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Uber die Rolle des Gefiihls im Beruf und in der Ausbildung

Hans Albrecht Hesse*)

Die Verbindung von Theorie und Praxis steht im Mittelpunkt der Studienreformdebatte. Fiir die Umset-

zung bietet sich der Riickgriff auf Erfahrungen aus der seit Beginn der siebziger Jahre betriebenen Juristen-
ausbildungsreform, die in Form einstufiger Ausbildungsginge Theorie und Praxis besonders eng verklam-
mert. Die Praxissimulation im Hochschulstudium zeigt exemplarisch die Bedeutung affektiver Strukturen
fiir kognitives Lernen. Werden Ausschnitte beruflicher Praxis akademischer Berufe zu universitiren Lern-
gegenstianden gemacht, so erfahrt der Student an ihnen den Misch-Charakter beruflicher Kultur: ihre Mi-
schung aus rationalen, empirischen und affektiven Elementen. Nur die gleichmafige Pflege aller drei Ele-
mente fordert den Lernprozef3, der zugleich SozialisationsprozeB ist. Werden die Studenten bereits im Stu-
dium mit Praxisrealitéit vertraut gemacht, so konnen sie daran erfahren, daf3 berufliche Probleme Probleme
von Subjekten sind, auf die der Professionelle als Subjekt reagiert. Die Pflege dieser subjektiven Beziige wird
zur wichtigsten Aufgabe fiir praxisorientierte Studienmodelle.

Gliederung

1. Ubersicht: Zur Wahl des Themas und zu seiner Durchfiih-
rung

2. Erfahrungen aus der Reform-Praxis

3. Praxis als universitdrer Lehr- und Lerninhalt
3.1 Funktion der Praxis als Lerngegenstand
3.2 Verkniipfung von kognitivem Lernen und Gefiihl
3.2.1 Einbeziehung der Sozialwissenschaften
3.2.2 Pflege der individuellen Lebensgeschichten

4. SchluBbemerkung zur Rolle der affektiven Struktur

5. Kurze Zusatz-Bemerkung zu den die Lernféhigkeit beein-
flussenden objektiven Faktoren

6. Erklarungen?

1. Ubersicht: Zur Wahl des Themas und zu seiner Durch-
fiihrung

In dieser Arbeit werden Erfahrungen mitgeteilt und disku-
tiert, die im Zusammenhang stehen mit dem Postulat der
Theorie-Praxis-Integration im Rahmen der Studienreform.
AuBerdem werden einige Einschédtzungen versucht und Fol-
gerungen fiir verdnderte Lehr- und Lernbedingungen.

Die Erfahrungen griinden sich zwar in erster Linie auf die Be-
teiligung an einem Projekt der Juristenausbildungsreform
(am Fachbereich Rechtswissenschaften der Universitat Han-
nover, wo ich am Lehr- und Priifungsbetrieb ebenso beteiligt

*) Prof. Dr. Hans Albrecht Hesse ist Inhaber des Lehrstuhls A fiir Didaktik der
rechtswissenschaftlichen Ausbildung an der Universitdt Hannover. Der
Beitrag liegt in der alleinigen Verantwortung des Autors. Der Aufsatz ist ein
(Teil-)Ergebnis der Zusammenarbeit mit Herrn Prof, Dr. Oskar Hartwieg und
Herrn Rechtsanwalt Dr. Paschke. Herrn Staatsanwalt Achim Aring, Herrn
Prof. Dr. Bernhard Haffke und Herrn Akad. Oberrat Dr. Joachim Heilmann
dankt der Autor fiir die Diskussion fritherer Fassungen.

1) Zur néheren Beschreibung vgl.

- Modell Hannover. Bericht der Reformkommission beim Niedersdchsischen

Ministerium der Justiz. Hannover 1972

- Gesetz liber die einstufige Juristenausbildung v. 2. 4. 74 (Nds. GVBI. S.
214 [= EJAG]) mit Anderungsgesetz vom 4. 3. 77 (Nds. GVBI. S. 72)
Ausbildungs- und Priifungsordnung fiir die einstufige Juristenausbildung in
Niedersachsen vom 15. 1. 75 (Nds. GVBL. S. 4 [= JAPO]) mit
Anderungsverordnungen vom 20. 3. 79 (Nds. GVBI. S. 93) und vom 26.
2. 80 (Nds. GVBL. S. 59)
- Hesse, H. A., Praxisorientierung des Studiums als Aufgabe der Studien-

reform, in: MittAB 2/1979, S. 138-151

2) Enck, P., Geschichte und Einschétzung des Versuchs, eine bundeseinheitliche
Evaluation aller einstufigen Juristenausbildungsginge zu betreiben,
m Arbeitskreis Evaluation, (Hrsg.), Materialien zur Evaluation, Nr. 20/78
(vv. Ms. Hannover 1978)

Hesse, H.A., Routine im Richter-Beruf, in: Kdlner Zeitschrift fiir Soziologie
und Sozialpsychologie, 1978, S. 305-320; ders., Routine und Reform, in:
Greiffenhagen, M. (Hrsg.), Zur Theorie der Reform, Karlsruhe
1978, S. 57-85
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bin wie an der Projekt-Evaluation). Aber diese Erfahrungen
sind in hohem Mafe {iber die Juristenausbildung hinaus ver-
allgemeinerungsfahig. Das gilt insbesondere im Hinblick auf
die »Integration von Theorie und Praxis« als dem wichtigsten
Reformpostulat'), mit Abstrichen auch fiir die Frage der Ein-
beziehung der Sozialwissenschaften. Die engere Verbindung
von Theorie und Praxis steht heute im Mittelpunkt der Stu-
dienreformdebatte schlechthin. Von den Erfahrungen einer
bereits seit Beginn der siebziger Jahre laufenden Reformpra-
xis kann diese Debatte in beachtlichem MaBe profitieren. Au-
Berdem hat der Verlauf der hier zu beschreibenden Praxis
neue Einsichten erdffnet fiir die Besonderheiten des Hoch-
schulstudiums im Vergleich zur Praxis-Ausbildung. Als
iibergreifend bieten sich das Konzept der — beruflichen — So-
zialisation und das Konzept der — beruflichen — Identitét an.

Die iibergreifenden Konzepte und die Generalisierbarkeit
von Erfahrungen und Einsichten rechtfertigen es, an dieser
Stelle dariiber zu berichten. Daraufliegt auch dann der eigent-
liche Akzent, wenn gelegentlich unvermeidlich die Darstel-
lung auf Besonderheiten der Juristenausbildung und der juri-
stischen Berufe konzentriert ist.

Seit Jahren betreiben verschiedene Bundes- und Landerbiiro-
kratien ein aufwendiges Verfahren zur »Evaluation« der Juri-
stenausbildungsreform, das seine organisatorische Krénung
in der »Zentralen Forschungsgruppe zur Juristenausbildung«
in Mannheim hat.?) Die in diesem Kontext betriebene Daten-
sammlung und -aufbereitung ist auf der Ebene grob-struktu-
rierter Deskription angesiedelt und hat da ihren guten Sinn.
Allerdings kann sie zu vielen interessanten, auf qualitative
Probleme gerichteten hochschuldidaktischen Fragestellun-
gen, d. h. vor allem zu inhaltlichen Fragen, nicht vordringen.
Ihren vollen Wert erhalten die Daten der »Bundesevaluation«
erst als Teil-Elemente eines bewul3t methodenpluralistisch
angelegten Vorgehens, das auch die reflektierte und selbstkri-
tische Aufarbeitung selbstgewonnener Erfahrungen im Re-
form-ProzeB als Erkenntnisquelle einschlieft.

Ich thematisiere das Verhéltnis von Ausbildung und Beruf im
folgenden unter einem Aspekt, der z. Z. in der Diskussion
nicht aktuell ist. Aktuell in der Diskussion sind z. B. makro-
theoretische Fragen wie die nach dem Verhiltnis des Ausbil-
dungssystems zum Beschéftigungssystem. Aktuell im enge-
ren Kontext des Themas ist ferner die Frage nach der curricu-
laren Abstimmung von Ausbildung und Beruf unter dem
Aspekt der Sicherstellung beruflicher Verwertbarkeit, evtl.
auch der Herstellung von Innovationsféhigkeit bei den Ab-
solventen. Dazu habe ich mich mehrfach unter besonderer
Beriicksichtigung der Routine-Anteile juristischer (und son-
stiger) Praxis gedufert;’) in dieser Arbeit gehe ich darauf nicht
sonderlich ein.

