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Zusammenfassung

In einer hoch komplexen Gesellschaft, in der soziale Ungleichheiten vielfiltige
Formen annehmen, werden die ursichlichen Mechanismen zunehmend in-
transparenter. Bourdieu (1987) stellt anschaulich dar, dass in der Gesellschaft
anerkannte Uberzeugungen (doxa) vorherrschen, die zur Aufrechterhaltung
der geltenden sozialen Ordnung dienen, wenn diese nicht weiter hinterfragt
werden. Die so erzeugte >symbolische Gewalt< fithrt zur Verschleierung der
gesellschaftlichen Herrschaftsverhiltnisse, kann ihrer Wirkmichtigkeit jedoch
beraubt werden, wenn iiber die Aufdeckung der widerspriichlichen Rationalitit
ein Bruch mit dem Alltagsverstindnis herbeigefithrt wird.

Die vorliegende Arbeit zielt auf die Rekonstruktion der zugrunde liegenden
Verstindnisse von Studierfihigkeit und ihrer weitreichenden Konsequenzen fir
die Teilhabe-, Studien- und Abschlussbedingungen der Bevolkerungsgruppen an
einem Hochschulstudium ab. Zur Analyse des Zusammenwirkens von Struktur
und Handlungsfihigkeit dient zum einen die theoretische Konzeption Bourdieus
als analytisches Instrumentarium, zum anderen werden zentrale Primissen der
Agency-Theorie entlehnt. Wihrend Bourdieu Mechanismen untersucht, die
durch das Zusammenspiel von Struktur und Handlungsfihigkeit wesentlich zur
Reproduktion sozialer Ungleichheiten beitragen, betrachtet der Agency-Ansatz
die Verwobenheit der Handlungsfihigkeit in szeitlich eingebettete Prozessec
aus einer relationalen Perspektive, wobei einmal etablierte Strukturen durch
transformative bzw. subversive Elemente wieder destabilisiert werden kénnen.

Zur Rekonstruktion relevanter strukturell-institutioneller Bedingungen,
welchen eine bedeutende Rolle fiir das Zustandekommen der Studierfihigkeit
zukommt, wird ein historischer Streifzug unternommen, der bis in die Anfinge
der Hochschulgeschichte zuriickreicht. Um die zu den unterschiedlichen Zeiten
vorherrschenden Rahmenbedingungen miteinander vergleichen zu konnen,
erfolgt eine Unterteilung in drei historische Abschnitte: (1) Mittelalter und Frithe
Neuzeit, (2) aufgeklirter Absolutismus bis zur Nachkriegszeit und (3) europiische
Integration bis zur Gegenwart. Abhingig von den partikularen Interessen einer
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Zeit, den Governance-Mechanismen zur Regulierung der Studierendenfrequenz,
der Studienfinanzierung, der institutionalisierten kulturellen Werteschemata
zur Zu- und Abschreibung der Studierfihigkeit und dem sozialen Status im
Studienverlauf weisen die Bevolkerungsgruppen hochst unterschiedliche Chan-
cen auf, um Studierfihigkeit auszubilden. Deutlich wird, dass die kollektiven
Moglichkeitsraume zur Herstellung der Studierfihigkeit weniger von kognitiven
Faktoren abhingen, als vielmehr durch gesellschaftliche Strukturen bedingt
sind. Aus der historisch vergleichenden Perspektive gehen wesentliche Erkennt-
nisse zur Wirkung der strukturellen Bedingungen auf die Ausbildung der Studierfihighkeit
hervor.

Im empirischen Teil wird der Blick auf die Herstellungsbedingungen der
Studierfihigkeit um subjektive Wahrnehmungen erweitert. Anhand problem-
zentrierter Interviews (Witzel, 1989; 2000) mit narrativen Elementen (Schiitze,
1983) mit funfundfiinfzig Personen (solche, die nicht-traditionell studieren;
Personen, die nicht studiert hatten und Lehrgangsleitungen in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung) werden die Prozesse zur Herstellung der Studierfihigkeit
rekonstruiert und bedeutende Strukturelemente, welche zur Perpetuierung
sozialer Ungleichheiten beitragen, herausgearbeitet. Aufgrund der Problema-
tiken, die der klassische Begriff fiir die Ausbildung der Studierfihigkeit nicht-
traditioneller Studierendengruppen mit sich bringt, wird schliefllich eine Re-
konzeptualisierung des Begriffs der Studierfihigkeit unter Einnahme einer
relationalen Perspektive vorgenommen.

Far die Verringerung der ungleichen Teilhabechancen bedarf es gemif}
Fraser (2001) sowohl affirmativer als auch transformativer Mafnahmen. Da die
Kriterien zur Bestimmung der Studierfihigkeit notwendigerweise normativ
sind, ist zur Verinderung der Tiefenstrukturen grundlegender Verstindnisse
ein kritischer Diskurs in Bezug auf traditionelle Annahmen vonnéten. Die vor-
liegende Arbeit pladiert folglich fiir den Einbezug einer gesellschaftskritischen
Perspektive. Diese muss sich vor allem auf vier Bereiche beziehen: Zunichst
ist eine Grundsatzdebatte zu den gesellschaftsrelevanten Funktionen der Hochschul-
bildung im 21. Jahrhundert unter Einbezug unterschiedlicher Perspektiven und
Themenfelder vonnéten. Dieser Diskurs muss zweitens auf die klassenspezifischen
Interessen und Bedarfe Riicksicht nehmen. Dafiir miissen die ReprasentantInnen
unterschiedlicher sozialer Klassen dazu befihigt werden, ihre Interessen rund
um die Funktionen der Hochschulbildung gleichermafen einzubringen. Die
Allokation von Ressourcen zur Inklusion unterreprisentierter Bevilkerungsgruppen soll
drittens dazu beitragen, dass den marginalisierten Bevolkerungsgruppen die
notwendigen Ressourcen und Freiriume zur Teilnahme an der Hochschulbil-
dung zur Verfiigung gestellt werden. Zur Verdeutlichung der unterschiedlichen
Teilhabechancen einzelner Bevolkerungsgruppen gilt es zudem, die Hintergriin-
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de der ungleichen Opportunititsstrukturen zu beleuchten. Viertens bedarf es
der Anerkennung von Differenz und der Vervielfiiltigung der Bewertungsschemata. Dem-
zufolge sollen Hochschulen keine einseitigen Anpassungen erzwingen, sondern
ebenso dazu bereit sein, von anderen Kulturen und Denkweisen zu lernen.






Abstract

In a highly complex society where social inequalities take many forms, the causal
mechanisms become increasingly opaque. Bourdieu (1987) vividly illustrates that
accepted beliefs (doxa) prevail in society, which serve to maintain the existing
social order if they are not questioned further. The >symbolic violence« generated
through this way leads to the concealment of social relations of domination but
can be deprived of its effectiveness if a break with everyday understanding is
brought about by exposing the contradictory rationality.

This thesis aims to reconstruct the underlying understandings of >the ability
to study« and its far-reaching consequences for the conditions of participation,
study, and graduation of different population groups in higher education. To
analyse the interaction of structure and agency, Bourdieu’s theoretical concep-
tion serves as an analytical tool on the one hand, while central premises are
borrowed from the agency theory on the other hand. While Bourdieu examines
central mechanisms that contribute to the reproduction of social inequalities
through the interplay of structure and agency, the agency approach focuses on
the interconnectedness of agency in stemporally embedded processes< from a
relational perspective, whereby once established structures can be destabilised
again through transformative or subversive elements.

In order to reconstruct relevant structural-institutional conditions, which
play a significant role in the establishment of the ability to study, a historical
outline is given that goes back to the beginnings of higher education history.
To compare the prevailing framework conditions at different times, the study is
divided into three historical periods: (1) Middle Ages and early modern era, (2)
enlightened absolutism up to the postwar period and (3) European integration up
to the present. Depending on the particular interests of a time, the governance
mechanisms regulating student frequency, the financing of studies, the institu-
tionalised cultural value schemes for attributing and depreciating the ability to
study, and the social status in the course of studies, the population groups have
very different opportunities to develop the ability to study. It becomes clear that
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the collective spaces of opportunity for establishing the ability to study depend
less on cognitive factors than on social structures. The historical comparative
perspective yields important insights into the effect of structural conditions on
the formation of the ability to study.

In the empirical part, the view of the production conditions of study ability
is expanded to include subjective perceptions. Drawing on problem-centred in-
terviews (Witzel, 1989; 2000) with narrative elements (Schiitze, 1983) with fifty-
five people (those who study non-traditionally; people who did not study; teach-
ers in continuing academic education), the processes of producing the ability to
study are reconstructed and significant structural elements that contribute to the
perpetuation of social inequalities are expounded on. Finally, due to the problems
that the classical concept entails for the formation of study ability of non-tradi-
tional student groups, a reconceptualisation of the concept of study ability is un-
dertaken by adopting a relational perspective.

Reducing unequal participation opportunities requires both affirmative and
transformative action (Fraser, 2001). Since the criteria for determining eligibility
are necessarily normative, a critical discourse in relation to traditional assump-
tions is needed to change the deep structures of fundamental understandings.
Consequently, this paper argues for the inclusion of a socio-critical perspective.
This must relate to four areas in particular: Firstly, there is the question of what
functions higher education has to fulfil in the 21st century. This requires a fun-
damental debate on the socially relevant functions of higher education, includ-
ing different perspectives and subject areas. Secondly, this discourse must take
class-specific interests and needs into account. To this end, the representatives
of different social classes must be empowered to bring in their interests equally
around the functions of higher education. Thirdly, the allocation of resources for
the inclusion of underrepresented population groups should help to ensure that
marginalised population groups are provided with the necessary resources and
freedom to participate in higher education. To show that the opportunities for
participation are different for the population groups, it is also necessary to shed
light on the background of the unequal opportunity structures. Fourthly, there
is a need for the recognition of difference and the multiplication of assessment
schemes. Accordingly, higher education institutions should not force one-sided
adjustments, but also be prepared to learn from other cultures and ways of think-
ing.



Abkiirzungen

AEUV Vertrag iiber die Arbeitsweise der Europdischen Union

AHS allgemeinbildende héhere Schulen

ao. auflerordentlich

BGBL Bundesgesetzblatt fiir den Bundesstaat bzw. die Republik Osterreich
BHS berufsbildende héhere Schulen

BIgNR Beilagen zu den Stenographischen Protokollen des Nationalrats
BMBWF  Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung

BMS berufsbildende mittlere Schulen
BRP Berufsreifepriifung

B-VG Bundes-Verfassungsgesetz

EM ExternistInnenmatura

EU Europiische Union

FH Fachhochschule

GP Gesetzgebungsperiode

GTM Grounded-Theory-Methodologie
HRK Hochschulrektorenkonferenz
HTL Héhere Technische Lehranstalt
LGBI. Landesgesetzblatt

LGL Lehrgangsleitung

MfWKUV Ministerium fiir Wissenschaft, Kunst und Volksbildung
MVBL Ministerial-Verordnungsblatt

NC Numerus clausus

NQR Nationaler Qualifikationsrahmen

NS Nationalsozialismus

OECD Organisation fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (Organisation
for Economic Co-operation and Development)

OH Osterreichische HochschiilerInnenschaft

0sz Osterreichisches Statistisches Zentralamt

RdErl. Runderlass

RGBI. Reichsgesetzblatt fiir das Kaiserthum Osterreich bzw. die im Reichsrate vertretenen

Konigreiche und Lander
RMinBl.  Reichsministerialblatt
RV Regierungsvorlage



16

ABKURZUNGEN

SBP
SO

SS
StGBI.
StGG
StudFG
UG
ULG
Uniko
VWA
WS

Studienberechtigungspriifung
Sonderschule

Sommersemester

Staatsgesetzblatt

Staatsgrundgesetz iiber die allgemeinen Rechte der Staatsbiirger
Studienférderungsgesetz
Universitdtsgesetz
Universititslehrgang

Osterreichische Universititenkonferenz
vorwissenschaftliche Arbeit
Wintersemester



TEIL I: EINLEITUNG UND KONZEPTION
DER ARBEIT






1. Problemaufriss

Die gegenwirtige Gesellschaft ist von der Annahme getragen, dass der Vertei-
lungsmechanismus gesellschaftlicher Positionen und Giiter gerecht ist, wenn er
auf Basis der zur Schau gestellten individuellen Leistung in Hinblick auf vorde-
finierte Bildungsstandards erfolgt. Die BefiirworterInnen des meritokratischen
Prinzips postulieren, dass alle Gesellschaftsmitglieder dieselben Vorausset-
zungen und Moglichkeiten aufweisen, um die fiir eine soziale oder berufliche
Position erforderlichen Leistungen auszubilden. Folgt man der Individualisie-
rungsthese (Beck, 1994; Beck & Beck-Gernsheim, 1994; Schulze, 1992), so hat
die strukturierende Wirkung der sozialen Herkunft im Zuge der Modernisie-
rungsprozesse nachgelassen, da sich die Angehorigen der sozialen Milieus von
den »traditionellen Klassenbindungen und Versorgungsbeziigen der Familie«
(Beck, 1994, S. 44) losen konnten. Diese Ungebundenheit mache sich mitunter
darin bemerkbar, dass selbst Personen aus den unteren sozialen Schichten der
Bildungsaufstieg gelungen sei. Vor diesem Hintergrund ist es dann geradezu
folgerichtig, wenn soziale Positionen nach den erbrachten Leistungen vergeben
werden. Der Glaube an das Leistungsprinzip und der Gleichsetzung von Gerech-
tigkeit mit Gleichheit ist bis zum heutigen Tag ungebrochen (Friedeburg, 1992;
Krebs, 2000).

Gemif} Solga (2005a) ist der meritokratische Allokationsmodus jedoch durch
mehrere Problematiken gekennzeichnet: Behauptet wird erstens, dass Leistungs-
differenzen »natiirlichen Begabungsunterschieden« entsprichen, ohne auf die
soziale Konstruktion dessen, was unter Bildung und Leistung verstanden wird,
Riicksicht zu nehmen. Die Hierarchisierung der Berufspositionen und Beloh-
nungsungleichheiten, welche aus diesen »natiirlichen Differenzen« resultieren,
werden zweitens als gesellschaftliches Funktionserfordernis wahrgenommen.
Erst durch die Beteiligung an organisierten Bildungsprozessen erfolgt drittens
der Nachweis, dass Bildungsprozesse stattgefunden haben. Behauptet wird
viertens, dass Bildungsungleichheiten dann gerechtfertigt sind, wenn sie auf
»universalistischen Leistungskriterien« anstatt auf kategorialen Merkmalen
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(Status, Klasse, Geschlecht) beruhen (Bell, 1975). De facto werden jedoch nicht
ausschlielich die an den Bildungseinrichtungen zur Schau gestellten Leistun-
gen bewertet. Durch die Gleichbehandlung aller Gesellschaftsmitglieder werden
die strukturellen Ursachen ungleicher Bildungschancen vielmehr in den Hin-
tergrund gedringt. Ausgeblendet wird zudem fiinftens, dass die statushohen
Gruppen und Bildungsinstitutionen iiber die Definitionsmacht von »Leistung«
und »Bildung« verfiigen. Indem die dominanten Klassenfraktionen ihre kultu-
rellen Orientierungen in den Bildungseinrichtungen verankern, gelingt es ihnen,
ihre kulturelle Hegemonie so zu etablieren, dass der Leistungswettbewerb nach
auflen neutral und fair erscheint.

Tatsichlich hat die meritokratische Leitfigur zu keiner gleichberechtigten Re-
prasentanz der unterschiedlichen Bevolkerungsgruppen an den Bildungseinrich-
tungen gefiithrt. Dass — entgegen dem postulierten Gleichheitsversprechen durch
Bildung — die Verkiindung der »Auflésung der traditionalen Klassengesellschaft«
(Beck, 1986, S. 33; Hervorh. i. Orig.) zu keiner deutlichen Verbesserung der so-
zialen Verteilung von Bildungschancen gefiihrt hat, wird an der hohen sozialen
Selektivitit im tertidren Bildungsbereich deutlich: Personen aus bildungsnahen
Schichten (Eltern mit Matura bzw. Hochschulabschluss) weisen in Osterreich ei-
ne beinahe dreimal so hohe Wahrscheinlichkeit auf, ein Studium an einer 6ffent-
lichen Universitit aufzugreifen, als Personen, deren Eltern nicht maturiert hat-
ten (Unger et al., 2020, S. 128). Trotz der Transformation von der Elite- hin zur
Massenuniversitit (Trow, 1973;2007) hat die massive Ausweitung der Hochschul-
bildung somit nicht zur erwarteten Verringerung der ungleichen Teilhabe- und
Abschlusschancen gefithrt.

Die nach wie vor offenkundigen Bildungsungleichheiten sind mitunter
darauf zuriickzufiithren, dass unter Ausblendung der Ausgangspositionen und
kontextueller Lebensumstinde das meritokratische Prinzip an den Universititen
aufrechterhalten wird. Dabei werden nur jene Leistungen als legitim erachtet, die
im institutionalisierten Kontext in Hinblick auf einen vordefinierten Standard
zur Schau gestellt werden. Anders geartete Bildungsprozesse und Kontextbe-
dingungen werden demgegeniiber aufler Acht gelassen oder gar abgewertet.
Das Bildungssystem tragt auf diese Weise entscheidend zur Legitimierung der
bestehenden Gesellschaftsordnung bei (Collins, 1971, 1979; Fend et al., 1976; Gold-
thorpe, 2003). Zu vermuten ist, dass sich die individualisierte Denkweise auch
im Konzept der Studierfihigkeit widerspiegelt (Anhalt, 2014). Folglich sollen
die kollektiven Verstindnisse der Studierfihigkeit einer niheren Betrachtung
unterzogen werden. Im nichsten Abschnitt wird dafiir zunichst die Art und
Weise untersucht, iber welche sich Forschungsarbeiten mit dem Begrift der
Studierfihigkeit auseinandersetzen.



2. Forschungsstand zur Studierfihigkeit

Untersuchungen zum Thema der Studierfihigkeit erfolgen vielfach in Ver-
bindung mit Konzepten wie Studienentscheidung, Studieneignung, Studienerfol,
Studierbarkeit oder Studierenergie, wobei diese Begrifflichkeiten mitunter syn-
onym und beliebig austauschbar verwendet werden. Da die Forschungsarbeiten
zur »Studierfihigkeit« auch Merkmale beinhalten, die aus Sicht der ForscherIn-
nen und Universititsangehorigen idealtypisch vorliegen sollten, beinhalten sie
nicht nur eine empirische, sondern auch eine normative Dimension (Wolter, 1989).
Die standpunktbedingten Perspektiven spiegeln sich in den Forschungsarbeiten
wider, in denen divergierende kontextuale Verwendungsweisen zum Vorschein treten.
Mithilfe einer Systematik (Tab. 1) sollen die unterschiedlichen Grundannahmen
veranschaulicht werden, wobei die Konzeptualisierungen von Studierfihigkeit
in der Regel als vielfiltige Zwischenformen auf einem Kontinuum zwischen den
beiden Polen in Erscheinung treten.

Zeitpunkt des Nachweises der
Studierfahigkeit

Aufnahme eines Studiums (z.B.
Formazin et al., 2011; Koller,
2013)

Abschluss eines Studiums (z.B.
Kerst & Wolter, 2022; Konegen-
Grenier, 2002)

Ausmafd der Studierfihigkeit
nach gruppenspezifischen
Merkmalen

Studienrelevante Kompeten-
zen

Ontologisches Verstindnis

Beriicksichtigung der Aus-
gangsbedingungen zur Her-
stellung der Studierfihigkeit

Wesentliche gruppenspezifi-
sche Unterschiede (z.B. Brindle
& Lengfeld, 2015; Neugebauer,
Heublein & Daniel, 2019)

(Fachiibergreifende) Personlich-
keitsmerkmale (z.B. Konegen-
Grenier, 2001)

Genetische Pradisposition (z.B.
Stern & Neubauer, 2013)
Annahme, die Ausgangsbedin-
gungen gestalten sich anna-
hernd gleich (z.B. Beck, 1994;
Wosnitza, Biirger & Drouven,
2015)

Keine wesentlichen gruppen-
spezifischen Unterschiede (z.B.
Dahm et al., 2018; Dahm &
Kerst, 2016; Schulenberg et al.,
1986; Teichler & Wolter, 2004)

Fachspezifische Merkmale (z.B.
Deidesheimer Kreis, 1997)

Entwicklungsfihigkeit (z.B.
Huber, 1986, 2009)
Beriicksichtigung unterschied-
licher Ausgangsbedingungen
(z.B. Bosse, Schultes & Traut-
wein, 2014a, 2014b; Merkt &
Koerner, 2018)

Tab. 1: Divergierende Verstindnisse der Studierfihigkeit
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2.1 Zeitpunkt des Nachweises der Studierfihigkeit: Studienbeginn
vs. Studienabschluss

Den Forschungsarbeiten liegen sehr unterschiedliche Annahmen in Hinblick
auf die Frage zugrunde, zu welchem Zeitpunkt der »Nachweis« der Studierfi-
higkeit erbracht werden sollte: Wird der Begriff der Studierfihigkeit im Kontext
von Studieneignung, Universititsreife oder Eignungsverfahren verwendet, sind damit
jene Lernergebnisse gemeint, die erwartungsgemif3 zu Studienbeginn vorlie-
gen und somit hiufig bereits vor dem Hochschulzugang erworben wurden (z.B.
Banscherus, Kamm & Otto, 2016; Formazin et al., 2011; Koller, 2013). Es wird
mithin davon ausgegangen, dass die StudienanfingerInnen dazu imstande
sind, wissenschaftlich zu arbeiten und die notwendigen Fihigkeiten mit sich
bringen, um den Anforderungen im Studium gerecht zu werden. Insbesondere
bei GymnasiastInnen wird vorausgesetzt, dass ihnen nicht nur eine fachliche,
sondern auch eine wissenschaftspropadeutische Ausbildung zuteilwurde und
sie durch die schulische Sozialisation die bendtigten Kompetenzen (wie eine
gewisse Selbststindigkeit) mit sich bringen. Uber (Online-)Self-Assessments
sind die StudieninteressentInnen dazu angehalten, ihre Eignung fiir ein spezi-
fisches Studienfach vor Studienbeginn in Erfahrung zu bringen (z.B. Wosnitza,
Biirger & Drouven, 2015). Wenn die studierfihigen Subjekte jedoch bereits bei
Studieneintritt {iber jene Kompetenzen verfiigen miissen, deren Ausprigung im
Studienverlauf erst vonstattengehen kann, stellt Huber (1995) die Frage, weshalb
ein Studieninteressent itberhaupt noch studieren muss.

Wahrend die einen das Konzept der Studierfihigkeit mit der Studieneig-
nung gleichsetzen und postulieren, dass diese bereits vor der Aufnahme eines
Studiums bzw. einem frithen Zeitpunkt vorliegen sollte (z.B. Formazin et al.,
2011; Koller, 2013), erachten andere erst den Studienerfolg bzw. den erfolgreichen
Abschluss eines Studiums als Nachweis der Studierfihigkeit (z.B. Kerst & Wolter,
2022; Konegen-Grenier, 2001). Vor diesem Hintergrund konzeptualisiert Huber
(2009a) Studierfihigkeit als »die Fihigkeit, genauer: ein Ensemble von Fihig-
keiten, verstanden, ein Studium erfolgreich zu beginnen, durchzufithren und
abzuschlieflen« (S. 108). Im Studienverlauf konnen wiederum »studienerfolgsbe-
drohende« Probleme zum Vorschein treten. Ein betrachtlicher Teil der Forschung
widmet sich daher jenen Faktoren, welche die Studierfihigkeit im Studienverlauf
beeinflussen und vergleicht die gruppenspezifischen Merkmale der Absolven-
tInnen mit jenen der StudienabbrecherInnen, wie im nichsten Abschnitt niher
ausgefithrt wird.
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2.2 Ausmaf der Studierfihigkeit nach gruppenspezifischen
Merkmalen: Wesentliche vs. unwesentliche Unterschiede

Ein Teil der Forschungsarbeiten beschiftigt sich mit der Studierfihigkeit nicht-
traditioneller Studierender, indem sie etwa deren Studienfortschritt, die Noten
oder Abschlussquoten mit jenen der traditionellen Studierenden gegeniiberstel-
len. Je nach Forschungsinteresse gelten das Bildungsniveau der Eltern, die Art der
Hochschulzugangsberechtigung, ein verzogerter Studienbeginn, die Erwerbs-
tatigkeit, familidre Verpflichtungen oder das Alter als Einstufungskriterium fiir
sogenannte »nicht-traditionelle Studierende«. In diesem Zusammenhang weist
Huber (1986) darauf hin, dass das Verstindnis von Heterogenitit ganz von der
Wahl der Kriterien abhingt, »mit denen Homogenitit gesucht beziehungsweise
gemessen wird« (S. 254). Gemeinsam ist den Typologien die Kontrastierung zum
historischen Bild der »traditionellen« Studierenden, das sich Schuetze und Slow-
ey (2000) zufolge auf »Manner mit hellem Teint und einem wehrfihigen Korper,
aus privilegierten Gesellschaftsschichten« (S. 12; iibersetzt nach Schwikal, 2013,
S. 44) bezieht.

Die Klassifizierung der traditionellen und nicht-traditionellen Studierenden
erfolgt nach unterschiedlichen Merkmalen. Diese Zuordnungen unterliegen je-
doch unterschiedlichen Maf3stiben und sind grundsitzlich wandelbar: »Perso-
nen kénnen nach einem Kriterium den traditionellen und nach anderen Kriteri-
en den nicht-traditionellen Studierenden zugeordnet werden oder diesen Status
auch wihrend des Studiums wechseln (indem sie dlter werden, ein Kind bekom-
men oder eine Erwerbstitigkeit aufnehmen/ausweiten)« (Unger, 2015, S. 8). Auf-
grund der kategorialen Uberschneidungen und Unklarheiten plidieren Schuetze
und Slowey (2000) fiir den Begrift der »unterreprisentierten Gruppen« und be-
ziehen sich dabei auf die proportionalen Anteile der studentischen Gruppen nach
bestimmten Merkmalen (wie Geschlecht, Migrationshintergrund oder soziodko-
nomischer Status) im Vergleich zur Gesamtbevélkerung.!

1Im Osterreichischen Hochschulsystem sind folgende Gruppen im Vergleich zur Gesamtbevélkerung
unterreprisentiert: Studierende mit Eltern ohne Matura, Studierende mit niedrigem sozio6konomi-
schem Hintergrund, Frauen oder Minner in bestimmten Studienrichtungen (z.B. Frauen in techni-
schen Studien, Minner in Veterinirmedizin), Studierende aus bestimmten Regionen bzw. Bundeslin-
dern, Studierende mit Migrationshintergrund (und dsterreichischer Hochschulzugangsberechtigung)
und Studierende mit Behinderung oder chronischer Erkrankung (BMWFW, 2017). Erginzend dazu fin-
den sich Gruppen mit spezifischen Anforderungen wie Studierende mit Kleinkindern oder Betreuungs-
pflichten, Studierende mit einer Behinderung und/oder chronischer Erkrankung, Studierende mit ver-
zégertem Ubertritt ins Hochschulsystem und erwerbstitige Studierende, wobei diese Merkmale nicht
als »starr« zu betrachten sind und sich im Studienverlauf auch wieder dndern kénnen. Gleichzeitig hal-
ten Schuetze und Slowey (2000) fest, dass sich die Lernbediirfnisse und Hintergriinde der Gruppenan-
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Eine in der Forschung weit verbreitete Annahme lautet, dass der Studienerfolg
einen Gradmesser fiir die Studierfihigkeit einzelner Personengruppen darstellt
(Dahm et al., 2018; Dahm & Kerst, 2016; Wolter et al., 2017, 2019). Der Begriff der
Studienerfolg wird jedoch sehr uneinheitlich verwendet, da er mehrdimensional
konzipiert wird. Der Studienerfolg kann sich auf das gesamte Studium, einzelne
Abschnitte oder den Kompetenzerwerb beziehen. Empirische Untersuchungen
zum Studienerfolg erfolgen aus institutioneller, outputbezogener, kompetenz-
orientierter, arbeitsmarkepolitisch ausgerichteter, subjektorientierter oder stu-
dienverlaufs- bzw. anforderungsbezogener Perspektive (Wolter et al., 2019). Wol-
ter (2011) resiimiert, dass die meisten Studien zum Studienerfolg aus outputori-
entierter Sicht vorliegen, wihrend die subjektzentrierte Perspektive in der For-
schung vergleichsweise unterbelichtet ist. Nichtsdestotrotz gilt der Studienab-
schluss als populirstes Kriterium zur Bemessung des Studienerfolgs (z.B. Heub-
lein et al., 2010; Heublein & Wolter, 2011; Tinto, 1975, 1993).

Aufgrund des uneinheitlichen Verstindnisses eines »Studienerfolgs« und
der unterschiedlichen Klassifizierungen »nicht-traditioneller Studierender«
bleibt festzuhalten, dass die Untersuchungen zur Studierfihigkeit studentischer
Gruppen insgesamt zu sehr unterschiedlichen Ergebnissen gelangen (Brindle &
Lengfeld, 2015; Dahm & Kerst, 2016; Heublein et al., 2010; Freitag, 2011; Lojewski
& Schifer, 2017; Muckel, 2013; Schifer & Hagemann 2015). Dass in Bezug auf die
Studierfihigkeit »nicht-traditioneller Studierender« eine divergente Befundla-
ge zu verzeichnen ist, wird etwa daran deutlich, dass keine Einigkeit dariiber
besteht, inwiefern die Art der Hochschulzugangsberechtigung (Reifeprifung, Berufs-
reifepriifung, Studienberechtigungspriifung, berufliche Qualifikation etc.) den
Studienerfolg beeinflusst. Wihrend Untersuchungen zu den Abschlussquoten
der Studierenden auf dem Dritten Bildungsweg fiir Osterreich noch ausstehen,
wurde fiir Deutschland die Ausweitung der Zugangsmoglichkeiten ohne Abitur
bereits 2009 von der KultusministerInnenkonferenz beschlossen (Freitag, 2012).
Komparative Studien aus Deutschland deuten darauf hin, dass Studierende
auf dem Zweiten bzw. Dritten Bildungsweg nicht weniger erfolgreich sind als
traditionelle Studierende (Dahm & Kerst, 2016; Dahm et al., 2018; Schulenberg et
al., 1986; Teichler & Wolter, 2004). Auch Alheit et al. (2008) gelangen zum Schluss,
dass unkonventionelle Studierende keineswegs pauschal als »Risikostudierende«
bezeichnet werden kénnen. Andere Untersuchungen postulieren demgegeniiber,
dass Studierende mit nicht-traditionellem Hochschulzugang weniger erfolgreich
sind als »traditionelle« Studierende (z.B. Brindle & Lengfeld, 2015; Neugebauer,
Heublein & Daniel, 2019).

gehorigen duflerst heterogen gestalten. Somit sei auch innerhalb dieser Gruppen eine Differenzierung
vonndten.
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Eine dhnlich divergente Befundlage ldsst sich in Bezug auf den Studienerfolg
von Studierenden aus unterschiedlichen sozialen Milieus verzeichnen: Die einen
Forschungsergebnisse deuten darauf hin, dass ein niedriger soziodkonomischer
Status einer der grofRten Risikofaktoren fiir einen Schulabbruch darstellt (Gilardi
& Guglielmetti, 2011; Quinn, 2013). Thomas und Quinn (2007) konstatieren so-
gar, dass der soziodkonomische Status den gréfiten Einfluss auf den Studienab-
bruch ausiibt und andere Faktoren wie ethnische Zugehorigkeit oder Geschlecht
tiberschatten. In der lindervergleichenden »Eurostudent«-Studie zeigt sich je-
doch, dass sich weder die Absichten der Studierenden, das Studium abzubre-
chen, noch ihre Studienleistungen eindeutig nach Bildungshintergrund unter-
scheiden (Hauschildt et al., 2021).

In Osterreich scheiden Studierende mit verzégertem Ubertritt an die Hoch-
schule und/oder héheren Alters, aus lindlichen Gebieten, BildungsinlinderInnen
aus der zweiten Zuwanderungsgeneration, mit geringer fachnaher schulischer
Vorbildung, in Erwerbstitigkeit, welche die Geringfuigigkeitsgrenze tibersteigt
und auf dem Zweiten Bildungsweg frither als »traditionelle Vollzeitstudierende«
aus dem Studium wieder aus (Schubertetal.,2020; Thaleretal., 2021; Ungeretal.,
2020;). Obgleich zu vermuten ist, dass sich die Griinde fiir den Studienabbruch
komplex und multikausal gestalten und diese nicht ausschliefilich auf gruppen-
spezifische Merkmale zuriickzufithren sind, stehen genaue Untersuchungen da-
zu noch aus.

2.3 Studienrelevante Kompetenzen: Fachiibergreifende vs.
fachspezifische Merkmale

Aus einer kompetenzorientierten Perspektive erfolgt die Analyse studienrelevan-
ter fachlicher und tiberfachlicher Fihigkeiten, welche fiir ein erfolgreiches Stu-
dium vonndten sind. Am Beginn dieser Forschungstradition steht die Studie von
Trost und Bickel (1979): Auf Basis einer Befragung mit Hochschullehrenden und
Schulleitungen haben sie einen Studierfihigkeitstest fiir die Vergabe der Studi-
enplitze entwickelt, welcher auf die Uberpriifung fachiibergreifender Kenntnisse
abzielt. Einige Zeit spiter folgt eine breit rezipierte Studie von Heldmann (1984),
die anhand einer Umfrage mit 1279 Hochschullehrenden die Relevanz der Schul-
ficher sowie den Stellenwert bestimmter Fihigkeiten fiir den Bildungsiibertritt
untersucht. Infolgedessen erstellt Heldmann ein differenziertes Modell, welches
Leistungskriterien umfasst, die in einer personalen, formalen und materialen Di-
mension gefasst werden. Diese Konzeption wird von Konegen-Grenier (2001) zu
einem spateren Zeitpunkt um die soziale Dimension erweitert. Anhand einer Stu-
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die mit 1435 ProfessorInnen zeigt sie auf, dass die Befragten die Abstraktionsfi-
higkeit und analytische Fihigkeiten in der kognitiven Dimension, das inhaltliche
Interesse und die Leistungsmotivation in der persinlichen Dimension, die Zuver-
lassigkeit und Kommunikationsfihigkeit in der sozialen Dimension und die Pri-
sentationsfihigkeit und den Schulfichern Deutsch, Mathematik und Englisch in
der fachlichen Dimension als relevanteste Kompetenzen fiir das Hochschulstudi-
um erachten.

Den Modellierungen liegen dariiber hinaus unterschiedliche Annahmen in
Bezug auf die Frage, ob studierfihige Subjekte tiberwiegend fachiibergreifende
oder fachspezifische Merkmale aufweisen miissen, zugrunde. Im Bereich der all-
gemeinen Studierfihigkeit identifiziert Huber (2009a) gegenstands-, zukunfts-,
sozialitits- und selbstbezogene Komponenten und gelangt zur Ansicht, dass
eine allgemeine Studierfihigkeit fiir jedes Hochschulstudium - unabhingig von
der Fachdisziplin — vonnéten sei. Der Deidesheimer Kreis (1997) weist hingegen
auf die besondere Rolle der Fachleistungen hin. Zur Diagnose der Studieneignung
empfiehlt er die Anwendung fachspezifischer Instrumente, welche globalen
Verfahren vorzuziehen seien, da die Studienficher je unterschiedliche Anforde-
rungen stellen.

Die Studienerfolgsaussichten werden zudem anhand der Noten des Reifeprii-
fungszeugnisses prognostiziert (z.B. Brandstitter & Farthofer, 2002; Gold & Sou-
vignier, 2005; Hackl & Sedlacek, 2002; Haidinger, Frischenschlager & Mitterau-
er, 2006; Koller & Baumert, 2002; Koller, 2014). Die zu Schulabschluss vorliegen-
den fachlichen Kompetenzen dienen dann als Pradiktor fiir die Studierfihigkeit.
Aus Perspektive der Ubergangsforschung stellen Oepke und Eberle (2014) fest,
dass Studierende in der Schweiz hiufig jene Studienrichtungen wéhlen, die ih-
ren fachspezifischen Kenntnissen zum Zeitpunkt der Matura entsprechen. Thaler
(2021) gelangt nach Analyse der Individualdaten der dsterreichischen Hochschul-
statistik zum Schluss, dass sich die Bildungsschwerpunkte der unterschiedlichen
Schultypen in der Sekundarstufe II positiv auf den Verbleib bzw. Abschluss eines
fachnahen Studiums auswirken. Auch die Erwerbstitigkeit kann sich positiv auf
die Studierfihigkeit auswirken: Schulenberg et al. (1986) richten den Fokus auf
die Erfahrungen der Studierenden auf dem Dritten Bildungsweg und stellen fest,
dass Personen ohne Abitur iiber Ressourcen verfiigen, »die sich fiir die Bewalti-
gung der Studienanforderungen [..] als funktional iquivalent« (S. 125) zum Abitur
erweisen. Insbesondere die fachliche Nihe des Berufs wirke sich positiv auf den
Studienerfolg aus.

Eine Reihe an Studien untersucht das informelle Regelwerk an der Univer-
sitdt (z.B. Lessky, Nairz-Wirth & Feldmann, 2021; Spiegler, 2015). Diese Unter-
suchungen gelangen zum Schluss, dass die Kenntnisse impliziter Erwartungen
fir den Studienerfolg zumindest ebenso bedeutsam sind wie das fachspezifische
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Wissen (Margolis, 2001). So kann sich die Kontakthiufigkeit mit dem akademi-
schen Personal (auch aufRerhalb von Lehrveranstaltungen) positiv auf den Studi-
enerfolg auswirken (Jack, 2019). Tinto (1975; 1993) bezeichnet die Universitit als
ein soziales System mit eigenen Werten und Strukturen, denen sich die Studie-
renden anpassen miissen, um erfolgreich studieren zu kénnen. Die Interaktio-
nen mit dem Lehrkérper, den Universititsangehérigen und den Peergroups tra-
gen wiederum zum Verstandnis des impliziten Regelwerks bei. Neben akademi-
schen Performanzen hingt der Verbleib an der Hochschule somit wesentlich auch
von der sozialen Involviertheit und Art und Qualitit des Feedbacks ab. Durch die
akademische und soziale Integration kann die Studierfihigkeit schliefilich ent-
scheidend beférdert werden.

Durch eine eigens entwickelte Systematik fassen Braun et al. (2021) allgemei-
ne und fachspezifische kognitive und personale, soziale und methodische nicht-
kognitive Merkmale, welche in den unterschiedlichen Definitionen zur Studierfi-
higkeit zum Vorschein treten, iiberblicksartig zusammen und stellen mithilfe der
Zusammenschau der Einzelstudien semantische Verschiebungen im Zeitverlauf
fest. Bilanzierend stellen sie fest, dass die vorliegenden Studienbedingungen je-
doch nicht mit dem modernen Verstindnis von Studierfihigkeit kompatibel sind.:
»Auftillig ist, dass dieser Wandel in der Konzeption von Studierfihigkeit nicht
unbedingt eine Entsprechung findet in der Art und Weise, wie derzeit Studien-
plitze vergeben werden« (S. 118).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich in Bezug auf die vielfilti-
gen Kompetenzen, welche fiir ein erfolgreiches Studium als erforderlich erachtet
werden, zahlreiche Widerspriiche finden lassen. So resiimiert Huber (1995): »In
der einen [Hochschullehrerbefragung] (vgl. Kazemzadeh u.a. 1987) beurteilt die
Mehrheit der Hochschullehrer z.B. Denkvermogen und Fleif? der Studierenden
negativ, ihre Kenntnisse elementarer Methoden positiv, in der anderen (vgl.
Heldmann 1984, z.B. S. 251) ist es umgekehrt« (S. 22). Auch vor dem Hintergrund
der Ausdifferenzierung der Disziplinen herrscht Uneinigkeit dariiber, auf welche
Weise Studierfihigkeit operationalisiert werden kann. Fiir die Ermessung der
Studierfihigkeit finden somit voneinander abweichende Bewertungsschemata
Verwendung.

