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1. Einleitung
Der sinnhafte Aufbau der Soziologie

Die vorliegende Arbeit beansprucht die Dokumentation der erfolgreichen Enkulturati-
on ihrer Autorin in die wissenschaftliche Disziplin der Soziologie. Sie entspricht nicht
allein einem Produkt wissenschaftlich-soziologischer Erkenntnisproduktion, sondern
dient formal auch dem Nachweis jener Qualifikationen, die die Autorin, mich, als
Soziologin ausweisen. Mit der Aneignung dieser Qualifikationen ist die Aneignung so-
ziologischer Kultur erfolgt, welche neben der hier dokumentierten Forschungspraxis
beispielsweise auch die Konventionen ihrer diskursiven Aufarbeitung beinhaltet. Da-
bei entspricht diese Qualifikationsarbeit nicht allein einem Produkt der Enkulturation
einer Soziologiedoktorandin und damit der kulturellen Reproduktion ihrer Disziplin,
sondern macht diese Prozesse zugleich zu ihrem zentralen Gegenstand. So fragt meine
Dissertation mit empirischem Fokus auf das universitire Studium nach dem Verhilt-
nis der Wissenschafts- und Lehrgestalt der Soziologie und damit nach dem Verhiltnis
einer diszipliniren Kultur zu ihrer Lehrkultur.

1.1 Von der Wissenschafts- zur Lehrgestalt

Denn als Historiker und Soziologen wissen wir nur allzu gut, daf} die Anfangs-
konstellation einer Wissenschaft deren spitere Gestalt prigt, dad besonders
die Lehrgestalt auf die Wissenschaftsgestalt zuriickzuwirken pflegt. (Mann-
heim, 1932, S. 3)

Dass die Wissenschaftsgestalt der Soziologie vielfiltig, in zum Teil widerspriichli-
che Paradigmen ausdifferenziert ist, wissen Soziolog:innen »nur allzu gut«. Sie wissen
dies auf Grund des »Reflexivititsbediirfnisses« (Poferl und Keller, 2016, S. 14) wis-
senssoziologischer Analyse oder auf Grund der erfahrenen Mitgliedschaft in einer
Profession, die sich seit ihrer Entstehung auch im Konflikt um die Legitimitit ih-
rer Multiparadigmatik befindet. Zuletzt resultierte dieser Konflikt im Jahr 2017 in der
Griindung einer zweiten Organisation mit Fachvertreteranspruch, der Akademie fiir So-
ziologie (AS), die neben die seit knapp 100 Jahren bestehende Deutsche Gesellschaft fiir
Soziologie (DGS) trat.
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Dabei gilt die Disziplin innerhalb der Wissenschaftssoziologie nach wie vor als die
zentrale Organisationsform wissenschaftlichen Wissens, um an Universititen Studie-
rende in die Wissenschaft und auch in die Soziologie zu sozialisieren. So hat auch
die Soziologie, wie alle wissenschaftlichen Disziplinen, firr das universitire Studium
jene Wissensbestinde zu bestimmen, die eben nicht nur die Differenzen im Maxi-
mum, sondern auch die Einheit im Minimum reprasentieren. Wenn sich nun jedoch
die kulturelle Vielfalt unter der diszipliniren Bezeichnung Soziologie nicht einig ist
hinsichtlich der Bewertung der Legitimitit ihrer Vielfult, stellt sich die Frage, mit
welcher Lehrgestalt eine derartige Wissenschaftsgestalt korrespondiert. Aus welcher
Lehrgestalt geht sie hervor, welche Lehrgestalt ist ihr Resultat und vor allem: Welche
Mechanismen vermitteln zwischen Wissenschafts- und Lehrgestalt? Diese nach wie
vor offenen Fragen nach der kulturellen Reproduktion der Soziologie im universitiren
Studium stehen im Zentrum der vorliegenden Arbeit.

Dabei hat die Soziologie als »dritte Kultur« zwischen den Natur- und Geisteswis-
senschaften besondere Grenz- und Identititsarbeit in Forschung und Lehre zu leisten.
Diese Grenzarbeit weist sie zum einen als Wissenschaft im Allgemeinen und zum an-
deren als Disziplin im Spezifischen aus. Besondere Bedeutung fiir diese Grenzarbeit
weise ich in meiner Arbeit der soziologischen Methodenlehre zu, die die Soziologie
als empirische Wissenschaft und zugleich als Disziplin mit diversen methodologischen Kultu-
ren ausweist. Vermittelnd zwischen der allgemeingiiltigen Norm der »gegenstandsan-
gemessenen« Wahl von Methoden aus der Breite des methodischen Repertoires der
Disziplin und der gleichzeitigen Ausdifferenzierung dieses Repertoires in methodolo-
gische Kulturen erbringt die Methodenlehre des Soziologiestudiums, so meine These,
eine zentrale Leistung fiir die Disziplin und ihren Nachwuchs: die Integration kul-
tureller Vielfalt iiber das Grenzobjekt Methode und damit die Disziplinierung durch
Methode.

Der Fokus meiner Arbeit liegt also auf den Mechanismen kultureller Reprodukti-
on, die im Rahmen institutionalisierter Enkulturationskontexte, wie dem universiti-
ren Studium, relevant werden. Konkret méchte ich das Phinomen der soziologischen
Methodenlehre, ihre Bedingungen und kulturbezogenen Mechanismen aus der Per-
spektive der Lehrenden verstehen.

1.2 Beitrag der Arbeit

Meine Arbeit steht also in jener kultur- und wissenssoziologischen Tradition, die sich
mit einem weiten Verstindnis von Kultur als gruppenspezifische Symbolsysteme und
Praktiken, welche Gruppenmitglieder zur Herstellung und Aufrechterhaltung von Sinn
befihigen, der Wissenschaft nihert und diese entsprechend als Kulturphinomen defi-
niert. Dabei fokussiere ich jedoch nicht auf wissenschaftliche Forschung, sondern auf
die wissenschaftliche bzw. disziplinire Lehre an Universititen. Diese vermittelt nicht
nur kulturelles Wissen und organisiert die Reproduktion (sub-)disziplinirer Kultur
iiber die Enkulturation ihrer Neumitglieder. Erginzend definiere ich auch das diszi-
plinire Lehrwissen als spezifisches kulturelles Wissen. Entsprechend stelle und be-
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antworte ich die Frage nach der Existenz einer diszipliniren, konkret soziologischen
Lehrkultur.

Die Soziologie bietet sich insbesondere auf Grund ihrer Ausdifferenzierung in
vielfiltige, zum Teil widerspriichliche Wissenskulturen an, da diese besondere An-
spriiche an die Lehrenden stellen, die neben der Enkulturation in und Reproduktion
von der Einheit von Disziplin und Wissenschaft auch die ihrer Differenz — trotz kultu-
reller Inkonsistenzen — zu ermoglichen haben. Der empirische Fokus liegt also auf
jenen, die innerhalb dieser Enkulturations- und Reproduktionsprozesse neben der zu
reproduzierenden (sub-)diszipliniren Kultur auch das Wissen um dessen Vermittlung
vertreten: auf den Lehrenden im Bereich der Methodenlehre im Soziologiestudium.

Dabei macht meine Arbeit nicht nur ein empirisch fundiertes Angebot soziolo-
gischer Reflexion ihrer eigenen Verfasstheit in Forschung und Lehre, sondern leistet
einen genuin soziologischen Beitrag zur Hochschul- und Wissenschaftssoziologie als
auch zur Soziologie der Soziologie.

Die Kernleistung meiner Arbeit liegt in der systematischen Erarbeitung eines Mo-
dells wissenschaftlich-disziplindrer Lehrkultur. Dabei definiere ich Lehrkultur als das
implizite und explizite Wissen der Lehrenden iiber die Mechanismen kultureller Re-
produktion, die in der diszipliniren Lehre wirksam werden. Zum einen teilen die Leh-
renden Erfahrungen, Deutungen und Erwartungen an die Bedingungen der jeweiligen
Lehrsituationen, zum anderen begreife ich ihre persénlichen Kulturen und Biografien
zugleich als Bedingungen dieser Situationen, die entsprechend zu Variationen in der
Lehrkultur bzw. in den -kulturen fithren kénnen. An das Eingangszitat Mannheims
anschliefend bietet ich in dieser Arbeit mit dem Modell der Lehrkultur eine Antwort
auf die Frage nach dem Verhiltnis von Wissenschafts- und Lehrgestalt. Theoretisch
begreife ich diesen Prozess des Bedeutungswandels von der gelebten zur gelehrten
Soziologie als Rekontextualisierung und rekonstruiere empirisch mithilfe qualitativer
und quantitativer Textanalyse von leitfadengestiitzten Interviews, Syllabi und Studi-
endokumenten die Bedeutungsstrukturen des Rekontextualisierungswissens bzw. der
Lehrkultur, die die kulturelle Vielfalt der Soziologie in ihre Lehrform iiberfithrt. So
spezifiziere ich das allgemeine Modell wissenschaftlich-disziplinirer Lehrkultur hin
zum dreistufigen Modell der Rekontextualisierung soziologischen Methodenwissens.

Allgemeine Lehrkultur

Da das Verstindnis der Lehrkultur ein Verstindnis ihrer Bedingungen, das heifit der
reprisentierten und reprisentierenden Kultur, voraussetzt, leiste ich empirisch fun-
diert auch einen Beitrag zum besseren Verstindnis der Disziplin der Soziologie in
ihrer Selbst- und Fremdbeschreibung, insbesondere hinsichtlich ihres Verhiltnisses
zum Wissensbestand der Methoden und dessen Leistung fir die disziplinire Iden-
titdtsarbeit inner- wie aufderhalb der Lehre. So rekonstruiere ich anhand der Analy-
se leitfadengestiitzter Interviews mit Methodenlehrenden zwei Deutungsschemas als
Ausprigungen einer Typik des Disziplin-Methoden-Verhiltnisses: das Einheits- und
das Differenzschema. Je nach Schema werden Methoden entweder zu allgemeinen Ga-
ranten von Wissenschaftlichkeit ungeachtet disziplinirer Eigenheiten oder zum spezi-
fischen Ausweis eines diszipliniren Eigenwertes ungeachtet ihrer wissenschaftlichen
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Integrationsleistung. Sie leisten also zugleich die Integration als auch Ausdifferenzie-
rung der Disziplin innerhalb der Wissenschaft. Diese Deutungsschemas ordnen nicht
nur, wie Soziolog:innen iiber Soziologie und soziologische Praxis in Forschung und
Lehre reden, sondern auch die Strukturen des Studiums, beispielsweise in Form von
Lehrveranstaltungen oder auch -rollen. Dabei ergeben sich aus der Gleichzeitigkeit
beider widerspriichlicher Schemas Deutungskonflikte innerhalb der Lehre.

Mit der Typik der Deutungskonflikte biete ich einen weiteren Baustein zum Ver-
stindnis der Lehrkultur soziologischer Methodenlehre. Diese Typik schliefSt unmittel-
bar an die vorhergehende zum Verhaltnis von Disziplin und Methode an. Die Konflikte
ergeben sich aus den Widerspriichen der Schemas und ihren Triger:innen. Empirisch
fundiert differenziere ich wiederum drei Konfliktquellen aus, die sich den Lehrenden
stellen: die Studierenden und ihre Erwartungen an das Soziologiestudium, die Stu-
dienstrukturen und andere Soziolog:innen. Alle drei reprisentieren oder aktivieren
situativ verschiedene Deutungsschemas von Soziologie und Methode, die zum einen
miteinander, aber eben vor allem auch mit der jeweiligen Deutung der Lehrperson
im Konflikt stehen kénnen. Ein wichtiger Bestandteil der Lehrkultur ist dabei nicht
allein das Wissen um Deutungskonflikte, sondern auch das Wissen um den Umgang
mit diesen. In diesem Sinne erarbeite ich auch die Typik des Umganges mit Deu-
tungskonflikten, die zweigeteilt zum einen die Offnung, zum anderen die Schliefung
von Deutungsspielriumen durch die Lehrenden vorsieht. Mit der jeweils gewihlten
Strategie durch Lehrende oder auch materialisiert in den Studienstrukturen werden
die Studierenden unterschiedlich stark in die Aushandlung dessen, was Soziologie
im Allgemeinen und soziologisches Methodenwissen im Spezifischen ist, einbezogen.
Entsprechend variiert mit den Umgangsweisen auch das Maf} der Ausdifferenzierung
der soziologischen Kultur im Studium.

Spezifische Lehrkultur

Diese drei Typiken entsprechen in meinem Modell der Rekontextualisierung soziologi-
schen Methodenwissens drei Dimensionen der im Prinzip allgemeinen Lehrkultur und
damit der ersten Stufe des Modells. Auf der zweiten und dritte Stufe differenziert sich
diese Lehrkultur jedoch zunehmend aus im Hinblick auf die implizierte Bewertung
und Darstellung des Verhiltnisses methodologischer Kulturen der Soziologie (zweite
Stufe) und im Hinblick auf Lehrkulturen, die spezifischen methodologischen Kulturen
entsprechen (dritte Stufe).

Mit den Typiken der Rekontextualisierung des Verhiltnisses methodologischer
Kulturen systematisiere ich die empirisch beobachtete Reprisentation des Verhilt-
nisses qualitativer und quantitativer Kulturen in der Lehre, manifestiert in den Stu-
dienstrukturen oder reprisentiert in den personlichen Kulturen der Lehrenden. Auf
dieser zweiten Stufe des Modells steht nicht mehr wie zuvor die Positionierung der
Soziologie innerhalb der Wissenschaft im Zentrum, sondern die Ausdifferenzierung
der Soziologie und die Bewertung dieser Ausdifferenzierung — insbesondere hinsicht-
lich ihrer methodologischen Ausdifferenzierung. So kommen in den rekonstruierten
vier Typiken nicht nur die Unterschiede in der relativen Ordnung qualitativer und
quantitativer Methoden zum Ausdruck, sondern auch die bereits eingangs erwihn-
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te Ausdifferenzierung in der Bewertung der Ausdifferenzierung. So wird innerhalb
der Lehre die methodologische Kultur der Soziologie mal im Singular, mal im Plural
dargestellt; mal als Einheit, mal als Differenz.

Auf der dritten und letzten Stufe des Modells steht die Rekontextualisierung ei-
ner spezifisch methodologischen Kultur im Zentrum. Hierfiir leiste ich den empiri-
schen Nachweis methodologisch ausdifferenzierter Lehrkulturen im Sinne voneinan-
der unterscheidbarer Konventionen und Praktiken der Reprisentation methodischen
Wissens innerhalb der Lehre. Empirische Grundlage dieser Analyse sind Syllabi von
Methodenlehrveranstaltungen. Der Fokus meiner Analyse der lehrkulturellen Unter-
schiede liegt auf den Bibliografien der Syllabi und entsprechend auf unterschiedlichen
Zitationspraktiken in der Methodenlehre.

1.3 Kapiteliibersicht

Die systematische Erarbeitung des Modells der Rekontextualisierung soziologischen
Methodenwissens erfolgt im Weiteren entlang folgender Ordnung: In Kapitel 2 stelle
ich mit der kultursoziologischen Perspektive den theoretischen Rahmen dieser Arbeit
vor. Hierbei differenziere ich den Kulturbegrift in eine gffentliche und persinliche Kul-
tur aus und unterscheide letztere in einen deklarativen und non-deklarativen Modus.
Zudem fithre ich Kernkonzepte dieser Arbeit ein. Anschliefend erfolgt der Ubergang
zum Prozess der Vermittlung und Aneignung von Kultur: die Rekontextualisierung. Hier-
bei unterscheide ich meine Beobachtung von Kultur erstmalig in eine reprisentierte,
reprisentierende und eine Lehrkultur. In Kapitel 3 folgt die Zuspitzung der kulturso-
ziologischen Perspektive auf die Wissenschaft, ihre Disziplinen und Wissenskulturen.
Hierfiir stelle ich verschiedene Konzepte sozio-kultureller Einheiten der Wissenschaft
vor, die sich primir hinsichtlich ihrer Deutung von Wissenschaft als deklaratives oder
praktisches Wissen unterscheiden. Im Zentrum stehen das Konzept Disziplin, welches
vor allem zur Rahmung von Wissenschaft als deklarativer Wissensbestand verwendet
wird, und das Konzept der Wissenskulturen, welches Wissenschaft primir als prakti-
sches Wissen deutet. Im Anschluss wende ich mich dem wohl wichtigsten Kulturob-
jekt der Wissenschaft zu: der Methode. Diese markiert innerhalb der Wissenschaft wie
kein anderer Gegenstand symbolische und soziale Grenzen nach innen und auflen.
Dies gilt insbesondere fiir die Soziologie, eine Disziplin, die intern stark in eine Viel-
zahl von Wissenskulturen ausdifferenziert ist. Die symbolischen und sozialen Grenzen
dieser Kulturen werden wiederum am Gegenstand der Methoden festgemacht. Die-
se internen Grenzen sind eine der Quellen von Widerspriichen und Inkonsistenzen
der Deutungsangebote der soziologischen Kultur und stehen im Konflikt mit ihrer
Einheitsdarstellung als Wissenschaft.

Mit Kapitel 4 beginnt der zweite Teil der Arbeit mit dem Fokus auf ihren konkreten
Gegenstand. In diesem Kapitel arbeite ich den soziologischen Diskurs zu ihrer Lehre
in Form eines Diskurses zur Lehrgestalt und zum Lehrbuch auf. Das Kapitel schlief3t
mit einem ersten thesenhaften Systematisierungsversuch des Diskurses mithilfe der
Systematik der Rekontextualisierung. So reproduziert sich in dem Lehrdiskurs die bi-
nire Wertung soziologischer Multiparadigmatik als Defizit oder Mehrwert. Die Einheit
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oder Vielfalt der Lehrgestalt wird so als schidlich oder angemessen in der Repri-
sentation der Soziologie als distinkte Wissenschaft gedeutet. Ahnliches zeigt sich im
Diskurs zur Lehrliteratur in dem Anspruch an das Lehrbuch, Vielfalt zu ordnen, und
in dem Anspruch an Lehrliteratur, soziologisches Wissen kommunizier- und zugleich
erfahrbar zu machen. Eine geteilte disziplinire Lehrkultur zeichnet sich in diesem
Diskurs nicht ab, wohl aber die kollektive Praxis, den konfliktreichen Diskurs um die
disziplinire Form auf ihre Lehre zu iibertragen. Im Kapitel 5 leite ich zur Methoden-
lehre iiber. Diese stelle ich zunichst als allgemein wissenschaftlichen Lehrbereich vor
und erarbeite erste Uberlegungen zu ihren spezifischen Herausforderungen. Daran
anschlief}end leite ich zur Bedeutung der Methodenlehre fir die kulturelle Repro-
duktion einer spezifischen Disziplin, der Soziologie, iiber. Auch hierfirr greife ich
auf Literatur zuriick, die sich mal beschreibend, mal bewertend, historisch wie ge-
genwirtig mit dem Verhiltnis der Soziologie und ihrer kulturellen Reproduktion als
allgemeine und zugleich spezifisch empirische Disziplin auseinandersetzt. Ich schliefie
diesen zweiten Teil der Arbeit mit einer Ubersicht iiber Thesen der Kapitel 4 und 5.

Mit Kapitel 6 beginnt der letzte Teil der Arbeit, der die empirische Auswertung
und Weiterentwicklung meiner Thesen beinhaltet. In diesem Kapitel stelle ich mein
methodisches Vorgehen der Analyse kultureller Muster vor, zum einen basierend auf
leitfadengestiitzten Interviews mithilfe interpretativ-konstruktiver Verfahren und zum
anderen netzwerkanalytisch anhand von Syllabi und ihren Literaturverweisen. Mit
Kapitel 7 beginnt die empiriegestiitzte Ergebnisdarstellung. Zunichst rekonstruiere
ich die disziplinire Orientierung der Methodenlehre und erarbeite zwei Deutungs-
schemas, die das Verhiltnis von Soziologie und ihren Methoden ordnen. Diese zwei
Schemas der Einheit und Differenz von Disziplin und Methode sind Bestandteile des
soziologischen kulturellen Repertoires. Auf Grund ihrer Gegensitzlichkeit sind sie
zugleich Quellen von Deutungskonflikten in der Lehre. In Kapitel 8 differenziere ich
diese Deutungskonflikte dreiteilig aus nach den situativen Triger:innen der Sche-
mas — den Studierenden, Studienstrukturen und Wissenskulturen der Kolleg:innen
— und stelle die Deutungs- und Handlungsprobleme dar, denen sich die Lehrenden
gegeniibersehen. Kapitel 9 rekonstruiert die zwei Umgangsweisen der Lehrenden mit
den Konflikten, die auf der einen Seite die Schliefung und damit Standardisierung
von Deutungsangeboten in der Lehre und auf der anderen ihre Offnung und somit
Moglichkeit zur Individualisierung anstreben. Kapitel 10 verschiebt den Fokus von
der Rekonstruktion einer allgemeinen Lehrkultur soziologischer Methoden hin zur
gezielten Rekonstruktion methodologisch spezifischer Lehrkulturen und leistet den
Schritt der empirisch informierten Theoriegenese. Das elfte und letzte Kapitel gilt der
Zusammenfassung der Argumentation dieser Arbeit und Uberlegungen zu méglicher
Anschlussforschung.
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2. Kultur wissenschaftlich betrachtet

Das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit bezogen auf den Gegenstand der so-
ziologischen Methodenlehre ist wissens- und kultursoziologisch informiert. Aus dieser
Perspektive wird die Methodenlehre als Phinomen kultureller (wie sozialer) Reproduk-
tion und Enkulturation verstanden. In diesem Sinne entspricht die Lehrgestalt(ung)
Differenzierungs-, Evaluations-, Selektions- und Ordnungsprozessen, die symbolische
Grenzen zwischen spezifischen Wissensordnungen, als auch soziale Grenzen zwi-
schen den Reprisentant:innen des kulturellen Wissens ziehen (vgl. Atkinson, 2002,
S. 143). Studienordnungen, Modulhandbiicher, Veranstaltungspline sowie Lehrbiicher
werden als kulturelle Objekte betrachtet, die kulturspezifische Symbolstrukturen und
Praktiken reprisentieren und stabilisieren. Die beteiligten Akteure, wie Lehrende und
Studierende, werden aus dieser Perspektive zu Triger:innen von Kultur. Dabei fokus-
siert die vorliegende Arbeit auf die Perspektive und Rolle der Lehrenden innerhalb
des beobachteten Enkulturationskontextes. Die Beforschung des Soziologiestudiums
als Phinomen spezifisch wissenskultureller Reproduktion und Enkulturation ermég-
licht nicht nur Erkenntnis beziiglich der Bedingungen und Mechanismen, die die
Kontingenz der moglichen Lehrform einer stark ausdifferenzierten Disziplin in eine
realisierte iiberfithren. Aus dieser Forschung lisst sich iiber das konkrete Phinomen
hinaus lernen, welche Deutungs- und Handlungsprobleme sowie diese adressierende
Strategien Lehrende wahrnehmen und als Handlung umsetzen, wenn weder das zu
lehrende Wissen (Was lehren?) noch das Wissen um die angemessene Form der Lehre
(Wie lehren?) einer geschlossenen Ordnung folgen.

In diesem Kapitel fithre ich in die kultursoziologische Perspektive dieser Arbeit
ein. Zunichst erfolgt die Darlegung der systematischen Unterscheidung von dffentlicher
und personlicher Kultur, sowie deren deklarativen, semiotischen und non-deklarativen, so-
matischen Modi. Daran anschliefend stelle ich fiir diese Arbeit relevante kultursozio-
logische Konzepte vor und schliefe mit Ausfithrungen zur Bedeutung der konkreten
Gestaltung des Lehrkontextes fir die Aneignung kulturspezifischer Wissensstruktu-
ren ab. Dabei formuliere ich die Einsicht, dass Forschung zu kultureller Reproduktion
und Enkulturation mindestens zwei Kulturen analytisch unterscheiden muss, die von
besonderer Relevanz sind fiir die Lehrsituation: die reprisentierte wie die reprisentie-
rende Kultur. Lehrende greifen in ihrer Rolle als Reprisentant:innen von Wissenskul-
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turen nicht nur auf ihr personliches Repertoire (sub-)diszipliniren Wissens zurick,
sondern rahmen dieses auch bewusst wie unbewusst in spezifischer Weise im Kon-
text der Lehre. Entsprechend relevant ist nicht nur, wie die Lehrenden ihre Disziplin
deuten, sondern auch ihre Deutung der Lehre mit all ihren Kontextbedingungen, wie
den Studierenden, zeitlichen und organisatorischen Strukturen etc. So reprisentie-
ren sie nicht einfach Soziologie, sondern rekontextualisieren sie. Damit beeinflussen
die in diesem Kontext getroffenen, bewussten wie unbewussten Entscheidungen der
Lehrenden (was wird als relevantes Wissen klassifiziert und wie wird es im Vermitt-
lungsprozess gerahmt), in welcher Weise die Enkulturation der Studierenden verliuft,
und entsprechend auch, welche Kultur potenziell reproduziert wird — oder nicht.

2.1 Offentliche und personliche Kultur

Die vorliegende Arbeit versteht Kultur als gruppenspezifische »systems of symbols and
meanings« und Praktiken (Sewell, 2005). Die soziologischen Traditionen, die entwe-
der »culture as text« oder »culture as embodiment« (Csordas, 1993, S. 135) verstehen,
werden verbunden. Kultur zeichnet sich durch semiotische wie somatische Dimen-
sionen aus, die einander erginzen und voraussetzen (Sewell, 2005, S. 47). Dabei liegt
beiden Konzepten nicht die Annahme von Kultur als kohéirenter, in sich geschlosse-
ner Einheit zugrunde. Stattdessen werden die beiden Konzeptionen von Kultur als
symbol- oder kdrpervermitteltes Wissen im Sinne von Swidlers Metapher von Kultur
»as a »tool kitc of symbols, stories, rituals, and world-views, which people may use
in varying configurations to solve different kinds of problems« (Swidler, 1986, S. 273),
verkniipft.

In dieser Toolkit-Theorie ist bereits eine Unterscheidung angelegt, die Lizardo als
personliche und dffentliche Dimension von Kultur systematisiert. Erstere manifestiert
sich »at the level of the individual« (Lizardo, 2017, S. 93) und entspricht »aspects of a
person’s memory that are shared (i.e., not idiosyncratic) and learned (i.e., not inna-
te)« (Wood u. a., 2018, S. 244). Im Fall der vorliegenden Arbeit geht es hierbei primir
um die personlichen Kulturen der lehrenden Soziolog:innen. Die davon unterschie-
dene o6ffentliche Kultur »is located outside of persons and therefore always material,
sensuous, and tangible. This public form includes everything potentially available for
interaction, like physical objects and settings, as well as sounds, human and nonhu-
man bodies, texts, and conversations« (2018, S. 244). Hierzu werden auch »[i]nstitu-
tions and contexts and other forms of objectified cultural structure« gezihlt, die im
Sinne eines »external scaffolding« (Lizardo und Strand, 2010, S. 206) Handeln beein-
flufien. In dieser Arbeit wird es vor allem um die 6ffentlichen Kulturen der Disziplin
Soziologie, ihrer subdiszipliniren sozialen Einheiten und die 6ffentliche Kultur der
Institution Universitit bzw. universitires Studium gehen.

