrepanzen, durch kognitive Entwicklung und Um-
strukturierungen und insbesondere durch die Verallgemeinerung und Verinnerli-
chung praktizierter Handlungen (nach Piaget) sind aber fiir die Hochschulsoziali-
sation wesentlich interessantere Konstrukte (vgl. HuBER 1980, S.543 ff.; vgl. SCHUL-
MEISTER 1983).

In soziologischer Sicht unterscheiden BOURDIEU/PASSERON (vgl. 1972) zwischen pri-
méirpr (familialer) und sekundirer padagogischer Arbeit (vor allem in schulischen
Institutionen) zur Einprigung des Habitus. In der Regel baut die sekundire pad-
agogische Arbeit auf der primiren auf. Daneben kann Habitus ohne spezialisierte
Agenten und speziell arrangierte Situationen, also chne piadagogische Arbeit, ange-
eignet werden, indem etwa ein Kind durch Praxis praktische Kompetenz erwirbt,
ohne daB sie im BewuBtsein thematisiert oder erklirt werden miiBte. Diese Praxis
erscheint als ,selbstverstindlich® und ,,evident®, als von sich aus legitimiert, das
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dank gemeinsamer Habitusformen Erzeugte als Realitit (entsprechend der Theorie
von der ,;sozialen Konstruktion der Realitdt” oder den ,,sozialen Vorstellungen®).
Auch der Habitus des Akademikers wird zum Teil - nachahmend etwa im Prakti-
kum oder im Referendariat oder interagierend, etwa in der studentischen Subkultur
_ auf diese selbstverstindliche, nicht bewuBte und nicht zu thematisierende Art
angeeignet. Auch bei der pidagogischen Arbeit mit expliziten Agenten und Situa-
tionen gibt es eine implizite Pidagogik (sonst auch als ,,heimlicher Lehrplan® be-
zeichnet), die einen Habitus durch die unbewuBte Einprigung von Prinzipien pro-
duziert, die sich in der durchgesetzten Praxis nur im praktischen Zustand dulern
(vgl. BOURDIEU/PASSERON 1972, S.62). Im Studium werden etwa Prinzipien, wie
Themen ,,anzugehen®, Arbeiten ,anzulegen®, Fille oder Aufgaben zu 1dsen, nicht
ausdriicklich vermittelt, aber praktisch durchgespielt und eingeiibt. Es wird so ins-
gesamt das ,,Sozialisationsparadoxon® (vgl. PORTELE 1978) vermieden, geht es doch
im ProzeB der Sozialisation darum, daB ,[...] wir lernen wollen, was wir sollen [.. J¢
(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, et miBachtet den Befehl.
Die explizite pidagogische Arbeit hingegen, ,,die den Habitus durch die methodi-
sche organisierte Einpragung als solche von formulierten oder sogar formalisierten
Prinzipien produziert” (BOURDIEU/PASSERON 1972, S.63), fiihrt dazu, die (Sprach-)
Praxis bewuBter und systematischer zu tun, aber auch zur Maéglichkeit, sie bewuBt
zu veriindern. Explizite Padagogik ist damit einerseits die Bedingung dafiir, daB
,,Alltagstheorien® oder ,,Handwerkelei“ und Wissenschaft voneinander getrennt wer-
den. , Dies ist eine der stirksten sozialen Auswirkungen der wissenschaftlichen
Rede, die den Inhaber der Prinzipien (z.B. Ingenieur) durch eine uniiberwindbare
Schranke vom bloBen Praktiker (z.B. Techniker) trennt® (BOURDIEU/PASSERON
1972, S.67). Explizite Padagogik ist damit Bedingung auch fur den privilegierten
Status des Akademikers - und zugleich Bedingung fiir dessen Aufhebung.

2.2.3 Akademischer und fachspezifischer Habitus

Der eben beschriebene ProzeB ist mitnichten nur einer der inneren Entwicklung
von Subjekten. Er geht vielmehr, wie alle Sozialisation, einher mit Selektionspro-
zessen {formalisierten und informelien), die unmittelbar die objektive Zusam-
mensetzung, Status und Situation der Ausgewihlten und der Ausgeschiedenen be-
stimmen, mittelbar wiederum auch beider Habitus. Dies kann hier nicht weiter ausge-
fiihrt werden. Ergebnis dieses doppelten Prozesses (und zugleich AnlaB zu theore-
tischer und praktischer Kritik) ist jedenfalls die Ausbildung einerseits des allge-
meinen Akademikerhabitus. Zu ihm gehoren offenbar Status- und BildungsbewuBt-
sein, Fithrungs- und Privilegienanspruch, die das Konstanzer Projekt (vgl. BARGEL
u.a. 1977) in den Selbstdarstellungen von Akademikern als unterscheidendes Merk-
mal gegeniiber anderen Bevolkerungsgruppen vorfand und die auch noch, in mo-
difizierter Form, in der Haltung des kritischen Wissenschaftlers und sogar noch des
,Alternativlers* wiederzufinden sind - vermutlich so lange, wie besondere Pri-
vilegien fiir Akademiker existieren und in Anspruch genommen werden. Es ist der
allgemeine Habitus der ,,neuen Klasse®, der wissenschaftlich-technischen Intelli-
genz, die sich als Sprachgemeinschaft der rein rationalen Argumentation darstellt
und damit ihre Rechte als Profession und ihren Anteil an der Macht sowohl ein-
fordert als auch legitimiert (vgl. GOULDNER 1980).
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Seine besondere Ausprigung erfihrt er andererseits im fach- und zugleich profes-
sionsspezifischen Habitus der Arzte, Juristen, Pidagogen, Psychologen, ... . Nach
dem auch hierzu heranzuziehenden Grammatikmodell liegt deren professionellen
Handlungen eine ,,Handlungsgrammatik* zugrunde: Die Wirklichkeit wird auf eine
bestimmte Weise strukturiert, es werden ganz spezifische Informationen weiter ge-
sucht, um das Problem auf die habitusspezifische Weise 10sen zu konnen. Ziel dieser
Unternehmung ist, das Geschehen bearbeitbar zu machen. Bearbeitbarkeit kann
mindestens zwet Ausprigungen haben: Routinebearbeitung: Bearbeitung als etwas,
wofiir es anerkannte Ldsungsregeln gibt, und Problembearbeitung: Bearbeitung
durch Kombination oder Konstruktion von Losungsregeln (Transformationsregeln)
(vgl. ScHUTTE 1981). Insofern wird tatsdchlich etwas ,,hergestellt (vgl. WOLFF u.a.
1979), und dabei ist wichtig, daBl 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‘ bezichen wir uns nicht auf das Erkennen von etwas
,objektiv Gegebenem’, sondern im Gegenteil auf die Art und Weise, wie tiber ko-
gnitive Interpretationsmuster und -strukturen Realititen konstituiert werden -
,Blick® wird von uns ausdriicklich als ,Synthetisierungsleistung* verstanden. Durch
den ,Blick‘ erkennt man nicht Wirklichkeit, sondern stellt diese liberhaupt erst her.*
In der Erzeugung dieses Habitus - und weder in der unzweifelhaft unzureichenden
Vermittlung technischer Fertigkeiten noch in einer unspezifischen ,,allgemeinen®
Bildung - besteht vermutlich die praktische Funktionalitit der Hochschule, um der-
entwillen sie immer noch als Ausbildungseinrichtung existiert.

