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Sozialisation in der Hochschule

1. Einleitung

Versteht man unter |, Sozialisation® den
ProzeB}, in dem sich der Mensch als gesell-
schaftlich handlungsfihiges Subjekt in titi-
ger Auseinandersetzung mit der sozialen
Umwelt entwickelt (Geulen & Hurrel-
mann, 1980; Tillmann 1989), so ist ,,Hoch-
schulsozialisation“ derjenige Teil dieses
Prozesses, der mit dem Studium an einer
Hochschule einhergeht.

Wihrend eine so allgemeine Definition
(Huber 1980) auch weiterhin gelten kann,
haben sich die Fragen seitdem noch ver-
schirft, welchen Stellenwert diese Phase,
soweit abgrenzbar, zwischen familiirer und
schulischer auf der einen, beruflicher und
allgemeiner Erwachsenen-Sozialisation auf
der anderen Seite hat und ob und welchen
Einfluf dabei die Institution Hochschule
als solche zwischen der engeren Umwelt
der Ficher einerseits, der weiteren Umwelt
der Kultur, des Beschiiftigungssystems und
des politischen Klimas andererseits ausiibt.
Griinde dafiir sind zum einen wahrgenom-
mene Verdnderungen in der ,Realitdt* der
(deutschen) Hochschulen in diesem Jahr-
zehnt, zum anderen Verinderungen im
Nachdenken iiber Hochschulsozialisation.

Zur Verdnderung der westdeutschen
Hochschulen

Wenigstens kurz zu erwihnen ist als erstes
das sich fortsetzende Grofenwachstum. Die

Zahl der Studierenden ist seit 1975 von ca.
840000 auf z.Zt. 1.5 Millionen gestiegen,
wihrend die des wissenschaftlichen Perso-
nals um noch nicht einmal 3% erh6ht und
die Studienpldtze (Fliachen, Infrastruktur)
nicht mehr nennenswert ausgebaut wur-
den. DaB sich diese verdnderten Verhilt-
nisse im Erleben der Hochschulumwelt
niederschlagen und mittelbar, etwa iiber
abnehmende Integration ins akademische
System, auch deren Sozialisationskraft
schmdlern, ist subjektiv und theoretisch
plausibel, empirisch aber weiterhin unter-
suchungsbediirftig: Amerikanische For-
schungen (vgl. Pascarella 1985b) sprechen
dafiir, wihrend Peisert u.a. (1988) in Befra-
gungsergebnissen zur Dichte von und Zu-
friedenheit mit Kontakten keine wesentli-
chen Anderungen konstatieren.

Starke Riickwirkungen hatten und haben
Entwicklungen im Beschdftigungssystem,
insbesondere die Lage auf dem Arbeits-
markt. Entsprechend der existentiellen Be-
deutung fiir die Betroffenen und der Be-
deutung dieser Gruppe fiir Politik und
Okonomie — und ihrer Artikulationsfihig-
keit! — ist die Zahl der Analysen und Unter-
suchungen hierzu Legion (Peisert 1988;
Habel, v. Lude, Metz-Gockel & Steuer
1987; Bader, Habel, v. Liide, Metz-Gackel
& Steuer 1987; Teichler 1987; Kriiger,
Steinmann, Stetefeld, Polkowski & Haland-
Wirth 1986; Kaiser, Nuthmann & Steg-
mann 1985 — um nur die jiingsten zu nen-
nen). Die Summe ist immer die gleiche:
Mindestens 40% aller Studenten fiirchten
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Arbeitslosigkeit oder doch Dequalifika-
tion, in den Sprach-, Kultur- und Sozial-
wissenschaften durchgingig weit mehr
(bis zu zwei Drittel), in anderen Fichern
je nach Wahrnehmung der Konjunktur
bzw. Prognosen zunchmend (z.B. Medi-
zin) oder wechselnd (z.B. Bauingenieure,
Lehrer) und Frauen iiberall mehr als Mén-
ner.

Sie fihlen sich dadurch zunehmend bela-
stet: Desorientierung in den Zielen, Unsi-
cherheit in der Planung des Studiums, Nei-
gung zu Fachwechsel, Studienabbruch,
Desengagement, pro-forma-Studium und
psychische Krisen sind die begreiflichen,
verbreiteten Folgen, die durch auch zu be-
obachtende positive Strategien (Zusatz-
oder Hoherqualifizierung hie, Interessen-
oder Bildungsstudium da) nicht aufgewo-
gen werden. So sehr damit die Studiener-
fahrung beeinfluBt wird, so ungewill sind
einstweilen die langerfristigen Folgen in
Identitiit und Habitus, die erst als Sozialisa-
tionseffekte gelten diirften. Gewil ist, daB3
diejenigen Konzeptionen des Hochschul-
sozialisationsprozesses, die darin vor allem
antizipatorische professionelle Sozialisa-
tion am Werke sehen (Huber 1980, 528;
Freidson 1986), bei Lockerung des Berufs-
bezuges an Erklarungskraft verlieren oder
modifiziert werden miissen.

Prozesse des gesellschaftlichen Wertewan-
dels, so sie sich denn feststellen lassen,
reichen weit iiber die Hochschule hinaus,
aber eben auch in diese hinein. Allerdings
durchaus widerspriichlich: Auf der einen
Seite bekundete im letzten Jahrzehnt wie
in der jiingeren Generation iiberhaupt, so
gerade auch ein Teil der Studierenden
nicht nur in der Bundesrepublik stirker die
sogenannten postmaterialistischen oder al-
ternativen Werte eines anderen Lebens
(Unabhéngigkeit, Kreativsein, Freundes-
kreis, Konsumdistanz, Naturbewahrung),
Arbeitens (Sinnhaftigkeit, Selbstverwirkli-
chung, Gestaltungsfreiheit, Kooperation,
Leistung nicht als Selbstzweck) und Politik-
machens (nach Zielen: Abriistung, Okolo-
gie etc., und Formen: auBerhalb der Appa-
rate und Parteien) (Inglehart 1979; Krause,
Lehnert & Scherer 1980; Glotz & Mala-

nowski 1982; Schindler 1982a, b; Peisert
u.a. 1988, Huber 1988).

Auf der anderen Seite bleiben die starken
Akzente, die die staatliche Wissenschafts-
politik programmatisch und faktisch auf die
Forderung von ,,zukunftstrachtiger* Natur-
wissenschaft und Spitzentechnologie setzt,
zusammen mit den héheren Berufsaussich-
ten, aber auch Konkurrenzanforderungen
in diesen Bereichen gewill nicht ohne —
bisher weniger untersuchte — Folgen fur
Ziele, Strategien und Selbstverstéindnis an-
derer Teile der Studierenden. Das Resultat
ist daher weniger ein allgemeiner Wandel
als vielmehr eine stiirkere Polarisierung der
Wertehaltungen in verschiedene, mit be-
stimmten Fichergrenzen kongruente Lager
(Peisert u.a. 1988, 291, 308). Dies konnten
sehr nachhaltige, sich in Berufsentschei-
dungen, Lebensweisen, in zwei Kulturen
der Gesellschaft iiberhaupt fortsetzende
Sozialisationseffekte sein — aber gewill nur
zu einem kleinen Teil durch die Hochschu-
le bewirkt, allenfalls in den Fachkulturen
verstirkt. In jedem Falle sind damit, wie
schon mit fritheren Beobachtungen Zu
einem ,neuen Sozialisationstyp ,NarziB™
(Ziehe 1975) alle ,,unhistorischen® Aussa-
gen iiber Hochschulsozialisation infrage
gestellt, die nicht die Spezifik der Epoche
bzw. der ,,Generation“ der jeweils Studie-
renden (Preuss-Lausitz u.a. 1983) beriick-
sichtigen.

Als Folge der bisher genannten Verinde-
rungen, aber auch als Teil des allgemeinge-
sellschaftlichen Prozesses der Individuie-
rung (Beck 1986) kann die Diffusion der
,-Rolle* oder ,,Lebensform* des Studenten
verstanden werden. Diese bleibt zwar for-
mal durch das organisierte Lernen wissen-
schaftlicher Grundkenntnisse definiert,
wird aber faktisch durch gleichzeitige ande-
re Beziige zunehmend iiberlagert: physi-
sche und psychische Energien der Studie-
renden, vor allem schlicht: ihre Zeit, wer-
den zunehmend durch feste familiendhn-
liche Bindungen, Wohngestaltung oder
-gemeinschaften, durch auBerhochschuli-
sche (politische etc.) Gruppen und VOf
allem umfangreiche und kontinuierliche
Erwerbstitigkeit in Anspruch genommen;
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obendrein wichst der Anteil der Studieren-
den, die édlter sind und/oder schon mehr
vorgingige Berufs- und Lebenserfahrung
haben (Schnitzer, Isserstedt & Narten 1983,
Huber 1985, 1988; zu parallelen Entwick-
lungen in Europa und USA Huber 1984,
Levine 1981, Starke 1980). Was immer nach
einem Hochschulstudium an Personlich-
keitsverdnderungen wahrgenommen wird,
ist dem wohl unauflgslichen Zusammen-
wirken der Titigkeiten und (auch emo-
tional intensiven) Erfahrungen in allen die-
sen Bezligen zu verdanken. Der Begriff
»Hochschul“sozialisation ist insofern irre-
fiihrend.

SchlieBlich gehort auch hierher die bedeu-
tendere Rolle der Frauen an der Hochschu-
le. Dies ist nicht so sehr eine objektive Ver-
inderung, insofern der Anteil der Frauen
an den Studierenden im letzten Jahrzehnt
nur méfig weiter gestiegen ist (und an den
Lehrenden gar nicht) und zur Zeit knapp
unter 40% stagniert. Stark gewandelt hat
sich aber zum einen das BewuBtsein der
Studentinnen und Wissenschaftlerinnen
von sich und ihrer besonderen Situation,
ihre Bereitschaft und Kompetenz, sich zu
artikulieren und zu organisieren. Zum an-
deren beginnen, im Zusammenhang damit,
meist von Frauen betriebene Untersuchun-
gen zunehmend die ménnlichen Ziige der
hochschulischen Lehr-Lern-Kultur, der In-
teraktionsstrukturen und sogar der Paradig-
men und sozialen Formen der Wissen-
schaft selbst aufzudecken (z.B. Ecarius
1988; Clemens u.a. 1986; Bock, Braszeit &
Schmerl 1983). Das erste hat vermutlich
das Klima in und das Erlebnis der Hoch-
schulumwelt in vielen Fichern zumindest
fir die Studentinnen, wahrscheinlich auch
fir die Studenten betrichtlich verindert;
das zweite zwingt eigentlich dazu — nur daB3
dies bisher nicht einmal ansatzweise gelei-
stet ist — alle Aussagen iiber Hochschulso-
zialisation daraufhin zu priifen, wie weit sie
nur die der Minner erfassen oder minde-
stens stark nach den Geschlechtern diffe-
renziert werden miiften.

Die hier nur skizzierten Entwicklungen
bzw. ihr Auftauchen in der Wahrnehmung
erschiittern also bisher weithin als selbst-
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verstindlich genommene Bezugspunkte
der Hochschulsozialisationstheorie: die In-
tegrationskraft der Hochschule als erlebba-
re soziale Einheit, die antizipatorische Be-
ziehung auf den kiinftigen Beruf, die naive
Abgrenzung gegeniiber gesellschaftlichem
Wandel, die Einheit der Studentenrolle
und die Verallgemeinerbarkeit der Aussa-
gen iber die Geschlechter (und wie man
hinzufligen konnte: iber die ethnischen
und sozialen Herkiinfte) hinweg.

Zum Forschungsfeld

Situations- und Trendbeschreibungen wie
diese besagen noch nichts {iber Sozialisa-
tionsprozesse, sondern nur etwas iiber de-
ren derzeitige Voraussetzungen. Obwohl
hiufig ineins gesetzt, muB ndmlich Hoch-
schulsozialisationsforschung von  For-
schung iiber Studenten liberhaupt abgeho-
ben werden. Studentenforschung erarbeitet
Zustandsbeschreibungen der Studenten-
schaft zu bestimmten Zeitpunkten: Rekru-
tierung, soziale Lage; Studienkarrieren, Be-
rufsverbleib; Beziehungen, Lebensweisen,
Studienstrategien; Einstellungen, Orientie-
rungen, Hochschulwahrnehmungen usf.,
deren Verteilung unter den gegebenen Be-
dingungen usw. Nicht jedoch kann sie so
die personliche Entwicklung nachzeichnen.
Dies eben ist die Aufgabe der Hochschulso-
zialisationsforschung: Sie soll den Prozef}
theoretisch rekonstruieren, in dem die von
den Studierenden aus bisheriger Sozialisa-
tion mitgebrachten Dispositionen (als die
gine Menge von Voraussetzungen) unter
den Bedingungen eines Hochschulstu-
diums (als der anderen) und in Auseinan-
dersetzung mit diesen verstirkt oder verdn-
dert werden, also den Zusammenhang von
Voraussetzungen, Verlauf und Ergebnissen
dieser Phase der Personlichkeitsentwick-
lung zu erkliren versuchen (Zentrum I Bil-
dungsforschung 1973, 850; Huber 1980,
521; Huber & Vogel 1984, 107; zu den un-
terschiedlichen Erkenntnisinteressen auch
Becker & Ritsert 1983).

Studentenforschung wird in der Bundesre-
publik (und in anderen Léndern) in ver-
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gleichsweise wesentlich groBerem Umfang
getrieben. Bewegt von meist aktuellen Pro-
blemthematisierungen und Informations-
bediirfnissen aller Beteiligten, wird sie
regelméBig, gewissermaflen wie ein Fieber-
thermometer, an den Leib ,,Hochschulkor-
per* angelegt. Sie wird hiufig als Politikbe-
ratung konzipiert und geférdert oder in
Auftrag gegeben und ist insoweit auf bald
gewinnbare quantitative Daten orientiert,
methodisch und zeitlich und theoretisch
mit weniger Anspriichen konfrontiert als
die Hochschulsozialisationsforschung. So
wichtig ihre Ergebnisse als Ausgangspunkt
auch fir diese sind, soll sie hier nicht Ge-
genstand sein (flir Uberblicke Huber & Vo-
gel 1984; Schneider 1985 — der allein fiir
1958 - 1983 an die 300 Studien fand und
auswertete; HIS 1987, Huber 1989.)
Demgegeniiber sind wirkliche Sozialisa-
tionsstudien selten und — in der Bundesre-
publik ohne kontinuierliche institutionelle
Basis — hdufig nur qualitativ interpretier-
bar, explorativ und auch lingst nicht immer
auf Entwicklung der Theorie hin orientiert
(so auch die Feststellungen von Pascarella
1985b; Kuh u.a. 1986; Weidman 1989a fiir
die amerikanische Impact-of-College-
Forschung). Komparatistische Forschung,
die dem Anspruch systematischen Ver-
gleichs und historischer Kontextanalyse
(Oehler 1986) genligt, ist in beiden Berei-
chen schwach ausgeprigt, besonders, wie
angesichts der Schwierigkeiten begreiflich,
in der Sozialisationsforschung (riihmliche
Ausnahme: das ,,FORM“-Projekt; wvgl.
Framhein & Langer 1984; Dippelhofer-
Stiem und Lind 1987).