Symbolsysteme und Praktiken entsprechen Potenzialen, welche Individuen situa-
tive Deutungen und soziales Handeln erméglichen, und in diesem Sinne leistet dieser
Kulturbegriff die analytische Verbindung von Individuum und Gesellschaft, bzw. von
individueller/m Lehrperson/Wissenschaftler:in und ihrer/seiner Disziplin, Methoden-
community und der Gesellschaft, in der sie/er lebt und lehrt. Zugleich stellt sich die
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Frage nach der Beziehung zwischen symbolvermitteltem 6ffentlichem und persénli-
chem Wissen sowie nach dem Zusammenhang von Kultur und Handeln. Fragen nach
diesen Zusammenhingen entsprechen zum einen substantiellen Fragen, die im Zen-
trum kultursoziologischer Forschung stehen, die zum anderen aber auch methodische
Entscheidungen eines jeden kultursoziologischen Projektes hinsichtlich der Opera-
tionalisierung von Kultur und des empirischen Zugangs nach sich ziehen. Je nach
Erkenntnisinteresse und nach vermutetem Zusammenhang von Kultur und Handeln
eignen sich unterschiedliche Erhebungsinstrumente, wie Interviews und Beobach-
tungen fiir die persénliche Kultur, Objekt-/Text-/Bildanalysen fiir 6ffentliche Kultur
und idealerweise Kombinationen fiir den Zusammenhang von Kultur und Handeln.
Auch mir stellen sich diese Fragen. Inwieweit informiert das Verstindnis der Leh-
renden von empirischer Soziologie ihr Verstindnis angemessener Lehre und inwie-
weit informiert dies schlussendlich ihr tatsichliches Lehrhandeln? Gerade auf Grund
meines Forschungsinteresses an Reproduktions- und Enkulturationsprozessen stel-
len sich diese Fragen, gar im doppelten Sinne. So sind die personlichen Kulturen
der Lehrenden relevant und deren Beziehung zur bereits 6ffentlich verfiigbaren Kul-
tur, beispielsweise zu Lehrbiichern, bzw. zur 6ffentlich verfiigbaren Ausdrucksform,
mit der die Lehrenden die Elemente ihrer persénlichen Kultur 6ffentlich zugingig
machen, beispielsweise durch verbale Darstellungen, Prisentationsfolien etc. Diesen
Elementen offentlicher Kultur sind wiederum die Studierenden ausgesetzt, deren En-
kulturationsprozesse im Falle des Gelingens die Aneignung und Speicherung dieser
offentlichen Kultur in Form ihres personlichen Pendants beinhalten. Diese Aneignung
und Speicherung begriinden wiederum die potenziellen Grundlagen des zukiinftigen
Handelns der Studierenden, beispielsweise die zukiinftige Praxis ihrer soziologischen
Forschung. Zum Verstindnis dieser Zusammenhinge hat sich ein Teil der Kultursozio-
logie kognitionswissenschaftlichen Primissen gedffnet, um theoretisch wie empirisch
die Briicke zwischen externer, offentlicher und interner, personlicher Kultur sowie
zwischen der Konzeption von Kultur als Symbol und Kultur als Praxis zu schlagen
(Zerubavel, 1997b; DiMaggio, 1997; Lizardo und Strand, 2010; Lizardo u. a., 2019). Ent-
sprechend vielfiltig sind die Formen, in denen Kultur konzeptualisiert und beobachtet
werden kann: symbolisch, materiell, kognitiv und verkérpert.

Wie bereits angedeutet, lehnt dieses Kulturverstindnis die Annahme eines deter-
ministischen Zusammenhangs von Kultur und Handlung ab. Situativ verschieden und
damit in Abhingigkeit von Kontextfaktoren kann auf die Deutungs- — meaning-making
und meaning-maintaining (Patterson, 2014, S. 7) — und Handlungsressourcen zuriickge-
griffen werden, die die jeweilige Kultur bereitstellt. Dies fithrt zum einen zur Feststel-
lung, dass die Frage nach der Richtung des Zusammenhangs von Kultur und Handeln
nur empirisch zu beantworten ist. So kann beispielsweise das auf Individualebene
vorhandene kulturelle Repertoire der Lehrenden einerseits ihr Lehrhandeln motivie-
ren, entsprechend im Sinne einer unabhingigen Variable wirken. Andererseits wird
auch auf Kultur zuriickgegriffen, um Handeln retrospektiv zu deuten und so sinnvoll
verstehbar zu machen. Im ersten Fall wird Kultur als Motivation wirksam, im zwei-
ten als Rechtfertigung (Vaisey, 2009). Zum anderen 6ffnet dieses Kulturverstindnis
den Blick fiir die Vielfalt an Einflussfaktoren, die bedingen, auf welche kulturellen
Elemente zuriickgegriffen wird (z.B. Kategorien und Schemas), um Situationen sinn-
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verstehend zu deuten und spezifisches Handeln zu motivieren. So enthalten soziale
Situationen »a multitude of overlapping and interpenetrating cultural systems« (Se-
well, 2005, S. 47), die einander erginzen oder in Konflikt stehen kénnen und als
Bedingungen der jeweiligen »Culture in Action« (Swidler, 1986) wirksam werden. Die
Verschriankung unterschiedlicher 6ffentlicher Kulturen wird auch iiber die personliche
Kultur der handelnden Individuen wirksam, die sich diese im Laufe ihrer Biografien
— durch primire und sekundire Sozialisationserfahrungen — angeeignet haben. Zu-
dem variiert das Zusammenspiel von personlicher Kultur und offentlicher Kultur in
Abhingigkeit von der Stabilitit und Kohdrenz der letzteren (Swidler, 2001; Lizardo
und Strand, 2010). Dariiber hinaus kann auch in einer kultursoziologischen Analyse
nicht vernachlissigt werden, dass neben dem situativ verfiigbaren kulturellen Reper-
toire vielfiltige Formen soziologisch beobachtbarer Strukturen, »economic, political,
social, spatial, and so on« (Sewell, 2005, S. 51), die Motivation firr und retrospektive
Deutung von Handeln beeinflussen.

2.2 Deklarative und non-deklarative Modi von Kultur

Neben der Unterscheidung von 6ffentlicher und persénlicher Kultur ist eine weitere
Unterscheidung von analytischer wie empirischer Bedeutung fiir meine Arbeit. Sie
betrifft unterschiedliche Modi der personlichen Kultur: bewusste wie unbewusste bzw.
explizierbare und implizite Formen kulturellen Wissens. Diese Unterscheidung ist
relevant fiir die bereits aufgeworfene Frage nach dem Zusammenhang von Kultur
und Handeln, den Bedingungen von Enkulturationsprozessen und fiir die Frage nach
dem empirischen Zugang zu kulturellem Wissen.

Im Zusammenhang mit seiner bereits erwihnten Systematisierung von Kultur
als Motivation oder Rechtfertigung von Handeln fithrt Vaisey auch das »Dual-Pro-
cess Model of Culture in Action«! ein, welches zwischen »discursive« und »practical«
Modi der Kultur unterscheidet. Demnach beeinflusst kulturelles Wissen in Form von
»Schemas«, gemeint sind kulturspezifische kognitive Strukturen, »emotions, intuiti-
ons, and unconscious judgments« (Vaisey, 2009, S. 1685) und es motiviert Handeln.
Auf der anderen Seite wird Kultur in Form der bereits angesprochenen Rechtferti-
gungsstrategien wirksam, welche vor allem »acceptable forms of talk« (ebd., S. 1685)
beinhalten und damit das Wissen um spezifische Konventionen und diskursive Stra-
tegien. Der erste kognitive Prozess, der Kultur und Handlung verbindet, entzieht
sich dem individuellen Bewusstsein und Reflexionsvermdgen und ist in dem Sinne
nicht sprachlich explizierbar. Er vollzieht sich schnell, ohne grofien kognitiven Auf-
wand und basiert vor allem auf Mustererkennung und Erfahrung (sieche Moore, 2017,
S. 198). Der zweite Prozess hingegen arbeitet langsamer, erfordert bewusstes Abwigen
und erfolgt meist symbolvermittelt, primir iiber Sprache. Im Vokabular des bereits
angesprochenen Modells von Lizardo handelt es sich hierbei um die Unterscheidung

1 »Different scholars name these fast/slow processes differently: for example, heuristic/systematic
(Chaiken1980), associative/rule-based (Sloman1996; Smith and DeCoster 2000), System 1/System
2 (Evans 2008), or practical/discursive (Vaisey 2009), just to name a few.« (Moore, 2017, S. 198)
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Abbildung 1: »Branching Diagram Depicting the Distinction between Declarative Culture, Non-
declarative Culture, and Public Culture« (Lizardo, 2017, S. 94)

Culture
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Vocabularies
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Values - Skills
- Attitudes Dispositions
Oricntations - Schemata
- Wotldviews Prototypes
- Ideologies - Associations

des deklarativen und non-deklarativen Modus persénlicher Kultur (siehe Abbildung

1).

Aneignung und Ausdruck verschiedener Modi von Kultur

Niitzlich an Lizardos Modell ist neben der analytischen Schirfe der Unterscheidung
der offentlichen von der persénlichen Kultur mitsamt ihres deklarativen und non-
deklarativen Modus, dass es zugleich den analytischen Blick auf die mit den beiden
Modi verbundenen »different ways of experiencing, encoding, and expressing cultural
knowledge« (Rinaldo und Guhin, 2019, S. 2) er6finet. Im Kontrast hierzu fokussiert
Vaisey in seinen Uberlegungen in erster Linie auf den Zugriff auf das kulturelle Re-
pertoire, das er ausschliefilich als kognitiv gespeichert versteht. Vor allem vor dem
Hintergrund meines Forschungsinteresses an kulturellen Reproduktions- und Enkul-
turationsprozessen sind die Konsequenzen der unterschiedlichen kulturellen Modi fiir
ihre Erfahrung, Aneignung und Speicherung wie auch ihre Aktivierung und ihren Aus-
druck von Bedeutung.” So haben die Lehrenden die Phasen der Aneignung, Aktivie-
rung und des Ausdrucks von beispielsweise soziologischer Kultur bereits durchlaufen
bzw. durchlaufen diese weiterhin und greifen auf diese im Zuge ihres Lehrhandelns
zuriick. Der Zugrift auf, das Abrufen von und die Anwendung ihres kulturellen Wis-
sens gehen ihrem Lehrhandeln voraus und stellen somit wiederum die Grundlage dar

2 »The mode of cultural encoding is connected to cognitive process, because the way that culture is
accessed, retrieved, and ultimately used is systematically influenced by the format in which it is
encoded in the first place.« (Lizardo, 2017, S. 91)
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fiir die Enkulturationsprozesse der Lernenden,® die diesem Wissen ausgesetzt wer-
den und es sich individuell spezifisch aneignen (speichern). In diesem Sinne verstehe
ich die Enkulturationsprozesse der Lehrenden als Grundlage und somit Bedingung
fiir die Enkulturation der Lernenden. Vermittelt wird dies unter anderem durch die
kulturellen Ausdrucksformen, zu denen die Lehrenden fihig sind und derer sie sich
in der Lehre bedienen.

Das »primary symbolic medium via which persons are exposed to declarative culture
is spoken or written language (Tomasello 1999), although other public non-linguistic
symbolic systems (e.g., audio-visual codes, iconic symbols, ritual performance) may
also serve as a conduit for the transmission and internalization of declarative cul-
ture« (Hervorhebung durch LK Lizardo, 2017, S. 91). Entsprechend kénnen Elemente
deklarativer Kultur in Form verbaler Interaktion oder schriftlicher Medien vermittelt
werden. Diese Form kulturellen Wissens entspricht der alltagsgebrauchlichen Vorstel-
lung von Wissen, »with declarative know-thats constituting (lay or folk) knowledge in
the phenomenological sense (Berger and Luckmann 1966)« (Hervorhebung durch LK,
ebd., S. 91). Deklaratives Wissen ist symbolvermitteltes und gegenstandsspezifisches
Wissen, welches in Zhnlichem Detailgrad abgerufen wie gespeichert werden kann.
Wichtig ist hierbei, dass dieser Prozess der Reflexion zugingig ist. Individuen »not
only >know« declarative culture, but upon reflection, may also >know that they know
it«e (ebd., S. 92). Im Rahmen institutionalisierter Lehrkontexte ist dieses Wissen rela-
tiv einfach auszudriicken und darzustellen, beispielsweise in Form von Lehrbiichern
oder Prisentationsfolien in Vorlesungen. Ahnlich wie von Vaisey beschrieben, kann auf
Elemente deklarativer Natur »in a deliberate (slow), linear fashion (as in the construc-
tion of life narratives or motivational justifications)« zugegriffen werden. Relevant ist
dies vor allem fiir die Prozesse »reasoning, evaluation, judgment, and categorization«
(ebd., S. 92). Methodisch ist der Zugriff auf diese Formen von Kultur diskursiv leicht
moglich, indem beispielsweise nach Meinungen und Begriindungen gefragt wird.

Die Aneignung von Elementen non-deklarativer Kultur entspricht im Kontrast dazu
einem »slow learning« pathway in the form of implicit, durable, cognitive-emotive as-
sociations, bodily comportments, and perceptual and motor skills built from repeated
long-term exposure to consistent patterns of experience« (ebd., S. 92). Statt der Details
situativer Erfahrungen prigen sich deren tibergreifende Muster ein; statt der Speiche-
rung in Form von »semantic or logical links among explicit symbolic elements« fithrt
die wiederholte, habitualisierte Erfahrung dieser Wissensmodi im Zuge des Enkultu-
rationsprozesses zu »recurrent linkages based on patterns of physical and perceptual
similarity and spatial and temporal contiguity« (ebd., S. 92). Der Kontakt mit ent-
sprechendem kulturellem Wissen erfolgt nicht symbolvermittelt, sondern unmittel-
bar korperlich als Bestandteil von Praktiken. Wihrend das Erlernen dieser kulturellen
Elemente viel Zeit und Wiederholungen erfordert, erfolgt der Ausdruck dieser Form
von Kultur wiederum schnell, unreflektiert und unabhingig von kognitiver Aufmerk-
samkeit und Absicht. Klassischerweise ist ein Beispiel fiir diese Form der kulturellen

3 Fur kontextiibergreifende Aussagen zu Enkulturationsprozessen werde ich den allgemeinen Be-
griff der »Lernenden« verwenden und fiir den spezifischen Enkulturationsprozess des Studiums
den der »Studierenden.
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Aneignung das Erlernen praktischer Fertigkeiten (skills). Da non-deklaratives Wis-
sen nicht bewusst itber symbolvermittelte Interaktion weitergegeben werden kann,
werden praktische Formen der Vermittlung durch Erfahrung notwendig. Methodisch
bedeutet dies, das nach non-deklarativer Kultur nicht gefragt werden kann, sondern
im Fall von Interviewstudien entweder spezifische rekonstruierende Auswertungsver-
fahren notwendig werden oder direkt andere Formen der Erhebung geeignet sind,
wie Beobachtungen.*

Ist die Unterscheidung deklarativer und non-deklarativer Kultur einmal einge-
fithre, stellt sich die Frage nach ithrem Zusammenspiel. So kann von einer »dynamic
interaction between meanings at the semantic level of discourse and those at the
non-discursive, practical level of bodily perception, habit, and movement« (Winches-
ter, 2016, S. 586) ausgegangen werden. Dabei hingt das Zusammenspiel auch vom
jeweiligen Stadium der Individuen im Zuge ihrer kulturspezifischen »experiential
career<® (Tavory und Winchester, 2012) ab. Pagis schligt vor, das Verhaltnis beider
Modi kulturellen Wissens — sie verwendet die Begriffe »conceptual« und »embodied
knowledge« — hinsichtlich ihrer relativen Bedeutung, der Richtung ihres Zusammen-
hangs als auch hinsichtlich der spezifischen Form der gegenseitigen Beeinflussung
(2010) zu untersuchen.

Ermdglichung von Enkulturation

Die Aneignung und der Ausdruck von Kultur stellen folglich zwei Seiten einer Me-
daille dar und so sind Studium und Lehre nicht nur als Prozesse der Reproduktion
von Kultur, sondern auch als Prozesse der sekundiren Sozialisation bzw. Enkultu-
ration zu verstehen. Sozialisation entspricht hierbei der »Internalisierung der Wirk-
lichkeit« (Berger und Luckmann, [1969] 2012, S. 139) und der Begriff der Enkulturation
kommt zuweilen in Abgrenzung vom als zu passiv gedeuteten Begriff der Sozialisati-
on zum Einsatz. Dabei leistet die sekundire Aneignung von Wirklichkeit in Abgrenzung
zur primiren Sozialisation die »Internalisierung institutionaler oder in Institutiona-
lisierung griindender >Subwelten« (ebd., S. 148) und steht damit vor dem Problem,
an die biografische Reichhaltigkeit vergangener Sozialisationsprozesse der Lernenden
anzuschlief}en. Sie ist Folge der arbeitsteiligen Organisation der modernen Gesell-
schaft und betrifft entsprechend auch den Prozess des diszipliniren Studiums. Das
Ergebnis sekundirer Sozialisationsprozesse ist der »Erwerb von rollenspezifischem
Wissen«, welches »normative, kognitive und affektive Komponenten« (ebd., S. 149)
beinhaltet, und somit im deklarativen und non-deklarativen Modus vorliegt. Dieses
Wissen wird folglich zum Bestandteil der persénlichen Kultur der Studierenden, und

4 Mehr zu den methodischen Entscheidungen, die ich basierend auf diesen Uberlegungen getroffen
habe, folgt in Kapitel 6.

5 Tavory und Winchester definieren dieses Konzept als »patterned fluctuations of experience social
actors go through as they participate in a specific field of practice. Using experiential careers as
our unit of analysis, we demonstrate how focusing greater attention on when particular experien-
ces emerge within the temporal flow of social actors’ lives allows sociologists to interrogate the
inevitably social processes shaping individual experience [...]« (2012, S. 352)
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kann beispielsweise in der Ausbildung einer spezifischen Fachidentitit zum Ausdruck
kommen.

Im Verlauf dieses Prozesses stiitzen sich die Lernenden zunichst primir auf ex-
plizite Regeln, d.h. deklaratives Wissen, dessen Bedeutung jedoch mit der Zunahme
der Verkérperung non-deklarativen Wissens abnimmt (Lizardo, 2017; Dreyfus, 2004).°

Diese Einsichten in die unterschiedlichen Bedingungen von Enkulturationsprozes-
sen, die in den Modi kulturellen Wissens — deklarativ wie non-deklarativ, symbolisch
wie praktisch — begriindet liegen, sind fir die vorliegende Arbeit primir hinsicht-
lich ihrer Bedeutung fiir die Lehrenden relevant. Statt des empirischen und ana-
lytischen Fokus auf die Internalisierung von Kultur durch Lernende, soll es um die
Deutung und Gestaltung dieses Prozesses durch die Lehrenden gehen. Dies ist gerade
deshalb interessant, weil sich diese zum einen bereits im fortgeschrittenen Stadium
ihrer experiential career beziiglich soziologischer, methodologischer Kulturen befinden.
Entsprechend haben bereits Encoding-Prozesse dazugehériger Symbolstrukturen und
Praktiken stattgefunden. Zugleich haben sie genau jenes kulturelle Wissen innerhalb
der Lehre zu reprisentieren, es entsprechend abzurufen und in Formen auszudrii-
cken, das wiederum zum Gegenstand der Enkulturation der Lernenden wird. Somit
wird iiber die Lehrenden der empirische Zugriff auf die Verkniipfung von Enkultura-
tion — auch sie haben sich im Zuge ihrer Biografien soziologisches und methodisches
Wissen im Sinne kulturellen Wissens angeeignet — und Reprisentation — dieses ange-
eignete Repertoire ist nun eine der Kontextvariablen, die ihr Lehrhandeln prigen - von
Kultur méglich. Im Gegensatz zu den Lernenden kennen sie zumindest implizit die
inkonsistenten Deutungen ihrer Disziplin, die in der Lehrsituation und in Interaktion
mit den Lernenden manifest und potenziell irritierend werden. Sie sind zugleich die-
jenigen, die mit diesen Irritationen umzugehen haben, um Kohirenz und Bedeutung
wiederherzustellen.

In meiner Arbeit interessieren mich als reprisentierte Kulturen die diszipliniren
und methodologischen Kulturen und als reprisentierende Kultur das Wissen zur Lehre,
ihren Kontextbedingungen und das als angemessen gedeutete Lehrhandeln.

2.3 Elemente kulturellen Wissens

AnschliefRend an diese erste Systematisierung des Kulturbegriffes werden nun spezi-
fische Konzepte kultureller Elemente vorgestellt, die ich in starker Anlehnung an ein
ahnliches Modell von Rotolo (2021, S. 5) gemif} den bereits eingefithrten Unterschei-
dungen offentlicher und persénlicher, sowie deklarativer und non-deklarativer Modi
einordne. Zudem differenziere ich diese beiden Modi weiter aus und unterscheide die

6 Relevant ist in der Betrachtung der relationalen Entwicklung beider Modi von Kultur eine weitere
Ausdifferenzierung des non-deklarativen Wissens, wie Schulz-Schaeffer sie im Zusammenhang
seiner Theorie der Situationsdefinition ausfiihrt. Er verweist darauf, dass non-deklaratives Wissen
routiniertem, ehemals deklarativem Wissen entstammen kann oder aber nie im Modus reflexiv
verfligbaren Wissens vorgelegen hat (vgl. Schulz-Schaeffer, 2010, 332ff.). Diese Unterscheidung ist
offensichtlich wichtig fir die Gestaltung (unterschiedlicher Phasen) von Enkulturationsprozessen.
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Abbildung 2: Schematische Darstellung der Konzepte kultureller Elemente, angelehnt an Rotolo
(2021, 8. 5)

Elemente als verkorpert, kognitiv, symbolisch und materiell auf Grund der Folgen fiir
die empirische Beobachtbarkeit dieser Elemente. In diesem Modell (siehe Abbildung
2) ist auch eine Information zur Relation der unterschiedlichen Ebenen enthalten. Mit
Rotolo gehe ich davon aus, dass »while various types of conceptual knowledge emerge
from embodied dispositions, emergent forms of cultural knowledge can exert down-
ward causation and influence embodied experiential knowledge as well« (2021, S. 8).
Dieser Zusammenhang ist relevant fiir Prozesse des Lernens, die somit nicht unidi-
rektional verlaufen miissen.

Entlang dieses Modells werde ich im Folgenden die fiir diese Arbeit relevanten
Kernkonzepte kultureller Elemente vorstellen: verkirpertes Wissen, Schemas und Katego-
rien, sowie kulturelle Objekte.

2.3.1 Verkorpertes Wissen

Das Konzept, das von den hier relevanten die Bedeutung des Korpers fiir die Speiche-
rung, Aktivierung und den Ausdruck von Kultur am starksten macht, ist das des verkor-
perten Wissens und damit der non-deklarativen, personlichen Kultur. Verkdrpertes Wis-
sen ist nicht intentional symbolvermittelt explizier- oder lernbar, sondern Bestandteil
des non-deklarativen Wissensbestandes. Hierzu gehdren beispielsweise »skills, habits
[and] >know how« knowledge« (Rotolo, 2021, S. 5). Die kérperlichen Erfahrungen, die
die Grundlage dieser Form des Wissens darstellen, werden durch die menschlichen
Sinne vermittelt, gleichermafien wirken die so erméglichten embodied dispositions (ebd.,
S. 8) auf diese zuriick. So konnte Cerulo zeigen, dass der Geruchssinn automatisch mit
sozialen Klassifikationen, wie Klasse und Rasse, verbunden ist, dass er unsere Interpre-
tation sozialer Situationen informiert und dass diese Interpretationsleistung zugleich
sozio-kulturell spezifisch ist (2018). Dabei kann zwischen online und offline embodi-
ment (Wilson, 2002) unterschieden werden. Erstere bezieht sich auf »immediate bodily
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responses to new conditions [which] are necessary for the encoding and interpretati-
on of new experiences«, Zweitere auf die »continuing influence of this repertoire of
bodily responses even when cognitive activity is decoupled from the social and physi-
cal environment« (Hervorhebung durch LK, Ignatow, 2007, 121f.) und damit auf den
bleibenden Eindruck, den die korperliche Erfahrung iiber die jeweilige Situation hin-
aus hinterldsst. Auch wenn verkorpertes Wissen non-deklarativer Natur ist, kann es
— ohne Intention der Sprechenden - deklarativ zum Ausdruck gebracht werden tiber
den unreflektierten Gebrauch von embodied metaphors (firr die kognitionslinguistische
Literatur hierzu, siehe Lakoff und Johnson, 1980; Lakoff und Johnson, 1996; John-
son, 2009; fiir soziologische Studien, exemplarisch Ignatow, 2009; Winchester, 2008;
Winchester, 2016; Cerulo, 2018). Somit ist auch der empirische Zugang zu dieser Form
des praktischen, verkorperten und affektiven Wissens iiber primir symbolvermitteltes
empirisches Material, wie Texte, moglich.

Des Weiteren gehort zum verkdrperten Wissen auch die assoziative Verkniipfung
sozialer Kontexte mit spezifischen Emotionen (wegweisend hierfiir siehe Hochschild,
1979).” So wird »[d]ie Welt [...] erst durch unterschiedliche gefiihlsmifRige Besetzung
von Gedankenkategorien strukturierbar. Differenzierung zwischen sakral und profan,
fremd und eigen, nah und fern wird nur dank Emotionen erreicht. Diese Differen-
zierung ist notwendig, damit wir iiberhaupt wissen, wie wir zu denken und zu han-
deln haben. Emotionen erméglichen also die handlungsbefihigende Konstruktion der
Wirklichkeit« (Flam, 2002, S. 83). Dabei erfolgt die Assoziation zwischen einer kogni-
tiven Klassifikation und der jeweiligen Emotion iiber Wertzuschreibungen, folglich
tiber Evaluationspraktiken (siehe exemplarisch Stocker und Hegeman, 1996; Candiot-
to, 2019).

In diesem Sinne sind auch die Wissenschaft und ihre Disziplinen in Forschung
und Lehre nicht allein iiber ihre deklarativen Wissensbestinde, sondern insbesondere
iiber ihr Praxiswissen zu verstehen (exemplarisch Polanyi, 2010; Torka, 20152).8

2.3.2  Kognitives und symbolisches Wissen

Schemas

Das Konzept des kognitiven Schemas ist stark von kognitionswissenschaftlichen und
-linguistischen (als »Image Schemasx, vgl. Johnson, 2009) Einfliissen geprigt (exem-
plarisch Wood u. a., 2018; Leschziner und Green, 2013). Innerhalb der Soziologie wird
es zumeist in zweifacher Hinsicht verwendet. So sind Schemas »both representations

7 Dass die Klassifizierung dieser verschiedenen Formen kultureller Elemente als verkdrpert, kognitiv
etc. rein analytischer Natur ist, zeigt ihr Einsatz in der Empirie. Fir Emotionen illustriert Hochschild
dies anhand der von ihr ausgearbeiteten Dimensionen von Emotionsarbeit: »There are various
techniques of emotion work. One is cognitive: the attempt to change images, ideas; or thoughts
in the service of changing the feelings associated with them. A second is bodily: the attempt to
change somatic or other physical symptoms of emotion (e.g., trying to breathe slower, trying not to
shake). Third, there is expressive emotion work: trying to change expressive gestures in the service
of changing inner feeling (e.g., trying to smile, or to cry).« (Hochschild, 1979, S. 562)

8 In Kapitel 6 lege ich daran anschliefend die methodische Entscheidung dar, mich auch der Praxis
der Lehre und Soziologie Uber Interviews zu nahern (Kleres, 2011).
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of knowledge and information-processing mechanisms« (DiMaggio, 1997, S. 269). Im
ersten Sinne werden sie im Kern als Klassifikationssysteme verstanden, die »images
of objects and the relations among them« (ebd., S. 269) beinhalten. Im zweiten Sinne
sind sie »sets of cognitive associations, developed over repeated experience, that repre-
sent information and facilitate interpretation and action« (Hunzaker und Valentino,
2019; Vaisey, 2009, 1f.) und damit Kognition vereinfachen (vgl. DiMaggio, 1997, S. 269).
Im deutschen Diskurs wird statt des Schemabegriftes vielfach der des Deutungsmus-
ters in unterschiedlichen Ausprigungen verwendet, von denen die der »weichere[n]<
interaktionistische[n]« (Liiders und Meuser, 1997, S. 62) Spielart meinem Verstindnis
entspricht. In jedem Fall sind sie, wie verkorpertes Wissen, ein Element des person-
lichen, non-deklarativen Wissens. Boutyline und Soter verorten diese Traditionen auf
unterschiedlichen Ebenen der Beobachtung: auf dem »functional or behavioral« und dem
»representational/ algorithmic level« (Boutyline und Soter, 2021, S. 732). Da ich in mei-
ner Arbeit nach Deutungs- und Handlungskonflikten frage, die sich aus kulturellen
Inkonsistenzen fiir Enkulturationsprozesse und -situationen ergeben, wird fir mich
vor allem das erstgenannte Level relevant sein. Auf dieser Ebene entsprechen Schemas
»socially shared representations deployable in automatic cognition« (ebd., S. 735).