3 Umwelten der Sozialisation in der Hochschule

Theoretisch setzt der Versuch, die Prozesse der Entwicklung der Subjekte in einer
Institution auch nur angemessen zu beschreiben, geschweige denn zu erkliren, eine
Analyse nicht nur der Lebensgeschichte und -perspektive der Subjekte, sondern
auch eine Analyse der Institution und ihres Wandels voraus. Praktisch scheint diese
Aufgabe, bezogen auf die Personlichkeitsentwicklung in der Hochschule, schwieri-
ger leistbar denn je. Wenn sich die Universitiit als ein wahrer Proteus jedem sozio-
logischen Versuch, sie unter einer bestimmten einheitlichen Gestalt zu erfassen
(wie etwa als totale Institution, als kulturelle Einheit oder als soziale Organisation),
entzogen hat und nur als eine Vielfalt sich kreuzender Verflechtungen und sich
iiberlagernder Strukturen und Interaktionsmatrizen beschreibbar ist (vgl. NITSCH
1983), wenn sie dariiber hinaus in einer historisch-sozialpsychologischen Studie als
eine Institution voller Widerspriiche, als ,,Monster* erscheint (vgl. SCHULEIN 1979)
und von Studenten und sensiblen Hochschullehrern kaum mehr als ,,Untertanen-
fabrik* (wie in den 60er Jahren), sondern schlieBlich nur noch als ,,Labyrinth* er-
fahren wird (vgl. KAMPER 1979), dann besteht wenig Aussicht, zu konsistenten Aus-
sagen Uber die Wechselbezichung zwischen Hochschule und studentischer Person-
lichkeit zu kommen. Wenig erklirungskriftig scheinen dann auch die eine einheit-
liche und gemeinsame Umwelt unterstellenden statistischen Erhebungen von Ein-
schitzungen des akademischen ,,environment® oder , Klimas* in der amerikani-
schen oder amerikanisch beeinfluBten Hochschul-Umwelt-Forschung (vgl. HUBER
1980, S.536ff.).

Ein Versuch der Rekonstruktion in einem Modell sei gleichwohl gewagt: In der
sozialen Organisation Hochschule, deren Grenzen noch am ehesten an den Mit-
gliedschaftsrechten bestimmbar sind, iiberlagern sich - dies die These - Umwelten,
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die zugleich iiber sie hinausreichen: Wissenschaft, Ausbildung und Selektion, Ver-
waltung, Peer-group und Subkultur.

3.1 Stitte der Wissenschaft

Ob man in der Hochschule das akademische System, der kognitiven Rationalitat als
zentralem Wertmuster verpflichtet, organisiert sieht (vgl. PARSONS/PLATT 1976,
S.189; vgl. E. BECKER 1983), in seiner Aufgabe, Wissen zu produzieren und wissen-
schaftliche Intelligenz auszubilden, das Spezifikum der Hochschule gegeniiber an-
deren Ausbildungseinrichtungen (vgl. KLUVER 1983) oder sie als ,.sekundére refle-
xive Institution® auffaBt, die ausdifferenziert und auf Abstand zur alltaglichen In-
teraktion gebracht ist, um systematische Objektreflexion und Selbstreflexion zu er-
moglichen (vgl. SCHOLEIN 1979, S.190ff.): mit dem Wissenschaftsbetrieb als Um-
welt, wie auch immer gebrochen, sieht sich der Student in der Hochschule offenbar
prinzipiell konfrontiert. Sie begegnet ihm -~ in der Metaphorik des Habitus-Kon-
zepts (siehe 2.2) gesprochen - als eine ,,Sprachgemeinschaft®, die einen besonders
_elaborierten Code“ besitzt, mit zugrundeliegenden gemeinsamen Strukturen und
Regeln fiir die Hervorbringung eines rationalen Diskurses, in dem grundsitzlich
nur person-(autoritiits-), gruppen-, kontext- und situationsunabhingige, also ,,sach-
liche* Argumente zu gelten haben (vgl. GOULDNER 1980); und mit bereichsspezi-
fischen Ausprigungen, den Sprach-, Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmu-
stern der Ficherbereiche und Ficher. In beidem hat diese Welt der Wissenschaft
zwar ihren eigentlichen Stiitzpunkt in der Hochschule, die fiir sie ausbildet, und
ihre Leitfigur in dem forschenden und lehrenden Professor; sie stellt aber weit dar-
iber hinaus einen Zusammenhang dar, in den mindestens noch die offentlichen,
hochschulfreien Forschungsinstitute und (mit Einschrinkungen) die Forschungs-
labore der Industrie einerseits sowie die wissenschaftliche Offentlichkeit anderer-
seits gehoren.