2.4 Ontologisches Verstindnis: Natiirliche Veranlagung vs.
Entwicklungsfihigkeit

Auch in Bezug auf das zugrunde liegende ontologische Verstindnis gelangen
in den empirischen Untersuchungen Unterschiede zum Vorschein. Die einen



28 FORSCHUNGSSTAND ZUR STUDIERFAHIGKEIT

gehen davon aus, dass Studierfihigkeit durch eine iiberdurchschnittlich hohe
Intelligenz zustande kommt, und daher genetisch bedingt und unverinder-
bar ist. Die Studie »Nature via Nurture. Warum eine Universitit fiir alle niemandem
niitzt: Intelligenzunterschiede lassen sich nicht reduzieren« deutet darauf hin, dass
Studierfihigkeit zum Grofteil auf eine genetische Pridisposition wie Intelli-
genz zuriickzufiihren ist (Stern & Neubauer, 2013). Stern und Neubauer fordern
daher, dass Hochschulen nur dem intelligentesten Anteil der Bevolkerung Zu-
tritt gewdhren. Aus biologistischer Sicht gilt Studierfihigkeit dann nicht als
serworbenes Merkmal, da diese Fihigkeit vordergriindig durch das genetische
Erbmaterial bestimmt wird.

Studierfihigkeitstests sind vielfach auf 2hnliche Weise konzipiert wie Intel-
ligenztests (z.B. Trost & Bickel, 1979). Mithilfe standardisierter psychologischer
Skalen zielen sie darauf ab, zu einem frithen Zeitpunkt potenzielle (Miss-)Erfol-
ge festzustellen und méglichen Uberschreitungen der Mindeststudienzeit vorzu-
beugen (z.B. Koller, 2013; zusammenfassend Spiel, Litzenberger & Haiden, 2007).
Der Ausschluss jener Personen, deren Kompetenzen nicht den erwarteten Ergeb-
nissen entsprechen, zielt auf die Verringerung der Studienabbruchsquote ab. In-
dem in »besonders stark nachgefragten« Studiengingen (z.B. in Medizin, Psy-
chologie oder Pharmazie) Zulassungsverfahren zur Anwendung kommen, welche
darauf abzielen, die kognitiven Fihigkeiten der BewerberInnen zu iiberpriifen,
bevor sie zum Studium zugelassen werden, liegt ihnen ein wenig entwicklungs-
fihiges Verstindnis der Studierfihigkeit zugrunde. In diesem Zusammenhang
wird hiufig das Konzept der Studieneignung angefiihrt, welche sich auf eine spe-
zifische, den hochschulischen Erwartungen entsprechende Disposition der Stu-
dienanwiérterInnen bezieht.

Im Gegensatz zu diesen starren Verstindnissen vertreten andere Forschungs-
arbeiten eine entwicklungsfihigere Position, der zufolge sich die benétigten
Fihigkeiten fir ein Studium im Zuge der hochschulischen und fachkulturellen
Sozialisation erst herausbilden. Die These einer »angeborenenc, kontext- und
herkunftsunabhingigen Studierfihigkeit wird stattdessen zuriickgewiesen.
In seinen theoretischen Konzeptionen nimmt Huber (1986; 2009a; 2009b) ei-
ne prozessorientierte Perspektive ein und attestiert der Studierfihigkeit eine
prinzipielle Entwicklungsfihigkeit. Anhand fiinfzig qualitativer Interviews mit
Studierenden und Angehdrigen des Lehr- und Verwaltungspersonals konsta-
tieren Bosse, Schultes und Trautwein (2014a; 2014b), dass Studierfihigkeit kein
stabiles Merkmal darstellt und nicht so sehr vom mitgebrachten Leistungsvermo-
gen der Studierenden abhingt; stattdessen bildet sich diese Fihigkeit im Laufe
des Studiums in Wechselwirkung mit den institutionellen Studienangeboten
heraus.
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2.5 Beriicksichtigung der Ausgangsbedingungen zur Herstellung
der Studierfihigkeit

Einem Teil der Forschungsarbeiten liegt ein individualisiertes® Verstindnis zu-
grunde, demzufolge sich die Ausgangsbedingungen der Gesellschaftsmitglieder
annihernd gleich gestalten. Aufgrund des Wegfalles sozialer Klassen sei es im
Zuge der Modernisierungsprozesse nicht vonnéten, zwischen den Studierenden
zu differenzieren. Der Begriff der »Studierfihigkeit« meint dann die einseitige
Anpassung der Studierenden an hochschulische Erwartungen. Auch Lewin und
Lischka (2004) bemerken, dass der Begriff der Studierfihigkeit »historisch be-
dingt die Hochschule als statisches Element und damit die Notwendigkeit der
einseitigen Anpassung der Studienanfinger an diese statische Grofe« (8. 36)
fasst. Wird die Bildungseinrichtung dem Anspruch, reife Subjekte im Vollbe-
sitz ihrer geistigen Krifte heranzubilden, nicht gerecht, werden aufscheinende
Problematiken beim Individuum und nicht bei der Institution verortet.

Kritisiert wird, dass individualisierte Ansitze nur das Handeln einzelner Per-
sonen betrachten, ohne auf vorgehende Prozesse und Interaktionen Riicksicht
zu nehmen (Solga, 2005a). Indem die VertreterInnen dieses Forschungsstrangs
postulieren, dass sich die Ausgangslagen der Gesellschaftsmitglieder nicht
signifikant voneinander unterscheiden (Beck, 1994; Wosnitza, Biirger & Drou-
ven, 2015) und die Eigenverantwortung der Studierenden einfordern, blenden
sie soziale Ungleichheiten weitestgehend aus. Studien, die eine kontextuelle
Perspektive einnehmen, durchleuchten auf der anderen Seite vielmehr die Inter-
dependenzen der internen mit externen Faktoren und heben die Bedeutung der
Kontextbedingungen zur Herstellung von Studierfihigkeit hervor. Ihnen liegt
die Annahme zugrunde, dass sich die Studierfihigkeit in Wechselwirkung mit
dem sozialen Umfeld herausbildet (Bosse, Schultes & Trautwein, 2014a; Merkt &
Koerner, 2018). Vor diesem Hintergrund ist der komplexe Prozess akademischer
Bildung »als die kontinuierliche Konfrontation mit Kontextanforderungen und
deren Bewiltigung zu verstehen« (Bosse et al., 2014b, S. 82).

Mit dem Begriff der Studierbarkeit gerit die Bedeutung der institutionellen
Bedingungen fiir eine diverse Studierendenschaft in den Blick. In der Studie-
renden-Sozialerhebung wird unter Studierbarkeit »all das verstanden, was eine
Hochschule an Rahmenbedingungen und Infrastruktur bereitstellt, um den Stu-
dierenden ein moglichst reibungsloses und flexibles Studieren zu ermoglichen«
(Zucha, Zaussinger & Unger, 2020, S. 17). Auch Buf} (2019) weist darauf hin, dass

2 Zur begrifflichen Klirung: Wihrend sich die »Individualisierung« auf die Ubertragung der Verantwor-
tung auf ein Individuum bezieht, meint der »Individualismus« das Eingehen auf individuelle Bediirf-
nisse, wobei das Individuum in den Mittelpunkt geriickt wird.



30 FORSCHUNGSSTAND ZUR STUDIERFAHIGKEIT

die Studierfihigkeit nicht losgeldst von der strukturellen Studierbarkeit zu ver-
stehen ist. Sie identifiziert fiinf zentrale Faktoren, die von einer Hochschule steu-
erbar sind und zur Steigerung der »strukturellen Studierbarkeit« zugunsten von
»Studierenden mit zeitlichen Restriktionen«beitragen konnen, welche (1) den Ort
und Zeitpunkt der Lehrveranstaltungen, (2) den Umfang der Prisenzlehre und die
Verteilung des Arbeitsaufwands iiber die Semester, (3) die Moglichkeit von Studi-
enunterbrechungen und Studiendauer, (4) die Flexibilitit im Studienformat so-
wie (5) die Beratung und Betreuung, welche Orientierung bieten und die Situati-
on der Studierenden beriicksichtigen, umfassen.

Aus internationaler Perspektive sind die lindervergleichenden Fallstudien
von Schuetze und Slowey (2000; 2002) zu nennen. Sie beleuchten Aspekte, die
auf institutioneller und politischer Ebene zu verorten sind und die Teilnahme nicht-
traditioneller Lernender behindern bzw. beférdern. Als relevante Faktoren iden-
tifizieren sie die Systemdifferenzierung und -koordinierung, die institutionelle
Steuerung, den Zugang, die Studienform, finanzielle Unterstitzung und Wei-
terbildungsmaglichkeiten. Bilanzierend ist festzuhalten, dass sich die Inklusion
der Bevolkerungsgruppen je nach Ausformung der Rahmenbedingungen sehr
unterschiedlich darstellt.

Becker (2000) und Reimer (2011) gelangen zum Schluss, dass der Arbeits-
marktsituation und den Verdienstmoglichkeiten eine zentrale Rolle fir die
Studierbereitschaft der Angehorigen niedriger Sozialschichten zukommen. Da
die Studienmotivation hiufig aus den beruflichen Karriereperspektiven resul-
tiert, konnen schlechte Chancen am Arbeitsmarkt die Fortfithrung des Studiums
negativ beeinflussen; insbesondere sozial benachteiligte Personen verzichten in
diesem Fall auf die Fortfithrung des Studiums (Bargel & Bargel, 2010). Schult-
heis (2004) und Bittlingmayer (2002) betonen folglich die Relevanz politischer
Mafnahmen, um die Bildungsteilhabe zu erh6hen und den sozialen Aufstieg der
Angehorigen aus bildungsfernen Elternhiusern zu erméglichen.

Die Ergebnisse des Forschungsprojektes »Drei Generationen Bildungsauf-
steiger. Zum Zusammenhang von Herkunftsmilieu und Gesellschaftssystem im
Ost-West-Vergleich« deuten darauf hin, dass den gesamtgesellschaftlichen Gelegen-
heitsstrukturen ebenso eine zentrale Bedeutung fiir Bildungsmobilititen zukommt
(Dierckx etal., 2017; Miethe & Kleber, 2013; Miethe et al., 2015). Die Forscherinnen
stellen anschaulich dar, dass sich im historischen Vergleich giinstige und un-
ginstige politische Gelegenheitsstrukturen fiir Bildungsaufstiege finden lassen,
die einen jeweils unterschiedlichen Ressourceneinsatz notwendig machen: »Ein
erfolgreicher Bildungsaufstieg in solchen ungiinstigen bildungspolitischen Pha-
sen erfordert also einen sehr viel hoheren Einsatz sozialen, 6konomischen und
kulturellen Kapitals als in Phasen giinstiger Gelegenheitsstrukturen« (Dierckx et
al., 2017, S. 7).
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Vor dem Hintergrund der heterogenen Studienbedingungen erfolgt die Be-
trachtung habitueller Aneignungs- und Transformationsprozesse. Alheit, Rheinlinder
und Watermann (2008) erarbeiten fiir Studierende auf dem Zweiten und Dritten
Bildungsweg eine heuristische Typenbildung, die aus den Beziehungen zwischen
denindividuellen Ressourcenlagen der Studierenden und den institutionellen Er-
wartungen resultiert. Im Unterschied zu den beiden Risikotypen, den »Patch-
workern« und »Bildungsaufsteigern«, bauen die Erfolgstypen »Integrierer« und
»Karrieristen« auf ein spezifisches, bereits vorhandenes soziales Kapital auf, das
ihnen im Studienverlauf durch die funktionale Nutzung zugutekommt.

Burfeind, Lotze und Wehking (2021) zeigen, dass sich der »sense of belonging«
positiv auf den Studienerfolg auswirkt. Unterreprisentierte Gruppen weisen je-
doch grundsitzlich ein geringeres Zugehorigkeitsgefithl zur Hochschule auf
als traditionelle Studierende (Ahn & Davis, 2023; Fischer, Karl & Fischer, 2019;
Marksteiner, Janke & Dickhiuser, 2019; Vaccaro, Daly-Cano & Newman, 2015).
Auch unpersonliche Betreuungsverhiltnisse wiegen aufgrund der fehlenden
Beratungs- und Orientierungsfunktion bei unterprivilegierten Studienanfin-
gerinnen schwerer als bei soziokulturell privilegierten Personen (Rothmiiller,
2011).

Gemifd Merkt und Kerner (2018) kommt Studierfihigkeit dann zustande,
wenn zwischen der Studiengangskultur, der individuellen Bildungsorientierung,
der Bildungsbiografie und dem Herkunftsmilieu der Studierenden eine Passung
vorherrscht. Abhingig vom Herkunftsmilieu der Studierenden identifizieren sie
fiir die Hochschulweiterbildung die drei Typen der »akademisch orientierten
BildungsaufsteigerInnen«, »im Studium Angekommenen« und »prekir Studie-
renden«. »Latente Passungsprobleme der Anschlussfihigkeit« werden in erster
Linie auf herkunftsbezogene Merkmale zuriickgefithrt. Der Blick auf die Bil-
dungsaufsteigerInnen gestaltet sich in dieser Studie jedoch tendenziell insofern
vorurteilsbehaftet, als die AutorInnen vom »Mangel an mitgebrachtem kulturel-
lem Kapital« und »dem Verlust an sozialem Herkunftskapital« (S. 16) sprechen.
Selbst wenn Studierende aus unterprivilegiertem Herkunftsmilieu zu Studien-
beginn aufgrund der am Mittelschichtsmilieu ausgerichteten institutionellen
Bedingungen mit »Passungsproblematiken« konfrontiert sind, verdeutlicht eine
Studie von Miethe (2017), dass der Ubergang in die Hochschulbildung keines-
wegs notwendigerweise ausschliefRlich negativ erlebt wird. Ein Teil der befragten
Studierenden der ersten Generation erlebt die universitiren Herausforderungen
vielmehr als bereichernd. Die Studie deutet somit abermals auf die Notwendig-
keit der Binnendifferenzierung innerhalb studentischer Gruppen hin.

Anhand qualitativer Interviews erstellen Hoffmann et al. (2021) das »Mo-
dell der situativen (Nicht-)Passung«, mithilfe dessen sieben Ausprigungen von
Nicht-Passungen identifiziert werden: Auf individueller Ebene benennen sie
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intraindividuelle, lebenskontextuelle, interpersonelle und individuell-institu-
tionelle Nicht-Passungen, auf institutioneller Ebene institutionell-individuelle,
intrainstitutionelle und interinstitutionelle Nicht-Passungen. Auch zwischen
den Universititsangehorigen konnen Unstimmigkeiten zum Vorschein treten,
welche wiederum die Studierfihigkeit beeinflussen. Zudem konnen Spannun-
gen innerhalb des Individuums negative Passungseinschitzungen auslésen.
Eine zentrale Erkenntnis ihrer Untersuchung betrifft den Umstand, »dass Drop-
outs oft in einem problematisierenden Kontext diskutiert werden, sich in der
Empirie aber nicht nur als Erleiden, sondern auch als Selbstermichtigung und
positiv Erlebtes zeigen« (S. 256). Das Studium kann demzufolge eine (zusitzliche)
Belastung und der Studienabbruch eine Befreiung derselben darstellen.

Das»Hamburger Modell - Studierfihigkeit« setzt sich zum Ziel, »das Konzept
der Studierfihigkeit von einer Individuumszentrierung zu lésen und seine Ab-
hingigkeit von (itberwiegend gestaltbaren) strukturellen Rahmenbedingungen
sichtbar zu machen« (Schultes etal., 2016, S. 27). Im Rahmen des Projekts betonen
Bosse, Schultes und Trautwein (2013) die Relevanz der Passungsverhiltnisse, die
ihrerseits aus dem Zusammenspiel von individuellen und kontextuellen Faktoren
resultieren. So sei in der Hochschulsozialisationsforschung ein ganzheitlicher
Blick auf die Interaktionen zwischen Individuum und Umwelt vonnéten. Vor die-
sem Hintergrund sollen wissenschaftliche Bezugspunkte fiir die Gestaltung der
Studieneingangsphase erarbeitet und phasenspezifische Entwicklungsaufgaben
zur Forderung der Studierfihigkeit zur Verfiigung gestellt werden.

In einem weiteren Teilprojekt des Hamburger Modells zur Studierfihigkeit
fithren van den Berk et al. (2016) unter Bezugnahme auf das Handlungsmo-
dell von Nitsch und Hackfort (1981) den Begrift der »Studierenergie« fiir die
subjektiv wahrgenommene Studierfihigkeit und die individuelle Einschitzung
des Handlungsspielraums ein. Abhingig von den Passungsverhiltnissen, der
zur Verfugung stehenden Handlungsstrategie und der Anforderungsstruktur
der Lern- und Studienumgebung werden den Studierenden unterschiedliche
Leistungen und damit verbundene Anstrengungen abverlangt. Die Schwer-
punktsetzung im Modell liegt jedoch beinahe ausschlief3lich auf institutionellen
Bedingungen (wie z.B. der Studieneingangsphase) und weniger auf solchen
(strukturellen) Kontextfaktoren, welche iiber die Institution hinausgehen.

Insbesondere Studien, welche die Uberschreitung der Regelstudienzeit bzw. den
Studienabbruch untersuchen, riicken relevante aufReruniversitire Kontextbedin-
gungen wie familiire Griinde oder Betreuungspflichten in den Fokus der Unter-
suchung (Kolland, 2002; Lins, 1994; Pfeffer et al., 2021; Pohlenz & Tinsner, 2004;
Schneeberger, 1991). Der Studienabbruch wird dann als ein mehrschichtiges kom-
plexes Phinomen bezeichnet, bei dem »weniger kognitive Faktoren als mehr fi-
nanzielle, personliche und soziale Bedingungen (z.B. familiire Probleme, Berufs-
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tdtigkeit) sowie motivationale Charakteristika« (Spiel etal., 2007, S. 501) eine Rol-
le spielen. Basierend auf Befragungen mit 733 StudienabbrecherInnen stellen Un-
ger et al. (2009) fest, dass ein Viertel der Befragten die mangelnde Vereinbarkeit
mit dem Beruf oder knappe finanzielle Ressourcen als hiufigste Griinde fiir den
Studienabbruch anfithren (S. 47). Griesbach et al. (1998) und Lins (1994) stellen
fest, dass das Risiko eines Studienabbruchs auch durch eine berufliche Neuori-
entierung erhoht werden kann.

Mittels einer Umfrage mit 9000 Studierenden und fiinfzig qualitativer In-
terviews an acht Gsterreichischen Universititen analysieren Gutweniger et al.
(1982), weshalb »scheininskribierte« Personen iiber einen lingeren Zeitraum
keinen Leistungsnachweis erbringen. Die von ihnen so bezeichneten »extra-
muralen« Studierenden benennen folgende Griinde: Herausforderungen in der
Studienorganisation, ein Zweitstudium, die Erwachsenenrolle (z.B. Berufstitig-
keit oder Betreuungspflichten), eine temporire schwerwiegende Verhinderung,
sonstige hohe Auflenbelastungen, tempordres Nichtzurechtkommen mit den
Studienanforderungen und psychisch-motivationale Schwierigkeiten. Die Au-
torInnen dieser Studie resiimieren fiir die 1980er Jahre, dass das althergebrachte
Bild des Studentendaseins (Studierende, die in Vollzeit studieren und innerhalb
der Regelstudienzeit abschliefen) nicht mehr der Realitit entspricht, weshalb es
vonnéten sei, »das« Bild »der« Studierenden zu revidieren.

Ein Drittel aller ordentlich zugelassenen Studierenden bricht das Studium
innerhalb der ersten beiden Semester ab (Thaler & Unger, 2014; Schubert et al.,
2020). Selbst wenn Indizien darauf hinweisen, dass ein Teil dieser Abbriiche auf
eine falsche Studiengangs- oder Hochschulwahl zuriickzufiithren ist (Christie,
Munro & Fisher, 2004; Thaler & Unger, 2014), kann eine gute Informationsba-
sis zu Studienbeginn Orientierungsprobleme vorbeugen, indem sie zentrale
Weichen stellt (Haag et al., 2020, S. 203; Merkt & Koerner, 2018). In einem expe-
rimentellen Design haben Stephens et al. (2014) untersucht, auf welche Art und
Weise sich die Vermittlung zielgruppenspezifischer Informationen in der Stu-
dieneingangsphase auf den Studienerfolg auswirkt. In der Experimentalgruppe
wurden in der Einfithrungsveranstaltung explizit Herausforderungen angefihrt,
mit denen Studierende aus Nicht-AkademikerInnenfamilien im Studienverlauf
vielfach konfrontiert sind. Die Kontrollgruppe erhielt allgemeine Informatio-
nen zu studienerfolgsmindernden Aspekten, ohne dass im Zuge dessen auf die
unterschiedlichen Hintergriinde der Studierenden im Speziellen eingegangen
wurde. Die zielgruppenaddquaten Informationen erhohten demgegeniiber die
Neigungen der benachteiligten Studierenden in der Experimentalgruppe, sich
um Ressourcen (z. B. um ein Treffen mit ProfessorInnen) zu bemiihen, welche
sie dazu befihigten, ihre Studierfihigkeit zu erh6hen, was sich wiederum in
der signifikanten Verbesserung ihres Notendurchschnitts am Jahresende duf3er-
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te. Durch die Intervention erzielten First-in-Family-Studierende dhnlich gute
Ergebnisse wie Studierende aus einem gehobenen Elternhaus.

Schubert et al. (2020) stellen fest, dass jene Studierenden, die bei der Stu-
dienentscheidung gezogert hatten, sich im Verhaltnis zu den Mitstudierenden
schlechter einschitzen und eher abbruchsgefihrdet sind. Diese Einschitzungen
konnen mitunter klassenspezifisch bedingt sein, wie der 12. Konstanzer Survey
zu den Erfahrungen und Sichtweisen von Studierenden unterschiedlicher sozia-
ler Herkunft verdeutlicht: Bei gleichen Noten zweifeln ArbeiterInnenkinder hau-
figer als Studierende aus oberen Schichten an einem sich einstellenden Studien-
erfolg (Dippelhofer-Stiem, 2017, S. 113). Die Studierenden empfinden das Studi-
um aufgrund der zu bewiltigenden Stoffmenge, des zeitlichen Drucks durch per-
manente Leistungsnachweise, der Komplexitit des Lernstoffes, der Studienorga-
nisation, der Erwerbsarbeit neben dem Studium, unsicherer Berufsaussichten,
der Anonymitit an Hochschulen sowie unzureichender Betreuungsverhiltnisse
als besonders herausfordernd. Auch finanzielle Probleme konnen weitreichende
Unsicherheiten auslosen (Griesbach etal., 1998; Kolland, 2002; Lins, 1994; Schnee-
berger, 1991; Unger et al., 2009).

Anhand von qualitativen Interviews zeigen Wolter et al. (2014b), dass nicht-
traditionelle Studierende den Herausforderungen im Studium mithilfe von viel
Selbstdisziplin und Motivation, einem unterstiitzenden Umfeld aufderhalb der
Hochschule, der sozialen Integration und finanziellen Sicherheit sowie flexiblen
Moglichkeiten der Arbeitszeitgestaltung begegnen. Fiir Deutschland analysieren
Wolter et al. (2017) anhand einer Mixed-Methods-Studie den Studienverlauf von
nicht-traditionellen Studierenden. Diese studieren nach eigenen Angaben dann
erfolgreich, wenn zielgruppenorientierte Unterstiitzungsmafinahmen zur Verfii-
gung stehen, Transfermoglichkeiten ihrer beruflichen und persénlichen Kompe-
tenzen in das Studium gegeben sind, die Lehrveranstaltungen mit den Priifungs-
anforderungen abgestimmt sind, die Leistungserwartungen klar und transpa-
rent kommuniziert werden, das Studium mit auflerhochschulischen Verpflich-
tungen vereinbar ist und die soziale Integration in die Institution Hochschule ge-
lingt.

Die unterschiedlichen Einflussfaktoren und Herstellungsprozesse der Stu-
dierfihigkeit gilt es schliefilich verschrinkt miteinander zu betrachten. Auch
Thaler und Unger (2014) suggerieren, dass es eines ganzheitlichen Ansatzes
bedarf, um Drop-outs zu reduzieren. Quinn (2013) fithrt den Studienabbruch
auf eine Kombination soziokultureller, struktureller, politischer, institutionel-
ler, personlicher und lerntechnischer Griinde zuriick: Soziokulturelle Faktoren
konnen sich auf die Relevanz, die das soziale Umfeld dem Studium zumisst,
beziehen. Strukturelle Faktoren resultieren aus der ungleichen Stellung der Stu-
dierenden in der Gesellschaft. Bildungspolitische Entscheidungen beeinflussen
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die Studienerfolgsquoten auf zentrale Weise, so kann das Stipendiensystem
entscheidend zur Studienbefihigung sozial benachteiligter Bevolkerungsgrup-
pen beitragen. Uberdies kénnen auch institutionelle Kulturen und Praktiken
einen Einfluss auf den Erfolg der Studierenden ausiiben, wenn etwa die Lebens-
welten der Studierenden iiber die Studienarchitektur, Hochschuldidaktik oder
Beurteilungspraktik nur unzureichend Beriicksichtigung finden und die unter-
schiedlichen Wissensformen nicht anerkannt werden. Des Weiteren benennt
Quinn personliche Faktoren wie Krankheit, psychische Probleme und trau-
matische Erfahrungen, welche dazu beitragen kénnen, dass sich Studierende
zuriickziehen. Auch Betreuungspflichten und lange Anfahrtswege zur Univer-
sitit konnen einen Einfluss auf die Studierfihigkeit ausiiben. SchlieRlich wird
die Studierfihigkeit von der Qualitit der Hochschullehre und der Einstellung
zum Lernen beeinflusst. Quinn gelangt zum Schluss, dass nicht die Merkmale
der Studierenden, sondern vielmehr die mangelnde Beriicksichtigung ihrer viel-
faltigen Bediirfnisse und die fehlenden studierendenzentrierten Ansitze zum
Studienabbruch fithren.

In der Gesamtschau zeigt sich, dass der Komplexitit des Phinomens der
Studierfihigkeit durch eine einseitige Betrachtungsweise nicht Geniige ge-
leistet wird. Im Laufe der Arbeit soll das individualisierte Verstindnis der
Studierfihigkeit kritisch diskutiert und hinterfragt werden, indem relevan-
te Kontextbedingungen in den Vordergrund geriickt werden. Zum anderen
werden die Wechselwirkungen zwischen den individuellen Voraussetzungen,
den Herkunftsmilieus und institutionellen Bedingungen (z.B. Bosse, Schultes
& Trautwein, 2014a, 2014b; Hoffmann et al., 2021) zwar in einigen der oben
angefithrten Studien beriicksichtigt, dennoch bleiben die Wirkmechanismen
bildungspolitischer Rahmenbedingungen zur Realisierung der Studierfihigkeit
tiberwiegend unberiicksichtigt. Damit sind die mannigfaltigen Verbindungen
zwischen den individuellen, institutionellen und strukturellen Ebenen und ihr
Beitrag zur (Re-)Produktion sozialer Ungleichheiten noch unzulinglich erforscht
(Ditton, 2013; Solga & Dombrowski, 2009).






3. Forschungsfrage und Zielsetzung

Die vorangegangenen Darstellungen verdeutlichen, dass dem Konzept der
Studierfihigkeit sehr unterschiedliche Verstindnisse zugrunde liegen, die wie-
derum eine realititskonstituierende Wirkung mit sich bringen: Je nachdem, wie
Studierfihigkeit gefasst wird, weisen manche Bevolkerungsgruppen eine héhere
Passung zu den vorfindlichen Konzepten auf als andere. So konnen sich soziale
Gruppen abhingig von den normativen Erwartungen der Bildungseinrichtungen
eine hohe Studierfihigkeit zuschreiben — oder ein Studium gar nicht erst in
Erwigung ziehen, da sie sich von den Kriterien nicht angesprochen fithlen und
dadurch von vornherein nicht an der Universitit verorten. Durch die zugrunde
liegenden Kategorien und Wahrnehmungen kann es dariiber hinaus zu einem
frithen Zeitpunkt zum Absprechen der Studierfihigkeit kommen, weshalb sich
so etwas wie Studierfihigkeit in erster Linie gar nicht herausbildet.

Folgt man individualisierten Ansitzen, sollen sich die Studienbedingungen
— aufgrund der »geringen Bedeutung« sozialer Strukturen — fir alle Gesell-
schaftsmitglieder einheitlich gestalten, wihrend kontextbezogene Ansitze die
unterschiedlichen Ausgangsbedingungen zur Kenntnis nehmen und die Re-
levanz bedarfsgerechter und differenzierter Unterstittzungsformen betonen.
Demnach gilt es die genauen Verstindnisse und ihre Wirkungen auf kollektive
Moglichkeitsraume niher zu beleuchten. Vor diesem Hintergrund lautet die
Forschungsfrage: Wie wirken sich die Verstandnisse von Studierfihigkeit auf kollektive
Maglichkeitsriume zur Ausbildung der Studierfihigkeit aus?

Durch die Analyse der Verstindnisse von Studierfihigkeit soll die zugrunde lie-
gende Rationalitit der sozialen Differenzierungen aufgezeigt werden. Auch Durkheim
und Mauss (1987) konstatieren, dass die Sozialordnung einer Gesellschaft in einer
engen Verbindung mit kollektiven Vorstellungen steht. Mit Bourdieu gesprochen
entfalten kollektiven Vorstellungen bzw. Selbstverstindnisse (doxa) insbeson-
dere dann ihre Wirkmachtigkeit (symbolische Gewalt), wenn sie unhinterfragt
angenommen werden. Um die Selbstverstindnisse ihrer Wirksambkeit berauben
zu konnen und die inhirenten kulturell-evaluativen Strukturen verindern zu
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kénnen, sind folglich dekonstruktive Ansitze vonnéten (Anderson, 2000; Fraser,
2001).

Die Untersuchung der Auswirkungen der Zu- und Abschreibungen einer Stu-
dierfihigkeit auf kollektive Moglichkeitsraume soll dazu beitragen, ein umfas-
sendes Bild des Zusammenhangs zwischen bildungsbezogenen Konzepten und
der Reproduktion und Verschirfung sozialer Ungleichheiten durch Bildungsein-
richtungen zu schaffen. Durch die empirische Untersuchung nicht-traditionel-
ler Verstindnisse der Studierfihigkeit wird der traditionelle und von bestimm-
ten Klasseninteressen geprigte Begriff im zweiten Schritt aus einer kritischen
Perspektive heraus betrachtet. Die Studie soll schliefilich und letztlich zur Neu-
kalibrierung der strukturell-institutionellen Bedingungen und kulturell-evalua-
tiven Bewertungsschemata, welche der Studierfihigkeit zugrunde liegen, beitra-
gen. Nicht zuletzt aufgrund der Spezifika des Begriffs der Studierfahigkeit wird
dabei notwendigerweise eine Einschrinkung auf den deutschsprachigen Raum
vorgenommen.



4. Theoretische Annahmen und
Begriffsbestimmungen

Im Folgenden werden zentrale theoretische Bezugspunkte, welche die Analysen
leiten, und Begrifflichkeiten, die im Zuge der Arbeit beriicksichtigt und aufge-
griffen werden, expliziert.

Uber- und Unterordnungen im sozialen Feld

Zur Untersuchung der Entstehungsmechanismen und Persistenz sozialer Un-
gleichheiten dient Bourdieus theoretische Konzeption als hilfreiches analytisches
Instrumentarium. Fiir die Betrachtung der gesellschaftlichen Struktur greift Bour-
dieu (1981) auf die Metapher des sozialen Raums zuriick. Innerhalb des sozialen
Raums finden sich wiederum ausdifferenzierte soziale Felder (z.B. das Bildungs-
wesen, die Wirtschaft, Justiz, Medizin). Jedes soziale Feld weist eine eigene
(Macht-)Struktur auf. So kommt den Gkonomischen (z.B. finanzielles Vermogen),
symbolischen (z.B. soziales Prestige), sozialen (z.B. Netzwerke) und kulturellen
(inkorporiert in Form von dauerhaften Dispositionen, objektiviert in Form von
kulturellen Giitern und institutionalisiert, z.B. in Form von Titeln) Kapitalien ei-
ne unterschiedliche hohe Bedeutung im sozialen Feld zu. Je nach Kapitalstruktur
und Kapitalvolumen nehmen die Akteure eine relative Position im sozialen Feld
ein.

Die Uber- und Unterordnungen im sozialen Feld sind wiederum nicht sta-
tisch; die sozialstrukturellen Positionierungen werden stattdessen permanent
»ausgekiampft«. Die Kapitalbesitzer haben »entsprechend ihrem Lebenslauf und
der Position, die sie im Feld aufgrund ihres Kapitalbesitzes (Volumen und Struk-
tur) einnehmen, eine Neigung, aktiv auf den Erhalt oder eben den Umsturz der
Kapitaldistribution hinzuarbeiten« (Bourdieu, 1996, S. 140). Bourdieu weist dar-
auf hin, dass vor allem die Herrschenden dazu imstande sind, die Feldstruktur
zu bestimmen, da ihren Aussagen und Wirklichkeitskonstruktionen eine hohe
Wertschitzung und Giiltigkeit entgegengebracht werden. Daraus ergeben sich
folgende Problematiken:
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1.

Die sozialen Felder sind geprigt von partikularen Interessen, die wiederum
Uber- und Unterordnungen hervorrufen: Aufgrund der unterschiedlichen
Interessen der sozialen Gruppen findet ein permanenter Kampf um die
Vormachtstellung im sozialen Feld statt. Obgleich in der Gestaltung der
Strukturen sehr unterschiedliche Interessen aufeinanderprallen, setzen sich
mit Bourdieu (1992, 1998) jene Gruppen durch, welche mit den notwendigen
Kapitalien ausgestattet sind, um den Beherrschten ihre Wahrnehmungen
und Werte aufzuzwingen. Da die herrschenden Gruppen um ihre Vor-
machtstellung bemiiht sind, gereichen ihre partikularen Interessen immer zu
ihrem eigenen Vorteil. Die Manifestierung dieser partikularen Interessen
finden in der Verteilungsordnung materieller Giiter, Gesetzen, institutio-
nellen Regelungen und in den unterschiedlichen Wertschitzungen, die den
Gesellschaftsmitgliedern entgegengebracht werden, ihren Ausdruck. Die
Machthaber kénnen die »Regeln im sozialen Feld«, welche die kollektiven
Moglichkeitsraume der einen einschrinken und die der anderen erweitern,
durch Ideologien, Entscheidungen oder Gesetze aufs Wesentliche beeinflus-
sen und steuern.

Die sozialen Felder halten fiir die einzelnen Bevélkerungsgruppen unter-
schiedliche Maglichkeitsraume bereit: Fiir die unterschiedlich ausgeprigten
sozialstrukturell bedingten Gelegenheiten fithrt Bourdieu (2000) den Begriff
der kollektiven Méglichkeitsriume ein.! Demnach erfihrt der Handlungsspiel-
raum der untergeordneten AkteurInnen durch die spezifische Feldstruktur
eine Einschrinkung. Indem benachteiligte Gruppen, die von den Herr-
schaftsgruppen produzierten Wertemuster aufgreifen und verinnerlichen,
ordnen sie sich den Michteverhiltnissen unter (Bourdieu, 2005, S.27f.).
Da den Angehorigen der sozialen Gruppen nur spezifische Ausschnitte der
sozialen Felder zur Verfiigung stehen, teilen sie dhnliche Erfahrungen, die
wiederum bestimmte Handlungs-, Bewertungs- und Wahrnehmungssche-
mata hervorbringen. Die verinnerlichten Dispositionen werden von Bourdieu
als Habitus bezeichnet. Der Zusammenhang von Struktur und Handlungsfi-
higkeit wird mit dem Begriff der Passung verdeutlicht. Bei einer Passung ist
eine hohe Ubereinstimmung zwischen der Habitusform und der dominanten
(institutionalisierten) sozialen Struktur gegeben.

Die Struktur des sozialen Feldes wird durch (Bildungs-)Einrichtungen
gestiitzt: Mit seiner scharfsichtigen Beobachtung, dass Institutionen (indi-
rekt) diskriminieren, indem sie selbst grof3teils aus akkumuliertem Mittel-

1 Fur die unterschiedlichen Verteilungen der Handlungsfihigkeiten und ungleichen Chancen, bestimmte
Ziele zu erreichen, verweist Robert K. Merton (1938; 1968) mit dem Begriff der »Opportunititsstruktu-
ren« auf ein dhnliches Konzept.
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schichtskapital bestehen, leistet Bourdieu einen bedeutenden Beitrag fiir
die Analyse der Reproduktionsmechanismen sozialer Ungleichheiten. Vor
diesem Hintergrund weisen jene Personengruppen, die aus der Ober- und
Mittelschicht stammen, ein besonders hohes Passungsverhiltnis zu den
institutionellen Anforderungen auf. Andere kulturelle Kapitalien erfahren
demgegeniiber eine Abwertung. Somit kann es nur in Hinblick auf einen
vordefinierten »Standard« zu Bildungsungleichheiten kommen. Da durch
die Begriffe der »Bildungsferne« bzw. »Bildungsnihe« kulturell andersartige
Bildungsprozesse degradiert werden, sollen statt ihrer die Bezeichnungen
»Institutionenferne« bzw. »Institutionennihe« Verwendung finden. Institutio-
nen erzeugen nicht nur soziale Kategorien, die mit einem unterschiedlichen
Ausmaf} an Anerkennung und Wertschitzung einhergehen (Neckel & Sut-
terliity, 2008), sondern »kontrollieren auch den gesellschaftlichen >Vollzug:
des Unterscheidens: Institutionen oktroyieren der Gesellschaft ihr >Den-
ken« (Emmerich & Hormel, 2013, S. 48; Hervor. i. Orig.). Im Modus der
Klassifikation ordnen sie das Denken und Wahrnehmen der Individuen.
Gleichzeitig trigt das Bildungssystem durch die Ausblendung der unter-
schiedlichen Ausgangspositionen auf entscheidende Weise zur Legitimierung
sozialer Ungleichheiten bei. Dadurch erklart sich auch die »hdchst erstaunli-
che Leichtigkeit, mit der die Herrschenden ihre Herrschaft« (Bourdieu, 1998,
S.119) legitimieren.

Da gesellschaftliche Strukturen interaktiv hergestellt werden, gestalten sie
sich grundsitzlich dynamisch. Abweichende Verhaltensweisen oder neu hin-
zukommende Relationen (wie z.B. unerwartete Ereignisse oder technologi-
sche Entwicklungen) kénnen schliefdlich dazu beitragen, dass die Machthaber
ihre Interessen (gezwungenermaflen) an die neue Situation anpassen (miis-
sen). Dadurch kann sich eine Strukturveranderung ergeben, welche wiederum
Verschiebungen in den feldspezifischen Arrangements zur Folge hat. Anders
formuliert: Mit dem Wandel der Feldstruktur dndern sich auch die einzelnen
sozialstrukturellen Feldpositionen, welche die Akteure einnehmen. Hier kniipft
eine zweite theoretische Perspektivierung, der Agency-Ansatz an, der (potenzielle)
Veranderungsmechanismen in den Blick nimmt.

Mit dem Begrift Agency soll dem Umstand Rechnung getragen werden, dass
selbst innerhalb der vorfindlichen Méglichkeitsriume gewisse (wenn auch ein-
geschrinkte) Handlungsspielriume zu verzeichnen sind. Somit geben kollektive
Moglichkeitsraume zwar Handlungsformen vor, determinieren diese aber nicht
vollstindig. Abhingig vom Zeitgeist und neu hinzukommenden Relationen kon-
nen sich Moglichkeitsraume somit auch dndern. Da sich gesellschaftliche Struk-
turen durch bestimmte RegelmaRligkeiten im Denksystem haufig bereits etabliert
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haben, wird ihnen jedoch eine prinzipielle Starrheit attestiert (z.B. Huinink &
Schroder, 2008). Dariiber hinaus wird die Sozialstruktur durch Institutionen ge-
stiitzt, weshalb ihrer Beschaffenheit der Anschein der Legitimitit zukommt.