In ihrer Systematisierung des »Cultural Schema« als soziologisches Konzept dif-
ferenzieren Boutyline und Soter dieses in drei Subtypen aus, die verkdrperte und
kognitive Formen annehmen: »implicit categories (e.g., those used to automatical-
ly categorize a person by race or gender); default assumptions (e.g., stereotypes);
and internalized cultural scripts (e.g., those used to effortlessly recognize behavi-
or as appropriate or inappropriate)« (ebd., S. 738). Der erste Subtypus ermdoglicht
mit geringem kognitivem Aufwand durch das Ignorieren unnétiger Informationen,
basierend auf reinen Ahnlichkeiten die Einordnung sozialer Phinomene in soziale
»taken-for-granted« Kategorien. Der zweite wiederum erginzt Informationen im Sin-
ne automatischer Annahmen zu sozialen Phinomenen. Zum dritten Subtyp gehoren
einerseits internalisierte Normen und andererseits Skripte des diesen Normen an-
gemessenen Handelns. Diese beeinflussen das eigene Handeln und ermdéglichen die
Bewertung des Handelns anderer. Vor allem dieser letzte Subtyp ist durch die un-
mittelbare Verbindung mit Handeln nicht allein kognitiv, sondern auch verkdrpert
gespeichert, die Bewertungen wiederum lassen sich symbolvermittelt in diskursiver
Form ausdriicken.’

So gilt auch fur die drei hier relevanten Subtypen der Schemas, dass sie zwar pri-
mir im Sinne personlicher, non-deklarativer Kultur kognitiv wirksam werden, dabei
jedoch innerhalb des Modells kultureller Elemente (siehe Abbildung 2) aus anderen
Modi entstehen oder in diese ibergehen: Sie informieren automatisches, kérperlich
vermitteltes Handeln, genauso wie diskursive Auflerungen, die die Form von 6ffentlich
verfiigbaren Rechtfertigungen und Diskursen annehmen. Auch kénnen Schemas und
mentale Modelle (zur hiufig synonymen Verwendung beider Konzepte, siehe Rotolo,
2021, S. 12; Patterson, 2014, S. 9) als Elemente der personlichen Kultur durch Lern- und
Diftusionsprozesse in Form von Institutionen bzw. »instituted models« externalisiert
und so Bestandteil der 6ffentlichen Kultur (Rotolo, 2021, S. 12) werden.

9 Und werden so auch im Interview zugénglich.
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Kategorien

Da »our capacity to categorize« »[tlhe basis of all cultural knowledge« (Patterson, 2014,
S. 8) ausmacht und Kategorien so zu einer Art Baustein vieler komplexer kultureller
Elemente werden, widme ich ihnen vertiefend ein eigenes Unterkapitel. Wie zuvor
eingefithrt, konnen Kategorien in kognitiver Form als Teil der persénlichen Kultur
und somit als Subtyp des Schemas verstanden werden. Kategorien existieren jedoch
auch in symbolisch-diskursiver und sozial-materialisiert Form (Lamont und Molndr,
2002) als Teil der 6ffentlichen Kultur.

Als Wissen um die Einheit und Differenz von Sinneinheiten stellen Kategorien
einen elementaren Bestandteil eines jeden kulturellen »tool kits« dar. Dieses Wissen
ermoglicht das Markieren und Erkennen von symbolic boundaries (ebd.), definiert als
»conceptual distinctions made by social actors to categorize objects, people, practi-
ces, and even time and space« (ebd., S. 168). Die Kompetenz zur Herstellung von
Differenz (»splitting«) auf der einen und Einheit (»lumpings, fur diese begriffliche
Unterscheidung, siehe Zerubavel, 1996) auf der anderen Seite ist kulturell geteilt und
individuell erlernt. »What gives categories their authority is indeed the fact that they
are collectively crafted, sustained, and enforced and as a result, hardwired into our
(naturalized) social world« (Fourcade, 2016, S. 176). Kognitive Kategorien reduzieren
die Komplexitit potenziell méglicher Wirklichkeitsdeutungen, indem sie die Zuord-
nung bzw. Unterscheidung von Elementen in mal mehr, mal weniger stabile kognitive
Einheiten erméglichen. Mit diesen Einordnungen und Unterscheidungen sind spezifi-
sche Erwartungen und damit Handlungsfihigkeit verbunden. Gemeinsam gruppierten
Elementen werden geteilte Eigenschaften zugeschrieben, so dass in neuen Situatio-
nen und Begegnungen mit neuen Elementen durch die Herstellung von Analogien
zwischen dem Neuen und Bekannten Erwartungen an das Neue und damit Sinn her-
gestellt werden kann. Dabei erfolgt die Klassifikation von Elementen, also deren Zu-
ordnung zu einer Kategorie, wie auch die Wahl der jeweils relevanten Informationen
der Kategorie situativ verschieden (Blumer, 1969).

Kategorien sind im personlichen und im 6ffentlichen Modus »tools by which in-
dividuals and groups struggle over and come to agree upon definitions of reality«
(Lamont und Molndr, 2002, S. 168), die soziale Konsequenzen nach sich ziehen. So
verstetigen sich die symbolischen Grenzen zu social boundaries: »objectified forms of
social differences manifested in unequal access to and unequal distribution of resour-
ces (material and nonmaterial) and social opportunities« (ebd., S. 168). Spitestens in
dieser objectified form werden aus kognitiv verfiigbaren Kategorien als Teil der per-
sonlichen Kultur offentlich verfiighare Institutionen, die Handeln beschrinken oder
ermoglichen. Sie unterscheiden sozio-kulturelle Formen, wie Gruppen, und ermog-
lichen so die Entstehung kollektiver Identititen und Rivalititen, eines Verstindnis-
ses von »uns« vs. »die« (exemplarisch Smith und Hogg, 2008), welches die Grund-
lage kollektiven Handels darstellt. Entsprechend ist das Erlernen der symbolischen
wie sozialen Grenzziehung bzw. Kategorisierung ein wichtiger Bestandteil kultureller
Reproduktions- bzw. Enkulturationsprozesse.

Dabei konnen Kategorien in Form von Institutionen Stabilitit erlangen oder Wan-
del unterliegen, mal situativ aktiviert und damit relevant werden oder eben als situativ
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irrelevant in den Hintergrund treten (Hirschauer, 2014). Wirksam im Sinne einer Deu-
tungsressource werden Kategorien, wie alle kulturellen Elemente, durch ihre internen
wie externen Relationen. Entsprechend sind auch ihre Strukturen unabdingbar fiir die
Entstehung von Sinn. So kénnen den Relationen der Kategorien beispielsweise spezi-
fische Bewertungs- und Vergleichskriterien zugrunde liegen, die diese ordnen und damit
komplexere Elemente personlicher Kultur, wie Mental Models, oder der o6ffentlichen
Kultur strukturieren, wie Diskurse und Narrative.

Schemas und insbesondere ihr Subtypus Kategorien gehoren zu den wichtigsten
Konzepten der vorliegenden Arbeit. Sie zu rekonstruieren, wird im Zentrum stehen, da
sie verstehen lassen, welche kulturellen Einheiten in welcher Beziehung (und Wertig-
keit) in den Deutungen der Lehrenden der Lehrsituation und ihres eigenen Lehrhan-
delns relevant sind. Neben diesen formbezogenen Aspekten erméglichen sie zudem
den Zugang zur Deutung jener Kulturen, die sie reprisentieren. Was wird wie unter
Soziologie verstanden? Was unter Methoden? Wie verhalten sich diese Kategorien zuein-
ander, wie sind sie weiter auszudifferenzieren? In welchen Relationen liegen mogliche
Inkonsistenzen begriindet? Nicht zuletzt sind Kategorien und Schemas fiir die Deu-
tung der organisatorischen Rahmenstruktur, beispielsweise die Strukturierung von
Instituten durch Lehrstuhldenominationen oder die Struktur von Studiengingen, und
des mit dieser im Wechselverhiltnis stehenden Lehrhandelns unabdingbar. In diesen
Strukturen materialisieren sich Kategorien und Schemas der reprisentierenden und
reprisentierten Kulturen.

2.3.3 Materialisiertes Wissen

Kulturobjekte

Kulturobjekte sind kulturelle Elemente materieller Natur und somit Bestandteil der
offentlichen Kultur. Sie gehen in ihrer materiellen Form aus anderen kulturellen Ele-
menten hervor — symbolischer, kognitiver oder auch verkorperter Art. Diese verdich-
ten sich zu Kulturobjekten, »by which I mean a set of shared symbols embodied in a
tangible or expressive form« (Griswold, 1987, S. 1081).)° Die Materialisierung anderer
kultureller Formen zu Objekten leistet die Funktion eines kulturellen Gedichtnisses,
welches verschiedene Potenziale fiir Bedeutung unabhingig von individueller Kogni-
tion speichern und verbreiten, schlussendlich also kommunizieren kann (Spillman,
2020, S. 44—46). Dabei liegt ihr Beitrag zur Herstellung von Bedeutung gleicherma-
Ren in ihrem symbolischen Gehalt und ihrer materiellen Beschaffenheit (exemplarisch
McDonnell, 2010; Taylor, Stoltz und McDonnell, 2019) begriindet. Zum einen besit-
zen kulturelle Objekte inhirente, kontextunabhingige »Qualititen«, die bestimmen,
wie »the materiality of the cultural object and its setting enhance or diminish an
audience’s exposure to its symbolic content«. McDonnell bezeichnet diese Eigenheit
kultureller Objekte als »perceptibility« (2010). Erginzt wird dieses Konzept um die
»legibility«, die auf die kontext- und damit auch publikumsabhingige Mehrdeutigkeit

10  »People experience material objects directly via perception (audibly, visually, tactilely, proprio-
ceptively, or via smell and taste) or indirectly through conceptual information (e.g., conversation,
diagrams, or texts)« (Taylor, Stoltz und McDonnell, 2019, S. 7).
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kultureller Objekte verweist. In dem damit verbundenen Konzept der »Affordances«
(ein mittlerweile auch in der Soziologie erfolgreiches Konzept, urspriinglich entwi-
ckelt vom Psychologen Gibson, 1979) resultieren die Charakteristiken der Objekte und
des Publikums in einem »latent set of possible actions that environments and objects
enable« (McDonnell, 2010, S. 1806) oder behindern.

Interessant ist also primir das Zusammenspiel sozio-kultureller und materieller
Bedingungen der Interpretation des symbolischen Gehaltes der Objekte bzw. der ent-
sprechenden Bedingungen ihrer Einbindung in kulturelle Praktiken (vgl. Griswold,
1987, S. 1079). In diesem Sinne unterscheiden sich die Bedeutungszuschreibungen
zu den Objekten bzw. zu Kontexten, zu denen diese Objekte gehéren, nicht nur auf
Grund ihrer inhirenten Charakteristika, sondern auch auf Grund »socially shared pre-
suppositions« (ebd., S. 115), also der sozialen Gruppenzugehdorigkeit des Publikums.
Kulturelle Objekte markieren somit symbolische wie soziale Grenzen. Objekte mit
klarer sozio-kultureller Zugehérigkeit bezeichnet Puetz als »anchor objects«, deren
Bevorzugung kommuniziert, »to which group you belong, no matter whether that is
your intention« (Puetz, 2017, S. 242). Die Enkulturation in eine soziale Gemeinschaft
etabliert somit auch die Beziehung zu entsprechenden Objekten, vielfach geschieht
dies in Form von Ritualen (vgl. Collins, 2004, S. 26) und iber die Einbindung der
Objekte in die gleichermaflen zu erlernenden Praktiken (vgl. Bowker und Star, 2017,
S. 181; Lave und Wenger, 2011). Das Pendant zur Grenzziehungsleistung des anchor
objects stellen »boundary objects« (Star und Griesemer, 1989) dar. Sie zeichnen sich
dadurch aus, »[that they carry] different meanings in different social worlds but their
structure is common enough to more than one world to make them recognizable,
a means of translation. The creation and management of boundary objects is a key
process in developing and maintaining coherence across intersecting social worlds«
(ebd., S. 393). Sie zeichnen sich durch Bedeutungsvielfalt aus, die jedoch in spezi-
fischen Kontexten sozio-kulturelle Einheiten integriert, statt sie zu unterscheiden.
Welche Leistung fiir welche Publika kulturelle Objekte also erbringen, bleibt eine em-
pirische Frage. AbschliefRend sei noch auf das Potenzial kultureller Objekte als Stabi-
lisatoren kultureller Ordnung bzw. als Unterstiitzer kulturellen Wandels hingewiesen.
So kann zum einen im Sinne des »meaning-making« Bedeutung durch die Erzeugung
eines kulturellen Objektes (»innovating«) hergestellt werden.” Zum anderen kann im
Prozess des »indexicalizing« (Taylor, Stoltz und McDonnell, 2019, S. 2) die in der Ob-
jektherstellung intendierte Bedeutung bestitigt werden. Dies entspricht der Leistung
des »meaning-maintaining« (Patterson, 2014, S. 7).

Im Rahmen meiner Arbeit werden kulturelle Objekte als Datenmaterial — Syllabi
und Lehrbiicher — als auch als Referenzobjekte in den verbalisierten Deutungen der
Lehrenden ihrer Lehrgestaltung relevant. Sie werden als Materialisierung von kultur-
und damit gruppenspezifischen Schemas verstanden, die somit zum Bestandteil 6f-
fentlicher Kultur werden. Zugleich reprasentieren beispielsweise Lehrbiicher nicht nur
Weltsichten ihrer Autor:innen (in primir deklarativer Form), sondern unterstiitzen

b8 Die Leistung von Objekten fiir kulturelle Praktiken haben vielfach empirisch vor allem Représen-
tant:innen der Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) und in enger Anlehnung daran die Social Studies
of Science (STS) nachgewiesen.
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Abbildung 3: Schematische Darstellung der drei relevanten Kulturen

zugleich deren Aneignung durch die Studierenden im Zuge ihrer Enkulturationspro-
zesse.

Abschliefiend sei noch einmal betont, dass mich in meiner Arbeit primdir jene ver-
korperten, kognitiven, symbolischen wie materiellen kulturellen Formen interessieren,
die aus der Perspektive der Lehrenden Kontextbedingungen der soziologischen Methoden-
lehre darstellen, im symbolinteraktionistischen Sprachgebrauch also fiir die Deutung
und Gestaltung der Lehre einen Unterschied machen. Diese Elemente sind somit Teil
der personlichen Kulturen der Lehrenden, die sich unter anderem aus der 6ffentlichen
Kultur der Wissenschaft und der Soziologie, die es zu reprisentieren gilt, speisen und
der 6ffentlichen Kultur der Lehre im universitiren Studium, welche wissenschaftliches
Wissen reprisentiert. In der fiir die jeweilige Lehrsituation spezifischen Konstellation
dieser drei Kulturen vermute ich das Potenzial fir Deutungs- und Handlungskonflikte,
die den Lehrenden gleichermafien auf der Deutungs- und Handlungsebene Losungen
abverlangen.

Anschlieflend an diese Vorstellung der wichtigsten kultursoziologischen Konzepte
meiner Arbeit steht im Folgenden die Kernaktivitit der Lehrenden im Zentrum: die
Gestaltung des Enkulturationskontextes bzw. die Rekontextualisierung soziologischen
Wissens im Kontext der universitiren Lehre. Das deklarative und non-deklarative
Lehrwissen, das den Lehrenden fiir diese Gestaltung zur Verfiigung steht, besteht
gleichermafen aus ihrem disziplinir oder methodologisch spezifischen Wissen als
auch ihrem Wissen um die Kontextbedingungen des universitiren Studiums. Somit
entspricht das Wissen, das ihr Lehrhandeln informiert, dem Ideal nach der Schnitt-
menge der drei Kulturen (siehe Abbildung 3).
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2.4 Gestaltung von Enkulturationsprozessen

Den Bildungskontext des fiir diese Arbeit relevanten Enkulturationsprozesses stellt das
universitire Studium dar, in dem soziale und kulturelle Ordnung(-en) reproduziert
werden. Dass soziale und kulturelle Reproduktion (und damit Enkulturation) eine
Grundfunktion jeder Form der (Aus-)Bildung darstellen, hat die Bildungssoziologie
vor allem fiir Schulbildung aufgezeigt (als wegweisend siehe Bernstein, 1981). Dabei
stellen Form und Inhalt der Lehre kulturelle Produkte als auch Grundlagen eines
fortlaufenden Reproduktionsprozesses von Kultur dar.

Da ich mich in meiner Arbeit mit dem empirischen Fall der Methodenausbildung
innerhalb des Soziologiestudiums beschiftige, ist anzunehmen, dass es sich bei der zu
reproduzierenden Kultur um soziologische Kultur(-en) handelt. Doch wie kann kultu-
relles Wissen, welches fiir gewohnlich im Kontext praktischer Forschungserfahrung
Bedeutung gewinnt, im Kontext des universitiren Studiums reprisentiert und verin-
nerlicht werden? Wie also verhilt sich die zu reprisentierende Kultur zum Kontext
ihrer Reprisentation?

In diesem Unterkapitel widme ich mich der theoretischen Vorbereitung dieser
spiter empirisch verfolgten Fragen. Als Erstes werde ich Bernsteins Konzept der Re-
kontextualisierung einfithren. Dieses vermittelt zwischen dem wissenschaftlichen Wis-
sen und dem Kontext seiner Reprisentation tiber die Teilprozesse Klassifikation und
Framing. Daran anschlieflend geht es um den Zusammenhang der Beschaffenheit von
spezifischem kulturellem Wissen und der Moglichkeit, dieses tiber den Prozess der
Rekontextualisierung in der Lehre zu reprisentieren.’ Ich widme mich also der fol-
genden Frage: »Are disciplines and the curricula that are designed to induct students
into their mysteries one and the same thing?« (Muller, 2009, S. 215)

2.41 Rekontextualisierung von Kultur

Die Ubersetzung kulturellen Wissens intellektueller Domanen, wie der Wissenschaft,
in den Kontext von Bildungs- bzw. Enkulturationsprozessen entspricht einem sozio-
kulturellen Produkt und Prozess einer Vielzahl an Differenzierungs-, Selektions- und
Ordnungsentscheidungen beteiligter Akteur:innen. Die Elemente des Lehrplans und
die Form ihrer Vermittlung entsprechen somit einem »system of choices« (Bernstein,
2009, S. 72), welches kognitive Kategorien (Klassifikation) der persénlichen Kulturen
der Lehrenden in spezifischer Weise (Framing) als Kategorie’ (sieche Abbildung 4) in den
Modus der 6ffentlichen Kultur tiberfithrt und damit den Enkulturationsprozessen der
Lernenden zugingig macht. Diese Kategorien liegen beispielsweise in materialisierter
Form eines Lehrplans vor oder werden diskursiv zum Ausdruck gebracht. Am Ende
dieses Prozesses stellt sich den Lernenden diese ihnen neue Kategorie in »naturalisier-
ter« (vgl. Bowker und Star, 2017, S. 194) statt sozial konstruierter Form dar (vgl. auch

12 Ichverstehe und verwende die Begriffe der Reprisentation und Rekontextualisierung weder synonym
noch atonym. Stattdessen begreife ich die Rekontextualisierung als eine spezifische Form der Re-
prasentation, typisch fir Bildungskontexte.
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Abbildung 4: Rekontextualisierung von Wissen zu Wissen’ unter Riickgriff auf das »Cultural
Triangle« von Lizardo (2017)

Offentlich: Wissenskultur
(disziplindr, methodisch)

Was lehren)

personlich personlich

deklarativ non-deklarativ

Framing ((Wie lehren)

L]
Kategorie’

Offentlich: Wissenskultur”
im Enkulturationskontext

Bernstein, 1981, S. 336). Zusammen ergeben Klassifikation und Framing den Prozess
der »Rekontextualisierung« (Bernstein und Solomon, 2010, S. 268)."

Klassifikation

Bernstein bezeichnet die Gesamtheit der Entscheidungen der Lehrenden hinsichtlich
der durch sie innerhalb der Lehre relevant zu machenden Wissenskategorien als »Klas-
sifikation«. Im Zentrum steht die Markierung relevanter und legitimer Sinneinheiten,
das Ziehen unterschiedlich starker Grenzen, sowie deren Relationierung.

Where classification is strong, contents are well insulated from each other by
strong boundaries. Where classification is weak, there is reduced insulation
between contents for the boundaries between contents are weak or blurred.

13 Dabei hatsich Bernstein primar auf die Differenz zwischen dem Entstehungskontext wissenschaft-
lichen Wissens und dessen Lehre im Rahmen der schulischen Ausbildung konzentriert. Im Unter-
schied dazu bringen Studienanfanger:innen bereits die schulische Enkulturationserfahrung mit
und sind somit mit den Schiiler:innen und ihren Lehrbediirfnissen nicht gleichzusetzen. Nichts-
destotrotz unterscheiden sich auch die Kontexte wissenschaftlicher Forschung und Lehre, so dass
das Konzept der Rekontextualisierung beibehalten und empirisch tberpriift wird. In diesem Sinne
stellte auch Fleck fest, dass »die Einweihung in die Wissenschaft nach besonderen padagogischen
Methoden geschieht« (Fleck, [1935] 2015, S. 148).
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Classification thus refers to the degree of boundary maintenance between con-
tents. Classification focuses our attention upon boundary strength as the cri-
tical distinguishing feature of the division of labour of educational knowledge.
(Bernstein, 1971, S. 49)

In diesem Zitat spricht Bernstein auch die bereits eingefiihrte Verbindung sym-
bolischer wie sozialer Grenzen an, wenn der Prozess der Klassifikation nicht nur
Sinneinheiten unterscheidet, sondern sich auch in spezifischen Rollen der arbeits-
teiligen Organisation der Lehre materialisiert. Zudem ist, wie bereits im vorherigen
Kapitel thematisiert, die Beteiligung an dieser Art von Klassifikationsprozessen und
die Durchsetzung von sozio-kulturell spezifischen Wirklichkeitsdeutungen im Zusam-
menhang mit der Erstellung von Curricula eine Folge spezifischer Machtverteilungen.
Der Prozess der Klassifikation markiert nicht nur, was gelehrt wird, sondern auch,
wer dies entscheiden kann, und entsprechend, wessen Deutung von Welt reprisentiert
wird.

Framing

Erginzt wird die Klassifikation um den Prozess des Framings, die Gestaltung des »con-
text in which knowledge is transmitted and received« (ebd., S. 50). Hierbei geht es um
das Prinzip hinter dem Wie der Vermittlung einer spezifischen Form (Klassifikation)
kulturellen Wissens im Zuge der Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden.
Definiert ist das Framing durch die Verteilung der Kontrolle »over the selection, or-
ganization and pacing of the knowledge transmitted and received in the pedagogi-
cal relationship« (ebd., S. 50) zwischen den Lehrenden und Lernenden. Eine starke
Ausprigung des Framings liegt vor, wenn die Lehrenden die Kontrolle ausiiben. Das
Framing gilt hingegen als schwach, wenn die Lernenden die Wahl, Ordnung und das
Tempo der Vermittlung des jeweils durch die Klassifikation bestimmten kulturellen
Wissens mitbeeinflussen. Eine weitere Dimension des Framings ist die Moderation
des Verhiltnisses von »educational knowledge«* und dem den Lernenden bereits zur
Verfiigung stehenden Alltagswissen im Rahmen der Lehre.

Wenn die Lehrenden also unter Rickgrift auf ihr persénliches Wissen zur dis-
ziplindren Kultur als auch zur Kultur des universitiren Studiums Sinneinheiten fiir
die Lehre abgrenzen und ordnen, folglich klassifizieren, bestimmen sie what is to be re-
produced. Dies konnen grofle Kategorien wie die Themen ganzer Lehrveranstaltungen
sein, aber auch diejenigen einzelner Sitzungen und kleiner Einheiten, wie Konzepte,
in den Sitzungen. Wenn die Lehrenden entscheiden, in welchem »mode of exposure«
(Lizardo, 2017, S. 92) sie diese Sinneinheiten in der Lehre relevant machen, legen
sie die Parameter des Framings fest. Mit dieser Festlegung, z.B. ob die Lernenden
spezifische Inhalte wihlen konnen oder zu diesen verpflichtet werden, ob sie ein
Buchkapitel (materialisiertes, symbolisches Wissen) lesen, eine spezifische Form der

14 »lnasense, educational knowledge is uncommonsense knowledge. It is knowledge freed from the
particular, the local, through the various languages of the sciences or forms of reflexiveness of the
arts which make possible either the creation or the discovery of new realities.« (Bernstein, 1971,
S.58)
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Datenerhebung praktizieren (verkorpertes Wissen) oder einem Vortrag (symbolisches,
diskursives Wissen) folgen, entscheiden die Lehrenden auch iiber die mégliche »form
of its [der Sinneinheiten, LK] acquisition« (Bernstein, 1981, S. 343).

Zusammen leisten die Prozesse der Klassifikation und des Framings die Rekontex-
tualisierung von Wissen bzw. Kultur fir den Enkulturationskontext des diszipliniren
Studiums an einer Universitit. Ich konzeptualisiere das Wissen zu diesen Prozes-
sen als das Lehrwissen der individuellen Lehrenden bzw. als Lehrkultur der Soziologie,
wenn sich dieses Wissen zu Mustern iiber individuelle Lehrende hinaus stabilisiert
(sieche Abbildung 3). Es beinhaltet das Wissen darum, was wie gelehrt/gelernt wird.
Dabei liegt das Lehrwissen, genauso wie das gelehrte Wissen, im deklarativen und
non-deklarativen Modus vor (vgl. Bernstein und Solomon, 2010, S. 267). Somit sind
Klassifikation und Framing nicht zwingend, aber doch moglicherweise Gegenstand
des absichtsvollen Handelns der Lehrenden. Dies bleibt eine empirische Frage.

Kombinationen von Klassifikation und Framing

Je nach Ausprigungen von Klassifikation und Framing unterscheidet Bernstein zwei
Idealtypen von »knowledge codes«, die die jeweilige Rekontextualisierung qualifizie-
ren: den »collection code« und den »integrated code«. Ersterer zeichnet sich durch
eine starke Klassifikation, das heifdt Grenzziehung zwischen kulturellen Elementen,
und durch ein starkes Framing, das heifdt starke Kontrolle der Lehrenden iiber den
Vermittlungsprozess, aus.

For the many, socialization into knowledge is socialization into order, the exis-
ting order, into the experience that the world’s educational knowledge is im-
permeable. (Bernstein, 1971, S. 57)

Die Kontrolle dariiber, was vermittelt wird, erfolgt iiber die Fokussierung auf Ele-
mente deklarativen, konzeptuellen Wissens, welches im Zuge einer hierarchischen und
ritualisierten Organisation der Beziehung von Lehrenden und Lernenden kommuni-
ziert wird (ebd., S. 58). Die Organisation, das Tempo und Timing der Enkulturations-
situationen werden durch die Lehrenden bestimmt. Dabei geniefien die Lehrenden,
bedingt durch die starken Grenzen zwischen Wissenskategorien und den mit diesen
verbundenen Lehrzustindigkeiten hinsichtlich ihrer Beziehungen zu anderen Lehren-
den, Autonomie bei der Ausgestaltung des Framings. Erst im fortgeschrittenen Sta-
dium der Ausbildung kann es zu einer Lockerung der Grenzen und Regeln kommen
und somit auch erst dann zum Verstindnis der Lernenden fiir »the ultimate mystery
of the subject, I mean its potential for creating new realities. [...] that the ultima-
te mystery of the subject is not coherence, but incoherence; not order, but disorder;
not the known, but the unknown« (ebd., S. 58). Die Geschlossenheit der Kategorien
kann im Fall einer strengen subject loyalty, das heifdt im Falle der Spezialisierung in
der Ausbildung auf primir eine Kategorie, auch zu einer »educational identity which
is clear-cut and boundedx« fithren. Etabliert wird keine »communality with«, sondern
eine »difference from« (ebd., S. 55). Bewertet werden die Lernenden hinsichtlich states
of knowledge (ebd., S. 57), folglich deklarativer Einheiten kulturellen Wissens.