In den einzelnen Fichern bilden die Auffassung und Systematisierung des zu ver-
mittelnden Wissens und die soziale Organisation eine Einheit, die auch den Aus-
bildungsgang strukturiert und auf bestimmte Leitbilder hin orientiert. In Curricu-
lum (Studiengang), Lehrbiichern (Inhaltsauswahl und -systematik) und Lernsitua-
tionen (Arbeits- und Kommunikationsformen) duBert sich diese als pddagogischer
Code: Wie BERNSTEIN (vgl. 1977) mit seiner Unterscheidung und Analyse von ,,Kol-
lektionscode® und ,,integrativem Code* (vgl. KLUVER 1983, WILDT 1983) gezeigt
hat, begegnet der Student darin nicht nur spezifischen Ausprdgungen von syste-
matischer (hierarchischer) Anordnung und strikter Abgrenzung fachlicher Inhalte,
sondern zugleich auch je unterschiedlich sozial verfaBten Umwelten (wie etwa in
Machtstrukturen, Verwertungsformen und Kommunikationsprozessen). Die Spezia-
lisierung darin ,,bewirkt relativ schnell eine klare und deutlich abgegrenzte Bildungs-
identitit (BERNSTEIN 1977, S.138); Fachwechsel bedeutet daher immer auch ,,Re-
sozialisation® in einen neuen kognitiven und sozialen Stil.

Aber auch mit Wandel und Krisen der Wissenschaft ist der Student konfrontiert.
SCHULEIN (1979, S.194ff., S.199ff.) leitet aus den Strukturmerkmalen der ge-
sonderten Institutionalisierung systematischer Erkenntnis chronische und aus den
immer bestehenden Austauschprozessen mit sich wandelnden gesellschaftlichen
Verhiltnissen entwicklungsgeschichtliche Krisen der Universitat ab: Chronisch,
weil in gewissem MaBe in den Freirdumen existenz- und arbeitsnotwendig, seien
Selbstiiberschitzung, -darstellung und massive Abgrenzung gegen andere, Realitéts-
ferne und Neigung zum Sektierertum, Vermischung (Instrumentalisierung) von in-
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stitutionellen Aufgaben und persdnlichen Interessen (Status, Privilegien); anderer-
seits seien damit Labilisierung der Identitit und psychosoziale Belastung durch die
normative Diffusion in Verbindung mit hohem Leistungsdruck verbunden. Entwick-
lungsgeschichtliche Krisen der jiingeren Zeit wiren etwa aus dem Vordringen der
»produktiven® Erkenntnistéitigkeit (vor der reflexiven) und deren Instrumentalisie-
rung fiir die Lieferung von Fachwissen und Fachleuten erwachsen und, damit ein-
hergehend, innerhalb der Wissenschaften aus dem Vorrang der Objektreflexion, des
naturwissenschaftlichen Erkenntnismodus, vor der Selbstreflexion. Im Zusammen-
hang mit Entwicklungen in den anderen ,,Schichten* der Universitit (Massenauf-
nahme, Verschulung) hat auch dies hohe psychosoziale Kosten (Verarmung der In-
teraktionen, Funktionalisierung des Lernens, geringe Chancen fiir Ausbildung ei-
ner selbstreflexiven Identitit). Die zunehmende technologische Verwertung wissen-
schaftlicher Erkenntnisse (vgl. BOHME u.a. 1973) wendet sich aber auch in die
Jingste Krise der Umwelt Wissenschaft, an der die Subjekte teilnehmen miissen:
eine moralische Krise durch den Widerspruch zwischen Wertfreiheitspostulat und
Finalisierung und eine wissenschaftstheoretische durch Zweifel an der schranken-
losen Geltung des naturwissenschaftlichen Erkenntnismodells angesichts auch der
Auswirkungen der Technologie in Natur und Gesellschaft (vgl. FEYERABEND 1976),
auch eine soziale Krise, insofern dadurch Autoritits-, Status- und Privilegienan-
spriiche der wissenschaftlich-technischen Intelligenz ins Wanken geraten konnen.

3.2 Ausbildungsinstitution

Die Organisation Hochschule birgt aber zugleich eine Ausbildungseinrichtung, die
nicht nur den Nachwuchs fiir die Wissenschaft, sondern vor allem weit dariiber
hinaus Arbeitskrifte fiir andere Bereiche qualifiziert und selektiert. Auch diese Um-
welt reicht weit liber die Grenzen der Hochschule hinaus: Sie verbindet sie einer-
seits der Struktur nach mit anderen Teilen des Bildungssystems, besonders der Schu-
le, als deren Fortsetzung sie von den Studenten, die aus jener kommen, auch wahr-
genommen werden kann, und verweist durch Ausbildung und Selektion fiir spe-
zielle Bereiche auf die Welt der Berufe, die von der wissenschaftlich-kiinstlerisch-
technischen Intelligenz eingenommen werden. Uber die Umwelt ,,Ausbildungsstit-
te” werden der (zunehmend krisenhafte) akademische Arbeitsmarkt, werden die
personlichen Leitbilder und praktischen Leitvorstellungen und Normen aus den aka-
demischen Professionen zur weiteren Umwelt der Studenten, in der sich Zukunfts-
planung (vgl. LieBau 1981) und vielleicht ,,antizipatorische professionelle Soziali-
sation” (vgl. MERTON 1957) abspielen; iiber sie kénnen duBere Interessen auf Stu-
dienginge und Priffungen einwirken. Die Uberlagerung der Wissenschafts- durch
die Ausbildungsstitte kompliziert die Umwelt Hochschule fiir die Studenten (von
denen hier nur die Rede sein soll) erheblich: Es miissen Widerspriiche oder Span-
nungen verarbeitet werden in den Orientierungen (wissenschaftliche Erkenntnis -
berufliches Fortkommen), in der Gegenstandswahl (Theoriebezug - Praxisrele-
vanz), der Arbeitsorganisation (MuBe - Regelstudienzeit; Kooperation - Einzellei-
stung), in den sozialen Beziehungen zum Hochschullehrer (qua Wissenschaft prin-
zipiell nur fachliche und persénliche, qua Ausbildung/Priifung Amtsautoritit) und
zu den Mitstudenten (Kollegen - Konkurrenten) (vgl. SNYDER 1971). Insbesondere
liberlagert die Aufgabe der Selektion fiir andere Bereiche, mit Ausbildungseinrich-
tungen in dieser Gesellschaft unldsbar verkniipft, mit ihren Verfahren und Krite-
rien die sonst der akademischen Profession fiir sich immanente Selektion und wird
so allgegenwirtig: nicht allein durch die expliziten Priifungen, Zwischenpriifungen
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und Scheine, sondern auch durch eine Fiille selektiver Akte von seiten der Hoch-
schullehrer (besondere Zuwendung, ,,Adoption” zur Hilfskraft oder zum Tutor, Em-
pfehlungen und Gutachten) und auf der Seite der Studenten selbstselektiver (antizi-
patorischer) Entscheidungen (durch Meiden bestimmter Hochschullehrer, Themen
und Veranstaltungen, durch Aufschub von Priifungen, Fachwechsel, Drop-out) und/
oder psychosozialer Krisen. Die bildungspolitische Entwicklung zu einer Verringe-
rung der Selektivitdt in der Aufnahme von Studierwilligen in die Hochschule hat
das Gewicht der Selektionsprozesse wihrend und zum Ende der Hochschulzeit ver-
mutlich erhéht, ohne deswegen die Studenten besser (durch Sozialisation) dafiir aus-
zustatten (vgl. KROGER/STEINMANN 1981).