Soziale Gerechtigkeit

Den Bildungseinrichtungen wird hiufig eine »Monopolstellung in der Verteilung
von Lebenschancen (auf der individuellen Ebene) und in der Reproduktion oder
in Verinderungen sozialer Ungleichheiten (auf der gesellschaftlichen Ebene)« zu-
geschrieben (Solga, 2005b, S. 30). Das Bildungssystem stellt neben anderen poli-
tischen Feldern, 6konomischen Systemen und Wertsphiren jedoch lediglich einen
Teilbereich dar, der auf bedeutsame Weise zur Aufrechterhaltung sozialer Un-
gleichheiten beitrigt (Hartmann & Kopp, 2001; Schwinn, 2015; Solga & Becker,
2012). Bildungsmafinahmen allein konnen somit nicht zur sozialen Gerechtigkeit fithren.
So ist davon auszugehen, dass soziale Gleichheit nicht ausschliefRlich durch den
offenen Zugang zu Bildungsangeboten erlangt wird. Diese wiirden den Wettbe-
werb nur weiter befeuern, indem neue Distinktionsmerkmale (z.B. die Studien-
dauer oder Ficherwahl) zum Einsatz geraten. Um soziale Gerechtigkeit herzu-
stellen, miissen somit auch andere (politische, konomische) Bereiche und ihre
komplexen Wechselwirkungen in Betracht gezogen werden (Becker, 2017).

Das Ausmaf? der sozialen Ungleichheit wird am normativen Maf3stab der so-
zialen Gerechtigkeit gemessen. Den Definitionen von sozialer Ungleichheit wohnen
wiederum normative Uberzeugungen dariiber inne, »welches Ausmaf? an gesell-
schaftlicher Bevorzugung und Benachteiligung tolerabel ist und welche Lebens-
chancen fiir alle Menschen garantiert sein sollen« (Barlésius, 2004, S. 9). Gleich-
zeitig gilt es auf die gesellschaftliche Konstruiertheit all dessen, was unter Ge-
rechtigkeit verstanden wird, hinzuweisen. Wihrend Rawls (1975) sich mit dem
Begriff der sozialen Gerechtigkeit auf die (bedarfsgerechte) Verteilung von Res-
sourcen und damit auf das Sozialsystem bezieht, meint Sen (1993) die individu-
elle Befahigung, Lebenschancen zu erkennen, wahrzunehmen und zu verwirkli-
chen. Troyna und Williams (1986) betonen daher, dass jedes Maf fiir Ungleichheit
zwangsldufig relativ ist und von der Wahl der Vergleichsgruppen abhingt.

Die vorliegende Arbeit lehnt sich an Frasers Konzept der sozialen Gerechtigkeit an.
Fraser (2003) fithrt das Prinzip der partizipatorischen Paritit an, demzufolge al-
len Menschen die Moglichkeit zur Verfiigung stehen sollte, als gleichberechtig-
te Partner am Gesellschaftsleben teilzunehmen. Zur Sicherstellung partizipato-
rischer Paritit miissen 6konomische, kulturelleund politische Bedingungen erfilllt wer-
den, welche sich (1) auf die gerechte Verteilung von Ressourcen, (2) den gleichen
Respekt und (3) die Moglichkeit der Reprisentation in demokratischen Entschei-
dungsprozessen beziehen.
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Mafinahmen zur Verringerung sozialer Ungleichheiten

Um Anerkennung zu gewihrleisten und der einseitigen Konzentration der Ka-
pitalsorten entgegenzuwirken, bedarf es unterschiedlicher Mafinahmen, die auf
unterschiedlichen Ebenen ansetzen. Tabelle 2 fithrt exemplarisch einzelne Maf3-
nahmen zur Verringerung sozialer Ungleichheiten an.

Kapitalsorten Beitrag zur sozialen Ungleichheit Beispiele fiir Maf3nahmen
Einseitige Konzentration vom 6kono-

Okonomisch mischen Kapitel, »Konvertierung« in
andere Kapitalformen

Affirmative MafSnahmen (z.B. Um-
verteilung der Ressourcen)

o . Transfc i h .B.
Unterschiedliche Passungsverhiltnis- ransformative Mafinahmen (2

Kulturell .. Vervielfiltigung der institutionellen
se zu Institutionen
Bewertungsschemata)
Sozial e Sozuile Durchmischung, politische
Reprdsentanz
. Soziale Anerkennung; Umgestal-
. Abwert dMm ht ! .
Symbolisch wertungen und Alissachtungen tung der Feldstruktur und Feldposi-

durch Uberordnungen .
tionen

Tab. 2: Mafinahmen zur Verringerung sozialer Ungleichheiten

Fischbach (1999) fithrt die ungleiche Vergabe sozialer Chancen in erster Linie
auf Ungleichheiten, welche durch 6konomische Unterschiede erzeugt werden,
und erst in zweiter Linie auf jene, die aus der unterschiedlichen Bildungsteilha-
be resultieren, zuriick. Aufgrund dieses Dilemmas konne soziale Gerechtigkeit
in einer Gesellschaft Jencks (1973) zufolge nicht iiber Bildungs-, sondern héchs-
tens tiber Verteilungspolitik beférdert werden. Im Gegensatz dazu postuliert An-
derson (2000), dass die Umverteilung der Vermogenswerte allein nicht zur sozia-
len Gerechtigkeit fithrt, da dadurch die einseitige Konzentration von Macht be-
stehen bleibt. Wirksamer sei es stattdessen, Ungerechtigkeiten »durch eine Ver-
inderung der sozialen Normen und der Struktur dffentlicher Giiter« (S. 170) zu
korrigieren.

Zur Beforderung der partizipatorischen Paritit spricht sich Fraser (2001,
2003) fiir die Kombination 6konomischer, kultureller und politischer Mafnah-
men aus. Um die »ungerechte[n] Folgewirkungen gesellschaftlicher Verhiltnisse
auszugleichen« (Fraser, 2001, S. 47), bedarf es der Umverteilung von Ressourcen.
Ausschliefilich affirmative Mafinahmen wiirden jedoch dazu beitragen, dass der
zugrunde liegende Rahmen, der diese Verhiltnisse hervorbringt, nicht beriithrt
wird. Auf diese Weise werden »sowohl gesellschaftliche Ungleichheiten als auch
die Erwartungen der Institution unhinterfragt und unverindert« (Rothmiiller,
2011, S. 131) hingenommen. Durch affirmative Mafinahmen wiirden benachtei-
ligte Gruppen zudem dauerhaft von der »Wohltitigkeit« ihrer Gonner abhingig
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gemacht werden. Eine Umverteilung wiirde die Tiefenstrukturen somit unbe-
rithrt lassen, was die stindige Wiederholung der »oberflichlich vorgenommenen
Umverteilungen« (Fraser, 2001, S. 52) zur Folge hitte. Erst transformative Ansitze
tragen folglich dazu bei, »ungerechte Wirkungen gerade durch Restrukturierung
des zugrunde liegenden allgemeinen Rahmens zu beseitigen« (Fraser, 2003,
S.102). Transformative Mafinahmen zielen auf die Neustrukturierung der so-
zialen Verhiltnisse durch die Verinderung der zugrunde liegenden Bewertungs-
schemata ab. Indem transformative Mafinahmen Anerkennungsverhiltnisse
grindlich umstrukturieren, berithren sie die »Tiefenstruktur« der politisch-
6konomischen und kulturell-evaluativen Strukturen.

Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt folglich auf den Bewertungsschema-
ta, die zur Hierarchisierung von Gruppen beitragen. Rommelspacher (2009)
benennt vier Stufen, welche zu kategorialen Unterscheidungen fiithren: (1) Na-
turalisierung: Kategoriale Merkmale wie Geschlecht, Kultur oder sozialer Status
rufen bestimmte Erwartungshaltungen hervor, die Vorurteile entstehen lassen,
da sie mit kognitiven Elementen in Verbindung gebracht werden. Diese Fremd-
bilder konnen von den adressierten Personen angenommen und internalisiert
werden und damit zur Subjektivierung fithren. (2) Homogenisierung: Aufgrund
der kategorialen Zuschreibungen (Geschlecht, soziale Klasse, Staatsbiirgerschaft
oder Religion) erfolgt eine »Gleichsetzung« der Gruppenmitglieder. Damit ist die
Annahme verbunden, dass alle Angehorige einer Gruppe ungeachtet der Diver-
sitdt innerhalb jeglicher Gruppen »gleichartig« sind. (3) Polarisierung: Es erfolgt
eine Gegeniiberstellung der damit konstruierten Gruppen, wobei eine grund-
satzliche Verschiedenheit postuliert wird. (4) Hierarchisierung: Die Bewertungen
gehen schliefilich mit einem unterschiedlichen Ansehen der Gruppenmitglieder
einher.

Auf Basis von kategorialen Merkmalen werden den Gesellschaftsmitgliedern
somit gleichzeitig bestimmte Eigenschaften zugesprochen, die mit unterschied-
lichen Formen der Wertschitzung einhergehen. »Akteure erfahren Anerkennung
oder werden bewundert, finden kaum Beachtung oder werden aufihre Plitze ver-
wiesen. Soziale Ungleichheit, sofern sie den Erfahrungsraum unserer Lebenswelt
durchzieht, wird mafRgeblich erst durch solche kommunikativen Akte der Einstu-
fung erzeugt und nimmt in ihnen eine konkrete Gestalt im Erleben an« (Neckel &
Sutterliity, 2008, S. 19). In diesem Zusammenhang stellen Neckel und Sutterlii-
ty (2008) des Weiteren fest, dass die den gesellschaftlichen Strukturen zugrunde
liegenden Bewertungsmuster

»einen restriktiven Einfluss auf die Handlungschancen und die Bediirfnisverwirklichung von
Sozialgruppen haben. So macht es etwa einen bedeutenden Unterschied, ob materielle Armut
mit Bewertungen verbunden ist, die Solidaritit einfordern, oder mit solchen, die Armut zum
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Anlass von Diffamierungen werden lassen. Dieselbe Sozialisation hat dann méglicherweise
ganz unterschiedliche soziale Konsequenzen.« (S. 16)

Die unterschiedlichen »Wirklichkeitsdeutungen« kénnen demzufolge wesentlich
zur Aufrechterhaltung bzw. Verstirkung von sozialen Ungleichheiten beitragen.
Aufihnliche Weise geht die vorliegende Arbeit davon aus, dass tiber die Verstind-
nisse der Studierfihigkeit eine realititskonstituierende Wirkung auf kollektive
Moglichkeitsraume ausgeiibt wird. Um Denk- und Handlungsmuster aufzubre-
chen, bedarf es demgemif einer grundlegenden Umorientierung (Kriiger-Po-
tratz 2001), wobei davon auszugehen ist, dass dekonstruktive Ansitze zur Desta-
bilisierung unhinterfragter Selbstverstindnisse beitragen kénnen.

Studierfihigkeit

Um ihre Vormachtstellung aufrechterhalten und legitimieren zu kénnen, tra-
gen die herrschenden Gruppen normative Anforderungen und Anspriiche an
die beherrschten Gruppen heran. Indem die institutionellen Gatekeeper jene
ausschliefRen, die diesen normativen Erwartungen nicht entsprechen, kénnen
sie als UbertrigerInnen der partikularen Interessen bezeichnet werden. Um
den normativen Erwartungen einer Zeit zu entsprechen, sind die Studieren-
den somit dazu angehalten, hochschulspezifische Kulturtechniken (mit Bourdieu:
feldspezifische Kulturtechniken) auszubilden. Mit der Bezeichnung der hoch-
schulspezifischen Kulturtechniken ist die Gesamtheit der Entsprechungen zu
den normativen Verhaltens- und Handlungserwartungen in Bezug auf die
Studierfihigkeit gemeint. Die Kulturtechniken umfassen jenes strategisch-tech-
nische Know-how, das vonnéten ist, um ein Studium (erfolgreich) bewiltigen zu
konnen. Sie setzen sich wiederum aus mehreren Teilbereichen (wie inhaltlichem
und strategischem Wissen, Fihigkeiten und Haltungen) zusammen, wobei auch
innerhalb dieser Techniken Variationen zum Vorschein treten. Die alleinige
Bereitstellung von Ressourcen (z.B. zum wissenschaftlichen Arbeiten) reicht
zur interaktiven Herstellung der Studierfihigkeit jedoch nicht aus. Stattdessen
sind die hochschulspezifischen Kulturtechniken nicht immer verschriftlicht und
miissen implizit erschlossen werden. Jene stillschweigend als selbstverstindlich
hingenommenen »Spielregeln des Feldes« werden von Bourdieu (1987) als doxa
bezeichnet. Die strukturelle Beschaffenheit der hochschulspezifischen Kultur-
techniken unterliegt gleichfalls, wie zu zeigen ist, zeitspezifischen Verstindnissen.
Die hochschulspezifischen Kulturtechniken weisen strukturelle Ahnlichkei-
ten zum kulturellen Mittelschichtskapital auf. Auch auerhalb der Universitit
kann es zur Aneignung dieser Techniken kommen. So haben jene Personengrup-
pen, welche analoge Kompetenzen zu den herrschenden Gruppen ausgebildet
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haben, in vielen Fillen bereits vor der Hochschulzulassung entsprechende
Kulturtechniken erworben. Demgegeniiber konnen sich »institutionenferne«
Personengruppen hochschulspezifische Kulturtechniken in der Regel erst dann
aneignen, nachdem sie zur Universitit zugelassen wurden. Dennoch miissen sie
daftir zuerst eine gewisse »Schwelle« tiberschreiten, denn: Fir die Zulassung
muss ihnen zuallererst eine gewisse »Passung« zu den hochschulspezifischen
Erwartungen attestiert werden.

Fir die Attestierung der Studierfihigkeit ist es zudem vonnéten, die Kultur-
techniken auf eine hochschulspezifische Art und Weise unter Beweis zu stellen. Die-
se kann sich etwa auf ein ausgeprigtes Selbstbewusstsein, spezifische Prisenta-
tionstechniken oder das Einfordern von Dingen beziehen. Zudem wird den Priif-
lingen @iberdurchschnittlich hiufig ein sittsames Verhalten abverlangt. Die Ent-
sprechung zu den normativen Erwartungen erfordert somit eine gewisse Haltung
und Verinnerlichung bzw. Beherrschung einer bestimmten Denkweise (eines ge-
wissen Habitus). Die Studierfihigkeit wird in der vorliegenden Arbeit folglich als
Erwerb und Zurschaustellung hochschulspezifischer Kulturtechniken gefasst, wobei ei-
nigen Personengruppen diese Fihigkeit von vornherein abgesprochen wird. Da-
durch kommt es allerdings, wie bereits erwihnt wurde, zur mehrfachen Benachtei-
ligung: Weisen Personen diese Merkmale nicht auf, wird ihnen erst gar nicht die
Moglichkeit zuteil, die entsprechenden Fihigkeiten auszubilden und unter Be-
weis zu stellen.



5. Methodisches Vorgehen

Durch das dynamische Zusammenwirken der gesamtgesellschaftlichen, kono-
mischen, bildungspolitischen und organisationalen Ebenen unterliegt das Feld
der Hochschulen dynamischen Wandlungsprozessen. Vor dem Hintergrund des
jeweiligen Zeitgeistes gilt es somit, die Verstindnisse von Studierfihigkeit in
Hinblick aufihre Auswirkungen aufkollektive Moglichkeitsriume zu betrachten.
Auch Schroter (2003) bezeichnet den Begrift der Studierfihigkeit als »historisch
variable GrofRe, die ihre Basis in dem jeweiligen bildungspolitischen Zeitgeist
findet« (S. 102). Da die Feldlogik der Gegenwart durch Strukturen der Vergangen-
heit gepragt ist (Bourdieu, 1970, 1998), kann eine historische Analyse bedeutende
Erkenntnisse mit sich bringen; durch den Blick in die Vergangenheit kommen
schliefdlich sowohl tiberzeitliche Muster als auch Verinderungsmechanismen
zum Vorschein.

Die vorliegende Arbeit spiirt den Einschrinkungen und Erweiterungen der
kollektiven Moglichkeitsraume, welche durch die zeitspezifischen Verstindnisse
evoziert werden, anhand von historisch-komparativen Analysen nach. Diese werden
mithilfe von Gesetzestexten, historischen Quellen und wissenschaftlicher Litera-
tur durchgefithrt. Um die Verstindnisse von Studierfihigkeit miteinander ver-
gleichen zu kénnen, erfolgt eine Unterteilung in drei historische Abschnitte: (1)
Mittelalter und Frithe Neuzeit, (2) aufgeklirter Absolutismus bis zur Nachkriegs-
zeitund (3) europiische Integration bis zur Gegenwart. Diese zeitliche Einteilung
begriindet sich folgendermaflen: Obwohl die Studierenden im Mittelalter und der
Friihen Neuzeit noch keine formalen Voraussetzungen fiir die Hochschulzulassung
zuerfiillen hatten, ist unter der Studierendenschaft ein sozialer Filter evident. So-
mit gilt es den grundlegenden Mechanismen der sozialen Selektivitit dieser Zeit
nachzuspiiren. Mit der Reifepriifung wurde im aufgeklirten Absolutismus gezielt
eine Schranke eingefithrt, um die studentischen Zustrome stirker kontrollieren
(und bei Bedarf auch limitieren) zu kénnen. Ab Mitte des 20. Jahrhunderts kam
es mit der europdischen Integration schlieflich zu einem Paradigmenwechsel: Im
Sinne der Humankapitaltheorie sollten von nun an so viele Personen wie mog-
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lich erreicht werden und von den Bildungsmafinahmen profitieren. Diese Bemii-
hungen hatten einen explosionsartigen Anstieg der Studierendenpopulation zur
Folge.

Eine vollstindige Rekonstruktion all jener Kontextbedingungen, welche das
Verstindnis von Studierfihigkeit beeinflussen, kann die vorliegende Arbeit nicht
leisten. Stattdessen erfolgt eine Fokussierung auf zentrale Bereiche, welche ei-
ne Einschrinkung bzw. Erweiterung kollektiver Moglichkeitsraume zur Folge ha-
ben. Hierbei handelt es sich um eine — keineswegs erschopfende — Auswahl an
Bereichen, die als bedeutsam fiir die Perpetuierung sozialer Ungleichheit im und
durch das Bildungswesen gelten (Bean & Metzner, 1985; Bernhard, 2017; Heub-
lein et al., 2017; Kaelble, 1983; Langer, 2017; Miethe et al., 2015; Moraw, 1993; Titze,
1990; Quinn, 2013).! Die Verstindnisse der Studierfihigkeit und ihr Niederschlag
auf die Gestaltung der strukturell-institutionellen und kulturell-evaluativen Be-
dingungen werden anhand (1) partikularer Interessen, (2) Governance-Mechanis-
men zur Regulierung der Studierendenfrequenz, (3) der Studienfinanzierung, (4)
der Bewertungsschemata fiir die Studienzulassung, (5) dem sozialen Status im
Studienverlauf und (6) der sozialen Zusammensetzung der Studierendenschaft
und AbsolventInnen untersucht:

1. Partikulare Interessen. Das Hochschulstudium geht fiir Studierende und
AbsolventInnen mit zahlreichen Vorteilen wie der Besetzung gesellschafts-
relevanter Positionen und der Bildung eines einflussreichen Netzwerks
einher. Aufgrund des hohen gesellschaftlichen Werts ist das Konzept der
Studierfihigkeit, wie Huber (1986) feststellt, hochst anfillig fir ideologi-
sche Instrumentalisierungen. Die herrschenden Gruppen beanspruchten
die Definitionshoheit iiber den Studierfihigkeitsbegriff fiir sich. Anders
formuliert: Abhingig von den »Wortfiithrern einer Zeit« legen Gesellschaften
unterschiedliche Verstindnisse der Studierfihigkeit zutage. Neben den Ge-
setzgebern konnen die Kirche, Landesfiirsten, Stidte, das Militdr, der Adel
bzw. das gehobene Biirgertum, Grofsaktionire, Finanzmagnaten, Industrie-
manager oder Arbeitgebende als machtvolle AkteurInnen fungieren.? Diese
nehmen aufgrund ihrer partikularen Interessen spezifische Bewertungen der

1 Daneben sind noch weitere Faktoren relevant. Langer (2017) nennt etwa folgende institutionelle, ge-
sellschafts- und wirtschaftspolitische Rahmenbedingungen, die einen entscheidenden Beitrag fiir Bil-
dungsaufstiege leisten konnen: einschneidende kollektive Ereignisse und Wandlungsprozesse, die dko-
nomische Gesellschaftsordnung, die (nationale und welt)wirtschaftliche Lage und Situation auf Ar-
beitsmarkten, Bildungspolitik, éffentlicher Diskurs itber Bildung, weltanschauliche Institutionen und
Gliick und Zufille (S. 173 ff.).

2 Selbst wenn es den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen wiirde, das Zustandekommen der wis-
senschaftlichen Standards zu rekonstruieren, legen Forschungsarbeiten zum Konzept der »epistemi-
schen Gewalt«nahe, dass wissenschaftliche Erkenntnisse und Standards ebenso von ideologischen Gra-
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Studierfihigkeit vor; gleichzeitig stehen ihnen unterschiedliche Mittel und
Ressourcen zur Verfiigung, »ihre Wertungen geltend zu machen und durch-
zusetzen« (Heid, 2012, S. 2). Selbst innerhalb der Eliten kommt es damit zu
stindigen Wettkimpfen um die Vormachtstellung im sozialen Raum. Beim
Kampf um die Definitionshoheit ist wiederum das relative Krifteverhiltnis
der AkteurInnen entscheidend.

Governance-Mechanismen zur Regulierung der Studierendenfrequenz. Die
Studierendenfrequenz steht in einem engen Interdependenzverhiltnis zu ge-
samtgesellschaftlichen Ereignissen: Abhingig von politischen Entscheidun-
gen, Kriegen, Pandemien, aber auch technologischen Fortschritten und so-
zialen Bewegungen wird die Studierendenfrequenz auf entscheidende Wei-
se beeinflusst. So konnte selbst eine schlechte Ernte dazu beitragen, dass die
Bereitschaft zur Immatrikulation aufgrund der hohen Getreidepreise zuriick-
ging (Schwinges, 1993a, S. 179). Durch die Analyse der Reaktionen der Macht-
eliten auf die Schwankungen der Studierendenfrequenz und den Einsatz von
Governance-Instrumenten, welche auf die Senkung bzw. Erhéhung der Stu-
dierendenschaft abzielen, kommt abermals die Bedeutung der partikularen
Interessen fiir die Ausbildung der Studierfihigkeit zum Vorschein.
Studienfinanzierung. Die Studiengebiihren stellen ein weiteres Steuerungs-
instrument zur Regulierung der Studierendenstréme dar. Dennoch wird
dieser Bereich im Folgenden gesondert behandelt, um die Erwerbstitig-
keit der Studierenden zu beriicksichtigen. Denn auch hier treten deutliche
Unterschiede zutage: Indem die einen Studierenden (z.B. vom Elternhaus)
finanziell unterstiitzt werden, konnen sie sich voll und ganz dem Studium
widmen. Demgegeniiber sind weniger privilegierte Studierende zur Entrich-
tung der Studiengebiihren oder Lebensunterhaltskosten auf (staatliche) Sti-
pendien und/oder eine parallele Erwerbstitigkeit angewiesen. Die zeitlichen
Ressourcen fiir ein Studium gestalten sich demnach héchst unterschiedlich,
was wiederum einen wesentlichen Einfluss auf die Studierfihigkeit nehmen
kann.

Bewertungsschemata fiir die Studienzulassung. Durch die Zu- und Ab-
schreibungen der Studierfihigkeit kommt es zur Aufrechterhaltung einer
bestimmten, von den herrschenden Gruppen beabsichtigten Ordnung. Auf
der Basis von kulturellen Werteschemata tiberpriifen die institutionellen Gate-
keeper die Entsprechung zu den Kriterien, welche fiir die Hochschulzulassung
als notwendig erachtet werden.

benkimpfen gepragt sind (z.B. Brunner, 2020; Fricker, 2007; Knorr Cetina, 1988; Santos, 2018; Spivak,
2008).
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5. Sozialer Status im Studienverlauf. Die sozialen Uber- und Unterordnungen,
welche in die Universitit »hineingetragen« werden, erfahren dort keine Ni-
vellierung, sondern werden vielmehr aufgegriffen und zusitzlich verstarke.
So kann der soziale Status eine verzerrte Wahrnehmung der schichtspezifi-
schen Studierfihigkeit bewirken und bestimmte Begiinstigungen (wie z.B.
Hoherbewertungen und Studienzeitverkiirzungen) oder Benachteiligungen
(wie z.B. zusitzliche Pritfungsleistungen) zur Folge haben.

6. Soziale Zusammensetzung der Studierendenschaft und AbsolventInnen:
Schliefilich sollen die studentischen Gruppen nach sozialstrukturellen Merk-
malen untersucht werden. Das Datenmaterial lisst jedoch — wie im Weiteren
zu zeigen sein wird — nicht immer prizise Aussagen zur Schichtzugehérigkeit
zu.

Jeder historische Abschnitt wird mit einem Zwischenfazit abgerundet, das darauf
abzielt, die Wechselwirkungen der genannten Bereiche mit den kollektiven Mog-
lichkeitsraume zusammenfassend darzustellen. Insgesamt betrachtet folgen die
Kapitel damit einem Zhnlichen Aufbau. Innerhalb dieser Bereiche kénnen sich
allerdings Abweichungen ergeben, sofern diese sinnvoll erscheinen. So werden
im Zeitraum von der Europdischen Integration bis zur Gegenwart Phinomene
benannt, die trotz Bildungsexpansion zur Aufrechterhaltung und Legitimierung
sozialer Ungleichheiten beitragen.

An die historischen Rekonstruktionen fuigt sich ein empirischer Teil an. Mithil-
fe einer Interview-Studie wird untersucht, mit welchen Problematiken »nicht-
traditionelle« Studierende durch das gegenwirtige »traditionelle« Verstindnis
der Studierfihigkeit und den daraus resultierenden strukturell-institutionel-
len Bedingungen und kulturell-evaluativen Bewertungsschemata konfrontiert
sind. Wihrend die historisch-komparativen Analysen notwendigerweise eine
Eingrenzung auf zentrale Dimensionen mit sich bringen, wird der Blick durch
die in der Praxis vorfindlichen facettenreichen Variationen wieder ge6ffnet. Das
qualitative Forschungsdesign trigt demnach dazu bei, der hohen Mannigfal-
tigkeit des Phinomens der Studierfihigkeit wieder stirker gerecht zu werden
(Emirbayer & Mische, 1998; Helfferich, 2012).

Gemifd Bourdieu weisen Studierende aus einem privilegierten Herkunfts-
milieu eine hohe Passung zu den institutionellen Strukturen auf. Um die Per-
spektiven derjenigen Gruppen abzubilden, die tendenziell marginalisiert und
vom Ausschluss bedroht sind, wird bei den Befragungen konsequenterweise
eine Eingrenzung auf »nicht-traditionelle Studierende« vorgenommen. Auf
diese Weise finden die vielfiltigen Wahrnehmungen auf strukturelle Bedingun-
gen Beriicksichtigung. Anhand problemzentrierter Interviews mit narrativen
Elementen (Schiitze, 1983) mit fiinfundfiinfzig Personen (solche, die nicht-tra-
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ditionell studieren; Personen, die nicht studiert hatten und Lehrgangsleitungen
in der wissenschaftlichen Weiterbildung) werden bedeutende Strukturelemente
zur Verhinderung bzw. Herstellung der Studierfihigkeit aus Sicht der Betrof-
fenen rekonstruiert und herausgearbeitet. Um den Begrift der Studierfihigkeit
von seiner meritokratischen Leitfigur 16sen zu kénnen, bedarf es schliefllich
sogenannter »nicht-traditioneller Verstindnisse«. Angenommen wird, dass die
Beriicksichtigung nicht-traditioneller Perspektiven wesentlich zur Transforma-
tion des klassischen und reproduktiven Verstindnisses von Studierfihigkeit
beitragen kann. In der Zusammenschau der historisch-komparativen Analysen
und subjektiven Sichtweisen wird abschlieRend ein theoretisch und empirisch
begriindetes Modell zur Rekonzeptualisierung des Verstindnisses von Studierfi-
higkeit erstellt, welches darauf abzielt, der Verstirkung sozialer Ungleichheiten
entgegenzuwirken.






6. Aufbau der Arbeit

Im zweiten Teil dieser Arbeit wird der theoretisch-heuristische Rahmen prisen-
tiert, der zur Analyse der kollektiven Moglichkeitsriume und ihrer Verinderun-
gen dient. Dabei wird auf die Habitustheorie nach Bourdieu und die Agency-
Analyse als theoretische Grundlage zuriickgegriffen. Wihrend Bourdieu zen-
trale Mechanismen beleuchtet, welche durch das Zusammenspiel von Struktur
und Handlungsfihigkeit zur Reproduktion sozialer Ungleichheiten beitragen,
betrachtet der Agency-Ansatz die Handlungsfihigkeit aus einer relationalen
Perspektive, wobei einmal etablierte Strukturen durch transformative bzw.
subversive Elemente wieder destabilisiert werden kénnen.

Um den soziokulturellen Verstindnissen einer Epoche nachzuspiiren, er-
folgt im dritten Teil die Betrachtung der Rahmenbedingungen zur Herstellung
der Studierfihigkeit aus einer historisch-komparativen Perspektive. Anhand
der Rickblicke, die bis in die Anfinge der Hochschulgeschichte zuriickreichen,
werden die partikularen Interessen, strukturell-institutionellen Bedingungen
und kulturell-evaluativen Bewertungsschemata und ihre Einflussnahme auf
kollektive Moglichkeitsriume rekonstruiert. Nach Analyse der drei historischen
Zeitabschnitte werden die zentralen Erkenntnisse bilanzierend dargestellt.

Im vierten Teil werden die methodologischen Grundlagen und das methodi-
sche Vorgehen fir die qualitative Interview-Studie erliutert und grundlegende
ontologische und epistemologische Vorannahmen expliziert. Da die Arbeit auf
die Entwicklung eines Modells fiir das Zustandekommen der Studierfihigkeit
unter Beriicksichtigung nicht-traditioneller Perspektiven abzielt, wurde fiir die
Erhebung der subjektzentrierten Wahrnehmungen die Methode der problem-
zentrierten Interviews (Witzel, 1989; 2000) mit narrativen Elementen (Schiitze,
1983) gewihlt und die Auswertung nach der Grounded-Theory-Methodologie
(Charmaz, 2006; Strauss & Corbin, 1996) vorgenommen. Obgleich die kollekti-
ven Moglichkeitsraume zur Ausbildung der Studierfihigkeit je unterschiedlich
ausgepragt sind, unterliegen sie — wie zu zeigen ist — einer gewissen Dynamik.
Folglich werden einzelne Aspekte benannt, welche sich aus Perspektive der be-
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fragten Personen fiir die Ausbildung der Studierfihigkeit als forderlich bzw.
hemmend erweisen.

Im fianften und letzten Teil findet eine Verbindung des historisch-kompara-
tiven Abschnitts (Teil III) und der qualitativen Interview-Studie (Teil IV) statt.
Auf Grundlage der vorangegangenen Analysen werden Strukturelemente (wie
die Okonomisierung des Bildungswesens, die Individualisierung und Merito-
kratie), die dem gegenwirtigen Konzept der Studierfihigkeit zugrunde liegen
und zur Stabilisierung der Gesellschaftsordnung beitragen, kritisch beleuchtet
und problematisiert. Da die Passungsverhiltnisse zwischen Habitus und Feld
nicht »starr« sind, sondern einer permanenten Dynamik unterliegen, ist davon
auszugehen, dass verinderte Bedingungen, welche sich an den Bedarfen der an
den Hochschulen unterreprisentierten Gruppen ausrichten, zur Erhéhung der
Passungsverhiltnisse fiir dieselben Gruppen fithren kénnen. Basierend auf den
theoretischen und empirischen Analysen werden transformative und affirmative
Mafnahmen prisentiert, welche auf die gleichberechtigte Teilhabe margina-
lisierter Gruppen abzielen. Da die Verstindnisse von Studierfihigkeit nicht
kontextunabhingig sind und demzufolge nicht »wertfrei« sein kinnen, plidiert
die vorliegende Arbeit fiir den Einbezug einer gesellschaftskritischen Perspek-
tive. Im Resiimee werden zentrale Erkenntnisse zum Verhiltnis von Struktur,
dem Verstindnis der Studierfihigkeit und kollektiven Moglichkeitsriumen
abschliefiend zusammengefasst.



TEILII: THEORETISCH-HEURISTISCHER
RAHMEN






7. Methodologischer Relationalismus

Uber den theoretisch-heuristischen Rahmen werden zum einen sozialtheore-
tische Annahmen zum Zusammenspiel von Struktur und Handlungsfihigkeit
expliziert, zum anderen bietet er ein analytisches Instrumentarium, das im Zuge
der Arbeit laufend aufgegriffen wird. Der theoretische Bezugsrahmen setzt sich
aus zwei verschiedenen Konzeptionen zusammen: Zum Verstindnis des Zusam-
menwirkens von Struktur und Handlungsfihigkeit werden einerseits zentrale
Pramissen der Agency-Theorie entlehnt, andererseits wird auf die theoretische
Konzeption Bourdieus rekurriert. Wihrend Bourdieu zentrale Mechanismen
analysiert, die zur Reproduktion sozialer Ungleichheiten beitragen, betrachtet
der Agency-Ansatz die soziale Verwobenheit der Handlungsfihigkeit in »zeitlich
eingebetteten Prozessen« (Emirbayer & Mische, 1998).

Beide Ansitze sind wissenschaftstheoretisch dem methodologischem Relationa-
lismus zuzuordnen. Der methodologische Relationalismus ist epistemologisch
zwischen dem akteurszentrierten Individualismus (AkteurInnen als erklirendes
Prinzip) und methodologischen Holismus (Strukturen als erklirendes Prinzip)
anzusiedeln (Diaz-Bone, 2018b). Wihrend der methodologische Individualismus
suggeriert, dass Individuen »kontextunabhingige« Entscheidungen treffen, geht
der methodologische Holismus wiederum - gleichfalls einseitig — von einer
strukturell gesteuerten Handlungsfihigkeit aus, bei der die Einflussmoglichkeit
des Individuums auf ein Minimum reduziert ist. Im Gegensatz dazu werden
im methodologischen Relationalismus die Struktur und Handlungsfihigkeit
nicht als voneinander unabhingige, sondern dialektische und sich bedingende
Entititen verstanden (Abb. 1).

Im methodologischen Relationalismus bilden Individuen und gréfiere For-
mationen, an denen sie beteiligt sind (Kollektive, Institutionen, soziale Systeme)
Teile derselben Wirklichkeitsordnung, einer relationalen Ordnung. Die Uber-
und Unterordnungen in dieser Ordnung werden durch gesellschaftliche Struktu-
ren gestiitzt. Gesellschaftliche Strukturen strukturieren demnach soziale Prozesse,
indem sie einen Rahmen fiir Handlungen setzen, der fiir kollektive Gruppen un-
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Relationenund Prozesse, aus
denen Ontologien, Agency
und Effekte emergieren

Individuen als
erklarendes Prinzip

Strukturen als
erklarendes Prinzip

Methodologischer Methodologischer Methodologischer
Individualismus Relationalismus Holismus

Abb. 1: Methodologische Positionen
Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Diaz-Bone, 2017, S. 397

terschiedliche Moglichkeitsriume bereithilt. Aufgrund der Habitualisierung
und partikularen Interessen der herrschenden Klasse konnen sich Strukturen als
widerspenstig gegeniiber Verinderungen erweisen. Die der Struktur innewoh-
nenden Machtdimensionen mitsamt Unter- und Uberordnungsverhiltnissen
werden iiber einen lingeren Zeitraum hinweg perpetuiert.

Institutionen kénnen zudem dazu auf entscheidende Weise dazu beitragen,
dass sich Strukturen in einer Gesellschaft (langfristig) verfestigen, indem die-
se die vorherrschenden Wissensbestinde (z.B. durch Gesetze und Richtlinien)
»objektivieren« und »legitimieren« (Berger & Luckmann, 2018). Da Strukturen,
um aufrechterhalten zu werden, auf permanente reziproke Handlungsmuster
angewiesen sind, betont der methodologische Ansatz die potenzielle Dynamik
von Strukturen. Auf dhnliche Weise wie die Praxeologie versteht der methodo-
logische Relationalismus somit Strukturen nicht als iiberindividuelle Gebilde,
sondern als durch Handlungen und Interaktionen permanent hervorgebracht.
Zur niheren Betrachtung des dialektischen Verhiltnisses zwischen Struktur und
Handlungsfihigkeit dienen die Agency-Analyse und Bourdieus Praxistheorie als
geeignete Heuristiken, welche im Folgenden niher dargelegt werden.



8. Bourdieus theoretische Konzeption zur
Reproduktion sozialer Ungleichheiten

Da die Handlungen der Gesellschaftsmitglieder bis zu einem gewissen Grad im
gegenseitigen Einvernehmen vollzogen werden, beschiftigt sich Bourdieu (1987)
mit der Frage, wie die Praktiken der sozialen Klassen »ohne jede strategische Be-
rechnung und bewusste Bezugnahme auf eine Norm objektiv aufeinander abge-
stimmt und ohne jede direkte Interaktion und damit erst recht ohne ausdriick-
liche Abstimmung einander angepasst werden konnen« (S. 109). Er gelangt zur
Erkenntnis, dass das Prinzip, das alle AkteurInnen eint, die Ubereinstimmung
(Passung) zwischen ihren sozialen Positionen und den verinnerlichten Wahrneh-
mungs-, Bewertungs- und Handlungsschemata (Habitus) ist.

Mit dem Begrift des Habitus bezeichnet Bourdieu (1983, 1989) ein System
an Dispositionen, das direkt oder indirekt durch Gkonomische (z.B. Eigentum),
symbolische (z.B. Prestige), soziale (z.B. Netzwerke) und kulturelle (inkorporiert
in Form von dauerhaften Dispositionen, objektiviert in Form von kulturellen
Giitern und institutionalisiert, etwa in Form von Titeln) Kapitalsorten geformt
wird. Der primire Habitus wird durch das Herkunftsmilieu gepragt, wihrend
die Aneignung des sekundiren Habitus im Bildungswesen erfolgt. Die Struktur
und das Volumen der Kapitalien bestimmen die Position der Akteurlnnen in
einem sozialen Raum (Bourdieu, 1985). Der soziale Raum unterteilt sich wiederum
in einzelne (z.B. 6konomische oder wissenschaftliche) »Felder”, in denen jeweils
unterschiedliche Kapitalformen von Bedeutung sind.

Gemaild Bourdieu und Passeron (1971) ruft die Position im sozialen Feld klas-
senspezifische Dispositionen hervor, die etwa den Geschmack, das Auftreten, die
Verhaltensweisen oder Priorititensetzung betreffen. In diesem Zusammenhang
legen politische und dkonomische Michte fest, welches Kapital als wertvoll und
erstrebenswert gilt (Bourdieu, 1998). Abhingig von den Positionen im sozialen
Feld werden die Kapitalien unterschiedlich verteilt, wodurch sich Uber- und Un-
terordnungen ergeben. Bourdieu (2005) konstatiert weiter, dass die Kapitalver-
teilung »objektive« Beziehungen erzeugt, wobei es zu einem stindigen Kampfum
die Vormachtstellung im sozialen Raum kommt:
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»In der Alltagspraxis besteht ein permanenter Kampf zwischen Objektivismus und Subjektivis-
mus. Jeder versucht, seine subjektive Vorstellung von sich als objektive Vorstellung durchzuset-
zen. Herrschender ist der, der iiber die Mittel verfiigt, dem Beherrschten aufzuzwingen, ihn so
wahrzunehmen, wie er wahrgenommen werden will.« (Bourdieu, 2004, S. 89)

Aus der Perspektive ihrer Position verinnerlichen die AkteurInnen die Struktur
des sozialen Feldes. Der »permanente« Kampf zwischen Herrschenden und
Beherrschten wird nicht ununterbrochen ausgetragen; in seiner theoretischen
Perspektivierung erliutert Bourdieu stattdessen, dass die gesellschaftliche Ord-
nung im sozialen Raum zumeist widerstandslos hingenommen wird. Mit dem
Konzept der doxa bezeichnet er unhinterfragte Selbstverstindlichkeiten, die uns
»mit allen Fasern des Unbewuf3ten an die bestehende Ordnung binde[n]« (Bour-
dieu, 1998, S.119). Anders formuliert ist die doxa das, »was unausgesprochen
funktioniert und was, mangels eines zur Verfiigung stehenden Diskurses, nicht
ausgesprochen werden kann« (Bourdieu, 2012, S. 333). Die Objektivierung entfal-
tet insbesondere dann ihre Wirkmichtigkeit, wenn sie nicht weiter hinterfragt
wird und die gesellschaftlichen Machtverhiltnisse akzeptiert und verinnerlicht
werden. Gleichzeitig verschleiert die herrschende Sicht ausschlieRende Prak-
tiken, »und zwar auch vor denjenigen, die von sozialem Ausschluss betroffen
sind« (Rothmiiller, 2011, S. 83). Durch die Verkennung der zugrunde liegenden
Machtmechanismen wird symbolische Gewalt ausgeiibt (Bourdieu, 2001). Da die
Angehorigen einer Gesellschaft zur Legitimierung der herrschenden Sicht bei-
tragen, ohne die symbolische Gewalt als solche zu erkennen, unterliegen sie
einer Illusio. Die Verinnerlichung der Herrschaftsstrukturen fithrt wiederum zur
Ausbildung einer der sozialen Position entsprechenden Verhaltensweise. Denn
um in einem sozialen Feld »mitspielen« zu kénnen miissen die AkteurInnen
die vorherrschenden Spielregeln akzeptieren. Mit anderen Worten: Die Art des
Handelns (modus operandi) richtet sich an den bereits bestehenden Spielregeln
(opera operata) aus (Bourdieu, 1987, S. 98).