Die Forschungsfragen, in die die oben ge-
stellte Aufgabe bereits aufgefichert wurde
(Huber 1980, 523), bestehen im Prinzip
fort: weiterhin geht es um den Beitrag der
Hochschulausbildung und -erfahrung zu
gesellschaftlicher Reproduktion oder Inno-
vation, individueller Konformitit oder
Emanzipation, die Erstreckung auf allge-
meine (politische) und berufliche (profes-
sionelle) Sozialisation, interaktions- und
gegenstands(fachinhalts)bezogene Soziali-
sation und den Anteil, den hier Selektion,
da Lern- und Entwicklungsprozesse daran

haben. Sie werden durch die eingangs erin-
nerten Verinderungen der Realitdt modifi-
ziert, sind aber z.T. auch im Gang verén-
derten Nachdenkens (Theoriebildung)
iber Hochschulsozialisation anders ein-
zuordnen.

2. Veriinderungen im Nachdenken
iiber Hochschulsozialisation

2.1. Wandlungen der Wahrnehmung
von Wissenschaft

Im fritheren Artikel fir dieses Handbuch
(Huber 1980) galt es noch, die Auffassung
durchzusetzen, daBl die Entgegensetzung
von ,Sozialisation“ und ,,Qualifikation®
und ihnen jeweils zugeteilter Dimensionen
der komplexen Einheit des Prozesses nicht
gerecht wird — nicht einmal als eine nur
analytisch gemeinte Unterscheidung: We-
der beriihrt ,,Sozialisation nur die ,,affekti-
ve“ oder ,,.emotionale* , Qualifikation® nur
die ,kognitive* oder ,rationale Dimen-
sion des Verhaltens, noch kann man die
erste nur mit ,,interaktionsbezogenen®, die
zweite nur mit ,gegenstandsbezogenen®
Dispositionen identifizieren. Auch diirfte
eine solche Unterscheidung nicht dariiber
hinwegtiuschen, daB fiir eine bestimmte
berufliche Praxis eine bestimmte Sozialisa-
tion unentbehrlicher Teil der geforderten
Qualifikation (wie in ,antizipatorischer
professioneller Sozialisation* auch ausge-
driickt) und umgekehrt diese die Voraus-
setzung kompetenten Mithandelns in be-
stimmten gesellschaftlichen Bereichen,
also Sozialisation sein kann (Kern & Schu-
mann 1970; Lutz & Krings 1971; Bargel
1975; Offe 1975; Bamme & Holling 1976;
Miiller 1979; Teichler 1983).

Die Unterscheidung hat insbesondere in
dem uns hier interessierenden Bereich ih-
ren Sinn verloren, dem der Wissenschaf-
ten. Hochschul- ist ja auch Wissenschafthr-
sozialisation, und wenn {iberhaupt 1
irgendeinem  Handlungsbereich, —dann
miiBte, nach dem traditionellen Selbstver-
stindnis der meisten Wissenschaften, hier
zwischen der Aneignung der kognitiven In-
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halte und der Ausprigung sozialer Disposi-
tionen sduberlich getrennt werden (kon-
nen). Demgegeniiber hat jene jiingere
Richtung der Wissenschaftssoziologie, die
mit ,,mikrosoziologischen* oder ,ethno-
graphischen“ Sonden arbeitet, ein Bild
vom Alltagsbetrieb wissenschaftlicher For-
schung gezeichnet, das diese Trennung von
Erkenntnislogik und sozialen ,,Begleitum-
stinden“ vollends unmaglich macht.
Diese Studien haben insbesondere die Sub-
kultur und das Hantieren in den Labors,
die Entstehungs, geschichte* wissenschaft-
licher Tatsachen als Texte und das Agieren
von Experten in den Blick genommen (vgl.
die Zeitschrift ,,Social Studies of Science®,
1970fF.; die Jahrbiicher ,,Sociology of the
Sciences, 1977ff.; Barnes & Edge 1982;
Knorr-Cetina & Mulkay 1983; Latour &
Woolgar 1979; Knorr-Cetina 1981; Nowot-
ny 1979). Sie zeigen Wissenschaft als einen
durchgehend sozialen ProzeB: Nicht erst in
»verwertungssituationen® wird sie gesell-
schaftlich bestimmt, auch nicht nur durch
»remde“ Erkenntnisinteressen geht ,,so-
ziale Logik“ in Fragestellung und Auftrag
ein, sondern auch in den Forschungspara-
digmen fiir Problemstellung, -begrenzung
und methodisches Design (Kuhn 1971),
»Sedimentiert” in Apparaten und MeBgro-
Ben, steckt ein soziales Erbe, und in Beob-
achtung, Messung, Identifizierung von
»Befunden*“ soziale Wahrnehmung und
Kommunikation. Wissenschaft erscheint
damit als lediglich eine spezialisierte Aus-
pragung , gesellschaftlicher Konstruktion
von Wirklichkeit“ im Sinne von Berger &
Luckmann (1969); wie jene in die Kultur
einer Gesellschaft, so ist diese in eine ei-
gene Subkultur eingebettet.

Das hat bedeutende Konsequenzen fiir die
Konzeptualisierung der Sozialisationsum-
welt und -ergebnisse. Zum einen spricht
demnach vieles fiir den Versuch, ,,discipli-
nary cultures* (Becher 1981; Becher & Hu-
ber 1990) als solche zu beschreiben. ,,Kul-
tur* sollte dabei in einem weiten anthropo-
logischen Sinne verstanden werden als der
Zusammenhang der in einer nach Region
und Epoche bestimmten Gesellschaft ge-
ldufigen Gestaltungen der Praktiken, der in

diesen und mit diesen iiberlieferten For-
men des Wissens, Denkens und Wertens,
symbolischen =~ Kommunikationsformen
und geteilten Bedeutungen. Wenn Kultu-
ren z.B. bestimmte Anstandsregeln, Ritua-
le, Tabus, Merkmale fiir Devianz kennen,
so tun dies bei ndherem Hinsehen auch die
Wissenschaften; ebenso teilen sie ,,hidden
assumptions liber die Wirklichkeit, die
nur in Krisen thematisiert, und | tacit
knowledge“, das, obwohl malgeblich fur
praktisches Handeln, nicht explizit gelehrt
wird (Polanyi 1958, 1967, Gerholm 1985).
Der wichtigste Aspekt ist gerade dieser, da}
die je mit den Handlungen verkniipften
Vorstellungen selbstverstindlich sind, auch
bei den anderen als selbstverstindlich vor-
ausgesetzt werden und damit Kultur als
Ressource der Koordination fungieren
kann (E. Becker 1986, 12).
Wissenschaftssozialisation ist folgerichtig
nicht etwas der Tradierung und Aneignung
kognitiver Inhalte AuBerliches oder zu ihr
Hinzukommendes, sondern unldslich mit
ihr verbunden, ist in diesem Sinne Enkultu-
ration. Schon aus diesen Griinden greift
eine rein systemtheoretische Rekonstruk-
tion des Wissenschafts- und Sozialisations-
prozesses m. E. zu kurz. Kliiver argumen-
tierte 1983 (133) stringent in deren Sinne
etwa so: Das gesellschaftliche Subsystem
Wissenschaft, konstituiert durch seine Ei-
genfunktion der Produktion rationalen ge-
prifften Wissens, erbringt, soweit in der
Universitit organisiert, als Leistung fiir an-
dere Subsysteme u.a. die universitdre So-
zialisation (,,Qualifikation‘ eingeschlossen,
$.0.).

Die Besonderheiten dieser ,,Anwendungs-
systeme* finden ihre Entsprechung in den
Erkenntnisinteressen der deshalb ausdiffe-
renzierten Disziplinen (darum ist Hoch-
schulsozialisation immer Fachsozialisa-
tion). Deren Struktur, gebrochen durch
Fachsystematik und historisch-didaktische
Tradition, konstituiert das Curriculum,
verstanden als das Gesamt der Lehr-Lern-
Situationen des Studiums, in denen sich
der Habitus (dazu s.u.) ausbildet als diszi-
plinspezifische Kompetenz, nimlich Fahig-
keit und Bereitschaft, verschiedene, auch
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neuartige Situationen gemail generalisier-
ten (situationsiibergreifenden) Schemata
zu interpretieren und entsprechende Hand-
lungen zu generieren. 1988 aber entwickelt
Kliiver diesen Gedankengang unter Beru-
fung auf die oben erwihnte neue Wissen-
schaftssoziologie dahin weiter, daB, sehr
verkiirzt gesagt, die Funktion und Leistun-
gen der Wissenschaft nicht bestehen und
nicht begriffen werden kénnen ohne ihre
Einbettung in die ,,Lebenswelt®, hier ver-
standen als alltigliches Reden und soziales
Handeln, durch das {iberhaupt der logisch
immer offene (unterdeterminierte) Prozel3
wissenschaftlichen Arbeitens praktisch nur
geschlossen werden (Kliiver 1988, 59).
,.JEinsozialisierung” in wissenschaftliches
Handeln wire darum unvollstindig und
- unpraktisch, wenn es sich nur auf die er-
kenntnislogischen Kategorien, die im Wis-
senschaftssystem gelten, bezdge und nicht
gerade auch auf die Kompetenz zum wis-
senschaftlichen  Alltagshandeln (Kliiver
1988, 157).
Zum anderen kommt von hier einer der
Anstdfle, auch die moglichen Ergebnisse
der Hochschulsozialisation in einer Weise
zu rekonstruieren, die nicht primér allge-
meine politische und soziale Einstellungen
der kiinftigen akademischen Biirger, auch
nicht die individuelle Erfahrungsverarbei-
tung in der Identitdtsentwicklung des Sub-
jekts, sondern die Wahrnehmungs-, Denk-,
Bewertungs- und Handlungsmuster der
Angehorigen einer Gruppe, hier einer Dis-
ziplin, in den Vordergrund riickt. Als das
System, das generative Prinzip oder die
»strukturierende Struktur” solcher Muster
oder Schemata oder dauerhafter Disposi-
tionen definiert Bourdieu den Habitus. Die-
ser seinerseits entspricht als , strukturierte
Struktur“ den historischen und sozialen
Lebensbedingungen der jeweiligen Grup-
pe, genauer: der Position im sozialen
Raum, die sie nach der durchschnittlichen
Zusammensetzung ihres Okonomischen,
sozialen und kulturellen ,, Kapitals® einneh-
men Kann, und den mit ihr gegebenen Pra-
xen und Handlungsmdglichkeiten, und er
reproduziert diese. Was dem Konzept —
gegeniiber dem Focus auf Identitiit, so be-
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rechtigt der Respekt vor dem Subjekt, indi-
viduellen Sinngebungen und Erleidnissen
ist — fiir Sozialisationsforschung den Vor-
zug gibt, ist eben dieser Riickbezug auf kol-
lektive soziale Lagen und deren Reproduk-
tion. Gegeniiber dem behavioristischen
Finstellungsbegriff ist es der Begriff einer
Kompetenz, die, je nach Situationswahr-
nehmung durchaus verschiedene, auch
neue oder widerspriichliche Handlungen
erzeugen kann, die ,,objektiv ihrem Zweck
angepaBt (sind), ohne da bewulit Ziele
und Zwecke anvisiert werden®, und indivi-
duelle Stile als Varianten eines gruppenspe-
zifischen homologen Systems verinnerlich-
ter Strukturen zuliBt (Bourdieu 1979, 165;
1982, 277, 1987, 108; Bourdieu & Passeron
1971, 219; zur Einfilhrung des Habitusbe-
griffs in die Hochschulsozialisationsfor-
schung Portele & Huber 1981, 1983; Schiit-
te 1982; zur generellen Diskussion Liebau
1987; Eder 1989).

Habitus wird durch Praxis (Mit-Tun) ange-
eignet (Portele 1985), wie die Prinzipien der
(Mutter-)Sprache durch Mit-Horen und
-Reden: groBtenteils unbewuBlt, darum ge-
rade als etwas Selbstverstindliches, kaum
je Thematisiertes; das legt einen Riickbe-
zug auf eine ,Kultur* (Liebau & Huber
1985) eher denn auf ein ,,System“ nahe.
Dabei werden durch die primére Sozialisa-
tion in der Herkunftsfamilie und deren
sozialer Lage entsprechend die entschei-
denden Grundlinien gezogen, die iber
Aspirationen und Gewohnheiten schon die
spiteren Anderungsmdglichkeiten eingren-
zen. Darum kann eine in spiteren Phasen
beobachtete Habitusformung niemals nur
aus deren Umgebung allein, sondern nur
aus dem Zusammentreffen des herkunfts-
spezifischen Habitus mit dieser verstanden
werden.

Eine Herausforderung stellt noch die Ope-
rationalisierung des Konzepts fiir empiri-
sche Untersuchungen des fachspezifischen
Habitus dar. Das Siegener ,Projekt Stu-
dium und Biographie“ (Friebertshaduser
19894, b) sucht sie, in gewagter theoreti-
scher Koppelung, in den situationsspezifi-
schen Coping-Strategien. Schiitte (1982)
und Schmidt (1985) legen nahe, Problem-
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definitionen und spezifische Grenzziehun-
gen zwischen (fach)wissenschaftlich und
nicht-wissenschaftlich dafiir heranzuzie-
hen. Frank (1989) beschreibt, zunichst
Luhmann (1986, 1987; Luhmann & Schorr
1979) folgend, fachspezifische Sozialisation
als das Lernen der ,,richtigen* systemspezi-
fischen ,,Differenz‘, macht dann aber, un-
ter Bezug auf Bourdieu, deutlich, daB diese
(logischen) Differenzen zugleich soziale
Distinktionen sind, d. h. Gruppen und Hier-
archien konstituieren. Im weiteren Sinne
konnten m.E. auch fachspezifische Stu-
dien- und Lernstrategien, Arbeitsformen
und Diskussionsstile sowie Lebensweisen
als Habitus strukturierend und manifestie-
rend gelten und zur Operrationalisierung
herangezogen werden.

Damit ist der Blick immerhin gedffnet auf
Zusammenhinge, die nur in einem ande-
ren als dem systemtheoretischen, nimlich
in einem reproduktionstheoretischen Rah-
men gewlirdigt werden kénnen.