3.3 Peer-group und Subkultur

Als eine weitere Umwelt, die mit den anderen verschrinkt in der Hochschule exi-
stiert, sei hier die der Peer-group und der durch sie getragenen studentischen Sub-
kultur aufgefaBt - gegriindet darauf, daB der Student ja in den beschriebenen Um-
welten der Wissenschaft und der Berufsausbildung nie allein lebt, sondern sie im-
mer innerhalb und mit einer Gruppe von ,,Kommilitonen® erfahrt. Nach der rei-
chen Peer-group-Forschung in amerikanischen Hochschulen (vgl. BRADSHAW 1975;
vgl. FELDMAN/NEwcCOoMB 1969, S. 227 {f.; vgl. HocHBAUM 1972, NEWCOMB 1962, NEw-
COMB/WILSON 1966) zu schlieBen, konnen die Beziehungen in der Peer-group in
bezug auf die anderen Umwelten in der Hochschule als Komplement wirken, das
deren Normen und Sanktionen noch verstirkt (etwa fachspezifische Arbeitsgrup-
pen), als Korrektiv, das deren Anspriiche relativiert, umwertet oder gegeneinander
ausspielt (etwa Projektgruppen), oder als Kompensation, die deren Zumutungen
oder Druck aushaltbar macht (Freizeit- oder Sportgruppen etwa - vgl. H.S. BECKER
u.a. 1968) oder subjektive Krisen zu iiberwinden hilft (vgl. PORTELE 1981a); die
proklamierten Bildungsziele der jeweiligen Hochschuleinheit kann sie also unterstat-
zen oder aber - offenbar hiufiger - konterkarieren und ebenso die individuelle
Entwicklung entweder fordern oder hemmen (vgl. FELDMAN/NEWCOMB 1969,
S.236f.). In dieser Hinsicht gleicht sie der Peer-group in der Schule, aus der die
Studenten Beziehungen und Erfahrungen dieser Art auch mitbringen. Kreutz (vgl.
KRAPPMANN 1980, S.446) faBt Peer-groups deswegen geradezu als Produkt der schu-
lischen Organisation auf, und PARSONS/PLATT (vgl. 1976) sehen die Losldsung aus
der Orientierung auf die Gleichaltrigen-Gruppe zugunsten der Eingliederung in die
vertikal und horizontal differenzierte Erwachsenenwelt geradezu als Aufgabe der
Sozialisation in der Hochschule an. Ganz abgesehen davon, daB diese Wertung das
Potential fir die Ausprigung von Solidaritit mit anderen Menschen in gleicher
Lage iibersieht: Die Peer-group setzt sich zwar je spezifisch mit ihrer Hochschul-
oder Fachbereichsumwelt auseinander, reicht aber wiederum, wie die anderen Um-
welten, auch i{iber diese Organisationsgrenzen hinaus; sie ist das Medium, in dem
sich auBerhochschulische Einfliisse allein schon durch die immer neuen Studenten-
jahrginge, aber auch durch deren Beziehungen zur weiteren Umwelt am starksten
und am raschesten (auch als Verdnderungsdruck auf die Hochschule selbst) durch-
setzen (vgl. HOCHBAUM 1972); sie trdgt eine sich durch alle fach- und gruppenspe-
zifischen Variationen, formellen und informellen Gruppen, Vereinigungen, Kor-
porationen, Studentengemeinden, politischen Organisationen und Wohngemein-
schaften (vgl. HERLYN 1981) hindurchziehende studentische Subkultur. Diese hat
ihre eigenen, von der Gesamtkultur abhebbaren Lebensstile und Verkehrsformen;
sie sind denen der Akademiker liberhaupt niher durch die grundsitzlich wohl dhn-
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liche Voraussetzung eines Verkehrs zwischen autonomen, freien und gleichen Sub-
jekten, der Reziprozitit der sozialen Beziehungen und damit durch die Reproduk-
tion von ,,Strukturen der Konkurrenz und der individuellen Zurechenbarkeit der
Leistungen” (PReuss 1975, S.74f.); trotz aller Unterschiede zu jungen Arbeitern
und Arbeitslosen zeigen sie aber auch wesentliche Ziige, zumal generationsspezifi-
sche, der jeweiligen allgemeinen Jugendkultur (vgl. NiTscH 1983), gegenwiirtig etwa
im Gebrauch der Medien oder in den - anfechtbar als ,,neuer Sozialisationstyp Nar-
ziB}* (vgl. HASING u.a. 1979, WUGGENIG 1979) zusammengefaBten - Reaktionen auf
Konsumgesellschaft und Perspektivenlosigkeit.