Durch ihre Positionierung und die »habituell antizipierten Erfolgsaus-
sichten« (Altreiter, 2019, S.137) nehmen AkteurInnen nur einen Teilaspekt des
sozialen Raums wahr. Die unterschiedlichen Perspektiven im sozialen Raum
bezeichnet Bourdieu (2000) als Mdglichkeitsraume (S. 58). Bestimmte Moglich-
keitsfelder bleiben unerschlossen, da die Inkorporation der Erfahrungen zur
»praktischen Vorwegnahme dieser Grenzen« (Bourdieu, 1989, S. 734) fithrt. Der
wahrgenommene Ausschnitt im sozialen Raum bietet wiederum greifbare Le-
bensstilorientierungen. Abhingig von den zur Verfiigung stehenden Kapitalien
entscheiden sich Individuen fiir jene Optionen, die zu ihnen »passen« und »fiir
die sie von vornherein zugeschnitten sind« (S. 189). Der soziale Raum verfigt
demnach iiber eine innere Struktur, die den sozialen AkteurInnen vordergriindig
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jene »homologen« Positionen in Aussicht stellt, die ihren Ausgangspositionen
entsprechen.

Demnach istes nicht ginzlich beliebig, zu welchen (sozialen oder beruflichen)
Positionen die Mitglieder einer Gruppe im Laufe ihres Lebens gelangen. Indem
das soziale Umfeld milieuspezifische Deutungsmuster und »habitusspezifische
Bildungsstrategien« (S. 115) hervorbringt, gestalten sich manche Verliufe — ab-
hingig von den Ausgangspositionen der AkteurInnen — vielmehr wahrscheinli-
cher als andere. Anders formuliert: »Was verniinftig ist, lisst sich nicht objektiv
festschreiben, sondern variiert mit den spezifischen Priaferenzen und Wertschit-
zungen in sozialen Milieus« (Lange-Vester & Teiwes-Kiigler, 2006, S. 62). Dieses
Phinomen erfasst Bourdieu (1989) als Anlage-Sinn (S. 734). Durch die Ubernahme
der herkunftsbezogenen und klassenspezifischen Wertvorstellungen werden die
Positionen im sozialen Raum itbernommen und reproduziert.

Indem Bildungseinrichtungen den kulturellen Habitus der gehobenen Mit-
telschicht favorisieren, erzielen Personen aus AkademikerInnenhaushalten eine
hohere Passung zu den Hochschulen als Personen aus einem Nicht-Akademike-
rInnenhaushalt (Bourdieu & Passeron, 1971; Rolff, 1997). Bourdieu (1985) spricht
in diesem Zusammenhang von einer ontologischen Komplizenschaft zwischen Ha-
bitus und Feld. Aufgrund der strukturellen Ahnlichkeiten zum Mittelschichtska-
pital kdnnen Personen mit geringem bzw. andersgeartetem kulturellen Kapital
an Bildungseinrichtungen mit Habitus-Struktur-Konflikten bzw. »Passungspro-
blematiken« konfrontiert werden. Personen, die eine geringe Passung zur Bil-
dungseinrichtung aufweisen, erachten die institutionelle Kultur als fremdartig
und messen ihr weniger Bedeutung zu als Personen mit einer hohen Passung. Da
die Lebenswelten der Lernenden im institutionellen Kontext keine Beriicksichti-
gung finden, lassen sich Bildungsbenachteiligungen folglich auch auf die struk-
turelle Beschaffenheit der Bildungseinrichtung zuriickfithren (Dravenau & Groh-
Samberg, 2005; Grundmann et al., 2003, 2016).

Um erfolgreich zu sein, miissen sich Personen aus der Unterschicht — zu-
sitzlich zu dem in ihrem Herkunftsmilieu erworbenen kulturellen Kapital -
die erwarteten kulturellen Standards der Einrichtung erst sukzessive aneig-
nen. Die Bildungsinstitutionenferne wird wiederum (abwertend) mit einer
vermeintlichen Bildungsferne gleichgesetzt (Dravenau & Groh-Samberg, 2005).
Kompetenzen erlangen demgemaif} erst dann gesellschaftliche Giltigkeit, wenn
sie sich formal abbilden lassen. Die Diskreditierung anders gearteter kultureller
Kapitalien trigt somit gleichermafien zur Reproduktion sozialer Ungleichheiten
bei. Denn iiber die Hierarchisierung der Wissensformen iiben Bildungseinrich-
tungen nicht nur symbolische Gewalt aus, sondern legitimieren gleichzeitig auch
die Positionierungen der AkteurInnen im sozialen Raum.






9. Handlungsfihigkeit und Transformation
von Strukturen: Der Agency-Ansatz

Bei Bourdieu bildet die relationale Perspektive den Ausgangspunkt seiner so-
ziologischen Theorie. Seine Analysen richten sich weniger auf die Anderungs-
bedingungen bzw. Dynamiken der gesellschaftlichen Strukturen als vielmehr
auf Reproduktionsmechanismen, welche zur Persistenz sozialer Ungleichheiten
beitragen. Folglich soll — zusitzlich zu Bourdieus Konzeption — auf die theore-
tischen Annahmen des Agency-Ansatzes zuriickgegriffen werden. Der Agency-
Ansatz! beschiftigt sich mit den strukturellen Bedingungen des Handelns auf
der einen Seite und den Entstehungs- und Transformationsbedingungen von
Handlungsmoéglichkeiten auf der anderen Seite (Emirbayer & Mische, 1998;
Raithelhuber, 2008).

Zu analytischen Zwecken wird die dualistische Perspektivierung zwischen
Struktur und Agency beibehalten. Dies weist den Vorteil auf, dass die sub-
jektive Handlungsfihigkeit nicht essentialistisch an individuellen »stabilen«
Personlichkeitseigenschaften (wie etwa Ehrgeiz, Neugierde oder dem kognitiven
Auffassungsvermogen) festgemacht wird; sie wird stattdessen in Relation zur
sich wandelnden Sozialstruktur betrachtet (Helfferich, 2012). Raithelhuber (2022)
bezeichnet Strukturen »als eine Vielzahl von sich iiberlappenden Relationen [...]
einschliellich der sozialen Beziehungen, in denen Individuen jeweils verortet
sind« (S. 43). Relationen kommen zustande, wenn zumindest zwei Gegenstinde
(Subjekte oder Objekte) aufeinandertreffen und sich auf eine bestimmte Art und
Weise zueinander verhalten.

Indem »das Subjekt als gleichsam handlungsfihig und -machtig und immer
schon eingebunden in ihm vorgiangige Strukturen« (Wischmann, 2017, S. 199 ff.)
verstanden wird, liegt dem Agency-Ansatz eine dialektische Betrachtungsweise
zugrunde. Dennoch ist die individuelle Handlungsfihigkeit durch die jeweiligen
historisch-politischen, soziodkonomischen und kulturellen Lebensbedingungen
limitiert (Helfferich, 2012; Lucius-Hoene & Deppermann, 2002). In diesem Sinne

1 Als deutsche Ubersetzung wird mitunter der Begriff »Handlungsfihigkeit« gewihlt.
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versteht Dépeltau (2013) die Menschheitsgeschichte als »the effect of interactions
between the properties of social structures and human agency« (S. 172). Da die in-
dividuelle Handlungsfihigkeit durch »soziale Ereignisse« bzw. »kollektive Errun-
genschaften« herbeigefithrt wird, bilden sich die vorherrschenden Strukturen in
den Handlungsmoglichkeiten ab (Barnes, 1999; Raithelhuber, 2011; Scherr, 2012).

Die Kontingenz des Geschehens impliziert jedoch nicht notwendigerwei-
se, dass das Subjekt einen freien Willen aufweist oder ihm gar unendlich viele
Handlungsoptionen zur Verfiigung stehen. Stattdessen schitzen AkteurInnen
ihre Handlungsmoglichkeiten und die Wirksamkeit der Struktur unterschiedlich
ein. Der Begriff Agency wird folglich als Oberbegriff fiir die (wahrgenommenen)
Handlungsmoglichkeiten in Relation zur Struktur verwendet. Demnach nimmt
das Agency-Konzept Abstand von der Vorstellung eines freien Willens oder der
Uberbetonung der individuellen Gestaltungsméglichkeiten (Gurr, 2017). Der
theoretische Ansatz zielt damit nicht auf die komplette Abschaffung, sondern
vielmehr auf die Dezentrierung des Subjekts ab. Gleichzeitig grenzt er sich
von einer sozialdeterministischen Perspektive ab. So steht nicht bereits von
Vornherein fest, was als Nichstes geschieht, da »in einer gegenwirtigen Situa-
tion alternative Handlungsmoglichkeiten gegeben sind, ohne dass durch die
vorgingig erworbenen psychischen Dispositionen und/oder die gegenwirtigen
Bedingungen festgelegt ist, wie zwischen solchen Optionen entschieden wird«
(Scherr, 2012, S.109). Auch wenn Subjekte bei der Reaktion auf ein Gegeniiber
auf bereits bekannte Muster zuriickgreifen, gestalten sich die situationsspezifi-
schen Handlungen niemals komplett ident (Emirbayer & Mische, 1998, S. 963).
Genauso wie Strukturen werden strukturelle »Funktionsverinderungen« somit
durch (sich verindernde) Praktiken herbeigefithrt. Aus historisch-kultureller
Sichtweise unterliegen gesellschaftlich konstruierte Strukturen einem stindigen
Wandel, »wobei die Prozesse ihre Dynamik aus Relationen generieren« (Diaz-
Bone, 2018a, S. 395).

Die wahrgenommenen »Freiheitsgrade« sind abhingig von den historisch-
politischen, soziookonomischen und kulturellen Wirkméichten. Eine neu hin-
zukommende Relation kann den Moglichkeitsraum demnach wesentlich ver-
indern. Soziale Phinomene werden diesem theoretischen Ansatz gemif3 nicht
losgel6st vom Kontext betrachtet, da ihre Relationalitit ansonsten missachtet
wird (Churchill, 2011). Stattdessen gilt es, das Handlungsvermogen als »ver-
netztes, verteiltes, sich in einem Gesamtmilieu konstituierendes Phinomen zu
untersuchen, das moglicherweise [...] den einzelnen Menschen in seiner biologi-
schen Lebenszeit und Korperlichkeit iiberschreitet« (Raithelhuber, 2022, S. 45).
Im Zentrum der Agency-Analyse steht die Dynamik des Zusammenwirkens der Re-
lationen, welche wiederum fiir die unterschiedlichen Handlungsfihigkeiten und
sozialen Strukturen von Bedeutung sind. Die Relationen sind stark miteinan-
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der verwoben und beeinflussen den Handlungsspielraum in ihren spezifischen
Konstellationen.

Emirbayer und Mische (1998) bezeichnen Agency als die Fihigkeit, »ver-
gangenheitsbedingte Gewohnheiten und Routinen mit zukunftsbezogenen
Projekten im Kontext der Kontingenzen der Gegenwart in Beziehung zu setzen«
(S. 970) und konstatieren, dass die Handlungsfihigkeit durch das Zusammen-
spiel von Gewohnheiten, Vorstellungen und Urteilsvermégen in einem temporal-
situativen Kontext zustande kommt. Im Gegensatz zu entscheidungstheoretischen
Ansitzen beriicksichtigt der Agency-Ansatz nicht ausschliefRlich den Moment
der Entscheidungsfindung, sondern nimmt vielmehr eine prozessuale Perspekti-
ve ein. Die Einschitzung der zur Verfiigung stehenden Handlungsmaoglichkeiten
wird von vergangenen Erfahrungen, der Zukunftsgerichtetheit und situativen
Kontextfaktoren wesentlich beeinflusst:

1. Vergangene Erfahrungen: Als Kumulation der vorgingigen Ereignisse bilden
soziale Strukturen den Ausgangspunkt der unterschiedlichen Entscheidungs-
grundlagen (Helfferich, 2012). Durch die sozialstrukturelle Eingewohnung
entstehen wiederum »sozialtypische« Verhaltensweisen. Die Sozialisation
stellt somit eine entscheidende Basis fiir habitualisierte Praktiken, situa-
tionstypische Deutungen und wahrgenommene Moglichkeitsraume dar
(Schiitz, 1971; Schiitz & Luckmann, 2018).

2. Zukunfisgerichtetheit: Basierend auf den vorhandenen Gewohnheiten und
Erfahrungen gehen Individuen davon aus, dass sie mit der Ausiibung einer
Handlung eine bestimmte Wirkung erzielen. Emirbayer und Mische (1988)
zufolge umfasst die Projektivitit daher »die imaginire Hervorbringung
von AkteurInnen moglicher kiinftiger Handlungspfade, wobei itbernom-
mene Denk- und Handlungsstrukturen in kreativer Weise in Relation zu
den zukunftsbezogenen Hoffnungen, Befiirchtungen und Wiinschen der
AkteurInnen gesetzt werden« (S. 971).

3. Situative Kontextfaktoren: Bei der Beurteilung einer Situation werden vielfiltige
Relationen (wie die AdressatInnen der Handlung oder die materielle Umwelt)
beriicksichtigt. Die Einschitzung einer Situation variiert demgemafd nach so-
zialisatorischen Aspekten (Bandura, 1995; Grundmann, 2017). So kann »die
Auffassung von der Selbstverstandlichkeit [einer Handlung] in verschiedenen
Schichten unterschiedlich stark ausgeprigt« sein (Krieg, 2014, S. 297).

Durch die Reaktion auf ein »Problems, das durch eine Situation hervorgerufen
wird, werden Strukturen wiederum stabilisiert oder transformiert:

—  Strukturstabilisierende Praktiken: Im Prozess der Entscheidungsfindung wer-
den gewohnte Deutungsmuster, die sich im Laufe der Sozialisation etabliert
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haben, abgerufen. Handelt es sich um bekannte Situationen, greifen Ak-
teurInnen vielfach auf bewihrte Handlungsmuster zuriick. Aufgrund der
als »normal« konstruierten, selbstverstindlich geltenden Verhaltensmuster
konnen Situationsdefinitionen zu Handlungsweisen fithren, deren »objek-
tiv« denkbare Alternativen subjektiv irrelevant sind und die deshalb ohne
jegliches Wahlhandeln ausgefiithrt werden (Schiitz, 1970). Selbst wenn die
Subjekte in ihren Handlungen nicht vollstindig determiniert sind, treten
damit bestimmte »Handlungsmuster« zutage. Diese Handlungen miissen
aufRenperspektivisch betrachtet nicht immer intentional sein bzw. einer
instrumentellen Vernunft folgen. Habitualisierte Praktiken weisen wieder-
um den Vorteil auf, dass sie nicht stindig vergegenwirtigt werden miissen,
sondern bis zu einem gewissen Grad bereits internalisiert wurden.

- Strukturtransformierende Praktiken: Bestimmte Ereignisse (wie neu hinzuge-
wonnene soziale Netzwerke) konnen zur Irritation bzw. Stérung etablierter
Gewohnbheiten beitragen. Die Einschitzung einer neuen Situation wird abge-
schlossen und die Handlung vollzogen, »wenn das Subjekt eine nach seinen
MafRstiben akzeptable Losung und so die Basis fiir die Ausbildung einer der
neuen Situation angepassten Routine entwickelt hat« (Schréer, 2014, S. 57).
Werden die AkteurInnen mit neuen Relationen konfrontiert, so kénnen sie
demnach von den gewohnten Mustern abweichen.

Die unterschiedlichen Relationen werden in einem »inneren Monolog« reflek-
tiert. Der Agency-Ansatz vermeidet es jedoch, in ein essentialistisches Denken zu
verfallen, da die Psyche als eine, wenn auch nicht die ausschlaggebende Relation
in den dynamischen Prozessen betrachtet wird, die zur Handlungsbefihigung
fithren. Gergen (2011) geht einen Schritt weiter, indem er konstatiert, dass die
Psyche aus dem spezifischen Zusammenspiel der Relationen resultiert: »From
this standpoint, it would not be selves who come together to form relation-
ships, but relational process out of which the very idea of the psychological self
could emerge« (S.112). Vor diesem Hintergrund kann die Reflexionsfihigkeit
durch relationales Denken befordert werden. Scherr (2012) weist demgegeniiber
darauf hin, dass die »psychischen Strukturen von Individuen eigendynamisch
und eigengesetzlich, also mehr und anderes sind als eine blof3es Abbild [sic!]
sozialer Erfahrungen« (S.107), weshalb eine Handlung durch die soziale Ein-
flussnahme nie vollstindig determiniert ist. Dennoch resiimiert Scherr, dass die
Handlungsfihigkeit weder durch gegenwirtige Bedingungen noch den psychi-
schen Dispositionen vollstindig determiniert ist. Hierin besteht ein wesentlicher
Unterschied zwischen einer essentialistischen und relationalen Sichtweise: Aus
dem spezifischen Zusammenspiel der Relationen emergiert die Handlungsfihig-
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keit, weshalb Agency nicht als gleichbleibend und dem Korper eingeschrieben,
sondern als verinderbar und kontextabhingig verstanden wird.






10. Gegeniiberstellung der theoretischen
Ansatze

Bourdieu (1987, 2001) hat mit seiner theoretischen Konzeption eine dialektische
Sichtweise auf das Verhiltnis von Struktur und Handlung entwickelt. Sein Ansatz
weist in vielerlei Hinsicht Parallelen und Gemeinsamkeiten zur Agency-Theorie
auf. In beiden Ansitzen basieren soziale Unterschiede nicht auf individuellen
(rationalen<) Entscheidungen, die Ungleichheiten sind den unterschiedlichen
Bewertungen einer Situation vielmehr vorgelagert. Indem die beiden theoreti-
schen Konzeptionen die Wirkmichtigkeit der Struktur und die eingeschrankte
Handlungsfihigkeit vor dem Hintergrund dieser Struktur beschreiben, stellen
sie eine sich ergianzende Perspektivierung dar.

Die Habitustheorie kann jedoch keine Aussage dariiber treffen, weshalb und
auf welcher Grundlage sich Handlungsschemata dndern. Auf diese Weise bleibt
das Transformationspotenzial des Habitus unterbelichtet. An dieser Stelle setzt
der Agency-Ansatz an, demgemif neu hinzukommende Relationen dazu im-
stande sind, kulturelle Schemata so zu verindern, dass es zur Neuinterpretation
und Mobilisierung der Situationen kommt. Die kontinuierlichen Interaktions-
prozesse und Neuinterpretationen tragen demnach zur Dynamisierung der
Strukturen bei. Im Agency-Ansatz stellen die AkteurInnen damit keine passiven
Wesen dar, die den Strukturen hilflos ausgesetzt sind, sondern Personen, die in
die Lage versetzt werden koénnen, ihre Moglichkeitsriume zu verindern.

In den Untersuchungen im Anschluss an Bourdieu erscheint das Wechselver-
hiltnis zwischen sozialem Feld und Habitus im Gegensatz dazu vielmehr statisch.
Kritisiert wird, dass eine »vollkommene Passung« zwischen Position und Dispo-
sition nur in einer idealisierten Welt zustande kommt und Nicht-Passungen eher
die Regel als die Ausnahme darstellen (Sewell, 1992). Analysen der sozialen und
kulturellen Prigungen von Gruppen sind vor allem dann verkiirzend, wenn sie
eine Beharrungstendenz des Habitus nachweisen, anstatt den Dynamiken zwi-
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schen den Kontextbedingungen und subjektiven Handlungsstrategien nachzu-
spiiren.!

Studien in Anlehnung an Bourdieu beriicksichtigen zumeist nur die Einfluss-
nahme kultureller, 6konomischer, symbolischer und sozialer Kapitalformen auf
soziale Ungleichheiten, ohne dabei auf andere, gleichsam bedeutende Relatio-
nen und gesellschaftspolitische Dynamiken Bezug zu nehmen. Auch Lahire (2011)
konstatiert, dass soziale Kontexte auflerhalb der Kapitalsorten wie etwa unerwar-
tete Ereignisse oder berufliche Umstinde in Bourdieus Theorie nur unzureichend
beriicksichtigt werden:

»By considering certain major shifts in social space only in terms of the volume and structure
of distribution of capital possessed (cases of social decline or great upward social mobility), one
ends up forgetting that there are also shifts and/or changes in the world of the family (becom-
ing a parent, divorcing after being married ...), the world of friends, etc., as well as those of a
socio-professional order (losing one’s job, changing employers, moving from one kind of work
or employment to another).« (S. 45)

Um auf die Vielfalt der Relationen hinzuweisen, veranschaulichen Studien un-
ter Riickgriff auf den Begriff der multiplicity (Altreiter, 2019; Karrer, 1998; Lahire,
2011; McNay, 1999; Silva, 2016a, 2016b), wie Menschen Regelsysteme situativ aus-
gestalten und durch die Ubertragung auf andere Kontexte verindern. Argumen-
tiert wird, dass in der Moderne keine klar abgrenzbaren Habitusformen vorliegen
und stattdessen eine Pluralitit von fragmentierten Habitusformen zutage tritt.

In der Agency-Theorie wird der Blick auf zahlreiche relevante Phinomene
ausgeweitet. Auf diese Weise kann analysiert werden, wie die Handlungsfihig-
keit durch soziale Formationen (wie Bildungsreformen oder soziale Bewegungen)
transformiert wird. Ein weiteres Merkmal des Agency-Ansatzes liegt in Anleh-
nung an Homfeld, Schréer und Schweppe (2006) in der expliziten Zielsetzung,
die darin bestinde, »soziale Prozesse zur Stirkung der Handlungsmachtigkeit
der AkteurInnen zu betrachten und diese in gesellschaftlichen und politischen
Kontexten zu verorten sowie danach zu fragen, wie Handlungsmaichtigkeit ge-
sellschaftlich geférdert und abgesichert werden kann« (S. 11). Agency-Analysen
beschrinken sich somit nicht ausschlief3lich auf die Beschreibung bzw. Rekon-
struktion kollektiver Handlungsbedingungen; stattdessen zielen sie darauf ab,
aus der Analyse handlungsfordernde Bedingungen abzuleiten.

1 Dem wird entgegengehalten, dass Bourdieu die (Un-)Veridnderbarkeit des Habitus in zweierlei Hinsicht
beriicksichtigt: Erstens iiber den Hysteresis-Effekt (die These, dass sich der Habitus bei grofieren struktu-
rellen Umwilzungen weiterhin als stabil erweist, da habituelle Dispositionen nur sehr trige auf externe
Veridnderungen reagieren) und zweitens den Habitustransformationen, die bei einem sozialen Aufstieg
vonstattengehen.



GEGENUBERSTELLUNG DER THEORETISCHEN ANSATZE 71

Fur die vorliegende Arbeit wird die Verbindung der beiden theoretischen
Ansitze fruchtbar gemacht: Einerseits wird die Handlungsfihigkeit durch
gesellschaftliche Strukturen geformt, andererseits werden gesellschaftliche
Strukturen von den Akteurlnnen auch permanent mitgestaltet. Vor diesem
Hintergrund scheint das Agency-Konzept erginzende theoretische Annahmen
zur Untersuchung sozialer Ungleichheiten nach Bourdieu bereitzuhalten. Doch
auch der Agency-Ansatz bietet nur ungefihre Vorstellungen davon, wie die
dialektische Beziehung zwischen Struktur und Handlungsfihigkeit zu denken
ist, auf welche Weise die Vormachtstellung in einem sozialen Feld erlangt wird,
wie Handlungen strukturiert werden, wodurch Handlungsspielriume konkret
zustande kommen und schliefllich, wie strukturelle Transformationen vonstat-
tengehen. Festzuhalten ist, dass diesbeziiglich noch ein Forschungsbedarf zu
verzeichnen ist.

Wendet man die beiden theoretischen Zuginge auf das Konzept der Studier-
fahigkeit an, so zeigt sich, dass das Individuum nicht losgeldst vom gesellschaft-
lichen Kontext handeln kann. Durch eine individualisierte Zuschreibung der Ver-
antwortung fiir die Herstellung der Studierfihigkeit wiirde der Blick wiederum
von sozialen Ungleichheitsrelationen abgewandt werden. Die vorliegende Arbeit
geht stattdessen davon aus, dass kontextrelevanten Relationen wie der Bildungs-
politik oder institutionellen Rahmenbedingungen eine entscheidende Rolle fiir
das Zustandekommen der Studierfihigkeit zukommt. Anstatt zu fragen, wie die
individuellen Merkmale (im Sinne von Kapazititen, Merkmalen, Kompetenzen
etc.) einer Person beschaffen sind, geraten damit jene soziogenerativen Mecha-
nismen in den Blick, welche die Handlungsfihigkeit hervorbringen; eine Uberbe-
tonung der individuellen Gestaltungsmoglichkeit wird stattdessen bewusst ver-
mieden.






TEIL III: HISTORISCH-KOMPARATIVE
ANALYSEN: NORMATIVE VERSTANDNISSE
DER STUDIERFAHIGKEIT






11. Quellenanalyse

Die Analyse der unterschiedlichen Verstindnisse und semantischen Verschie-
bungen des Begriffs der Studierfihigkeit erforderte eine ausfiihrliche Recherche
in digitalisierten und nicht-digitalisierten Archivbestinden. Nicht alle histo-
rischen Quellen (z.B. Gesetzesordnungen, Verlautbarungen, Satzungen, Ma-
nuskripte, Zeitungsberichte) waren der Autorin zuginglich, oft genug musste
stattdessen auf Sekundirliteratur zuriickgegriffen werden. Als Analyserahmen
diente der Gsterreichische Raum, doch aufgrund der geografischen Nihe und
historischen Verschrinkung wurde in einigen Fillen auf Gesetzestexte, Doku-
mente und Studien aus Deutschland zuriickgegriften. Ein deutlicher Einfluss
zeigte sich etwa durch das preufische Abiturreglement von 1778, das als Weg-
bereiter fiir die Einfithrung der dsterreichischen Maturititspriifung von 1849
diente.

Die Materiallage zur Rekonstruktion der strukturell-institutionellen und
kulturell-evaluativen Bedingungen gestaltete sich duflerst disparat. Zum einen
wurden zahlreiche Universititsbibliotheken und Datenbanken durchforstet,
zum anderen folgte die Recherche dem Schneeballsystem und nahm Zufallsfun-
de in Kauf. Diese stammten nicht ausschliefilich aus der Hochschulforschung
und den Sozialwissenschaften, sondern auch aus anderen Disziplinen wie der
Erziehungswissenschaft, Psychologie, Geschichte, den Politikwissenschaften
oder Wirtschaftswissenschaften. Die sehr unterschiedlichen sozialwissen-
schaftlichen, philosophischen und psychologischen Ansitze wurden auf ihre
Fruchtbarkeit hinsichtlich der Analyse der Rahmenbedingungen zur Herstellung
der »Studierfihigkeit« untersucht; die vorfindlichen Komponenten wurden im
weiteren Verlauf auf ihre Relevanz in Hinblick auf die Forschungsfrage iiber-
priift. Grundsitzlich wurden damit sehr unterschiedliche Schriftstiicke auf ihre
Brauchbarkeit hin gepriift. Konnte das bestehende Material ein Phinomen nicht
ausreichend erkliren, war es mitunter hilfreich, weitere Quellen zu beriicksich-
tigen und gegebenenfalls zur Theoriebildung heranzuziehen. Indem die Daten
miteinander verglichen wurden, erfolgte entweder eine Detailanalyse — oder es



76 QUELLENANALYSE

wurde bewusst Distanz zum unmittelbaren Gegenstand eingenommen, um die
Phinomene aus der Metaperspektive heraus zu betrachten.

Die Theoriebildung erfolgte schliefdlich durch die Identifikation von Ge-
meinsamkeiten, welche durch die Analyse der unterschiedlichen Textsorten
zum Vorschein traten. Die bestehende Theorie konnte sich durch neu hinzu-
kommendes Datenmaterial dariiber hinaus auch verindern und neugestalten,
weshalb eine grundsitzliche Offenheit gegeniiber unerwarteten Erkenntnissen
vonnéten war. Deutlich wurde zum Beispiel, dass selbst Abweichungen von der
dominanten Struktur (z.B. Sonderwege, Bildungsaufstiege, Stipendiensyste-
me) eine strukturstabilisierende Wirkung entfalten konnten. Die gemeinsamen
Strukturelemente, die auf diese Weise herausdestilliert wurden, sollen in den
nachfolgenden Kapiteln niher dargestellt werden.



12. Mittelalter und Frithe Neuzeit

Unsere heutigen Vorstellungen des Universititsstudiums lassen sich nicht ohne
Weiteres auf frithere Zeiten iibertragen. So wurden im Mittelalter und der Frithen
Neuzeit andere Erwartungen an die Studierenden herangetragen. Obwohl keine
expliziten (formalen) Zulassungskriterien vorherrschten, sollte es dennoch nur
einem kleinen Personenkreis vorbehalten bleiben, eine »Passung« zu den hoch-
schulischen Normen zu erzielen. Die soziale SchlieRung erfolgte durch verschie-
dene Mechanismen und Prozesse, die im Folgenden niher erliutert werden.

12.1 Partikulare Interessen

Im 14. Jahrhundert wurden die ersten Universititen im mitteleuropdischen
Raum gegriindet.! Die Errichtung einer Universitit erforderte die Zustimmung
des Papstes und Kaisers einerseits und der Landesherren und Stidte ande-
rerseits. Der Zusammenschluss zu »Korporationen« wies fiir die einzelnen
Gelehrten wiederum den Vorteil auf, dass sie unter dem Schutz geistlicher,
weltlicher und lokaler Michte standen. Durch die doppelte Privilegierung des
Papstes und Kaisers galt die Universitit in der mittelalterlichen Gesellschaft als
»dritte Universalmacht« (Stichweh, 2016, S. 22). Thre Funktion kann jedoch nicht
ausschlieflich auf die Vermittlung von Wissen reduziert werden; dieses konn-
te man auch auflerhalb der Universititen erwerben (North, 1993). Stattdessen
dienten die »Korperschaften von Wissenschaftlern mit eigenen Freiheiten den
Interessen von Pipsten und Konigen besser als Lehrer, die nur unter der lokalen
Kontrolle von Orden oder Bischdfen standen« (Ritegg, 1993, S.33). Demnach
hatten Universititen die Erwartungen der Machthaber einer Zeit zu erfiillen.

11348 wurde in Prag die erste Universitit im Heiligen Rémischen Reich gegriindet, 1364 die Jagiellonen-
Universitit in Krakau, 1365 entstand die Universitit Wien und 1386 die Universitit Heidelberg als die
ilteste Universitit Deutschlands (Moraw, 2008).


https://de.wikipedia.org/wiki/Heiliges_R%C3%B6misches_Reich
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Diese Funktion zeigte sich etwa darin, dass bei einem Herrscher- bzw. Konfessi-
onswechsel neue Hochschulen gegriindet — oder bestehende Universititen einer
neuen Konfession unterworfen wurden (Frijhoff, 1996a). Im Laufe der Geschichte
kam es somit fortwihrend zur Instrumentalisierung und De-Funktionalisierung
von Universitdten.

In Folge wird niher ausgefiihrt, welche Erwartungen von den Machteliten
im Mittelalter und der Frithen Neuzeit an Universititen herangetragen wurden.
Gleichzeitig ist davon auszugehen, dass ihre partikularen Interessen zum Teil
miteinander vereinbar oder gar deckungsgleich waren: So konnte der Staat ein
zumindest ebenso grofes Interesse an der Verbreitung der Konfession wie die
Kirche am Aufbau eines Verwaltungsapparates hegen, wenn dies ihren Zwecken
ebenso dienlich war.

(1) Verbreitung der Religion

Den von Herzog Rudolph IV. besiegelten Stiftungsurkunden ist zu entnehmen,
dass die Universitit Wien der Verbreitung und Verteidigung des wahren Glau-
bens zu dienen habe (zit. n. Kink, 1854, S. 129). Tatsichlich bestand die univer-
sitas magistrorum et scholarium (Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden) im
europiischen Mittelalter beinahe ausnahmslos aus Klerikern. Die Frequentanten
an den Hochschulen waren formalrechtlich dem Rechtskreis der Kirche zuzuord-
nen, welcher alle Reihen vom Papst bis zum »Inhaber der sogenannten niederen
Weihen unterhalb des Subdiakonats« umfasste (Schwinges, 1993b, S. 186). Inso-
fern tiberrascht es auch nicht, dass die meisten Studenten nach dem Studium in
den kirchlichen Dienst tibertraten und die Kirche als »der grofite spatere Arbeit-
geber mittelalterlicher Universititsbesucher« (ebd.) galt.

Gemafd Rilegg (1993, S. 33) verfolgte die Kirche mit ihrer starken Involviertheit
und Beteiligung an der Universitit drei Ziele: Erstens die Sicherung ihrer Glau-
benslehre, zweitens die geistliche Vorherrschaft gegeniiber weltlichen Machtan-
spriichen und drittens die Rekrutierung der zu diesen Zwecken erforderlichen
Fithrungskrifte. Aufgrund der engen Verbindung zur kirchlichen Organisation
wiesen selbst Universititsstifter religiose Beweggriinde auf: Thre Wohltitigkeit
war zumeist in der Sorge um ihr eigenes Seelenheil begriindet (Schwinges, 1993b,
S. 200 f.). Dass der kirchlichen Einrichtung an den Universititen eine bedeuten-
de Rolle zukam, spiegelt sich auch in der Zusammensetzung des Konsistoriums,
einem zentralen universitiren Entscheidungsgremium, wider: So wurde der Uni-
versititskanzler von einem kirchlichen Vertreter gestellt (Denk, 2013, S. 52). Zu-
dem wurden die Disputationen und Promotionen gewohnlich in einer Kirche vor-
genommen, wobei die Absolventen nach der Promotion einen Eid auf die Uni-
versitit und den katholischen Glauben zu leisten hatten (Denk, 2018; Kink, 1854).
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Schliefdlich mussten sich die Anwiérter auf das Lizenziat (die Lehrbefugnis) vor
der Zulassung zur Priifung noch dem Universititskanzler stellen, der »die Unbe-
denklichkeit des Kandidaten in religioser Hinsicht« priifte (Denk, 2018, o. S.).

Das missionarische Ziel der Verbreitung des »wahren Glaubens« und des Er-
halts der Rechtgliubigkeit zeigt sich auch darin, dass lange Zeit nur Katholiken
mit Taufschein und von ehelicher Geburt an Universititen zugelassen wurden
und die Angehorigen anderer Konfessionen (wie Juden oder Protestanten) syste-
matisch ausgeschlossen waren. Oppositionelle Gedanken und Abweichungen von
der kirchlichen Dogmatik waren nur bedingt méglich. Die Wissenschaft konnte
demgegeniiber eine Gefihrdung fiir die »theologisch gepriiften« Glaubenswahr-
heiten darstellen, wenn sie im diametralen Gegensatz zu den kirchlichen Grund-
sitzen stand. Die »wissenschaftlichen« Erkenntnisse oblagen somit der Kontrolle
der Kirche. Im schlimmsten Fall wurden die Wissenschaftler als Ketzer hingestellt
und mussten um ihr Leben fiirchten (Gramsch-Stehfest, 2018).2

(2) Stabilisierung und Legitimierung der Gesellschaftsordnung

Zahlreiche Universititen wurden in einer Zeit gegriindet, in der das Papst-, und
Kaisertum vom politischen Verfall bedroht waren (Fischer & Strasser, 1973a).
Durch die Legitimierung der bestehenden Herrschaftsanspriiche sollten Uni-
versititen schliefllich dazu beitragen, die briichig gewordenen Universalmichte
wieder zu stabilisieren. Die Entscheidungsmacht der Hochschulen wurde hin-
gegen dann eingeschrinkt, wenn »die Normproduktion sich mit einer gewissen
Konsequenz gegen die Zentralgewalt richtet[e]« (Fischer & Strasser, 1973a, S. 34).
Vor diesem Hintergrund weisen Flischendriger et al. (1981) darauf hin, dass
Hochschulen zur Ausbildung von Kriften gegriindet worden seien, »die zur
Aufrechterhaltung der Klassenherrschaft notig waren« (S. 12). Sie weisen die
Behauptung, dass Hochschulen jemals vollig autonom agiert hatten, demge-
geniiber zuriick. Die Geschichtsschreibung habe nachgewiesen, dass es nie eine
»frei tiber der Gesellschaft schwebende reine Gelehrsamkeit und Universititsidee
ohne Bezug zu Klassen und Klassenkdmpfen gegeben« (ebd.) habe.

Da die Universititsbesucher iber das Studium zu sozialen Positionen gelang-
ten, die mit gesellschaftlichen Privilegien und Ermichtigungen einhergingen,
waren die politischen Machthaber darum bemiiht, die Lehre an den Universitaten
auf sorgfiltig ausgewihlte Dogmata zu beschrinken, welche der Aufrechterhal-
tung und Legitimierung ihrer Ideologien dienlich waren. Der Rhetorik der
Universititsangehorigen kam in diesem Zusammenhang eine wichtige Rolle zu.

2 Ein berithmtes Beispiel stellen in diesem Zusammenhang die Prozesse gegen Galileo Galilei dar (siehe
Folsing, 1996; Schanz, 1878).
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Zur Legitimierung der Herrschaftsanspriiche galt es schliefilich, missionarische
Uberzeugungsarbeit zu leisten. So vertrat man die Auffassung, dass itber die
Stindeordnung eine gottgewollte Gesellschaftsordnung bewahrt werde: In der
feudalen Gesellschaft sollten nur jene Personen ein Studium ergreifen, die ver-
meintlich dazu auserkoren bzw. von Geburt an dazu berechtigt waren (Fleury,
1726). Indem Universititen dazu beitrugen, »die feudalen oder kommunalen
Werte anpassungs- und iiberlebensfihig zu machenc, wirkten sie, gesamtgesell-
schaftlich betrachtet, tendenziell »eher systemstabilisierend als systemstérend
oder gar -sprengend« (Moraw, 1993, S. 253).

(3) Errichtung einer Herrschafis- und Verwaltungsform und Bindung an Territorialpolitik

Auch die Landesfiirsten hatten ein Kontrollorgan an der Universitit inne: An
der Universitit Wien galt der Superintendent als Vertreter des Fiirsten. Seine
Bedeutung zeigte sich etwa darin, dass ihm die Verwaltung der Universititsfi-
nanzen oblag. Dieser »landesfiirstliche Beamte« legte vor dem Herrscher seinen
Diensteid ab und galt als das »Auge und Ohr« des Landesfirsten. »Die Universitit
stand somit unter Kontrolle und Aufsicht des landesfiirstlichen Hofes« (Denk,
2021, o. S.). Jene Universititsabginger, welche weltliches Recht studiert hatten,
sollten dazu beitragen, einen Verwaltungsapparat aufzubauen, um damit ihre
Herrschaftsform gegeniiber »den zentrifugalen Kriften des Feudal- und Stadt-
adels« (Ritegg, 1993, S. 35) zu festigen. Aufgrund dessen zielten die Landesherren
auf die Bindung der gebildeten Universititsbesucher an ihr Territorium ab.