2.2 Sozialisation und Selektion

Der fachspezifische Habitus muB also als
Produkt aus Fachkultur und Herkunftskul-
tur (und Statusaspirationen, also auch mit-
telbar antizipierter Berufskultur) verstan-
den werden. Diese Einsicht spricht nun
m. E. auch dagegen, die Hochschulsoziali-
sation ausschlieflich als Wissenschaftsso-
zialisation auszulegen, wie es Kliiver (1983,
1988) tut. Das wire denkbar, wenn die so-
ziale Organisation Hochschule nur fiir das
Wissenschaftssystem da wére und dieses in
ihr (mittels Heranziehung und Enkultura-
tion von ,Nachwuchs“) nur sich selbst
reproduzierte. Die Kompliziertheit jeder
Analyse von Hochschule und Hochschul-
sozialisation riihrt aber daher, daB sich in
derselben sozialen Organisation (minde-
stens) zwei Systeme {iberlagern: Wissen-
schafts- und Erziehungs- (oder Ausbil-
dungs-)system. Das wird zwar von der
deutschen Universititstradition program-
matisch, von der reinen Lehre der Systeme
theoretisch geleugnet. Dennoch: Medium
und Code des Erziehungssystems (nach
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Luhmann & Schorr 1979 und Luhmann
1986 und 1987 sind dies Selektion(!) bzw.
»gut-schlecht*) durchdringen sich mit de-
nen des Wissenschaftssystems unauflslich
— zumal in Handeln und Erfahrung der
Studierenden. Denn Selektion ist im Stu-
dienalltag allgegenwirtig, am sichtbarsten
in den Priifungen. Ihr Stellenwert in den
Wahrnehmungen und Strategien der Stu-
dierenden ist gar nicht hoch genug einzu-
schitzen:

Informationen iiber Abschliisse, Priifungs-
formen und -anforderungen gehdren zu
den ersten, die StudienbewerberInnen und
-anféangerinnen bekommen und in formel-
len und informellen Beratungsgesprichen
erfragen — ohne daBl doch die {iberwiegen-
de Mehrheit das Gefiihi der Unsicherheit
iiber die Priifungsanforderungen je verlore
(Apenburg, Grosskopf und Schlattmann
1977; Breuer, Keil, Kleiber, Meier & Piont-
kowski 1975). Priifungsriicksichten werden
ninternes Steuerungskonzept* (Piontkows-
ki 1975), determinieren zwar nicht vollig,
dirigieren aber doch betrichtlich das Stu-
dienhandeln (Viebahn 1980; Teichler 1987,
130) und instrumentalisieren insbesondere
die Auswahl der Veranstaltungen, Arbeits-
themen, Lehrer und sogar der Partnerln-
nen fiir Lern- und Arbeitsgruppen. Die vor-
herrschenden  Priifungsformen, nach
Fichern allerdings unterschiedlich, legen
Studierenden ,,Fakten-Pauken* nahe (Pei-
sert 1988, 151); die Tendenz zu
,,Oberflichen-Lernen oder additivem Ler-
nen statt , Tiefen-Lernen‘ oder strukturel-
lem Verstehen (surface vs. deep level lear-
ning; serialistic vs. holistic learning; opera-
tion vs. comprehension learning), die von
manchen Vertretern dieser wichtigen Un-
terscheidungen (Entwistle 1981, Entwistle
& Ramsden 1983) eher wie ein Personlich-
keitsmerkmal (Stil) betrachtet wird, wird
von anderen als strategische Raktion auf
die obwaltenden Priifungssituationen
(Biggs 1973; Laurillard 1989) und zugleich
Erosionseffekt durch langjahrige Priifungs-
erfahrungen erkannt (Marton & Sljo, 1976;
Marton, Hounsell & Entwistle 1985).
Generell scheint, auch im internationalen
Vergleich, ,,Studienangst” (Sorge, nicht
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,mitzukommen*, Termine nicht zu schaf-
fen, Beunruhigung wegen schlechter No-
ten) sich ,,als hemmender Faktor fiir tiefge-
hendes, Verstehen herbeifiihrendes Lernen
auszuwirken® (Kump, Jetten, Lapajne, Sag-
meister & Dippelhofer-Stiem 1987, 67).
H.S. Becker, Geer und Hughes (1968) ha-
ben in einer brillanten Fallstudie einer Uni-
verstitdt in den USA deutlich gemacht, wie
die Orientierung auf die nétigen Noten das
Kalkiil und Handeln im Studienalltag noch
bis in die einzelnen Interaktionen hinein
(zum ,,Signale-Auffangen“ in die Vorle-
sung, zur ,,Gesichtspflege® in die Sprech-
stunde!) durchdringt und Notenpunkte zu
einer Art Wihrung auf dem ganzen Cam-
pus werden. Die subjektive Wahmehmung
der Priifungsanforderungen, die natiirlich
modifiziert ist durch Ich-Stirke, Erfolgser-
fahrungen, Orientierungen usw. der Indivi-
duen (Teichler 1987, 135 identifiziert
nPriffungsstabile“ und Priifungslabile®),
beschrinkt also Ausprdgung intrinsischer
Motivation, Verfolgung intellektueller In-
teressen, Vertiefung des Lernens. Gerade
Studierende, die selbstdndig arbeiten wol-
len und konnten, betonen dies.

Priifungen werden (neben unsicheren Be-
rufsaussichten) als groBte psychische Bela-
stung des Studiums und von bis zu zwei
Drittel der Studierenden als solche emp-
funden — natiirlich weniger von den Lei-
stungsbesten (Preisert 1988, 196; Teichler
1987, 130). Zugleich wecken sie Angst, sind
einer der Anst6Be zu Krisen (Ebhardt &
Heipcke 1981): Studierende wissen sich in
ihrer Mehrheit von Priifungen bzw. Priifern
abhingig (Scheer & Zenz 1973, 33), duBern
fast alle (96%) mittlere oder starke
Priifungsangst und fiihren, wenn sie Stu-
dienschwierigkeiten haben, sie auf Priifun-
gen und Priifungsvorbereitungen zuriick
(Apenburg, Grosskopf & Schlattmann
1977. Zwischen- und kumulative Priifungen
aktualisieren MiBerfolgsfurcht nicht min-
der (entgegen fritheren Erwartungen), fiih-
ren aber zu Strategien des Aufschiebens
und Wiederholens und damit zu Studien-
zeitverldngerung (Fisch 1970; Helberger
1988) und entsprechender Absorption des
studentischen Zeithaushalts. Der auch

pathogene Effekt des Priifungsdrucks —
schwere Angstzustinde, Arbeitsstérungen
und Beziehungskrisen (vgl. Wiesenthals Bi-
bliographie in Prahl 1980) — wird in den Be-
ratungs- und Therapiezentren buchstéblich
aktenkundig (vgl. Kriiger & Steinmann,
Kriiger, Maciejewski & Steinmann 1982,
133), nirgendwo jedoch die Spuren, die er
und der Initiationsakt der Priifung selbst
(mit seinen Projektionen und Regressio-
nen) in den Personlichkeiten hinterlassen,
die sie liberstehen.

Die Prifungsformen sind fachspezifisch
verschieden (Teichler 1987, 127) und als
solche geeignet, auch ihrerseits fachspezifi-
sche Komponenten des Habitus auszupri-
gen bzw. KandidatInnen, die ihn nicht zei-
gen, herauszupriifen (Bourdieu & Passeron
1971, 163, 186; Portele & Huber 1983, 109).
Aber sie fiigen ihm andere hinzu, die der
Sphére entfremdeter Arbeit entsprechen:
extrinsisch bestimmte Wahl der Inhalte
etc., Leistungsmotivation, Zeitokonomie,
Konkurrenz, Instrumentalisierung von Be-
ziehungen. Dall nachhaltige Wirkungen
auf die Personlichkeitsentwicklung durch
das Priifungssystem, in der Folge der Stu-
dentenbewegung noch heftig als Instru-
ment der Herrschaft angegriffen (Kvale
1972; Prahl 1976, 1980), noch nicht wieder
zum Gegenstand von Hochschulsozialisa-
tionsforschung gemacht worden sind, ist
eher als ein Fall von Ent-Thematisierung
(oder von Resignation angesichts methodi-
scher Schwierigkeiten und politischer Aus-
sichtslosigkeit) zu werten denn als Zeichen
nachlassender Relevanz.

Priifungen sind jedoch nur ein Teil des Se-
lektionssystems, ja haben als der sichtbar-
ste geradezu die Funktion, von dem un-
sichtbaren Prozess der Selbstselektion (vgl.
Bourdieu & Passeron 1971, 174) abzulen-
ken. Fir den Hochschulbereich beginnt
Selbstselektion in der Entscheidung iiber
die Aufnahme eines Studiums: diese fallt,
wie auch fiir vorangehende Bildungsent-
scheidungen nachgewiesen (Boudon 1973;
Bottcher 1985, Engel & Hurrelmann 1987),
bei Frauen, Arbeiter- und Ausldnderkin-
dern z.T. leistungsunabhiingig, also auch
bei besseren Abiturnoten, eher gegen das
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Studium aus (Giesen 1981, 119). Sie setzt
sich in der nach Herkunft und Geschiecht
unterschiedlichen Wahl von Studienfi-
chern (und Berufswegen) fort; Kalkiile der
Differenz zwischen dort vermuteten Anfor-
derungen an 6konomisches und kulturelles
Kapital und eigenen Voraussetzungen hal-
ten die einen ab und homogenisieren die
Gruppe der anderen (Kelly 1976; Walter
1981; Sandberger & Lehner 1982; Keller-
mann 1984; Burkart 1984: Kazemzadeh &
Schaeper 1983; Liebau & Huber 1985;
Peisert 1988; Preisser 1989; Huber 1990).
Studienabbruch (von ca. 15% - 20% eines
Studiengangs) und Fachwechsel (bei ca
20%; HIS Ergebnisspiegel 1987, 160, 174)
beides liberwiegend innerhaib der ersten
zwel Studienjahre vollzogen, verstirken
diesen Effekt und diirften auch Reaktion
auf die Habituszumutungen der Hoch-
schul- und Fachkultur sein (Bourdieu &
Passeron 1971; de Saint-Martin 1968).

Bei aller methodischen Schwierigkeit, die
Griinde dieser Entscheidungen zu identifi-
zieren und im Verhiltnis zu gewichten
(Apenburg 1980; Kramer 1977; Winteler
1984), hat doch ein Erklirungsmodell wie
das von Tinto (1975, 1987) groBe Plausibili-
tit (vgl. zuletzt Pascarella, Terenzini &
Wolfe 1986; Weidman 1989a, b): darin ist
der Grad akademischer Integration (Stu-
dienerfolge und intellektuelle Teilhabe)
und sozialer Integration (Kontakte zu Leh-
renden und Mitstudierenden) fiir diese
Entscheidungen maBgeblich. Das aber sind
andere Ausdriicke fiir Aufnahme und Er-
folg in der jeweiligen Kultur.

Selektion also ist die Kehrseite der Soziali-
sation. Im Effekt bestirkt sie nach der ei-
nen Seite den hochschul- und fachspezifi-
schen Akdemikerhabitus (einschlieBlich
StatusbewuBtsein) derer, die in dieser Kul-
tur verbleiben (Girod De L’Ain 1981), und
homogenisiert diese, indem sie zugleich
nach der anderen Seite ausscheiden la8t,
wer zu dieser Kultur nicht ,,pafit“ — oder
nicht zu passen glaubt; die Selbstelimina-
tion aber folgt nach wie vor schicht- und
geschlechtsspezifischen Kriterien. Hoch-
schulsozialisation muf3 daher auch im Rah-
men der Reproduktion gesellschaftlicher
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Strukturen interpretiert werden (Meyer
1972; Bowles & Gintis 1974; E. Becker
1983).

2.3. Die Mitwirkung der Subjekte

In weiten Teilen der friiheren amerikani-
schen Sozialisationsforschung unter dem
bezeichnenden Titel ,,Impact of College*
(Huber 1980, 527, 538; Langer 1984a;
Dippelhofer-Stiem 1983, Feldmann &
Newcomb 1970), schien es, als driicke die
Sozialisationsumwelt einem ,,passiven®
Sozialisanden gleichsam ihren Stempel auf:
desto nachhaltiger, je einheitlicher und ge-
schlossener sie war (Chickering 1969,
Chickering & McCormick 1973) und desto
weniger individuell gegebene Bedingungen
(Geschlecht, Schulbildung, Intelligenz,
konfessionelle 0.4. Bindungen) dessen
Formbarkeit beschrankten. Das ging mit
der weithin vorherrschenden struktur-
funktionalistischen Rollentheorie gut ein-
her. Auch in der Bundesrepublik vollzog
sich erst mit der Wiederentdeckung des
symbolischen Interaktionismus eine Wen-
de zur Auffassung des Sozialisanden als
einer aktiv sich mit der Umwelt auseinan-
dersetzenden Persdnlichkeit (Steinert 1972;
Geulen 1977) oder eines ,,produktiv reali-
titsverarbeitenden Subjekts* (Hurrelmann
1986), so auch in der Hochschulsozialisa-
tionsforschung (Sommerkorn 1981; Portele
& Huber 1983).

Mittlerweile als , Konsens in der Gemein-
schaft der Sozialisationsforscher® gefeiert
(Tillmann 1989, 13), hat sie sich auch hier
so vollkommen durchgesetzt, daB schon
wieder Besorgnis angezeigt ist, hinter der
leichten Rede von ,Subjektwerdung® in
,wechselseitiger Abhéngigkeit” kdnnten
die denn doch schwer iibersteigbaren ob-
jektiven Bedingungen allzusehr verdringt
werden.

Immerhin: auch und gerade wenn man das
Habituskonzept Bourdieus bevorzugt, weil
es dieses subjektivistische MiBverstdndnis
nicht zuldBt und im Grunde diese Dichoto-
mie selbst aufhebt, muB man die aktive
Mitwirkung des Subjekts an seiner Indivi-
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duation und Sozialisation hervorheben.
Fiir die Hochschulsozialisation in vor allem
drei Hinsichten:

Zum einen: die generellen Orientierungen
(Zielsetzungen, Sinngebungen), durch die
sich die Studierenden schon bei Antritt ih-
res Studiums voneinander unterscheiden,
modifizieren ihrerseits Fachwahl, Studien-
strategien und Verarbeitung der Erfahrun-
gen. Wahrend deren je einzigartiges Inein-
anderwirken eigentlich nur am Einzelfall
interpretiert werden kann (Beispiele s.
Heinze, Klusemann & Soeffner 1980; Ma-
rotzki & Kokemohr 1989), suchen empiri-
sche Studien sonst die unendliche Vielfalt
durch Bildung von Typen zu reduzieren, die
ihrerseits als unabhingige Variablen ge-
setzt werden. In vielleicht unzuldssiger Zu-
sammenfassung vieler (Clark & Trow 1966;
Keil & Piontkowski 1973; Portele & Huber
1983; Katchadourian & Boli 1985; Keller-
mann 1987): Ob intuitiv entwickelt, syste-
matisch abgeleitet oder faktorenanalytisch
generiert: erstaunlich regelmiBig findet
sich darunter ein Typ, der, mit ,,academic®,
nHintellectual®, | theoretisch/fachlich inter-
essiert”, | Klein-Humboldt“ o.4. bezeich-
net, offenbar durch seine Nihe zum offizi-
ellen Selbstverstindnis der Hochschule de-
finiert ist und von dem andere durch unter-
schiedliche Distanz zu diesem abgesetzt
werden: so der Berufs- oder Statusorien-
tierte (,,vocational®, ,careerist®, , Status-
Sucher), der bloB Leistungsorientierte
(striver, Streber, , Arbeitsbiene®, priffungs-
orientiert) und die Ubrigen (von ,,collegia-
te“ bis ,,unconnected”, von ,non-con-
formist*“ bis ,,Verlegenheitsstudent®). (Zur
Kritik solcher Typologien, die der schon
von Schiller mit ,,philosophischer Kopf* vs.
»Brotgelehrter eingefithrten merkwiirdig
dhnlich und zu den abhingigen Variablen
potentiell tautologisch seien und mit die
»Wenigen“ vs, die ,,Vielen® eine Flite-
Masse-Differenz setzten, siche Huber 1989,
Frank 1989).