MittAB 2/81



Von der Rolle des Gefiihls in der Ausbildung und im Beruf ist
in der Studienreformdebatte z. Z. kaum die Rede; ich hoffe
zeigen zu konnen, dafl es allgemein lohnend und hilfreich fiir
die Lehr- und Lernpraxis sein kann, sich niher auf diese Rolle
einzulassen.

In Fachdebatten von Lernzielforschern und Lerntheoretikern
wird vom Gefiihl als »affektiver Struktur« gehandelt. Ich
nehme das hier auf und spreche abwechselnd mal vom Ge-
fiihl, mal von affektiver Struktur, gelegentlich auch von so-
ziokultureller Struktur.

Die Besonderheit der affektiven Struktur zeigt sich vielleicht
am besten im Zusammenhang mit ihrem Gegenpart: der »ko-
gnitiven Struktur«.*) Die Lernzielforschung betont die Wich-
tigkeit der affektiven Strukturen in der Annahme, dafl »die
Fdhigkeit eines Lerners, einen bestimmten Sachverhalt zu
verstehen oder zu beurteilen (= kognitive Lernziele),

.. nur dann sinnvoll anzustreben (ist), wenn beim Lerner
auch gleichzeitig Interesse bzw. Bereitschaft erzeugt wird,
sich mit diesem Sachverhalt auseinanderzusetzen (= affekti-
ves Lernziel)«.”) Ich iibernehme diesen Ansatz und versuche
im folgenden zugleich, ihn zu prézisieren. Soviel zur Wahl
des Themas.

Ein Ergebnis meiner Arbeit ist — ich will das vorwegnehmen
— der Vorschlag, die Studenten in der Studienplanung nicht
langer auf ihre kognitiven Kompetenzen zu reduzieren,
sondern zusétzlich zum kognitiven Angebot Veranstaltungen
vorzusehen zur Pflege der affektiven Struktur. Jedenfalls
stellt sich

4) Zur analytischen Trennung dieser Strukturen findet sich eine kursorische
Ubersicht bei Hesse, H. A., W. Manz, Einfiilhrung in die Curriculumfor-
schung, 3. Aufl. Stuttgart, Berlin, Koln, Mainz 1974, S. 86 ff.; eine ausfiihr-
lichere Darstellung z. B. bei Moller, Ch., Techniken der Klassifizierung
und Hierarchisierung von Lernzielen, in: Frey, K. u. a. (Hrsg.), Curricu-
lum-Handbuch II. Miinchen u. Zirich 1975, S. 411-420. Die affektive
Struktur betreffen »Lernziele, die Interessen, Einsichten, Haltungen und
Werte beschreiben« (Méller, Ch., a. a. O. S. 413).

5) Moller, Ch., a. a. O. S. 413; Hervorhebungen im Original

6) Nietzsche, F., Morgenréthe, Aph. 35, in: Colli, Montinari (Hrsg.), Nietzsche.
Samtliche Werke, Bd. 3, Miinchen, Berlin, New York 1980, S. 43 f.

7) Wollmann, H., G.-M. Hellstern, Sozialwissenschaftliche Untersuchungsregeln
und Wirkungsforschung, in: Haungs, P. (Hrsg.), Res Publica. Festschrift fiir
Dolf Sternberger, Miinchen 1977, S. 415-466

8) Wie gefihrlich die Verwertungsinteressen den Forschungsprozessen sind,
zeigen seit Jahren besonders deutlich die Vorgénge um die Evaluation von
Gesamtschulversuchen. Daf die Erscheinung nicht auf die Bundesrepublik
beschrinkt ist, zeigt am Beispiel der USA Weiss, C. H., Die Politisierung
der Evaluationsforschung, in: Badura, B. (Hrsg.), Seminar: Angewandte
Sozialforschung, Frankfurt/M. 1976, S. 286-301

9) Einige Daten, von denen ich im folgenden Gebrauch mache, sind nach den
Regeln der empirischen Sozialforschung erhoben und ausgewertet. Meine
Erfahrung ist die eines engagiert-distanzierten Teilnehmers am Prozef der
Juristenausbildungsreform in Hannover mit der Kompetenz eines zweifach
examinierten Juristen und eines promovierten und habilitierten Soziologen.
Ich habe mit viel Engagement und mit gewissen Erfolgen sowohl an
der Einbeziehung der Sozialwissenschaften als auch an der Theorie-Praxis-
Integration gearbeitet, und ich habe mit viel Einsatz und ohne viel Erfolg den
Aufbau von Rechtsdidaktik als Wissenschaft betrieben. Fiir eine
ausfiihrliche Darstellung der Bemiithungen um die Rechtsdidaktik vgl.
Hesse, H. A., Rechtsdidaktik als Wissenschaft. Vom Scheitern eines Re-
formversuchs, Hannover 1977 (vv. Ms.). Meine Gefiihle gegeniiber der Ju-
ristenausbildungsreform — wie gegeniiber &ndern Studienreformprojekten
- verkniipfen sich zu einem Biindel von Engagement und Distanz: ich habe
viel Sympathie fiir die auf rationale Konzepte zuriickgehenden Reformbe-
mithungen; ich habe eine grole Distanz gegeniiber zahlreichen auf unge-
klarten GroBenphantasien beruhenden Reformphantasien.

10) Eine ausfiihrliche Darstellung habe ich gegeben in: Hesse, H.A., Praxis-
orientierung des Studiums als Aufgabe der Studienreform, op. cit. (Fn. 1).
Auf die in spéteren Phasen erneut in das Studium eingeschobenen Praktika
gehe ich hier nicht ein, weil ich damit bisher zuwenig Erfahrungen gemacht
habe.

Konkrete, den oben beschriebenen vergleichbare Formen der Praxisvorbe-
reitung haben die juristischen Fakultiten bis ins 19. Jahrhundert hinein ge-
pflegt, d. h. bis diese Formen einem neuen Wissenschaftsverstindnis als
unwissenschaftlich zum Opfer fielen. Vgl. dazu jiingst Schroder, 1., Wis-
senschaftsverstdndnis und Lehre der »praktischen Jurisprudenz« auf deut-
schen Universititen an der Wende zum 19. Jahrhundert, Frankfurt/M.
1979

11
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diese Aufgabe, ich hoffe das zeigen zu konnen, wenn die Stu-
dienplanung sich auf konkretere Formen einer ndheren Pra-
xisbeziehung einlaft.

Ich will zum Abschluf} dieser Einleitung noch genauer auf den
methodischen Status meiner Arbeit eingehen. Die Arbeit
griindet sich auf Gefiihl, Vernunft und Erfahrung, wobei ich
versuche, Vernunft und Erfahrung den Rang »hoéherer Got-
ter« zu sichern.®) Tatsichlich sind VerliBlichkeit und inter-
subjektive Nachvollziehbarkeit im Umgang mit hochschul-
didaktischen »Evaluations-Daten« schwer realisierbare For-
schungsideale. Die groBten Risikofaktoren in diesem Zu-
sammenhang sind die methodischen Unsicherheiten und
Vagheiten jeder Art von Evaluation einerseits’), andererseits
die Tatsache, dall die Gegenstinde dieser Forschung hiufig
den Kern der Lebensgeschichte einer Vielzahl von Personen
bilden und mit ihren Erwerbschancen, ihren Erwartungen,
Hoffnungen und Angsten aufs engste verwoben sind, so daf
sie sich, insbesondere wenn der Forscher selbst in diese Le-
bensgeschichten verwickelt ist, nur sehr schwer »objektivie-
ren« lassen. SchlieBlich bleibt hier noch zu erinnern an die
hohe Anfilligkeit des Gegenstandes und der iiber ihn zu ge-
winnenden Aussagen fiir politische Verwertungsinteressen.®)

Insgesamt siedle ich meine Vorgehensweise in dieser Arbeit
im Mischbereich von (beobachtender) Teilnahme und (teil-
nehmender) Beobachtung an.g)

2. Erfahrungen aus der Reform-Praxis

Fiir die hannoversche Reform-Praxis wie fiir die anderen juri-
stischen Reformmodelle ist eine enge Verbindung von Aus-
bildung und Praxis das wichtigste Postulat. Organisatorisch
ist es in Hannover u. a. so verwirklicht, da3 mehrere Praktika
in das Studium eingeschoben sind, die ersten beiden nach dem
finften Semester.'®) In den Praktika werden die Studenten in
typische Berufssituationen eingefiihrt und mit typischen Be-
rufsaufgaben betraut. Darauf werden sie im Studium in spe-
ziellen Kursen, »Theorie der Praxis« genannt, vom 3. Seme-
ster an gezielt vorbereitet. Einen wichtigen Bestandteil dieser
gezielten Praxis-Vorbereitung bildet die Arbeit an und mit
Originalakten der Praxis, mit deren Hilfe typische Arbeits-
verfahren und -produkte der Praxis rekonstruiert, geiibt und
problematisiert werden.'")