Dass Universititen kiinftige Beamte auszubilden hatten, wurde etwa in der
Reformatio Nova von 1554 unter dem habsburgischen Landesfiirst Ferdinand I. ex-
pliziert: In »einer Zeit der sich verdichtenden Verwaltungsstrukturen auf Reichs-
und Linderebene« sollten Universititen zur »Pflanzstitte der richtigen Staats-
fiuhrung« (reipublicae recte gubernandae seminarium) werden (zit. n. Maisel, 2021, o.
S.). Auch in anderen Lindern wurden die Hochschulabsolventen dem staatlichen
Dienst unterstellt: So soll das britische Konigshausim 12. Jahrhundert sogar mehr
Magisterals die Kirche selbst beschiftigt haben (Baldwin, 1976, zit. n. Ritegg, 1993,
S. 30).

Die scholares hatten bei der Immatrikulation einen Eid zu leisten. Diesem
Akt kam eine derartige Bedeutung zu, dass er einen verpflichtenden Bestandteil
des Aufnahmeverfahrens darstellte. Selbst wenn sich die Inhalte dieses Schwurs
an den europdischen Universititen nicht vollkommen gleich gestalteten, weist
Schwinges (1993a, S. 170) auf einige Gemeinsambkeiten hin: Die Universititsbesu-
cher schworen dem amtierenden Rektor Gehorsamkeit und Treue, die Achtung
der Statuten, die lebenslange Forderung der Universitit und die Aufrechterhal-
tung der friedlichen Ordnung, sodass sie bei personlich erlittenem Unrecht auf
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jeglichen Racheakt verzichteten. Neben der Treue zur Alma Mater finden sich
auch Hinweise darauf, dass die Bindung an die Territorialpolitik des Landesfiirs-
ten ein ebenso wichtiges Ziel darstellte: Beim Prager Generalstudium versprach
man zuerst dem Konig und dem Reich und erst dann dem Rektor Gehorsambkeit.
Die Besucher an der Universitit Freiburg im Breisgau, die seit 1460 als Landes-
universitit Vorderdsterreichs galt, versprachen zudem, nichts zu unternehmen,
was der Ehre Osterreichs abtriglich sein konnte.

(4) Stddtische Prosperitiit

Die Stidte versprachen sich von der Partnerschaft mit der Universitit gleich meh-
rere Vorteile: Wahrend den Universititsangehorigen kollektiver Schutz, ihre eige-
ne Gerichtsbarkeit und rechtliche Privilegien (wie Zoll- und Steuerbefreiungen)
zukamen und sie von der értlichen Bevolkerung toleriert und zum Teil auch finan-
ziert wurden®, konnten die Stidte ihren ansissigen Biirgern im Gegenzug dazu
ein Studium zukommen lassen und sie an ihre Region binden (Riiegg, 1993). Zu-
dem ist davon auszugehen, dass die Stadt durch den Universititsstandort iiber
die Grenzen hinaus Bekanntheit erlangte und mehr Reisende anzog. Die akade-
misch gebildeten Juristen trugen wiederum dazu bei, etwaigen wirtschaftsrecht-
lichen Problemen in den Handelsstidten zu begegnen. Den Beamten mit Univer-
sititsgraden war es zudem gestattet, »den fiirstlichen Behorden auf gleichem Fuf3
zu begegnenc (S. 35). So konnten sich die Absolventen fir die Stadt auf vielfache
Weise als (zweck)dienlich erweisen.

(5) Folgsamkeit und Disziplin

Die Folgsamkeit der Studenten stellte eine zentrale Komponente der Hochschul-
bildung dar. Die Besucher sollten mit den Doktrinen der Universitit konformge-
hen und ihre Loyalitit gegeniiber den Machthabern zur Schau stellen. Schlief3-
lich wurde von ihnen erwartet, dass sie die gewiinschten Normen in der Gesell-
schaft verfestigten und keineswegs destabilisierten. Auch aufgrund der Abhin-
gigkeit von der stidtischen Gunst waren Universititen darauf bedacht, dass ihre
Angehorigen ein besonders sittsames Verhalten an den Tag legten. Die Studen-
ten wurden vor diesem Hintergrund erst dann weiter »geférdert« bzw. »promo-
tet«, nachdem sie die hochschulischen Lehren tiefgreifend verinnerlicht hatten;
der akademische Abschluss diente dann als eine Art »Garant« fiir ihre Konformi-
tat.

3 Dem rudolfinischen Stiftungsbrief zufolge sollte der Universitit Wien sogar ein ganzes Stadtviertel
iibertragen werden (zit. n. Fischer & Strasser, 1973a, S. 26).
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Das Wort »Bildung«, welches im deutschsprachigen Raum wesentlich von
Meister Eckhart geprigt wurde, sollte daran erinnern, dass der Mensch nach
dem Ebenbild Gottes geformt sei (Bechthold-Hengelhaupt, 1990). Der christli-
chen Lehre zufolge konne man als Diener Gottes mithilfe eines streng geregelten
Tagesablaufs und regelmifliger katechetischer Einheiten zur Vollkommenheit
gelangen. Der Bildungsanspruch nach Vollkommenheit und einem gesitteten Le-
benswandel spiegelt sich auch in den Universititsstatuten wider, welche darauf
abzielten, das Verhalten der Studierenden zu regeln und zu ziigeln. So enthiel-
ten die Konstitutionen von 1555 und Statuten von 1590 der Universitit Wien
allgemeine Verhaltensregeln, denen zufolge das Waffentragen, Fluchen, Raufen
sowie Karten- und Wiirfelspiele untersagt waren, die Studenten ein dezentes,
schlichtes Gewand tragen und schliefflich niemanden beleidigen sollten (Denk,
2013, S. 232 ff).

Dennoch kam es zwischen den Studenten und ansissigen Einwohnern regel-
miRig zu Konflikten (Denk, 2013; Schwinges, 1993b). Obwohl die Universitit einer
eigenen Gerichtsbarkeit unterstand, hatten die Universititsbesucher bei Nicht-
einhaltung der Regeln mit hohen (monetiren) Strafen zu rechnen. Ein Vergehen
konnte letztlich gar zum Ausschluss aus der Universititsgemeinschaft fithren
(Schwinges, 1993b, S. 208 f.). Die Zugehorigkeit zur akademischen Gemeinschaft
hielt zwar in der Regel ein Leben lang, dennoch finden sich in den Matrikeln
der Studenten vereinzelt Anmerkungen tiber die Griinde der Exmatrikulation
und Aberkennungen der akademischen Grade wieder, die »von Verst6f3en gegen
die universitiren Disziplinarbestimmungen bis hin zu strafrechtlich relevanten
Delikten wie Diebstahl, Urkundenfilschung, Ketzerei, Ehebruch und Mord«
(Denk, 2017, o. S.) reichten.

(6) Redekunst und Uberzeugungskraft

Im Mittelalter bestand die zentrale Funktion der Wissenschaften in der Be-
kraftigung der christlichen Glaubenslehre. Die Universititsbesucher hatten im
Zuge ihres Studiums die widerspriichlichen (bzw. widersprechenden) Dogmen
aufzulosen und die Giiltigkeit des wahren Glaubens unter Beweis zu stellen.
Auch Ritegg (2010) weist darauf hin, dass die Universitat »intellektuelle Sicher-
heit [lehrte], indem Widerspriiche zwischen Doktrinen untereinander und zu
den Erfahrungen des praktischen Lebens als Thesen und Antithesen einem
dialektischen Schluf3verfahren unterzogen und in einer logischen Synthese auf-
gelost wurden« (S. 24). Die wissenschaftlichen Erkenntnisse sollten damit »zur
Verminderung rationaler Unsicherheit bei der Ausiibung intellektueller Berufe
in einer gesellschaftlich verunsicherten Situation von Politik, Kirche, Rechts-,
Gesundheits- und Bildungswesen« (ebd.) beitragen.
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Die Beherrschung der Redekunst erwies sich dann als besonders vorteilhaft,
wenn man einen gesellschaftlichen Einfluss erzielen wollte. Vor diesem Hinter-
grund stellen Fischer und Strasser (1973a) fest, dass die Universitit gewisserma-
Ren »verbale Kimpfer fiir normative Rechtfertigungenc (S. 72) heranzog. So ver-
gleicht Kink (1854) die Universitit Wien sogar mit einem »offenen Feldlager, in
dem die Gelehrten ihre »Waffen« (Argumente) gegeniiber ihren Feinden »schirf-
ten«:

»Nicht das Wissen allein, sondern vorzugsweise der geistige Kampf war das Hauptaugenmerk
der Schule, die sich desshalb als Uebungsstitte (Gymnasium), und ihre Lehrer als Kimpfer (ago-
nistas) erklarte. Ihre Aufgabe war es, zuvorderst die Glaubens-Sitze gegen jeden Angriff, und die
Kirche selbst gegen Abtriinnigkeit, Irrglauben und Aberglauben durch Wort und Schrift [...] zu
vertheidigen. [...] Die Schiiler in die Gesetze der Logik und Dialektik einzuweihen, sie wehrhaft
zu machen, und endlich kampfgeiibte Streiter an ihnen heranzuziehen, galt als hochstes Ziel
der Schule; der Vortrag, die Lehre war nur Mittel, um den Stoft hierfiir herbeizuschaffen. Nicht
der, welcher am meisten wusste, sondern der, welcher am gewandtesten damit focht, war der
Tichtigste. [...] So glich denn die Gemeinde der Lehrer und Lernenden einem offenen Feldlager,
in welchem die Streiter ohne Unterlass beschiftigt waren, ihre Waffen zu schirfen, in threm
Gebrauche sich zu itben und wachsam zu sein zur Abwehr gegen jeden Feind.« (S. 74 f.)

Zur Aufrechterhaltung der sozialen Verhiltnisse wurden handverlesene Personen
mit einer Art >Geheimwissen«<ausgestattet, welches sie wiederum in die Lage ver-
setzte, die Vormachtstellung der herrschenden Klasse zu sichern. In diesem Zu-
sammenhang galt das mittelalterliche Trivium (Grammatik, Dialektik und Rheto-
rik) als Mittel zur politischen Durchsetzung. Gemif3 den Grundsitzen der Scho-
lastik gab es im Mittelalter zwei Unterrichtsmethoden, die lectio (Vorlesung zur
Wissensvermittlung) und disputatio (Anwendung des Stoffes). Die Universitits-
besucher waren im Studienverlauf dazu angehalten, sich iiber die Disputation in
der Anwendung des in der Vorlesung erworbenen Wissens zu iiben. Die Disputa-
tion fand allwéchentlich statt, zudem kam es auch zu 6ffentlichen Demonstratio-
nen. »Man {ibte sich im Umgang mit Autorititen, Kommentaren und rationaler
Beweisfithrung und — nicht zu vergessen — im stindigen Gebrauch des gelehr-
ten Lateins« (Schwinges, 1993b, S. 214). Gindhert und Kundert (2010) zdhlen die
Disputation daher zu »denjenigen Formen schriftlichen und miindlichen sozia-
len Handelns, in denen der Kampf um Deutungshoheit besonders klar vor Au-
gen tritt. Die Form selbst und die Art ihrer Anwendung sind geeignet, diskursive
Macht oder gar Gewalt auszuiiben« (S. 16).

(7) Soziale Distinktion

Obwohl der Grofiteil der Universititsbesucher das Studium nicht abschloss, er-
warb er im Studium bedeutende Lateinkenntnisse. Mit der Ausdehnung des R6-
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mischen Reiches auf grof3e Teile Europas, Nordafrikas und des Nahen Ostens eta-
blierte sich Latein als allgemeine Verkehrssprache in Wissenschaft, Kirche, Medi-
zin und Verwaltung (Bruckmiiller, 2004; Mitterauer, 2011). Zur Ausiibung des Be-
rufs waren Lateinkenntnisse jedoch nicht vonnéten, stattdessen diente die Spra-
che vielmehr als ein soziales Distinktionsmerkmal der Geistlichen, des Adels und ge-
bildeten Biirgertums. So bemerkt Ringer (1979), dass sich Latein als Gelehrten-
sprache insbesondere deshalb so lange halten konnte, da ihre Sprecher durch die
geringe unmittelbare Verwertbarkeit Souverinitit und Uberlegenheit ausstrahl-
ten:

»What mattered, apparently, was precisely that Latin was not a practical skill, a specialized
expertise. For the ability to do without any particular competence was clearly honorific. It
suggested the power to direct others, as against having to be useful and usable oneself. It
evoked aristocratic leisure as against the need to work. It demonstrated a certain indepen-
dence from market considerations, a quality shared by most members of the preindustrial
and nonentrepreneurial elites: gentlemen, officials, clergymen, teachers, and members of the
liberal professions. These groups possessed a substantial degree of social autonomy, if not of
power generally. This social advantage became associated with the cultural ideal of the educated
man as rationally autonomous, self-directed, unspecialized, fully human.« (S. 21)

Die Aneignung einer nicht unmittelbar niitzlichen und verwertbaren Kompetenz
entsprach dem Sinnbild fir aristokratische Mufle. Eine Person galt demnach erst
dann als gebildet, wenn sie iiber nicht unmittelbar praxisrelevante »Universal-
Kompetenzen« verfiigte. Nur wenige Gesellschaftsmitglieder konnten sich diesen
elitiren Anspruch auf »Bildung als Selbstzweck« jedoch leisten.

Durch den Studienabschluss signalisierte man schliefllich Zugehorigkeit zu
einer elitiren Gesellschaft und zeigte, dass man die entsprechenden Codes be-
herrschte. Da es den Wert der akademischen Titel jedoch verunglimpfen wiirde,
wenn diese fiir alle zuginglich wiren, sollte die Anzahl der Bewerber (z.B. iiber
hohe Priifungstaxe) bewusst geringgehalten werden. Auch der akademische Ti-
tel diente damit der sozialen Distinktion und Abgrenzung von den gewohnlichen
Massen, wobei der Universitit das alleinige Recht zukommen sollte, akademische
Grade zu verleihen (Schwinges, 1993a).

(8) Besetzung beruflicher Positionen

Die Studienginge Theologie, Medizin und Jura (und das grundlegende Philoso-
phicum) fithrten im Mittelalter nicht zu einer offiziellen Berufsbefihigung. Eine
Ausnahme stellte die Berufsausiibung an der Universitit selbst dar: Der Abschluss
eines akademischen Studiums ging mit der Befugnis zur eigenstindigen Abhal-
tung von Vorlesungen einher. Aulerhalb der Universitit berechtigten akademi-
sche Grade zunichst keineswegs zu einer beruflichen Laufbahn:
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»Das Studium der Theologie war keine Voraussetzung fiir das Priesteramt, kdnnte aber als
Ersatz fur adliges Herkommen oder charismatische Eigenschaften den Aufstieg in hohere
Kirchenimter erleichtern. Arzte mit Universititsausbildung bildeten [..] im Mittelalter eine
Minderheit, die sich selbst als Elite fiithlte, in den Arztegilden jedoch gegeniiber Nichtakade-
mikern keine Vorzugsstellung einnahm. In einzelnen italienischen Universititsstidten mufite
fiir das Richteramt ein Rechtsstudium, freilich nicht durch einen akademischen Grad, sondern
nur durch den Besitz der wichtigsten Rechtsbiicher nachgewiesen werden. Im allgemeinen be-
durfte die Ausbildung des Richteramtes und des Notariates oder die Lehrtatigkeit an gelehrten
Schulen keines akademischen Grades.« (Ritegg, 1993, S. 38)

Dennoch wurden den Studenten ausreichend berufliche Positionen im auf3er-
hochschulischen Umfeld in Aussicht gestellt, weshalb nur die wenigsten eine uni-
versitire Laufbahn anstrebten. Fiir die vielversprechenden Berufsaussichten war
der Studienabschluss nicht zwingend erforderlich. So geniigte es, wenn man fiir
die Dauer von ein bis zwei Jahren an der Universitat inskribiert war (Schwinges,
1993b, S. 182). Das Studium konnte den beruflichen Aufstieg vor allem dadurch
maflgeblich beférdern, indem sich die Universititsbesucher die hochschulspezi-
fischen Kulturtechniken aneigneten, sich im Umgang mit Autorititen iibten und
auf Latein lesen, schreiben und argumentieren lernten (Schwinges, 2008b). Dar-
tiber hinaus konnte der Universititsbesuch mafdgeblich zur Bildung eines ein-
flussreichen Netzwerks beitragen. In einigen Fillen reichte es aber auch bereits
aus, wenn man mithilfe der Immatrikulation an einer Korporation von Lehren-
den und Studierenden die Zugehorigkeit zu einem elitiren Personenkreis nach
auflen hin signalisierte.

Im Zuge des Humanismus erlangten akademische Grade fiir die Besetzung
weltlicher und klerikaler Amter zunehmend Relevanz. Die Hochschulabschliis-
se wiesen schliefRlich den uniibertrefflichen Vorteil auf, dass sie in allen christ-
lichen Lindern anerkannt wurden (Verger, 1993). Ab dem 15. Jahrhundert entwi-
ckelte sich das Hochschulstudium immer mehr zur Voraussetzung, um auch au-
Rerhalb der Universitit bestimmte Berufe (z.B. als Arzte, Rechtsanwilte oder ho-
here Richter) ausiiben zu diirfen. Zu dieser Zeit ist eine Verschiebung der theore-
tischen hin zur stirker praktisch orientierten Ausbildung zu bemerken (Ritegg,
1994, S. 159). Da das Studium in Hinblick auf die Kosten und Zeit mit hohen In-
vestitionen verbunden war, kam jenen Berufstitigen, die sich im selben berufli-
chen Umfeld bewegten, aber an keiner Universitit studiert hatten, pl6tzlich eine
untergeordnete Rolle zu (Frijhoff, 1996a, S. 67). Auf diese Weise diente die Hoch-
schulbildung als Rechtfertigung fiir das hohe Sozialprestige, das den akademi-
schen Berufen zukam, und der Legitimierung bereits existierender Privilegien.
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12.2 Governance-Mechanismen zur Regulierung der
Studierendenfrequenz

Zahlreiche Strukturmerkmale der europiischen Hochschulen, die bis heute Be-
stand haben, stammen urspriinglich aus dem Mittelalter, einer Zeit, die im hochs-
ten Mafde vom Standesdenken geprigt war. Dies betrifft etwa die Immatrikula-
tionspflicht, die an mitteleuropdischen Universititen ab der zweiten Halfte des
14. Jahrhunderts eingefithrt wurde und sich gemif Schwinges (1993a) auf juristi-
sche und auf fiskalische Motive und damit auf die Kontrolle der Studierendenstro-
me und ihrer Zahlungen zuriickfithren lisst: Die Erfassung der Namen diente
zum einen der Kennzeichnung der privilegierten Zugangsberechtigten und Kon-
trolle iber die Vergabe der akademischen Titel. Zum anderen konnten mithilfe der
Einschreibungen die Einzahlungen der Immatrikulationstaxe tiberpriift werden.
Diese bildeten die wichtigste Einnahmequelle der Universititen, da die 6ffentli-
che Finanzierung zumeist gering ausfiel.

Die Nationenzugehorigkeit stellte demgegeniiber kein gewichtiges Kriterium
fir die Studienaufnahme dar. Da sich mittelalterliche Universititen als Einrich-
tungen mit »Weltgeltung« verstanden, waren die Angehorigen anderer Nationen
stattdessen gern gesehen (Denk, 2019).* Ein Vermerk in den Hauptmatrikeln der
Studierenden unterteilte die Neuinskribierten ab 1385 in »Osterreichische, Rhei-
nische, Ungarische und Sichsische Nationen«®. Von 1385 bis 1519 stammte beina-
he die Hilfte (45 Prozent) der 49.745 inskribierten Studenten aus der Rheinischen
Nation, 34 Prozent wurden der Osterreichischen Nation, 18 Prozent der Ungari-
schen und 3 Prozent der Sichsischen Nation zugeordnet (Denk, 2017).

Anhand der Matrikeln konnte Schwinges (1984) die Anzahl der Studierenden
ander Universitit Wien bemessen. Zwischen 1385 und 1505 wurden an der Univer-
sitit Wien insgesamt 40.683 Studierende eingeschrieben.® Im Laufe des 14. und

4 Die Nationsvertreter wiesen in der Universititsverwaltung Mitgestaltungsrechte auf, da sie Teil des
Wahlgremiums fiir den Rektor bildeten. Im Laufe des 15. Jahrhundert wurden die Studenten, die ur-
spriinglich gleichberechtigt mit den Doktoren an der Verwaltung dieser Gremien teilhaben sollten, suk-
zessive von der Mitbestimmung ausgeschlossen. Das Wahlrecht durfte fortan nur mehr von graduierten
Mitgliedern ausgeiibt werden (Denk, 2019). Damit gingen eine stirkere Differenzierung und Hierarchi-
sierung zwischen Graduierten und Nicht-Graduierten einher.

5 »Diese Gliederung wurde bis Beginn des 17. Jahrhunderts konsequent durchgefiihrt und dann allmih-
lich aufgegeben. Ein Grund dafiir waren wohl vor allem die immer stirkere Beschrankung des Einzugs-
gebiets auf Wien und Umgebung; auch die Ubergabe der Philosophischen und Theologischen Fakultit
an die Jesuiten diirfte Einfluss auf die Gestaltung der Matrikel gehabt haben.« (Denk, 2019, o. S.)

6 Bis 1520 wies die Universitit Wien eine vergleichsweise hohe Besucherfrequenz im Heiligen Rémischen
Reich auf. Zum Vergleich: Fir die zwolf Universititen im deutschsprachigen Raum (Wien, Heidelberg,
Koln, Erfurt, Leipzig, Rostock, Léwen, Greifswald, Freiburg, Basel, Ingolstadt, Titbingen) belduft sich
die Zahl im selben Zeitraum auf insgesamt 204.832 Immatrikulationen. Fiir die Universititen in Prag,
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15. Jahrhunderts kam es zu einem deutlichen Studierendenanstieg: Waren im Jahr
1385 noch 278 Neueinschreibungen zu verzeichnen, sollten es im Jahr 1425 bereits
1364 Neueinschreibungen und im Jahr 1465 sogar 2447 Neueinschreibungen sein.

Die Studierendenfrequenz stieg im Mittelalter und der Frithen Neuzeit jedoch
nicht kontinuierlich an, sondern unterlag permanenten Schwankungen, welche
auf gesellschaftspolitische Ereignisse zuriickzufithren waren. 1532 wurden etwa le-
diglich zwolf Namen in den Matrikeln erfasst, wobei dieser drastische Riickgang
auf den Thesenanschlag Martin Luthers von 1517 und das Zeitalter der Reformati-
on zuriickgefithrt wird (Maisel, 2017). Wie Abbildung 2 entnommen werden kann,
bewegte sich die Anzahl der Immatrikulationen an der Universitit Wien seit Be-
ginn der Matrikelfithrung 1377 bis 1633 somit stets zwischen einer Handvoll Stu-
dierenden und etwa 750 Studienanfingern pro Jahr.

Jahrliche Immatrikulationen an der Universitat Wien 1377 bis 1688
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Abb. 2: Immatrikulationen an der Universitit Wien 1377 bis 1688
Quelle: Archiv der Universitit Wien, 2015

Aufgrund der Matrikelvermerke kann eine vorsichtige Kopplung der Fre-
quenzeinbriiche nach Nationen mit gesellschaftspolitischen Ereignissen vorge-
nommen werden. Ein starker Einbruch der Studierendenzahlen ist grundsitzlich

Trier und Mainz gingen die Matrikel verloren, geschitzt werden etwa 30.000 bis 35.000 Einschreibun-
gen (Schwinges, 1984, S. 11).
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auf mehrere Phinomene zuriickzufithren: Zu den Epidemien, ungiinstigen wirt-
schaftlichen Entwicklungen und Bedrohungen durch die militirische Expansion
des Osmanischen Reiches kam die erhhte Konkurrenz durch neu gegriindete
Universititen im Heiligen Rémischen Reich hinzu (Fischer & Strasser, 1973a,
S.61f.). Da nicht alle Dynamiken rekonstruiert werden kénnen, dienen die
folgenden Beispiele nach Denk (2017; 2021) und Maisel (2018b) zur Veranschauli-
chung der Schwankungen der Studierendenpopulation, welche mitunter durch
gesamtgesellschaftliche Einfliisse herbeigefithrt wurden:

— Bei gleichbleibender Frequenz der Studierenden aus anderen Nationen ging
der Anteil der Studierenden aus der Osterreichischen Nation zwischen 1461
und 1463 drastisch zuriick. Zur selben Zeit fanden die Auseinandersetzungen
zwischen Friedrich I11. und seinem Bruder Albrecht VI. um die Aufteilung der
osterreichischen Lander statt.

— Die Belagerung Wiens durch den Ungarnkénig Matthias Corvinus 1477 fithrte
zu einem deutlichen Einbruch der Ungarischen Nation.

— Die Reformation und Lehre Martin Luthers spaltete 1517 die christliche Glau-
bensgemeinschaft. Somit kam es im Laufe des 16. Jahrhunderts im Zuge der
Griindung zahlreicher protestantischer Universititen zu einem starken Riick-
gang der Studenten an der Universitit Wien aus der Rheinischen Nation. Ei-
nen nicht unwesentlichen Beitrag zu diesem Frequenzeinbruch spielten zu-
dem die Reformbemithungen von Ferdinand I., welcher sich die Umfunktio-
nierung der Universitit zu einer Kaderschmiede rémisch-katholischer Absol-
venten zum Ziel setzte.

Der dramatische Riickgang der Immatrikulationszahlen ab den 1520er Jahren ge-
fihrdete den Fortbestand der Universitit Wien, da diese hohe Einkommensver-
luste zu beklagen hatte, »die nicht durch die mangelhafte landesfiirstliche Do-
tation ausgeglichen werden konnten« (Denk, 2021, o. S.). In der Folge kam es zu
zahlreichen gezielten GegenmafSnahmen:

Universititsreformprozesse: Der habsburgische Landesfiirst Ferdinand I. er-
kannte die hohe Bedeutung, welche den schulischen und universitiren Einrich-
tungen zur Ausbildung kiinftiger Beamter und loyaler Gefolgsleute zukam. Die
Ausbildung sollte auf Basis der katholischen Lehre vonstattengehen und verhin-
dern, dass reformatorisches Gedankengut verbreitet wurde. Um anderen Univer-
sititen gegeniiber konkurrenzfihig zu bleiben, sollte das Unterrichtsniveau itber
die Reformierung der Studienplidne angehoben werden. Dariiber hinaus durften
die Vorlesungen nur mehr von 6ffentlich besoldeten Dozenten und nicht mehr
linger von »freien Magistern« abgehalten werden (Denk, 2021). Die Reformatio No-
va bildete 1554 den Kulminationspunkt der universitiren Transformation in eine
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»Pflanzstitte der richtigen Staatsfithrung«. Sowurden Hochschulen immer mehr
staatlichen Einrichtungen unterstellt (Maisel, 2021).

Rekatholisierung. Im Zuge der Destabilisierung der konfessionellen Verhlt-
nisse durch die Lehren Luthers wurde der Jesuitenorden 1551 nach Wien beru-
fen und mit der Mission beauftragt, sich der katholischen Reformierung der Uni-
versitit Wien und des gesamten Schulwesens zu widmen. Indem sich die Jesui-
ten der formbaren Jugend annahmen und auf die konfessionelle Indoktrinierung
kiinftiger Eliten abzielten, sollten die vormaligen Machtverhiltnisse wiederher-
gestellt werden (Denk, 2021; Mithlberger, 2022).

Hochschulfusionen: 1553 kam es in Wien zur Griindung eines eigenen Jesui-
tenkollegs. Da sich das Kolleg in den nachfolgenden Jahren aufgrund des kosten-
losen Unterrichts zunehmender Beliebtheit erfreute und bis zu tausend Schii-
ler beherbergte, stellte es eine ernstzunehmende Bedrohung fiir die Universitit
Wien dar (Mithlberger, 2003, 2022). Auf Geheif3 des Kaisers Ferdinand II. wur-
de das Jesuitenkolleg 1623 schliefilich in die Universitit Wien eingegliedert. So-
mit stieg die Studierendenpopulation an der Universitit Wien um die Anzahl der
Theologie-Studenten weiter an.

Regionalisierung des Einzugsbereiches: Bis 1519 hatten die Wiener Studen-
ten unter den Angehérigen der Osterreichischen Nation nur eine kleine Minder-
heit dargestellt, »lediglich 1,73 % (841 Personen) aller Immatrikulierten [stamm-
ten] aus der Stadt selbst« (Denk, 2017, o. S.).” Im Zuge der ferdinandeischen Re-
formen kam es zur »Rekrutierung« von Biirgern aus der Stadt Wien und ihrer
Umgebung (Maisel, 2018b, 0. S.). Die Bemithungen um die Steigerung der Attrak-
tivitit der staatseignen Universitit sind mitunter darauf zuriickzufithren, dass
sich die Territorialherren der konfessionellen Konformitat ihrer Untertanen ver-
sichern wollten. Dariiber hinaus hatten die Studenten Lebensunterhaltskosten zu
entrichten, was wiederum der Stadt zugutekam (Maisel, 2018a). So wurde ab 1548
das Studium im Ausland durch Verbote weitgehend eingeschrinkt. Selbst wenn
diese Regulierung auf Geheif$ des stindischen Adels einige Jahre spiter wieder
aufgehoben werden sollte (Maisel, 2017, 2018b; Denk 2021), trugen die Maf3nah-
men wesentlich dazu bei, dass die Studierendenpopulation an der Universitit
Wien ab Mitte des 16. Jahrhunderts erneut wuchs (Mithlberger, 2003). Bis zum
Ende des 17. Jahrhunderts stieg der Anteil der Wiener Studenten an der Universi-

7 Uber die ursichlichen Griinde der geringen Teilnahme der Stadtbewohner kann nur spekuliert wer-
den. So ist es denkbar, dass sie die Universitit und ihre Angehoérigen als Fremdkdrper wahrnahmen.
Dass der Universitat als rechtlich selbststindiger Korporation von der Stadt zahlreiche Privilegien wie
Zoll- und Steuerfreiheit zugesprochen wurden, konnte den Neid der Biirger zusitzlich schiiren. Da die
Universitit zudem einer eigenen Gerichtsbarkeit unterstand, kam es mitunter zu Auseinandersetzun-
gen mit den ansissigen Biirgern, wobei in vielen Fillen zuungunsten der Stadtbewohner entschieden
wurde (Denk, 2017).
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tit Wien auf 36 Prozent. Zu Beginn des 18. Jahrhunderts wurde beinahe die Hilfte
der Studenten von den Bewohnern der Stadt Wien gestellt (Maisel, 2018b).

Nicht immer wurde der Anstieg von Studenten jedoch befiirwortet. Dies war
insbesondere dann der Fall, wenn die Universititsbesucher aus einfachen Haus-
halten stammten. So fiel die hohe Nachfrage am Theologiestudium im Kénigreich
Hannover unangenehm auf, da fir nicht einmal die Hilfte der Theologiestuden-
ten Predigerstellen zur Verfiigung standen. Als hauptverantwortlich fiir diesen
Missstand erachtete man den starken Zustrom der S6hne aus den unteren Stin-
den. Zudem befiirchtete das Konsistorium gravierende Folgen fiir den geistlichen
Stand, da dieser durch die niederen Anlagen »mittelmifRiger und nicht gesitte-
ter Subjecte aus den niederen Stinden herabgewiirdigt werden diirfte« (Salfeld,
1828, S. 286).

Um den hohen Andrang stirker kontrollieren zu konnen, fithrten die kirch-
lichen Obrigkeiten fiinf Steuerungsmafinahmen ein: Erstens wurde die Proble-
matik des Studierendeniiberschusses in der Theologie dem gesamten Kirchen-
apparat kundgetan, zweifens sollten an den Schulen strengere Priifungen einge-
fithrt werden und diejenigen, die ein unsittliches Verhalten an den Tag legten,
vom geistlichen Fach ausgeschlossen werden. Zudem sollten drittens diejenigen
abgewiesen werden, die nicht das Zeugnis der Tiichtigkeit mitbrachten. Auch die
Prediger waren viertens dazu angehalten, den S6hnen »unbemittelter Schulleh-
rer und Handwerker, armer Ackers-, und Bergleute und anderer diirftiger Eltern,
welche sich doch durch vorziigliche Anlagen keineswegs auszeichnen, auch we-
gen Mangels an Vermdgen und wegen vernachlissigter fritherer Erziehung, we-
der wissenschaftliche Bildung noch feine Sitten, wie der geistliche Stand sie er-
fordert, an den Tag legen« (S. 283)« vom Studium abzuraten. Schlielich sollte
fiinftens explizit darauf hingewiesen werden, dass »unvermdgende Jiinglinge aus
niederen Stinden ohne frithere Bildung nicht einst auf Beneficia von Stipendien
und Freitischen werden rechnen diirfen« (S. 286).

Bilanzierend ist festzuhalten, dass die Machthaber die Studierendenfre-
quenz durch den Einsatz von Governance-Instrumenten wie der Reformierung
des Bildungssystems, der Fusionierung von Bildungseinrichtungen oder gar
Verboten stark beeinflussten. Der erneute Anstieg der Studierendenpopulation
nach dem Frequenzeinbruch Anfang des 16. Jahrhunderts ist auf politisches
Handeln zurickzufithren. Das mittelalterliche Niveau sollte jedoch erst nach
Einleitung der Unterrichtsreformen unter Maria Theresia und der Einfithrung
der Allgemeinen Schulpflicht 1774 wieder erreicht werden (Maisel, 2018b). Als die
Bemithungen fruchteten, kam die Angst vor einer »Akademikerschwemme« zu-
riick und man versuchte die Zustrome wieder starker in den Griff zu bekommen.
Zu diesem Zweck sollte ein Zertifikat eingefithrt werden, das dem Anschein nach
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von allen Gesellschaftsmitgliedern gleichermafien erlangt werden konnte: die
Reifepriifung (siehe Kap. 13.4.2.).

12.3 Studienfinanzierung

Die Universititsbesucher hatten sowohl fur Studienkosten (Immatrikulationsge-
bithr, Veranstaltungshonorare, Biicher, Papier, Schreibgerite, Priifungskosten)
als auch Lebensunterhaltskosten (z.B. Mahlzeiten, Kleidung, Reisen) aufzukommen
(Schwinges, 1993b). Aufgrund der hohen Ausgaben erhielt die iiberwiegende
Mehrheit der Studenten von ihren Verwandten finanzielle Zuschiisse. Andern-
falls waren die Universititsbesucher auf Kollegstiftungen bzw. kirchlichen
Pfriinde oder ein eigenes Einkommen angewiesen (Moraw, 1993). Die Erhe-
bung der Studiengebiihren erfolgte aliquot dem Stand entsprechend. So hatten
Sohne aus adeligen Familien die hochsten Taxen abzufithren. Da sie einerseits
hohere Gebiihren entrichteten bzw. als Stifter fungierten und andererseits zur
hohen Reputation der Institution beitrugen, waren Adelige an den Universititen
prinzipiell gern gesehen.

Studierende mit dem Matrikelvermerk p. fir pauper (arm) waren indes von
der Entrichtung der Immatrikulationsgebithr befreit. Dabei handelte es sich im
Grunde um einen Zahlungsaufschub, da man davon ausging, dass die pauperes
die versiumten Gebiithren zu einem spiteren Zeitpunkt beglichen (Denk, 2013,
S.105 f.). Selbst wenn man den »armen Studierenden« die Immatrikulationsge-
bithr an der Universitit (voritbergehend) erlassen hatte, mussten sie ebenso fiir
ihre Lebensunterhaltskosten aufkommen. Die jahrlichen Studienkosten der pau-
peres beliefen sich an der Universitit Wien auf geschitzte vier bis sechs Gulden
— anstatt der reguldren 14 bis 21 Gulden. Dennoch sollte dieser Betrag fiir Biirger
aus dem Dritten Stand noch immer iiber ihren Jahreslohn hinausgehen: »So
erhielt ein Knecht im Wiener Biirgerspital eine Jahresbesoldung von nicht ganz
einem Gulden oder ein Koch dreieinhalb Gulden, wihrend der Spitalsverwalter
15 Gulden bekam« (Denk, 2018, o. S.). Trotz der Moglichkeit, als pauper eingestuft
zu werden, konnte sich der iitberwiegende Teil der mittelalterlichen Bevolkerung
das Studium daher auf Dauer nicht leisten.

Auch die Vergabe von Stipendien ging sozial selektiv vonstatten. Die Bewerber
fiir ein Stipendium mussten einerseits iiber die Fordermdoglichkeiten Bescheid
wissen, andererseits hatten sie ein spezifisches Auswahlverfahren zu durchlau-
fen. Hierfiir war es vonnéten, dass sie bestimmte Kriterien erfiillten, »die ihre
Befihigung und ihre Bediirftigkeit betrafen, ihre konfessionelle, regionale, sozia-
le und familidre Herkunft, die Studienrichtung, die zu besuchende Universitit
sowie die spatere berufliche Titigkeit« (Ebneth, 2007, S. 525 f.). Fiir den Erhalt
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eines Stipendiums war es besonders forderlich, wenn der Student oder seine Er-
ziehungsberechtigten die Verwalter der Stipendien kannten, denn:

»Wer informell Bescheid wusste, wann wieder ein Stipendienplatz frei wurde, konnte durch ei-
ne Bewerbung zum richtigen Zeitpunkt seine Chancen auf Beriicksichtigung erheblich steigern
beziehungsweise die Zeit der »>Expectanz«verkiirzen. Dies hatte zur Folge, dass keineswegs im-
mer die >bediirftigen<>armen« Studenten bevorzugt beriicksichtigt wurden, sondern nicht sel-
ten diejenigen, welche die geeignete Vorgehensweise zum Erlangen von Stipendien am besten
kannten.« (S. 526)

Die Vergabe der Studienchancen ging letztlich auf Basis der Kongruenz der
Giinstlinge mit den Anspriichen ihrer Gonner vonstatten. Da es nur wenige
Stiftungen gab, die ausdriicklich den mittellosen Studenten gewidmet waren
(Schwinges, 1993a), gingen pauperes neben dem Studium hiufig einer Berufsti-
tigkeit nach — oder mussten betteln, um weiterhin studieren zu kénnen (Denk,
2013, S. 121 f.). Fiir den Erwerb der akademischen Titel mussten zumeist mehrere
Monatslohne und in manchen Fillen sogar (je nach akademischen Graden, Fa-
kultiten, Universititen) iiber ein Jahresgehalt entrichtet werden. Die Promotion
kostete nicht selten ein kleines Vermdgen. Der Preis wurde bewusst hochgehal-
ten, um den Wettbewerb zu beschrinken (Frijhoff, 1996b, S. 293). Aufgrund der
fehlenden finanziellen Mittel wurde das Studium von den Universititsbesuchern
schliefilich hiufig abgebrochen (Maisel, 2018b). Studierende mit einem hohen
okonomischen Kapital wiesen im Gegensatz dazu den klaren Vorteil auf, dass sie
neben dem Studium keinen zusitzlichen Verpflichtungen nachgehen mussten,
um fiir den Lebensunterhalt aufzukommen.

12.4 Bewertungsschemata fiir die Studienzulassung

Gemif der bildungshistorischen Bibliografie von Heldmann (2013b), welche iiber
27.500 Titel und Texte zur Entwicklung und Aufgabe des Bildungswesens im Zeit-
raum von 1500 bis 1850 verschlagwortet, taucht der Begriff der »Studierfihig-
keit« im deutschsprachigen Raum erstmals zu Beginn des 18. Jahrhunderts zur
Bewertung der Studieneignung auf.® Bereits die ersten Schriftstiicken, welche
das Konzept »Studierfihigkeit« umfassen, legen den Entscheidungstragern die

8 »Zur Erfassung des Quellenmaterials (u.a. Biicher, Verordnungen, Berichte u. dgl.). sind folgende Bi-
bliotheken im Zeitraum 1963 bis 1965 aufgesucht worden: Die Universititsbibliotheken Erlangen, Halle,
Jena, Koln, Leipzig, Prag, Rostock, Bayerische Staatsbibliothek Miinchen, Bibliothek der Ungarischen
Akademie der Wissenschaften Budapest, Comenius-Bibliothek bei der Tschechischen Akademie der
Wissenschaften Prag, Deutsche Staatsbibliothek Berlin, Landesbibliothek Dresden, Mecklenburgisches
Landesarchiv Schwerin, Nationalbibliothek und Bibliothek des Osterreichischen Unterrichtsministe-
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sorgfiltige und frithzeitige Trennung zwischen studierfihigen und studierunfi-
higen Aspiranten nahe (z.B. Arnold, 1708; Pfeiffer, 1705). In diesen Schriftstiicken
plddieren die Autoren in der Regel fiir die Aufrechterhaltung einer »natiirlichen«
Stindeordnung.