Am anderen Ende des Kontinuums, das die beiden idealtypischen Kodes aufspan-
nen, wird der integrated code durch eine schwache Grenzziehung einzelner Wissens-
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elemente charakterisiert. Statt »Inseln des Wissens« (Zerubavel, 1997a) gibt es eine
»Landmassex, die ein gemeinsames, explizit zu machendes Prinzip zusammenhilt. So
schwach die Grenzen zwischen den Wissenselementen sind, so schwach ist auch die
hierarchische Ordnung zwischen Lehrenden und Lernenden. Das schwache Framing
dufert sich darin, dass die Lernenden aus einem Angebot von Inhalten und itber Modi
der Aneignung des Wissens auswihlen, beispielsweise organisiert in Gruppenarbei-
ten. Der integrated code kann durch eine Lehrperson oder koordiniert iiber mehrere
Lehrpersonen umgesetzt werden. Im letzteren Fall ist das Framing, also die Kon-
trolle einzelner Lehrenden, besonders schwach auf Grund der Interdependenz der
Lehrenden. In der Evaluation der Lernenden und des Fortschrittes des entsprechen-
den Enkulturationsprozesses liegt der Fokus auf der Etablierung spezifischer ways of
knowing (Bernstein, 1971, S. 57), folglich auf non-deklarativem Wissen.

2.4.2 Gestaltungsprinzipien der Lehre

Das Lehrwissen habe ich als Schnittstelle der persénlichen Kultur der Lehrperson,
der reprisentierten sowie der reprisentierenden Kultur bezeichnet. Die Faktoren, die
tiber das bewusste wie unbewusste Lehrhandeln der Lehrenden den Prozess der Re-
kontextualisierung prigen und damit den Enkulturationskontext der Studierenden,
sind somit potenziell diszipliniren oder studiumsbezogenen Ursprungs.

Posner und Strike illustrieren Einflussfaktoren auf die Lehre iiber die Systema-
tisierung von Prinzipien, die die Selektion und Ordnung von Wissenselementen als
Teil des Klassifikationsprozesses potenziell anleiten (1976). Diese orientieren sich zum
einen an den spezifischen Inhalten des zu reproduzierenden (z.B. soziologischen,
methodologischen) Wissens. Dies entspricht der epistemischen Dimension der Leh-
re. Zum anderen folgt die Ordnung den Bedingungen der spezifischen Lehrsituation,
also der pidagogischen Dimension der Lehre (fiir die Unterscheidung der Dimen-
sionen, sieche Morais und Neves, 2018). Erstere Dimension bezieht sich demnach auf
das »subject matter« (wiederum unterschieden in world, concept und inquiry related),
Letztere auf die »learners« (unterschieden in learning und utilization related) und »frame
factors« (implementation related) (Posner und Strike, 1976, S. 671)," worunter die Au-
toren »the administrative, physical, personnel, societal, and time frames of teaching«
(ebd., S. 671) zusammenfassen.

Bezogen auf den empirischen Fall dieser Arbeit verweist subject related im Kern auf
die dffentliche Kultur der Disziplin Soziologie und méglicher Subkulturen, sowie ihrer
Interaktion mit der personlichen Kultur der Lehrperson, die diese Kultur(-en) in der
Lehre reprisentiert. Learner related verweist auf die Deutung der Bediirfnisse der Stu-
dierenden durch die Lehrenden. Zuletzt weisen die implementation related Bedingungen

15 Wobei die Autoren im Gegensatz zu meiner Systematik nur die subject und learner matter als Quel-
len der Gestaltungsprinzipien der internen Ordnung der Lehrinhalte begreifen und die frame fac-
tors als Bedingungen des Verhiltnisses von Inhalt und externen Faktoren. Diese Unterscheidung
erscheint mir nicht sinnvoll, da ich es fiir eine empirisch offene Frage halte, inwieweit beispiels-
weise Studienstrukturen Inhalte beeinflussen. Daher werde ich im Weiteren alle drei Bezugssys-
teme als Einfluss auf die Ordnung von Wissen im Rahmen von Enkulturationsprozessen, wie dem
Studium, ernst nehmen.
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Abbildung 5: Schematische Gewichtung der Gestaltungsprinzipien der Lehre

(a) Schwerpunkt der »subject related« Einfluss-  (b) Schwerpunkt der »learner« und »implementa-
faktoren des Enkulturationskontextes tion related« Einflussfaktoren

der Wissensordnung auf den zeitlich und lokal spezifischen Kontext der Lehre, der
diese beispielsweise organisatorisch und institutionell in universitiren Studiengin-
gen einbettet. Im nachfolgenden Teil werde ich den Einfluss der Studierenden und
der Studienstrukturen als reprisentierende Kultur zusammenfassen und von dieser
weiterhin den Einfluss der wissenschaftlichen Wissenskulturen unterscheiden (siehe
Abbildung s).

Da es in meiner Arbeit vor allem um die Reproduktion (via Rekontextualisierung)
von soziologischer (Sub-)Kultur geht, geht der folgende Abschnitt noch einmal vertie-
fend auf die Fachkultur als Einflussfaktor der Lehrkultur und somit des Enkulturati-
onskontextes ein.

Fachkultur als Kontextvariable

Zuvor habe ich bereits argumentiert, dass kulturelle Elemente fiir Enkulturationspro-
zesse je nach ihrem mode of culture (deklarativ und non-deklarativ) auch spezifische
modes of exposure erfordern (z.B. Dauer, Medium etc.). In dhnlicher Weise ist davon
auszugehen, dass das Wissen unterschiedlicher Kulturen und/oder ihrer Elemente
unterschiedlich gut mit den vorgestellten, vielfiltigen Ordnungsprinzipien der Curri-
cula korrespondiert (zu diszipliniren Unterschieden in der Lehre, siehe exemplarisch
Smeby, 1996). In diesem Zusammenhang kann vermutet werden, dass die Kompe-
tenz, in Abhingigkeit vom jeweiligen kulturellen Element, Mittel (Ordnungsprinzip)
und Zweck (Lehrziel der Lehrenden) aufeinander abzustimmen, Bestandteil des Tool-
kits der Lehrenden und damit ihrer personlichen Lehrkultur ist — »pedagogic content
knowledge« (Shulman, 1987). Unterschiedliche Arten kulturellen Wissens stellen al-
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so unterschiedliche Anforderungen an den Lehrkontext und an die Prinzipien ihrer
Rekontextualisierung. Zunichst stelle ich im Folgenden die Unterscheidung von edu-
cational und common sense knowledge vor, um anschlieRend Ersteres in das kulturelle
Wissen der Natur- und Sozial-/Geisteswissenschaften auszudifferenzieren.

Die erste Unterscheidung lisst sich im Kontext dieser Arbeit gleichsetzen mit
der Differenz von wissenschaftlichem und nicht-wissenschaftlichem Wissen, wie All-
tagswissen. Letzteres charakterisiert einen »horizontal discourse«, »[that is] likely to
be oral, local, context dependent and specific, tacit, multi-layered, and contradictory
across but not within contexts« (Bernstein, 1999, S. 159). Die Struktur des Wissens ist
segmentir ausdifferenziert, »embedded in on-going practices, usually with strong af-
fective loading, and directed towards specific, immediate goals, highly relevant to the
acquirer in the context of his/her life« (ebd., S. 159). Relevant fiir den Enkulturations-
prozess ist hier vor allem die starke Kontextabhingigkeit der Deutung und Aneignung
des kulturellen Wissens und das Fehlen allgemeingiiltiger, explizierbarer Prinzipien.
Gegenteilig organisiert hierzu sind vertikale Wissensformen und ihre Diskurse. Die
Elemente dieser Wissensform sind integriert »at the level of meanings« und entspre-
chen »specialised symbolic structures of explicit knowledge. The procedures of vertical
discourse are then linked [...] to other procedures hierarchically« (ebd., S. 161). Die
Verbreitung dieser Wissensform, beispielsweise im Rahmen des universitiren Studi-
ums, erfolgt meist reguliert hinsichtlich des Zugangs (von Lehrenden und Lernenden),
der Form der Reprasentation und Evaluation. Fiir den Lehrkontext ist eine starke Re-
kontextualisierung notwendig.

Die Anforderungen an die Enkulturationskontexte des vertikalen und horizon-
talen Diskurses sind sehr verschieden, die beiden dazugehorigen Prozesse werden
als primire und sekundire bzw. tertidre Sozialisation bezeichnet. Im Zuge des Studiums
konnen sie jedoch miteinander ins Verhiltnis treten, immerhin gehért Alltagswissen
unterschiedlicher sozio-kultureller Ausprigung auch zur personlichen Kultur der Leh-
renden und Lernenden. Auch das Konzept des Framings bzw. dessen Stirke verweist
auf das Verhiltnis beider Wissensdiskurse. Je stirker das Framing, desto wissenschaft-
licher und damit professionalisierter die Art der Prisentation kulturellen Wissens; je
schwicher das Framing, desto stirker der Rickgrift auf alltagsgebriuchliche Diskurs-
elemente und desto geringer das Hierarchiegefille zwischen Lehrenden und Lernen-
den. Die Unterscheidung wissenschaftlichen und nicht-wissenschaftlichen Wissens
wird im Rahmen dieser Arbeit nicht nur analytisch getroffen, sondern stellt auch eine
symbolische wie soziale Unterscheidung des zu beforschenden Feldes dar.

Wichtig fiir den Zusammenhang von Fachkultur und Rekontextualisierung ist je-
doch vor allem eine zweite Unterscheidung, und zwar die Ausdifferenzierung des wis-
senschaftlichen Wissens in »hierarchical knowledge structures« und »horizontal know-
ledge structures« (ebd., 162f.). Erstere nehmen »the form of a coherent, explicit, and
systematically principled structure, hierarchically organised, as in the sciences«, an
und zweitere »the form of a series of specialised languages with specialised modes of
interrogation and specialised criteria for the production and circulation of texts, as in
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the social sciences and humanities« (ebd., S. 159).° Hierarchische Wissensstrukturen
folgen dem Prinzip der Wissensintegration und damit dem integrated code, horizontale
dem der Wissensakkumulation und damit dem collection code (ebd., S. 163). In dhnli-
cher Weise unterscheidet auch Whitley die »intellectual and social organization of the
sciences« (2000) entlang der zwei Dimensionen des »degree of mutual dependence«
und »degree of task uncertainty« (Whitley, 2000, S. 85). So fithrt der integrative Kode
der hierarchischen Strukturen zur Abhingigkeit zwischen Wissenschaftler:innen, die
sich hinsichtlich ihrer Ausrichtung und Erreichung der »collective intellectual goals«
(ebd., S. 88) koordinieren. Dafiir zeichnen sich die entsprechenden Kollektive durch
eine vergleichsweise geringe Unsicherheit hinsichtlich ihrer Verfahren der Wissens-
generierung und der Bewertungskriterien der Ergebnisse aus (ebd., S. 85). Fiir die
Kollektive mit horizontalen Wissensstrukturen gilt hingegen eine geringe soziale Ab-
hingigkeit, dafiir ein héheres Maf an Unsicherheit in der Praxis und hinsichtlich der
Evaluationskriterien, die nicht kodifiziert, sondern »highly tacit, personal, and fluid«
(ebd., S. 121) sind. Diese Verschiedenartigkeit kulturspezifischer Ordnungsprinzipien
von Wissenselementen markiert die Unterscheidung zwischen Natur- und Sozialwis-
senschaften. Zudem gehe ich davon aus, und dies werde ich im Unterkapitel 10.2
empirisch priifen, dass dies auch fir die unterschiedlichen epistemischen Kulturen
innerhalb der Soziologie gilt, die unterschiedliche wissenschaftstheoretische Grund-
sitze vertreten und die entsprechend in ihrer Wissensproduktion und -organisation
kumulativ oder komplementir orientiert sind.

Die unterschiedliche Strukturierung der Kulturen hat spezifische Folgen fiir die
notwendigen Lehrbedingungen. Beispielsweise geht mit ihnen ein unterschiedliches
Maf? an individuellem Lehraufwand fiir die Lehrenden einher. So ist die hierarchisch
organisierte Kultur in der Lehre kooperativer, der individuelle Aufwand entsprechend
geringer und somit stehen mehr Ressourcen fiir Forschung bereit (Muller, 2009, S. 211).
Fiir Vertreter:innen der horizontalen Kultur gilt hingegen: »[Tlhey end up resear-
ching and publishing less« (ebd., S. 211). Zudem verweist Muller im Einklang mit den
Ausfithrungen zu den unterschiedlichen Encoding-Anforderungen deklarativer und
non-deklarativer Kultur darauf, dass die hierarchische Kultur auf Grund ihrer allge-
meineren Prinzipien schneller erlernt werden kann als die »masses of particulars«
(ebd., S. 212) der horizontalen Kultur. Dessen Partikularitit fithrt auch dazu, dass die
Lehre in ihrer inhaltlichen Gestaltung deutlich abhingiger ist von der persdnlichen
Kultur der Lehrenden. Mit dem Personalwechsel wechselt auch das Wissen, das ge-
lehrt werden kann. Durch die geteilten Prinzipien der hierarchischen Kultur existieren
hingegen »high levels of agreement about disciplinary foundations. This means that
any adept can teach them, and consequently, the work is easily shared« (ebd., S. 213).

16  »This distinction refers to the way that different domains of knowledge embody different ideas
of how knowledge progresses. Whereas in vertical knowledge structures (typically the natural sci-
ences), knowledge progresses by moving toward higher levels of abstraction (for example, from
Newton’s laws of gravity to Einstein’s theory of relativity), in horizontal knowledge structures (such
as the social sciences and humanities), knowledge progresses by developing new languages and
new concepts that pose new problems (an example is how the symbolic interactionism of the Chi-
cago School, [...] raised sociological questions that were quite beyond the scope of the structural
functionalism of Talcott Parsons and Neil Smelser).« (Young, 2008, S. 16)
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Je hierarchischer die Kultur, desto wichtiger ist zudem die Reprisentation dieser se-
quentiellen Ordnung von Elementen im Curriculum (»conceptual coherence«). Zudem
steigt mit der Hierarchie der Struktur der Anteil deklarativer Wissenselemente und
die Notwendigkeit, darauf abgestimmte Lehrkontexte hinsichtlich der (primir sym-
bolvermittelten) Formen des exposure der Lernenden zu ermdglichen. Genauso kénnen
Zugangsvoraussetzungen und Evaluationskriterien expliziert und durchgesetzt wer-
den. Die horizontale Struktur hingegen erfordert Kontexteinbettung (»context cohe-
rence«) und praktische Erfahrungen. Die Selektion und Evaluation der Leistungen der
Lernenden ist weniger formalisiert, Lernende haben entsprechend mehr Unsicherheit
zu ertragen (vgl. Bernstein, 1999; Muller, 2009). Beriicksichtigen die Curriculaorgani-
sator:innen diese Spezifika nicht, »then learning is put at risk« (Muller, 2009, S. 219).

Somit lassen sich bereits zwei mogliche Thesen zu kulturbedingten Deutungs- und
Handlungskonflikten in der Lehre formulieren: Zum einen kann es zu Widerspriichen
kommen zwischen der Wissenskultur und den Bedingungen des Studiums inklusive
der Bediirfnisse der Studierenden. Die Studienbedingungen »can be judged to be more
or less compatible with disciplinary structure« (Hervorhebung durch LK, ebd., S. 216).
Zum anderen entsteht aus diesem Verhiltnis ein Konflikt, wenn unterschiedliche Wis-
senskulturen mit unterschiedlichen Lehrerfordernissen auf dieselbe Studienstruktur
treffen. Ob und wie sich dies empirisch duflert und wie die Lehrenden hiermit um-
gehen, sind Leitfragen dieser Arbeit.

2.43 Zusammenfassung

In diesem Kapitel habe ich die kultursoziologische Perspektive auf meinen Gegen-
stand, das Soziologiestudium, eingefithrt. Dafiir habe ich im ersten Teil das Konzept
der Kultur und synonym des kulturellen Wissens ausdifferenziert in ihre dffentliche und
personliche Ausprigung, letztere in einen deklarativen und non-deklarativen Modus. Diese
Unterscheidungen sind zum einen fiir das weitere methodische Vorgehen relevant,
weil sich die Modi unterschiedlich empirisch beobachten lassen. Zum anderen sind
sie theoretisch relevant, weil sich mit den Modi von Kultur auch die Mechanismen
ihres Einflusses auf soziales Handeln unterscheiden. Spezifisch fiir das Handeln in
Enkulturationskontexten bedeutet dies beispielsweise, dass mit dem Modus des kul-
turellen Elementes auch das erforderliche Lehrhandeln variiert. Im zweiten Teil des
Kapitels folgte der Fokus auf den institutionalisierten Enkulturationskontext, fur den
wissenschaftliches Wissen aus seinem Entstehungs- und Anwendungskontext her-
ausgelost und fir die Enkulturation in Schule oder Studium rekontextualisiert wird.
Fiir die konkrete Ausgestaltung der beiden Teilprozesse der Rekontextualisierung, der
Klassifikation und des Framings, sind im Zuge des Lehrhandelns nicht nur die Modi
der zu lehrenden kulturellen Elemente zu beriicksichtigen, sondern auch die Wis-
sensstrukturen des Faches (subject related) und die Bedingungen des Studiums (learner,
implementation related). In der Konsequenz wird deutlich, dass Lehrende im Soziolo-
giestudium nicht nur soziologisches Wissen benétigen, sondern auch ein Lehrwissen,
welches die genannten Bedingungen und ihre Relationen umfasst.

Kulturbezogenes Konfliktpotenzial in der Lehre erwichst somit theoretisch herge-
leitet aus dem empirischen Verhiltnis der Wissensstruktur bzw. des Modus der kul-
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turellen Elemente des zu lehrenden Faches, ihrer Ausdifferenzierung in andersartige
Wissenskulturen und der Studienbedingungen, wie der Studierenden und Studien-
strukturen.
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Wahrend in Kapitel 2 die theoretischen Ausfithrungen zur Kultur und Enkulturation
relativ allgemein geblieben sind, werde ich mich in diesem Kapitel dem empirischen
Phinomen meiner Arbeit annihern. Dies erfolgt in zwei Schritten. Zunichst richte ich
die kultursoziologische Perspektive auf die Wissenschaft als Untersuchungsobjekt aus.
Dabei werde ich die relevanten sozialen Organisationsformen wissenschaftlicher Kul-
tur detaillierter vorstellen. Dies sind primir disziplindre und subdisziplinire Einheiten.!
AnschliefSend richte ich den Fokus auf ein spezifisches Element wissenschaftlicher
Kultur, welches von besonderer Bedeutung fiir ihre symbolische und soziale Form ist:
das Kulturobjekt und verbundene Narrativ der wissenschaftlichen Methode. Teil dieses
Narrativs ist die symbolische »boundary work« (Gieryn, 1983) nach auflen, die wissen-
schaftliches Wissen von anderen Wissensarten, wie beispielsweise dem bereits thema-
tisierten Alltagswissen, unterscheidet. Methoden, verstanden als epistemische Regeln
und Praktiken zur Generierung von wissenschafilicher Erkenntnis, dienen hierbei als
»anchor object« (Puetz, 2017), die das Innen und Auflen der Kategorie Wissenschaft
markieren. Zum anderen wird {iber unterschiedliche Deutungen des kulturellen Ob-
jektes Methoden die Ausdifferenzierung verschiedener Kulturen innerhalb der Wissen-
schaft markiert. Fiir die Kultur der Wissenschaft besitzen Methoden als Gegenstand
von Selbst- und Fremdbeschreibung entsprechend eine herausragende symbolische
wie soziale Differenzierungskraft. Teil dieser Ausfithrungen zur kulturellen Bedeu-
tung von Methode fiir Wissenschaft ist auch die Engfithrung der Perspektive auf die
konkrete wissenschaftliche Disziplin der Soziologie und ihr Verhiltnis zur Methode.

1 Wihrend in dieser Arbeit der Fokus auf der disziplindren und subdiszipliniren Ebene wissen-
schaftlicher Kulturen liegt, gibt es auch eine »general academic identity« (Flottum, 2005). Da in
dieser Studie jedoch kein Disziplinenvergleich geschieht, kann das Generelle nur schwer ausge-
arbeitet werden. Aus diesem Grund werden empirische Elemente, fiir die der Anspruch erhoben
wird, Wissenschaft im Allgemeinen zu reprasentieren, auf ihre spezifische Bedeutung fiir die diszi-
plindre und subdisziplindre Identitdt und Enkulturation hin befragt.
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3.1 Wissenschaftliche Kulturen

Vom theoretischen Standpunkt dieser Arbeit aus gilt die Feststellung, dass »classi-
fication, knowledge and value [...] inseparable« (Strauss, 1959, S. 26) sind fur alle
sozio-kulturellen Kontexte ungeachtet dessen, welcher Anspruch hinsichtlich der Be-
sonderheit des jeweiligen Wissens erhoben wird. Die Wissenschaft stellt diesbeziiglich
also theoretisch keine Ausnahme dar. Zugleich wird das wissenschafiliche Wissen als
solches von anderem Wissen (empirisch wie theoretisch) unterschieden, womit ihm
spezifische Eigenheiten zugewiesen werden, welche wiederum kulturellen Ursprungs
sind. Im Rahmen dieser Arbeit wird es also vor allem um wissenschaftliche Kulturen und
ihre Reproduktion bzw. ihre Beteiligung an den universitir organisierten Enkulturati-
onsprozessen, die Studierende durchlaufen, gehen. Zwar entsprechen sie primir der
reprasentierten Kultur, sind dabei jedoch zum einen iiber die personliche Kultur der
lehrenden Soziolog:innen und zum anderen in institutionalisierter Form Bestandteil
der Organisation der Universitit und damit der Lehrkultur (siche Abbildung 3).

Die Wissenschaftssoziologie kennt eine Vielzahl an Konzepten fiir die sozio-
kulturelle Organisation wissenschaftlichen Wissens (fiir einen Uberblick, siehe Days,
2016). Das wohl stabilste der Konzepte, welches zudem als Feldbegriff die Wissen-
schaft mafigeblich prigt, ist das der Disziplin. Somit steht dieser im Zentrum des
folgenden Unterkapitels. Dabei mache ich deutlich, dass das Konzept der Disziplin
zumeist als Ordnungsprinzip wissenschaftlicher Kommunikation und Reproduktion
verstanden wird und disziplindre Kultur somit als primir offentliche Kultur. Dem
wird anschlieflend das Konzept der epistemischen Kulturen gegeniibergestellt, dessen
Nutzer:innen sich dezidiert dagegen aussprechen, wissenschaftliche Kultur mit de-
klarativem, konzeptuellem Wissen gleichzusetzen. Sie verschieben den analytischen
Fokus stattdessen auf die non-deklarative Praxis von Wissenschaft: »From Science as
Knowledge to Science as Practice« (Pickering, 1994).

3.11  Disziplinare Kultur

Gemifd der Wissenschaftssoziologie kann die Bedeutung der Disziplin als soziale Or-
ganisationsform der Wissenschaft kaum iiberschitzt werden. Disziplinen sind seit
Beginn des 19. Jahrhunderts »the primary unit of internal differentiation of the mo-
dern system of science and, as such [...] of scientific developments« (Stichweh, 1992,
S. 4) sowie »the life-blood of higher education: alongside academic institutions, they
provide its main organising base (Clark, 1983) and its main social framework« (Becher,
1994, S. 151). An die implizite Unterscheidung ihrer epistemischen wie institutionellen
Dimension schlief3t auch Cranes Definition an:

An academic discipline has an epistemological foundation and an institutio-
nal base. A discipline constitutes a way of knowing and has distinctive tools,
concepts, methods, and language (Coast et al. 2007: 16). Disciplines are usual-
ly synonymous with academic departments that insure their continuity by
training new generations of students. In other words, disciplines are firmly
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established social structures for the organization of knowledge (Greckhamer
et al. 2008: 312). (Crane, 2010, S. 170)

Sie beschreibt Disziplinen als sozio-kulturelle Einheiten, die sich einerseits durch
spezifische Elemente deklarativer wie non-deklarativer Kultur auszeichnen und an-
dererseits durch ihre Organisation in Form universitirer Strukturen von besonderer
Stabilitit gekennzeichnet sind (siehe auch Kohler, 1982, S. 2). Die Referenz auf eine
spezifische disziplindre Kultur ist vielfach in der Literatur zu finden. So ist die Disziplin
»stark mit dem Konzept von Konformitit hinsichtlich kognitiver und habitueller Nor-
men innerhalb einer bestimmten Wissenscommunity verbunden« (Froese und Simon,
2016, S. 11).

Zugleich entspreche diese Vorstellung von Konformitit jedoch einem »idealized
picture« (Crane, 2010, S. 170), da sich Disziplinen intern zuweilen durch eine starke
»overspecialization [...] without integration of different fields« auszeichnen. Knorr-
Cetina wiederum attestiert, dass »diese Begriffe [wie Disziplin, LK] keine analytische
Umschreibungskraft [haben], wenn es um die >Durchfithrungsrealitit< und Erkennt-
nispraxis von Wissensbereichen geht« (Knorr-Cetina, [2002] 2011, S. 12). Diese Deu-
tungen der Disziplin schwichen die Bedeutung einer geteilten kulturellen Basis fiir
die disziplinire Identitit* stark ab, weshalb das Konzept schlussendlich primir auf
ein rein universitires Organisationsprinzip verweist.> Dabei besitzt dieses Prinzip
eine bemerkenswert universelle Wirksamkeit:

Disciplinary cultures, in virtually all fields, transcend the institutional boun-
daries within any given system. In many, but not all, instances they also span
national boundaries. That this is the case can be seen through the existence
of national, and often international, subject associations which embody coll-
ective norms and exercise an informal control on undergraduate and graduate
curricula, as well as providing a shared context for research. (Becher, 1994,
S. 153)

Wie Becher hier deutlich macht, organisiert das disziplinire Prinzip tiber die inter-
ne Organisation von Universititen in disziplindre Institute, Departements, Lehrstithle
und Studienginge gleichermafen lokale Ausbildungs- und Karrierestrukturen* (siche
auch Whitley, 2000, S. 64; Abbott, 2007) als auch nationale und internationale Kommuni-
kationszusammenhinge, beispielsweise in Form von Fachgesellschaften (zum Beispiel
Deutsche Gesellschaft fiir Soziologie oder International Sociological Association), Konferenzen

2 Vielfach betont wird die kulturelle Bedeutung einer geteilten Geschichte fiir die Identitit von Diszi-
plinen (exemplarisch Lepenies, 1981). Mit dem Verweis auf das integrative Moment der Geschich-
teistjedoch wenig gesagt iiber eine geteilte disziplinadre Praxiskultur der Gegenwart. Stattdessen
wird diagnostiziert, dass die »present organization of content into [disciplinary] departments is
highly arbitrary, a product in large part of historical accident« (Campbell, 1969, S. 331).

3 Dieses Argument macht beispielsweise Turner spezifisch fiir die (amerikanische) Soziologie stark
und attestiert ihr »Differentiation without integration« (2006).

4 Ausbildung und Rekrutierung sind beides Prozesse disziplinarer Reproduktion, da disziplinar
organisierte Institute zumeist disziplinar Ausgebildete einstellen (Hollingsworth und Hollings-
worth, 2000; Stehr und Weingart, 2000).
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und Zeitschriften (zum Beispiel Zeitschrift fiir Soziologie oder American Journal of Sociology)
(exemplarisch Stichweh, 1992; Lewis, Bartlett und Atkinson, 2016, S. 474).