Meine Erfahrungen beziehe ich aus der Mitarbeit an Kursen
zur Theorie der Praxis im Zivilrecht. Die folgende Darstel-
lung beschréinkt sich deshalb im wesentlichen auf das Zivil-
recht. Wenn ich also in bezug auf den empirischen Befund er-
hebliche Einschrinkungen machen muB}, so glaube ich
gleichwohl, im folgenden zeigen zu kdénnen, dal bestimmte
SchluBfolgerungen verallgemeinerungsféhig sind fiir alle Stu-
diengédnge, die Praxisausschnitte ins Studium integrieren.

Aus den Erfahrungen im Zivilrecht greife ich zwei heraus: Er-
ste Beobachtung: Die Studenten neigen bei der Bearbeitung
der Fille dazu, die juristische Losung entlang von Gefiihlen
der Sympathie, Antipathie o. d. zu entwickeln fiir einzelne
Personen, die in den Fillen auftauchen.

Zweite Beobachtung: Die Studenten neigen bei den im Rah-
men der Praxisvorbereitung zu bearbeitenden Fillen sehr
stark zu Losungen im Sinne der »herrschenden Meinung«.

Ich fiige den Beobachtungen ein paar Illustrationen noch an
und gehe dann iiber zur Formulierung und Uberpriifung von
Erklarungsversuchen.

Zur ersten Beobachtung: Im Zivilrecht werden Akten ausge-
geben, die sich durch groBe Spielrdume in der juristischen
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Konstruktion auszeichnen. Juristisch gut begriindbar ist die
Klageabweisung ebenso wie die Entscheidung, der Klage statt-
zugeben. Héufig sind die Prozesse, aus denen die Akten
stammen, durch zwei Instanzen gelaufen, und die zweite In-
stanz hat das Gegenteil von dem entschieden, was die erste
entschieden hat.

Diese Spielrdume schopfen die Studenten in vielen Fillen
nicht aus. Ein typisches Beispiel sind Mietprozesse, wo die
Studenten ganz iiberwiegend zu mieterfreundlichen Ergeb-
nissen kamen. Noch eindeutiger entschieden sich die Studen-
ten in einem Umgangsverbotsfall. Hier klagten Eltern gegen
den Freund ihrer minderjdhrigen Tochter mit dem Ziel, dem
Freund den Umgang mit der Tochter untersagen zu lassen.
Das war juristisch durchaus konstruierbar — und in dhnlichen
Féllen hat die Praxis auch durchaus Umgangsverbote ausge-
sprochen — , aber die studentischen Entscheidungen fiihrten
sdmtlich zur Ablehnung der Klage.

Zur zweiten Beobachtung: Die juristische Argumentation der
Studenten in den Gutachten, Verfiigungen, Urteilen etc., die
sie anfertigen, geht selten iiber das Zitieren von herrschenden
Meinungen, wie sie in einem der iiblichen Kurzkommentare
verzeichnet sind, oder von BGH-Enscheidungen hinaus.

Die mitgeteilten Beobachtungen verlangen nach einer Erkla-
rung. Meine Erkldrungsversuche, die ich im folgenden Ab-
schnitt darzustellen habe, lauten:

- Die kognitive Lernfahigkeit ist mit der affektiven Struktur
eng vermittelt.

- Je eher und je leichter der Student Gelegenheit findet, sich
fiir Personen zu interessieren oder mit Rollen sich ausein-
anderzusetzen, deren Probleme er professionell bearbeiten
soll, desto eher wird er bereit sein, sich die notwendige ko-
gnitive Kompetenz anzueignen. Je weniger Gelegenheit
dagegen zur affektiven Beteiligung ein Lehrangebot dem
Studenten bietet, desto geringer wird auch seine Bereit-
schaft sein zu lernen.

- Am stirksten wird allerdings die Lernféhigkeit durch fiir
den Studenten objektive Faktoren beeinfluflt, wie z. B. die
staatlich verordnete Vorgabe knapper Zeit oder das Enga-
gement von Hochschullehrern fiir die Lehre.

3. Pracxis als universitiarer Lehr- und Lerninhalt

Die Studenten lernen in den einstufigen Modellen Praxisaus-
schnitte sehr frith in ihrer Vielschichtigkeit kennen, d. h. sie
lernen Praxis als Vorgang kennen, auf den sie nicht nur kogni-
tiv, sondern auch affektiv, soziokulturell ansprechen. Hier
liegt fiir mich ein Kernproblem der Lernsituation in den ein-
stufigen Ausbildungsgéngen.

Welche Art, welche Qualitdt von Praxis lernen die Studenten
kennen, wenn sie bereits im Studium ndher mit Praxisrealitét
vertraut gemacht werden? Ich beantworte die Frage am Bei-
spiel der Juristenausbildung und gehe zuriick auf Analysen,
die Max Weber in »Wirtschaft und Gesellschaft« vorgelegt

12) Weber, M., Wirtschaft und Gesellschaft, 5. Aufl., Tiibingen 1976
13) Weber, M., a. a. O., 2. Halbbd., S. 563

14) Weber, M., a. a. O., S. 394

15) Weber, M., a. a. O., S. 563

16) Weber, M, a. a. O., S. 563

17) Weber, M, a. a. O., S. 563

18) Weber, M, a. a. O., 1. Halbbd., S. 300

19) Winkelmann, ]., Erlduterungsband zu Wirtschaft und Gesellschaft, 5.

Aufl., Tiibingen 1976, S. 82
20) Weber, M., a. a. O“ 2. Halbbd., S. 826
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hat,'?) vor allem in den Kapiteln »Rechtssoziologie« und
»Soziologie der Herrschaft«.

Weber unterscheidet drei Typen der juristischen, speziell der
richterlichen Berufspraxis: 1. die rationale Rechtsfindung,
2. die empirische Justiz und 3. die Kadi-Justiz. Ich vermute,
daB sich in dhnlicher Weise auch die Praxis anderer akademi-
scher Berufe systematisieren 143t.

Offiziell herrschendes Ideal der juristischen Berufspraxis ist
das Ideal der rationalen Rechtsfindung. In der Ausbildungs-
praxis ist es eindeutig dominant: im Studium an den Hoch-
schulen, in der praktischen Ausbildung im Referendariat und
im Praktikum, selbst in der Ausbildungsreform! In der beruf-
lichen Praxis dagegen geht das Ideal der rationalen Rechtsfin-
dung mit anderen Idealen eigentiimliche Mischungen ein.

Definiert wird rationale Rechtsfindung von Max Weber als
Rechtsfindung »auf der Basis streng formaler Rechtsbegrif-
fe« %) Inhaltlich wird sie beschrieben als »>Anwendung< jener
gesatzten Normen und der durch die Arbeit des juristischen
Denkens aus ihnen abzuleitenden einzelnen >Rechtssitze< auf
konkrlgte >Tatbestinde<, welche unter sie >subsumiert< wer-
den«. ™)

Seinen Ausdruck findet das Ideal der rationalen Rechtsfin-
dung also in der absoluten Dominanz kognitiver Strukturen,
besonders ausgeprigt in der Pflege der Begrifflichkeiten, in
der methodischen Reflektiertheit der Rechtsanwendung und
in der Herrschaft des syllogistischen SchlieB3ens.

»Empirische Justiz« ist nach Weber eine Rechtsfindung, die
»nicht durch Unterordnung unter rationale Begriffe« erfolgt,
»sondern durch Heranziehung von >Analogien< und in An-
lehnung an und Ausdeutung von konkreten >Prijudizien<«.'")

Die von Weber als »empirische Justiz« bezeichnete Rechts-
findung nach Prdjudizien ist ein festes und zentrales Charak-
teristikum der Praxis. Haufig haben Verweisungen auf Ent-
scheidungen anderer Gerichte oder auf eine bestimmte Tradi-
tion des erkennenden Gerichts einen hoheren argumentativen
Stellenwert als die begriffliche Arbeit und die schulmifBige
Ableitung. Auch die in der Praxis iiblichen Kurzkommentare
bilden eigentiimliche Mischformen zwischen methodisch re-
flektierter Dogmatik und Prijudiz-Nachweis.