Nur wenige Ausnahmen weichen von diesem allgemeinen Tenor ab. Als ein
Beispiel sei die Schrift »Beantwortung der Frage: Wer soll studieren?« von Bii-
sching (1784) genannt. Darin werden eine anhaltende Anstrengung, die Begier-
de zu lernen und eine gute Gesinnung als wesentlich erachtet, um Studierfihig-
keit unter Beweis zu stellen. Diese Eigenschaften seien wichtiger als der »Ort und
Stand der Jinglinge«, ihr grundsitzliches Vermdgen oder gar ihre natiirliche Be-
gabung. Die tendenziell meritokratischen Bewertungskriterien wurden jedoch
nicht von allen gleichermafen befiirwortet. Stattdessen war man der Ansicht,
dass die Zugehorigkeit zum hoheren Stand das ausschlaggebende Kriterium fiir
die Hochschulzulassung darstellen sollte.

Die Stindegesellschaft pragte das Denken im Mittelalter und der Frithen Neu-
zeit auf entscheidende Weise. Dass dieses System ein hohes Maf an »Bildungs-
vererbung« beférderte und die soziale Mobilitit weitestgehend verunglimpfte,
wird durch das folgende Beispiel verdeutlicht: 1726 wurde die vom franzésischen
Pidagogen und Kirchenhistoriker Claude Fleury veréffentlichte Schrift mit dem
Titel »Klugheit zu studiren oder Griindliche Nachricht wie ein junger Mensch bey
den gelehrten Wissenschaften eine kluge Wahl beobachten und selbige vermoge
einer geschickten Lehr=Art begreiffen soll«, welche urspriinglich 1687 auf Fran-
z6sisch erschienen ist, ins Deutsche iibersetzt. Darin fithrt Fleury Uberlegungen
zur Frage, wer fiir ein Hochschulstudium berechtigt sein solle, an. Er rit armen
Eltern dringend davon ab, ihre Kinder zu einem Studium zu verleiten, denn sie
haben »weder das Naturel noch die Zeit dazu, dafd sie ihren Kindern einen apar-
ten Lehr-Meister halten kdnnen« (S. 207). Nachdriicklich wird darauf hingewie-
sen, dass das Studium kein Mittel darstelle, um zu einem Vermdégen zu gelangen
und es ohnehin nur fiir Leute mit der benétigten Unterkunft und ausreichend Zeit
vorgesehen sei:

»Ihr seid auf den Dorffe gebohren worden, so bleibet auch daselbst, bauet die Felder eurer El-
tern, oder wo sie euch keine gelassen haben, so begebet euch bei einem Herren in Dienste, geht
auf die Tage Arbeit, lernet ein Handwerk, treibt Handelschafft, wenn ihr Mittel darzu habt, leset
euch eine Profef3ion aus, haben ihr euch auf eine abstindige Art ernidhren konnte, und tiber-
lasset die Gelehrsambkeit, Leuten die miiRige Stunden, und Geld haben, aber die sich um das
Reichthum nicht grofd bekitmmern.« (S. 209)

riums Wien, Niedersichsische Landesbibliothek Géttingen, Stadt- und Landesbibliothek Diisseldorf,
Thiiringische Landesbibliothek Weimar, Zentralbibliothek Ziirich« (Heldmann, 2013a, S. 5).
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Nichtsdestotrotz sollte den unteren sozialen Klassen der Zugang zur Universi-
tit nicht zur Ginze verwehrt werden, andernfalls wiirden sich »wenige Leute fin-
den, denen es gelegen wire die Mithe auff sich zu nehmen und Kinder zu infomi-
ren, und selbige anzufiihren, ingleichen noch wenigere die sich mit einer Dorft-
Pfarre begniigen wurdenc (S. 209 f.). Obgleich sich Fleury damit explizit fir den
Beibehalt der gottgegebenen Stindeordnung ausspricht, gelangt er zur Ansicht,
dass einer Handvoll an besonders begabten Aspiranten aus den niederen Stinden
der Hochschulzugang gewihrt werden solle, da sich ansonsten niemand mit den
kleinen Pfarren begniigen wiirde. Bei der Zulassung der wenigen Ausnahmen aus
den niederen Stinden sei wiederum eine itberaus sorgfiltige Selektion vonnéten,
damit es »nicht so gar viel Studierende geben, und dafd man solche Kopfle, die
ein Geschicke, und Fihigkeit genug besitzen, heraussuchen mochte, und solche
Kopffe die nur aus geringen und schlechten Absichten sich auf die Gelehrsamkeit
legen wollten, abgewiesen wiirden« (S. 209 £.).

Zuvermuten ist, dass die Moglichkeit der sozialen Mobilitit in der Habsbur-
germonarchie bis zu einem gewissen Grad toleriert und sogar beférdert wurde,
damit»ein neuer dsterreichischer Adel [...] zum treuen Diener seines Landesherrn
erzogen werden« (Mithlberger, 2007, S. 610) konnte. Diese Mafnahmen zielten
letztlich auf die Heranbildung einer loyalen Elite ab. Selbst wenn sich keine um-
fassende rechtliche Grundlage dazu aufspiiren lisst, fanden an den Universititen
sogar Adelsverleihungen statt. Das Studium diente dann dem »Ausgleich fehlen-
der Standesqualitit« und den »Nobilitierungen von nichtadeligen Absolventen«
(S. 610). Im Spatmittelalter galten Adelsverleihungen schliefRlich nicht mehr lin-
ger als erforderlich, da die wissenschaftliche Bildung derart ins Gewicht gefallen
war, dass der Doktorgrad sogar dem Adelstitel gleichkam (Ritegg, 1993, S. 38). Auf
diese Weise sollte es einem kleinen auserkorenen Personenkreis erstmals ermdog-
licht werden, »eine von Geburt und Besitz in gewisser Weise oder gar weitgehend
unabhingige Qualifikation zu erwerben« (Moraw, 1993, S. 234).

Dennoch stellte der soziale Aufstieg durch ein Universititsstudium tendenzi-
ell die Ausnahme dar. Der Aufstieg in einen hoheren Stand wurde in der mittelal-
terlichen Gesellschaft aufgrund des Glaubens, dass diese Ordnung »gottgegebenc
und »gottgewollt« sei, nur in wenigen Einzelfillen gestattet. Stattdessen galt es
als natiirlich, wenn die Sohne den Beruf ihrer Viter iibernahmen, weshalb inner-
halb der einzelnen Schichten ein hoher Grad an Selbstrekrutierung vorherrschte.
Dieses (Selbst-)Verstindnis (doxa) spiegelt sich auch am Konzept der Studierfi-
higkeit wider: Die niederen Klassen sollten vom Studium ferngehalten werden
und jene Arbeiten verrichten, die ihnen zustanden. So hilt der Leiter der Stu-
dienhofkommission, Johann Melchior von Birkenstock, fest, es sei tunlichst zu
vermeiden, »die geringsten zu den beschwerlichsten Arbeiten bestimmten Klas-
sen« zu einem Risonieren tiber Sachverhalte zu verleiten, »die den gewohnlichen
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Wirkungskreis dieser Menschen und ihrer Verhiltnisse iiberstiegen« (zit. n. Wan-
germann, 1978, S. 16). Auch der bohmische Schuloberaufseher Ferdinand Kinder-
mann konstatiert, dass zu viel Bildung den niederen Klassen schade. Andernfalls
konnten sie ja dazu verleitet werden, »dasjenige, was ihnen obliegt, nicht mehr
[zu] tun« (S. 15).

Obwohl es im Mittelalter nicht erforderlich war, ein formales Zeugnis fir die
Zulassung an der Artistenfakultit zu erbringen, setzte sich die Studierenden-
schaft, wie bereits erwdhnt, zum Grof3teil aus den Angehorigen der privilegierten
Stinde zusammen. Die Kenntnisse der Studienanfinger in Fichern wie Latein,
Lesen, Schreiben und Rechnen gestalteten sich dennoch hochst unterschiedlich.
Dies ist mitunter darauf zuriickzufiihren, dass die stidtischen und christlichen
Bildungseinrichtungen nebeneinander bestanden und die Bildungsstufen nicht
aufeinander aufbauten (Denk, 2013). Vereinzelte (Ausnahme-)Fille deuten sogar
daraufhin, dass die Studierenden Latein und Lese- bzw. Schreibkenntnisse erst-
mals an der Universitit erworben hatten (Schwinges, 1993a). Dies war vor allem
deshalb moglich, da die Magister selbst entscheiden konnten, welche Anwirter
sie als Zoglinge annahmen (Denk, 2013, S. 98; Rilegg, 1993, S. 163).

Die Scholaren hatten sich an den Universititen sogenannten »Magisterfamili-
en, anzuschlief3en, die aus einem Magister und den ihm untergeordneten Scho-
laren bestanden (Maisel, 2018a). Gemifd den Universititsstatuten stellten die ehe-
liche Geburt, die Taufe und ein gesitteter Lebensstil die notwendigen Vorausset-
zungen fiir die Hochschulzulassung dar. De facto ist jedoch davon auszugehen,
dass durch die »Magisterfamilien« eine bestimmte Art des Nepotismus beférdert
wurde: Angehorige der eigenen Bevolkerungsgruppe, der Verwandtschaft oder
Personen mit einer dhnlichen Verhaltensweise (einem dhnlichen Habitus) wur-
den von den Magistern bevorzugt aufgenommen.

Als Voraussetzung fir die Zulassung zu den héheren juristischen, medizinischen
oder theologischen Fakultiiten hatten die Studenten den dreijihrigen philosophi-
schen Vorstudienlehrgang an der Artistenfakultit zu absolvieren (Meister, 1963;
Stachel, 1999). Das grundlegende Philosophiestudium fand an den Universititen
oder eigens dafiir eingerichteten »Lyceen« statt und wurde ausschliefRlich auf
Latein abgehalten. Nach Abschluss des Philosophicums war es erforderlich, dass
die Aspiranten eine umfassende Priifung in den philosophischen, historischen
und mathematisch-naturwissenschaftlichen Disziplinen - das Rigorosum -
ablegten (Meister, 1963, S. 33). Die Jiinglinge mussten daher auch der lateinischen
Sprache michtig sein, um dem Hochschulstudium folgen zu kénnen.

Die Teilnahme von Frauen an einem Hochschulstudium stand zu dieser Zeit
demgegeniiber nicht zur Debatte. Auch Andersgliubige waren an den Universi-
titen nicht willkommen. Da Kaiser Maximilian II. (1564-1576) dem Protestan-
tismus grundsitzlich tolerant gegeniiberstand (Denk, 2021), waren Lutheraner
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an Universitdten lediglich im Zeitalter der Reformation geduldet, sofern der »ro-
misch-katholische« Charakter der Universitit bewahrt blieb. Unter Rudolf II. und
Ferdinand II. wurden die dsterreichischen Universititen jedoch erneut zu streng
katholischen Bildungseinrichtungen umfunktioniert. So sollte mit den gegenre-
formatorischen Mafinahmen die Studienmoglichkeit fiir Protestanten abermals
eingeschrinkt werden.

12.5 Sozialer Status im Studienverlauf

Die universitas magistrorum et scholarium betrachtete sich nicht als egalitire Gesell-
schaft. Stattdessen wurde, wie Schwinges (1993b) feststellt, die Standeszugeho-
rigkeit auch innerhalb der »Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden« auf-
rechterhalten: »Wie jede andere gesellschaftliche Gruppierung unterlag auch die
Universititjeweils zeitiiblichen sozialen und 6konomischen Kriterien der Schich-
tung« (S. 188). Dem Adel wurden an den Hochschulen vielfache Privilegien zu-
teil: Er musste nicht zwangsliufig die Artistenfakultit durchlaufen, um zu den
hoheren Fakultiten zugelassen zu werden. Zudem war er von den Bekleidungs-
vorschriften ausgenommen und nahm auch bei Vorlesungen und universitiren
Feierlichkeiten eine Vorrangstellung ein, um sich vom restlichen »Pébel« abzu-
grenzen (Maisel, 2018b).

Der Beibehalt der vertikalen Differenzierung an den Universititen wird auch
anhand der Sitzordnung evident: Die Adligen nahmen die vorderen Sitzreihen
ein, deren Mobiliare besser ausgestattet waren, wihrend die Studenten in den
hinteren Reihen »kaum iiber eigene Biicher und deutlich weniger modische Klei-
dung« verfiigten (Denk, 2013, S. 103 f.). Den Statuten von Orléans von 1307 ist zu
entnehmen, dass zehn Schillinge fiir den Platz auf der ersten Bank fillig waren,
wiahrend ab der vierten Bank nur mehr zwei Schillinge zu entrichten waren, wenn
man nicht aufgrund von Armut von der Entrichtung dieser Gebiihren befreit war
(zit. n. Schwinges, 1993b, S. 191). Erst durch eine Zahlung durften die Studenten
in der Reihung weiter nach vorne riicken.

Die als selbstverstindlich geltende Bevorzugung, die dem Adel in der Stinde-
gesellschaft qua Geburtsrecht zukam, gelangt auch in der Priifungsordnung zum
Vorschein: Der Adel war nicht zwingend dazu angehalten, sich den Examina zu
stellen (di Simone, 1996; Hesse, 2007; Schwinges, 2008a). Gleichzeitig weist Ver-
ger (1993) daraufhin, dass »es besonders geschickten oder reichen Studenten [ge-
lang], durch Betrug, Bestechung oder Vergiinstigungen verhiltnismif3ig leicht
einen akademischen Grad zu erwerbenc (S. 141). Diese Bevorzugungen fiithrten
wiederum dazu, dass die »nicht standesgemifRe« Herkunft der Studierenden bei
den Pritfungen mitunter verschwiegen oder sogar »erwartungsgemafs korrigiert«
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wurde. Dies ging so weit, dass das hannoversche Konsistorium am 19. April 1836
bei der Meldung zur Priifung den Nachweis eines Geburtsscheins verlangte, da-
mit bei der sozialen Herkunft »keine Zweifel und Bedenklichkeiten« entstanden,
»wie bisher in einigen Fillen vorgekommenc (zit. n. Titze, 1990, S. 313).

In den Examina und Promotionen kam den Studierenden eine bestimmte
Rangfolge zu. Die Platzierung bestimmte sich jedoch - entgegen herkémm-
lichen Annahmen - keineswegs nach Priifungsleistung. So weist Schwinges
(1993b) darauf hin, dass man die Erstplatzierten nicht mit den Jahrgangsbes-
ten verwechseln diirfe: »Vielmehr gaben Lebensalter, Immatrikulationsdatum,
Studiendauer, Patronage und nicht zuletzt der personliche und familidre Status
den Ausschlag fiir die Lozierung, die fiir den Zeitpunkt weiteren Aufstiegs in
der akademischen Hierarchie durchaus folgenreich sein konnte« (S. 216). Bedeu-
tender als die Qualitit der Arbeiten waren der soziale Stand, ein Fiirsprecher
(Promotor), ein ordentliches Benehmen, die Entrichtung der Priifungstaxe und
die Dauer des Studiums (Frijhoff, 1996b, S. 290). Aufgrund ihrer hohen sozialen
Stellung belegten Adelige und kirchliche Pfriindner auch in den Examina die
ersten Plitze. Anders gesagt: Allein durch die Tatsache, dass bestimmte Gruppen
von vornherein mehr Chancen aufwiesen, Studierfihigkeit auszubilden, wurde
ihnen eine hohere Passung attestiert, ohne dass sie die hochschulspezifischen
Kulturtechniken notwendigerweise zur Schau stellen mussten.

Einige Universititsbesucher zielten darauf ab, mithilfe der Promotion ihr So-
zialprestige zu erhohen. Strebten diese »Praktiker« keine akademische Laufbahn
an, so kam es in einzelnen Fillen vor, dass Professoren die lateinische Disserta-
tion fir ihre Studenten verfassten, da diese vermeintlich nicht dazu in der Lage
waren (Rasche, 2007, S. 282 ft.). Die Studenten hatten sich dann lediglich der Dis-
putation zu unterziehen, welche wiederum ein Spiegelbild der formal erbrachten
schriftlichen Prifungsleistung darstellte. Jenen Studenten hingegen, die von den
Studiengebiihren befreit waren, wurden im Rigorosum zusitzliche Ficher auf-
erlegt, was ihnen »gleichsam den Charakter von Strafarbeiten verlieh« (Stachel,
1999, S. 3).

12.6 Soziale Zusammensetzung der Studierendenschaft und
Absolventenschaft

Um typische Merkmale und Motive der Universititsbesucher darzustellen, be-
nennt Schwinges (1993b) fiinf Typen von Studenten, die im Mittelalter eine euro-
péische Universitit besucht hatten:
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1.

Scholaris Simplex. Der erste Typ wird als scholaris simplex bezeichnet. Er ist mit
vierzehn bis sechzehn Jahren relativ jung, stammt ttberwiegend aus der ge-
hobenen Mittelschicht und hat die heimatliche Lateinschule besucht. Er be-
absichtigt nicht, sich zu einem spiteren Zeitpunkt an den héheren Fakultiten
einzuschreiben, sondern verbringt eine mittlere Verweildauer von 1,8 Jahren
an der Artistenfakultit. Zudem legt er auch keine Examina ab und erwirbt kei-
ne akademischen Grade. Dieser Typus macht etwa die Hilfte der gesamten
Besucherschaft aus.

Bakkalar. Der zweite Typ weist dhnliche Merkmale auf wie der scholaris simplex,
jedoch ist der Anteil der pauperes innerhalb dieser Gruppe im Vergleich zum
scholaris simplex leicht erhoht. Dieser Typ hegt mit dem Bakkalariat an der Ar-
tistenfakultit” den Wunsch nach einem gesellschaftlichen Aufstieg. So will er
nicht nur seine Fihigkeiten ausbilden, sondern strebt auch den Abschluss der
Artistenfakultit (Baccalaureus artium) an. Zwischen 1350 und 1500 stellen die
Bakkalare der Kiinste mit etwa 20 bis 40 Prozent die zweitgr6fite Gruppe un-
ter den Studierenden dar.

Magisterstudent. Der dritte Typ, der in der Regel mit 19 bis 21 Jahren schon et-
was ilter ist, erwirbt nach dem Abschluss des Bakkalariats an der Artistenfa-
kultit den Magistergrad der Freien Kiinste. Nach einer Lehrtatigkeit beginnt
er das Studium an den hoheren Fakultiten. Dieser Typus strebt das Studium
an einer hoheren Fakultit an, um nach dem Abschluss eine offizielle Funkti-
on als Professor, Dekan oder Rektor zu itbernehmen und stellt nur mehr ein
Finftel bis ein Zehntel aller Besucher.

Standesstudent. Der vierte Typ™ ist adelig und von hoher Geburt. Er bezieht
die Universitit »im Kreise seiner familiares, seiner Diener, vom Privatlehrer bis
zum Pferdeknecht« (S. 183). Dem Standesstudenten ist in der Regel bereits ei-
ne Vorbildung durch Privatunterricht zugekommen. Auch an der Universitit
genief3t er unhinterfragt weitere Privilegien: So kann er gleich die hhere Fa-
kultit anstreben und muss die Artistenfakultit nicht mehr durchlaufen oder
seine Kenntnisse durch Examina gar unter Beweis stellen. Zudem greift er kei-
ne Lehrtitigkeit auf, denn dies wiirde seinem sozialen Status abtriglich sein.
Er studiert zumeist Rechtwissenschaften an der Fakultit der Juristen. Der ho-
he Adel strebt mit dem Studium keinen sozialen Aufstieg oder den Erwerb ei-
nes akademischen Grades an. Unter Umstinden erklirt sich der Standesstu-

9 Das Bakkalariat konnte nach zwei Jahren an der Artistenfakultit erworben werden. Der nichsthéhere
Grad stellte das Lizenziat (die Voraussetzung fiir die Lehrbefugnis) dar. Anschlieend konnten die Stu-
denten an der Artistenfakultit das Magisterium und an den héheren Fakultiten die Promotion erlangen
(Denk, 2018).

10 Bei dieser Aufzihlung wurde die Reihung von Schwinges (1993b) iibernommen, selbst wenn diese nicht
mit den Anteilen der Universititsbesucher iibereinstimmt (siche Abb. 3).
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dent (grofRztigigerweise) dazu bereit, die Position des Rektors einzunehmen.
Schwinges (1993b) weist darauf hin, dass die Universitit regelrecht stolz dar-
auf gewesen sei, den Standesstudenten aufnehmen zu dirfen, weshalb ihm
die gewohnten Vorrechte wie selbstverstindlich eingerdumt wurden (S. 184).
Bei der Teilnahme dieses Typus an der Hochschulbildung stellt Schwinges eine
sehr unterschiedliche Frequenz fest. Der Anteil der Adelsstudenten an deut-
schen Universititen wird im 15. Jahrhundert — dem Anteil an der Gesamtbe-
volkerung entsprechend — auf rund zwei Prozent geschitzt.

Fachstudent. Der finfte Typ gleicht am ehesten dem modernen Studenten:
Er zielt auf den Abschluss der hoheren Fakultiten und womdglich sogar
auf die Doktorpromotion ab. Uber den Abschluss erwirbt der Fachstudent
die Lehrerlaubnis an den héheren Fakultiten. Von der Altersstruktur ist er
in den Zwanzigern und Dreifligern angelangt und stellt nur mehr zwei bis
drei Prozent der gesamten Besucherschaft. »Gehobene soziale Herkunft,
Ritterbiirtigkeit oder Zugehorigkeit zur stadtischen Oberschicht und oberen
Mittelschicht zeichnen den Typus aus. Fiir einen armen Universitatsbesucher
wiirde das Erreichen dieser Stufe einen gewaltigen Sprung bedeuten, der
ohne intensive Forderung und soziale Hilfestellung kaum denkbar wire«
(S.185). Der Fachstudent ist lingst in der Gesellschaft beruflich verankert
und studiert aus einer bedeutenden Position heraus, »zum Beispiel der eines
Kanonikers an einer Kathedralkirche. Dazu hat ihn der Papst auf bestimmte
Zeit von seiner Residenzpflicht entbunden« (ebd.).

Schwinges (1993b) weist darauf hin, dass diese fiinf Typen in einem sehr unter-
schiedlichen Ausmaf? an der Universitit vertreten waren. Da die Anteile der »Stu-
dierendentypen«stets Schwankungen unterlagen, stellen die Prozentwerte in Ab-
bildung 3 damit nur ungefihre Orientierungswerte dar.

Die Universititsbesucher an den mittelalterlichen Universititen konnen im

Wesentlichen in drei Herkunftsgruppen unterteilt werden (Denk, 2013; Schwinges,
1986, 1993b):

1.

Nobiles

Die Standesstudenten setzten sich aus dem weltlichen und geistlichen ho-
hen Adel, kirchlichen Wiirdentrigern und anderen Statushaltern zusammen
und stellten den kleinsten Teil der Studierendenschaft. Gemif Schwinges
(2008a) entsprach der Anteil der hoheren Adelsstudenten im Spitmittelal-
ter etwa jenem der Gesamtbevolkerung, fiir Wien waren dies 1,3 Prozent
(S. 324). Fiir die nobiles an der Universitit Wien sind im Mittelalter und der
Frithen Neuzeit weiterhin Ficherpriferenzen zu bemerken. So stellt Maisel
(2018a) fest, dass Adelige bevorzugt das Studium der Rechtswissenschaften
aufgriffen.
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Standes-'
studenten
(1-2%)

Fachstudenten
(2-3%)

Magisterstudenten
(5-10 %)

Bakkalaren (2040 %)

Scholares Simplices (50 %)

Abb. 3: Anteile der Universititsbesucher nach Typen
Quelle: Eigene Darstellung nach Schwinges, 1993b, S. 182 ff.

2. Divites

Die iiberwiegende Mehrheit der Studenten gehorte der (gehobenen)
Mittelschicht an. Diese studentische Gruppe entstammte »den jeweiligen
wirtschaftlichen und politischen Fithrungsschichten ihrer Herkunftsorte«
oder »dem Patriziat, den wohlhabenderen Handwerksfamilien sowie ab dem
16. Jahrhundert der biirgerlichen Beamtenschaft« (Denk, 2013, S. 104 f.) und
war somit stets in der Lage, die notwendigen Gebiihren zu entrichten. Gemif3
Schwinges (1993b) waren die meisten divites nicht nur Nachfahren von Beam-
ten und Kaufleuten, sondern befanden sich auch bereits als »Ritterbiirtige,
Stiftsherren, Pfarrer, Kapline, Notare oder Schullehrer« (S.192) in Amt und
Wiirde.

3. Pauperes

Einige Universititsbesucher waren von der Entrichtung der Gebiihren be-
freit, da sie von einer sogenannten »Standesarmut« betroffen waren, der zu-
folge sie »nicht das fiir ein standesgemifRes Studentenleben notwendige Bud-
get« (Denk, 2014, o. S.) aufbringen konnten. Der Begriff der Armut entspricht
jedoch nicht unserem heutigen Verstindnis; selbst Angehorige des niederen
Adels konnten aufgrund einer »temporiren Geldnot« als pauperes eingestuft
werden. Die sozialen Hintergriinde der Personen mit dem Matrikelvermerk
pauper variierten somit stark. Unter den als mittellos Immatrikulierten fan-
den sich sowohl Vertreter des (verarmten) Adels als auch biuerlicher Familien.
»Das einzige verbindende Merkmal war die Unfihigkeit, die von den Univer-
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sititen geforderten Gebithren im vollen Ausmaf? zu bezahlen. Dariiber hinaus
war diese Gruppe ebenso heterogen wie jene der divites und verfiigte vermut-
lich ebenso wenig wie diese tiber ein soziales Zusammengehorigkeitsgefiihl«
(Denk, 2013, S. 107).

Die Universitit Wien wies einen besonders hohen Anteil an minderbegiiterten
Studenten auf: Zwischen 1377 und 1450 entrichteten von den etwa 20.000 Univer-
sititsbesuchern 41 Prozent keine oder nur ermafligte Matrikeltaxen. Von 1451 bis
1518 war nur mehr ein Sechstel der Studierenden von den Immatrikulationsge-
bithren befreit. Die sinkende Teilnahmequote der pauperes setzt sich auch in den
nachfolgenden Jahrzehnten fort und ist gemifs Denk (2013) auf eine verstirkte
Kontrolle der Zahlungsfihigkeit zuriickzufithren.

Da die Zuordnung zu den pauperes auf Grundlage der Eigenaussagen der Stu-
dienanwirter und Einschitzung der Universititsangehorigen getroffen wurde,
kam der Verdacht auf, dass sich die Studenten drmer darstellten, als sie tatsich-
lich waren. Hinzu kam die stindige Geldknappheit vieler Universititen. Im 15.
Jahrhundert wurden folglich genaue Kriterien fiir die Gebithrenbefreiungen fest-
gelegt: »Neben der Aussage des Studenten selbst, dass er die geforderten Taxzah-
lungen nicht aufbringen konnte, wurden Zeugen sowie schriftliche Bestitigun-
genverlangt. Anvielen Universititen wurden eigene Taxatoren eingesetzt, welche
die finanziellen Anspriiche der Universitit auch gegeniiber den Armen durchzu-
setzen suchten« (S. 119). Zudem wurde 1509 an der Universitit Wien ein jihrliches
Hochsteinkommen festgelegt, iber das pauperes fiir den Zahlungsaufschub nicht
hinauszukommen hatten.

Zwischen 1518 und 1579 wurden rund zehn Prozent der 9164 Immatrikulierten
ginzlich bzw. teilweise von den Studiengebithren befreit. Erst gegen Ende des 16.
Jahrhunderts ist erneut ein deutlicher Anstieg der pauperes zu bemerken, was ver-
mutlich auf das Wirken des Jesuitenordens zuriickzufiihren ist, welcher das Stu-
dium mittelloser Studierender unterstiitzte. Zwischen 1579 und 1633 war beina-
he die Hilfte aller Immatrikulierten von der Zahlung der Taxen befreit, wihrend
weitere sechs Prozent reduzierte Taxen entrichteten (Abb. 4).

Trotz des temporir hohen Anteils der zahlungsbefreiten Studenten weist
Denk (2013) darauf hin, dass pauperes an den Universititen wenig Beachtung fan-
den und ihnen keine speziellen Férderungen oder Unterstittzungsmafinahmen
zukamen. Vielmehr studierten sie unter erschwerten Bedingungen. Sie strebten
den Abschluss zwar eher an als nobiles und divites und studierten in kiirzerer Zeit,
erreichten aber in der Regel keine héheren Bildungsstufen — und gelangten auch
nicht zu denselben sozialen oder beruflichen Positionen wie etwa Standes- oder
Fachstudenten:
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Abb. 4: Immatrikulationen an der Universitit Wien 1377-1658
Quelle: Denk, 2013, S. 123; Quelle: Matrikel der Universitit Wien

»Von wenigen Ausnahmen abgesehen, erreichten die Absolventen bestenfalls rangniedrige
Schreiber oder Klerikerposten. Soweit es sich verfolgen lisst, trat der Grof3teil der graduierten
pauperes (ca. 60%) in den Dienst der Kirche. Etwa ein Viertel ergriff weltliche Berufe wie Schrei-
ber oder Notar. Die restlichen 15 % blieben als Lehrer an der Universitit, machten aber nur sehr
eingeschrankt Karriere. Kaum ein ehemaliger pauper schaffte es, eine Professur zu erlangen.«
(8.117)

Wenngleich Studierende mit dem Immatrikulationsvermerk pauperes im 16. und
17. Jahrhundert an den Universititen geduldet waren, wurden die Bettler von den
ansissigen Stadtbewohnern als listig, aufdringlich und mitunter sogar iibergrif-
fig dargestellt. Nurjene Bettler, welche die Normierungen des Almosensammelns
nicht iibertraten, sollten bis zum 18. Jahrhundert noch geduldet werden. Ab Ende
des 17. Jahrhunderts und im Laufe des 18. Jahrhunderts wurde das Bettelwesen,
wie Denk (2013) feststellt, immer weiter zuriickgedrangt. Auch die landesfiirst-
lichen Behorden betrachteten das Almosensammeln zunehmend argwéhnisch,
weshalb sich die Universitit dazu gedringt fithlte, die Fihigkeiten der Studieren-
den und ihre finanzielle Lage griindlich zu tiberpriifen. So inderte sich das Anse-
hen der pauperes im Laufe des 18. Jahrhunderts stark, indem ihre Studieneignung
immer mehr infrage gestellt wurde:

»Falls die Geldmittel fiir das Studium fehlten, wurde den Betreffenden auch die intellektuelle
Fihigkeit dazu abgesprochen. In diesem Fall hatte die Universitit die Studieneignung deutlich
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strenger zu iiberpriifen. Jene pauperes, die nach diesen Auslesekriterien noch an der Universitit
zugelassen wurden, sollten mit Stipendien versorgt werden, damit sie der Allgemeinheit nicht
zur Last fielen. Aufgrund des verstirkten Ausschlusses der Armen von der Universitit scheinen
diese ab der Mitte des 18. Jahrhunderts kaum mehr in den Universititsquellen auf.« (Denk, 2013,
S. 304)

Eine konkrete Aufschliisselung der sozialen Herkiinfte der Studierenden bieten
die Matrikelvermerke der Universitit Graz (Andritsch, 1980). Zwischen 1630 und
1662 belief sich der Anteil des Adels (héherer Adel, Landstand und niederer Adel)
auf 27 Prozent. Gemeinsam mit den Biirgerséhnen (16 %) war beinahe die Halfte
der Studenten dem hoher gestellten Kreis zuzuordnen. Die restlichen 52,1 Pro-
zent verblieben ohne genaue Angaben (Tab. 3).

Soziale Zugehérigkeit Anteil
Hoherer Adel (Herzoge, Grafen, Barones) 6,4%
Landstand (provinciales) 3,6%
Niederer Adel (nobiles) 16,9%
Biirgersohne (cives) 16,0%
Armere Schicht der Stadtbevolkerung (plebeius, pauper, operarius) 1,8%
Biuerlich-leibeigene Schicht (rusticus) 1,4%
Geistliche (ohne Angabe des Standes) 1,8%
Ohne Angaben 52,1%

Tab. 3: Soziale Zugehorigkeit der Studenten an der Universitit Graz (1630 — 1662)
Quelle: Andritsch, 1980, S. 30

Die drmere und bauerlich-leibeigene Schicht war zu nur 3,2 Prozent an der
Universitit Graz vertreten. Nur vereinzelt finden sich in den Matrikeln die Be-
zeichnungen fiir den Sohn eines Arbeiters bzw. Knechts (operarii filius) oder eines
Soldaten (militis filius) (Andritsch, 1980). Die Angehérigen dieser sozialen Grup-
pen waren somit im Vergleich zur Gesamtbevolkerung deutlich unterreprisen-
tiert (Weigl, 2001).

Stattdessen sollte es nur einer kleinen Elite vorbehalten sein, am Studium teil-
zunehmen — und es auch abzuschliefSen. Zwischen 1402 und 1519 gehorten etwa 85
Prozent der Frequentanten an der Universitit Wien der artistischen Fakultit an,
wihrend nur 15 Prozent an den hoheren Fakultiten inskribiert waren (davon im
Schnitt nur acht Prozent an der juristischen Fakultit, knapp sechs Prozent an der
theologischen und knapp ein Prozent an der medizinischen Fakultit) (Schwin-
ges,2008b, S. 559). Gemif} Maisel (2018a) erwarb ein Drittel der insgesamt 35.000
Universititsbesucher, die im 15. Jahrhundert der Universitit Wien eingeschrie-
ben waren, den niedrigsten akademischen Grad, das Bakkalaureat, an der Artis-
tenfakultit. Der Anteil der Absolventen an den héheren Fakultiten ist noch gerin-
ger: Zwischen 1460 und 1509 hatten sich 19.058 Personen an der Universitit Wien
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inskribiert, wobei nur 940 Personen (4, 9%) das Studium mit einem artistischen
Magister oder einer Promotion abschlossen (Hesse, 2007, S. 250)." Darunter ist
einhoher Adelsanteil zu verzeichnen: Anhand einer Auswertung der Graduierten-
matrikel der Universitit Wien gelangt Mithlberger (2007) zum Schluss, dass in der
ersten Hilfte des 18. Jahrhunderts etwa die Hilfte der Promovenden an der Philo-
sophischen Fakultit dem Adel angehorte. An den hoheren Fakultiten bestand so-
mit gewissermaflen ein »sozialer Numerus Clausus«: »Entweder handelte es sich
bei den Studenten um Angehdrige des Adels oder der vermdgenden stidtischen
Oberschicht« (Hesse, 2007, S. 242).

Da die Universititsbesucher fiir das Studium hohe Kosten zu entrichten hat-
ten, konnten sich die meisten das Studium iiber mehrere Jahre hinweg hingegen
nicht leisten. Hinzu kam, dass viele Universititsbesucher den Studienabschluss
gar nicht erst anstrebten. So konnte die kurzzeitige Zugehorigkeit zum privile-
gierten Personenkreis fiir die berufliche Karriere bereits ausreichen. Im Mittelal-
ter wiesen Universititen zudem die Funktion eines vor staatlichen Michten ge-
schiitzten Raumes auf. Der rechtliche Schutz »vor dem Zugriff lokaler Obrigkei-
ten« (Maisel, 2018a, o. S.) kam insbesondere jenen zugute, die »ortsfremd« wa-
ren, da die Immatrikulation mit dem Beitritt in den Personenverband einher-
ging. Sowurden den Universititsangehorigen und Besuchern in der ersten Griin-
dungsurkunde der Universitit Wien von 1365 folgende Protektionen zugespro-
chen: »Sicherheit und freies Geleit von und nach Wien in den habsburgischen
Lindern«, »Befreiung von allen stidtischen Abgaben und Diensten (Maut, Zoll,
Steuer etc.), »Exemtion von jeder weltlichen Gerichtsbarkeit« (Stiftbriefe der Uni-
versitit Wien, zit. n. Maisel, 2020). Ein moglicher Beweggrund fiir die Immatri-
kulation bestand somit im Erwerb politischer Immunitit durch die Zugehorig-
keit zur Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden. Schrieben sich Personen
zum Zwecke der politischen Immunitit an der Universitit ein, ist zu vermuten,
dass dem Studienabschluss demgegeniiber eine untergeordnete Rolle zukam.

11 Im selben Zeitraum hat sich von insgesamt 801 Personen etwa ein Fiinftel der Studenten an der juristi-
schen Fakultit der Universitit Wien einem Examen gestellt (156 Bakkalars-, 27 Lizentiats-, 24 Doktorex-
amen und 17 Promotionen mit unbekanntem Grad) (Hesse, 2007, S. 244). Wie oben erwihnt stellte das
rechtwissenschaftliche Studium jedoch das bevorzugte Studium des Standesstudenten dar, weshalb
dieser Studiengang wiederum hohe Abschlussquoten zu verzeichnen hatte (Maisel, 2018a; Schwinges,
1993b).
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12.7 Zwischenfazit

Da die Schulen im Mittelalter nicht aufeinander aufbauten, wurde der Begriff
der Studierfihigkeit nicht schon immer mit der Zulassung zu den mittelalterli-
chen Universititen in Verbindung gebracht (Schwinges, 1993a, S. 163). Stattdes-
sen galten im Mittelalter und der Frithen Neuzeit andersartige Voraussetzungen,
die wiederum nur von bestimmten Gruppen erfiillt werden konnten:

1.

Erstens gehorten die Studenten den Kategorien »mannlich« und »rémisch-
katholisch« an und waren ehelich geboren. Die Zulassung von Andersgliu-
bigen stand indes nicht zur Debatte. Nur unter der Herrschaft des Kaisers
Maximilian II., der dem Gedankengut der Reformation offen und tolerant
gegeniiberstand, wurden auch Protestanten geduldet. Demzufolge konnten
sich durch einen Herrscherwechsel neue Gelegenheiten fiir einzelne Bevol-
kerungsgruppen ergeben. Lange Zeit war es dariiber hinaus nicht vonnéten,
Frauen explizit vom Universititsstudium auszuschlieflen, denn »die Jahr-
hunderte lang vorherrschende Zuweisung von Geschlechterrollen reichte aus,
um dies zu verhindern« (Maisel, 2018b, o. S.).

Zweitens hatten die Studenten den Anspriichen der Magister und Doktoren
zu gentigen. Vor diesem Hintergrund bezeichnet Schwinges (1993a) die Bin-
dung an den Magister als das »einzige, ernsthafte Kriterium der Aufnahme in
die Universititsgemeinschaft« (S. 163). Da die Universititslehrer ihre Lernen-
den selbst wihlten, war ein gewisses Passungsverhiltnis vonnéten. Uber die
strukturell 2hnlichen Wahrnehmungs-, Handlungs- und Denkschemata kam
zudem ein sozialer Filter zum Tragen.

Drittens mussten die Studenten ein sittsames Verhalten an den Tag legen, da
sie ansonsten von der Gemeinschaft ausgestofRen wurden. Da mit dem Studi-
um die Moglichkeit der gesellschaftlichen Einflussnahme einherging, hegten
die Machthaber grofies Interesse daran, dass dieser Personenkreis dhnliche
Werte und Vorstellungen aufwies wie sie selbst. Aus Sicht der Herrschenden
mussten jene Subjekte, denen eine Studierfihigkeit zugeschrieben wurde, da-
zu bereit sein, die dominante Ideologie zu verinnerlichen und sie gleicherma-
Ren zu >predigen<. Um die Weltsicht der herrschenden Gruppen durchzuset-
zen bzw. geltend zu machen, erwarben die Studenten an den Universititen
daher die benétigten rhetorischen Mittel.

Viertens mussten die Universititsbesucher der lateinischen Sprache michtig
sein, um das dreijihrige Philosophiestudium an der Artistenfakultit durch-
laufen und das Rigorosum bestehen zu konnen, bevor sie zu den héheren
Fakultiten zugelassen wurden. Diejenigen, denen bereits vor Studienbeginn
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gewisse Bildungsangebote zuteilwurden, befanden sich dadurch deutlich im
Vorteil.