Wie lassen sich nun diese Aussagen zur diszipliniren Sozialstruktur und Kultur
mit jenen zur Abwesenheit integrativer Elemente vereinbaren? Was sind die Inhalte
der diszipliniren Form? Die Literatur bietet folgende Antwort: Die sozio-kulturelle
Organisationsform der Disziplin besteht primir aus deklarativem (Lehr-)Wissen in
Abgrenzung zu praktischem (Forschung-)Wissen. Diese Unterscheidung der relevan-
ten Modi kulturellen Wissens erklirt die vermeintliche Inkonsistenz der Literatur,
die auf sozio-kulturell distinkte disziplinire Grenzen nach auflen verweist und de-
ren integrierende Leistung nach innen zugleich negiert. Becher argumentiert, dass
die Verantwortung der universitir organisierten Wissenschaft, nicht nur zu forschen,
sondern auch zu lehren, diese zu »some degree of conceptual unity« (Becher, 1990,
S. 343) zwingt. Damit ist das integrative (kulturelle) Moment nicht in der Forschung,
sondern in der Lehre zu finden. In diesem Sinne argumentiert auch Abbott, dass
die Leistung von Disziplinen darin besteht, zu verhindern, dass »knowledge [...] too
abstract or too overwhelming« wird. »Disciplines legitimate our necessarily partial
knowledge. [...] They provide a specific tradition and lineage« (Abbott, 2007, S. 130).
Disziplindre Kultur ist folglich primir in dem Kontext relevant, in dem sie reproduziert
wird: im diszipliniren Studium. Mdgen ausgebildete, forschende Wissenschaftler:in-
nen also subdisziplinire, »inkommensurable« (Kuhn, [1967] 2014) Identititen ausge-
bildet haben, so teilen sie doch zumindest die Erfahrung des diszipliniren Studiums
als Student:in und ggf. als Lehrperson:

Yet the existence of a common degree curriculum will have a significant effect
on the experiences of all of its professors and thus distinguish them from
persons who lack this experience. (Turner, 2000, S. 60)

Becher ist sich sicher, dass »some sense of identity with and loyalty to it will
commonly survive«. Trotz der unterschiedlichen Entwicklungen nach dem Studium
konnen die Absolvent:innen »communicate in the same basic lingua franca acquired
in their earlier and less specialised undergraduate days« (Becher, 1990, S. 343). Dem-
nach finden im diszipliniren Studium Enkulturationsprozesse statt, deren Beitrige
zur personlichen Kultur der Wissenschaftler:innen im weiteren Bildungsverlauf nicht
einfach durch andere Praxisgemeinschaften (Lave und Wenger, 2011) iiberschrieben
werden, sondern vielmehr deren Basis bilden (siehe auch Strauss u. a., 1962).

Somit ist auch der theoretische und empirische Fokus meiner Arbeit gerechtfer-
tigt, der auf der Soziologie in ihrer diszipliniren Form liegt, und damit darauf, wie
sie sich an Universititen organisiert und organisiert wird, wie sie in soziologischen
Studiengingen Soziologiestudierende ausbildet und diese mit dem Zertifikat eines Ba-
chelors oder Masters in Soziologie in den inner- wie auf’erakademischen Arbeitsmarkt
entldsst. Somit wird dieses Label ernst genommen und akzeptiert, dass es auf sozio-
kulturelle Differenzen einer spezifischen Disziplin verweist. Nichtsdestotrotz ist nicht
davon auszugehen, dass das Potenzial der Enkulturation, das das disziplinire Stu-
dium bereitstellt, eine vollstindige Enkulturation in eine »communit[y] of praction-
ers« (Lave und Wenger, 2011, S. 29) darstellt. Dies hat zum einen mit dem bereits
vorgestellten Prozess der Re-Kontextualisierung von Wissen im Studium zu tun, aber
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auch mit der Existenz nicht zwingend kongruenter disziplinirer wie subdisziplinirer
Kulturen. Letztere entsprechen Organisationsformen wissenschaftlichen Wissens, die
quer zu den diszipliniren Strukturen liegen bzw. diese intern ausdifferenzieren. Dies
verweist darauf, dass »die kognitiven Bezugsrahmen, mit deren Hilfe Wissenschaftler
[sic!] Forschungsprobleme identifizieren, nicht mehr unbedingt auf der Ebene der
klassischen Disziplinen angesiedelt« (Stichweh, 1979, S. 84) sind. Auch diese Orga-
nisationsformen weisen eigene Kommunikationszusammenhinge, wie Tagungen und
Zeitschriften, auf, kontrollieren Reputationszuweisungen und sind elementarer Be-
standteil der Identitit ihrer Mitglieder. Es ist anzunehmen, dass auch diese durch die
personlichen Kulturen der Lehrenden im Rahmen des diszipliniren Studiums vertre-
ten sind, genauso wie jene Identitit, die an die Unterscheidung wissenschaftlichen
und nicht-wissenschaftlichen Wissens anschlief3t: die »scientific community«. Da wis-
senschaftliche Kulturen auf unterschiedlichen Ebenen definiert werden kénnen, muss
ich prizisieren, dass die reprisentierte Kultur reprisentierten Kulturen entspricht.

Im Weiteren vertiefe ich nun das besondere Verhaltnis disziplindrer und univer-
sitirer Ordnung, um anschlieRend den Fokus noch einmal auf die subdiszipliniren
Praxisgemeinschaften zu richten, die Knorr-Cetina als epistemische Kulturen bezeichnet
(2011).

Universitare Organisation disziplinarer Reproduktion

Es sollte deutlich geworden sein, dass die wissenschaftsspezifische soziale Organisati-
onsform der Disziplin iber ihre Strukturen der Reproduktion eng verflochten ist mit
der internen Organisation von Universititen. Diese Organisation gehdrt somit zu den
Einflussfaktoren des diszipliniren Enkulturationskontextes und trigt zum Gelingen
und Nicht-Gelingen der Aneignung disziplinidrer Kultur bei. Diese zuvor eingefithrten
implementation-bezogenen Bedingungen der Lehrgestaltung stehen nun noch einmal
im Fokus, insbesondere die Studienstruktur.

Unlike research, teaching, in the first place, is co-ordinated by an institution,
and not by a disciplinary community. Teaching content is heavily influenced
by discipline-specific standards, but degree structure, curriculum and teaching
plans are all framed by the institution. There are also institutional norms con-
cerning faculty members’ teaching loads and the time they are expected to use
for preparation. (Smeby, 1996, S. 69)

An den in dieser Studie untersuchten Universititen wird die disziplinire Re-
produktion und Enkulturation in Form eines dreistufigen Studiensystems organi-
siert. Diese europaweite Differenzierung des universitiren Studiums in Bachelor- (BA),
Master- (MA) und Promotionsstufe ist das Ergebnis eines politischen Integrationspro-
zesses der Europiischen Union, welcher iiber die Erhéhung der Anschlussfihigkeit
der nationalen, tertiiren Bildungssysteme die Entstehung eines »Europiischen Hoch-
schulraumes« beférdern soll (European Ministers of Education, 19. Juni 1999). Dass
diese Struktur die Ordnung disziplinirer Reproduktion tangiert, zeigt sich unter an-
derem in Stellungnahmen der DGS, wie derjenigen »zur Einfithrung gestufter Stu-
dienginge« (Deutsche Gesellschaft fiir Soziologie, 2002). Vor allem die Umwandlung
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der kontinuierlichen Ausbildung des Diplomstudienganges hin zur diskreten Unter-
scheidung zweier, nicht zwingend konsekutiver Studienginge veranlasste die DGS
zur Forderung, das Diplomstudium weiterhin anbieten zu kénnen. Die Forderung
kann als Unterscheidung eines rein (Abbott, 1981) soziologischen und eines diszipli-
nir gesehen weniger reinen Studienverlaufs verstanden werden. Drei Jahre spiter hat
die DGS diese Unterscheidung noch einmal betont, indem sie Empfehlungen fiir die
»Ausgestaltung soziologischer BA- und MA-Studienginge« (Deutsche Gesellschaft fiir
Soziologie, 2005) vorgelegt hat, die ein »professionelles soziologisches Studium« mit
»hinreichende[m] Abschluf3« in Abgrenzung zu »sozialwissenschaftlichen« und »in-
terdiszipliniren Studiengingen« »erst durch die Kombination von B.A. und M.A. er-
reicht« sieht (ebd., 2f.). Was hierbei gesichert werden soll, ist eine genuin disziplinire
Reproduktionsressource, da der Verlust disziplinirer Reinheit auch Statusordnungen
bedroht (Abbott, 1981, S. 823). Die externe Aushandlung und Entscheidung zweistu-
figer Studienginge birgt aus disziplinirer Perspektive die Gefahr des Kontroll- und
damit Qualititsverlustes bezogen auf die Ausbildung des Nachwuchses und damit die
Reproduktion der Disziplin. Entsprechend bemitht sie sich zu verhindern, dass im
BA-Studium - quasi einem halben Diplomstudium - bereits zertifizierte Soziolog:in-
nen produziert werden, bzw. dass die eigene Deutung notwendiger Studieninhalte
nicht mehr nur inner-, sondern interdisziplinir ausgehandelt wird. Scheinbar hat
die DGS die Verinderung der Studienstrukturen potenziell auch als Verinderung der
Kontextbedingungen der diszipliniren Reproduktion gedeutet.

Wie bei der Einfithrung des Systems antizipiert, leisten die Stufen in unterschied-
licher Weise Beitrige zur Ausbildung der Studierenden. Dies betrifft zum einen das
MaR des Autonomieanspruchs der Disziplinen gegeniiber wissenschaftsexternen An-
forderungen und zum anderen die Modi und Strukturen kulturellen Wissens, de-
nen die Studierenden ausgesetzt werden. So wird beispielsweise vor allem von BA-
Absolvent:innen erwartet, dass ihre Kompetenzen anschlussfihig sind fiir gesellschaft-
liche Teilbereiche jenseits der Wissenschaft. Nicht alle Studierenden werden Wissen-
schaftler:innen, sondern in diverse Arbeitsmirkte entlassen. Markant zeigt dies der
Begriff der Berufsbefihigung,® welcher spitestens seit der Bologna-Reform die gesell-
schaftlichen Erwartungen an das akademische Studium markiert. Daran anschliefend
verweisen zahlreiche Proteste gegen Bologna und die Neuausrichtung der Steuerung
der Universitaten hin am New Public Management auf die Wahrnehmung von Akademi-
ker:innen, die wissenschaftliche Autonomie sei bedroht (exemplarisch Miinch, 2011).
Marktwirtschaftliche Anreizstrukturen wiirden die Forschung korrumpieren, und die
Ausbildung werde verschult. Autonomieanspriiche der Wissenschaft kommen jedoch
vor allem in der dritten und letzten Phase, der Promotion, zum Tragen. Dies zeigt
sich exemplarisch an der Kritik an der vom Bologna-Prozess implizierten dreistufi-
gen Organisation universitirer Bildung. Diese Position betont den wissenschaftlichen
Charakter der Promotion, und will Letztere vor der Rahmung als Teil der Berufsaus-
bildung, wie das Bachelor- und zum Teil das Masterstudium, bewahren (exemplarisch

5 Im Englischen firmiert diese Erwartung unter dem Begriff der »employability« der BA-
Absolvent:innen (exemplarisch http://www.ehea.info/pid34423/employability.html, letzter Zu-
griff: 22.04.2020).
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Hornbostel, 2009). In diesem Sinne gilt erst die erfolgreiche Promotion als Nachweis
der Befihigung zur wissenschaftlichen Forschungspraxis® (exemplarisch Sahner, 1982,
S. 65).

Trotz der unbestrittenen Relevanz der Promotion fiir die Reproduktion wissen-
schaftlicher Kulturen konzentriert sich die vorliegende Arbeit auf die BA- und MA-
Stufe in der Annahme, dass auch diese kulturelle Reproduktionsleistungen erbringen
(Taylor, 1976, S. 131; Becher und Trowler, 2001, S. 47). Die Fokussierung auf diese Stu-
fen ist auch dadurch gerechtfertigt, dass gerade dort auf Grund der notwendigen
Offenheit des Studiums fiir zunichst kontingente Anschlusskontexte divergierende
Anspriiche verhandelt werden, die eben nicht nur aus der Heterogenitit der Disziplin
selbst entstehen, sondern zusitzlich um wissenschaftsexterne Anforderungen erginzt
werden. Aber auch mit Fokus auf die disziplininterne Differenzierung in unterschied-
liche Kulturen erscheint mir der Blick auf den Beginn des moglichen Enkulturations-
prozesses relevant, da die strukturellen Vorgaben hinsichtlich der Form der Lehre,
ihr Framing, deutlich stirker ausgeprigt sind als innerhalb der Promotion’ oder des
MA-Studiums. Dies driickt sich beispielsweise in der formalen Unterscheidung von
Pflicht-, Wahlpflicht- und Wahlveranstaltungen aus, deren relative Verteilung zu Studien-
beginn deutlich stirker auf Pflichtveranstaltungen setzt als im weiteren Studienver-
lauf. Wihrend die strukturell angelegte Kontrolle der Studierenden tiber die eigene
Enkulturation im Studienverlauf zunimmt und sie sich somit beziiglich disziplinirer
Subkulturen spezialisieren konnen, fithren verpflichtende Einfithrungsveranstaltun-
gen zumeist in als disziplinir deklarierte Grundlagen ein.

Die sequentielle und hierarchische Ordnung von BA- und MA-Studium als auch
ihre Unterscheidung von verpflichtenden Grundlagen- und darauf aufbauenden Wahl-
veranstaltungen implizieren nicht nur den Verlauf einer zunichst starken und im Wei-
teren abnehmenden Rahmung des Studiums durch die Lehrenden und Strukturen,
sondern auch die Begiinstigung der Darstellung hierarchischer Wissensstrukturen.
Zudem verweist bestehende Literatur zu wissenschaftlichen Enkulturationsprozessen
darauf, dass diese beziiglich der Verteilung von kulturellen Modi ganz im Sinne des
allgemein formulierten Five-Stage Model of Adult Skill Acquisition von Dreyfus (2004) ver-
laufen: »The instruction process begins with the instructor decomposing the task envi-
ronment into context-free features that the beginner can recognize without the desired
skill« (Dreyfus, 2004, S. 177). Mit jeder weiteren Phase erhoht sich auch die Komple-
xitit des Kontextes, in dem spezifische Fahigkeiten erlernt, angewendet und ange-
passt werden. So hat beispielsweise Traweek die unterschiedlichen Ausbildungsstufen
des Physikstudiums hinsichtlich ihrer Inhalte (d.h. deklarative Wissenselemente), Zie-
le sowie stufenspezifischen Angste des wissenschaftlichen Nachwuchses unterschie-
den (1992). Dabei hat sie als markanten Unterschied zwischen under- und postgraduates

6 Entsprechend werden Promotionen und Habilitationen als »Qualifikationsarbeiten« bezeichnet,
womit spezifische formale Konsequenzen einhergehen, wie ein gesonderter arbeitsrechtlicher
Rahmen.

7 Auch Promotionen finden zunehmend in strukturierten Kontexten statt, jedoch sind diese zumin-
dest in den Sozialwissenschaften im deutschsprachigen Raum noch nicht sehr weit verbreitet (fir
D, siehe Konsortium Bundesbericht Wissenschaftlicher Nachwuchs, 2017, 147ff).
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die Aneignung theoretischen und praktischen Wissens genannt. Die Undergraduates —
vergleichbar mit den BA-Studierenden — werden vor allem im explizierbaren, kon-
zeptuellen Denken geschult und eingewiesen in die kanonisierten Wissensbestinde.
Im Gegensatz dazu dient die Promotion vor allem der Aneignung impliziten, non-
deklarativen Wissens durch den Fokus auf praktische Forschungsarbeit. Im gleichen
Sinne charakterisiert auch Torka Lehrforschungsprojekte im Masterstudium als »lear-
ning on the job« (Torka, 2015b, S. 2) und damit als Lernkontext, der vor allem die
Aneignung praktischen, non-deklarativen Wissens begiinstigt.

Die gegenwirtige Ordnung des universitiren Studiums ist also hierarchisch, linear
und begiinstigt die Vermittlung deklarativen Wissens. Eine zunichst starke Auspra-
gung von Klassifikation und Framing wird mit dem Voranschreiten des Studiums und
Enkulturationsprozesses riickliufig, und ein grofieres Mafd kontextsensitiver Praxis,
welche die Aneignung non-deklarativen, praktischen Wissens begiinstigt, legitim.

3.1.2  Wissenskulturen

Die Disziplin — als im Studium dominante soziale Form wissenschaftlichen Wissens
- und Kultur zum Ausgangspunkt zu nehmen, impliziert keine Vernachlissigung an-
derer Organisationsformen wissenschaftlichen Wissens, die gleichermafien innerhalb
der Lehrsituation relevant und sichtbar werden. Gerade das Verhandeln der Vielfalt
wissenschaftlicher (insbesondere soziologischer) Kollektivformen und ihrer kulturellen
Toolkits steht im Mittelpunkt dieser Arbeit. Ich gehe also davon aus, dass etablier-
te sowie angehende Soziolog:innen Elemente der offentlichen Kultur der Disziplin
der Soziologie und subdisziplinirer Kulturen als Bestandteil ihrer personlichen Kul-
tur verinnerlichen bzw. bereits verinnerlicht haben. Disziplinire wie subdisziplinire
Kulturen gilt es im Rahmen des Soziologiestudiums zu reproduzieren, dabei bleibt es
eine empirische Frage, wie sich die Kulturen zueinander verhalten.

In divergent disciplines, on the other hand, the disputation between sub-
groups is subject to weaker collective controls, and is liable to degenerate into
a state of open civil war. [...] Such major clashes between sub-groups within
the same discipline will often reveal a fundamental difference in the concepti-
on of what constitutes a valid form of enquiry, or even what the ultimate goal
of the discipline ought to be. (Becher, 1990, S. 431)

Becher beschreibt in diesem Zitat die »Counter-Culture of Specialisation« und
versteht Spezialisierungen als Untereinheiten ausdifferenzierter Disziplinen. Das kri-
tische Potenzial der Beziehungen dieser subdiszipliniren Einheiten gilt auch fur den
Lehrkontext. Vor dem Hintergrund dieser verschiedenen Kulturen, die sich in Konkur-
renz um Sichtbarkeit im Rahmen des Studiums befinden, wird die Lehrgestalt(-ung)
zum Gegenstand von »classification struggle[s]« (Lamont und Molndr, 2002, S. 173).
Beispielsweise hat Bucher fiir die Pathologie aufgezeigt, dass verschiedene Subkul-
turen der Disziplin innerhalb der Ausbildung des Nachwuchses darum konkurrieren,
»an imagery of pathology« sichtbar zu machen, »which expresses their own segmen-
tal identification« (1962, S. 47). Dies impliziert ein Nullsummenspiel darum, welchem
Kollektiv es gelingt, im Rahmen der Lehrgestaltung die eigene Kultur fiir die Enkultu-



3. Wissenschaft kulturell betrachtet

ration der Studierenden sichtbar und damit verfiigbar zu machen und so potenziell zu
reproduzieren. Diese Grenzziehungen und Sichtbarmachung bzw. Reproduktion eige-
ner konzeptueller wie praktischer Kategorien in der Lehre sind deshalb so bedeutsam
fiir die einzelnen Kulturen, weil sie zu »disciplinary [sic!] devices« (Zuckerman, 2017,
S. 32f.) des zukiinftigen Handelns derjenigen werden, die diese Kategorien verinnerli-
chen. Dies sind die Studierenden, die basierend auf diesen Erfahrungen Entscheidun-
gen hinsichtlich des weiteren Verlaufs ihres akademischen Enkulturationsprozesses
treffen, oder auch anschliefRend auf wissenschaftlichen und wissenschaftsnahen Ar-
beitsmarkten zu Vertreter:innen dieser Kulturen werden. Am Ende des erfolgreichen
Enkulturationsprozesses steht die Naturalisierung der ehemals kontingenten kulturel-
len Repertoires. Jenen Kulturen, die innerhalb dieses Prozesses keinerlei Macht iiber
reprisentierte Lehrinhalte (Klassifikationen) und keinerlei Kontrolle iiber die Ausge-
staltung der Lehrkontexte (Framing) besitzen, droht, von Studierenden nicht gewusst
zu werden.

Wie bereits geschrieben, deutet die wissenschaftssoziologische Literatur darauf
hin, dass das Konzept der Disziplin ungeeignet ist, um Organisationsformen wis-
senschaftlicher Praxis zu beschreiben. Diese lokale, »actual manifestation« von Wis-
senschaft ist nicht gleichzusetzen mit den »fundamental instructions« (Becher und
Trowler, 2001, S. 43) der Disziplin. Entsprechend werden alternative Konzepte ge-
braucht, um sozio-kulturelle Formen wissenschaftlichen Wissens in all seinen Modi
zu beschreiben. An dieser Stelle werden zwei alternative Konzepte vorgestellt, welche
sich zwar auf den ersten Blick hinsichtlich ihrer Bezugnahme auf wissenschaftli-
che Praxis zu unterscheiden scheinen, die de facto jedoch — neben dem Verstind-
nis wissenschaftlicher Kultur als primir deklarativ und damit Symbol vermittelt —
Erfahrungsstrukturen einbeziehen. Dies sind zum einen Flecks Werk zu Denkstil und
Denkkollektiv und zum anderen das Konzept der epistemischen bzw. Wissenskulturen von
Knorr-Cetina.

Wissenschaft im Modus deklarativer und non-deklarativer Kultur

Das bereits 1935 erschienene Werk Entstehung und Entwicklung einer wissenschaftlichen
Tatsache von Ludwik Fleck gilt als eines der ersten, welches wissenschaftliches Wis-
sen als sozio-kulturell spezifisches Wissen versteht.® So unterscheidet Fleck die Wis-
senschaft in unterschiedliche Denkkollektive mit jeweils spezifischen Denkstilen, und
wendet sich damit gegen ein positivistisches Verstindnis von der Einheit der Wis-
senschaft. Aus diesem Grund gilt das Buch auch als ein »Schliisselwerk des Kon-
struktivismus« (Dayé, 2016, S. 3). Statt objektiv Wahrheit zu erkennen, unterliegen
Wissenschaftler:innen einem »Denkzwang«, dessen Aneignung dem »Charakter einer
Indoktrination« anstatt der »Weckung kritisch-wissenschaftlichen Denkens« (Schifer
und Schnelle, 2015, S. XXXVI) entspricht. Der »Denkstil als gerichtetes Wahrnehmenc,

8 Das viel zitierte Werk Die Struktur wissenschaftlicher Revolutionen von Kuhn (2014) hat viele von
Flecks Uberlegungen noch einmal aufgegriffen und um weitere Konzepte, wie Normalwissenschaft
und Revolutionen, ergianzt. Das an dieser Stelle jedoch kultursoziologisch so relevante Konzept der
Denbkstile ist bei Kuhn mit dem Paradigma nicht grundverschieden, weshalb ich mich primar auf
Fleck stutze.
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als »bestimmte[r] Wissensbestand und Kulturbestand« (Fleck, [1935] 2015, S. 58) de-
terminiert das »gedankliche und sachliche Verarbeiten des Wahrgenommenen« und
entspricht somit einer spezifischen Weltsicht. Im bereits vorgestellten Vokabular kann
dies als spezifisches Schema gedeutet werden, welches gemifl dem deterministischen
Impetus von Fleck jedoch weniger zur Weltdeutung befihigt als vielmehr verpflichtet.
Mag diese Strenge zwar nicht dem Kulturverstindnis der vorliegenden Arbeit ent-
sprechen, so verweisen die Konzepte des Denkkollektivs und Denkstils trotzdem pro-
duktiv zum einen auf die sozio-kulturelle Dimension wissenschaftlicher Praxis (ebd.,
S. 63) und zum anderen auf die kulturelle Binnendifferenzierung der Wissenschaft.
Dabei wendet Fleck seine Konzepte auf unterschiedlichen Ebenen an. So gibt es ein
wissenschaftliches Denkkollektiv mit entsprechendem Denkstil vergleichbar mit der sci-
entific community und der darin implizierten Abgrenzung von wissenschaftlichem Wis-
sen und Alltagswissen. Davon ausgehend stellen Disziplinen wiederum »spezialisti-
sche Denkkollektive« (ebd., S. 147) dar, die sich noch weiter ausdifferenzieren lassen.
Neben diesen Verweisen auf kognitive und deklarative Elemente wissenschaftlicher
Kulturen fihrt Fleck auch damals schon aus, dass der Denkstil, das spezifische »Ge-
staltsehen«, im Rahmen von Enkulturationsprozessen erlernt werden muss durch die
»praktisch-theoretische Einfithrung in ein Gebiet und eigenel...] Erfahrung« (Schifer
und Schnelle, 2015, S. XXVI). In diesem Sinne widmet er sich in seinem Buch auch
der Ausbildung von Wissenschaftler:innen bzw. ihren Enkulturationsprozessen,’ die
die Aneignung verkérperten Erfahrungswissens ermoglichen. Implizit ist darin zudem
die Unterscheidung 6ffentlicher und personlicher Kultur enthalten. So schreibt er zur
Aneignung des Denkstils, dass »[d]ie Notwendigkeit der Erfahrung [...] ein irrationa-
les, logisch nicht legitimierbares Element in das Wissen [bringt]. Die Einfithrung, eine
Art Weihe, die andere erteilen, eréffnet den Eingang in ein Wissen, — Erfahrung, im-
mer nur personlich erlangbar, befihigt erst zum titigen, selbststindigen Erkennenc
(Fleck, [1935] 2015, 125f.). So ist der Denkstil schlussendlich ein kollektiv geteilter, dabei
zugleich abhingig von der individuellen Erfahrung und damit auch praktischen Aneig-
nung der jeweiligen Sichtweise. Abschliefiend sei an dieser Stelle noch erwihnt, dass
Fleck bereits auf die symbolische Funktion von Hand- und Lehrbiichern hingewiesen
hat, spezifische Denkstile und ihre -kollektive als konsistente Einheit zu beschrei-
ben (ebd., S. 158ff.). Im Gegensatz zur Fokussierung auf Disziplinen bietet Fleck mit
seinem Konzept der Denkkollektive also auch eine mogliche Binnenperspektive an.
Besonders wichtig ist seine frithe Einsicht, dass sich Wissenschaft mitsamt ihren Un-
tereinheiten nicht auf explizierbare Prinzipien — deklaratives Wissen — reduzieren
ldsst, sondern zum einen weitere Modi annimmt (Science as Knowledge und Science as
Practice) und zum anderen im Zuge von Enkulturationsprozessen individuell erfahren
werden muss.