»Kadi-Justiz« schlieBlich definiert Weber als »unformal(e)«
Rechtsfindung »nach konkreten ethischen oder anderen prak-
tischen Werturteilen«.'®)

Den Begriff hat Weber der aktuellen Diskussion entnom-
men.'”) Der Begriff nimmt Bezug auf die islamische Recht-
sprechung, hat sich aber, wie Weber selbst bemerkt, in seiner
inhaltlichen Pridgung von der historischen Praxis weit ent-
fernt.'®) In Bezug genommen wird vielmehr ein populirer
Sprachgebrauch: der Begriff steht bei Max Weber und in der
Diskussion seiner Zeit »zur Bezeichnung des Prototyps der
Verwirklichung materialer Gerechtigkeit statt formaler Lega-
litit«.'”) Am prignantesten bestimmt Weber den Begriffsin-
halt dort, wo er ihn im Kontext von »Wirtschaft und Gesell-
schaft« zum letztenmal benutzt: als »Judizieren nach dem Bil-
ligkeitsempfinden des Richters im Einzelfall oder nach ande-
ren irrationalen Rechtsfindungsmitteln und Prinzipien, wie
sie in der Vergangenheit iiberall bestanden und im Orient
noch heute bestehen«.?’)

Auch »Kadi-Justiz« ist ein fester Bestandteil moderner Pra-
xis. Webers Begriffsbestimmung, die das Phdnomen der Ver-
gangenheit zuordnet, ist insofern korrekturbediirftig. Auch
der Begriff selbst, den Weber zur Beschreibung verwendet, ist
kritikbediirftig: zu sehr ist er von negativer Bewertung und
polemischer Verwendung besetzt. An seiner Stelle benutze
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ich im folgenden den Begriff der »Judiz-Justiz« zur Beschrei-
bung des Phdnomens, daf3 der Richter seine Entscheidung
»nach konkreten ethischen oder anderen praktischen Wertur-
teilen«®!) souverin bei sich selber findet.

Von »Judiz-Justiz« spreche ich, weil mit dem Begriff »Judiz«
in der Ausbildungs- und Berufs-Praxis, in Verlautbarungen
von Priifungsdmtern und in der Anleitungsliteratur fiir die
Referendarausbildung immer dann die Rede ist, wenn der
»personliche Anteil« des entscheidenden Juristen an seiner
Entscheidung in Rede steht, jenes »unerklérliche Etwas«, das
in der Praxis als »gutes Judiz« hoch geschétzt wird, oft sogar
héher als die kognitive Kompetenz oder gar die juristische
Gelehrsamkeit, wiahrend wiederum Rechtstheorie und Me-
thodenlehre und die gesamte Ausbildungsliteratur so tun, als
existiere es {iberhaupt nicht.??)

Die Behauptung, auch diese Art von Rechtsfindung bilde ei-
nen festen Bestandteil moderner Justiz-Praxis, steht in
schroffem Gegensatz zu herrschenden Idealen, so da3 ge-
zielte Nachweise zweckméBig wéren. Da dafiir an dieser
Stelle der Raum fehlt, verweise ich lediglich summarisch auf
zwei Belege. Zum einen 148t sich die Behauptung vom gegen-
wirtigen Vorhandensein von Judiz-Justiz mit einer Fiille von
Material aus Autobiographien von Juristen belegen. In aller
Offenheit wird hier beschrieben, wie der Jurist zuerst »das ge-
rechte Ergebnis« sucht und danach die dafiir passenden juri-
stischen Argumente. »Das gerechte Ergebnis« aber findet er
souverdn bei sich selber. Spuren solcher Suche lassen sich
auch vielen Urteilen noch entnehmen, selbst wenn sie herr-
schenden Idealen zufolge um einen rein kognitiven Argumen-
tations-Stil bemiiht sind. Mit der Urteils-Analyse ist zugleich
die zweite Beleg-Moglichkeit benannt, aus der sich ebenfalls
eine Fiille von Material gewinnen 148t fiir das gegenwiértige
Vorhandensein von »Judiz-Justiz«. Auf Einzelheiten muf}
ich hier verzichten.?)

3.1 Funktion der Praxis als Lerngegenstand

Was ergibt sich aus den bisher angestellten Erérterungen fiir
die Funktion der Praxis als Lehr- und Lerngegenstand? Die
Weberschen Typen beanspruchen nicht, Praxis abzubilden.
Weber hat sie eingesetzt und genutzt fiir seine historischen
Vergleiche, die dem Nachweis zunehmender Rationalisie-
rung der Lebensfithrung und der Kulturtechniken dienten,
und zwar nicht nur der juristischen Praxis, sondern aller Be-
rufspraxis, insbesondere der akademischen, schlechthin. Aber
wie Weber fiir die Zeit der romischen Republik die Rechtsfin-
dung als »eigentiimliche Mischung von rationalen, empiri-
schen und selbst von Kadijustizelementen« qualifiziert hat,?*)

21) Weher, M., a.a. 0., S. 563

22) Auf nédhere Erlduterungen muf ich hier verzichten. Ich verweise auf die
einschldgigen Ausfithrungen in: Hartwieg, O., H. A. Hesse, Die Entscheidung
im ZivilprozeB. Ein Studienbuch iiber Methode, Rechtsgefiihl
und Routine in Gutachten und Urteil, Konigstein/Ts. 1981

23) Wegen weiterer Einzelheiten verweise ich erneut auf Hartwieg, O., H. A.
Hesse, a.a.0.

24) Weher, M., a. a. O., 2. Halbbd., S. 564

25) Weher, M., a. a. O., S. 503 ff.

26) § 2 EJAG

27) Simon, D., Die Unabhangigkeit des Richters, Darmstadt 1975, S. 68 ff.

28) Die Feststellung zuriickgehender Lernleistungen von Studenten sollte man
deshalb nicht, wie heute iiblich, polemisch klagend und verdéchtigend gegen
diese selbst (»die Jugend von heute . . .«) oder gegen die bose Konkurrenz
der Medienindustrie, gegen die Un-Kultur der Freizeit- und Kon-
sumgesellschaft oder gegen irgendwelche Schulreformen wenden! Vielmehr
sollten sich die fiir die Hochschulpraxis Verantwortlichen eher zur
Selbstpriifung bereit finden und zur Uberwindung des ideologischen
Scheins, dem herrschende Lehrpraxis heute vielfach sich verdankt.

29) Bihler, M., Rechtsgefiihl, System und Wertung, Miinchen 1979
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so hat er auch fiir seine Gegenwart vielféltige Gegenbewegun-
gen gegen die Tendenz zur rationalen Rechtsfindung identifi-
ziert: vor allem soziale Forderungen der Demokratie wie der
»Wohlfahrtsbiirokratie« sowie »Standesideologien der
Rechtspraktiker«; schlieBlich auch das Wirken moderner
Rechtsquellen- und Rechtsanwendungslehren.?) Inzwischen
sind diese Gegenbewegungen méchtig fortentwickelt: von der
sozialstaatlichen Demokratie, die Verfassungsrang erhalten
hat und auf die das niederséchsische Juristenausbildungsge-
setz die einstufige Juristenausbildung ebenso verpflichtet wie
auf die rechtsstaatliche Demokratie,%) bis zu modernen Me-
thodenlehren, denen z. B. Dieter Simon mit guten Griinden
die zunehmende Kraft der Entbindung des Richters vom Ge-
setz zuschreibt.”’) Die Rechtspraxis der Gegenwart 148t sich
deshalb empirisch nur als Mischung von rationalen, empiri-
schen und Judiz-Justiz-Elementen verstehen, und in dieser
Form begegnet sie den Studenten in den einstufigen Ausbil-
dungsgéngen bereits am Beginn ihrer beruflich-fachlichen So-
zialisation als Lerngegenstand, z. B. vermittelt iiber Ori-
ginalakten.