Zum anderen bestimmen mehr oder minder
bewuBte spezielle Entscheidungen des In-
dividuums dariiber, welchen Erfahrungsbe-
reichen es sich aussetzt, wie lange und wie
intensiv, und wie es diese eben dadurch

auch verdndert. An Studien- und Fachwahl
ist das schon deutlich geworden (s.0.). In
allem weiteren wird in vielen jiingeren Un-
tersuchungen akademischer Erfolg und So-
zialisation von einer GroBe abhingig ge-
macht, die verschiedene Namen trigt, am
besten aber wohl als ,,Inferesse” zusam-
mengefat wiirde. Sie umfaBt jedenfalls
{iber die friiher allenfalls thematisierte und
leicht als passiv miBverstehbare , Motiva-
tion“ hinaus das Setzen auf, Sich-Einlassen
in und Erfolg-erwarten aus der (fachlichen)
Arbeit. , Affinitdt“ im Sinne positiver Be-
ziehungen und Erfahrungen mit einem
(Schul-)Fach besagt so nach Welzel (1985)
mehr iiber die Voraussetzung, ein be-
stimmtes Studium zu beginnen, als Abitu-
rmotenquerschnitt oder eine — ohnehin fik-
tive — allgemeine ,,Studierfihigkeit. Weit
zuriick, in die Motive der Leistungsfach-
wahlen und die generelle Bewertung der
Schulerfahrungen der gymnasialen Ober-
stufe verfolgen Kazemzadeh & Schéper
(1983, 22, 33) die Entstehung der Orientie-
rungsprofile zuriick. Diese verteilen sich
durchaus unterschiedlich auf die Studienfd-
cher; fiir ihre Integration sind gleicherma-
Ben Umweltbedingungen wie Transparenz
der Anforderungen, strukturierung der In-
halte, gute soziale Beziehungen und finan-
zielles Auskommen forderlich (Kazemza-
deh & Schaeper 1984).

,Integration”, manifest in ,Interesse” am
Ziel, Identifikation mit den Normen, Be-
wihrung an den Anforderungen des Stu-
diums, Kontakt mit anderen und Zufrie-
denheit mit der Situation, wire wiederum
Voraussetzung des weiteren Gelingens des
Studiums. Das entspricht ziemlich dem
»20al commitment* und ,institutional
commitment® als Voraussetzungen akade-
mischer und sozialer Integration im schon
erwiahnten Modell von Tinto (1975).

In den USA speist diese ,,commitment
theory“ in diversen Spielarten offenbar
viele Untersuchungen und Empfehlungen
(Jacobi, Astin & Ayala 1987). Commitment
(was Interesse, Engagement und Anstren-
gung, effort umfaft) fiihrt zu Integration
(oder involvement), diese zu Identifikation
mit Studium und Fach und so auch zu aca-
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demic growth (Terenzini & Wright, 1987),
konkret z.B. auch zur (flir akademische
Karriere oft folgenreichen) Ubernahme
von on-campus jobs als studentische Hilfs-
kraft (Pascarella & Staver 1985). Fiir Pasca-
rella (1985a, 24, 48, anschlieBend an Pace
1979) wirken sich Merkmale der
Hochschulumwelt nicht unmittelbar im
Verhalten der Studenten aus, sondern nur
wenn sie in Interesse und damit auch Be-
mithung der Studierenden iibersetzt sind.
Nicht zur Theorie ausformuliert, taucht der
Zusammenhang doch auch in Untersu-
chungen aus BRD und Ex-DDR auf: Ge-
kniipft an GewiBheit der Berufswiinsche,
-entscheidung und -aussichten bringt héhe-
res Engagement in Studium und ,,extracur-
ricularen® Aktivititen auch hoéheren Lei-
stungsstand, mehr Kontakte, groere Zu-
friedenheit mit dem Studium mit sich
(Starke 1980, 80, 122, Teichler 1987, 294;
Peisert u.a. 1988, 168). Umgekehrt, als cir-
culus vitiosus, geht es genau so (vgl. Krii-
ger, Steinmann, Stetefeld, Polkowski &
Haland-Wirth 1986 und die o.g. Arbeiten
zum Studienabbruch): Distanz bzw. kriti-
sche Haltung zum Ist-Zustand der Umwelt
Hochschule auf den Ebenen Fach und
Lehrveranstaltungen bewirkt Probleme im
Umgang auch mit Kommilitonen und Leh-
renden und im Lern- und Arbeitsverhalten
(so Dippelhofer-Stiem 1983a, 156) — oder
geht ihrerseits mit jenen einher.

Dafl die Studierenden sich involvieren
miissen, um ihrerseits involviert und da-
durch sozialisiert zu werden, ist hochplau-
sibel — oder trivial. Es verlangt unweiger-
lich als nidchste Frage: Woher aber erklért
sich Interesse? Die Antworten der einen,
etwa , intellectual challenges®, ,,logical ap-
peal“, soziale anregende Kontakte (vgl.
z.B. Pascarella 1985a; Sjoberg & Dahl-
strand 1987) fiilhren wiederum auf die Va-
riable der Hochschulumwelt; die der ande-
ren, etwa positives Selbst-Konzept (Giesen
1981, 119; Smart & Pascarella 1986), Ich-
Stirke, hoher Leistungsstand (Peisert u.a.
1988, 168), Lernvoraussetzungen oder kul-
turelles Kapital und iibergreifende Ziel-
orientierungen, flihren auf Variablen des
individuellen ,,background*, also Resultate

der primidren und sekundiren Sozialisa-
tion.

An diesem Punkte trifft sich nun, drittens,
der Blick auf die Handlungsstrategien der
Subjekte mit demjenigen auf die Struktu-
ren der subjektiven Verarbeitung der Reali-
titsverfahrungen, konzipiert als /dentitits-
entwicklung. Aufnahme und Wirkung die-
ses Konzepts in der Hochschulsozialisa-
tionforschung verdankt sich zunichst ei-
nem praktischen Motiv: geschirfter Wahr-
nehmung fiir die Zumutungen, denen sich
Menschen in den gegenwdrtigen (anony-
men, maskulinen, mediatisierten, biirokra-
tisierten, labyrinthischen usw.) Hochschu-
len ausgesetzt sehen, und dadurch gestei-
gerten Krisen der Identitit. Ihm entspre-
chen Untersuchungsinteressen an den
Formen der Bewiltigung, z.B. , l6sungs-
orientierten‘ (offenen) vs. ,riickzugsorien-
tierten (verdeckten, problemverschieben-
den), und deren unterschiedlicher Vertei-
lung nach Geschlecht, sozialer Situation
und Fichern im GieBener Projekt (Kriiger,
Maciejewski, & Steinmann 1982; Kriiger,
Steinmann, Stetefeld, Polkowski & Haland-
Wirth 1986) oder an den coping-Strategien
im Siegener Projekt.

Ein theoretisches Motiv ist zum einen die
Kritik an der Erhebung und nachtrédglichen
Korrelation verbal erfragter, voneinander
isolierter [Einstellungen — Erwartungen,
Bewertungen etc. — und dem zugrundelie-
genden behavioristischen Paradigma (Geu-
len 1975; Huber 1980; Lind 1983a). Zum
anderen ist es die Forderung nach, erstens,
der Konzeptualisierung einer internalen
Struktur, in der Handlung, Erfahrung und
Reflexion zusammengebracht werden, und
zweitens, folgerichtig, nach der Berlick-
sichtigung der individuellen Lebensge-
schichte, in der sich diese schon vor Eintritt
in eine neue Umwelt, hier die der Hoch-
schule, entwickelt und geformt hat, kurz
der Entwicklung personlicher und dariiber
hinaus, die phasenspezifischen sozialen
Identititen einbegreifend, der Ich-Identitét
(Débert, Habermas & Nunner-Winkler
1977; Burkart, Funke & Kellermann 1981;
Reichwein 1981; Portele & Huber 1983;
Vogel 1986b; Marotzki & Kokemohr 1989;
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Heipcke 1988; in den USA, im Anschlul
vor allem an Erikson 1966, Chickering &
McCormick 1973; Chickering 1981).
Betonte man mehr die kollektive Lebens-
geschichte je nach Lage im sozialen Raum,
wiirde die erste dieser Forderungen auf das
Habitus-Konzept und damit auf den pra-
xeologischen Theorieansatz Bourdieus
fihren. Hier aber liegt der Akzent ganz auf
der individuellen Identitdtsenwicklung, die
als Biographie, insbesondere durch die Me-
thode narrativer Interviews, erforscht (Butt-
gereit 1987; Marotziki & Kokemohr 1989;
Hermanns, Tkocs & Winkler 1984; Vogel
1986a; Prawda & Kokemohr 1989) und zu-
meist mit den Mitteln des symbolischen In-
teraktionismus rekonstruiert wird. Mit der
Einbeziehung der Dimensionen (Sphéiren)
der Hochschulumwelt (und deren histori-
scher Verdnderung), der Subjektstruktur
(und deren biographischer Entwicklung)
und der Zeitstruktur des Studiums selbst
entsteht eine Komplexitit (vgl. das Modell
bei Heipcke, 1988, 289), der fast nur noch in
der Form von Individualstudien an weni-
gen Fillen entsprochen werden kann. Sie
sind folgerichtig zur vorherrschenden
Form der achtziger Jahre geworden.

Eine Nachbemerkung: In den drei Perspek-
tiven zeigt sich eine Verschiebung des Fo-
cus der Hochschulsozialisationsforschung,
die doch eigentlich beide Pole des Prozes-
ses, Umwelt und Subjekt, und beide Lei-
stungen, Reproduktion der Gesellschaft
und Individuierung, im Blick haben miif3te.
Sie steht in bedenkenswerter Parallele zur
Zuwendung zu den aktiven Lernstrategien
der Individuen in der Lernforschung, auch
im Hochschulbereich (Marton, Hounsell &
Entwistle 1985) und zur Betonung selbstin-
digen bzw. unabhéngigen Studierens in der
Hochschuldidaktik (Boud 1981 u.v.a.).
Darin kann sich die von u.a. Beck (1986)
beobachtete tatsichliche Individualisierung
der Gesellschaft widerspiegeln; es hat aber
auch teil an der erfolgreichen Entthemati-
sierung der gesellschaftlichen Rahmenbe-
dingungen, insbesondere sozialer Un-
gleichheit und repressiver Strukturen, und
der Entpolitisierung der Gesellschaftstheo-
rien liberhaupt.
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3. Sozialisationsergebnisse
3.1. Einstellungen

Im Vorginger-Artikel von 1980 findet sich
ein (nur allzu) komprimiertes Resiimee der
Untersuchungen zu Einstellungsverinde-
rungen aus den zwei Dekaden vorher.
Damals konnte man flir die hierin so
ungemein umfangreiche Forschung in den
USA, gestiitzt vor allem auf Feldman &
Newcomb (1969/70) und Astin (1977) noch
resimieren, die Hochschul-(College-)-
sozialisation wirke sich alles in allem , libe-
ralisierend”“ auf die Wertorientierungen,
politischen und sozialen Einsteilungen der
Studierenden aus, und diese Tendenz auch
in den wenigen deutschen Untersuchun-
gen, vor allem den Konstanzer Projekten,
bestitigt finden. Inzwischen ist der Anteil
der Untersuchungen, die affektive Effekte
mittels des Einstellungskonzepts erarbei-
ten, an der Sozialisationsforschung relativ
gesunken und sind die Bedenken gegen
eine so einfache kausale Zurechnung be-
trachtlich gewachsen: Uniibersehbar ge-
worden sind Verschiebungen in den Ein-
stellungen und Studienorientierungen
schon der StudienanfingerInnen iber die
Reihe der Jahrginge hinweg (vgl. Astin
1987 einschlieBlich Korrektur in ,,Chronic-
le of Higher Education®, 11.1.89, S. A 32;
frither schon betreffend Medizin: Funken-
stein 1978; vgl.o. zu Generationsspezifik)
und die Unterschiede innerhalb ihrer nach
Geschlecht, Ethnizitit, Herkunft und Vor-
bildung,

In ihrem noch in Arbeit befindlichen Uberblick
iiber zwei weitere Jahrzehnte der Impact of
College-Forschung, mit dem sie im Begriff sind, das
Werk von Feldman & Newcomb (1969/70) eben-
biirtig fortzufiihren, nehmen daher Pascarella und
Terenzini (1991 in Vorb.) eine Vielzahl von Diffe-
renzierungen (der Finstellungsdimensionen, der
Effekte und der EinfluBfaktoren) vor. Soweit sich
ein solches umfassendes Resiimée seinerseits iber-
haupt so kurz resiimieren 148t, kann man weiterhin
feststellen, daB grundsitzlich die Jahre am College
die Einstellungen seiner Studierenden gegeniiber
Nicht-Studierenden auch derselben Generation
verindert. Bestirkung kultureller, dsthetischer und
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intellektueller Werthaltungen ist plausiblerweise
besonders in Colleges zu finden, die sich deren
Pflege besonders verschrieben haben. Die Liberali-
sierung der sozialen und politischen Einstellungen
wiichst ebenfalls gemédB dem Programm, aber auch
mit dem akademischen Niveau der Institution und
der Ausbildung und hilt sich auch im weiteren Le-
ben, zumal wenn die Kontexte ihnen entsprechen
{(Weidman 1989a); jedoch manifestiert sich dieser
Effekt stirker in den verbalen AuBerungen im allge-
meinen (also in der Ideologie) als in der konkreten
Handlungsbereitschaft (also der Praxis), ist viel-
leicht also mehr Anpassung an die Institutions-
oder Standeskultur als Verdnderung der Tiefen-
struktur (Burkart 1986). Hohere Bildung erzeugt
hdohere Bewertung von Bildung und von intrinsi-
schen Aspekten der Berufstitigkeit. Die Bedeutung
hohen involvements (s.0.) fiir solche Einsteltungs-
verdnderungen wird auch hier bestitigt, entspre-
chend auch die Bedeutung des Wohnens auf dem
Campus, der Kontakte zu den Lehrenden (beson-
ders fur Einstellungen zu Bildung und Beruf) und
zu den peers. Unterschiede gemiB den gewihlten
Féichern bestehen z. T. von Anfang an und erhalten
sich fort, akzentuieren sich z.T. auch (Feldman
1972b). Wohlgemerkt: alles dies ist an Colleges er-
hoben, die sich nach Funktion (wissenschaftliche
Grundbildung), Struktur (Uberschaubarkeit) und
Studierenden (jiingeren Alters) stark von europd-
ischen Universititen, aber auch untereinander be-
trichtlich unterscheiden.