5. Fiinftens mussten die Studierenden tiber ausreichend finanzielle Mittel ver-
fiigen, um sich dem Studium im ausreichenden Mafde widmen zu konnen.
Selbst wenn mittellose S6hne von der Immatrikulationsgebiihr befreit werden
konnten, hatten sie fiir ihre Lebensunterhaltskosten aufzukommen und Prii-
fungstaxe zu entrichten. So war es nicht uniiblich, dass jene Studenten, die
von einer Standesarmut betroffen waren, dazu gedringt waren, neben dem
Studium zu betteln. Diese T4tigkeit sollte spater unterbunden werden, da die
Bettler den Stadtbewohnern zur Last fielen. Da sie unangenehm auffielen,
verloren pauperes immer weiter an Ansehen, bis ihnen sogar die Studieneig-
nung abgesprochen wurde.

In der Zusammenschau wird deutlich, dass die Zu- und Abschreibungen der
Studierfihigkeit nicht ausschliefllich auf Basis der Beherrschung und Zur-
schaustellung hochschulspezifischer Kulturtechniken, sondern auch aufgrund
askriptiver Merkmale (wie Geschlecht, soziale Klasse, Konfession oder Herkunft)
getitigt wurden. Da es unweigerlich zur Kopplung von sozialen mit kognitiven
Elementen kam (Barldsius, 2005; Emmerich & Hormel, 2013), konnte ein hoher
sozialer Status fiir die Attestierung einer Studierfihigkeit bereits geniigen. Die
askriptiven Merkmale der Studierenden entsprachen somit vielfach den Merk-
malen der herrschenden Gruppen einer Zeit. Durch die Auswahl der scholares
wurde in den Magisterfamilien eine bereits bestehende Ordnung reproduziert.
Auch aufgrund der ungleichen Kapitalverteilungen lagen fir die mittelalterlichen
Bevolkerungsgruppen unterschiedliche Moglichkeitsraume vor, um ein Studium
aufgreifen und dieses auch abschliefRen zu konnen. Mit Bourdieu gesprochen war
zundchst dkonomisches Kapital vonndten, um die Taxen entrichten und Lebens-
unterhaltskosten aufbringen zu kénnen. Andernfalls benétigte man soziales Ka-
pital, um zu den finanziellen Mitteln oder einem Stipendium zu gelangen. Da die
Stindeordnung in die Universitit hineingetragen wurde und es nicht zur sozia-
len Durchmischung kam, waren die Chancen, durch das Studium soziales Kapital
aufzubauen (Netzwerke zu bilden), fir privilegierte Studenten hoher als fiir be-
nachteiligte Gruppen. Zudem war ein bestimmtes kulturelles Kapital fiir das Pas-
sungsverhiltnis zu den Wahrnehmungs-, Bewertungs- und Handlungsschemata
der Universititsangehorigen ebenso zentral. So mussten die Studienanwirter ei-
nen dhnlichen (Mittelschicht-)Habitus wie die Lehrenden zur Schau stellen. Um
Unterstiitzung zu finden, hatten die Universititsbesucher nicht nur zu den Pro-
fessoren, sondern auch zu den machtvollen Akteuren und finanziellen Forder-
gebern eine hohes Passungsverhiltnis aufzuweisen. Schlief3lich konnte auch die
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Zugehorigkeit zu einem gewissen Stand (symbolisches Kapital) zu einem hoheren
Ansehen an der Universitit beitragen.

Die Zugehorigkeit zu einer Klasse innerhalb der Stindeordnung wurde im
Mittelalter als gottgegeben erachtet, was sich unweigerlich auf die sozial un-
gleiche Behandlung im Studienverlauf auswirkte. Durch das »Honorieren und
Priferieren bestimmter Personengruppen« (Schwinges, 1993b, S.190) wurde
die ohnehin bereits privilegierte Schicht an der Universitit somit bevorzugt
behandelt. Innerhalb der Studierendenpopulation fithrten die sozialen Uber-
und Unterordnungen schliefflich dazu, dass manche Gruppen unter hirteren
Bedingungen studierten als andere: »Auch hierin waren die alten Universititen
so differenziert wie die Gesellschaft an den Héfen, in den Stidten und Déorfer:
Man studierte zwar im gleichen Raum, aber doch unter héchst unterschiedlichen
qualitativen Bedingungenx« (S. 191).

Die bestehende Gesellschaftsordnung sollte keinesfalls unterminiert wer-
den, stattdessen wurde die vertikale Differenzierung der Stindeordnung auch
wihrend des Studiums beibehalten, die in diversen Begiinstigungen wie in der
Vorreihung der Priiflinge mit einem hohen symbolischen Kapital ihren Aus-
druck fand. Da nur privilegierte Personen diese Kapitalsorten mit sich brachten,
fithrte dieses System zur Reproduktion sozialer Schichten. Insbesondere an
den hoheren Fakultiten entstammten die Universititsbesucher tiberwiegend
dem hoheren Stand. Obwohl keine formalen Zeugnisse fiir den Hochschulzugang
erforderlich waren, ist an den mittelalterlichen Universititen somit insgesamt
eine hohe soziale Selektivitit zu vermerken.

In Summe setzten sich die Gsterreichischen Studentenschaften im Mittelalter
und der Frithen Neuzeit damit ausschliefdlich aus katholischen Mannern mit sitt-
samen Verhalten zusammen, die in den meisten Fillen derart gut betucht waren,
dass fiir ihre Gebithren und Lebensunterhaltskosten gesorgt wurde. Die Mehrheit
der mittelalterlichen Gesellschaft verortete sich demgegeniiber vorneweg nicht
an einer Universitit, da die Eltern die benétigten finanziellen Ressourcen nicht
bereithielten — oder fiir ihre Nachkommen andere berufliche Pline aufwiesen,
welche nicht mit derart hohen Kosten verbunden waren. Zudem mussten sich die
Personen das Studium auch zutrauen, was Bourdieu (1989) mit dem Phinomen
des Anlage-Sinns (S. 734) fasst. So konnten gezielte Governance-Mechanismen und
Strategien (wie die Verschirfung der Qualifikationskriterien fiir ein Stipendium,
der Ausschluss vom Fach oder die Anhebung der Priifungskriterien) deutlich zur
Entmutigung und zum »Cooling-Out« (Clark, 1974) anfinglicher Ambitionen bei-
tragen.

Fur die Studenten galt das Studium grundsitzlich auch deshalb als erstre-
benswert, da sie dadurch die Zugehorigkeit zu einer elitiren Personengruppe si-
gnalisieren konnten. Dariiber hinaus erlernten sie, sich von den Nicht-Studenten
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durch soziale Distinktionsmerkmale (z.B. tiber die Sprache oder Kleidung) abzu-
grenzen und dadurch ihre Vormachtstellung zu legitimieren. Selbst wenn Hoch-
schulen nicht schon immer auf die Berufsvorbereitung abzielten, entschied sich
somit auch bereits im Mittelalter die Mehrheit der Studenten nicht aus Ehrfurcht
vor den Wissenschaften, sondern aufgrund der absehbaren sozialen Positionie-
rung fiir den Universititsbesuch (Frijhoff, 1996b). So verwundert es auch nicht,
dass die Universititsabsolventen ihren Lebensstil zunehmend an jenen des Adels
anglichen (Denk, 2013, S. 117).

Aufgrund der genannten Bedingungen war es im Mittelalter und der Frithen
Neuzeit nur einem Bruchteil der Bevolkerung méglich, ein Studium aufzuneh-
men und es auch abzuschliefien: An der Universitit Wien sollte die Zahl der Neu-
einschreibungen bis zur Mitte des 18. Jahrhunderts nicht itber 800 Immatriku-
lationen hinausreichen, selbst wenn die Studenten stets aus mehreren Lindern
stammten (Archiv der Universitit Wien, 2015; in Maisel, 2018b). Bis iiber die Mit-
te des 19. Jahrhunderts hinaus sollte es sich bei den Studierenden um weniger
als ein Prozent eines Altersjahrgangs handeln (Cohen, 2015, S. 506). Bei einem
so geringen Anteil fithrte das Studium auch aufRerhalb des kirchlichen Bereichs
zur Besetzung elitirer Posten (z.B. im hoheren Staatsdienst oder als Bedienstete,
Funktiondre oder Ratgeber der weltlichen Fiirsten). Da sich ein relativ kleiner Be-
volkerungskreis um den Erhalt seiner Privilegien bemiihte, sollten Personen aus
anderen Schichten von den Universititen moglichst ferngehalten werden, da sie
andernfalls ihre Interessen oktroyieren konnten. So hatten die Studenten besten-
falls aus der Elite selbst zu stammen.

Gleichzeitig wehrten sich die privilegierten Stinde gegeniiber den etwaigen
Ambitionen der drmeren Schichten und suchten deren sozialen Aufstieg zu
unterbinden. Deutlich wird dies anhand der Governance-Mechanismen (wie
Bildungsreformen, Hochschulfusionen oder der Verschirfung von Priifungskri-
terien), welche zur Erh6hung bzw. Einschrinkung der Studierendenpopulation
beitragen sollten. Den pauperes mangelte es zudem am dkonomischen Kapital,
sodass sie zum Erhalt der Lebensunterhaltskosten einer parallelen Erwerbsti-
tigkeit nachgehen mussten. Auch im Studienverlauf wurden sie benachteiligt,
indem sie in den hinteren Reihen sitzen mussten oder in der Rangfolge der Priif-
linge automatisch zuriickgestuft wurden. Da die mittelalterliche Stindeordnung
in die Universitit hineingetragen wurde, wurde den Mittellosen zur Teilnahme
am Studium somit ein Vielfaches an Leistung abverlangt.



13. Aufgeklirter Absolutismus bis zur
Nachkriegszeit

Der zeitliche Abschnitt vom aufgekliarten Absolutismus bis zur Nachkriegszeit ist
geprigtvon zahlreichen gesellschaftsrelevanten Ereignissen und Entwicklungen,
die zwar auflerhalb der Universitit vonstattengingen, das universitire Selbstver-
stindnis aber wesentlich erschiitterten. Um nur einige von ihnen zu nennen: Die
industrielle Revolution liutete die bis heute andauernde Epoche des Kapitalismus
und das Zeitalter der Technologisierung ein, welche die Differenzierung und Spe-
zialisierung der Berufssparten zur Folge hatten und einen hohen Bedarf an quali-
fizierten Mechanikern und Technikern mit sich brachten (Kaelble, 1983). Der auf-
kommende Qualifikationsbedarf spiegelt sich dariiber hinaus in der Gritndung
zahlreicher Realschulen und der Aufwertung Polytechnischer Institute zu Tech-
nischen Hochschulen und damit in einer schrittweisen Akademisierung der be-
ruflichen Bildung wider.

Im Zeitalter der Aufklirung kam der Gedanke auf, dass alle Bevolkerungs-
gruppen die Gesellschaft mitgestalten und einen sozialen Wandel herbeifithren
kénnen. Folglich formierten sich zunehmend antifeudale Bewegungen: ab dem
18. Jahrhundert sozialistische Arbeiterbewegungen, ab der zweiten Hilfte des 19.
Jahrhunderts Frauenvereine. Da das Standesdenken nicht mehr zeitgemif3 war,
sollte es nun durch ein meritokratisches System ersetzt werden. 1907 wurde in
Osterreich das allgemeine Wahlrecht fiir minnliche Staatsbiirger ab 24 Jahren
eingefithrt, 1918 das allgemeine Frauenwahlrecht. Vor dem Hintergrund des Zer-
falls des Habsburgerreichs und einer zunehmenden Arbeitslosigkeit kam es zu
Beginn des 20. Jahrhunderts zur Erstarkung der Nationalsozialisten. Die beiden
Weltkriege stellten eine gravierende Zisur in der Menschheitsgeschichte dar. In
der Nachkriegszeit war die Gesellschaft schlieSlich mit dem Wiederaufbau und
der Aufarbeitung der Geschehnisse konfrontiert, jedoch nicht, ohne den Schre-
cken des Kalten Krieges ausgesetzt zu sein.
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13.1 Partikulare Interessen

Im aufgeklirten Absolutismus erkannten die Monarchen die zentrale Bedeutung,
welche den Universititen zur Durchsetzung ihrer Werte und Ziele zukam. Da die
politische Ideologie nicht immer mit der katholischen Dogmatik vereinbar war,
musste sich der Staat schrittweise von seiner kirchlichen Abhingigkeit 16sen (di
Simone, 1996). Uber die Verstaatlichung der Bildungseinrichtungen kam es zur
Zuriickdringung des kirchlichen Einflusses. So ist fiir diese Zeit eine politisch-
6konomische Ausrichtung der Hochschulen zu bemerken, welche im Abbau mit-
telalterlicher Schranken und der Zentralisation des Bildungswesens ihren Aus-
druck findet.

Mit der Marzrevolution 1848 wurde der Umbau zur »Ordinarienuniversitit«
eingeldutet. Selbst wenn die Leitung der Universititen formell den Professoren
zufiel, galten Universititen als »unselbstindige Staatsanstalten mit einem ein-
geschrankten autonomen Kompetenzbereich« (Maisel, 2021, o. S.). Statt der Ver-
breitung der kirchlichen Glaubenslehre sollte die Hochschulbildung nun vor al-
lem staatliche Zwecke erfiillen, darunter die Etablierung der biirgerlichen Herr-
schaft, Nationalerziehung, Erstarkung der (Kriegs-)Okonomie und Ausbildung
loyaler Staatsdiener. Kritisiert wird an diesem herbeigefithrten Wandel, dass Uni-
versititen damit zu Staatsdienern »herabgewiirdigt« wurden (Kink, 1854; Meis-
ter, 1963; Probst, 1869).

(1) Kaderschmiede fiir loyale Staatsdiener

Unter Maria Theresia und Joseph II. sollten Hochschulen als Ausbildungsstitte
fir kiinftige Staatsdiener dienen (Kniefacz & Posch, 2015). Auch wenn Akademi-
ker bereits im Mittelalter zur Errichtung des Verwaltungsapparates beitrugen,
wurde die Funktion der Universitit als Kaderschmiede im 18. Jahrhundert damit
zusitzlich bestirkt.

(2)Nationalerziehung

Mit der »Vereinnahmung« des Bildungswesens durch den Staat ist ab dem 18.
Jahrhundert ein aufkommender Nationalismus zu verzeichnen. Zur politischen
Auflenstabilisierung sollten Universititen einen Beitrag zur staatsbiirgerli-
chen Erziehung leisten. Um die Formierung von Widerstandsbewegungen zu
vereiteln, kam erstmals der Gedanke auf, die Angehdrigen verschiedener Be-
volkerungskreise zu treuen Staatsdienern auszubilden (Wangermann, 1978).
Ein wichtiger Meilenstein stellte in diesem Zusammenhang das Toleranzpa-
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tent von 1781 durch Joseph II. dar, das Protestanten und Juden die Tore zu den
Universititen 6ffnete.

Die nationalistische Ausrichtung der Universititen spitzte sich im Zeitver-
lauf immer weiter zu. Das Hochschulermichtigungsgesetz und Hochschul-
erziehungsgesetz von 1935 bildeten die Grundlage fiir die Einrichtung der
zentralistischen Hochschulpolitik in der Ersten Republik und der vollstindigen
Vereinnahmung der Universititsangelegenheiten vonseiten des Unterrichtsmi-
nisteriums (BGBI. Nr. 266 u. 267 vom 1. Juli 1935). Um Osterreichs akademische
Jugend »zum Trager und begeisterten Verkiinder der Idee des christlich-deut-
schen, berufsstindischen, des freien und unabhingigen Osterreich« zu erziehen,
oblag den wissenschaftlichen Hochschulen neben »der Pflege der Forschung und
Lehre auch die Erziehung der Studierenden zu sittlichen Personlichkeiten im
Geiste vaterlindischer Gemeinschaft« (BGBI. 267/1935, § 1).

Gemifd dem Hochschulerziehungsgesetz verpflichteten sich die Studieren-
den: »1. Zum regelmifiigen Besuche von Vorlesungen zur weltanschaulichen
und staatsbiirgerlichen Erziehung und iiber die ideellen und geschichtlichen
Grundlagen des osterreichischen Staates, 2. Zur Teilnahme an vormilitirischen
Ubungen, 3. Zur Ableistung einer Schulungsdienstzeit im Hochschullager« (§ 2).
Um die Studierenden »zur Gemeinschaft, zum Dienst am Volk und Vaterland«
hinzufithren, wurden an den Universititen vormilitirische Ubungen abgehalten.
Dariiber hinaus war es fiir die Zulassung zur Abschlusspriifung erforderlich, dass
die Studierenden im Sommer ein mehrwochiges »Hochschullager« besuchten.
Die Hochschullager galten als »Orte einer elitiren ideologischen Gemeinschafts-
und Nationsbildung«, welche das Ziel aufwiesen, den »neuen dsterreichischen
Menschen« (Ehs, 2022, o. S.) auszubilden. Die Instrumentalisierung der Hoch-
schulbildung zur »Erziehung der neuen Gsterreichischen Volksgemeinschaft«
war nicht nur zur Zeit des Austrofaschismus evident, sondern setzte sich auch
im Nationalsozialismus fort.

(3)(Kriegs-)Wirtschaftliche Interessen

Die 6konomische Verwertbarkeit des »Humankapitals« stellte nicht immer das
vordergriindige Ziel der Hochschulbildung dar. Die Hochschulbildung blieb
stattdessen lange Zeit auf die klassischen Universititsdisziplinen der Rechtswis-
senschaften, Medizin, Philosophie und Theologie beschrinkt. Bis zum Ersten
Weltkrieg haben Universititen vor allem Staatsdiener, Juristen, Geistliche, Stu-
dienrite und Mediziner hervorgebracht, wihrend sich nur ein Bruchteil der
Studenten in die Wirtschaft verirrte (Titze, 1995). Erst mit dem aufgeklirten
Absolutismus zeichnet sich hochschulseitig eine deutliche Verschiebung hin zur
Berufsbildung ab.
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Im Zuge der Industrialisierung nahm der Bedarf an technisch-naturwis-
senschaftlichen Fachkriften zu, weshalb sich Hochschulen sukzessive fiir neue
Berufsgruppen o6ffneten. Die Sonderbestimmungen zur Hochschulzulassung
von Fachkriften waren hiufig (kriegs-)6konomisch motiviert. Ringer (1979,
S. 2 ff.) unterteilt die »Evolution« moderner europiischer Universititen hin zur
Verschrinkung mit dem Wirtschaftssektor in drei Hauptphasen:

— Inder »frithindustriellen« Phase (1700-1860) war die Verbindung zwischen dem
hochschulischen und 6konomischen Sektor schwach ausgeprigt. Mit der In-
skription an Universititen war keineswegs die Absicht einer Vorbereitung auf
industrielle oder kaufminnische Berufe verbunden. Durch die Ausbildung
von Klerikern, Anwilten, Arzten und Beamten herrschte stattdessen eine
starke Bindung zum Staat.

— In der »hochindustriellen« Phase (1860-1930) fithrten technologische Fort-
schritte zur fortschreitenden Verwissenschaftlichung und Entwicklung
neuer Berufssparten. Die aufkommende Industrie brachte den Einzug der
AbsolventInnen berufsbildender Schulen an Hochschulen mit sich. Die
Verschrinkung zwischen Wirtschaft und Hochschulbildung sollte damit
zunichst vor allem nur bestimmte Fachbereiche betreffen.

— In der »spitindustriellen« Phase (1930—Gegenwart) kann eine klare Trennung
zwischen den einzelnen Fachrichtungen nicht linger aufrechterhalten wer-
den. Stattdessen »entdeckten« Bildungspolitiker und Okonomen die bedeu-
tende Rolle, die der Wissenschaft zur Entwicklung des Arbeitsmarktes und
dem technischen Fortschritt zukam, fiir sich. Infolge der hohen Nachfrage an
Fachkriften 6ffneten sich Hochschulen immer weiter fiir heterogene Bevol-
kerungskreise.

Vor dem Hintergrund der Entwicklungen in der spitindustriellen Phase warnt
Ringer jedoch davor, die Offnung der Hochschulen gegeniiber diversen Gruppen
auf rein dkonomische Bedarfe zuriickzufithren. Die Hochschulzulassung neuer
Bevolkerungsgruppen sei, so Ringer (1979), zwar bis zu einem gewissen Grad, aber
nicht vollstindig von wirtschaftlichen Interessen motiviert. Stattdessen wiirde
den Wertvorstellungen und politischen als auch zivilgesellschaftlichen Reformen
eine zumindest ebenso bedeutsame Rolle zukommen.

(4)Etablierung der biirgerlichen Herrschaft

Im Zuge der industriellen Revolution wurden Universititen mit Unterstiitzung
des Staates zum Berechtigungswesen fiir hohere berufliche und soziale Posten
umfunktioniert. Von der Erschlieffung der gesellschaftlich relevanten Funk-
tionen und Staatsimter sollte jedoch in erster Linie die biirgerlichen Klasse
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profitieren. Die Epoche des theresianisch-josephinisch-leopoldinischen Re-
formabsolutismus wird folglich als »Periode des allmihlichen Uberganges von
der stindischen zur biirgerlichen Gesellschaftsordnung in der Habsburgermon-
archie« (Grimm, 1989, S. 82) bezeichnet. Eine wichtige Rolle nahm in diesem
Zusammenhang die Reifepriifung, welche in Osterreich 1848 als verpflichtende
Voraussetzung zur Zulassung an den Universititen eingefihrt wurde, ein. Indem
»der Leistungsnachweis an die Stelle des Geburtsscheines« (Fischer & Strasser,
1973a, S. 108) trat, wurde das schulische System als »Waffe des Biirgertumsgegen
das Adelsprivileg« (Blankertz, 1969, S.110) eingesetzt. Gleichzeitig sollte das
Reifezeugnis dazu dienen, die durch die Industrialisierung erstarkte Arbeiter-
schaft vom Hochschulstudium fernzuhalten. Dies zeigt sich etwa darin, dass die
Schulabginger des humanistischen Gymnasiums als aufstiegsberechtigt galten,
wihrend den AbsolventInnen der beruflichen Bildung und damit vor allem den
Angehorigen der unteren Klassen der Anschluss ans Hochschulsystem weiterhin
untersagt wurde.

(5)Humanistische Bildung

Der Begriff der Studierfihigkeit niherte sich im Laufe des 18. und 19. Jahrhun-
derts immer mehr an das Verstindnis der Berufsbefihigung an (Kirchner, 1852;
Wif3, 1836). Die Zuriickdringung der formalen Schulung des Geistes wurde nicht
von allen so wohlwollend aufgenommen. Den Idealen der humanistischen Bil-
dungsbewegung folgend prangerte ein Teil der Universititsangehorigen die pas-
siv-repetitiven Formen des Lernens an und favorisierte stattdessen aktive und au-
tonome Formen, die vermeintlich zur Entwicklung eines kritischen Geistes und
einem »freien« Individuum fithrten.

Demzufolge sollte das Universititsstudium zur Ausbildung der Vernunft,
Neugierde, Methodenkenntnisse und eines gewissen »Forschergeistes« beitra-
gen (Kapp, 1776; Sattler, 1779). Von den Studierenden wurde zudem erwartet, dass
sie zu einer Selbststindigkeit gelangten: »Es ist nicht genug, daf$ vielerley Dinge
gefafdt werden, sondern der Geist mufd auch durch den Unterricht so gestarkt
werden, daf} er nach und nach die Fihigkeit erlangt, sich selbst zu helfen« (Kés-
ter, 1780, S. 59). Als ein bekannter Vertreter dieses Bildungsideals gilt Wilhelm
von Humboldt, der sich im Geiste des Neuhumanismus fiir die Unabhingigkeit
der Universititen von staatlichen Interessen zugunsten einer ganzheitlichen
Ausbildung einsetzte.

Der Begriff der »Hodegetik« bezeichnet die Lehre von der Anleitung zum
Universititsstudium. Hodegetische Schriften wurden als »Mittel gegen das
Elend der Studierunfihigkeit« eingesetzt (Stary, 1994, S.160). Fir die Analy-
se jener Anspriiche, die Universititsangehorige an die Studierenden stellten,
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unterteilt Stary (1994) das hodegetische Schrifttum in drei bildungshistorische
Zeitabschnitte:

1. Als daltere Hodegetik wird die Zeit vom Anfang des 18. Jahrhunderts bis zur
preufischen Bildungsreformphase Anfang des 19. Jahrhunderts gefasst. Die
idltere Hodegetik sei »Ausdruck eines utilitaristisch-enzyklopidistischen
Bildungsverstindnisses« (S.161), da sie »Anleitung zu einer zweckmafi-
gen Einrichtung des Studiums und des Lebens« (Beck, 1808, S. 1) biete. Sie
umfasse nicht nur unmittelbare Anleitungen zum Studieren, sondern auch
Anweisungen zur alltiglichen Lebensgestaltung, welche Ratschlige zum
richtigen Verhalten, zur Freizeitgestaltung, der Religiositit, Staatsliebe, den
Umgang mit Frauen, dem Dienstpersonal oder gar Gliicksspielen beinhalten
(Brehm, 1799, zit. n. Stary, 1994, S.161). Da dieser Regelkatalog unbegriin-
det blieb und auf blinden Gehorsam setzte, bemerkt Stary (1994), dass den
Studenten dieser Zeit eine hohe Folgsambkeit abverlangt wurde.

2. Die neue Hodegetik bezeichnet jene Schriften, die in den Zeitraum der preu-
Bischen Reformverwirklichung fallen und ihrem Selbstverstindnis nach der
Idee allgemeiner Menschenbildung verpflichtet sind. In der neuen Hodegetik
erfihrt die Lehre eine Ausrichtung am Beruf, »von einem eigentlichen Durch-
denken des Empfangenen und Nachdenken dariiber kann namentlich bei
dem, der mit ganzer Seele dem Brodstudium ergeben ist, nicht die Rede sein«
(Mussmann, 1832, S.33). So wird bemingelt, dass die Funktionalisierung
der Inhalte von der Bildung des Geistes ablenke: »Auf dieses Hefteschreiben,
Nachlesen, Auswendiglernen beschriankt sich dann auch das gewohnliche
Studiren; und es bedarf wohl kaum noch der Erinnerung, daf} der Geist jeder
Wissenschaft durch ein solches Studium zu Grabe getragen werde« (8. 33).
Dennoch herrschte dahingehend ein Konsens, dass man nur iiber die Wissen-
schaft zur ganzheitlichen Bildung und Gelehrsambkeit gelangen kénne: »Es ist
und bleibt ewig wahr und gewif}, daf} die volle und ganze Menschlichkeit wir
nur und erst durch die Wissenschaft und Kunst erlangen konnen, und um
dieser willen studiren wir beide« (S. 11).

3. Mit der Bezeichnung Hodegetik des Ubergangs werden schlieflich jene Schrif-
ten versehen, die den Ubertritt vom Gymnasium zur Hochschule markieren.
Stary (1994) weist darauf hin, dass der Wechsel per se jedoch kaum als Gegen-
stand behandelt wird, etwaige Ubergangsproblematiken werden stattdessen
an individuellen Eigenschaften festgemacht. Zudem werde der Bildungsbe-
griff am Gymnasium — dhnlich wie an den Universititen auch — nicht mit
der Menschenbildung, sondern mit der Allgemeinbildung gleichgesetzt: »Die
<Hodegetik des Ubergangs> verpflichtet sich nicht mehr dem neuhumanis-
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tischen, sondern dem enzyklopadisch uminterpretierten Allgemeinbildungs-
verstindnis: der Gelehrsamkeit« (S. 162 f.).

Indem sich hodegetische Schriften zwischen der Berufsausbildung, Allgemein-
bildung und Entwicklung einer geistigen Haltung bewegen, unterliegen sie »als
unmittelbarer pidagogisch-praktischer Ausdruck des Bildungsverstindnisses
der Universitit« (S. 163) dem gleichen Wandel wie das universitire Bildungsideal
selbst. Dennoch gelangt Stary (1994) zum Fazit, dass die Vorbereitung auf einen
Beruf zwischenzeitlich das vordergriindige Ziel des Studiums darstelle und sich
Universititen von der Idee der allgemeinen Menschenbildung verabschiedet
haben. Die Idee der Heuristik sei zu einfithrenden Orientierungslehrveranstal-
tungen »verkommen«, welche lediglich der Studienplanung dienten, wihrend die
ganzheitliche neuhumanistische Bildung auf eine enzyklopidische Allgemein-
bildung reduziert werde: »Ein philologisch mifiverstandenes weicht bald einem
enzyklopidisch mifdverstandenen Allgemeinbildungsverstindnis« (S. 162). Der
Studienzweck habe damit eine Gleichsetzung mit der Berufsbefihigung erfah-
ren. Wissenschaft solle, so beharrt Stary, jedoch prinzipiell iiber rein fachliches
Wissen hinausgehen, indem auch der menschliche Geist geschult werde.

13.2 Governance-Mechanismen zur Regulierung der
Studierendenfrequenz

Um die Zu- und Abstrome der Studierenden besser kontrollieren und steuern
zu konnen, wurde das Bildungswesen auf eine einheitliche Rechtsgrundlage
gestellt und die Zulassungs- und Abschlusskriterien weitestgehend formalisiert.
Auch die Verwaltung der universitiren Gelder aus dem habsburgischen Hofirar
und den Stiftungen sollte fortan dem Staat obliegen (Kink, 1854, S. 476), was
ihm eine zusitzliche Entscheidungsmacht verschaffte. Indem Hochschulen zu
Staatsanstalten zur Ausbildung der fithrenden Eliten (Arzten, Priestern und
Staatsbeamten) umfunktioniert wurden, hatten sich die Lehrinhalte im Zuge der
theresianisch-josephinischen Reformen an den Vorstellungen der Herrschafts-
formen auszurichten. So sollten die Vorlesungen ab 1782 auf Deutsch abgehalten
werden, selbst wenn »die Gelehrtenwelt noch weitgehend Latein als Unterrichts-
sprache vorzog« (Knieling, 2021, o. S.). Die utilitaristische Ausrichtung wird
zudem anhand der Studienzeitverkiirzung evident (Kink, 1854; Probst, 1869).
Die Reformmafinahmen zeigten Wirkung und bildeten sich auch in der Stu-
dierendenpopulation ab: Wihrend im gesamten 17. Jahrhundert etwa 63.000 Per-
sonen an der Universitit Wien inskribiert waren, sollten es fiir das 18. Jahrhun-
dert mehr als doppelt so viele (150.000 Studenten) sein (Gall, 1965, S. 165, zit. n.
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di Simone, 1996, S. 248). In quantitativen Maf3stiben setzt sich dieser Anstieg in
den nichsten beiden Jahrhunderten fort. Zwischen 1860/61 und 1971/72 ist damit
eine deutliche Steigerung der Studierendenpopulation zu verzeichnen (Abb. 5).
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Abb. 5: Studierende an 6sterreichischen Hochschulen
Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Fischer & Strasser, 1973b, S. 89

Der Anstieg der Studierendenschaft erfolgte allerdings keineswegs linear.
Stattdessen sind abermals Schwankungen zu verzeichnen, die auf zahlreiche
gesellschaftliche Ereignisse zuriickzuftthren sind: Gegen Ende des 19. Jahr-
hunderts breitete sich in Osterreich die von England ausgehende Universi-
titsausdehnungsbewegung aus (Wolter & Schifer, 2020). Sie war getragen von
der Annahme des humanistisch-aufklirerischen Leitbilds, der zufolge wissen-
schaftsorientierte Bildung tiber eine kleine elitire Gruppe hinaus auch breiten
Bevolkerungskreisen zuginglich sein sollte (Olbrich, 2001). Wihrend sich die
oberen sozialen Schichten im Mittelalter und der Frithen Neuzeit noch vor den
riskanten Auswirkungen einer gebildeten niederen Klasse auf ihre Arbeitstiich-
tigkeit und Folgsambkeit firchteten, adressierten volkstiimliche Hochschulkurse
nun ganz bewusst die Arbeiterklasse (Keim, Olbrich & Siebert, 1973; Schwabe-
Ruck, 2010).

Nicht alle bildungspolitischen Interessensvertreterlnnen waren von dieser
Kehrtwende jedoch tiberzeugt. Stattdessen sind in Bezug auf die Hochschul-
offnung abermals zahlreiche Widerstinde zu bemerken. So war ein Teil der
Hochschulreprisentantlnnen der Auffassung, dass der Ruf der Universititen
unter der Bildungsexpansion zu leiden hitte (Wolter & Schifer, 2020). Prognos-
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tiziert wurden eine »Verflachung« und »unangemessene Vereinfachung wissen-
schaftlicher Erkenntnisse« (Olbrich, 2001, S.97). Die anfinglichen Initiativen
zur Volksbildung wurden somit von einflussreichen politischen AkteurInnen zu
Beginn des 20. Jahrhunderts tatkriftig unterbunden.

Neben nicht-intendierten Frequenzeinbriichen finden sich in der Geschichte
demnach auch zahlreiche bewusst herbeigefiihrte Einschrinkungen, welche dar-
auf abzielten, die soziale Durchlissigkeit an Hochschulen zu torpedieren. Solche
Bemithungen schienen vor allem dann auf, wenn die Hochschul6ffnung mit der
Furcht vor dem Verlust bzw. der Einschrinkung von Privilegien fiir das etablier-
te Bildungs- und Wirtschaftsbiirgertum einherging. Die Akademisierungswelle
hitte zur Schmilerung der elitiren Netzwerkbildung und gesellschaftlichen Ein-
flussnahme des etablierten (ménnlichen) Biirgertums beigetragen. Nicht zu un-
terschitzenist schliefSlich die Tatsache, dass der Abschluss eines Hochschulstudi-
ums zur Besetzung wichtiger sozialer Positionen beitrug. Eine Vermehrung der
akademischen Konkurrenz wire der »beruflichen Garantie« nach dem Studien-
abschluss hingegen abtriglich.

Als Instrument zur Senkung der Studierendenpopulation dienten die Studi-
engebithren. Um die »Studiersucht« zu reduzieren, wurden von Joseph II. ab dem
Studienjahr 1783/84 hohe Studiengebiihren von jahrlich 30 Gulden erhoben. Folgt
man Grimm (1989), so hatte diese Intervention einen »drastischen Riickgang der Zahl
der Studierenden an den Osterreichischen Universititen und eine >Aristokratisierung‘
der Fakultitsstudien zur Folge« (S. 91; Hervorh. i. Orig.). Auch die Einfithrung des
Schulgelds an den Gymnasien trug zum Riickgang der Studierendenpopulation
(insbesondere aus der Mittel- und Unterschicht) bei.

Titze (1990) bemerkt, dass die Bildungspolitik je nach Arbeitsmarktbedarf
auf unterschiedliche Weise tendenziell regulativ oder stirker mobilisierend auf
den Aufschrei rund um die Uberfiillung bzw. den Mangel an AkademikerInnen
reagierte, was sich in weiterer Folge auf die Zusammensetzung der Studieren-
denschaft auswirkte: »Bei giinstigen Berufsaussichten 6ffnen sich die Karrieren
in ihrer sozialen Rekrutierungsbasis ein Stiick weit nach >unten< in bildungs-
ferne Schichten hinein (Sogeffekte). Bei schlechten Berufsaussichten schliefien
sie sich wieder ein Stiick weit nach >untenc ab (Abschreckungseffekte)« (S. 486).
Bemithungen zur Eingrenzung des Hochschulzugangs seien vor allem dann zu
beobachten, wenn berufliche Positionen in nur eingeschrinktem Ausmafd zur
Verfiigung standen. Die hohe Bedeutung des Arbeitsmarkts hinsichtlich der
Hochschulzulassungen wird auch anhand der Debatte rund um die Aufnahme
von Frauen zum Medizinstudium deutlich, bei der sich die Bedenken nicht auf
ihre Studieneignung, sondern auf die Ausiibung des akademischen Berufs bezogen
(Glaser, 1996).
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Mithilfe der vorherrschenden Uberzeugungen einer Zeit wurden Ein- und
Ausschluss von Bevolkerungsgruppen an Hochschulen begriindet. Die lingste
Zeit war eine explizite Ausgrenzung von Gesellschaftsmitgliedern (wie von Frau-
en, konfessionell Andersglaubigen oder AuslinderInnen) gar nicht vonnéten, da
ihre Teilhabe von vornherein nicht zur Debatte stand. Wurden Hochschulen fiir
neue Gruppen zuganglich, konnte ein (sozialer) Numerus clausus dem zahlen-
maifigen Anstieg Einhalt gebieten. Diese Ausgrenzungsmechanismen werden
in Folge anhand von drei Gruppen (1) des Proletariats, (2) Personen jiidischen
Glaubens und (3) Frauen veranschaulicht.

(1) Proletariat

Der Piaristenorden unternahm den Versuch eines studium promiscuum, demzu-
folge der sozialen Herkunft der Studienaspiranten im Vergleich zu ihrer Taug-
lichkeit eine untergeordnete Rolle zukam, da sich, so die Annahme, die Eignung
erst im Studienverlauf offenbaren konnte. Diese Moglichkeit wurde jedoch 1705
von der kaiserlichen Regierung unterbunden. Diese befiirchtete, dass »die von Je-
suiten und Piaristen praktizierte unkontrollierte Forcierung héherer Bildung Ar-
beitsscheu und Miifdiggang férdern und damit dem Staat wertvolle Arbeitskrifte
und Steuerzahler entziehen kénnte« (Grimm, 1989, S. 85). Die Initiative erweckte
zudem die Besorgnis, dass zu viel Intellekt und Einsicht in die »Natur der Dinge«
zur Revolte des Proletariats fithren konnte (Heubaum, 1905, S. 340; zit. n. Herr-
litz, 1973, S. 41). Das »Patent wegen derer so studieren wollen«, das am 25. August
1708 vom preuflischen Koénig Friedrich I. erlassen wurde, sah weitere Regeln und
Mafinahmen vor, »um im Interesse des >Publici und gemeinen Wesenc [sic!] den
Strom der nicht-privilegierten Studienbewerber auf die Manufakturen und das
Handwerk, das Militir und die Landwirtschaft umzuleiten« (zit. n. Herrlitz, 1973,
S. 46).

Dass der Gedanke eines gebildeten Proletariats auch spiter noch zur Beunru-
higung fithren sollte, wird anhand der folgenden Zeilen des Kanzlers des Deut-
schen Reiches Otto von Bismarck, die im Mirz 1890 an den deutschen Kaiser Wil-
helm II. ergingen, deutlich:

»Ein Hauptiibel unseres hoheren Schulwesens liegt in der Uberzahl gelehrter Schulen und in
der kiinstlichen Verleitung zum Besuch derselben, welche unsere Einrichtungen iiben, so dafy
wir gelehrte junge Manner weit iiber den Bedarf und itber die Méglichkeit ihrer entsprechenden
Unterbringung hinaus ziichten. Unsere hheren Schulen werden von zu vielen jungen Leuten
besucht, welche weder durch Begabung noch durch die Vergangenheit ihrer Eltern auf einen
gelehrten Beruf hingewiesen werden. [...] Die Folge ist die Uberfiillung aller gelehrten Ficher
und die Ziichtung eines staatsgefihrlichen Proletariats Gebildeter. [...] Um dem vorzubeugen,
wiirde es sich in erster Linie empfehlen, die Zahl der gelehrten Schulen und deren Besuch zu
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beschrinken, soweit es gesetzlich zulissig ist, jedenfalls deren Vermehrung zu untersagen. [...]
Eine Erhéhung des Schulgeldes auf den Gymnasien und der Studiengelder auf den Universita-
ten wiirde ich fiir nittzlich halten.« (Bismarck, 1980, zit. n. Bélling, 2010, S. 17 f.)

Als »Mafinahmen« gegen die »Vermehrung« des »staatsgefihrlichen Proletariats
Gebildeter« empfahl Bismarck die Erh6hung der Schul- und Studiengebiihren,
womit sich dieses Problem »wie von alleine« l6sen wiirde. Dass die Wahrneh-
mung einer Akademikerschwemme stark subjektiv gefirbt war, veranschaulicht
des Weiteren das Beispiel von Universititsprofessor Hirn, der 1908 beklagte, dass
die Reifepriifung durch den Riickgang an Priifungsfichern immer einfacher ge-
worden sei und dadurch einer unverhiltnismifRig hohen Personenzahl der Hoch-
schulzutritt gewdhrt werde (zit. n. Die Zeit, 1908, S. 6). Man produziere damit
akademisches Wissen, das weit iiber den Bedarf des Arbeitsmarkts hinausreiche.
Tatsichlich aber belief sich der Anteil aller 19- bis 22-Jahrigen, die im Studien-
jahr1909/10 an einer Universitit in Osterreich immatrikuliert waren, auf 1,2 Pro-
zent, wihrend im selben Studienjahr an den Technischen Hochschulen 0,53 Pro-
zent derselben Alterskohorte eingeschrieben waren (Cohen, 1996, S. 57).