Das hat zur Folge, daf} die Studenten in einem ziemlich frithen
Stadium ihrer beruflich-fachlichen Sozialisation die Briichig-
keit und den ideologischen Gehalt des Ideals der rationalen
Rechtsfindung erfahren, das beide Teile der zweistufigen Ju-
ristenausbildung immer noch ungebrochen beherrscht und
das natiirlich auch in Anlage und Durchfiihrung der Lehrver-
anstaltungen in einstufigen Fakultdten weiterhin dominiert.
Das derart der Pflege kognitiver Strukturen gewidmete Stu-
dium kann durch eine so frithzeitige Desillusionierung in ge-
fahrlicher Weise fiir den Studenten den Anschein der Belie-
bigkeit, ja der Nutzlosigkeit erhalten.”®)

Andererseits erfahren die Studenten in eben dieser frithen
Phase ihrer Sozialisation den personalen und den gesellschaft-
lichen Gehalt von Rechtsstreitigkeiten, die zu bearbeiten
Kern ihrer beruflichen Praxis sein wird; sie erleben die Praxis
in ihrer Rollenhaftigkeit moglicherweise in enger Nahe zu ih-
rer eigenen Lebensgeschichte, jedenfalls so, daB3 sie sich selber
in den praktischen Fall reinphantasieren kénnen und Inter-
esse fiir die Losung und Bereitschaft zur Auseinandersetzung
empfinden und entwickeln. Fiir das der Pflege kognitiver
Strukturen gewidmete Studium kann sich deshalb aus der frii-
hen Beschiftigung mit der Praxis in ihrer Vielschichtigkeit
auch eine starke Motivation ergeben; denn da Praxis in ihrer
eigentiimlichen Mischform erfahren wird, kann die Niitz-
lichkeit des kognitiven Angebots im Zusammenhang konkre-
ter Praxisbewiéltigung und zum Zweckeiner bestimmten Fall-
16sung leicht offenbar werden.

Es zeigt sich also, daB3 die Beschéaftigung mit dem praktischen
Fall im Studium, das mdglichst praxisnahe Studium bei dem
Studenten eine dhnliche Reaktion ausldsen kann wie bei dem
Praktiker: er bringt in seine Enscheidung nicht nur seine
Kenntnisse und Kiinste rationaler Rechtsfindung, nicht nur
seine Kenntnisse von Prijudizien, sondern auch sich selber
ein: Affekte, die der Fall in ihm auslost, Gefiihle der Zunei-
gung oder Abneigung fiir eine im Fall représentierte Rolle,
Empfindungen fiir das »gerechte Ergebnis«.

Die damit notwendig aufbrechenden Fragen nach der Rolle
des Gefiihls in der juristischen Praxis — des »Rechtsgefiihls« -
sind im Schrifttum lange auf der Ebene geisteswissenschaftli-
cher Spekulation behandelt worden. Jiingst ist von Michael
Bihler ein psychoanalytischer Erkldrungsversuch vorgelegt
worden.”) Zentral dafiir ist u. a. der Begriff der Identifika-
tion. In dem Allgemeineren, das der Einzelfall représentiert,
kann der Jurist ein Stiick eigene Lebensgeschichte, eigene Er-
fahrung wiederfinden. Tut er dies, so hat er eine Chance zur
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Identifikation. Identifiziert er sich, so empfindet er die Ange-
legenheit an diesem Punkte als seine eigene. Empfindet er sie
als seine eigene, so sucht er sie in seinem Sinne zu entscheiden.
Er empfindet es als gerecht oder richtig, daf3 die Partei siegt,
mit der er sich identifiziert, oder daf sie doch jedenfalls inso-
weit Recht bekommt, als er sich mit ihr identifiziert.

Dies ist ein verbliiffender, vielleicht auch ein schockierender
Ansatz; ich halte ihn nach ldngerer Selbst- und Fremdbeob-
achtung fiir fruchtbar und aussagekréftig. Im iibrigen stimmt
Bihler in dem Ausgangspunkt seiner Uberlegungen voll mit
Beobachtungen und Einsichten aus der modernen rechtswis-
senschaftlichen Methodologie wie mit empirischen Ergebnis-
sen der Justiz-Soziologie iiberein, die ldngst das Ideal der ra-
tionalen Rechtsfindung destruiert haben, die ldngst auf den
Punkt gestoBen sind, daB3 der Jurist als Entscheider selber in
seine Entscheidung verwickelt ist.

3.2 Verkniipfung von kognitivem Lernen und Gefiihl

Nachdem ich die Diskrepanz zwischen Praxis-Idealen und
Praxis-Realitdt angesprochen habe und nachdem ich einen er-
sten Hinweis darauf gegeben habe, dal} die Prasentation von
echten Praxisproblemen im Studium den Studenten nicht nur
auf der kognitiven Ebene anspricht, bleibt mir noch die Auf-
gabe, die enge Verkniipfung von kognitivem Lernen und Ge-
fiih]l ndher zu belegen. Ich rekurriere dazu kurz und knapp auf
die Psychologie von Lawrence Kohlberg.

Kohlberg kommt auf der Basis langjahriger empirischer For-
schung in der Tradition der kognitivistischen Entwicklungs-
psychologie zu folgenden Annahmen:

- es gibt »auf dem Gebiet der sozialen Personlichkeitsent-
wicklung ebenso wie auf dem Gebiet der Erkenntnis Stufen
oder gerichtete strukturelle altersbedingte Verdnderun-
gen;™”)

- die soziale Personlichkeitsentwicklung ist erst mit 25 bis 30
Jahren abgeschlossen;®")

- kognitive und soziale Kompetenzen werden in einer engen
Kombination von Reifung und Lernen ausgebildet; fiir die
moralische Entwicklung ist stets eine starke kognitive
Komponente erforderlich.*?)

Dies schicke ich voraus, um auf Kohlbergs fiir meinen Zu-
sammenhang wichtigste Erkenntnis hinzufiihren. Sie lautet:
» . . . moralisches Urteilen . . . impliziert zwei miteinander
verwandte Prozesse oder Bedingungen, die nicht im Bereich
der Logik zu finden sind. Erstens beinhaltet moralisches Ur-
teilen eine Rolleniibernahme. Das bedeutet, dafl die Stand-
punkte von anderen Subjekten iibernommen und koordiniert
werden. Logik dagegen beinhaltet nur, dal verschiedene
Standpunkte gegeniiber Objekten koordiniert werden. Zwei-
tens beinhalten ausgewogene moralische Urteile Prinzipien
der Gerechtigkeit und Billigkeit.«*®)

Damit wird auf der Basis langjahriger Forschung explizit der
Zusammenhang hergestellt, den ich soeben als plausibel be-
zeichnet habe. Wenn wir Praxis simulieren im Studium, wenn
wir den Studenten praktische Aufgaben zur Losung anbieten,
dann veranlassen wir sie in der Tat zu probeweisen Rollen-

30) Kohlberg, L.,
1974, S. 47

31) Zitiert nach Bertram, H., Moralerzichung — Erziehung zur Kooperation,
in: Zeitschrift fiir Padagogik, 1979, S. 529-546/541

32) Zitiert nach Schluchter, W., Die Entwicklung des okzidentalen Rationa-
lismus, Tiibingen 1979, S. 60 f.

33) Kohlberg, L., zitiert nach Schreiber, G., Gerechtigkeit ohne Liebe — Auto-
nomie ohne Solidaritdt? in: Zeitschrift fiir Padagogik, 1979, S.
505-528/513

Zur kognitiven Entwicklung des Kindes, Frankfurt/M.
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tibernahmen! Millingt die Rolleniibernahme, fehlt es an
Moglichkeiten zur Identifizierung, sperrt sich der Student
vielleicht sogar affektiv gegen die Identifizierung mit den Rol-
len, die die Praxis anbietet, ist er darauf in seiner affektiven,
seiner soziokulturellen Struktur nicht vorbereitet, dann wird
auch das kognitive Lernen erschwert. Das ist die fiir mich
zentrale Aussage Kohlbergs.

Ich vertiefe das jetzt nicht weiter, sondern versuche, einige
SchluBfolgerungen fiir die Ausbildung zu ziehen. Fiir mich
folgt aus den referierten Befunden die Aufgabe, der affektiven
Struktur im Studium und in der Ausbildung mehr Beachtung
zu schenken als bisher iiblich und zu ihrer Pflege und Kulti-
vierung ebenso Gelegenheiten im Studium anzubieten, wie sie
zur Pflege und Kultivierung des kognitiven Bereichs angebo-
ten werden.

Fiir mich konkretisiert sich die Aufgabe der Pflege und Kulti-
vierung der affektiven Struktur in zweierlei Weise; ich be-
schreibe sie im folgenden unter den Stichworten »Einbezie-
hung der Sozialwissenschaften« und »Pflege der individuellen
Lebensgeschichte«.