Aus dem deutschsprachigen Raum seien
zwei groBere Einstellungsuntersuchungen
genannt: Das Projekt , Entwicklung von
Status und SozialbewuBtsein der Kérntner
Maturanten 73“, neben ,,Entwicklung des
Hochschulzugangs“ (Kellermann 1984;
1986) der andere Teil des Projekts , Karnt-
ner Maturanten®, erfiilit modellhaft meh-
rere Kriterien eines ,,wirklichen Hoch-
schulsozialisationsprojekts: Es verfolgte ein
Panel von (anfinglich 1300) Studienbe-
rechtigten des (Matura-)Jahrganges 1973
eines ganzen (sterreichischen) Bundeslan-
des {iber 12 Jahre, schloB darin Nichtstu-
dierende und Studierende, diese wiederum
von verschiedenen Hochschultypen und
Ausbildungszielen, ein, so daB Vergleiche
zwischen diesen moglich waren, und konn-
te vor der Folie des anderen Teilprojekts
auch noch das Generationsspezifische
dieses Jahrgangs einschitzen (Burkart,
1986).

Dennoch zeigt es, eben dank dieser Tugen-
den, wie schwer es ist, den EinfluB der
Hochschule zu isolieren: nachhaltiger als
deren Sozialisation wirkten, wenn auch
verzdgert, vorgiangige Soziallagen (nach
Herkunft und Geschlecht) und korrespon-
dierende Bildungsentscheidungen. Erfragt
wurden u. a. Einstellungen zum Zweck des
Studiums, zu Erziehungszielen, zum Be-
griff von Arbeit, zu Faktoren sozialen Auf-
stiegs, zur sozialen Ungleichheit und zum
Status der Akademiker: der Jahrgang war
und blieb (trotz divergierender Karrieren)
darin homogener als erwartet. Zwar waren
Studierende, nur solange sie studierten, im-
mer etwas kritischer als ,Fertige und
Nichtstudierte; zwar malen Studierende
und Akademiker , Studium* und Bii-
dung* mehr und idealere Bedeutung bei als
die anderen und beanspruchten fiir ihres-
gleichen mehr finanzielle Anerkennung,
pflegten also die ihrer Lage korrespondie-
rende Ideologie. Aber soweit Veranderun-
gen iiber die Zeit gemessen werden konn-
ten — sie gingen generell von idealisieren-
den zu desillusionierten Sichtweisen —
verliefen sie ganz liberwiegend gleichsinnig
bei allen Teilgruppen und mit gleichblei-
bendem Abstand zwischen ihnen (Burkart
1986, 254, 344).

Einstellungen zu sozialen Fragen, insbe-
sondere sozialer Ungleichheit, zu politi-
schen Positionen, Studienzielen und Aka-
demikerstatus standen im Zentrum auch
des Konstanzer Projekts ,,Hochschulsozia-
lisation*. Nach diversen Vor- und Pilotstu-
dien und immer gleichzeitig mit weiteren
Studentenbefragungen verfolgte es im
Lingsschnitt drei Panels: Abiturienten/
Studienanfianger 1976 — 1977, Studenten
1978 — 1984 und Absolventen 1980 — 1984
in je mindestens zwei Erhebungen — das
mittlere in internationaler Koordination
(,,Form*“-Projekt) mit parallelen Untersu-
chungen in den Niederlanden, Jugoslawien
und Polen (Projektbeschreibungen bei
Framhein & Langer 1984; Dippelhofer-
Stiem & Lind 1987, 15). Ein Gesamtab-
schluBbericht der Panelstudien liegt m. W.
noch nicht vor. Die Absolventenstudie
wurde im Hinblick auf beruflichen Einstieg
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bzw. ,,Verbleib“ und Erfahrungen dabei
ausgewertet, die Abiturientenstudie fur
Studien- und Fachwahl (Peisert u.a. 1981).
Die Daten der Studienanfianger (Framhein
& Langer 1984) ergaben in hier iiberhaupt
nicht referierbarer Differenziertheit teils
ghnliche, teils abweichende Portrits der
Studienanfangerschaften in den vier Staa-
ten, aber, das sei hervorgehoben, betricht-
liche Unterschiede zwischen den Féchern
— und diese meist analog in allen vier Lan-
dern! Das gilt besonders flir Orientierun-
gen zur sozialen Ungleichheit mit Sozial-
wissenschaftlern hier, Wirtschafts- und
Rechtswissenschaftlern dort an den beiden
Polen des Links-Rechts-Spektrums (Sand-
berger 1984) und zu Hochschulfunktionen
und Sozialfiguren des Akademikers, in de-
nen Studienanfingerinnen ihre ,soziale
Identitdt* ausdriickten: vom kritischen In-
tellektuellen liber den forschenden Fach-
wissenschaftler zum traditionellen Gebil-
deten und anwendungsbezogenen speziali-
stischen Experten — oder wiederum von
Sozial- iiber theoretische Natur- und Gei-
steswissenschaftler zu Theologen und Juri-
sten und schlieBlich Ingenieuren und Oko-
nomen (Bargel 1984). Ein weiterer Sam-
melband (Dippelhofer-Stiem & Lind 1987)
verfolgt i. W. Entwicklungen des studenti-
schen Lernens, von den Einstellungen
i.e.S. nur diejenigen, allerdings zentralen,
zum Wissenschaftsverstindis: dieses modi-
fiziert sich wahrend des Studiums durch-
weg zu einem mehr falsifikationistischen
und in einigen, nicht allen, der untersuch-
ten Linder weniger praxisorientierten
(Langer & Sandberger 1987, 100).

3.2. Seibstkonzept

Zufolge der Kritik am Einstellungskonzept
sind zunehmend differenziertere Aspekte
der studentischen Entwicklung untersucht
worden: in der ,,affektiven Doméine und
dariiber hinaus. Selbstkonzept ist einer von
diesen. Smart und Pascarella (1986) opera-
tionalisierten dies in drei Skalen fiir die so-
ziale, akademische und kiinstlerische Ein-
schitzung der eigenen Fihigkeiten und
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Wirkungen (und Zutrauen in diese). Sie
folgern aus einer (im Design fragwiirdigen)
Wiederbefragung des Freshmen-Jahr-
ganges von 1971 in 1980 (!), daB Erfolge im
akademischen Bereich (gute Noten: ,.edu-
cational degree attainment”) das Selbst-
konzept positiv beeinflussen — und zwar
liber diese akademische hinaus auch die so-
ziale ,Integration® (s.o0. 2.3.); fehlen diese
Erfolge, leidet insbesondere das Selbstkon-
zept der Frauen. Diese Ergebnisse wun-
dern nicht — das nicht zustandegekomme-
ne Projekt von Bayer & Nitsch (1981), das
in einem komplexeren Modell von Hand-
lungsplinen ,,Selbstkonzept einbaute,
wire gewiB kritischer ausgefallen.

3.3. Kognitive Entwicklung

Ein anderer Aspekt von Hochschulsoziali-
sationseffekten ist ,kognitive Entwick-
lung“. So wie ,,cognitive development® in
dem umfassenden Uberblicksartikel von
Pascarella (1985a), aber auch dem von
Weidman (1989a) gefaBt ist, ist allerdings
der soziale Bezug und die soziale Formung
kognitiver Strukturen so wenig im Blick,
daB diese Forschungsrichtung eher in die
lern- oder entwicklungspsychologische
Ausbildungs- als in die Sozialisationsfor-
schung gerechnet werden miifite. Pascarel-
la ist allerdings meisterlich in der Diskus-
sion der methodischen Probleme, die der
Versuch aufwirft, den EinfluB} des College
von dem aller anderen Bedingungen zu iso-
lieren, nach den auch hier wieder hervor-
tretenden enormen Unterschieden zwi-
schen den Fachbereichen zu differenzieren
und die vermittelnden Faktoren (s.0. zu in-
volvement) zu bestimmen. Der Effekt, also
cognitive development, wird nur in forma-
len Kategorien bestimmt: in den Studiener-
folgen (academic achievement) und im er-
reichten Niveau , kritischen Denkens auf
der von realistic reasoning® gekronten
6-stufigen Skala von Perry (1970): Anders
als bei den Goéteborger Untersuchungen
(Marton & Siljo 1976; Dahigren 1978;
Dahlgren & Pramling 1987), die die Ver-
inderung fachspezifischen Denkens und
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Argumentierens explorieren, wird hier die
(fach)sozialisierende oder kulturelle For-
mung der Kognitionsinhalte (Weltbilder,
Denkmuster, Paradigmen etc.) iiberhaupt
nicht einbezogen.

In diesen Grenzen wird allerdings wertvol-
le Evidenz geboten fiir giinstige Wirkungen
guter Kontakte zu Lehrenden und peers,
zumal in Kontexten hoher Leistungsmoti-
vation, insbesondere auch bei gewisser
Kongenialitit der Orientierungen, und so-
gar von Curriculum und Didaktik, wenn sie
gut strukturiert, fiir experimentierendes
und forschendes Lernen offen und in der
Atmosphire freundlich sind — involvement
wiederum vorausgesetzt. Solche Lernkon-
texte haben {iibrigens auch Projekte in
Europa als Voraussetzung der Entwicklung
kritischen Denkens und  kritischer
Einstellungen postuliert und z.T. erhoben
(Entwistle & Percy 1973; Bargel & Fram-
hein 1974; Miiller-Fohrbrodt, Cloetta &
Dann 1978).

3.4. Moralische Entwicklung

In einem weitaus komplexeren Konzept,
dem der Moralischen Entwicklung, wird
(Hochschul)sozialisation als die kognitiven
und affektiven Komponenten verkniipfen-
der ProzeB der Integration und Differenzie-
rung verstanden (Lind 1983 a, 160). Einen
Uberblick iiber die amerikanischen Studien
hierzu geben Gilligan (1981, mit einer be-
merkenswert kritischen Betrachtung) und
Nucci & Pascarella (1987). In der Bundesre-
publik gab Portele (1975; 1978) den AnstoB,
es auch fiir die Hochschulsozialisationsfor-
schung zu nutzen, und interpretierte Stu-
denten- und Wissenschaftlerinterviews da-
nach (Portele 1981a, b). Zeitlich parallel
arbeitete vor allem Lind an der Aufgabe,
flir dieses Konzept iiber die von Kohlberg
selbst angewandte Interviewmethode hin-
ausgehend auch eine in groBen Erhebun-
gen einsetzbare und exakt auswertbare
Testform zu finden und zu priifen — in
einer groBen Zahl von Arbeiten (zu finden
iiber Lind, Hartmann & Wakenhut 1983).
Im Rahmen des o.g. Konstanzer Projekts

konnte er nicht nur dieses Instrument be-
wihren, sondern auch nachweisen, daf
moralische Entwicklung wihrend des Stu-
diums (hier in den ersten zwei Jahren)
stattfindet und prinzipiell den von Kohl-
berg postulierten Stufen folgt (Lind 1983b,
13).

3.5. Identitdtsentwicklung

Kognitiv-moralische Entwicklung kann
durchaus auch als Element eines noch um-
fassenderen Konzepts der Identititsent-
wicklung begriffen werden. Uber das
grundsdtzliche Interesse und den Perspek-
tivenwechsel, der mit dem Ubergang vom
Finstellungs- zum Identitdtskonzept theo-
retisch vollzogen wird, wurde oben (2.3.)
schon gesprochen. Im folgenden geht es
um die empirische Ausfiihrung. In den
deutschen empirischen Untersuchungen
zur Hochschulsozialisation bis Ende der
siebziger Jahre spielte ein solches Konzept
noch keine Rolle: sie konnten nur nach-
traglich unter diesem Blickwinkel gleich-
sam quergelesen werden (ein Beispiel: Bur-
kart, Funke & Kellermann 1981; informati-
ve Sammelauswertung: Vogel 1981) oder
um Skalen bereichert werden, die mit
,,LAmbiguitits-Toleranz", »Miferfolgs-
furcht®, ,,locus of control* einerseits, mora-
lischem Urteil andererseits wenigstens fur
Identitdt wichtige Aspekte eintrugen. Lind,
Sandberger & Bargel (1983) sehen hohe
Auspriagungen im Moralischen Urteil, in
Ich-Stirke und demokratischer Orientie-
rung theoretisch zu einer von ihnen ent-
wickelten normativen Grundvorsteilung
vom politisch kompetenten Demokraten
hin konvergieren und bringen, zunichst
aus Querschnittdaten, Belege dafiir, daB sie
auch empirisch korrelieren. Ambiguitétsto-
leranz, die als Teil des Konstrukts Ich-
Stirke angesehen werden kann und mit
hoherem moralischen Urteil und haufiger
,Jinken“ politischen Orientierungen ein-
hergeht, wird aber, wie dann auch die
Lingsschnittuntersuchung zeigt, im Stu-
dium nicht nur gefordert, sondern auch ge-
fordert (Lind 1987).
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Aber mit solchen Versuchen sind wohl die
Grenzen des Instruments Fragebogen und
quantitativer Auswertung erreicht: selbst
eine einsichtige Kombination von Skalen
kann nur einzelne fiir relevant erklirte Au-
Benaspekte der Identitdt isoliert erfassen,
bei der es doch definitionsgemaB um die
Selbstinterpretation des Subjekts in ihrem
inneren Zusammenhang und ihrer indivi-
duellen Geschichte geht. Der GroBteil der
Untersuchungen néhert sich ihr daher
mittels Fallstudien und der Methode des
narrativen Interviews an. — Dabei ziehen
dessen Gestaltung und seine Abwandlun-
gen die Frage nach den das Erzdhlen be-
stimmenden Mustern und die intrikaten
Probleme einer objektiven oder einer
psychoanalytischen Hermeneutik schon als
solche in der Nachfolge von Schiitze und
Oevermann auch in der Hochschulsoziali-
sationsforschung einen betréchtlichen Teil
der Aufmerksamkeit, Energie und Diskus-
sion auf sich: Heinze, Klusemann & Soeff-
ner 1980; Hermanns, Tkocs & Winkler
1984; Windisch & Nock 1985; Vogel 1986a;
Hermanns 1987; Marotzki & Kokemohr
1989.