3.4 Birokratische Organisation und gesellschaftlich geformte Sachumwelt

SchlieBlich ist in der Hochschule als Umwelt auch noch diejenige einer formalen
Organisation zu erfahren (wenn auch einer atypischen, komplizierten und partiell
anarchischen - vgl. MARCH/COHEN 1974, NiTscH 1983): zumal an ihren Entschei-
dungs-, Steuerungs- und Kontrollstrukturen. Dabei ist zu vermuten, daB die Studen-
ten in ihrer Mehrheit (von den hochschulpolitisch Aktiven abgesehen) die Ele-
mente korporativer Selbstkontrolle, durch Selbstverwaltungsorgane und akademi-
sche Priifungen, die sich in der Hochschule gehalten haben, weniger intensiv erfah-
ren als die sie {iberlagernden einer biirokratischen Kontrolle; daB sie also vor allem
die Amter fiir quasi schulische Regelungen (Zulassungsstellen, Studentensekretaria-
te, Prifungsimter) und sozialstaatliche Funktionen (Ausbildungsforderung, Ar-
beits- und Wohnungsimter der Studentenwerke...) erleben, die ihnen eine Vielzahl
von Pflichten (Terminen, Formalititen, Gingen) auferlegen. In der korporativen
Verfassung prinzipiell als Mitglieder angesprochen (und so auch frither etwa im
Immatrikulationsritual), werden sie in der biirokratischen Organisation als (zu kon-
trollierende) Nutzer einer Ausbildungsanstait oder als Behdrdenklientel behandelt
(und so auch im Verwaltungsakt der Einschreibung). Wenn die Trendeinschitzung
der ,,Verrechtlichung, Verschulung, Birokratisierung®” (vgl. PRAHL 1980) stimmt,
dann dringen die letzteren Strukturen weiter vor, indem die korporative Selbstkon-
trolle und damit die Handlungsspielriume der akademischen Profession, wie die
anderer Professionen auch, stirkerer gesellschaftlicher Aufsicht unterworfen wer-
den, indem die Expansion und die materielle Bedeutung der Hochschulausbildung
zunehmend &konomisch und rechtlich kontrolliert werden (miissen) und indem di-
vergente Normen und Verhaltensweisen in der studentischen Subkultur (besonders
gegeniber der Leistungsideologie) disziplinierende Steuerungen nahelegen. In dem
MabBe, in dem dies tatsachlich der Fall ist, finden sich die Studenten auch in Gestalt
dieser Biirokratie in einer Umwelt, die weit iiber die Hochschule hinausreicht, sie
faktisch mit dem politisch-administrativen System konfrontiert und sie als (werden-
de) Angehorige der akademischen Professionen jetzt wie spiter einzuschrinken
droht. Es ist von da aus erklirbar, daB nach der Studentenbewegung der 60er Jahre,
die beides: noch die Professorenherrschaft und schon die drohende Verplanung und
Disziplinierung (vgl. WISSENSCHAFTSRAT 1962, 1966), anvisierte, die spdteren An-
lasse der Politisierung immer aus dem letzteren Bereich stammten (Hochschulrah-
mengesetz, besonders mit den Regelstudienzeiten; Priifungsordnungen; Ausbil-
dungsforderung; Berufsverbote).
Es liegt nahe, nach impressionistischen AuBerungen vieler zu vermuten, - syste-
matische empirische Untersuchungen fehlen -, daB die konkrete Umwelt der Ge-
biude und Apparate, die ,,gesellschaftlich geformte Sachumwelt“ (vgl. GEIGER 1974,
S.92), von den Studenten als Sprache verstanden wird (vgl. RATH 1983), in der sich
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die Strukturen der Umwelt Hochschule insgesamt noch einmal symbolisieren: die
Abdringung noch unverwechselbarer schloBgleicher Hauptgebaude und villenihn-
licher Institute in Nischen und Randgebiete, die Dominanz der voneinander und
von Biirohochh@usern nicht mehr zu unterscheidenden standardisierten ,,Verfi-
gungs“(Ngebiude und der Siedlungsblécken dhnelnden anonymen Wohnheime (zu
ihren Wirkungen - vgl. KUDA/SPERLING 1983), das Labyrinth der zergliederten und
iiber Standorte in der ganzen Stadtregion verstreuten Universitit insgesamt - eine
Umwelt, in der nicht mehr eine ,,Studentenbude als Stiitzpunkt, sondern die pri-
vate Wohnung oder Wohngemeinschaft als Zufluchtsort gebraucht wird (vgl. GRIES-
BACH u.a. 1983, S.241f1.).

3.5 Nachbemerkungen

Einige grundsitzliche Einschrinkungen zu diesem Rekonstruktionsversuch sind not-
wendig: Die Schichten so voneinander abzuheben verfehlt notwendig ihre tatsich-
liche Verguickung und kontextspezifische Ausprigung. Fachbereiche oder Hoch-
schultypen etwa stellen ganz unterschiedliche Umwelten dar, je nachdem, welche
Paradigmen und welcher pidagogische Code in der Wissenschaft bestimmend sind,
in welchem Grade die Ausbildung auf berufliche Qualifikation hin zentriert ist,
welche Orientierungen die studentische Kultur farben und wie das Verhaltnis der
Selbstkontrolle (Mitbestimmung) und der biirokratischen (hierarchischen) Kon-
trolle ist und wie stark diese eingreift. Variablen aus diesen Dimensionen zusam-
mennehmend, hat die FORSCHUNGSGRUPPE HOCHSCHULKAPAZITAT (vgl. 1973) Fi-
cher nach ihrem ,,Standardisierungsgrad (= Grad der Vorhersagbarkeit von Ver-
haltensweisen der Forschenden und Lehrenden aufgrund des Materials und der
Kenntnis des Materials in einer Disziplin) unterschieden: Ficher, die von Experten
als hochstandardisiert eingeschitzt wurden, zeigten héhere Auspragungen in Ko-
difikation (der Verhaltensregeln), Kontrolle (des Verhaltens), niedrigere in Partizi-
pation, Selbstverwaltungsaufwand, Legitimititskonflikten, Informationsgrad (der
Mitglieder), gehen mit hoherer Kollektionscodeorientierung, hoherer Festlegung
der studentischen Arbeitszeit und geringerer intrinsischer Motivation der Studenten
zusammen (vgl. PORTELE 1975, S. 107 {f.). Schwierig und anfechtbar, wie solche kon-
struierten mehrschichtigen Modelle auch sind, scheinen sie doch aufschluBreicher
als nur sozialpsychologische Konzeptionen und Untersuchungen des ,Klimas® ei-
ner Hochschuleinheit, wie sie lange Zeit in der amerikanischen College-Forschung
dominierten (vgl. FELDMAN 1972, S.146).