3.2.1. Einbeziehung der Sozialwissenschaften

Die Studenten bringen im Zusammenhang ihrer individuellen
Lebensgeschichten kognitive und affektive Strukturen mit,
die zugleich iiberindividueller Natur sind und die dort, wo sie
tberindividueller Natur sind, zum Ausléser fiir die Gestal-
tung praktischer Arbeit werden konnen. Zur Pflege dieser
Strukturen geeignet sind daher kognitive Elemente, die auf
typische Lebensgeschichten der Gegenwart Bezug haben. Ge-
eignet konnen deshalb z. B. soziologische oder 6konomische
Bestinde sein, die typische Lebensumstinde in der Gegen-
wartsgesellschaft beschreiben und erkldren, und ebenso sol-
che, die das Hercinwachsen in diese Umstdnde, das Soziali-
siertwerden, die Enkulturation zum Gegenstand haben. Ich
meine deshalb, daB3 zu jedem Studium mit engem Praxisbezug
eine Grundausstattung mit Kenntnissen und mit Analyse-
moglichkeiten gehort, die die gesellschaftliche Verankerung
des einzelnen zu beschreiben geeignet sind, damit es dem ein-
zelnen moglich oder jedenfalls leichter wird, das Mal} an Ge-
sellschaftlichkeit zu erkennen, das er mit dndern teilt, und
auch zu suchen nach dem Besonderen, das ihn von dndern
trennt.

Wenn ich die Forderung nach Vermittlung von Bestdnden vor
allem der Soziologie im Rahmen praxisorientierter Studien-
ginge nicht ndher erlduterte, wire die Gefahr grof3, daB3 ich
damit lediglich Mif3verstidndnisse aus der Zeit vor Beginn der
Reformpraxis wiederholte oder noch verstérkte. Tatsdchlich
sind inzwischen Erfahrungen angefallen, die es ermdglichen,
die Forderung nach Einbezichung der Soziologie (und ande-
rer Sozialwissenschaften) differenzierter zu stellen als noch
vor wenigen Jahren. Soweit diese Erfahrungen in engem Zu-
sammenhang mit dem Thema stehen, gehe ich darauf kurz
ein.

In der Vermittlung der Soziologie wiederholt sich das Pha-
nomen der Verkniipfung von affektivem und kognitivem
Lernen, allerdings mit der Variante, dal die sozialwissen-
schaftlichen Lehrinhalte hdufig noch praxisferner angelegt
sind als die rechtswissenschaftlichen. Von daher stellt sich
beim Studenten das Gefiihl der Relevanz und der Betroffen-
heit oft genug noch schwerer oder iiberhaupt nicht her. Eine
Dimension der in letzter Zeit vieldiskutierten »Krise der So-
ziologie« ist ihre Praxis-Distanz, ausgedriickt in mif3lingen-
der Professionalisierung der Disziplin und in einer Entwick-
lung der Disziplin selber, die durch Abwertung der Empirie
und Hochschitzung einer von Erfahrung abgekoppelten
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Theoriebildung gekennzeichnet ist.? 4) Ein Ausdruck und Er-
gebnis dieser Entwicklung scheint mir heute das Bild der so-
ziologischen Sprachkultur; darin findet die »deutsche Gabe,
die Wissenschaften unzugénglich zu machen« (Goethe), ei-
nen besonders priagnanten Ausdruck.

Mit anderen Worten: die Einbeziehung der Soziologie (und
anderer Sozialwissenschaften), gedacht als Lernhilfe, als Sti-
mulus fiir die affektiven Strukturen, als Motor fiir die Bemi-
hung um Selbst- und Weltverstiandnis, ist von eigenen Lehr-
und Lernschwierigkeiten begleitet.*®) Die sozialwissen-
schaftlichen Lehrinhalte sind oft genug versperrter fiir den
subjektiven Zugang des Lernenden, sperriger gegeniiber den
individuellen Strukturen als das rechtswissenschaftliche
Lehrangebot, dessen Aufnahme und Verarbeitung sie fordern
und erleichtern sollen!

Walter Hollerers Satz: »Man kann sich durch abstrahierende
Weiterbildung in den Hilfswissenschaften verdummenc,*®)
hat hier seinen fiir mich einsehbaren und nachvollziehbaren
Kern. Die Entwicklung der Soziologie verharrt iiberwiegend
noch in einer vor-dogmatischen, vor- didaktischen Phase; ihre
Bestédnde sind per se noch weniger geeignet fiir das Vermitt-
lungsgeschift als die der dlteren, langst in die dogmatisch-di-
daktische Phase eingetretenen Wissenschaften;’’) ihre Ver-
mittlung ist deshalb ein noch schwierigeres, noch miihe- und
kunstvolleres Geschéft. Soweit dieses Vorhaben scheitert,
filhrt die Einbeziehung der Soziologie nicht zu verstirkter
Lernbereitschaft, nicht zu zusitzlicher Selbst- und Welter-
fahrung, sondern eher zu zusitzlicher Lernbehinderung und
zu Verdummung, womit ich die Resignation vor der Aufgabe
fortgesetzter Lernbemithung meine. Deshalb ist die bisher
iibliche pauschale Forderung nach Einbeziechung der Sozial-
wissenschaften in praxisorientierte Studiengénge durch ein
die Vermittlungsfahigkeit der Bestdnde sorgfiltig priifendes
Detailprogramm zu ersetzen; ich kann es hier schon deshalb
nicht weiter entwickeln, weil dies den Rahmen des Beitrags
sprengen wiirde.

3.2.2 Pflege der individuellen Lebensgeschichten

Auch die iibrigen hochschuldidaktischen Konsequenzen
kann ich nur andeuten und nicht in Einzelheiten ausfiihren.
Eine deutliche Folge aus den mitgeteilten und diskutierten
Befunden ist fiir mich die Empfehlung an die Studienplanung,
systematisch Orte vorzusehen im Studiengang, an denen den
Studenten deutlich wird, dall der Stand ihrer Fachwissen-
schaft nicht zureicht zur Bewiéltigung der Aufgaben der Be-
rufspraxis und daf} sie gut daran tun, sich nicht nur um die

34) Zum Praxis-Defizit der Soziologie instruktiv: Lepsius, M. R., Zur for-
schungspolitischen Situation der Soziologie, in: Zwischenbilanz der Sozio-
logie. Verhandlungen des 17. Deutschen Soziologentages, Stuttgart 1976,
S. 407-417, ferner: Rosenmayr, L., Soziologie auf der Suche nach konkreter
Praxis, in: Baier, H. (Hrsg.), Freiheit und Sachzwang. Festschrift fiir
Helmut Schelsky, Opladen 1977, S. 23-48
Ich stiitze diese Aussage sowohl auf Erfahrungen mit meiner eigenen Lehr-
titigkeit als auch auf Beobachtungen im Lehrbetrieb als auch auf das Stu-
dium der Literatur, in der Sozialwissenschaftler ihre Lehrschwierigkeiten
erdrtern; hierzu nenne ich beispielhaft Vester, M., Uber Kooperationsformen
an Universititen. Akademismus und neue Lernformen - Neuer
Wein in alten Schlduchen? in: Politikon. Studentenzeitschrift Gottingen
Nr. 43/1974. S. 17-26; Hagemann-White, C, Einige Erfahrungen und
Gedanken iiber Hochschuldidaktik an der Massenuniversitét, in: Zeitschrift
fiir Soziologie, 1976, S. 80-98
36) Hollerer, W., Wir wollen keine Zombies sein, in: DIE ZEIT Nr. 27 v. 27.
6. 80, S. 41
37) Zur Gleichsetzung von Dogmatik und Didaktik und zu einigen Folgen fiir
das moderne Dogmatik-Verstindnis vgl. Hesse, H.A., Der Dogmatik-
Streit, in: Recht und Politik, 1977, S. 164-167

38) Fiir die Juristenausbildung nenne ich aus jiingster Zeit Troje, H. E., Juri-
stenausbildung heute, Neuwied und Darmstadt 1979; ferner Kilian, W.,
W. Laatz, Reformversuch mit Studienanfingern an der rechtswissen-
schaftlichen Fakultit der Universitdt Frankfurt am Main 1969/70, in:
Hochschuldidaktische Materialien Nr. 22/1971

35

i)

MittAB 2/81

Pflege ihrer kognitiven Kompetenzen zu kiimmern, sondern
auch um die Pflege ihrer affektiven Verfassung. Die Praxissi-
mulation ist der Ort, an dem der Student dies am ehesten er-
fahrt! Sie fiihrt notwendig zur Présentation von Aufgaben,
die allein mit Hilfe kognitiver Elemente und Operationen
nicht durchgefiihrt werden kénnen; von Aufgaben, bei denen
der Student selbst erlebt, da3 er auf Werte rekurrieren muf3,
um beruflich und mit den Mitteln seiner Profession handeln
zu konnen; von Aufgaben auch, an denen der Student bei sich
selbst erleben kann, wie sein formal-rationales Arbeitsverhal-
ten iiberlagert und gesteuert wird von spontan durch den Pra-
xis-Kontakt hervorgerufenen Gefiithlen und Prinzipien.