Man kann versuchen, versucht sein, die
fehlende Generalisierbarkeit durch Heraus-
arbeiten des Typischen, d. h. notwendig des
begriindet dafiir Gehaltenen, zu kompen-
sieren. Vogels Zusammenfassungen ihrer
Befunde aus 18 Interviews von Ger-
manistik-StudentInnen (Vogel 19864, 213)
zeigt die Schwierigkeit, Verallgemeinerun-
gen aus so wenigen Fillen zu vermeiden,
zeigt aber auch Zusammenhinge, die an ih-
nen erkannt werden und als typisch ein-
leuchten konnen: die hohe Bedeutung der
Eltern (des , Elternauftrags®) bis tief ins
Studium hinein, die der Lehrerlnnen als
Modell oder Identifikationsfiguren, die des
friihen Aufbaus fachlicher Interessen usf.
So intensiv erzdhlte Bildungsgeschichten
von Studierenden erscheinen auch bei Ma-
rotzki & Kokemohr (1989) aufschluBreich
fiir das Zusammenspiel von Erfahrungen
und Bildungsentscheidungen im ProzeB
der individuellen Biographie, von dem in
den oben referierten empirischen Erhebun-
gen nur allenfalls die Resultate faBbar wer-

den. Eine dhnliche Chance bdte sich so
auch fur den Nachvollzug der Genesis von
Berufsentscheidungen. Aus demselben
Grunde aber entziehen sich die Ergebnisse
der biographischen Forschungen weitge-
hend einem noch einmal abstrahierenden
und generalisierenden Reslimee wie die-
sem.

4. Hochschule als Umwelt

In studentischen AuBerungen erscheint die
Hochschule als , Labyrinth“, als ,,Mon-
ster, als , Chaos®, als ,,irre* — Zeichen da-
fiir, daB sie schwer zu iiberblicken, kaum
zu ,,begreifen* ist. Es kann nicht wundern,
daB es der Hochschulsozialisationsfor-
schung nicht viel besser geht, die im Ver-
such, Verinderungen in Verhalten oder
Dispositionen der Studierenden auf die
Umstiinde in der Hochschule zuriickzuflih-
ren, ein konsistentes Bild der ,,Umwelt
Hochschule rekonstruieren will. Inre Mit-
tel haben sich seit dem Vorginger-Artikel
von 1980 kaum wesentlich erweitert, wohl
aber ihr ProblembewuBtsein (vgl. die
griindlichen und kritischen Aufarbeitungen
bei Dippelhofer-Stiem 1983 a, 8, 46, Langer
1984 a, Huber & Vogel 1984, 138).
Unverindert bestehen die grundsitzlichen
Schwierigkeiten fort, herauszufinden, was
von den Umstinden und Prozessen, in de-
nen sich die Subjekte befinden, von diesen
wahrgenommen und im weiteren Denken,
Fiihlen, Handeln aufgenommen wird und
wie dies geschieht. Die erste Schwierigkeit,
daB diese Umwelt fiir jedes Individuum je
nach von ihm eingebrachten Dispositionen
und Handlungen bis zu einem gewissen
Grade jeweils eine andere ist, stellt alle sta-
tistischen Aussagen iiber ,,sozialisationsre-
levante Umweltfaktoren unter einen
grundsitzlichen Vorbehalt und kann letzt-
lich nur, analog dem oben zu ,,Resultaten”
Gesagten, in Einzelfallstudien bearbeitet
werden.

Die zweite Schwierigkeit ist es, nach Ak-
zeptierung dieses Vorbehalts zu bestim-
men, was denn aus der Umwelt, statistisch
gesehen, wirksam wird, und fiihrt auf héu-
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fig nur als methodische behandelte Alter-
nativen des Zugriffs, die in Wahrheit be-
trichtliche sozialisationstheoretische Im-
plikationen haben: Weithin wird in der So-
zialisationsforschung zwischen potentieller
(objektiv gegebener) Umwelt (auch , Um-
gebung®) und rezipierter (dem Subjekt psy-
chisch pridsenter) Umwelt unterschieden
(vgl. Dippelhofer-Stiem 1983, 48). Die FEr-
fassung der ersteren, also der Totalitiit je
umgebender Umstédnde, scheidet, weil im
Prinzip unendlich, aus den Untersuchungs-
plinen in der Regel schon aus pragmati-
schen Griinden aus: das ist solange hin-
nehmbar, wie auf der anderen Seite ,rezi-
piert“ nicht mit voll ,,bewuBt“ (als jederzeit
abrufbar bzw. abfragbar) verwechselt wird.
Diese Gefahr liegt aber nahe. Denn im
néchsten Schritt, angesichts der dritten Fra-
ge, bei wem oder was Daten iiber die Um-
welt erhoben werden sollen, wird unter-
schieden zwischen ,,objektivistischer* Er-
hebung mittels z.B. Beobachtung, Doku-
mentenanalyse, Expertenbefragung und
»Subjektivistischer Erhebung bei den mit
dieser Umwelt interagierenden Subjekten
selbst. In der Regel erhilt dann die ,,sub-
jektivistische“ FErhebung den Vorzug
(Dippelhofer-Stiem 1983). Forschungsoko-
nomisch ist auch diese Entscheidung ein-
leuchtend; sie bedeutet aber auch, da} das-
jenige an der Umwelt herausgehoben wird,
was Fragern und Befragten schon bewult,
faktisch oft auch schon weithin thematisiert
ist. Natiirlich konnen die damit présentier-
ten Situations- und Selbstinterpretationen
ebenso ideologisch wie subjektiv redlich
und fiir Handeln und Verstindigung unter-
einander einfluBreich sein. Aber nachhalti-
ge, den Praxisschock liberdauernde Folgen
der Hochschulsozialisation konnten gerade
auch in solchen Denk- und Handlungsmu-
stern, Habitus bestehen, die im alltigli-
chen, ,geldufigen Handeln ausgebildet
und gar routinisiert, aber nicht oder selten
thematisiert werden und den Subjekten da-
her nicht ohne weiteres bewuBt sind.

Um die objektive Mglichkeit solcher Wir-
kungen der Umwelt Hochschule zu bestim-
men, bedarf es mindestens komplementér
auch objektivistischer Erhebungen, z.B.

der Feldbeobachtung (meisterlich prakti-
ziert in den Studien von H.S. Becker,Geer
& Hughes 1961, 1968; Oleson & Whittaker
1968) oder der Analyse von Lernsituatio-
nen, Gegenstandsstrukturierungen, Aufga-
ben, mit denen Studierende alltéglich um-
zugehen haben (am Beispiel der jeweils ge-
forderten Handlungen entwickelt von
Schiitte 1982; Schmidt 1985 oder auch Bol-
linger, Brockhaus & Schwaiger 1981). Um
die aktuelle Wirksamkeit dieser Muster
nicht nur zuzuschreiben oder zu unterstel-
len, ist dann allerdings wieder das Subjekt
zu fragen, aber in einer Weise, die die ferti-
gen Deutungsschemata hintergeht, etwa
durch Tiefeninterviews, Gruppendiskussio-
nen oder verfremdende (Spiel)situationen.
Insgesamt ist also gerade fiir die Rekon-
struktion der sozialisationsrelevanten Um-
welt Mehrperspektivitit (,, Triangulation®)
bzw. Methodenkombination geboten.

Da dann erst recht jeder Zugriff selektiv ist,
héngt alles weitere vom Forschungsinteres-
se (z.B. im Hinblick auf bestimmte Soziali-
sationsresuitate) und von impliziten oder
expliziten Annahmen iiber den Prozef3 und
dafiir relevante Umweltelemente ab. Dafiir
koénnen hier nur einige Beispiele gegeben
werden:

Von einem Interesse an den sich durch
Hochschulstudium herausbildenden oder
verstirkenden normativen Orientierungen
aus wird vorzugsweise nach den in der
Hochschule (oder einer Untergliederung)
vorherrschenden Normen gefragt, die {iber
Erwartungen und evtl. Sanktionen entspre-
chende Reaktionen bei den Studierenden
auslosen konnten. Dieser Ansatz war fur
einen groBen Teil der amerikanischen Im-
pact of College-Forschung der 60er und
70er Jahre charakteristisch. Langer (1984 a)
hat dessen Implikationen kritisch heraus-
gearbeitet: (zumeist) Orientierung am be-
havioristischen Paradigma, entsprechende
Konnotation von Stimulus und Verhalten,
mikrosoziologische Perspektive unter Ver-
nachlissigung der makrosozialen Verhlt-
nisse und ihrer Dynamik, Tendenz zu
einem social engineering, das mit einem
Studierenden nach dem Modell des homo
oeconomicus rechnet. Trotz gewisser Auf-
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weichungen durch interaktionistische Ele-
mente, stirkere Berlicksichtigung der von
den Studierenden schon mitgebrachten
Charakteristika und Anerkennung des ste-
ten Einflusses von auferhochschulischen
Bezugsgruppen (hie Elternfamilie, dort Al-
tersgenossen, Berufswelt und Vereine oder
Organisationen) ist dies auch noch im jling-
sten Modell des Sozialisationsprozesses
von Weidman (19892a) zu beobachten.
Uber das Verhiltnis der Elemente, die in-
nerhalb der dabei noch wie eine black box
gezeichneten Hochschule vermutet wer-
den, sagt ein solches Umweltmodell vor-
weg nichts aus: es wird typischerweise
nachtriglich durch statistische Verfahren
(Faktorenanalyse, multiple Regression,
causal modeling) errechnet.

Von einem Interesse an bestimmten Kom-
petenzen aus wird nach den Bedingungen
(der Moglichkeit) ihrer Entstehung in der
Hochschulumwelt zuriickgefragt und da-
nach besonders in der Organisation der
Lehr-Lern- bzw. Arbeitsprozesse gesucht.
Das gilt beim Blick auf einzelne Dimensio-
nen wie relativistisches Denken oder Krea-
tivitdt (s.o. zu Effekten); es gilt aber auch,
wenn es um komplexe Kombinationen von
als Ziele postulierten Merkmalen von Aka-
demikern geht, wie in den Konstanzer Pro-
jekten zur Sozialisation von Lehrern um
,,Jmweltbedingungen innovativer Kompe-
tenz“ und zu den ,Bildungsbiographien
von Akademikern® um kritisches Bewul3t-
sein, Autonomie, moralisches Urteil und
soziale Verantwortungsbereitschaft. Dabei
sind Hypothesen liber giinstige Bedingun-
gen Vorausseztung: Im letzten Beispiel
werden hohe Ausprigungen von akademi-
scher (Lern-)Freiheit, Partizipations- und
Kommunikationschancen, Interdisziplina-
ritdit und Praxis- und Gesellschaftsbezug
des Studiums dafiir angesehen und ihr Vor-
handensein durch die Ebenen Lehrveran-
staltungen, Fach/Ficherbereiche, Institu-
tion Hochschule, nationales Hochschul-
wesen/Rahmenbedingungen hindurch ge-
priift (Dippelhofer-Stiem 1983, 56). Dieses
Modell, das im Anschluf3 an Bronfenbren-
ners Vorstellungen von sich umschlieBen-
den ,,Zwiebelschalen“ (1981) entwickelt

wurde, dient einer ,,Mehrebenenanalyse®,
mittels derer die Wahrnehmungen der Be-
fragten von Nahem und Fernem, also mi-
kro- und makrosoziale Aspekte geordnet ,
Ubereinstimmungen oder Spannungen
zwischen den Ebenen erfaf3t und dadurch
sich ergebende Okologische Nischen aufge-
funden werden kénnen.

Ist dieses Modell nach innen differenzierter
als das oben gezeichnete, so ist es anderer-
seits nach auBlen hin abgeschlossener: es
suggeriert die Betrachtung der Hochschule
oder doch des Hochschulwesens als eines
Raumes fiir sich. Dies aber ist angesichts
der eingangs erwihnten Diffusion der
Hochschule als Institution und der Studen-
tenrolle fraglicher denn je. Wenn Nitsch
(1983, 145) recht hat, der am Ende der Or-
ganisationssoziologie nur noch die Fest-
stellung stehen sieht, ,,dal der Hochschul-
bereich sich iiber eine Fiille mehr oder we-
niger ,lose verkoppelter oder ,verketteter®
organisatorischer ,Strukturelemente® oder
-partikel feldartig konstituiert und bewegt®,
dann muB auch eine Rekonstruktion der
Sozialisationsumwelt Hochschule in Rech-
nung stellen, daf3 sich in ihr verschiedene
Schichten nicht so sehr konzentrisch iiber-
lagern (wie es im Schalenmodell erscheint),
sondern widerspriichlich kreuzen und die
Studierenden jeweils an einer Schnittstelle
verschiedener Lebensbeziige agieren (oder
wbalancieren®), die jeder fiir sich iiber die
Hochschule hinausreichen.

Als solche postulieren Portele & Huber
(1983, 100; Huber & Vogel 1984, 146) Wis-
senschaft, Beruf (Ausbildung und Selek-
tion), Politik (den Studenten in Steuerung,
Administration, Setzung formaler und ma-
terieller Rahmen des Studiums, im iibrigen
als Biirgern wie anderen begegnend) und
Kultur/Subkultur (die sie mit ihrer peer-
group/Generation teilen). Dabei ist das In-
teresse an der Herausbildung des (fachspe-
zifischen) Habitus leitend und von daher
der Blick primir auf die Schicht der Fach-
wissenschaft bzw. der ihr zugehdrigen
Fachkultur gerichtet; da jedoch nach der
zugrundeliegenden Vorstellung vom Pro-
zeB der Habitus der Struktur der alltdgli-
chen Praktiken entspricht und diese bei
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Studierenden in mehr Beziigen als nur die-
sem einen stehen, gilt es diese anderen
Kulturen, denen er oder sie, und sei es par-
tiell oder antizipatorisch, auch noch ange-
hort, wenigstens bewuBt zu halten. Zu-
gleich zeigt sich der im Raum der
Hochschule bis hinab zur einzelnen Lernsi-
tuation erfaBBte ProzeB als in Wahrheit nach
allen Seiten zu makrosozialen Zusammen-
hdngen offen: zu Verdnderungen in Wis-
senschaft und Berufswelt, in politischen
Strukturen und kulturellem Klima.

Diese Skizze ist im (laufenden) Siegener
Projekt ,,Studium und Biographie*“ kom-
plexer ausgearbeitet und abgewandelt wor-
den. (Friebertshiduser 1989b; Engler 1989,
53). Hier wird im Zentrum eine eigene stu-
dentische Fachkultur postuliert im Schnitt-
punkt von vier Kulturen, unter denen ,,Po-
litik“ ausgeblendet, daflir die Herkunftskul-
tur der gesamten jeweils ins Studium ein-
tretenden Kohorte ins Bild eingesetzt wird.
Dies allerdings hat gute Griinde fiir sich,
bilden doch die je ,,Anderen®, die ,,Kom-
militonen“ oder peers im Fach mit ihren
kraft Selbstselektion sich einander anni-
hernden Habitus die vordringlichste Um-
welt der einzelnen Studierenden.

5. Fachspezifische Sozialisation

3.1. Zum Interesse an , fachspezifischer
Hochschulsozialisation*

Es sind im wesentlichen drei Entwicklun-
gen, die dahin zusammenwirken, da8 sich
die Hochschulsozialisationsforschung zu-
nehmend auf fachspezifische Prozesse kon-
zentriert — in Europa librigens stirker als in
den USA, wohl weil hier die Studiengéinge
starker spezialisiert sind als dort auf dem
vor allem untersuchten College-Niveau.