Verquickung meint nicht Kongruenz: Zwar bestehen vielfache Entsprechungen zwi-
schen den oben unterschiedenen Umwelten, zugleich aber auch Spannungen und
Widerspriiche. Dadurch entstehen Nischen, die als Handlungsspielrdume genutzt
werden kénnen, ist es moglich, sie gegeneinander auszuspielen und die Gewichtun-
gen der Orientierungen auf sie zu verschieben (dies besonders auch im zeitlichen
Verlauf des Studiums, siche unten), und es kdnnte sein, daB sich gerade an den
dadurch nétigen Strukturierungsleistungen der aligemeine Habitus des Akademi-
kers bildet. Es kénnen darin Konflikte aufbrechen, die auch zu Krisen des geldu-
figen Handelns, zu Briichen im Habitus fithren kénnen: ,,Denn die Krise, die das
Undiskutierte zur Diskussion, das Unformulierte zu einer Formulierung fiihrt, hat
zur Bedingung ihrer Mdglichkeit die objektive Krise, die, indem sie das unmittel-
bare AngepaBtsein, das subjektive [...] an die objektiven Strukturen aufbricht, prak-
tisch die Evidenzen zerstdrt und darin einen Teil dessen in Frage stellt, was unge-
priift hingenommen worden war* (BOURDIEU 1976, S.331).
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Die Realitit, die mit diesem Modell sich iberlagernder und tiber die Hochschule
hinausreichender Realitdten rekonstruiert werden sollte, ist in stindigem histori-
schem Wandel begriffen: Die Wissenschaft erlebt, nach den allerorts ausbrechenden
Diskussionen zu schlieBen, eine Sinnkrise, die Unsicherheiten des akademischen
Arbeitsmarkts wirken, wie schon empirisch faBbar, auf die Ausbildungseinrichtung
Hochschule und besonders das Studienverhalten der Studenten zurtick (vgl. GRIES-
BACH u.a. 1983, TEICHLER 1983), die Peer-group diirfte langfristig ihren Charakter
als Gruppe (postadoleszenter) Gleichaltriger verlieren (besonders bei Offnung der
Hochschulen zur Weiterbildung), und trotzdem dirften die sozialen Beziehungen
der Subkultur angesichts der Krisen in Wissenschaft und Beruf und in Reaktion auf
eher noch weiter fortschreitende Biirokratisierung an Bedeutung fiir die Subjekte
noch gewinnen: dieser Wandel kann also den Charakter und die objektive und sub-
Jektive Relevanz dieser Umwelten fiir den Studenten erheblich verindern.

Weder die Hochschule noch deren Wandel sind den Studenten objektiv vorgegeben:
die Subjekte wirken, wie inzwischen weithin Konsens (vgl. DIPPELHOFER-STIEM
1979), durch ihre Interpretationen und ihr Handeln an der Konstituierung und Ver-
dnderung der Umwelt mit (die Auffassung des symbolischen Interaktionismus mit
einigen Vorbehalten vorausgesetzt): Umwelt wird ,,durch Handeln definiert und
durch Handeln erfahren* (ITTELSON u.a. 1977, S.143). Das beginnt damit, welche
Studenten (mit welchen Erfahrungen, Erwartungen, Normen und Verhaltenswei-
sen) in einem Ort, Hochschultyp, Fachbereich zusammentreffen und fiireinander
Umwelt werden, und setzt sich fort darin, wie sie daraufhin auch wissenschaftliche
Probleme, berufliche Perspektiven, Hochschullehrer- und Kommilitonen-Erwartun-
gen und Priifungsanforderungen deuten und mit ihnen umgehen. Es hingt dies ver-
mutlich von (ihrerseits in der Auseinandersetzung mit den gesellschaftlichen Ver-
héltnissen gebildeten) Orientierungen ab, die sich als Ausprigungen des Habitus
darin sowohl dulern wie weiter ausbilden.

4 Studienstrategien und -orientierungen

Lost man sich also von der Vorstellung, daB die umgebenden objektiven Bedingun-
gen die Entwicklung der Subjekte einfach determinierten, zugunsten der Annahme,
daB diese sich in einer nach beiden Seiten wirkenden Interaktion mit der Umwelt
voliziehe, dann ist angesichts der Verschiedenheit der Individuen und der Viel-
schichtigkeit der Umwelt Hochschule nur wahrscheinlich, daB Studium in der Hoch-
schule fiir jeden Studenten etwas Verschiedenes bedeutet und bewirkt und daB an-
dererseits dieselben Handlungen verschiedener Studenten aus ganz unterschiedli-
chen Handlungsplinen und Deutungen der Situation hervorgehen kénnen. Fir die
hochschuldidaktische Praxis liegt darin die Begriindung einer , kommunikativen®,
immer wieder die Situation zwischen den je beteiligten Subjekten thematisierenden
Didaktik; fiir die Hochschulsozialisationsforschung, sofern sie iiberhaupt noch
uberindividuelle und iibersituative Aus- und Voraussagen anstrebt, ist eine solche
Feststellung unbefriedigend. Daher werden nach je dominant gesetzten Merkmalen
Gruppen oder Typen von Studenten konstruiert, um wenigstens fiir diese Aussagen
oder Voraussagen machen zu kdnnen. Nach der fast mit der Zahl der Autoren wach-
senden Zahl der Typologien scheinen sie ziemlich beliebig oder ausschlieBlich von
der jeweiligen Fragestellung aus konstruierbar; damit ist auch die Gefahr von Zir-
kelschliissen relativ groB, insofern das zu erklirende Verhalten und Erfahren der
Subjekte bereits in der Beschreibung der Typen, zu denen sie gerechnet werden,
subsumiert ist.
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Orientierten sich solche Gruppenoder Typenbildungen in der deutschen hoch-
schulsoziologischen Forschung zunichst an Geschlecht, schichtspezifischer Her-
kunft und vorangehendem Ausbildungsgang, also ,,objektiven* Merkmalen (vgl. JEN-
NE u.a. 1969, KATH u.a. 1966), so jetzt, nach der interaktionistischen Auflésung der
damit unterstellten Wirkungszusammenhinge (vgl. STEINKaAMP 1980), vorwiegend
an (ihrerseits lebensgeschichtlich begriindeten) Handlungsmustern, Strategien oder
Orientierungen, also ,,subjektiven” Merkmalen.

Die eine Klasse solcher Typenbildungen ist, grob gesprochen, (individual)psycholo-
gisch fundiert. Diese legen ,Persdnlichkeits“merkmale oder, bei dynamischen
Grundkonzepten, von den Individuen generalisierte (basale) Strategien oder Hand-
lungsplane zugrunde, die weiteres Handeln bestimmen, solange sie erfolgreich oder
aber die ,,Kosten“ ihrer Anderung zu hoch sind. Als solche wiren einerseits die
sogenannten kognitiven Stile, Lerneinstellungen und -strategien anzusetzen, an-
dererseits persdnlichkeitspsychologisch beschriebene Merkmale wie Introversion/
Extraversion, Stabilitdt/Labilitit (vgl. ENTWISTLE u.a. 1979) oder soziale Grund-
strategien (vgl. STEINERT 1972).