Noch einmal deutlich konkreter hinsichtlich der praktischen Dimension von Wis-
senschaft wird Karin Knorr-Cetina, vor allem in ihrem Werk Wissenskulturen (2011). In

9 »Mitgliedschaft und Identitdt, Arbeitsweise und Problemstellung, theoretisches Riistzeug und
experimentelle Verwendung bilden sich aus bzw. werden erworben in der konkreten Ausbil-
dungsphase des Vor- und Nachmachens exemplarischer Leistungen« (Schifer und Schnelle, 2015,
S. XXXIV).
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ihrem Verstindnis wissenschaftlicher Kulturen — bezeichnet als Wissens- oder epistemi-
sche Kulturen — ist der Praxisbegriff zentral:

In diesem Buch geht es um Wissenskulturen: um diejenigen Praktiken, die,
gebunden durch Verwandtschaft, Notwendigkeit und historische Koinzidenz,
in einem Wissensgebiet bestimmen, wie wir wissen, was wir wissen. Wissenskul-
turen generieren und validieren Wissen. [...] Der Ausdruck »epistemisch« soll
auf Erkenntnis verweisen; es geht also um diejenigen Strategien und Prinzi-
pien, die auf die Erzeugung von »Wahrheit« oder dquivalente Erkenntnisziele
gerichtet sind. (Knorr-Cetina, [2002] 2011, S. 11)

Auch sie richtet sich gegen das Einheitsverstindnis von Wissenschaft, wenn auch
im Gegensatz zu Fleck mittlerweile eingebettet in ein Forschungsfeld, welches die
kulturelle Ausdifferenzierung der Wissenschaft als selbstverstindlich erachtet. Zu-
gleich betont sie, dass mit der Verschiebung des analytischen Fokus auf Praxis, statt
beispielsweise Diskurs, das Konzept der Disziplin ungeeignet wird. Denn »[ilndem
man sich auf Wissenskulturen statt auf Disziplinen oder Spezialgebiete konzentriert,
amplifiziert man die Wissenspraxis zeitgendssischer Wissenschaften, bis das gesam-
te Gewebe technischer, sozialer und symbolischer Elemente sichtbar wird, das diese
Praxis ausmacht«. Diese sind wiederum so divers, dass die Betrachtungsebene der
Disziplin, nicht der »Fragmentierung zeitgendssischer Wissensprozesse« (ebd., S. 13)
gerecht wird. Zugleich unterscheidet sich ihr Kulturverstindnis von jener handlungs-
theoretischen Perspektive der »Wissenschafts- und Wissenssoziologie [...] in den spi-
ten 70er und 8oer Jahren des letztens Jahrhunderts« (ebd., S. 19), indem sie dreierlei
Aspekte einer kultursoziologischen Perspektive hinzufiigt: zum einen »Briiche in der
Einheit und Einférmigkeit von Praxis«, folglich kulturell verschiedene Praxisformen.
Zum Zweiten verweist ihr Kulturbegriff auf »das Dickicht verschiedenartigster Mus-
ter, die sich in lebensweltlichen Zusammenhingen iiberlagern und anhiufen« (ebd.,
S. 21), und drittens fiigt sie »dem Praxisbegriff Sensibilitit fiir Symbole und Bedeutun-
gen« hinzu (ebd., S. 22). Damit ist der Kulturbegriff von Knorr-Cetina nah an jenem,
wie ich ihn in Abschnitt 2.1 beschrieben habe. Er bleibt offen fiir die empirische Be-
obachtung der Kulturelemente, die einerseits Handeln motivieren und andererseits
Handeln rechtfertigen. Er bleibt ebenfalls offen fiir deklarative wie non-deklarative
Elemente, konzeptuelles wie praktisches Wissen. Zugleich prizisiert Knorr-Cetinas
Terminologie der epistemischen Kultur, dass die Praxis, die im Zentrum steht, eine ist,
die auf die Generierung einer spezifischen Form von Erkenntnis abzielt. Dies ist das
Commitment, welches die beteiligten individuellen wie kollektiven Akteure eint.

Im Sinne der Ausfithrungen der letzten zwei Unterkapitel arbeite ich sowohl mit
dem Konzept der Disziplin als auch dem Konzept von Wissenskulturen und gehe da-
von aus, dass beide relevant sind fiir das Verstindnis des Enkulturationsprozesses des
wissenschaftlichen Studiums an Universititen. Ich erwarte, dass beide als reprisentierte
Kultur relevant sind und sowohl einzeln als auch im Zusammenspiel spezifische Anfor-
derungen an die Lehrkultur stellen. Damit wird auch die Unterscheidung von Disziplin
als sozio-kultureller Organisationsform der Lehre und der Wissenskultur als Pendant
der Forschung aufgehoben. So wie die disziplinire Ausbildung als geteilte lingua franca
der weiter ausdifferenzierten Wissenskulturen (Becher, 1990, S. 343) bestehen bleibt,
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so sind die Wissenskulturen zum einen in der Lehrsituation durch die persénlichen
Kulturen der Lehrenden prisent als auch an der Aushandlung der Studienstrukturen
und damit an Klassifikationsprozessen beteiligt.®

Im Folgenden wird der Kulturbegriff ein letztes Mal zugespitzt auf die Bezeich-
nung methodologischer Kulturen. Dafiir fithre ich zunichst in die kulturelle Bedeutung
der Methoden fiir die Wissenschaft ein und konkretisiere diese im Weiteren hin zur
»method-centered self-identity« (Diaz-Bone, 2016, S. 7) einer spezifischen Disziplin,
der Soziologie. Dies dient der Plausibilisierung der Entscheidung, das Konzept der
Wissenskulturen auf methodologische (Wissens-) Kulturen hin zu prizisieren und den em-
pirischen Fokus vom Studium auf die spezifische Methodenausbildung als Teil des
wissenschaftlichen, diszipliniren und wissenskulturellen Enkulturationsprozesses zu
richten.

3.2 Methode, die Wissen schafft

Methoden sind im Rahmen von Abgrenzungs- und zugleich Identititsdiskursen der
Wissenschaft(-en) von grofier symbolischer wie sozialer Bedeutung. So fungieren sie
vielfach als Quelle fir die Legitimierung der Wissenschaft und fiir »knowledge claims«
innerhalb der Wissenschaften. Somit ist die Kompetenz, diesen Diskurs zu bedienen,
Bestandteil kultureller Repertoires von Wissenschaftler:innen und das Erlernen dieser
Kompetenz Teil wissenschaftlicher Enkulturationsprozesse.

Dabei ist der Begriff der Methode nicht leicht zu definieren. Da das Erkenntnisin-
teresse dieser Arbeit genau darin liegt, die Bedeutung(-en) von Methode innerhalb der
Soziologie nachzuvollziehen, bleibt die hier vorgestellte Definition zunichst vorliufig
und offen fiir Felddefinitionen. Wenn also im Weiteren von Methoden die Rede ist,
dann sind Konzepte," Objekte und Praktiken gemeint, von denen die jeweiligen Ak-
teur:innen annehmen, dass ihr Einsatz den Erkenntnisgewinn befordert. Dabei geht
es den Akteur:innen explizit um einen wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn. Zu die-
sem Repertoire an Methodendimensionen gehéren auch diskursive Strategien, die
in die Konstruktion und Legitimationen der Konzepte, Objekte und Praktiken der
Erkenntnisgenerierung einflieRen. Zugleich wird im Folgenden gezeigt, dass dieses
methodische Wissen innerhalb der Wissenschaft in vielfiltiger Form vorliegt und diese
entsprechend in unterschiedliche methodologische Kulturen** ausdifferenziert.

10 Dies wird in Kapitel 5.2 illustriert durch den Verweis auf die Aushandlungen der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Soziologie, die in Objekten wie den »Empfehlungen der Deutschen Gesellschaft fiir
Soziologie zur Methodenausbildung« (Vorstand der DGS, 2002) resultieren.

1 Dazu zdhlen auch wissenschaftstheoretische, ontologische, epistemologische wie methodologische
Grundannahmen empirischer Forschungspraxis.

12 Ich wihle diese Bezeichnung in Anlehnung an Abbott, der den Begriff der smethodological com-
munities« (Abbott, 2007, S. 11) verwendet. Mit geht es bei der Begriffswahl jedoch nicht um eine
gezielte Unterscheidung von methodologisch und methodisch. Im Sinne der Einheitlichkeit bleibe
ich bei der Bezeichnung methodologische Kulturen, verwende aber sonst beide Begriffe —wenn nicht
anders ausgewiesen — synonym.
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3.2.1 Differenz von Wissenschaft und Nicht-Wissenschaft

The intellectual ecosystem has with time been carved up into »separate« insti-
tutional and professional niches through continuing processes of boundary-
work designed to achieve an apparent differentiation of goals, methods, capa-
bilities and substantive expertise. (Gieryn, 1983, S. 789)

In einem viel zitierten Aufsatz schreibt Thomas Gieryn iiber Strategien der »De-
marcation of Science from Non-Science« (1983). Der Fokus des Artikels liegt auf dis-
kursiven Strategien von Wissenschaftler:innen zur Abgrenzung eigener Zustindigkei-
ten und gesellschaftlich als legitim anerkannter Geltungsbereiche. Diese Perspektive
versteht Wissenschaft und ihre symbolischen wie sozialen Auflen- und Innengrenzen
als »ambiguous, flexible, historically changing, contextually variable, internally in-
consistent, and sometimes disputed« (ebd., S. 782). Die Grenzen von Wissenschaft
und Nicht-Wissenschaft werden von sozialen Akteur:innen erzeugt, stabilisiert und
neu gezogen. Dabei dient die »boundary-work« auch dem Erhalt und der Etablie-
rung von Machtstrukturen und Ressourcenfliissen. Wichtig hierbei ist, dass, wie im
Eingangszitat angedeutet, die Grenzziehung vielfach entlang spezifischer Verstind-
nisse von legitimen Methoden vorgenommen wird. Der konkrete Prozess der Ge-
nerierung wissenschaftlichen Wissens iiber spezifische methodische Verfahren ist ein
wichtiges Distinktionsmerkmal, auf welches sich die Wissenschaft zur Abgrenzung
von Nicht-Wissenschaft beruft und wodurch sie ihre Legitimation gegeniiber anderen
Formen des Wissens, wie beispielsweise Alltagswissen, geltend macht. Wenn also die
Leistung der Wissenschaft fiir die Gesellschaft darin liegt, wissenschaftliches Wissen
bereitzustellen (Luhmann, 1992), so ist der praktische wie auch diskursive Rickgriff
der Wissenschaftler:innen auf Methoden zur Erzeugung dieses Wissens eine zwingend
notwendige Bedingung fiir die Leistungserfillung. In dem Sinne kann es in unserer
Gesellschaft keine Wissenschaft geben ohne den impliziten wie expliziten Verweis auf
wissenschaftliche Methoden. Damit sind Methoden Teil der Definition von Wissen-

schaft.

3.2.2 Ausdifferenzierung der Wissenschaft

Von Gieryn wissen wir auch, dass mithilfe von Methoden nicht nur diskursive Gren-
zen zwischen Wissenschaft und Nicht-Wissenschaft gezogen werden, sondern Grenzen
zudem als »ideological demarcations of disciplines, specialties or theoretical orientati-
ons within science« (Gieryn, 1983, S. 792) dienen. Die Folge sind symbolische Grenzen
innerhalb der Wissenschaft, die gleichermafien in sozialen und materiell verfestig-
ten Grenzen (Lamont und Molnar, 2002) resultieren kénnen. In diesem Sinne lisst
sich die interne Ausdifferenzierung der Wissenschaft und ihrer Disziplinen, wie der
Soziologie, auch iiber das Nachvollziehen von Aushandlungen angemessener Metho-
den verstehen. Schuster und Yeo systematisieren diese unterschiedlichen Ebenen der
Grenzziehung mit Verweis auf wissenschaftliche Methoden dreiteilig:

(1) The »internal« level of technical debate and argument where knowledge
claims are initially framed, negotiated, and evaluated;
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(2) the level of institutional and disciplinary organization and politics;
(3) the level of the »public politics« of the scientific community. (Schuster und
Yeo, 1986, S. xi)

In dritten Punkt spiegelt sich die bereits eingefithrte Unterscheidung von Wissen-
schaft und Nicht-Wissenschaft, die dem wissenschaftlichen Wissen durch den Verweis
auf ihre Methoden eine epistemische Sonderstellung innerhalb der Gesellschaft zu-
weist. Im Sinne von Gieryns Argument situativ flexibler Grenzziehung wird - inner-
wissenschaftliche Differenzen an dieser Stelle negierend — zuweilen gar vereinheitli-
chend von der wissenschaftlichen Methode gesprochen. Damit wird zugleich die Deutung
der Einheit der Wissenschaft mitgeliefert, denn was sie vom Rest der Gesellschaft un-
terscheidet — die methodisch kontrollierte Generierung von Wissen -, ist zugleich
die Eigenschaft, die sie dieser Deutung nach eint. Dabei setzt dieser Grenzziehungs-
diskurs wiederum jene Ausdifferenzierungen innerhalb der Wissenschaft aufler Kraft
(zum Konzept des »Un/doing Differences« siehe Hirschauer, 2014), welche Schuster
und Yeo in ihrem zweiten Punkt ansprechen. Hier verschiebt sich die Argumenta-
tionslinie und verweist auf innerwissenschaftliche Hierarchien, die wiederum durch
die Aushandlung von Claims legitimer Methodenpraktiken erzeugt werden. So repri-
sentiert die wissenschaftliche Methode ein spezifisches Prinzip epistemischer Prak-
tik, welches zumeist mit Verweis auf den Wissenschaftsphilosophen Karl Popper als
Kritischer Rationalismus bezeichnet wird. Im Kern beinhaltet dies ein deduktives, das
heifdt theoriegeleitetes, empirisches Vorgehen (Popper, 1935). Doch gerade an diesem
Anspruch der scientific method zeigt sich, dass es subdisziplinire Kulturen gibt, die
sich und ihre Praxis mit diesem rein deduktiven, zumeist als objektivistisch verstande-
nen Wissens- und Wissenschaftsverstindnis nicht identifizieren: Sie markieren eine
Unterscheidung wissenschaftlicher Verfahren der Wissensgenerierung, die nicht nur
praktische Details, sondern ihre vermeintlichen Prinzipen betrifft. Die gingige Un-
terscheidung harter und weicher Disziplinen bezieht sich — neben einer Vielzahl an
Unterscheidungskriterien — auch zumeist auf die Homo- bzw. Heterogenitit interner
Wissenskulturen mitsamt ihren methodologischen Grundprinzipien. In der biniren
Unterscheidung harter und weicher Disziplinen werden die Naturwissenschaften zu-
meist durch »a single paradigm [...] characterized, verstanden als »greater consensus
about appropriate content and method than are nonparadigmatic fields«. Geisteswis-
senschaften (und mit einer Zwischenposition die Sozialwissenschaften) gelten hinge-
gen als »nonparadigmatic« (exemplarisch Biglan, 1973, S. 210). Liest man den Paradig-
ma-Begriff (Kuhn, [1967] 2014) als Kultur (fiir diese Deutung siehe Latour und Woolgar,
1986, S. 54), so markieren die Bezeichnungen als hart oder weich auch das Maf} in-
terner sozio-kultureller Ausdifferenzierung. Je weicher, desto mehr Alternativen zur
einen wissenschaftlichen Methode sind Bestandteil wissenskultureller Repertoires. Die
Kontingenz der Unterscheidung von Wissenschaft und Nicht-Wissenschaft, sowie der
Unterscheidung von harten und weichen Disziplinen lisst sich anhand der berithm-
ten Rede »The Two Cultures« von Snow aus dem Jahr 1959 illustrieren. Mit seiner
Unterscheidung der »Literary intellectuals at one pole—at the other scientists, and as
the most representative, the physical scientists« (Snow, [1959] 2005, S. 4) verortet der
Literat und Wissenschaftler die zwei Kulturen einmal innerhalb und einmal auflerhalb
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der Wissenschaft. So geschieht es im angloamerikanischen Raum bis heute, denn
dort werden semantisch die »Sciences« von den »Humanities« unterschieden (Son-
nert, 2018). Einmal mehr zeigt sich daran die Kontingenz der Grenzverliufe, denn
im deutschsprachigen Raum gelten die »Humanities« als Geisteswissenschaften. Damit
beschreiben die zwei Kulturen nicht inner- und aufler-, sondern rein innerwissen-
schaftliche Dominen. Dabei verweist die englischsprachige Unterscheidung auf eine
hierarchische Ordnung dieser Wissenskulturen, die durchaus auch im deutschspra-
chigen Raum gegeben ist: So ist das Objektivititsgebot, was dem kritischen Ratio-
nalismus und damit primir den Verfahren naturwissenschaftlicher Praxis zugrunde
liegt, nach wie vor das dominante Ideal, welches auch auflerhalb der Wissenschaft an
diese herangetragen wird. Objektivitit von Beobachtungen ist hierbei das anzustre-
bende Ideal, von dem die gingigen Giitekriterien empirischer Forschung hergeleitet
werden: Validitit und Reliabilitit. Die damit verbundenen Praktiken der Standardi-
sierung von Datenerhebung und -auswertung sowie deren Formalisierung sichern
kommunikative Anschlussfihigkeit innerhalb der Wissenschaft (Heintz, 2000, S. 348;
Daston und Galison, 2017), aber auch iiber deren Grenzen hinweg, und streben die
Vermeidung von subjektiven Verzerrungen der Beobachtung an, die diesem Verstindnis
nach alltagsweltliches, aber nicht wissenschaftliches Wissen kennzeichnen. Obwohl es
in den Sozial- und Geisteswissenschaften alternative Konventionen legitimer methodi-
scher Praxis gibt, spiegelt sich auch innerhalb der Sozialwissenschaften die »hegemony
of positivist quantitative methods« (Savage, 2013, S. 6; fiir eine dhnliche Diagnose fir
Deutschland, siehe Rehberg, 2003)."> Andere empirische Praktiken, die sich als wis-
senschaftlich verstehen, haben infolgedessen stirkere Legitimationsarbeit zu leisten.
Wirksam wird die »normativity of method«™ (Law, 2007, S. 4), fiir die meist gilt: je
hirter, desto besser.

Dabei lassen sich Debatten um die Legitimitit methodischer Verfahren und damit
Debatten um Wissenschaftlichkeit von Debatten iiber die Qualitit und Aktualitit einge-
setzter Methoden unterscheiden. Letzteres ist gingige Praxis in der Bewertung wis-
senschaftlicher Arbeit durch peers. Diese Evaluationspraxis soll der Qualititssicherung
dienen und damit gegebenenfalls jene Arbeiten, die den Evaluationskriterien nicht
geniigen, von jenen unterscheiden, die dies tun, bzw. sie in eine ordinale Ordnung
bringen (exemplarisch Hirschauer, 2004; Lamont und Huutoniemi, 2011; Reinhart,
2012). Dabei muss nicht zwingend die Wissenschaftlichkeit an sich infrage gestellt wer-
den, obgleich dies mit Verweis auf illegitime empirische Praktiken eine Moglichkeit
bleibt. Hieran zeigt sich auch, dass die oben angefithrten drei Ebenen der Distinktion

13 In dem Zusammenhang thematisiert Taylor passenderweise das »prestige by association«, wel-
ches zumeist sozialwissenschaftliche Disziplinen — er selbst bezieht sich auf die Geografie — zu
aktivieren versuchen, wenn sie die spezifischen Praktiken der Physik zum Ideal wissenschaftli-
cher Praktik im Allgemeinen erheben (Taylor, 1976, S.136). Fiir die Einordnung dieser hegemonialen
Position in den gesellschaftsweiten Diskurs um die »Herrschaft durch Zahlen« (Miinch, 2018) sie-
he beispielhaft Porter (1996), fiir die historische Wirksamkeit der Objektivitit siehe Daston und
Galison (2017).

14 Wobei ihre Richtung je nach Ort, Zeit, Situation natiirlich variiert. So hat Mannheim schon 1932
bemangelt, dass »es vor aller Untersuchung als ausgemacht gilt, daf snaturwissenschaftlich, >po-
sitivistisch«und >generalisierend< Schimpfworter seien« (S. 15).
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durch Methodendiskurse aufeinander zu beziehen sind. Da iiber die Methodenpra-
xis die Existenz (und damit Férderung) der Wissenschaft legitimiert wird, ist jene
streng auf Qualitit zu iiberwachen. Zweifel aufierwissenschaftlicher Akteure an dem
Distinktiven wissenschaftlichen Wissens konnte Ressourcenfliisse und damit die Wis-
senschaft selbst gefihrden, da die Wissenschaft in starkem Mafle abhingig von den
Ressourcenzuweisungen durch andere Teilsysteme ist (beispielhaft Braun, 2004, S. 69).
Zur Sicherstellung dessen muss die Wissenschaft bzw. miissen ihre Untereinheiten
auch nach innen Grenzen ziehen und ggf. solche Einheiten ausschlieflen, bei denen
Zweifel an der Wissenschaftlichkeit ihrer Praxis besteht.’> Gemif dem Verstandnis von
Wissenschaft als Profession kann nur sie selbst »professional control« (Abbott, 1983)
bzw. eben Qualititssicherung betreiben, denn nur sie verfiigt iiber die dafiir notwen-
digen Qualitits- und Bewertungskriterien (Pfadenhauer und Sander, 2010). Die mit
der Qualititssicherung verkniipften Distinktionsdiskurse geschehen wiederum primir
iiber Verweise auf legitime und illegitime empirische, das heifft methodisch geleitete,
Praktiken (vgl. Schuster und Yeo, 1986, S. xii). In dem Sinne ist Grenzziehungsarbeit
grundsitzlich immer auch Identititsarbeit (Kaldewey, 2016, S. 153).

3.2.3 Ausdifferenzierung der Soziologie

Anschliefend an die wissenschaftsinterne Differenzierungsleistung von Methoden
geht es in diesem Unterkapitel konkreter um die kulturelle Ausdifferenzierung der
Soziologie. Damit nihere ich mich zunehmend meinem konkreten Untersuchungs-
gegenstand an. Die Auseinandersetzung mit der eigenen Multiparadigmatik bzw. dem
eigenen Multikulturalismus ist elementarer Bestandteil soziologischer Kultur, in der
Vergangenheit und Gegenwart, in der Forschung und Lehre. Sie geht mit besonderen
Anforderungen an die diszipliniren Grenzziehungs- und Identititsdiskurse einher,
um trotz der internen Differenz zum einen die Einheit mit der Wissenschaft und
zum anderen die Einheit als Disziplin zu verteidigen.

Multikulturalismus und disziplinare Identitat

Wie bereits angesprochen, ist die Ausdifferenzierung wissenschaftlicher Disziplinen
in inter- wie intradisziplinire Wissenskulturen ein allgemeines Charakteristikum von
Wissenschaft, welches jedoch in der Stirke der Ausprigung die soft sciences von den
hard sciences unterscheidet. Je grofier die Anzahl der Subkulturen - auch als Paradig-
men bezeichnet (Kuhn, [1967] 2014) —, desto »unreifer« und damit soffer die Disziplin.
Spezifisches Merkmal der Soziologie scheint darauf aufbauend die symbolische Be-
deutung dieser internen Ausdifferenzierung fiir ihre disziplinire Identitit. So pflegt
die Disziplin einen selbstreflexiven Diskurs zur eigenen »Multiparadigmatik« bzw.
von mir umformuliert zum Multikulturalismus, in dem das Vorzeichen der Bewer-
tung dieser Eigenschaft wiederum auf die interne Ausdifferenzierung verweist. So
wird der Multikulturalismus auch von Disziplinvertreter:innen zuweilen als Mangel

15 Was natiirlich kontextabhingig sehr verschieden definiert werden kann und viel Raum fir macht-
politische Mandéver — classification struggle — innerhalb der Wissenschaft bietet. Genau dies be-
schreibt Gieryn mit seinem Konzept der »boundary-work«.
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disziplinirer Reife interpretiert, also als Defizitnachweis im Vergleich zu den Natur-
wissenschaften. Eine andere Deutung bewertet ihn hingegen als »Reichtum an Mog-
lichkeiten der Erkenntnisgewinnung« (Miinch, 2018, S. 5) und als angemessen fir die
Komplexitit soziologischer Forschungsgegenstinde.® Nicht nur die Bewertung des
Multikulturalismus und damit der durch diesen geprigten Disziplin ist gegensitz-
lich, auch die Kulturen, die ihn ausmachen, werden als fiireinander im besten Fall
indifferent, im schlimmsten Fall als unvereinbar hinsichtlich ihrer »intellektuelle[n]
Ziele und Priorititen«, Forschungspraktiken und Erhebungsinstrumente sowie Qua-
litdeskriterien (Froese und Simon, 2016, S. 12) beschrieben. Mal wird ein integratives
Moment im Gegenstandsbereich, in den Problemstellungen oder in einer spezifisch
soziologischen Perspektive gesehen, mal das zusammenhangslose Nebeneinander der
Kulturen festgestellt (fiir eine Systematik der Positionen zur Qualitit der Multipa-
radigmatik, siehe Kneer und Schroer, 2009). Diese zum Teil konfliktreiche kulturelle
Heterogenitit der soziologischen Disziplin'’ hat Folgen fiir ihre Selbstpositionierung
im Feld der Wissenschatft, also fir ihr Verhiltnis zu anderen Disziplinen und ihr Ver-
hiltnis zu Akteuren in Feldern auflerhalb der Wissenschaft, kurzum: Ihr stellen sich
spezifische Identitits- und Grenzziehungsprobleme.

[Sociology] is also the most general of the social sciences, or, to put it less
politely, the least defined. [...] a defining characteristic of sociology — the fact
that the discipline is not very good at excluding things from itself. (Abbott,
2007, 3ff.)

In dhnlicher Weise charakterisiert auch Whitley die Soziologie als »fragmented
adhocracy, die sich dadurch auszeichnet, dass sie »diffuse, discursive knowledge of
commonsense objects« (Hervorhebung durch LK, 2000, S. 159) produziere. Daher steht
die Soziologie vor der Anforderung, die Legitimitit des eigenen Faches in Abgrenzung
zu den Deutungsangeboten des Sozialen durch andere wissenschaftliche Disziplinen
und in Abgrenzung zu nicht-wissenschaftlichen Akteuren und Alltagswissen zu si-
chern. So konnen auf Grund der thematischen »Nihe zu den Problemen von Staat und
Wirtschaft sowie allgemein zum Alltagswissen« (Honegger, 2007, S. 35) in der Auflen-
wahrnehmung der Soziologie Legitimititskrisen entstehen, wenn nicht unmittelbar

16  Zuletzt wurde die Frage des Wertes des Multikulturalismus fir die Soziologie 6ffentlich anlésslich
der Grundung der Akademie fiir Soziologie (AS) im Jahr 2017 diskutiert. Mitihrem Anspruch, die Dis-
ziplin zu vertreten, steht sie in Konkurrenz zur seit 1909 bestehenden »Deutschen Gesellschaft fiir
Soziologie« (DGS). In dieser Manifestation des Konfliktpotenzials soziologischer Ausdifferenzie-
rung trifft die Ablehnung des »Abfeiern[s] der Buntheit« (Thomas Hintz, ehemaliger Vorsitzender
der Akademie fiir Soziologie, Eréffnungsrede des ersten Kongresses der AS, 04.04.2018) auf den
Appell, die »Zumutungen des Fachs« (Scheffer, 2016) auszuhalten, und somit Teil der kulturellen
Heterogenitdtzubleiben, anstattsich dieser zu entziehen. Die gegenséatzliche Bewertung der Viel-
falt der Soziologie spiegelt sich auch in ihrem Diskurs zur eigenen Lehrform, siehe hierfiir Kapitel
4.

17 Hierzu exemplarisch Becher: »[S]ociologists commonly fail to agree on what does or does not con-
stitute good sociology: they work within a convention of dissent, in which doctrinal schisms are
common and rival theories come and go.« (Becher, 2006, S. 273)
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erkenntlich ist, ob sie »Quelle oder aber Empfingerin derartiger Deutungsangebo-
te und gesellschaftlicher Selbstbeschreibungen« ist (Reinhart, 2016, S. 162). Dadurch
wird die eigentliche »Versozialwissenschaftlichung des Alltages« als »Bedeutungsver-
lust der Soziologie« (Sutter, 2012, S. 440) gedeutet. Bleibt die Abgrenzung vom Alltags-
wissen ohne Erfolg, das heif3t gelingt es der Soziologie nicht, einen exklusiven Gegen-
stand oder exklusive Kompetenzen im Zugang zu diesem Gegenstand nachzuweisen
(Zimenkova, 2007; Zimenkova, 2016), und wird die Selbstbeschreibung als wissenschaft-
lich nicht angenommen, »gerit sie schnell unter >Ideologieverdacht« (Mevissen, 2016,
S. 199; fiir eine intensive Beschiftigung mit dem »Grenzproblem« gegeniiber der Pra-
xis, das sich der Soziologie auf Grund ihres spezifischen Gegenstandes stellt, siehe
Mevissen, 2019). Gleichermafien konkurriert sie innerhalb der Wissenschaft mit an-
deren Disziplinen um Zustindigkeiten, Reputation, und Ressourcen, wie Fordergelder,
Studierende etc. (exemplarisch Knie, 2005).