Unterschiede in Einstellungen
und Lebensweisen

DaB sich die Angehdrigen der verschiede-
nen Disziplinen, ob Lehrende oder Studie-
rende, in bestimmten Merkmalen unter-

schieden, gehort zu den gingigen Stereo-
typen innerhalb wie auch auflerhalb der
Hochschulen. Mehr Interesse weckt, daB
diese z.T. durch empirische Untersuchun-
gen bestitigt werden. Am aufTilligsten ist
dabei die Konsistenz der politischen Ein-
stellungen, insoweit diese in Parteiprife-
renzen der Befragten und Selbsteinordnun-
gen im Links-Rechts-Spektrum zum Aus-
druck kommen.

Unter berufstitigen Hochschulabsolventen
fand eine Umfrage 1980 (Akademiker in
Deutschland 1980, 255) ein Gefille der aus-
geprigten ,, Links“-Orientierungen von den
Geisteswissenschaftlern {iber Naturwissen-
schaftler und Wirtschaftswissenschaftler
bis zu Juristen, Medizinern und Ingenieu-
ren und einen Anstieg der ausgeprigten
Rechtsorientierung in etwa umgekehrter
Folge. Wie aber die Akademiker, so auch
schon die Studierenden: Wie die friilheren
Konstanzer Untersuchungen (Framhein,
Bargel & Dippelhofer-Stiem 1981) {iber die
Jahre hinweg, so zeigt auch die jlingste
(Peisert 1988, 242), wie sehr innerhalb des
gegeniiber der Gesamtbevolkerung nach
,links“ verschobenen Spektrums der politi-
schen Standorte von Studierenden sich die
Fichergruppen sowohl im politischen
Interesse/Engagement als auch in den Po-
sitionen voneinander unterscheiden: aus-
geprigt interessiert und stark nach , links*
orientiert in den Sozialwissenschaften, et-
was abgeschwichter, aber doch deutlich
beides auch in den Sprach- und Kulturwis-
senschaften; vor allem geringeres Interesse
in den Naturwissenschaften und erst recht
Ingenieurwissenschaften und Medizin, ho-
heres Interesse hinwiederum, aber hier sich
der ,Mitte* zurechnend in Wirtschafts-
und vor allem Rechtswissenschaft. In die-
ses Bild paBt im besonderen auch die Kluft
in der Verteilung ,,alternativer” vs. , kon-
ventioneller Orientierungen (keineswegs
nur bezogen auf Politik) auf wiederum hie
Sozial-, dort Rechts- und Wirtschaftswis-
senschaften.

Andere Untersuchungen zeigen nichts we-
sentlich anderes (Glotz & Malanowski
1982; Krause, Lehnert & Scherer 1980;
Uberblicke bei Bargel 1985a; Schneider
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1985, 215; Vogel 1986a) — wiederum auch
im internationalen Raum (Altbach 1989)
und auch dort schon seit langem (Emmer-
son 1968).

Durchaus paraliel verhalten sich auch, alles
in allem genommen, die Einstellungen zu
anderen gesellschaftlichen Problemen,
etwa zu sozialer Ungleichheit oder zu Poli-
tikformen (Peisert u.a. 1988, 267). Nach sol-
chen Erhebungen ist ein Zusammenhang
zwischen politischen und sozialen Einstel-
lungen der Studierenden und ihrem Fach
ebenso augenfillig wie beunruhigend, die
Frage ist, welcher Art er ist.

Unterschiede in Problemwahrnehmungen
und Ldsungsperspektiven

Daf} das Studium eines Faches je linger,
“desto mehr mit Spezialisierung einhergeht
und diese zur Bornierung fiihren kann, ist
ein ebenso geldufiger Topos in der Wahr-
nehmung der Ficherwelt (Snow 1967).
Dennoch ist dieser vielleicht wichtigste Ef-
fekt (kognitiver) Sozialisation zu einem
Untersuchungsgegenstand erst in den let-
zen Jahren geworden, nachdem die Irrita-
tionen in der Gesellschaft {iber Einseitig-
keit, Interessengebundenheit und Be-
schrankungen der Um- und Weitsicht von
,Fachleuten® sich zu genereller Wissen-
schaftskritik verdichtet haben. Wie vollzie-
hen sich, so dréngt dann die Frage, die Pro-
zesse, die zu jeweils so eingeschrinkten
Weltsichten und Problemauffassungen
(Nowotny 1979) und zu Barrieren gegen in-
terdisziplinire Zusammenarbeit (Gaff &
Wilson 1971) fithren, und wieweit sind sie
uberhaupt beeinfluBbar?

Unterschiede zwischen den Fichern
als Kulturen iiberhaupt

DaB die Ficher sich mithin durch mehr un-
terscheiden als nur durch die ihnen eigen-
timlichen Gegenstidnde und Methoden ist
dann eine Einsicht, auf die sowohl die o.g.
Beobachtungen an ihren Mitgliedern hin-
fihren wie auch neuerdings die ,,ethnogra-

phischen“ Studien zum alitdglichen Wis-
senschaftsbetrieb, in denen die Disziplinen,
Subdisziplinen oder Forschungslabors als
Kulturen erscheinen, die je ihre spezifi-
schen sozialen Konstruktionen der Realitdt
und Handlungsmuster hervorbringen.
Wenn das so ist, mufl Hochschulsozialisa-
tion als Initiation in Fachkulturen unter-
suchbar sein.

3.2. Fachkulturen und ihre Komponenten

In Wirklichkeitsrekonstruktionen (Weltbil-
der, conceptions of reality) und Problem-
sichten (-definitionen, Perspektiven, Para-
digmen) manifestiert sich der den Mitglie-
dern eines Faches gemeinsame Habitus.
Dieser wird, so die Annahme, aus dem Sy-
stem der alltdglichen Praktiken der Gruppe
als einer spezifisch im sozialen Raum si-
tuierten heraus angeeignet. Dieser Zusam-
menhang wiederum muB als umfassend,
daher nicht nur als System von Strukturen
oder Funktionen, sondern als Kultur ge-
dacht werden. Eine so umfassende und zu-
gleich noch theoretisch begriind- und diffe-
renzierbare Beschreibung der Fachkultu-
ren zu leisten steht noch aus; einige der
Komponenten, an denen sich Grundziige
(traits) ausmachen lassen, im folgenden.

Normative Klimata. Politische Orientierun-
gen von Professoren bzw. Lehrenden an
Hochschulen der Bundesrepublik zeigten
(Infratest Sozialforschung 1974; Noelle-
Neumann & Schulz 1979) etwa dasselbe
Bild wie die der Studierenden, nur daB hier,
dank stirkerer Differenzierung der Ficher-
liste, Soziologie/Politologie am ,,linken®,
Klinische Medizin am ,rechten Ende er-
scheinen; dies wiederum stimmt iiberein
mit (etwas lteren) Survey-Daten fiir GroB-
britannien (Halsey & Trow 1971, 432; Wil-
liams, Blackstone & Metcalf 1974), Frank-
reich Bourdieu 1984, 93) und USA (hier mit
Rechtswissenschaft in liberalerer Position,
vgl. Ladd & Lipset 1975, 60, 369; Lipset
1982; internationaler Uberblick in Basu
1981). Nicht der Grad der Ausprdgung,
wohl aber die grundsitzlichen Relationen
zwischen den Fichern bleiben sich also
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auch iber die nationalen Grenzen hinweg
gleich. Ahnlich wie die politischen variie-
ren andere soziale Einstellungen, aber auch
wissenschaftsbezogene Orientierungen
und Interessen der Hochschullehrer mit
den Fichern.

Clark (1987) analysiert solche in Dimensio-
nen wie theoretisch vs. praktisch bzw. aka-
demisch vs. professionell, kosmopolitisch
vs. lokal (eine Unterscheidung urspriinglich
von Gouldner 1957), forschungs- vs. lehrin-
teressiert, flir Selbstverwaltung engagiert
oder nicht. Schon z. T. objektiviert in Struk-
turmerkmalen wie Lehrdeputaten, For-
schungsapparaturen und Arbeitsorganisa-
tion und eingebettet in die hierarchische
Differenzierung des amerikanischen Hoch-
schulwesens ergibt sich daraus ein Profil,
bei dem ein Fach wie theoretische Physik
an einer bedeutenden Universitit (Orien-
tierung ausgepridgt theoretisch, akade-
misch, kosmopolitisch, Prioritit For-
schung) oder auch Sprachwissenschaften
an einem Spitzen-College (genauso, aber
Prioritdt Lehre) buchstiblich durch Welten
von einem wie Sozialarbeit an einem voca-
tional college (in allem das Gegenteil)
getrennt ist. Ahnliche Merkmale erfat Be-
cher (1987b). Die Erklirung, daB es solche
Unterschiede sind, die dann ihre Entspre-
chungen bei den Studierenden finden
(Bereiter & Freedman 1962), ist zwar plau-
sibel, aber allein noch unbefriedigend, un-
terstellt sie doch entweder einseitigen An-
passungsdruck oder gerit zirkuldr, da ja die
Hochschullehrer wiederum aus diesen her-
vorgehen.

Interaktionsstrukturen (Bargel u.a. 1984,
102; Gleich, Meran & Bargel 1982; Peisert
1988, 178; Teichler 1987, 116) differenzie-
ren ebenfalls stark zwischen den Fichern
bzw. Fachbereichen (departments). Zu-
meist werden sie untersucht im Hinblick
auf den EinfluB, den sie direkt oder vermit-
telt tiber eine GroBe wie ,,Integration‘ oder
»Zufriedenheit*“(satisfaction) auf studenti-
sches Lernen und Leisten haben (vgl. z.B.
die von Winteler 1981 ausgewerteten Stu-
dien, insbes. Gaff u.a. 1976; Baird & Hart-
nett 1980; Ramsden 1979; Vreeland & Bid-
well 1966; ferner Teichler 1987, 116). Ihre

Bedeutung fiir Identititsentwicklung und
Habitusmodifikation ist bisher tberwie-
gend nur hypothetisch formuliert. So kénn-
te die fachspezifisch erheblich differierende
Kontaktdichte auBerhalb von Veranstaltun-
gen (Gleich, Meran & Bargel 1982) als sol-
che in der Tat etwas liber Integration und
damit Chancen der Sozialisation, die Kon-
taktrichtung etwas tiber die dabei vor allem
wirkenden Bezugsgruppen sagen. Letzteres
sind vor allem die Mit-Studierenden des ei-
genen Faches; dariiber hinaus haben z.B.
Studierende der Naturwissenschaft mehr
Kontakt zu Lehrenden, dabei aber vor al-
lem zu Assistenten u. 4., die der Geisteswis-
senschaften eher weniger, aber durchaus zu
Professoren, die der Wirtschaftswissen-
schaften insgesamt sehr wenige (Gleich,
Meran & Bargel 1982, 116): Damit zugleich
werden also auch Hierarchiestrukturen er-
fahren. Kontaktinhalte deuten darauf hin,
wo auBer fach- bzw. studienbezogenen
Themen, die {iberall, bei den Naturwissen-
schaftlern ausgeprigt auch bei Kontakten
mit Kommilitonen, Gegenstand sind, auch
personliche und Lebensprobleme zur Spra-
che kommen kOnnen: dies ist insgesamt
wenig, bei Geisteswissenschaftlern aber
auch gegeniiber Hochschullehrern deutlich
hiufiger, bei Ingenieuren und Wirtschafts-
wissenschaftlern selten der Fall (Gleich,
Meran & Bargel 1982; so auch im interna-
tionalen Vergleich: vgl. Jetten, Sagmeister
& Jucivic 1984, 51).

Als analog dazu sind die Interaktionsstruk-
turen innerhalb von Lehrveranstaltungen
zu betrachten, die nach Fachbereichen sehr
unterschiedlich als stoffzentriert und/oder
leistungsorientiert (Natur- und Ingenieur-
bzw. Wirtschaftswissenschaften) oder per-
son-(studenten-) bzw. interessen- (motiva-
tions-)orientiert (Pddagogik, Soziologie,
z.T. Psychologie) erlebt werden (Gaff u.a.
1976; Gamson 1976; Ramsden 1979; Hum-
pert & Hummer 1980; Giesen 1981, 135;
Teichler 1987, 107 u.v. a. in groBer Uberein-
stimmung). Studierenden aller Ficher ge-
meinsam ist allerdings die groBe Bedeu-
tung, die einer den Studierenden zuge-
wandten und an ihnen interessierten Hal-
tung der Hochschullehrer beigemessen
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wird — fur Studienzufriedenheit und auch
fur die fachliche Motivation und Leistung.
Auch dieser Aspekt der Interaktionsstruk-
tur ist librigens ein Indikator dafiir, welche
Themen und Annédherungsweisen in einer
Fachkultur ,,zugelassen* sind (vgl. Rams-
den 1979 mit Bezug auch auf Bernstein
1977), welche Kommunikationsformen
also von Studierenden als in ihr tiblich und
legitim erfahren werden kOnnen.
Lehrkultur und Lernorganisation zeigen ihre
Entsprechungen zu den Interaktionsstruk-
turen. Selbstverstindlich in der Praxis, aber
keineswegs in ihren Folgen ist das nach Fi-
chern recht unterschiedliche Verhéltnis der
didaktischen Grofiformen Vorlesung und
Ubung, Seminar und Tutorium, Labor-
und Feldpraktikum. Innerhalb ihrer variie-
ren wiederum fachspezifisch die Lehrstile,
z.B. in der Vorlesung strukturierte, audio-
visuell gestiitzte Information (vorherr-
schend in Naturwissenschaften) vs. nur
oraler themenexponierender  Vortrag
(Geistes- und Sozialwissenschaften, Brown
u.a. 1984; Brown & Bakhtar 1988), und
ebenso die Diskussionsstile: geschlossener
oder offener, konvergenz- oder divergenz-
orientiert, , Bluff“ erschwerend oder nahe-
legend usw., mit Naturwissenschaften je-
weils bei der erst-, Sozialwissenschaften bei
der zweitgenannten Alternative (Wagner
1977; Reiss 1979; Entwistle & Ramsden
1983, 128, 165).

Enger Zusammenhang besteht zu jeweils
liberhaupt erlebten Freirdumen fiir Auto-
nomie und Partizipationschancen: niedrig
in Medizin, Wirtschafts-, Natur- und Inge-
nieurwissenschaften  (Dippelhofer-Stiem
1983, 115). An solchen Erfahrungen entlang
wird sich die Gewbhnung an bestimmte
Kommunikations- und Partizipationsmu-
ster fortsetzen. Aber auch die Anforderun-
gen an das Lernen werden hie als hierar-
chisch aufsteigend, schwierig, logisch,
fremdbestimmt, regel- und methodengelei-
tet, dort als zyklisch, interpretierend, mehr
selbstbestimmt und diffuser erlebt. Erwie-
senermaflen entsprechen dem (und den
Priifungsstrukturen) die fachspezifisch un-
terschiedlichen Lernstrategien, die minde-
stens in der Zeit des Studiums bevorzugt,

damit aber auch eingeiibt werden (Entwi-
stle & Ramsden 1983, 165; Dippelhofer-
Stiem 1983, 115; Marton, Hounsell & Ent-
wistle 19895).