Auf  psychoanalytische Konzepte zuriickgehend, vermutet ScHULEIN (1977,
S.1441.) unterschiedliche Modi der Bewiltigung kritischer Situationen im Studium
oder des Scheiterns an ihnen fiir den ,,cher analen Charakter (feste Ichgrenzen,
konsistentes Uber-Ich, abgrenzend/retentive Modi des Umgangs mit Realitidt)* und
fiir den ,,eher oralen Charakter (labile Ichgrenzen, schwaches Uber-Ich, orale Modi
des Umgangs mit Realitit, Identitdtsproblematik)“. Ihnen lieBen sich wohl auch die
von KRUGER/STEINMANN (vgl. 1981) identifizierten unterschiedlichen Krisenver-
ldufe zuordnen. _
Kognitive und psychoanalytische Konstrukte sind in dem Konzept des ,,Coping™ mit
problematischen Situationen (Wahrnehmung und kognitive Einordnung als Pro-
dukt von Stimuli der Umwelt und Dispositionen der Person und Folgerungen ak-
tiven - sich zuwendenden - oder passiven - sich abwendenden, vermeidenden -
Verhaltens in Handeln oder intrapsychischer Verarbeitung) und entsprechender ty-
pischer Coping-Strategien enthalten (vgl. DIPPELHOFER-STIEM 1979, S.24 ff.). Ge-
meinsam ist dieser Klasse von Typenbildungen, daB es sich um zunichst inhalts-
neutrale Konstrukte von individuellen Strategien zur Bewiltigung von Aufgaben
und problematischen Situationen iiberhaupt handelt, von denen man annehmen
kann, daB sie, biographisch frither erworben, auch gegeniiber solchen in der Hoch-
schule weiterverfolgt werden. _
Obwohl gerade die Verbindung beider Klassen das Interessanteste wire, kann hl‘er
nur die zweite Klasse von Typenbildungen weiterverfolgt werden, die eher sozio-
logisch orientiert ist und sich auf spezifische Orientierungen stiitzt, die angesichts
einer bestimmten Umwelt, hier also der in der Hochschule verschachtelten U.m-
welten, entwickelt und von den ihr ausgesetzten Gruppen geteilt werden; es soll sg:h
also um Studienstrategien handeln, die sich nach vorherrschender (Ziel-)Orientlg-
rung, Mittelwahl/Vorgehensweisen und Intensitét unterscheiden und (ohne dabB sie
voll bewuBt sein miiBten) die einzelnen Handlungen generieren und sich darin ge-
gebenenfalls , habitualisieren®. Teil oder Auswirkung solcher Strategien sind die
»Relevanzstrukturen®, die bestimmen, ob Situationen iiberhaupt als problematisch
wahrgenommen, interpretiert und zugleich als wichtig eingestuft werden (vgl.
SCHUTZ/LUcKkMANN 1975).

Einstellungen zu bestimmten (auch in der College-Umwelt reprasentierten) Werten
und-Lebensziclen sind als solche in der amerikanischen Hochschulsozialisations-
forschung vielfach untersucht worden (vgl. FELDMAN/NEWCOMB 1969, S.5{f.), nicht
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jedoch als Studienstrategien. Nach der Zukunfisplanung allgemein, nach sowohl
den Zeitplanstrukturen im Studium als auch den Niveau-Aspirationen (,,Top®,
,»Mitte“, ,,Alternativ®) beziiglich der kiinftigen beruflichen Position und nach dar-
aus folgendem Leistungsverhalten will LIEBAU (vgl. 1981) Studentenstrategien un-
terscheiden; zum letzteren sind auch die Typen der Reaktion auf die nicht gleich-
zeitig erfiillbaren Forderungen der Hochschule zu beschreiben, die MORSCH u.a.
(vgl. 1974) als ,,fachlicher Durchblicker®, , sozial Geschickter” und ,,emsiger Detail-
arbeiter” unterschieden haben. Verschiedene Autoren bilden Matrizes, in denen stu-
dentisches Verhalten (und das Klima bestimmter Gruppen oder Fachbereiche)
durch eine Kombination zweier Dimensionen beschrieben wird: ,, Identifikation mit
der Hochschule® (statt duBerer Umwelten) und ,,Grad des intellektuellen Engage-
ments* bel CLARK/TROW (vgl. 1966), die so auf die vier Orientierungen. ,,academic®,
»collegiate®, ,,nonconformist“ und ,,vocational® kommen; dhnlich , Curricular/
extracurricular” und ,Intrinsisch/extrinsisch bei BRENNAN/PERCY (vgl. 1976).
BREUER u.a. (vgl. 1975) identifizieren in Faktorenanalysen Orientierungen auf
Priifungen, auf Berufspraxis, auf gesellschaftliche Verantwortung und auf Befrie-
digung personlicher Bediirfnisse.

Eine theoretisch plausible Ordnung lieBe sich in diese Versuche bringen, wenn man
annimmt, daB} sich Studienstrategien danach bestimmen lassen, an oder in welchen
der oben beschriebenen Umwelten sie sich primiir orientieren. Demnach wiren als
Haupttypen wissenschaftsorientierte, ausbildungs- und berufsorientierte, priifungs-
orientierte und subkulturell (gegenwirtig vielfach: ,alternativ*) orientierte Stu-
dienstrategien zu unterscheiden und danach zu beschreiben, welche in den hoch-
schulischen Umwelten vorhandenen Méglichkeiten sie als Ziel setzen oder aber fiir
ein Ziel instrumentalisieren (bis hin zu den sozialen Beziehungen). Diese Beschrei-
bung kann der Umfangsgrenzen halber hier nicht gegeben werden; es ist nur noch
anzufiigen, daB} jede dieser Strategien in der Hochschule erfolgreich sein kann
(selbst im engeren Sinne guter AbschluBnoten), jede aber auch in Konflikte mit den
je anderen Umweltschichten (je nachdem, wie diese in den Fachbereichen oder zeit-
geschichtlichen Trends hervortreten) geraten und zu subjektiven Krisen fithren
kann.

5 Phasen und Verlauf des Studiums

Wie Studenten ihre Studienzeit verleben, wie sich das komplizierte Zusammenspiel
zwischen der Umwelt, den Umwelten ,,Hochschule* (vgl. 3) und ihren subjektiven
Voraussetzungen (Orientierungen, Strategien, Kompetenzen) gestaltet, kann hier
nur angedeutet werden.