Yet, sociology is an extreme case insofar as sociological knowledge does not
claim jurisdiction over any particular form of professional knowledge or prac-
tice. This condition is defined here as »ajurisdiction« — the disciplinary ab-
sence of (non-academic, external) professional responsibility. Contrasted with
economics, political science, psychology, and other social sciences, sociology’s
fragmentation appears to reflect the discipline’s lack of professional outlets, re-
sulting in a »remainder discipline« of topic areas not covered elsewhere within
the academic field. (Lybeck, 2019, S. 186)

Lybeck spricht der Position der Soziologie im diszipliniren Okosystem gar jede
Selbstbestimmtheit durch die Besetzung von Zustindigkeiten ab und charakterisiert
sie als Disziplin, die sich passiv der »Reste« der anderen Disziplinen annimmt und
der damit eine inhirente Systematik fehlt. Vor dem Hintergrund der Selbstdiagnose
Multikulturalismus und dem daraus resultierenden Unvermégen, zum einen Differenz
zum Alltagswissen und zum anderen disziplinire Exklusivitit nachzuweisen, wird in-
nerhalb der Soziologie um ihre Legitimitit'® gefiirchtet. Der Krisendiskurs (besonders
prominent Gouldner, 1974; Savage und Burrows, 2007; exemplarische Kommentare zur
deutschen Soziologie Giesen, 1989; Miinch, 2018)" ist somit neben der Diagnose der
Multiparadigmatik Kernbestandteil der 6ffentlichen Kultur der Soziologie.

18 Zumallgemeinen Zusammenhang von stark ausdifferenzierten Disziplinen und Legitimitat, siehe
beispielsweise Stichweh: »Einmal darf die fiir Wissenschaft charakteristische Dekomposition von
Problemstellungen in eine Vielzahl von disziplinenspezifischen Partialperspektiven nicht so weit
vorangetrieben werden, daf unabsehbar wird, ob es méglich ist, diese Partialperspektiven in ei-
ner Weise zu rekombinieren, die es erlaubt, dafd sie fiir die Losung der vergleichsweise kompakten
auflerwissenschaftlichen Probleme fruchtbar gemacht werden. Eine derart desintegrierte Wis-
senschaft wiirde kaum noch als Kommunikationspartner fiir andere Teilsysteme der Gesellschaft
fungieren konnen und daher Gefahr laufen, die notwendigen externen Ressourcenzuweisungen
und Unterstitzungsleistungen nicht mehr mobilisieren zu kdnnen.« (Stichweh, 1979, S. 89)

19 Wobei die Soziologie mit dem Konzept der Krise konsequent eines auf sich selbst anwendet, mit
dem sie auch ihren Untersuchungsgegenstand, die Gesellschaft, vielfach beschreibt (Preunkert,
2011).
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If we cannot agree upon our disciplinary identity and, more importantly, upon
the state of our cumulative knowledge, then who will listen to us, and why
should they? (Boyns und Fletcher, 2005, S. 17)

Dabei stellt sich dieses Problem der Soziologie auch besonders im Hinblick auf ih-
re interne Vielfalt methodologischer Kulturen. Immerhin sind es die Methoden, die die
Soziologie als Wissenschaft ausweisen und so von Alltagswissen und Konkurrent:in-
nen in der Deutung des Sozialen jenseits der Wissenschaft abgrenzen. Zugleich ist
es die innerwissenschaftliche Schnittstellenposition der Soziologie, die sie besonders
macht, zwischen Natur- und Geisteswissenschaft und ihren spezifischen Deutungen
legitimer, methodischer Praxis.

Festzuhalten bleibt zunichst, dass Grenzziehungs- und Identititsdiskurse die So-
ziologie auf Grund ihres Multikulturalismus in besonderer Weise prigen. Dabei stellt
sich die Frage, was die Soziologie zusammenhilt — also die Frage nach ihrer Auflen-
grenze —, insbesondere hinsichtlich der Lehre, da sie, wie bereits beschrieben, durch
ihre Organisationsform als Soziologiestudium stirker als die Forschung auf disziplindre
statt subdisziplindre Kultur zu verweisen hat.?° Im Folgenden wird diese doppelte Form
symbolischer wie sozialer Grenzziehung, die innerhalb der Soziologie in besonderer
Weise notwendig ist, historisch anhand ihrer Institutionalisierung illustriert. Dabei
wird der Fokus vor allem auf der Bedeutung des Kulturobjektes der Methoden liegen.

Zwei Kulturen
Ende des 19. Jahrhunderts begann sich jene Wissensorganisation zu institutionali-
sieren, die wir heute als Soziologie bezeichnen. Im Sinne dieser Institutionalisierung
haben Soziologen (sic!), die heute gemeinhin als Klassiker bezeichnet werden, Teile ih-
rer Werke der Legitimierung einer soziologischen Disziplin gewidmet (exemplarisch
Simmel, [1908] 1992; Weber, [1921] 2009). Diese Ausfithrungen beinhalteten schon da-
mals zum einen den Anspruch, soziologisches Wissen sei auf Grund seines Riickgriffs
auf spezifische Methoden in den Praktiken der Erkenntnisgenerierung Bestandteil der
Wissenschaft. Zum anderen bestimmen sie das Distinktive der Leistung der soziolo-
gischen Disziplin und damit ithren Mehrwert in Abgrenzung zu bereits existierenden
Sozial- und Geisteswissenschaften. So weist Simmel ihr die Untersuchung sozialer For-
men statt Inhalte zu (Simmel, [1908] 1992) und Weber schreibt ihr die Aufgabe zu,
»soziales Handeln deutend [zu] verstehen und dadurch in seinem Ablauf und seinen
Wirkungen ursichlich [zu] erkliren« (Weber, [1921] 2009, S. 1). Bis heute wird dies als
Appell zur selbstverstindlichen Verbindung hermeneutischer (geisteswissenschaftli-
cher) und kausal-analytischer (naturwissenschaftlicher) Methoden gedeutet.

Wie bereits angedeutet, wurden Distinktionslinien um ein spezifisches Wissen-
schaftsverstindnis und das Verstindnis der Soziologie als distinktive Wissenschaft
von Beginn an nicht nur im Sinne der einheitlichen Selbstbeschreibung des Faches

20  Selbstverstiandlich wird die Frage auch hinsichtlich der bereits erwdhnten dezidiert disziplindren
Organisationsstrukturen, wie Fachvertreter:innenorganisationen, relevant. Gerade deshalb kam
es zur Ausgriindung der AS, die deren Griindungsmitglieder auch damit begriindeten, sich (auch)
kulturell innerhalb der DGS nicht mehr reprasentiert zu sehen (Deutsche Cesellschaft fiir Sozio-
logie, 2018).
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gezogen, sondern auch zur Markierung disziplininterner Differenzen. Dies ist tief in
ihrer Entstehungsgeschichte verankert:

In der ilteren deutschen Okonomie war die Soziologie der Theorietriger die-
ser Wissenschaft, in der Philosophie des 19. und des beginnenden 20. Jhdts.
war die Soziologie einer der wesentlichsten Erfahrungstriger des deutschen
Philosophierens. (Schelsky 1959, S. 14, zitiert nach Siefer, 1995, S. 262)

Die Binaritit ihrer diszipliniren Wurzeln und damit auch kulturellen Urspriinge
zwischen der hdirteren Okonomie und weicheren Philosophie driickt sich seit Beginn
ihrer Institutionalisierung in Deutschland®! in innerdiszipliniren Konflikten aus, die
sie bis heute prigen. So wird bereits die Griindung der Deutschen Gesellschaft fir
Soziologie 1909 vom Werturteilsstreit der Disziplin begleitet, und damit von internen
Unstimmigkeiten beziiglich der Deutung der Soziologie als neutrale Wissenschaft oder
normatives Engagement. 50 Jahre spiter kam es zum dhnlich, im Detail jedoch anders
gelagerten Positivismusstreif, in dem nicht grundsitzlich die Deutung der Soziologie
als empirische Wissenschaft zur Diskussion stand, wohl aber die Grenzen der fiir die
Beforschung der Gesellschaft angemessenen Methoden (Mevissen, 2016). Die Vielfalt
ihrer Wissenskulturen und deren Konfliktpotenzial in Bezug auf Klassifikationskimp-
fe hat in der Geschichte des Faches oft im Zentrum von Kontroversen und kritischer
Selbstreflexion gestanden. Teil dessen sind auch historische Kontroversen um die Deu-
tung von Wissenschaft und die ihr angemessenen Methoden. Fiir die Soziologie sind
diese Kontroversen stets auch Kontroversen um die disziplinire Identitit.

Die Verkniipfung der ambivalenten Position der Soziologie innerhalb des Wis-
senschaftssystems mit ihrer internen Ausdifferenzierung hat Lepenies in »Die drei
Kulturen« geleistet. Darin argumentiert er, dass die Position der Soziologie hinsicht-
lich ihrer Kultur als empirische Disziplin eine dritte Position zu Snows zwei Kulturen
(siehe Kapitel 3.2.2) darstellt. Abbott benennt in dhnlicher Weise den »interstitial cha-
racter of Sociology« (Abbott, 2007, S. 5). Diese dritte Position ist eine Art Schnittstelle
der biniren Pole und fithrt auf Grund der Anschlussfihigkeit an widerspriichliche
Kulturen zu innersoziologischen Spannungen (Lepenies, 1985).%% Mit seiner Heuristik
der »fractal distinction« ordnet Abbott die »principal methodological communities«
(Abbott, 2007, S. 11) der Soziologie entlang der Unterscheidung von qualitativ und
quantitativ und illustriert (sieche Abbildung 6) die weitreichende Ordnungsfunktion,

21 Bisher waren in dieser Arbeit nationale Auspragungen der Soziologie nicht relevant, da die inner-
disziplinaren, vielfach binar dargestellten Spannungen innerhalb der Soziologie im Grundsatz
kein nationales Phanomen darstellen. Nationale Rahmen werden jedoch im Weiteren relevant
beziiglich der Institutionalisierung der Soziologie an Universititen, im Zusammenhang mit der
lokalen Organisation von Lehre und der Fallauswahl der vorliegenden Arbeit.

22 Dass mit diesen symbolischen Crenzen auch soziale einhergehen, illustriert Lepenies amiisant,
wenn er berichtet: »Die Treffen der Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie bestitigten vollends
das sogenannte Herringsche Gesetz, das die Behauptung aufstellt, die Anhdnger eines bestimm-
tes Faches seien immer darin besonders schlecht, was eigentlich ihre spezifische Fachkompetenz
ausmacht: [...] Soziologen sind unfahig, ihre sozialen Beziehungen zu organisieren.« (Lepenies,
1985, S. 407)



3. Wissenschaft kulturell betrachtet

Abbildung 6: Systematisierung der Binaritit soziologischer Ausdifferenzierung entlang unter-
schiedlicher Dimensionen (Abbott, 2007, S. 28)

Quantitative versus Qualitative
POSITIVISM INTERPRETATION
ANALYSIS NARRATIVE

REALISM CONSTRUCTIONISM
SOCIAL STRUCTURE CULTURE

INDIVIDUAL LEVEL EMERGENT LEVEL
TRANSCENDENT KNOWLEDGE SITUATED KNOWLEDGE

die diese Binariit innerhalb der Soziologie leistet. Statt der alleinigen Differenz »Sta-
tistics versus Words« (Collins, 1984) oder »Analytic Versus Critique« (Williams, Sloan
und Brookfield, 2017) gehen mit ihr Differenzen entlang vielfiltiger wissenschafts-
und sozialtheoretischer Positionen einher.

Diese binire und damit antagonistische Ordnung durchzog die bereits erwihnten
grofRen historischen Streits in Deutschland, sowie spitere Ausdifferenzierungsprozes-
se. So entschlossen sich 1997 Vertreter:iinnen qualitativer Methoden, innerhalb der
DGS eine eigene Arbeitsgruppe neben der bereits bestehenden Sektion »Methoden
der empirischen Sozialforschung«, durch welche sich die AG-Mitglieder nicht vertre-
ten sahen, einzurichten und diese 2003 in Form einer eigenen Sektion zu stabilisie-
ren.?? 20 Jahre spiter kam es wiederum zur bereits erwihnten Griindung der Akademie
fiir Soziologie (AS) in Deutschland, welche durch ihre Existenz den Anspruch der DGS
in Frage stellt, »die wissenschaftliche Fachgesellschaft fiir die Soziologie in ihrer ge-
samten Pluralitit und Breite« (Deutsche Gesellschaft fur Soziologie, 2018) zu sein.
Auch diese Form der Ausdifferenzierung erfolgt entlang von Spannungen, die sich
an unterschiedlichen Ansichten zu legitimen wissenschaftstheoretischen, methodolo-
gischen und schlussendlich methodischen Fragen festmachen lassen. So positioniert
sich die AS als »eine Fachvereinigung von Sozialwissenschaftler/inne/n, die auf dem
Gebiet der analytisch-empirischen Soziologie forschen, lehren bzw. deren Erkenntnisse
in der Berufspraxis anwenden« (Hervorhebung durch LK),>* und damit eine Aufien-
seite markieren: eine Soziologie, die weder analytisch noch/oder empirisch arbeitet.
Entsprechend provoziert die Symbolik der Selbstbenennung als Akademie fiir Soziologie
andere selbstidentifizierte Soziolog:innen, da sie das Teil zum Ganzen erhebt (fur die
entsprechende Reaktion der DGS, siehe ebd.).

23 Rehbergzum konfliktreichen Hintergrund dieser Ausdifferenzierung: »Bekanntist, dass die unter-
schiedliche Ausdifferenzierung und Kanonisierung methodischen Wissens in den als>quantitativ<
und >qualitativ< bezeichneten Ansidtzen zu dem unbefriedigenden Resultat gefiihrt haben, dass
die Spezialisten (zuweilen hat man auch den Eindruck: Jingerinnen und Jiinger) sich nicht einmal
mehr unter dem Dach der Methodensektion der DCS gemeinsam organisieren wollen. [...] Die-
se organisatorische Spaltung ist mit mancherlei Abgrenzungs-, zuweilen: Feindsetzungsattitiiden
verbunden, selbstbewusste Aggressivitit und leidenserfahrene Larmoyanz sind keine Seltenheit
unter den Beteiligten.« (Rehberg, 2003, S. 23)

24  Siehe die Webseite der Akademie fiir Soziologie https://akademie-soziologie.de/die-akademie/
ziele-und-aufgaben/, letzter Zugriff: 03.04.2022.
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Dass diese Spannungen innerhalb der Soziologie entlang methodischer Positio-
nen wiederholt zu Reprisentationskonflikten fithren, verdeutlicht einmal mehr, dass
die disziplinire Kultur und die methodologischen Kulturen eng miteinander verzahnt
sind und iber Klassifikationskimpfe der Subkulturen auch disziplinire Identitit ver-
handelt wird. Aus diesem Grund steht auch im Zentrum meiner Studie zur Reproduk-
tion der Soziologie im Studium bzw. zur Enkulturation in die Disziplin die Lehrform
dieser methodologischen Differenzen. Hergeleitet aus den zuriickliegenden Ausfith-
rungen gehe ich davon aus, dass gerade die methodologischen Kulturen der Soziologie
die Rekontextualisierung der Disziplin im Kontext der Lehre vor Herausforderungen
stellen, die sich empirisch als Deutungs- und Handlungskonflikte beobachten lassen.

3.2.4  Zusammenfassung

Im zuriickliegenden Kapitel habe ich die Kategorisierungsleistung von Methoden fiir
die Kultur der Wissenschaft und Kulturen in der Wissenschaft illustriert. Methoden
unterscheiden Disziplinen. Methoden unterscheiden aber auch methodologische Kultu-
ren innerhalb von Disziplinen. Somit vermittelt das Kulturobjekt Methoden zwischen
den Auflen- und Innengrenzen von Wissenschaft, sichert ihre Legitimitit und ordnet
interne Heterogenitit. Die Frage nach dem (Wert-)Verhiltnis dieser subdisziplini-
ren Kulturen zueinander bleibt dabei empirisch, in der Soziologie ist es historischer
Gegenstand interner Konflikte.

Festzuhalten bleibt am Ende dieses Kapitels, dass die Existenz und Reproduktion
methodologischer Kulturen innerhalb der Wissenschaft gerade deshalb so spannend
ist, weil grenzenloser Multikulturalismus auch eine Entgrenzung von Wissenschaft be-
deutet. Wie gezeigt wurde, ist es gerade die Referenz auf das anchor object Methoden,
welches wissenschaftliches Wissen von anderen Arten des Wissens, wie Alltagswissen,
unterscheidet. Wenn sich diese Grenzen auf Grund der fehlenden Integration von me-
thodologischen Kulturen nicht ziehen lassen, verliert entweder die Wissenschaft ihre
Legitimitit? oder aber disziplinire und methodologische Kulturen verlieren ihre Klas-
sifikation als wissenschaftlich. Die Herausforderung dieser doppelten Grenzziehungs-
und Identititsarbeit nach innen und auflen bleibt zentral fiir meine Arbeit.

25 Was im Ubrigen ein Grunddilemma der konstruktivistischen Wissenschaftssoziologie darstellt
bzw. gegenwirtig empirisch wieder relevant wird in Anbetracht von Diskussionen um den Begriff
des »Postfaktischen«.
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4. Soziologien lehren

Dieses Kapitel ist dem innerdiszipliniren Diskurs zu Inhalt und Form der Lehre
der deutschen Soziologie ab dem Zweiten Weltkrieg gewidmet. Mithilfe der Mann-
heim’schen Konzeption von der »Lehrgestalt« (Mannheim, 1932) der Soziologie ordne
ich den diszipliniren Diskurs um ihre allgemeine (statt spezifisch methodische) Lehre
ein in meinen theoretischen Rahmen (Kapitel 2) und in die Ausfithrungen des letzten
Kapitels (Kapitel 3) zum spezifischen Grenz- und Identititsdiskurs der Soziologie, der
zugleich ihre Innen- und Auflenseite adressiert.

Grundlage dieses Kapitels sind Publikationen, die ich als Dokumente des Diskur-
ses der primir deutschen Soziologie zu ihrer Lehre inklusive des Lehrbuchs deute.
Dies sind Studien zur Ausgestaltung der soziologischen Lehre und ihrer Lehrbiicher,
die zum einen Deutungen und Bewertungen des Ist-Zustandes der Lehre und Lehr-
biicher von Soziolog:innen und zum anderen — damit verbunden — normative Positio-
nen zum Soll-Zustand darstellen. Hierbei stellt sich fiir die Soziologie der Soziologie
die Herausforderung, dass die Grenzen dieser doppelten Klassifikation soziologischer
Beitrage zur soziologischen Lehre als neutrale Beobachtung oder normative Positionierung
flieRend sind. Entsprechend wird die hier vorgestellte Literatur in doppelter Weise
und mit doppeltem Ertrag gelesen. Zugleich bleiben die gewonnenen Einsichten somit
thesenartig und sind in den Folgekapiteln anhand der erhobenen Empirie methodisch
kontrolliert zu priifen.

Mit Blick auf den Diskurs der Soziologie zu ihrer Lehre wird deutlich, dass dieser
stark auf den klassifizierenden Teil der Rekontextualisierung soziologischen Wissens
fokussiert und somit auf die Frage danach, was gelehrt wird. Die Ebene, auf der in-
nerhalb der Literatur die Lehrgestalt der Soziologie primir beobachtet und bewertet
wird, ist die standortiibergreifende der deutschen Soziologie. Entsprechend dominiert
den Diskurs die Orientierung an einer disziplindren Kultur. Dabei wird die Lehre in
Form ihrer diskursiven Konstruktion in der Literatur in multipler Weise fur diszipli-
nire Grenzarbeit nach innen wie aufien instrumentalisiert. So geht aus der Literatur
zum einen hervor, dass die Konstruktion einer diszipliniren Auflengrenze zum kol-
lektiven Ziel der Lehre erhoben wird. Zum anderen wird auch deutlich, dass zur
Erreichung dieses Ziels zwei Werte miteinander konkurrieren, welche die Wahl der
kulturellen Ordnungsprinzipien als Mittel anleiten. Dies sind zum einen der Wert
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der einen Lehrform (Einheit durch Einheit) und zum anderen der Wert multipler Lehr-
formen (Einheit durch Vielfalt). Interessanterweise lassen sich in der Diskussion zur
richtigen Lehrgestalt kaum Argumente wiederfinden, die auf die subject matter der So-
ziologie verweisen, sondern primir auf die Studierenden und die gesellschaftlichen
bzw. institutionellen Bedingungen der Soziologie und ihrer Lehre. Neben der Re-
konstruktion dieser Soll-Positionen kann aus den Beschreibungen des Ist-Zustandes
zudem geschlussfolgert werden, dass sich die Lehrpraxis und damit die Lehrgestalt(-
ung) entgegen der oben formulierten Annahme nicht an Prinzipien orientiert, die als
Ergebnis kollektiver Aushandlung disziplindre Kultur reprisentieren bzw. konstruie-
ren. Vielmehr zeichnet sich ab, dass die persénlichen Kulturen der Lehrenden als
auch spezifische Wissenskulturen einzelner Standorte die Ausprigungen der Lehre
und Lehrziele der Soziologie vervielfiltigen. Gerade diese beobachtete Praxis ist der
zentrale Gegenstand dieses Diskurses.

4.1 Lehrgestalt der Soziologie

Schon zu Beginn des 20. Jahrhunderts hat mit Karl Mannheim einer der Griinder der
Wissenssoziologie mit »Lehrgestalt« jenen Begriff eingefithrt, der in den Folgejahr-
zehnten den soziologischen Diskurs zur eigenen Lehrform geprigt hat. Zudem hat
er bereits die normative Ausrichtung dieses Diskurses vorweggenommen. Aus diesem
Grund werde ich im Weiteren anhand von Mannheims Schrift Gegenwartsaufgaben der
Soziologie: ihre Lehrgestalt die Leitmotive des Diskurses zur soziologischen Lehrgestalt
einfithren und diese anschliefRend vertiefend mit Blick auf die Literatur der Folge-
jahrzehnte illustrieren.

41.1 Die Moral disziplindrer Lehrgestalt

Was uns heute zusammenfiihret, ist nicht das Problem, welche die allein selig-
machende Soziologie sei, sondern wir fragen uns diesmal nur, welche Inhalte
in welcher piadagogisch-didaktischen Gestalt den Studierenden an der Univer-
sitat dargeboten werden sollen. (Mannheim, 1932, S. 1)

In diesem Zitat verweist Mannheim bereits auf zwei wichtige Unterscheidungen
zum Verhiltnis der Soziologie und ihrer Lehrgestalt. Zum einen setzt auch er vor-
aus, dass die Soziologie in der Lehre von der Soziologie jenseits der Lehre zu unterscheiden
ist. Ubereinstimmend mit dem Konzept der Re-Kontextualisierung benennt er zwei
Schritte, die zwischen diesen beiden Versionen der Soziologie vermitteln: jenen der
Klassifikation (»welche Inhalte«) und der Rahmung von soziologischem Wissen (»in
welcher pidagogisch-didaktischen Gestalt«). Die zweite Unterscheidung schlief3t un-
mittelbar daran an und unterscheidet den diszipliniren Diskurs zur »tiefsinnige[n]
Frage [...] ist die Soziologie iiberhaupt moglich, und wenn ja, wie ist sie moglich?«
(ebd., S. 1) von der Frage nach dem Was und Wie ihrer Lehrgestalt. Impliziert ist,
dass der Prozess der Lehrgestaltung ungeachtet moglicher Konflikte zur Frage nach
»der allein seligmachende[n] Soziologie« kollektiv gestaltbar ist. Noch lange nach der
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Veroffentlichung dieses Textes wird die deutsche Soziologie diskutieren, ob sie eine
Lehrgestalt hat (Deutung des Ist-Zustandes), eine Lehrgestalt haben sollte (normative
Position des Soll-Zustandes) und, wenn ja, nach welchen Kriterien diese zu gestalten
ist.

Zugleich aber mufd man mutig genug sein, sich klar zu machen, daf} eine
Bindung im Minimum keine Beschneidung der individuellen Ausgestaltung
von Forschung und Lehre bedeutet. Gerade wenn wir das Minimum, das jeder
Soziologe lehren miifite, herausstellen, dann geben wir ihm das gute Gewis-
sen zur Freiheit der Forschung in jenen Gebieten, die seinem individuellen
Entwicklungsgang und Interesse entsprechen. (Ebd., S. 5)

Des Weiteren definiert Mannheim die disziplinire Lehrgestalt als »Bindung im
Minimum, Freiheit im Maximumc« (ebd., S. 57) und nimmt damit den Diskurs um
die Notwendigkeit und Ausgestaltung eines einheitlichen Kerns soziologischer Lehre
voraus. Dieses Minimum wire Ausdruck der ffentlichen, disziplindren Kultur, wie sie
typischerweise auch in den universitiren Strukturen der Institute und Studienginge
sichtbar wird. Im Maximum wiederum ist Heterogenitit der wissenskulturellen Be-
ziige zwischen den Standorten der Studienginge und Lehrveranstaltungen legitim.
Mit der Gegeniiberstellung der »Bindung im Minimum« mit dem »gute[n] Gewissen
zur Freiheit« rahmt Mannheim die kollektive (disziplinire) Lehre als moralische Anfor-
derung an die Lehrenden, ihre personlichen Kulturen im Sinne der Darstellung einer
einheitlichen disziplindren Kultur zuriickzustellen. In Anlehnung an die vorangegan-
genen Kapitel lisst sich auch festhalten, dass in der Bestimmung dieses Minimums
nicht nur das Verhiltnis kollektiver und individueller »Interessen« verhandelt wird,
sondern auch das Verhiltnis unterschiedlicher Kollektivinteressen, wie die subdiszipli-
nirer Wissenskulturen. Um deren unterschiedliche Vorstellungen der »allein selig-
machende[n] Soziologie« soll es in diesem Kontext eben nicht gehen. So entspricht
die kollektive Einigung auf ein Minimum der soziologischen Lehrgestalt der normati-
ven Verpflichtung der Individuen, einen Beitrag zum Kollektivgut der soziologischen
Disziplin zu leisten. Dieses Gut ist, wie im folgenden ausgefithrt wird, die deutliche
symbolische Grenzziehung und damit Positionierung der Soziologie in Wissenschaft
und Gesellschaft.

4.2 Die Prinzipien der Lehrgestalt

Der vorliegende Vorschlag geht also darauf aus, die Soziologie in der Tat in den
Lehrplan einzugliedern, aber méglichst so, dafd ihr diese Verschulung nichts
schadet, sondern ihr vielmehr konkrete Gestalt gibt. Stets wird hierbei darauf zu
achten sein, daf jene Scheinprobleme, die bei einer Abkapselung der Lebens-
wissenschaften im Schulbetrieb entstehen, nicht iiberhand nehmen, und da
der Leitfaden immer letzten Endes aus der konkreten Problematik der umfas-
senden Lebenssituation der Gesamtgesellschaft gewonnen werde. Um dies zu
erreichen, mufR sie stets einen einheitlichen Schulkern und eine experimen-
tierende Peripherie haben. (Hervorhebung durch LK, ebd., S. 61)

3
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Die Moral der Lehrgestalt aufgestellt, bestimmt Mannheim »Prinzipien zur Be-
stimmung der Stoffauswahl« (Mannheim, 1932, S. 33) und damit jene, die zwischen
der Soziologie jenseits der Lehre und innerhalb der Lehre moderieren. Dabei macht er
deutlich, dass die Soziologie (vor allem im damaligen »Stadium der Entwicklung«) sich
in der Bestimmung dieser Prinzipien gezielt an ihrem gesellschaftlichen, institutio-
nellen (universitiren) und wissenschaftlichen Kontext zu orientieren habe. An diesem
ausgerichtet wird das »Minimumc« der Lehrgestalt formuliert, welches an Potenzia-
len' der Soziologie ankniipft, aber nicht durch diese determiniert wird. So muss nach
Mannheim in der Lehre erstens das theoretische Interesse der Soziologie verbunden
werden mit den empirisch-praktischen Problemen der gegenwirtigen Gesellschaft.
Die Soziologie als universitires Lehrfach hat zweitens spezialisiertes Fach- als auch
allgemeines Bildungswissen anzubieten und drittens den ausdifferenzierten Fichern
der Sozialwissenschaften eine integrierende wissenssoziologische Grundlage zu ge-
ben. Offensichtlich ist die Komplexitit der soziologischen Lehrgestalt(-ung) nicht zu
unterschitzen. Ganz im Gegenteil sind in ihr nach Mannheim die drei »Gestaltun-
gen« der Soziologie im Sinne disziplinirer Anforderungen (subject related, siehe Kapitel
2.4.1) mit zeitlich und lokal spezifischen gesellschaftlichen Anforderungen als auch
mit den Anforderungen der Institutionen Universitit und Wissenschaft zu vereinba-
ren (learners und implementation related). Erst unter Beriicksichtigung dieser Aspekte
(Disziplin, Gesellschaft, Wissenschaft) erhilt die Disziplin Soziologie durch die Lehre
ihre »konkrete Gestalt« (ebd., S. 61). Somit hat gemif} Mannheim die Lehrgestalt das
performative Potenzial, auf die Soziologie zuriickzuwirken und sie zu formen. Da er
diese Funktion als bedeutsam fiir die Position der Disziplin innerhalb von Wissen-
schaft und Gesellschaft beschreibt, deute ich sie als Beitrag zur Professionalisierung der
Disziplin.