Zeitliche (und rdumliche) Organisation des
Lernens: Auch die fachspezifischen Unter-
schiede in der zeitlichen Bindung der Stu-
dierenden sind trivial (Oehler, Birk, Bla-
husch & Kazemzadeh 1976, Wagemann
1982; Gaff u.a. 1976; Entwistle & Ramsden
1983; Peisert u.a. 1988, 130), aber implika-
tionsreich: die hoheren Pflichtstundenzah-
len (,workload“) in Medizin, Natur- und
Ingenieurwissenschaften legen ,,6konomi-
sches* Erledigen der Lernaufgaben (surfa-
ce level learning) nahe, lassen kaum Zeit
fur selbststrukturiertes Studieren, Jobben
oder Selbsterfahrung, gewohnen an eine
bestimmte Strukturierung des Arbeitstages
(mit deutlicherer Absetzung gegen ,Frei-
zeit*), den man zunehmend auch an einem
bestimmten Arbeitsplatz (Labor, Klinik)
verbringt: bei Geistes- und Sozialwissen-
schaftlern verschwimmen die Konturen
von Arbeitszeit und -ort gegeniiber Freizeit
und privaten Rdumen stirker — beides
durchaus ,,isomorph“ jeweils zu manchen
der normalerweise nach dem Studium an-
zutreffenden Arbeitswelten (vgl. Huber
1975, 1985; Schnitzer, Isserstedt & Narten
1983).

Curricularer Code: Bernstein (1977) hat mit
der Unterscheidung zweier Codes der
,»Klassifikation und Rahmung® intentiona-
ler Wissensvermittlung ein heuristisch sehr
fruchtbares Instrument zur Analyse von
Fichern eingeflihrt: Einem ,,Kollektions-
Code* folgen Curricula, die durch scharfe
Differenzierung und hierarchische Struktu-
rierung der Inhalte nach innen und starke
Abgrenzung derselben auch nach ,,auBen®,
gegeniiber anderen Disziplinen und ande-
ren Erkenntnisformen {iberhaupt gekenn-
zeichnet sind; ihnen entsprechen soziale
Rahmen, die die Hierarchie unter den Mit-
gliedern betonen und Lernenden wie z. T.
auch Lehrenden wenig Raum fuir Mitgestal-
tung des Curriculums und Einbringen per-
sonlicher Elemente lassen. Curricula des
Hintegrations-Code* zeigen nach innen
und auBen schwichere Grenzziehungen,
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weniger ausgeprigte Sequenzierung des
Lernens und Hierarchisierung des Perso-
nals und mehr Offenheit fiir andere und be-
sonders subjektive Sichtweisen.

Der ,Kollektions-Code* dominiert recht
durchgehend die Natur-, dann auch Inge-
nieur- und Rechtswissenschaft sowie Medi-
zin, der , Integrations-Code fast notwen-
dig Pddagogik, Soziologie, Psychologie —
die Fdcher der | Selbstbetroffenheit”
(Schiilein 1977) — und situationsabhingig
die Geisteswissenschaften: in Zeiten der
Krise o6ffnen diese wie andere sich zum
»Integrations-Code* hin. Zwar ist m. W.
ein systematischer Zusammenhang zwi-
schen dominantem Code und Sozialisa-
tionseffekten noch nicht empirisch unter-
sucht worden (vgl. aber den Ansatz von
Franke-Wikberg & Zetterstrom 1984), aber
sehr plausibel: die maBgebliche Kategorie
ist hier die der Grenze oder Grenzziehung,
in deren fortgesetzter Beachtung sich der
fachspezifische ,,Blick“ einstellt, die Diffe-
renz zu allem nicht Her“gehorigen verin-
nerlicht, (auch soziale) Distanz betont, al-
les zusammen: Habitus ausgeprigt wird.
Wie der ,,Blick” dahin ausgerichtet wird,
von anderen Aspekten als den fachspezi-
fisch traktierbaren eines Problems abzuse-
hen, zeigt sich fiir Jura (Schiitte 1982) an
der Priparierung der ,,Fille, die zu ldsen,
und der Beschrinkung der Verfahren (Sub-
sumption), die dafiir zu verwenden sind.
Eines der Resultate fassen Dahigren &
Pramling (1987; Dahlgren 1978, 1987) als
»Dekontextualisierung“ der Fachkonzepte,
die sie bei Studierenden der Betriebs-
wirtschaften und Medizin fanden (bei
Ingenieuren hingegen nicht, evtl. dank
heftiger Technik-Thematisierung in den
Medien).

Auch Schmidt (1985) zeigt am Chemiestu-
dium héchst iiberzeugend, wie — einfluf3-
reicher vermutlich als alle verbalisierten Er-
wartungen (dazu vgl. Krameyer 1985) —
schon die duBere Einrichtung des Arbeits-
platzes im Labor und dann die dort alltégli-
chen Operationen (des ,,Bastelns* nach
einem Schritt-fiir-Schritt -Prinzip einer-
seits, der textlichen Verarbeitung anderer-
seits) geeignet sind, zusammen mit einem
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spezifischen Bild von Natur als potentiell
konstruierbar eine starre Trennung zwi-
schen fachlichem Arbeiten und sozialem
bzw. politischen Handeln im Habitus von
Chemikern aufzubauen. In diesem Sinne
kann man Grenzziehung und Abtrennung
nicht nur am pidagogischen Code, sondern
auch an der spezifischen Wissenschafisspra-
che festmachen: daran ndmlich, wie weit je-
weils die pragmatische Dimension von
Sprache in ihr nicht elaboriert, sondern
ausgeblendet, damit auch abgewertet und
in die Alltagssprache abgedringt wird, die
aber, obgleich inoffiziell, als Metasprache
unentbehrlich bleibt (so Kliiver 1979, 130
1988 am Beispiel der Naturwissenschaften).
Heipcke (1987) analysiert unter Bezug auf
Lorenzer eindringlich die Problematik, die
solche unvollkommene Symbolisierung
oder ,,Desymbolisierung* personlicher Er-
fahrungenen (,,Erinnerungen®) in vereng-
ten Begriffen der offiziellen Sprache als Zu-
mutung und ,,Verdriangung*® fiir die Identi-
tats- und Habitusentwicklung hat.
Epistemologische Merkmale. Die Kategorie
der Grenze oder Differenz bleibt noch for-
mal und negativ. Versuche, inhaltlich und
positiv zu beschreiben, was die Curricula
und dariiber hinaus die Kulturen der Diszi-
plinen unterscheidet, fiihren, auch wenn
sie mit Merkmalen des Lehrmaterials, z. B.
Explikationsgrad der Konzepte und Metho-
den, logische Strukturen, Wahrheitskrite-
rien (Donald 1986) operieren, nach der ei-
nen Seite hin ins Dickicht der Probleme,
die Disziplinen selbst epistemologisch zu
klassifizieren: nach ,rein-angewandt®,
,hart-weich“ (Biglan 1973 a, b), nach Orien-
tierung auf Abstraktion, Generalisierung,
Wiederholbarkeit vs. auf Konkretion,
Komplexitit, Besonderheit, Priferenz fiir
quantifizierende vs. qualitative Methoden
(Becher 1987b), konsens- oder aber dis-
sensorientierte Artikulation usf.

Wie oben ausgefiihrt, interessiert derglei-
chen hier nicht so sehr als im Curriculum
zu vermittelnde Kognitionen, die selbstver-
stindlich fachspezifisch sind, sondern als
Grundziige des jeweils spezifischen Modus
der sozialen Konstruktion der Wirklichkeit
und damit nicht nur der Logik, sondern
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auch der ,Soziologik“ des jeweiligen
Faches. Auch schon fiir die Studierenden,
spatestens als Diplomanden, unmittelbar
erfahrbar wird dieser Zusammenhang in
den unterschiedlichen Organisationsformen
und Beziigen wissenschaftlicher Arbeit, in die
sie hineinwachsen (Einzelarbeit oder Ar-
beitsgruppe, gebunden an Apparate oder
nicht, zielend auf eigene ganzheitliche In-
terpretation oder Teilbeitrag zu iibergrei-
fendem Untersuchungsprogramm, intern
entwickelte oder extern gestellte und evtl.
finanzierte Fragestellungen verfolgend
usw.), in den Diskussionsstilen (Konsens
oder Dissens suchend) und den Publika-
tionsusancen, genauer: den schrittweisen
Verwandlungen von Beobachtungen in
Texte, in denen die Konstruktion (von Phé-
nomenen zu Fakten) sich vollzieht (Kliiver
1988, 155).

Lebensstile und Geschmackspraferenzen. Be-
obachtungen hierzu wurden bisher seltener
systematisch ausgewertet, sind aber im
Hochschulalltag durchaus prasent. An-
haltspunkte sind ,,extracurriculare” oder
Freizeitinteressen von Studierenden (vgl.
,,collegiate culture* bei Clark & Trow 1966)
und Hochschullehrern (gestreift z.B. bei
Ladd & Lipset 1975, 345), die nach Féachern
unterschiedlich ,,hochkulturell“-musische,
populdrmusische, verschiedene sportliche
sowie religdse und soziale Aktivititen be-
vorzugen (Bradshaw 1975), ferner Eméh-
rungsweisen, Kleidungsstile (Portele 1979;
Apel 1987; Engler 1989), Wohnformen
(Huber 1985), sogar Ausgestaltung der
Hochschulbauten, schlieBlich Hochschul-
wechsel und Auslandsstudium (vgl. insge-
samt Liebau & Huber 1985). Bourdicu
(1982) hat die soziale Bedeutung dieser
,feinen Unterschiede“ gelehrt, insbesonde-
re fur den Zusammenhang gesellschaftli-
cher Reproduktion.

Rekrutierung. Soweit nach dem eingangs
Erwdhnten am fachspezifischen Habitus
der Akademiker der jeweilige ,,Blick* inter-
essiert, konnte die gerade erst begonnene
Erforschung solcher curricularen und epi-
stemologischen Dimensionen hochschuli-
scher Alltagspraxis reichen Aufschlufl ge-
ben. Die politischen und sozialen Einstel-
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lungen aber und die Lebensweisen allein
aus solchen Strukturen der Fachumwelt er-
kliren zu wollen, ginge sicherlich fehl: sie
ergeben sich erst aus der Mischung mit
oder gar vor allem aus Herkunft und Zie-
len, die die Studierenden schon mitbrin-
gen. Die Evidenz fiir fachspezifische Unter-
schiede der , Rekrutierung® nach Herkunft
und Geschlecht der Studierenden (und zu-
meist noch der Lehrenden), der Studien-
und Berufsmotivation, Lebensziele und
Werthaltungen schon zu Studienanfang,
womdglich auch bestimmter psychischer
Dispositionen ist so iiberwiltigend, daB} sie
hier nicht ausgebreitet werden kann (vgl.
z.B. fiir die BRD Peisert u.a. 1981; Schnit-
zer, Isserstedt & Narten 1983; Bargel u.a.
1984; Reissert 1980; Peisert u.a. 1988; fur
Osterreich Kellermann 1984, 1987; fur
Frankreich Bourdieu & Passeron 1971,
Bourdieu 1984; fiir GroBbritannien Wil-
liamson 1984; Framhein & Langer 1984;
Huber 1990). Diese Studien zeigen, aufs
grobste zusammengefaBt, erstens, dafl sich
die Fécher trotz aller sog. Nivellierung,
weiterhin nach der Ausstattung ihrer Stu-
dierenden mit Skonomischen und/oder
kulturellen Kapital“ (mit Bourdieu 1982 be-
schriecben) unterscheiden: Philologien,
Kulturwissenschaften, Jura und vor allem
Medizin weichen nach ,,oben®, Sozialwis-
senschaften (bes. Pidagogik), Mathematik,
Natur- und vor allem Ingenieurwissen-
schaften nach ,,unten* vom Durchschnitt
ab. Das besagt etwas iiber die substantiel-
len Voraussetzungen fiir Kommunikation,
Lebensweisen etc., kurz Kultur in den Fa-
chern, die jedem durch die peers eroffnet
werden, aber auch iiber den Platz, den die
Ficher in den familialen Strategien der Sta-
tusreproduktion bzw. -steigerung einneh-
men (Bourdieu 1984; Preisser 1989; Huber
1990). Beides gilt auch fiir den Anteil der
Frauen: Sie sind immer noch so ungleich
reprisentiert — in den Geistes- und Sozial-
wissenschaften betrichtlich iiber, in Physik,
Chemie, Wirtschafts- und vor allem Inge-
nieurwissenschaften weit unter dem
Durchschnitt von immer noch unter 40% —,
daf die Frage zurecht gestellt worden (Pro-
jekt Studium und Biographie 1988; Ecarius
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1988), wenn auch noch nicht beantwortbar
ist, wie weit Unterschiede in Fachkultur
und Fachhabitus nicht vor allem der unter-
schiedlichen Partizipation von Frauen ge-
schuldet sind. Zunehmende Unterschiede
auch in Alter und vorgéngiger Berufserfah-
rung komplizieren das soziale Profil schon
der Studienanfidnger noch dariiber hinaus.
Auch mit den von ihnen geduBerten Stu-
dien- und Berufswahimotiven stiften oder
spiegeln Studienanfinger unterschiedliche
Klimata: Unbeschadet der durchgiingig do-
minanten Antwort ,,Interesse an Fach bzw.
Tatigkeit erkldren gegeniiber den theoreti-
schen oder akademischen Neigungen der
Geisteswissenschaftler, Mathematiker oder
Physiker und den normativen professions-
typischen Zielen der Mediziner oder Pid-
agogen die Juristen, Ingenieure und beson-
ders Wirtschaftswissenschaftler ihr Fach-
studium deutlicher als Mittel zu anderen
Zwecken (Status, Einkommen, Flexibili-
tit). Die Gruppen, die ihr ,Kapital“ im

Wirtschafts-, Rechts- oder Gesundheitssek-
tor zu erhalten oder zu mehren hofft, wer-
den im Durchschnitt weniger geneigt sein,
deren Ordnungen, die ,Rendite” erwarten
lassen, grundsitzlich in frage zu stellen,
wihrend dies geradezu zur Selbsterhaltung
des intellektuellen Sektors gehort (Bour-
dieu 1984).

Die politischen und sozialen Einstellungen,
die schon unter den Studienanfingern in
gleicher Weise wie bei den Studierenden
iiberhaupt nach Fiachern variieren, erkldren
sich also aus der gesellschaftlichen Verwen-
dung von deren Wissen und Absolventen
und aus dem Platz, den sie (deshalb) auch
im ProzeB gesellschaftlicher Reproduktion
einnehmen (Liebau & Huber 1985). Der
fachspezifische Habitus ist als Amalgam
der schon mitgebrachten mit den in der
Fachkultur herrschenden und teils durch
Einiibung, teils durch Selektion verstérkten
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungs-
mustern Zu interpretieren.