Im Lichte eines interaktionistisch oder psychoanalytisch bestimmten Sozialisations-
konzepts wire die psychosoziale Entwicklung auch in dieser Lebensphase als grund-: |
satzlich krisenhafter ProzeB darzustellen; dabei wire (vgl. KRUGER/STEINMANN
1981) zu unterscheiden zwischen ,, ,normalem®, selbstregulativem Krisenverlauf,
psychotherapeutisch-versorgungsangepaBtem Krisenverlauf und unsichtbaren Kri-
senverldufen® (wie etwa Somatisierung, Uberanpassung, Studienabbruch, -verlin-
gerung oder -wechsel, Selbsthilfe, Selbstisolierung). Unter dem hier gewihlten Blick-
winkel hingegen erscheint Studium als ein ProzeB der Ausprigung, aber auch pha-
senweise der Infragestellung von Habitus durch Handeln in Routine-, aber auch
Problemsituationen.

Versuche, Phasen und Verlauf des Studiums durchgehend zu beschreiben, gibt es
fiir die Bundesrepublik Deutschland in wachsender Zahi: teils alltagssprachlich-
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expressive SelbstiuBerungen von Studenten (vgl. WOLSCHNER 1980), teils phino-
menologische Schilderungen (vgl. RumpPF 1978), teils identititstheoretische oder
psychoanalytisch bestimmte Rekonstruktionen (vgl. HEIPCKE 1979, SCHULEIN
1977). Bei allen Unterschieden stimmen sie in wesentlichen Charakterisierungen
der einzelnen Phasen und ihrer ,,Aufgaben® iiberein:

Schon vor Eintritt in die Hochschule haben die kiinftigen Studierenden Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungsmuster ausgeprigt, die nicht nur individuell, sondern
auch nach sozialer Zugehdrigkeit (vgl. GRIESBACH u.a. 1983) und nach Generatio-
nen verschieden sind und ihre Auseinandersetzung mit der Hochschule bestimmen;
sie sind aber darin durch die Aufgabe, die Wahl von Studium, Fach, Hochschule zu
treffen (oder hinauszuschieben) und darin sich selbst zu entwerfen, herausgefordert
(vgl. KoHL1 1973).

Der Studienanfang gilt der Hochschuldidaktik und -sozialisationstheorie als pro-
blematische Situation par excellence: Auszug aus Heimatort und/oder elterlicher
Wohnung und Suche und Einrichtung einer neuen; Aufhebung des maBgeblich
durch Schule und Familie geregelten Zeitplans und Entwicklung und Einhalten ei-
gener Zeiteinteilung, Lebens- und Arbeitsformen; Aufldsung oder Zuriicktreten bis-
heriger lokaler und familidrer Beziehungen und Finden und Sich-finden-Lassen zu
neuen sozialen Beziehungen; Sich-Orientieren und Sich-Darstellen in uniibersicht-
lichen Situationen, Normen, Verkehrs- und Sprachformen; Begegnung mit dem
,GroBsubjekt* Wissenschaft - das sind die immer wieder beschriebenen Aufgaben
dieser Phase (vgl. DIPPELHOFER-STIEM 1979, KLUVER 1973, OTTERSBACH 1978,
PREUSS-LAUSITZ/SOMMERKORN 1968, SCHULEIN 1977, WAGNER 1977), die durch
kulturelle Veriinderungen in Schiiler- und Studentengesellschaft nur wenig abge-
mildert scheinen. Hochschuldidaktik und Studienberatung antworten darauf mit
Orientierungseinheiten und dhnlichem (vgl. RIECK 1983); die Hochschulsozialisa-
tionsforschung sieht Elemente von Initiationsriten (vgl. Rumpr 1978), Krise der
Identitat (vgl. HEIPCKE 1979) oder Verunsicherung des Habitus, Fremdwerden der
(bisherigen) alltiglichen Praxis.

Idealtypisch betrachtet, erscheinen die miztleren Semester des Studiums als Zeit der
Konsolidierung in der personlichen Entwicklung, der Routinisierung des Alltags-
lebens und der Arbeit im Studium. Gerade dadurch, daB3 darin akademische Lebens-
und Verkehrsformen und die Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster der
Wissenschaft, besonders des jeweiligen Faches (manifestiert in Lehrbiichern, Auf-
gaben, Arbeitsformen und Sprachen - vgl. SCHUTTE 1981), oft unthematisiert zur
Gewohnheit, selbstverstindlich werden, wird das Sozialisationsparadox (vgl. 1) ge-
16st, der Habitus des Akademikers und Fachwissenschaftlers ausgeprigt. Verfrem-
dungen und Herausforderungen dieses Prozesses kénnen durch Praxiserfahrungen
und -konfrontationen zustande kommen - mit ambivalenten Wirkungen (vgl. PORTE-
.LE 1981a, TEICHLER/WINKLER 1979).

Spitestens in der Abschlufiphase werden, nunmehr allgemein, die Sorge um die be-
rufliche Zukunft und die Orientierung auf die Priifungen bestimmend und zwingen
zu neuen grundsitzlichen Entscheidungen und Selbstkonfrontationen. Instru-
mentalisierung des Lernens und der sozialen Beziehungen, Tauschwertorientierung
und Entfremdung des Arbeitens werden als Folge des Prifungs- und Selektionssy-
stems fiir das Studium und als vielleicht habitusprigend dariiber hinaus diagnosti-
ziert (vgl. KVALE 1972, PORTELE 1977, SNYDER 1971, WAGNER 1977). Hausarbeiten,
Klausuren und vor allem miindliche Priifungen sind geradezu als Priifungen des
Habitus eher als einzelner Kenntnisse anzusehen, wihrend andererseits die rituel-
len, Angst steigernden Elemente des Verfahrens starke Selbstwert- oder Identitéts-
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krisen auslosen, verdringte Konflikte und traumatische Erlebnisse reaktualisieren
konnen (vgl. PRAHL 1977, 1983).

Soweit ein allzu geraffter Uberblick. Die Chancen und Auswirkungen jeder einzel-
nen dieser Phasen, ihr Zusammenspiel in der Biographie, die Nachhaltigkeit des
hochschulischen Sozialisationsprozesses sind offene Fragen.
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