Zusammenfassend hat Mannheim die Lehrgestalt der Soziologie zum Gegenstand
des diszipliniren Diskurses gemacht und ihn damit vom Diskurs ihrer selbst unter-
schieden. Die Entscheidung dariiber, was und wie als Soziologie zu lehren ist, folgt
entsprechend anderen Kriterien als jenen, nach denen das Was und Wie der Sozio-
logie verhandelt wird. Zudem entspricht fiir Mannheim die kollektive Einigung auf
ein Minimum an Lehrinhalten einer moralischen Verpflichtung der lehrenden Sozio-
log:innen. Dieses Minimum deute ich entsprechend als genuin disziplindre Kultur. Im
Folgenden werde ich diese normative Position als Einheit durch Einheit bezeichnen. Glei-
chermafien verweist Mannheim auf die Bedeutung eines Maximums, in dem aus der
Lehrgestalt im Kern Lehrgestalten in der Peripherie werden. Die lisst den Lehrenden
den Freiraum, subdisziplinire Wissenskulturen relevant fiir den Enkulturationskontext
der Studierenden zu machen. Die 6ffentliche Kultur der Disziplin wird somit um
die vielfiltigen Potenziale der persénlichen Kulturen der Lehrenden erginzt. Diese
Norm werde ich im Weiteren als Einheit durch Vielfalt bezeichnen. Fiir Mannheim er-
ginzen sich Minimum und Maximum und sind als Mittel zum Ziel der symbolischen
Positionierung der Soziologie iiber ihre Lehrgestalt gegeniiber der Wissenschaft und

1 Mannheim spricht von »drei Cestaltungen, in denen Soziologie iiberhaupt betrieben werden
kann« (Mannheim, 1932, S. 5): Allgemeine Soziologie, Kultursoziologie und Soziologie der einzel-
nen Disziplinen.
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Gesellschaft zu verstehen. Sie sind spezifisch soziologisch und zugleich anschlussfihig
an andere wissenschaftliche und gesellschaftliche Relevanzen. Entsprechend stehen
die Disziplin und ihre Lehrgestalt im zirkuliren Verhiltnis zueinander: Uber die Or-
ganisation der soziologischen Lehrgestalt im Minimum und Maximum kénne sich
auch die Soziologie professionalisieren. So wird sie zur Bedingung ihrer Lehrgestalt
und die Lehrgestalt zur Bedingung der Soziologie.

In den Folgejahrzehnten wird in der diszipliniren Selbstbeobachtung und -
bewertung aus dem Mannhein’schen Zusammenspiel von Minimum und Maximum
eine Kontrastierung der Werte der Einheit durch Einheit und Einheit durch Vielfalt. Was
sie jedoch eint, ist die Deutung der Lehrgestalt als strategisches Instrument zum
grenzvermittelnden meaning-making. So hat die Lehre die Abgrenzung einer historisch
unscharfen wissenschaftlichen Disziplin zu leisten bei gleichzeitiger Sicherstellung
der Anschlussfihigkeit innerhalb der Wissenschaft (Soziologie als Nebenfach) und
Gesellschaft (Soziologie als berufsqualifizierend). Ahnlich wie die im Unterkapitel
3.2.3 eingefithrten Positionen zur (fehlenden) Legitimitit des Multikulturalismus der
Soziologie wird auch beziiglich der Lehrgestalt von Soziolog:innen argumentiert und
normativ gefordert, dass sie ihre grenzsichernde Leistung entweder in singulirer
(Einheit durch Einheit) oder multipler Ausprigung (Einheit durch Vielfalt) erbringen
kann und soll. Hinzu kommt, dass der Disziplin der eine Standpunkt fehlt, von dem
aus sie ein geteiltes Minimum an Lehrgestalt empirisch erkennen kann, wenn es vor
ihr steht — entsprechend schwer haben es Debattenbeitrige, die sich um eine empi-
risch informierte Selbstbeschreibung bemithen: Wie definiert und operationalisiert
man eine soziologische Veranstaltung?

So bleibt nach Sichtung der Literatur unklar, welche kulturelle Orientierung und
damit Referenzgruppe die Lehrgestaltung primir informiert, ob es also erstens ei-
ne kollektive Orientierung in der lokalen und individuellen Lehrgestaltung gibt und,
wenn ja, welches zweitens das relevante Kollektiv (Disziplin und/oder Subdisziplin)
darstellt. Hingegen scheint die Soziologie einmal mehr in ihrer Uneinigkeit geeint.
Dieses Mal beziiglich der Fragen, ob ein geteiltes Minimum der Lehrgestalt zum Erhalt
ihrer organisierten Existenz geboten ist und, wenn ja, wie es aussehen sollte und wie
es aussieht, wenn es denn gegeben ist. Dies hat Folgen fuir zwei zuvor von mir herge-
leitete Annahmen: zum einen beziiglich der Unterscheidung, die Forschung sei primir
von subdiszipliniren Wissenskulturen geprigt, die Lehre hingegen von einer diszipli-
niren (siehe Kapitel 3.1.1). Zum anderen betrifft dies die Annahme, die disziplinire
Lehrgestaltung ergebe sich durch classification struggle (siehe Unterkapitel 3.1.2) diszi-
plindrer Subkulturen. Dies ist nach wie vor méglich, muss jedoch relativiert werden,
denn es ist natiirlich abhingig davon, dass die Lehrgestalt iiberhaupt Gegenstand kol-
lektiver Aushandlung ist. Die empirische Analyse muss folglich offenbleiben fir die
Frage, welche Kulturen in welcher Zusammensetzung die soziologische Lehrgestalt
pragen: disziplinire, subdisziplinire, standortspezifische oder personliche.

4.1.3 Einheit durch Einheit

Mannheim hat in seinem Text zur Lehrgestalt zwei Dinge als selbstverstindlich ge-
rahmt, die dies bis heute nicht sind: Zum einen ist dies die Aufstellung der Norm,
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dass die Soziologie ein standortiibergreifend geteiltes Minimum der Lehrgestalt beno-
tigt, und zum anderen, dass sich Soziolog:innen als Kollektiv sowohl auf die Kriterien
zur Bestimmung dieses Minimums als auch auf das Minimum selbst einigen kon-
nen. Wie voraussetzungsreich diese Annahmen Mannheims sind, illustrieren dieses
und das folgende Unterkapitel. Zum einen zeichnen sie die historische Entwicklung
der soziologischen Lehre nach, die eben nicht die Ausbildung eines geteilten Mini-
mums, ja nicht einmal dem Versuch der kollektiven Aushandlung dessen sicherstellt.
Vor diesem Hintergrund zeichnet sich der Wert der Einheit durch Einheit ab, der gegen
die beobachtete Ausdifferenzierung der soziologischen Lehrgestalt argumentiert. Die-
sem Wert wird nun im Diskurs der Wert der Einheit durch Vielfalt entgegengesetzt. So
dass aus dem von Mannheim intendierten Zusammenspiel zwei Pole in der Auseinan-
dersetzung dariiber geworden sind, wie viele Lehrgestalten sich die Soziologie leisten
kann/soll.

Die Ausdifferenzierung der soziologischen Lehrgestalt begann zugleich mit ihrer
Institutionalisierung Ende der 1950er und vor allem in den 1960er Jahren. Im Zu-
ge der Hochschulexpansion stieg das Interesse an soziologischen Studiengingen und
damit die Notwendigkeit, aufbauend auf Lehrpositionen, die »entweder in der Wirt-
schaftswissenschaftlichen oder in der Philosophischen Fakultit plaziert« (Siefer, 1995,
S. 261) waren, soziologische Studienginge zu etablieren. Jedoch waren durch die-
se unterschiedlichen Ausgangslagen »die Chancen fiir Institutionalisierung spezifisch
soziologischer Studienginge und Priifungsabschliisse von vielen kaum berechenbaren
Faktoren abhingig, nicht zuletzt natiirlich auch von den individuellen Vorstellungen
und der Durchsetzungskraft des (anfangs noch) meist einzigen Soziologie-Ordinarius
am Ort« (ebd., S. 263). In diesem Sinne driickte 1954 der spitere DGS-Vorsitzende
Plessner sein Unbehagen beziiglich der Eigenstindigkeit der Disziplin in einem Brief
an den damaligen DGS-Vorsitzenden von Wiese aus:

Schlieflich darf die Umstrittenheit einer reinen Soziologie im gegenwirtigen
Entwicklungsstadium des Faches nicht unerwihnt bleiben. Ich habe nicht den
Eindruck, als ob wir im Ganzen gesehen zu einer im Vergleich etwa zu den
Zeiten vor dem 3. Reich deutlicher gegen Nachbarficher abgeschlossenen so-
ziologischen Wissenschaft gekommen seien. (4. Juni 1954)

So sprach sich der Vorstand der DGS entgegen dem Wachstum der Anzahl so-
ziologischer Studienginge Ende der 1960er gegen ein eigenstindiges Diplomstudium
im Fach Soziologie aus und empfahl die Umwandlung der bereits bestehenden in so-
zialwissenschaftliche (vgl. Vaskovics, 1987, S. 43f.). Im Gegensatz zu Mannheim, der
in der koordinierten Lehrgestaltung ein Mittel zur Professionalisierung der Disziplin
erkannte, sorgte sich der damalige DGS-Vorstand um die Qualitit der Studienginge
in Anbetracht einer nicht hinreichend entwickelten Disziplin. Entsprechend gestand
er der Lehre nicht jenes disziplinire Gestaltungspotenzial zu, wie es Mannheim 30
Jahre zuvor getan hatte, und sprach sich dagegen aus, dass die Soziologie an den
Universititen in Konkurrenz zu den Studiengingen anderer, etablierter Disziplinen
trat (vgl. ebd.). Das hinderte Kolleg:innen jedoch nicht daran, genau dies voranzutrei-
ben. So waren »[z]Jum Zeitpunkt dieser Entwicklung [...] die Weichen fiir eine andere
Entwicklung schon lingst gestellt. Zu keiner Zeit (nicht vorher und nicht nachher)
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wurden an so vielen Universititen und Hochschulen eigene soziologische Studien-
ginge eingerichtet als unmittelbar nach dieser Erklirung [der DGS]« (ebd., S. 43).%
Nicht nur blieb der Versuch der Intervention durch die DGS folgenlos, Vaskovics weist
zudem darauf hin, dass sich die DGS auch im anschliefSenden Jahrzehnt nicht mehr
zur Ausgestaltung der Studienginge iuflerte.

In der Phase des stirksten Wachstums der Soziologie an deutschen Universititen
gab es entsprechend keinerlei Koordination bzw. kollektive Aushandlung der soziolo-
gischen Lehrgestalt. Zudem kam es in Folge des Positivismusstreits zum »Erldschen
[des] Dialogs zwischen >Fortschrittlichen< und >Konservativen« (Siefer, 1995, S. 264),
also jenen Studienstandorten, die entweder primir die philosophischen oder die dko-
nomischen Wurzeln der Soziologie pflegten.> Gemif den Beobachtungen Neidharts
manifestierte sich das Ende des Dialoges auch auf sozialer Ebene, indem es an den
Standorten »auf der Gesinnungebene [zur] Homogenisierung des Lehrpersonals durch
entsprechend selektive Rekrutierung« kam mit den Folgen fiir die Lehrgestaltung, dass
»ein die kognitiven Inhalte der Wissenschaftsprozesse verdringender Gesinnungs-
streit weniger durch aufwendige Konsensbildung tiberwunden als durch Kooptati-
on von Genossen vermieden wird« (Neidhart, 1976, S. 445). Somit fand weder die
Aushandlung einer kollektiven Lehrgestalt auf Fachebene vertreten durch die DGS
statt, noch vielerorts auf lokaler Ebene einzelner Studienstandorte. Neidhart impli-
ziert stattdessen, dass die jeweiligen Studienstandorte sich in ihrer Lehrgestaltung
an subdiszipliniren Kulturen orientierten.* Der DGS-Vorsitzende von 1979 bis 1982
kommentierte diese Entwicklungen der Ausdifferenzierung der Lehrgestalt® wie folgt:

Institutionell zersplittert, ohne durchdachte und erprobte Konzeption dessen,
was man gemeinsam will, und ohne auch nur ein Minimum an regelmafiiger
Kommunikation tiber das, was man jeweils tut, treiben die akademisch leh-
renden Soziologen in der Bundesrepublik ihr Geschift. (Matthes, 1973, S. 48)°

2 Wobei sich, wie bereits angedeutet, die hier wirksamen Einflussfaktoren nicht allein auf die Diszi-
plin zuriickfiihren lassen: »Jeder war dabei auf seine Autonomie bedacht, die Universitaten gegen-
liber dem>Staats, jedes Bundesland gegeniiber dem Bund — so dafd binnen kurzem jedes Institut
flir Soziologie seine eigene Studien- und Prifungsordnung hatte.« (Siefer, 1995, S. 266)

3 »Alss>progressive«Vororte galten lange die FU Berlin, Bremen, Marburg und Frankfurt, die Institute
in K6In, Mannheim und Miinchen hatten dagegen eher den Ruch des Konservativen. Zeitweilig sah
essoaus, alsobmandie Progressiven (die Linken) eher der Philosophischen Tradition des Fachs zu-
ordnen konnte, wahrend die Konservativen (die Rechten) eher den Praktiken der wirtschaftlichen
Studienginge zuneigten, kurz: da die einen ihre Aussagen lieber in Manifesten und Flugblattern,
die anderen lieber in Tabellen und Zahlen formulierten.« (Ebd., S. 265)

4 Wobei damit noch nichts dazu gesagt ist, ob der Partikularismus fir die Studierenden erkennbar
ist, oder ob sie die spezifische lokale Soziologie als allgemeine deuten.

5 Mit»Ausdifferenzierung«sind in diesem Zusammenhang meist Unterscheidungen wissenskultu-
reller Art, aber auch hinsichtlich der Leistungsfahigkeit unterschiedlich grofRer Standorte gemeint
(exemplarisch Matthes, 1973, S. 47).

6 Vaskovics teilt diese Einschatzung auch fast zwanzig Jahre spater: »Es handelt sich bei dieser Ent-
wicklung tibrigens nicht um eine unter den Universititen und Fachvertretern abgesprochene, ge-
plante, arbeitsteilige oder wie auch immer begriindete professionelle, universitire oder regionale
Strategie, sondern um einen»>naturwiichsigen, durch individuelle Praferenzen der értlichen Fach-
vertreter vorangetriebenen Prozess der>Nischensuche, der Spezialisierung in der Forschung und

T



78

Disziplinierung durch Methode

In dieser vermeintlichen Deskription der Lage, wie sich die Soziologie und ih-
re Lehrgestalt zueinander verhalten, driicke sich merklich deren Bewertung vor dem
Hintergrund von Matthes’ normativer Vorstellung davon aus, wie sich die Soziologie
und ihre Lehrgestalt zueinander verhalten sollfen. Statt der von ihm als erforderlich
erachteten kollektiven Aushandlung disziplinirer Lehrgestalt beobachtet er lokale, in-
dividuelle als auch entlang der historischen biniren Binnendifferenz der Soziologie
beschlossene, vielfiltige Lehrgestalten. So beschreibt er das von ihm wahrgenommene
Dilemma wie folgt: Ohne die Institutionalisierung der Soziologie als Lehrfach bliebe
auch ihre Entwicklung als wissenschaftliche Disziplin unvollendet, das Ergebnis wire
eine »Soziologie ohne Soziologen« (Matthes, 1973). Unter dem zusitzlichen Einfluss
der gestiegenen Nachfrage an den Hochschulen wurde der Ausbau des soziologischen
Studiums unvermeidbar. Zugleich prige genau jener »noch nicht zureichend entwi-
ckelte Status der Disziplin« die Lehrgestalt dieser Phase (ebd., S. 49), reprisentiere
damit die mangelnde Professionalisierung der Disziplin und 6ffne »einem profunden
Dilettantismus im Fach selbst Tiir und Tor« (ebd., S. 49).” Entsprechend beschreibt
Matthes dhnlich wie Mannheim das von ihm antizipierte Wechselverhiltnis der So-
ziologie innerhalb und jenseits der Lehre, inklusive der normativen Position, dieses
als Kollektiv aktiv gestalten zu miissen, statt es sich selbstliufig diversifizieren zu
lassen. Damit wird der Wert der Einheit durch Einheit der Bewertung der beobachteten
Lage als »drohenden Chaotisierung der akademischen Soziologie« (ebd., S. 50) und
Lehrgestalt entgegengesetzt und diskursiv als Imperativ fir die weitere Entwicklung
soziologischer Lehre positioniert. Denn entgegen diesem Wert schien das eingetreten
zu sein, was der DGS-Vorstand Ende der 1960er hatte verhindern wollen und dabei
durch den Verzicht auf Koordination, durch das Symptom des »Organisationsdefizits
der Soziologie« (Neidhart, 1976, S. 429),8 zugleich ermoglicht hat.® Die Position, wie

der Anpassung an ortlich vorgefundene (personelle und infrastrukturelle) Rahmenbedingungen
der einzelnen Fakultaten.« (Vaskovics, 1990, S. 226)

7 Diese zwei gegensatzlichen Annahmen zur Wirkrichtung von Lehrgestalt und Professionalisierung
der soziologischen Disziplin unterschied damals auch die DGS von den kleineren Fachgemein-
schaften in der Schweiz und Osterreich. Auf die Position der DGS gegen eigenstindige Soziolo-
giestudiengange reagierten diese mit »Bestiirzung« und »Besorgnis«, wie ein Brief des damaligen
Vorsitzenden der Osterreichischen Gesellschaft fiir Soziologie Bodzenta an den DGS-Vorsitzenden
Dahrendorf dokumentiert. Er schliefRt seine Ausfithrungen zur Ausgestaltung soziologischer Stu-
diengdnge mit dem Satz: »Es ware sehr zu begriifRen, wenn das Soziologische Hauptfachstudium
sowie die Professionalisierung der Soziologen in der BRD weiterhin Fortschritte machen wiirden.«
(Brief vom 14.5.1969 Digitales Archiv der Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie, 0. D.)

8 Der ehemalige DGS-Vorsitzende Matthes illustriert dies fiir die damalige Situation wie folgt: »Die
nach Jahren der Lihmung wieder an Handlungsfihigkeit gewinnende Deutsche Gesellschaft fiir
Soziologie hat sich — auf ihren Konzilssitzungen im Juni und Oktober 1972 — mit der Lage befafit,
ohne freilich iber ein Konstatieren gemeinsamen Erschreckens hinauszukommen.« (Matthes,
1973, S. 49)

9 Siefer befindet entsprechend 1995, dass sich Soziolog:innen »im Grunde bis heute dariiber uneins
sind, ob das Fach Soziologie als Hauptfach und damit als akademische Basis fiir einen eigenstandi-
gen Beruf (iberhaupt tragfihig sei« (Siefer, 1995, S. 261). Womit die Soziologie genau daran zwei-
feln wiirde, was sie eigentlich gegeniiber der Umwelt zu verteidigen hat. Tatsachlich kommt es
nach den Kirzungen an soziologischen Studienstandorten in den Nullerjahren (vgl. Knoll, 2002;
Marquardt, 2006; fiir exemplarische Standorte, bspw. die Universitat des Saarlandes, siehe Stock-
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sie von mir hier exemplarisch Matthes (auch Mannheim) zugeschrieben wird, argu-
mentiert normativ — und affektiv — mit dem Potenzial der Lehrgestalt, soziologische
Vielfalt gezielt zu re-kontextualisieren, indem die Einigung auf ein geteiltes Minimum
der Lehrgestalt performativ auf die Soziologie und ihren Professionalisierungsgrad zu-
riickwirkt. Dabei impliziert Professionalisierung zum einen die Auflenwahrnehmung der
Disziplin durch andere Disziplinen und die Gesellschaft. Dies zeigt sich in den viel-
filtigen Debatten um die Gestaltung der Soziologie als Nebenfach (vgl. exemplarisch
Sommerkorn, 1990a, S. 14; Oehler und Solle, 1995). welche inter-/disziplinire Gren-
zen verhandeln, und in dem Themenkomplex Soziologie als berufsqualifizierend,*
welcher die Schirfung aufler-/wissenschaftlicher Grenzen ins Zentrum stellt. Zum
anderen ist eine mogliche Professionalisierung von innen im Sinne einer Entdiffe-
renzierung impliziert, wenn die Bediirfnisse der Studierenden nach Deutungs- und
damit Orientierungshilfe in Anbetracht soziologischer Vielfalt als Argument fir »Min-
destanforderungen [= Minimum, LK] fiir die soziologischen Studienginge« angefiihrt
werden.™ Entsprechend muss aus dieser Position, die den Wert der Einheit durch Ein-
heit vertritt, das Fehlen eines geteilten Minimums an Lehrgestalt als problematisch
fiir die Soziologie an sich bewertet werden.

4.1.4 Einheit durch Vielfalt

Charakteristisch fiir die Soziologie ist dieser Wert der Lehrgestalt(-ung), der auf ihre
Einheit abzielt, nicht unumstritten, sondern wirkt gegenteilig als »Differenzgenera-
tor« (Reckwitz, 2005, S. 67)."* In Teilen spiegelt der Diskurs um die Legitimitit der
vielfiltigen Lehrgestalt der Soziologie jenen zum Multikulturalismus der Disziplin und
zu den impliziten Vorstellungen von Wissenschaftlichkeit, die auch zwischen harten
und weichen Wissenschaften unterscheiden und dabei die vermeintliche kulturelle
Einheit harter Wissenschaften zur Leitorientierung machen. Wahrend die einen also

mann, Meyer und Knoll, 2002b; fiir die FU Berlin, siehe Ganssmann, 2013) mit dem Umbau der
Studienstrukturen im Zuge der Bologna-Reform vielfaltig zu Umwandlungen ehemals soziologi-
scher in sozialwissenschaftliche Studienginge (vgl. Grunert u. a., 2016, S. 904).

10 Hierzu gibt es viel Literatur, auf die ich an dieser Stelle in der Breite nicht eingehen kann. Breit
diskutiert wird das Thema beispielsweise in der Zeitschrift Sozialwissenschaften und Berufspraxis
und jiingst analytisch grundsatzlich zum Verhaltnis von Soziologie und Praxis in Mevissen (2019).
An dieser Stelle sei nur darauf verwiesen, dass »[v]ielfach [...] von einer Krise, ja vom Scheitern der
berufsqualifizierenden Studienkonzeption fiir Soziologie gesprochen [wird], wobei zum einen die
Entwicklung der Arbeitslosigkeit bei Soziologen und zum anderen das Argument angefithrt wer-
den, dafd die Soziologie sich grundsatzlich mitihrem berufsqualifizierenden Studiengang iiberfor-
dere« (Vaskovics, 1987, S. 32). Nicht zuletzt das daran anschlieRende Narrativ, Absolvent:innen der
Soziologie sei eine Anstellung als Taxifahrer:in sicher, hat eine Vielzahl an Absolvent:innenstudien
motiviert.

1 Ein in diesem Zusammenhang gebrachtes Argument ist zudem die Sicherstellung vergleichbarer
Leistungserwartungen an die Studierenden und Erméglichung ihrer Mobilitit in Form von Studi-
enortswechseln (Vaskovics, 1990).

12 So»provoziert« der Versuch der Synthese soziologischen Wissens »regelmaRig die Reaktion, die-
sen Allgemeinheitsanspruch in Frage zu stellen, die Selektivitat [...] zu demonstrieren, es mit Al-
ternativen zu konfrontieren und damit das [...] Feld erneut zu 6ffnen« (Reckwitz, 2005, S. 67).
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die Pluralitit der Lehrgestalt als Ausdruck der problematischen Unschirfe disziplini-
rer Kontur deuten, die unweigerlich zum gesellschaftlichen Legitimititsverlust und
folgend zu Ressourcenentzug (zu dieser realen Gefahr, siehe Funote 9) fithren muss,
stehen dem gegeniiber Vertreter:innen der Disziplin, die sich gegen die »Gefahr der
>Borniertheit« des Fachs durch die >Ausblendung ganzer Traditionen und Denkmég-
lichkeiten« (Daheim und Schénbauer, 1987a, S. 20) aussprechen.” »Der Verzicht auf
eine »kanonisierte« und >standardisierte< Ausbildung erdffne verschiedenen studenti-
schen Motivationen eine Chance; verschiedene Studienginge hitten unterschiedliche
Anziehungskraft auf die Studenten: an vielen Stellen s>revoltierten« diese gegen ei-
ne Soziologie, die ihre Einheit tiber die Kompetenz zur theoriegeleiteten Forschung
definiere und damit die Ausbildung >berufsqualifizierend« zu machen glaube« (ebd.,
S. 21). So hat sich die DGS auch gegeniiber der Einfithrung der Bachelor-Master-
Struktur mit dem Argument positioniert, ausgebildete Soziolog:innen wiirden auf
dem Arbeitsmarkt gerade von der Vielfalt ihrer Lehrinhalte und Abschliisse, Diplom
und Magister, profitieren (vgl. Rehberg, 2003; Deutsche Gesellschaft fiir Soziologie,
2005). Der implizierte Wert ist der der Einheit durch Vielfalt. Offensichtlich wird in dem
Potenzial einer geteilten Lehrgestalt auch das Potenzial zur Reprisentation eines zu
engen Verstindnisses von Soziologie gesehen, dessen Realisierung sich primir da-
durch verhindern lisst, den Anspruch kollektiver Aushandlung abzulehnen. In dieser
Form des classification struggle kommt es im engen Sinne nicht einmal zum Konflikt
um die Klassifikation der Soziologie, sondern bereits zur Ablehnung der Erwartung,
am kollektiven Aushandlungsprozess teilzunehmen. So erweist sich neben der Frage
nach der »seligmachende[n] Soziologie« auch der Konflikt darum, wie viele Antworten
es darauf geben darf, als disziplinires Ritual. Erneut zeigt sich auch, dass dieser dis-
ziplindre Konflikt um ihre symbolische Einheit in erster Linie mit Referenz auf ihre
Umwelt relevant wird. So verweisen die Forderungen sowohl nach Einheit als auch
nach Vielfalt der Disziplin und Lehrgestalt auf die notwendige Praxistauglichkeit*
des Soziologiestudiums und auf die erforderliche Anschlussfihigkeit an die Nachbar-
studienginge, um ihre Position zu vertreten.

So fasse ich zusammen, dass die Disziplin durchaus in ihrem Ziel geeint ist, ihre
Position in Wissenschaft und Gesellschaft und ihre organisierte Existenz zu vertei-
digen. Diese gemeinsame Orientierung an der von auflen erkennbaren symbolischen
Einheit der Disziplin wird dabei von der zeitlichen Konstanz der Beschreibung der

13 Hierbei scheint mir der Hinweis wichtig, dass eine stark ausdifferenzierte Lehrgestalt nicht zwin-
gend gleichzusetzen ist mit der Reproduktion der kulturellen Ausdifferenzierung der Soziologie.
Dies sicherzustellen, wiirde eine Einigung auf mindestens ein geteiltes Minimum der Lehrgestalt
bedingen, entwed