Studenten und Hochschullehrer in praxisorientierten Stu-
diengéngen sind darauf angewiesen, daf3 ihnen systematisch
und kompetent Gelegenheit gegeben wird zum Auffangen
und Verarbeiten ihrer durch die Praxiskontakte ausgeldsten
Selbst- und Welterfahrungen. Die methodische Umsetzung
dieser Forderung wird in hohem MaBe zu einer Frage der
hochschulmethodischen Phantasie und Experimentierfreu-
digkeit. Notwendig scheint mir der seminarartige Rahmen,
der das offene und nicht unter Lern- und Priifungsdruck ste-
hende Gespréch aller Teilnehmer erlaubt. (Gruppendynami-
sche) Ubungen zur Pflege der Selbst- und Fremdwahrneh-
mung etwa nach den Regeln der teilnehmerzentrierten Inter-
aktion von Ruth Cohn bieten sich an. Uber einschligige Ex-
perimente auch unter den Bedingungen des Massen-Studiums
liegen verschiedene Berichte bereits vor.*®)

Um es abschlieBend noch anders zu formulieren: wenn der
Student bereits im Studium mit der Praxis konfrontiert wird
in ihrer Vielschichtigkeit und Rollenhaftigkeit, dann wird
ihm vermittelt {iber Lernzumutungen im kognitiven und af-
fektiven Bereich die Auseinandersetzung mit Elementen sei-
ner eigenen Lebensgeschichte zur Aufgabe gemacht. [hm
sollte dann auch Gelegenheit gegeben werden, diese Lern-
und Lebenserfahrungen zur Sprache zu bringen. Der hoch-
schuldidaktischen Tradition entsprechend werden den Stu-
denten — und den Hochschullehrern! — solche Gelegenheiten
vorenthalten. Wenn der Student z. B. seine Bearbeitung einer
praktischen Aufgabe vorlegt, so priifen wir die kognitiven
Kenntnisse des Studenten und sein formal-rationales Arbeits-
vermdgen, wie es in der Arbeit priasent geworden ist, an den
Moglichkeiten, die die Aufgabe enthielt, und iiben daran
u. U. Kritik. Diese Kritik mufl dann jedoch fehlgehen, gibt
dem Studenten keinen Anlal zur Verbesserung seiner kogni-
tiven Kompetenzen, wenn er seine Schwierigkeiten bei der
Problembearbeitung nicht sosehr auf der kognitiven, sondern
auf der affektiven Ebene und im Umgang mit der eigenen Le-
bensgeschichte hat. Die psychoanalytische Deutung des
Rechtsgefiihls hat darauf aufmerksam gemacht, dafl in der
praktischen Arbeit Rolleniibernahme stattfindet, dafl der Be-
arbeiter sich probeweise in die verschiedenen Rollen begibt,
die die Aufgabe enthilt, und daf er zur Identifizierung neigt,
wo immer eine Rolle eine besondere Néhe zu seiner Lebens-
geschichte hat. Ist dem so, dann ist in der Tat die Logik iiber-
fordert, wenn sie das Arbeitsverhalten steuern bzw. im nach-
hinein erkldren oder kritisieren soll.

4. SchluSbemerkung zur Rolle der affektiven Struktur

Die Beteiligung der affektiven Strukturen an der Bewéltigung
der beruflichen Praxis ist ein in allen akademischen Berufen
anzutreffendes Phidnomen.

Irgendwo hat die berufliche Verwaltung des Rechts, der Ge-
sundheit, der Kulturtechniken etc. einen Bezug zum sozio-
kulturellen Wertsystem; irgendwo interpretieren die betref-
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fenden Akademiker sich und ihre Tétigkeit in einem soziokul-
turellen Bezugsrahmen. Mag sein, dal3 dies, wie bei Luh-
mann, vor dem Hintergrund systemtheoretischer Modelle als
unmoderne Haltung zu gelten hat;**) an dem tatsichlichen
Befund édndert eine solche Wertung nichts. Auch die Ausbil-
dungsliteratur respektiert den Zusammenhang von kognitiver
und affektiver Struktur in der Person des Studenten noch par-
tiell. So heiflt es in einem jlingst erschienenen Lehrbuch der
Rechtstheorie, der Student solle sich bei der praktischen Fall-
arbeit klarmachen, daB3 er nicht nur eine fremde Angelegen-
heit bearbeite, sondern auch seine eigene, sich selbst. Er solle
in sich gehen, um den Fall zu 16sen.*®) Nur folgt unmittelbar
darauf die aus dem juristischen Ausbildungskontext geldufige
Forderung, die Selbstbearbeitung, die Néhe zur eigenen Le-
bensgeschichte, die Empfindungen und moralischen Wertun-
gen dndern nicht mitzuteilen, nicht zur Diskussion zu stellen.
Warum? Begriindet wird das Verbot mit dem heilsamen
Zwang zur Objektivierung um der Nachpriifbarkeit willen.
Aber die formalrationale Rationalisierung wird auf diese
Weise haufig genug der Anlall zu Scheinbegriindungen, zu
Ergebnis-Rationalisierungen, zur Kunst in der formal-ratio-
nal richtigen Darstellung eines Ergebnisses, das auf andere
Weise hergestellt ist. Darin ist eine fiir die professionelle Kul-
tur groe Gefahr angelegt: dafl ndmlich die professionelle
Kultur bereits in der Ausbildung (1) als Darstellungskuhur
verstanden wird und daf} in der Praxis das Gefiihl fiir die Dis-
krepanz zwischen der Herstellung und der Darstellung der
professionellen Produkte unterdriickt wird oder nur noch in
zynischen Formeln verarbeitet werden kann. In Zynismen
fiihrt moglicherweise zwangsldufig eine Berufskultur, die die
Gefiihle vernachldssigt. Ausbildungsgénge, die so verfahren,
bringen die Studenten jedenfalls um die im Verlaufe ihrer So-
zialisation und Enkulturation vielleicht erste, sicherlich letzte
organisierte Chance, ihre Personlichkeitsentwicklung, ihre
affektive Pragung fiir sich selber ebenso kontrollfahig, ebenso
kritisierbar, ebenso verdnderungsfiahig zu machen wie die ko-
gnitive Struktur. Damit aber berauben sie die Studenten nicht
nur in diesem Bereich wichtiger Chancen. Denn wenn es rich-
tig ist, wie die mehrfach herangezogene kognitivistische Ent-
wicklungspsychologie annimmt, daf3 affektives und kogniti-
ves Lernen in engem Verbund erfolgen, dann blockieren Sta-
gnation oder gar Regression in der affektiven Entwicklung
auch das kognitive Lernen. Selbst der, der allein an der Effek-
tivitat der Lehre im kognitiven Bereich interessiert ist, sollte
sich von daher der Notwendigkeit 6ffnen, im Studium syste-
matisch Veranstaltungen vorzusehen, in denen Studenten Ge-
legenheit finden, ihre Personlichkeitsentwicklung, ihre affek-
tive Verfassung ebenso zur Sprache zu bringen, ebenso refle-
xiv zu machen wie die kognitive Kompetenz. Der natiirliche
Ort in der Studienplanung, die bewuflt die Praxisvorberei-
tung der Studenten auf sich nimmt, ist iiberall da, wo die Rol-
len sichtbar werden fiir die Studenten, in denen praktisches
Handeln ablduft, und wo deutlich wird, daB3 die professionell
zu bearbeitenden Praxis-Probleme Probleme von Subjekten
sind, mit denen der Professionelle ebenfalls als Subjekt in In-
teraktion tritt. Ich kann es auch noch anders sagen: an diesen
Orten systematischer Praxissimulation in der Lehre vermit-
telt sich dem Studenten die Chance, berufliche Identitit in der
Fiille der kognitiven und affektiven Bestandteile wahrzuneh-

39) Vgl. Luhmanns Ausfiihrungen iiber die Trennung von Recht und Moral im
Rahmen seiner Rechtssoziologie; Luhmann, N., Rechtssoziologie, 2 Bde.,
Reinbek 1972

40) Adomeit, K.,
1979, S. 106

41) Vgl. zur Routine die Literaturangaben in Fufinote 3).

Rechtstheorie fiir Studenten, Heidelberg und Hamburg
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men und ihren Aufbau fiir sich in eben dieser Fiille zu pflegen
und zu gestalten.

5. Kurze Zusatz-Bemerkung zu den die Lernfihigkeit be-
einflussenden objektiven Faktoren

Die objektiven, den Studenten nicht zuginglichen Faktoren
habe ich oben als die fiir das Lernverhalten wichtigsten be-
zeichnet. Gleichwohl gehe ich darauf nur noch in knappen
Bemerkungen ein. Warum? Vor allem deshalb, weil sie so klar
auf der Hand liegen. Mit ihnen sich beschéftigen heilit nicht
viel mehr als offene Tiiren einrennen.

Das gilt z. B. im Hinblick auf die zunehmenden Tendenzen
zur zeitlichen und fachlichen Reglementierung, wie sie auch
mit den angeblich lernférdernden, studienbegleitenden Lei-
stungskontrollen verbunden sind.

Die Hauptwirkung einer derart durch und durch reglemen-
tierten Studienorganisation, die den Studenten in vorgegebe-
ner Zeit kurzatmig von Lehrangebot zu Lehrangebot und von
Priifung zu Priifung hetzt, ist die Angleichung der materiellen
Studienbedingungen an die materiellen Arbeitsbedingungen
der Praxis. Die Zeitknappheit als Praxiselement wird nicht
simuliert; sie wird echt erfahren. Der Student reagiert darauf
»wie ein Praktiker«: er sucht nach Routinen, die ihm helfen,
Arbeit und Zeit zu sparen.*') So erklire ich mir die eingangs
beschriebene Rolle der herrschenden Meinung, der Kurz-
Kommentare und der BGH-Rechtsprechung in den Arbeits-
produkten der Studenten: die Studenten iiben sich in Routi-
ne-Praktiken ein. So erkldre ich mir aber auch, dafl die oben
ausfiihrlich beschriebene affektive Struktur in der Studien-
praxis leicht eine andere Qualitdt bekommt: die Bereitschaft,
sich von Rollen oder Personen subjektiv anstolen zu lassen,
mit Problemen — der eigenen Lebensgeschichte — sich ausein-
anderzusetzen, nach gerechten Losungen zu suchen, wird
iiberlagert von dem Gefiihl, wenig Zeit nur zu haben, mit be-
grenzten Kompetenzen nur ausgestattet zu sein, auf eine
schnelle Losung angewiesen zu sein! Nichts ist in diesem Zu-
sammenhang so verfiihrerisch und verderblich zugleich wie
die in der Berufs- und Ausbildungspraxis gleichermaflen eta-
blierte Einrichtung der »herrschenden Meinung«. Sie ist ein
hervorragender Denk- und Arbeitsersatz! So sind tatsdchlich
in der Studienorganisation der einstufigen Juristenausbildung
widerspruchsvolle Tendenzen  angelegt. In  der
gegenwértigen Situation liegt es auf der Hand, daf die
objektiven Faktoren die eigentlich steuernden sind. Die For-
derung, den Studenten Gelegenheit zur Pflege und Kultivie-
rung ihrer affektiven Strukturen im Studium anzubieten, ist
nur zu verwirklichen in einem Studiengang, dessen Zeitver-
brauch nicht administrativ festgelegt und nicht nach irgend-
welchen input-output-Modellen berechnet wird, sondern in
dem die Ressource Zeit fiir Lehrende und Lernende frei zur
Verfiigung steht. Natiirlich 6ffnet das dem Milbrauch und
dem Schlendrian Tiir und Tor. Aber ebenso natiirlich fiihrt
die administrativ verordnete Zeitknappheit im Studium zur
affektiven Verkiimmerung, zur Domestizierung kognitiver
Neugier, zu Studier-Routinen, die ihre natiirliche Fortset-
zung nur in Berufs-Routinen haben kénnen. Die Gefahr, daf3
der Anpassungs-Akrobat zum eigentlichen Ziel und Ergebnis
solcherart Ausbildung wird, ist grof3. Tatséchlich beherrscht
der Anpassungs-Virtuose heute schon weite Bereiche des 6f-
fentlichen Lebens. Die Moglichkeit, dal er politisch und ge-
sellschaftlich gewollt ist, ist nicht von der Hand zu weisen;
der Studentenbewegung war sie als Gefahr sehr real! Die
Hochschulen miissen sich einer solchen méchtig wirkenden
Tendenz nicht widerstandslos ausliefern; auch nicht im Jahre
1981.
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6. Erklarungen?

Ich glaube nicht, daB ich mit meinen Uberlegungen irgendwie
griffige Erklarungen fiir die Beobachtungen gefunden habe,
die ich eingangs mitgeteilt habe.*?) Ich glaube iiberhaupt nicht
an die Moglichkeit einfacher, griffiger Erklarungen fiir solche
verwickelten und verzwickten Vorgénge wie die hier mitge-
teilten; in ihnen flieft eine Fiille von Kriften und Widerstin-
den zusammen, und die Isolierung einzelner Faktoren ist hdu-
fig genug der beste Weg, das Interesse von tragenden Elemen-
ten ab- und auf Faktoren hinzulenken, die ebenso mef3bar wie
harmlos sind. Die oben mitgeteilten Beobachtungen haben
mich vor allem deshalb fasziniert, weil sie so unerwartet sind,
sowenig vorbedacht und vorhergesehen im Planungsgeschéft.
Was ich herausgefunden habe, sind fiir mich Erkldrungsange-
bote; Erklarungsmoglichkeiten, die zusdtzlich zu den schon
vorhandenen und den bereits diskutierten Beachtung verlan-
gen.

Fiir die beiden oben mitgeteilten Beobachtungen biete ich so
zusdtzliche Erkldrungen an. Die Neigung zu Ldsungen im
Sinne »herrschender Meinung«, so behaupte ich, wird gefor-
dert durch eine Studienorganisation, die das Erlebnis knapper
Zeit zur wichtigsten Studienerfahrung macht. Sollte ich nach
Verbesserung suchen, so wiirde ich sie vermuten in einer
Umorganisation des Studiums, die das Ubel der ausbildungs-

42) Vgl. Abschnitt 2

MittAB 2/81

begleitenden Leistungskontrollen ersetzt durch das Ubel ei-
ner oder einiger, jedenfalls groBziigig und groBrdumig verteil-
ter Priifung(en) und die den Studenten die Freiheit der Selbst-
bestimmung iiber ihren Zeithaushalt zuriickgibt.

Die Neigung zur Bearbeitung von Fillen mit Hilfe des
Rechtsgefiihls — wie ich die affektiven Strukturen hier mal be-
zeichnen will —, wird, so behaupte ich, geférdert durch eine
Studienorganisation, die die Studenten bereits im Studium
vertraut macht mit Praxisrealitdten und ihnen die Chance gibt
zu erfahren, daB juristische Probleme in der Praxis Probleme
von Subjekten sind, auf die der Professionelle als Subjekt sich
einldft, als Subjekt reagiert. Sollte ich nach Verbesserungen
suchen, so wiirde ich sie vermuten in der Bereitstellung von
Veranstaltungen, in denen die Studenten ihr Subjekt-Sein zur
Sprache bringen und ihr Rechtsgefiihl fiir sich selber kontrol-
lierbar und kultivierbar machen konnen; ferner im Angebot
sozialwissenschaftlicher Veranstaltungen, deren Gegen-
stande in einer fiir die Studenten einsehbaren Weise auf typi-
sche Elemente moderner Lebensfithrung bezogen sind.

Die Einrichtung dieser beiden Typen von Veranstaltungen ist
zugleich meine zentrale Empfehlung fiir alle Studienreform-
projekte, die sich ernsthaft auf die mit der Praxisorientierung
verbundenen Aufgaben einlassen, d. h. fiir Projekte, die ein
praxis-orientiertes Studium bewuft als Ort der Vermittlung
und Gestaltung beruflicher Identitét begreifen.
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