Selbst bei einer geringen Studierendenfallzahl bestand fortwihrend die Angst
vor einer »Uberfiillung« und des zahlenmiRigen Anstiegs der Arbeiterklasse, ver-
bunden mit der Besorgnis, dass das akademische Niveau unter der Offnung lei-
den und die Hochschule unweigerlich an Reputation einbiifRen wiirde. Wenn die
Machtelite um den Verlust ihrer Privilegien zu firchten hatte, so sei, wie Jarausch
(1979) bemerkt, stets ein starker Zusammenbhalt unter den Angehérigen der Eli-
te zu beobachten: »Although bitter struggles within the triad of birth, wealth and
education continued, in crisis situations the three elements of the elite tended to
pull together in the name of a common interest — the preservation of the political
system and of the social status« (S. 630). Die Moglichkeitsraume zur Ausbildung
der Studierfihigkeit sollten fiir die niederen sozialen Schichten folglich durch ge-
zielte Mafinahmen (wie die Erh6hung der Studiengebiihren oder einen Numerus
clausus) eingeschrankt werden.

(2)Personen jiidischen Glaubens

Selbst wenn die Uberpriifung des Taufscheins an den Universititen unterschied-
lich streng gehandhabt wurde (Denk, 2013, S. 97 {.), galt die Zugehérigkeit zur ro-
misch-katholischen Kirche als notwendige Voraussetzung fiir die Teilnahme am
Hochschulstudium. Erst gegen Ende des 18. Jahrhunderts 6ffneten die Universi-
titen aufgrund der Toleranzgesetzgebung Josephs II. von 1781 erstmals ihre Tore
fiir evangelische und jiidische Studenten (Knieling, 2021; Maisel, 2017). Abermals
sollte die Hochschuléfinung gegeniiber Andersgliubigen damit tiber die religis-
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se Toleranz eines Herrschers bewirkt werden, wie dies bereits im 16. Jahrhundert
bei Maximilian II. der Fall war.

Zudem ist fir diese Zeit ein ideologischer Paradigmenwechsel zu bemerken:
Im Zuge der Aufklirung kam die Forderung nach Chancengleichheit fir alle -
unabhingig von Herkunft oder Konfession — auf. Mit dem »Staatsgrundgesetz
iiber die allgemeinen Rechte der Staatsbiirger fiir die im Reichsrathe vertretenen
Konigreiche und Linder«von 1867 wurden erstmals allen Staatsbiirgern im Habs-
burgerreich dieselben Rechte eingerdumt. Damit sollten die mannlichen Biirger
jiudischer und protestantischer Konfession nicht nur Zugang zum Studium, son-
dern auch zu den 6ffentlichen Amtern erhalten (Kniefacz, 2018).

Tabelle 4 ist zu entnehmen, dass jiidische Studenten um 1890 an der Universi-
tit Wien etwa ein Drittel der Studierendenpopulation ausmachten, ihr Anteil ge-
gen Ende des 19. Jahrhunderts jedoch erneut abnahm. Cohen (1987) fithrt diesen
Riickgang erstens auf die Furcht vor einem Arzte-Uberschuss und damit auf re-
striktive Zulassungsbedingungen, zweitens die Eroffnung weiterer medizinischer
Fakultiten in der Habsburgermonarchie und drittens »eine magyarische Politik
gegen die Nostrifikation cisleithanischer Diplomex« (S. 297) und damit auf politi-
sches Handeln zuriick.

Jahr Katholiken Juden Orthodoxe Protestanten
1863 72,4 17,4 - -

1873 66,1 22,4 - -

1882 63,3 26,9 2,7 6,4

1890 54,7 33,4 4,7 6,4

1900 66,3 25,2 4,1 4,9

Tab. 4: Konfessionelle Verteilung der immatrikulierten und nicht immatrikulierten Studenten der Wiener
Universitit in Prozent, 1863—-1900
Quelle: Cohen, 1987, S. 297

Infolge des Zerfalls des Habsburgerreiches und des daraus resultierenden Ab-
baus 6ffentlicher Stellen wurde im aufkommenden 20. Jahrhundert die zahlen-
maflige Einschrinkung der jiidischen Studierenden durch einen Numerus clau-
sus gefordert und mit der Gefahr einer potentiellen »Akademikerschwemme« be-
griindet. Insbesondere zur Zeit des Austrofaschismus und des Nationalsozialis-
mus wurden Rufe um die Einschrankung jiidischer Studierenden und Forderun-
gen nach ihrer Vertreibung von den Universititen laut. 1934 machten die Studie-
renden jiidischer Konfession nur mehr 19 Prozent aus, »[d]ie antisemitische Pro-
paganda stellte diesen Anteil freilich weitaus hoher dar« (Kniefacz, 2018, o. S.).
Diese Hetzkampagne blieb nicht ohne Wirkung: So konnte die feindselige Stim-
mung durch die Uberfiillungsdebatte weiter angeheizt werden, was wiederum zu
Angriffen aufjiidische Studierende fithrte.
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Wihrend der Zeit des Nationalsozialismus galten in Osterreich die Rechtsvor-
schriften des Deutschen Reichs. Um zur Priifung an der Universitit zugelassen
zu werden, mussten Studierende »deutschbliitiger« Abstammung sein und eine
»deutlich erkennbare Begabung fiir das gewihlte Studiengebiet« als auch »natio-
nalsozialistische Parteititigkeit« aufweisen (Bruckmiiller, 2004, zit. n. AEIOU,
2016a, o. S.). Mit der Verordnung vom 29. Mirz 1938 gegen »die Uberfremdung
der deutschosterreichischen Hochschulen durch jidische Horer« durften Juden
an den Hochschulen nicht linger eingeschrieben sein oder zur Abschlusspriifung
antreten (Kniefacz & Posch, 2017). Am 24. April 1938 beschrinkte ein Numerus
clausus den Anteil der jidischen Studierenden auf zwei Prozent. Mit Kundma-
chung vom 2. Mai 1938 war es Juden ohne Zulassungsschein untersagt, das Uni-
versititsgebiude zu betreten (zit. n. Engelbrecht, 1988, S. 314 f.). Die Bestimmun-
gen spitzten sich immer weiter zu, bis jiidischen ProfessorInnen Ende 1938 so-
gar die Austibung ihres Berufs verboten wurde, sodass Universititen wihrend des
Zweiten Weltkriegs als »judenfrei« galten (Kniefacz & Posch, 2018).

(3)Frauen

Auch fiir jene Personengruppe, deren Zugangsberechtigung uns heute selbstver-
standlich erscheint, reicht die Hochschulbefugnis noch nicht allzu weit zuriick:
Erst mit Ende des 19. Jahrhunderts sollte Frauen der Zutritt zu Osterreichs Hoch-
schulen gestattet werden. An der Universitat Ziirich war es weiblichen Horerin-
nen demgegeniiber bereits ab 1840 moglich, an Vorlesungen teilzunehmen (Dom-
ke, 2017, S. 279). Aufgrund ihrer engen Verbindungen zu sozialistischen und an-
archistischen Kreisen wurde dreizehn russischen Aspirantinnen das Studium in
Zirich untersagt, weshalb sie folglich die Aufnahme an einer dsterreichischen
Universitit anstrebten (Heindl, 2015). Im Jahr 1873 gelangte ihr Ansuchen an den
Rektor der Universitit Graz (Lemayer, 1878, S. 96). Dieser leitete es an das kai-
serlich-koénigliche Ministerium fiir Kultus und Unterricht weiter; der Akademi-
sche Senat der Universitit Wien erstellte folglich ein Gutachten, aufgrund dessen
Frauen der Zutritt zu den Universititen fiir weitere Jahre versperrt bleiben sollte
(Heind! & Tichy, 1993). In einem Votum wurden die Griinde fiir den Studienaus-
schluss der Frauen wie folgt dargelegt:

»Die Universitit ist heute noch und wohl fiir lange hinaus wesentlich eine Vorschule fiir die ver-
schiedenen Berufszweige des minnlichen Geschlechtes, und so lange die Gesellschaft, was ein
giinstiges Geschick verhiiten mége, die Frauen nicht als Priester, Richter, Advokaten, Arzte, Leh-
rer, Feldherrn, Krieger aufzunehmen das Bediirfnis hat, das heift, so lange der Schwerpunkt
der Leitung der sozialen Ordnung noch in dem minnlichen Geschlecht ruht, liegt auch keine
Notigung vor, den Frauen an der Universitit ein Terrain einzuriumen, welches in den weiteren
Folgen unmdoglich zu begrenzen wire.« (0. S., zit. n. Lemayer, 1878, S. 98)
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Die Debatte rund um die Studierfihigkeit der Frauen drehte sich, wie den Aus-
fithrungen zu entnehmen ist, vor allem um die damit erlangte Berechtigung zur
Berufsaustibung. Durch iberragende weibliche Leistungen beftirchtete man eine
Statusbedrohung der minnlichen Geschicke (Lind, 1961, S. 76 fI.). So wurde den
Frauen die physische Eignung fiir die Ausiibung des medizinischen Berufes in Ab-
rede gestellt und eine »Gefihrdung des weiblichen Geschlechtscharakters« pro-
gnostiziert (Glaser, 1996, S. 300). Dariiber hinaus miisse die Lehre fiir die »Ohren
der Frauen« angepasst und die Sitzordnung neugestaltet werden, sodass sich die
beiden Geschlechter nicht in die Quere kimen. Die strikte Ablehnung der Hoch-
schulzulassung von Frauen spiegelt sich auch in der Aussage des Rektors der Uni-
versitit Wien 1873 wider, der in diesem Zusammenhang antwortet, dass »sich der
academische Senat principiell und mit aller Bestimmtheit gegen die Zulidssigkeit,
Frauenpersonen, sei es als ordentliche oder auierordentliche Horer an der Wie-
ner Universitit zu inscribieren, erklirt« (zit. n. Lind, 1961, S. 42).

FinfJahre spater weist das Ministerium fiir Kultus und Unterricht die Rekto-
rate simtlicher Universititen dazu an, die Anwesenheit von Frauen an Lehrveran-
staltungen »in Ausnahmefillen« zu gestatten. Fiir Frauen seien selbstverstindlich
eigene, von Minnern getrennte Vorlesungen abzuhalten, »falls sich dies irgend-
wie als ganz unbedenklich und durch besondere Griinde gerechtfertigt darstellen
sollte« (MVBI. 15/1878). Dennoch sollten Frauen, denen der Besuch an »einzelnen,
bestimmt bezeichneten Vorlesungen« gestattet war, an Hochschulen nicht for-
mell inskribiert, geschweige denn als auferordentliche Horerinnen aufgenom-
men werden. Thnen war »lediglich die faktische Frequenz (das Hospitieren)« ge-
stattet. Deshalb sei, wie der Verordnung des Ministeriums fir Kultus und Unter-
richtvom 6. Mai 1878 zu entnehmen ist, den Hospitantinnen »auch kein amtliches
Dokument iiber die Zulassung zu der Vorlesung und keine amtliche Bestitigung
des Besuches derselben auszufertigen«. Zu jenem Zeitpunkt verfiigten Frauen so-
mit noch tiber keine offizielle Zugangsberechtigung.

Der Ministerial-Verordnung vom 21. September 1878 betreffend die Maturi-
tatsprifung fiir weibliche Kandidatinnen ist zu entnehmen, dass man Frauen die
Ablegung der Maturititsprifung zwar nun nicht mehr verwehren kénne, den-
noch solle die sonst iibliche Schlussklausel iiber die Reife des Examinanden zur Auf-
nahme hoherer Studien am Zeugnis weiterhin nicht angefiihrt werden. Stattdessen
sei anzumerken, dass die Examinandin »denjenigen Anforderungen geniigt ha-
be, welche bei einer Maturititspritfung an die mannliche Jugend gestellt werden.
Das Zeugnis ist auch im Eingange nicht als Maturititspriifungszeugnis, sondern
einfach als Zeugnis zu bezeichnen« (MVBI. 34 /1878).

Trotz dieser offenkundig diskriminierenden Verordnungen ist gegen Ende
des 19. Jahrhunderts ein schleichender Stimmungswandel zu bemerken. So
formierte sich 1888 der in Wien gegriindete Verein fiir erweiterte Frauenbildung als
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Reaktion gegen die an die Frauen gerichteten Repressalien, der auf die Einrich-
tung von Madchengymnasien dringte (Ehs, 2014, S. 160). Hinzu kam, dass gegen
Ende des 19. Jahrhunderts die Universititen anderer Linder Frauen gegeniiber
bereits ihre Pforten gedffnet hatten. Graf Kaunitz stellte 1895 im Abgeordne-
tenhaus fest: »Von allen Staaten der Erde stehen heute nur noch Osterreich und
Deutschland auf dem Standpunkte, daf sie der weiblichen Jugend das Univer-
sititsstudium verwehren wollen« (zit. n. Angetter et al., 2018, S.197). Gegen
Ende des 19. Jahrhunderts galten Preulen und Osterreich als eine der letzten
europdischen Linder, in denen Frauen weiterhin von der Hochschulbildung
ausgeschlossen blieben (Ehs, 2014, S. 161). Da die Befiirchtung lautete, dass man
andernfalls im globalen Wettbewerb hinterherhinke, wurde in Bezug auf die
Zulassung von Frauen ein gewisser politisch-okonomischer Druck aufgebaut.
Vor diesem Hintergrund argumentierte der preuf’ische Kulturpolitiker Friedrich
Althoff (1905), dass die Offnung der Hochschulen gegeniiber dem weiblichen
Geschlecht dazu beitrage, feste und bestimmte Normen einzufithren »an Stelle
der laxen Priifung, die mit der Zulassung der Hospitantinnen verbunden« wire
(zit. n. Verheyen, 2018, S. 70). Dieser drastische Schritt wurde von ihm zudem
als geringeres Ubel erachtet, da er »den besseren Elementen zugute kommt
und die weniger erwiinschten, nimlich solche aus fremden Lindern, [vom Stu-
dium] abhilt« (S. 71). Althoff argumentiert demgemaf} auf rassistische Weise
zugunsten einer zentrale Priifungsstelle, da es dadurch einfacher sei, den Zu-
lassungsstrom zu kontrollieren und unerwiinschte (in diesem Fall ausldndische)
Personengruppen von der Universitit fernzuhalten.

1895 fithrte Arthur Kirchhoff zum Thema des Frauenstudiums eine Studie
durch, in der er 122 Wissenschaftler um eine Stellungnahme zur Aufnahme von
Frauen an Universititen im deutschen Sprachraum bat. Seine Ergebnisse stellen
dar, dass die iitberwiegende Mehrheit des befragten wissenschaftlichen Perso-
nals den Besuch der Frauen an Universititen grundsitzlich befiirwortete.! Er
identifizierte vier Griinde fiir den Stimmungswandel: Erstens hatten sich Frauen
in der Ausiibung des Berufs als Arztinnen in anderen Lindern bereits bewihrt,
zweitens beabsichtigten Viter ihren Tochtern eine gute Ausbildung zukommen
zu lassen, drittens kam es zu einem zunehmenden 6ffentlichen Druck und vier-
tens stieg der Anteil der BefiirworterInnen, die sich fiir die Hochschulzulassung
von Frauen aussprachen, in der Gesamtbevolkerung an (Kirchhoff, 1897, zit. n.
Glaser, 1996, S. 306).

Die verinderte Stimmung in der Gesellschaft sollte schlie8lich Wirkung
zeigen: Ab 1896 wurde jenen Kandidatinnen, welche die Reifepriifung im Prager

1 Inwiefern diese Studie durch die Auswahl der Interviewpartner verzerrt sein kénnte, kann im Zuge die-
ser Arbeit nicht beurteilt werden.
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Midchengymnasium erfolgreich bestanden hatten, das Maturititszeugnis aus-
gefertigt. Dieses sollte (im Vergleich zum Pendant fiir mannliche Maturanten)
jedoch abermals ohne den Zusatz der »Reife zum Besuche einer Universitit« aus-
gestellt werden: »Candidatinnen, welche die Priifung bestanden haben, erhalten
Maturititszeugnisse nach dem fiir die Maturititspriifung an den Gymnasien
vorgeschriebenen Formulare, jedoch mit Hinweglassung der Bemerkung tiber
die Reife zum Besuche einer Universitit« (MVBI. 18/1896). Erst finf Jahre spiter
wurde dieser Zusatz fiir Frauen im Maturazeugnis abgewandelt. Die Schluss-
bestimmung lautete nun folgendermaflen: »Da hienach die Examinandin den
gesetzlichen Forderungen ... entsprochen hat, so wird ihr hiedurch das Zeugnis
der Reife zum Besuche einer Universitit (soweit dieser nach den bestehenden
Vorschriften den Frauen gestattet ist) ausgestellt« (MVBL. 20/1901). In der Ge-
setzgebung wird betont, dass diese Bestimmung wiederum nur fiir Frauen mit
oOsterreichischer Staatsbiirgerschaft zu gelten habe.

Im Wintersemester 1897/98 wurden erstmals drei ordentliche und 34 aufler-
ordentliche Horerinnen an der philosophischen Fakultit der Wiener Universi-
tit zugelassen. Die drei ordentlichen Studierenden, Elise Richter, Cicilie Wendt
und Emma Ott, hatten die Matura zuvor als Externistinnen an Knabengymnasi-
en, dem k. k. akademischen Gymnasium in Wien, dem k. k. Staatsobergymna-
sium in Troppau und dem k. k. deutschen Staatsgymnasium in Prag, abgelegt.
Die privaten Midchenlyzeen hatten indessen noch kein Offentlichkeitsrecht inne
und umfassten nur sechs Klassen. Jene 34 Studentinnen, die an den Universiti-
ten aulerordentlich zugelassen wurden, hatten daher noch keine Matura abge-
legt, welche gleichzeitig auch eine Studienberechtigung beinhaltete. Ihnen sollte
dennoch die Berufsausbildung als Lehrerinnen ermdglicht werden (Heindl, 2015,
S. 534). Im Studienjahr 1897/98 wies die Universitit Wien an der philosophischen
Fakultit somit erstmals 37 weibliche Studentinnen gegeniiber 6775 mannlichen
Studierenden an der gesamten Universitit auf (S. 534).

Im Jahr 1900 wurde erstmals die Aufnahme von Frauen zu medizinischen
Studien und zum pharmazeutischen Beruf verlautbart (MVBI. 21/1904). Die
Zulassung betraf zunichst nur jene Studienprogramme, welche »mit dem weib-
lichen Wesen vereinbar verstanden wurden: vor allem den der Lehrerin und der
Arztin« (Bundeskanzleramt, 1975, S. 9). Im Studienjahr 1904/05 waren etwa 3,6
Prozent (n = 542) von insgesamt 15.055 HérerInnen weiblich (OSZ, 1975, S. 26).
Demnach stellten Frauen unter den Studierenden noch eine klare Minderheit
dar. An den spezialisierten technischen, montanistischen, tierarztlichen Hoch-
schulen und der Hochschule fiir Bodenkultur und Welthandel sollte den Frauen
der Zutritt bis zur Zwischenkriegszeit weiterhin verwehrt bleiben.

Dennoch hatten sich 6sterreichische Universititen nach jahrhundertelangem
Ausschluss dem verdnderten gesellschaftlichen Diskurs zur Teilhabe der Frauen
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an der Hochschulbildung sukzessive zu beugen. Die ersten weiblichen Studieren-
denim nationalen und internationalen Raum gelten bis heute als wichtige Schliis-
selfiguren, da sie fiir nachfolgende Studentinnen eine Vorbildfunktion aufwie-
sen und schrittweise eine neue Realitit herbeifithrten. Dennoch stellt Jarausch
(1979) in seiner Analyse des preuflischen Hochschulsystems zwischen 1865 und
1914 anschaulich dar, dass die soziale Offnung zu Beginn des 20. Jahrhunderts
nur partiell verlief, was anhand der Wahl der Studienrichtung deutlich wird: Zu-
vor entrechtete Gruppen wie Frauen oder Personen aus der unteren Mittelschicht
griffen hiufiger ein Philosophiestudium auf, wihrend die Rechtswissenschaften
und Medizinstudien den traditionell gebildeten und neureichen Eliten vorbehal-
ten blieben (S. 630).

1933 brachte das bereits erwihnte »Gesetz gegen die Uberfiillung deutscher
Schulen und Hochschulen« auch fiir weibliche Studierende folgenschwere Kon-
sequenzen mit sich. Im Zuge der Bekanntmachung tiber die zahlenmiRige Be-
grenzung des Zugangs zu den Hochschulen vom 28. Dezember 1933 (welche am
12. Januar 1934 bekannt gegeben wurde) durfte »der Anteil der Abiturientinnen
an der Zuerkennung der Hochschulreife in keinem Land 10 v. H. [10 vom Hun-
dert] der zugewiesenen Zahl iberschreiten« (RMinBl. 1934). Obgleich diese Be-
grenzung im Sommer 1934 wieder aufgehoben wurde (Wenning, 1986), ist in den
1930er Jahren ein massiver Riickgang der Studentinnen zu bemerken. Dieser sei
Huerkamp (1996) zufolge »nicht in monokausaler Weise auf den geschlechtsspe-
zifischen Numerus Clausus von 1933/34« (S. 340) zuriickzufithren. Stattdessen be-
nennt sie die »kritische Wirtschaftslage zu Beginn der 1930er Jahre, die schlech-
ten Zukunftsaussichten in den akademischen Berufen, die Arbeitsdienstpflicht,
die Stipendienpolitik, das antiintellektuelle Klima in der Offentlichkeit seit dem
Machtantritt der Nationalsozialisten« (S. 340) als zentrale Griinde fiir die Verrin-
gerung des Frauenanteils an der Studierendenzahl.

Zur Zeit des Nationalsozialismus wurde der Hochschulzugang fiir Frauen
erneut eingegrenzt, da man die Rolle der Frau als Mutter stirken wollte. Dariiber
hinaus wurde vor der »unvermeidliche[n] Folge des weiblichen Massenstudiums
und des Eindringens der Frau in alle mannlichen Berufe«, die sich in einer »Blau-
strumpfkultur und Frauenherrschaft« niederschlagen wiirden, ausdriicklich
gewarnt (Rompel, 1932, S. 6). Abermals stellte die Furcht vor der Einschrinkung
minnlicher Privilegien ein zentrales Motiv fiir die Ausgrenzung der Frauen dar.
Diese Dynamiken verdeutlichen, dass sich in Bezug auf die Hochschuléffnung
nicht nur lineare, sondern auch riickliufige Entwicklungen finden lassen. Der
Anteil der weiblichen Studierenden sollte erst nach dem Zweiten Weltkrieg
wieder ansteigen.
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13.3 Studienfinanzierung

Im Jahr 1910 fihrte die Wiener Soziologische Gesellschaft eine Umfrage mit 868
HorerInnen der Universitit Wien durch (Englis, 1915). Drei Fiinftel der befragten
Studenten gaben an, dass sie iiber die Mittel der Eltern vollumfinglich geférdert
wurden. Ein Fiinftel erhielt nur teilweise und ein Achtel gar keine finanzielle Un-
terstiitzung. Knapp 40 Prozent der Befragten gingen neben dem Studium einer
beruflichen Tatigkeit nach, um ihren Lebensunterhalt bestreiten zu kénnen, wo-
bei die Mehrheit der arbeitenden Studierenden (27 Prozent aller Befragten) ihr
Einkommen iiber Nachhilfetitigkeiten verdiente. Die befragten Personen gaben
zudem an, aufgrund der Erwerbstitigkeit nur unregelmifig an den Vorlesungen
teilnehmen zu kénnen.

In der Vorkriegszeit konnten die Studierenden dariiber hinaus durch ein
»gutes Verhalten«, »wahre Bediirftigkeit« oder eine »exzellente Bewerbung«
eine Gebithrenbefreiung bewirken. Dennoch sollte das Stipendium nur rund
einem Zehntel der Studierenden zugutekommen (Lenk, 2015, S. 570). Vor diesem
Hintergrund kritisiert Griittner (1995), dass das Stipendienwesen auf Kinder des
Mittelstandes und nicht der Arbeiterschaft zugeschnitten war:

»Die Unterstiitzungseinrichtungen fiir Studenten zielten in der Vorkriegszeit, dhnlich wie
schon in der Weimarer Republik, hauptsichlich auf minderbemittelte Studierende, die wih-
rend des Studiums mit finanziellen Zuwendungen ihrer Eltern rechnen konnten, nicht dagegen
auf unbemittelte Studenten, deren Elternhaus zu regelmifiger Unterstiitzung auflerstande
war.« (S. 146)

Im Jahre 1935 legte das »Merkblatt fir Studienforderung« fest, dass fiir die Verga-
be der Darlehen und Stipendien eine charaktervolle Lebensfithrung und national-
sozialistische Gesinnung ebenso wie die vorziigliche Eignung zu wissenschaftli-
cher Arbeit und dem akademischen Beruf vorausgesetzt werden. Die Bewerbe-
rInnen mussten fiir den Erhalt des Stipendiums iiberdies der nationalsozialisti-
schen Partei angehdren und die Zugehorigkeit »in Gliederungen der Bewegung,
der HJ, SA, SS, PO, NSDStB, dem Arbeitsdienst und der Studentenschaft unter
Beweis gestellt haben« (RStW, Merkblatt fir Studienférderung, zit. n. Griittner,
1995, S. 146). Auch iiber die Kriterien, iiber welche sich StudienanwirterInnen fiir
ein Stipendium qualifizierten, und die Héhe der Studiengebiihren sollten nur je-
ne Gruppen geférdert werden, welche sich in den Augen der Machthaber beson-
ders darum verdient gemacht haben. Dennoch gab es allem Anschein nach noch
geniigend BewerberInnen, die diese Kriterien erfilllten, schlieRlich wurde im Jin-
ner 1936 erneut die Anhebung der Hochschulgebithren zur Senkung der Studie-
rendenzahlen beschlossen.
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13.4 Bewertungsschemata fiir die Studienzulassung

Zahlreiche Maffnahmen und Instrumente sollten die herrschende Klasse dazu in
die Lage versetzen, die Studierendenstrome im Wesentlichen zu kontrollieren.
Diese finden, wie in Folge dargelegt wird, iiber gesetzliche Bestimmungen und
Bescheinigungen wie (1) das Attest zur Studierfihigkeit, (2) die Reifepriifung und
(3) Sonderbestimmungen zur Hochschulzulassung ihren Ausdruck.

13.4.1 Das Attest zur Studierfihigkeit

Angesichts der regelmifiigen Klagen iiber die unzulingliche Studierfihigkeit der
zugelassenen Studenten (Mussmann;1832; Pfeiffer, 1705, zit. n. Heldmann, 2013b,
S. 4) sollte die Eignungstiberpriifung bereits zu einem frithen Zeitpunkt erfolgen.
Gemdf} Frijhoff (1996b) waren die Kirchen die ersten, welche aufgrund eines Ver-
trauensbruchs mit den hochschulischen Selektionsmechanismen ein eigenes Ex-
amen einfithrten. Im Konigreich Preufien bildete das Attest zur Studierfihigkeit die
notwendige Voraussetzung, um zur Hochschule zugelassen zu werden. Indem
(vermeintlich) nur mehr die individuellen Leistungen bewertet wurden, liutete
diese Pritfung das meritokratische System ein.

So lisst sich dem Circulare No. XXX. vom 14. Juni 1804, das vonseiten der
evangelischen kirchlichen Behorde (des »konigl. preuf’. Oberkonsistoriums«) an
alle Inspektoren der Kurmark erging, entnehmen, dass »einige Universititen« —
entgegen den Vorschriften des Canton-Reglements vom 12. Februar 1792 — Stu-
dierende mit einem »Zeugnifd der Unreife« eingeschrieben hatten. Aufgrund die-
ser VerstofRe sei in der Gesetzgebung vom 24. Mai 1794 der Beschluss verlaut-
bart worden, dass alle StudienanwirterInnen aus dem Canton »vor Erreichung
desvierzehnten Jahres, iber ihre Anlagen und Fihigkeiten zum Studiren gepriift
werden sollen« (zit. n. Novum Corpus Constitutionum, 1806, S. 2601). Der Verord-
nung ging die Klage voraus, dass die Subjekte an den hoheren Fakultiten nicht die
benotigten Methoden und Mittel fiir das Studium aufbrichten.

Da die Eltern nicht die notwendige Urteilskraft fir die Einschitzung der
Hochschulreife ihres Sohnes aufwiesen, sollten die Fihigkeiten der Jinglinge an
den Schulen der Landesstidte und Gymnasien durch regelmiRige Inspektionen
durch den Oberkonsistorialrat iberpriift werden. Jihrlich seien Hauptexamen
durchzufiithren, wobei es den Jiinglingen freistehen sollte, zu diesen anzutreten.
Nach Abschluss des Gymnasiums sei ein ausfiihrliches Attest auszustellen, dem
sowohl die Geschicklichkeit des Jiinglings als auch das gewiinschte Studium
und der Wohnort zu entnehmen sei. Anschlieflend wurde der Kandidat dazu
angehalten, zu einer mindlichen Priiffung vor einer Kommission anzutreten,
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die abermals feststellen sollte, ob und wie er zu den Diensten des Konsistoriums
tauge. Zudem sei auf die soziale Distinguiertheit, die Kleidung und das Auftreten
des Priiflings zu achten:

»Endlich so wiirde es Uns auch zu sonderbaren gnidigsten Gefallen gereichen, wenn die
Gymnasiasten sich in einer anstindigen Kleidung und Conduite, properen und reinen Wische,
Striimpfen und Schuhen, von anderen jungen Leuten allhier distinguirten, wie Wir denn gni-
digst resolviret haben, denenjenigen, die sich sonderlich durch dergleichen Art distinguieren
werden, den freien Zutritt den Hofe zu verstatten.« (Schul- und Gymnasialordnung fiir das
Fiirstentum Weimar, zit. n. Schmidt, 1803, S. 435)

Wesentlich fiir die Beriicksichtigung des Auftretens war die Tatsache, dass mit
dem Studium der Theologie, Medizin und Jura die Besetzung bedeutender sozia-
ler und »systemerhaltender« Positionen einherging und die auserkorenen Perso-
nen zu einem spiteren Zeitpunkt nach auflen hin eine bestimmte Berufsgruppe
vertreten bzw. gewissen Stand reprisentieren sollten. Auch nach der Immatriku-
lation an der Universitit sollte die kommissionelle Priifung noch in regelmafii-
gen Abstinden vonstattengehen. So sieht die Verordnung vor, dass sich die Lan-
deskinder »bei ihrer Wiederkunft von Universititen Uns personlich prisentieren,
und hiernichst examiniret werden, ob und wie er zu Unsern Diensten geschickt
sei« (S. 434). Das Attest diente einerseits als Grundlage fir die Beurteilung des
FleifRes und Verhaltens und andererseits als Kontrollorgan fiir das Konsistorium,
das auf diese Weise die Eignung der »nachkommenden Machtelite« iiberpriifen
konnte. Das Konsistorium verfiigte auf diese Weise zudem tiber ein Spektrum an
geeigneten Kandidaten zur Besetzung hoherer beruflicher Positionen. Die Attes-
te wiesen damit die Annehmlichkeit auf, dass die Beurteiler aus einer Bandbreite
an Kandidaten auswihlen konnten, die ihren eigenen Vorstellungen am ehesten
entsprachen. Auf diese Weise konnten die Machthaber nicht nur tiber die Studi-
en-, sondern auch bereits iiber die Berufseignung bestimmen.

Den historischen Dokumenten lassen sich genaue Hinweise zur Durchfiih-
rung der Priifung entnehmen. So wird im Programm zur Feier des 150-jahrigen
Jubelfestes des Koniglichen evangelischen Gymnasiums zu Hirschberg (1862)
festgehalten, dass sich die Studienanwirter einer miindlichen und schriftlichen
Pritfung unterziehen miissen: »Das erste [Examen] nur miindliche muflte der
Schiiler ein halbes Jahr vor seinem beabsichtigten Abgang >zum Beweise sei-
ner Studierfihigkeit, das andere schriftliche und miindliche am Schluf} seiner
Schullaufbahn >zum Beweise seiner Reife« bestehen, wenn er nimlich die Vort-
heile eines solchen als reif Entlassenen beanspruchen wollte« (S. 44). Fiir beide
Arten des Abiturienten-Examens sollten seit Anfang des 19. Jahrhunderts gradu-
elle Unterscheidungen zur Bestimmung der Fihigkeit bzw. Reife vorgenommen
werden, »der niedrigste war fihig oder reif ohne weiteren Zusatz, der hohere
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fahig oder reif mit Beifall, der hochste fihig oder reif mit Ruhm« (8. 45). Bei der
Uberpriifung der »Studierfihigkeit« sei dem Circulare No. XXX. an alle Inspek-
toren der Churmark vom 14. Juni 1804 zufolge »mit aller Gewissenhaftigkeit und
Strenge« zu verfahren, wobei sich die Priifer nicht »durch ein unzeitiges Mit-
leiden, noch durch irgend eine Art von Partheilichkeit« verleiten lassen diirfen
(S. 2602). Die Fragen bei der miindlichen Priifung miissen so abgefasst werden,

»daf aus der Bearbeitung den Antworten der jungen Leute nicht blof ihre erworbene [sic!]
Kenntnisse, sondern auch das Maaf} ihrer Fihigkeiten zum Studiren hervorgehen, woraus sich
also ihre Fihigkeit, Ideen schnell aufzufassen und schnelle Ueberlegungen anzustellen, ihr
Scharfsinn, ihre Beurtheilungskraft, ihr Combinationsvermogen und ihre grofere der mindere
Lebhaftigkeit der Einbildungskraft und des Wifles abnehmen ldf3t [..]J« (Circulare No. XXX.
vom 14. Juni 1804, zit. N. Novum Corpus Constitutionum, 1806, S. 2602)

Fiir die Uberpriifung der Schiiler sei, wie sich der Schul- und Gymnasialordnung
fiir das Fiirstentum Weimar? von 1733 entnehmen lisst, das kirchliche Konsisto-
rium?® zurate zu ziehen (zit. n. Schmidt, 1803). Nicht nur dem Kollegium an der
Schule und Staatsministerium, sondern auch der Kirche wurden damit wesentli-
che Mitbestimmungsrechte fiir die Bewertung der Studierfihigkeit eingerdumt.
So sollten die Prozessschritte fir die Ausstellung des (kirchlichen) Attestes zur
Studierfihigkeit am Kéniglichen Collegium Fridericianum in Kénigsberg in Ost-
preuflen an jene der (schulischen) Reifepriifung angeglichen werden, indem »die
Priifungsakten vom Kollegium durch das Staatsministerium ans Konsistorium,
die Atteste vom Konsistorium durch das Staatsministerium an das Kollegium zu-
rick[gingen]« (Zippel, 1898, S.181). An dieser Vorgehensweise spiegelt sich die
Trias der michtigen Akteurlnnen dieser Zeit — Staat, Bildungseinrichtung und
Kirche — wider, welche die Zusammensetzung der Studierendenpopulation aufs
Wesentliche bestimmte.

Dariiber hinaus sollten jene Knaben, die an den Gymnasien nicht die erfor-
derlichen Leistungen zur Schau stellten, durch subtile Ausschlussmechanismen
von der Universitit ferngehalten werden. Diese Entmutigungen wurden durch
sogenannte »Abkithlungsprozesse« (Cooling-out-Prozesse) bestirkt (Clark, 1974).
Dazu zihlten erstens die allgemeine Belehrung iiber die Uberfilllung der gelehr-
ten Berufsstinde, zweitens die personliche Abmahnung und drittens die Hinweise
auf lange Wartezeiten, mit welchen bei einem Studienwunsch zu rechnen seien
(Titze, 1990). Hinzu kamen finanzielle Barrieren, welche durch die Erhéhung

2 Neben dem Firstentum Weimar finden sich dhnliche Verlautbarungen auch fiir andere deutschspra-
chige Regionen (z.B. die Kurmark, Hannover und Bayern).
3 In Preuflen entsprach das Konsistorium dem Kirchenrat.
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des Schulgelds, die Abschaffung unentgeltlicher Vorlesungen® und die restriktive
Gewihrung von Stipendien verstirkt wirksam wurden. Als effektiv empfand
man zudem schriftliche Abmahnungen, die sich vordergriindig an die Erzie-
hungsberechtigten richteten. Die hohe soziale Selektivitit an Hochschulen ist
nicht zuletzt darin begriindet, dass den sozial benachteiligten Personen bereits
zu einem frithen Zeitpunkt eine Studierunfihigkeit attestiert wurde. Vor diesem
Hintergrund konstatiert Titze (1990):

»Diese Entmutigungsmechanismen wirkten sozial selektiv, indem sie den Unbemittelten, vor al-
lem den Angehérigen der niederen Stinde die Diskrepanz zwischen Bildungsanspriichen und
Berufszielen einerseits und verfiigbaren Mitteln andererseits vor Augen fithrten. Das Bewuf3t-
machen des Auseinanderklaffens von Zielen und Mitteln trug dabei selber noch - trotz aller Nach-
driicklichkeit — die Form einer Besinftigung. Das Ziel dieser Strategie war die protestlose Selbst-
selektion, der lautlose Riickzug aus der Statuskonkurrenz, nicht hingegen das Bewufitwerden
der gesellschaftlichen Ursachen der Mittel bei denen, die angetreten waren.« (S. 350)

Abhingig vom sozialen Status und der materiellen Lage der Schiiler gestalteten
sich die Studienempfehlungen hochst unterschiedlich: So wurde den Eltern ei-
nes Sohnes bei einem nur durchschnittlichen Zeugnis unmissverstindlich klar-
gemacht, dass sie keine groflen Hoffnungen beziiglich des Ubertritts in eine ho-
here Schulstufe zu hegen hatten, wihrend dies bei S6hnen aus wohlhabenden Fa-
milien und einem nur durchschnittlichen Zeugnis nicht der Fall war. Nach aufRen
wirkte dieses System indes so, als ob nur denjenigen, die sich durch besonderen
Fleifd und musterhaftes Betragen auszeichneten, das Attest zur Studierfihigkeit
zuteilwurde.

Dennoch war ein Hochschulstudium nicht in jedem Fall positiv besetzt, da da-
mit der Militirdienst und Berufseintritt hinausgezdégert wurden. So weist Zippel
(1898) darauf hin, dass sich einige Kantonpflichtige durch das akademische Stu-
dium »der Dienstpflicht zu entziehen suchten« (S. 181). Da der Wert eines Hoch-
schulstudiums unterschiedlich eingeschitzt wurde, strebten vermutlich nicht al-
le Schiiler den Erwerb des Attestes an. Jenen Personen, die als »studierunfihig«
galten, wurden folglich praktische Berufe nahegelegt:

»Alle diejenigen aber, die sich zum Studiren nicht schicken, darzu insonderheit unter den un-
bemittelten Personen nur solche Subjecte, die ganz extraordinaire natiirliche Gaben haben, zu
rechnen sind, sollen dazu nicht gelassen, sondern die Eltern angewiesen werden, sie zu einer,
ihren Kindern und ihnen convenablen andern Profession im Militir- und Hausstande zu halten,
und daraufauch ihre Information und Priparation in denen Schulen und dem hiesigen Gymna-
sio eingerichtet werden.« (Schul- und Gymnasialordnung fir das Firstentum Weimar von 1733,
zit. n. Schmidt, 1803, S. 426)

4 Die Studenten hatten fiir den Besuch der Vorlesungen sogenannte >Kollegiengelder<an die Professoren
zu entrichten.
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Auf der anderen Seite finden sich aus dieser Zeit vereinzelt Proteststimmen,
denen diese Art der Bewertung als wenig transparent, zu streng oder mit dem
vierzehnten Lebensjahr gar verfritht erschien (z.B. Sailer & Gebhart, 1803). Der
Autor des Artikels »Ueber die Einschrankung der Freiheit zu Studieren durch den
Staat«, welcher in der »Monatsschrift fiir Deutsche zur Veredlung der Kenntnis-
se, zur Bildung des Geschmacks und zu froher Unterhaltung« publiziert wurde,
pladierte aufgrund der Restriktionen sogar fir die Abschaffung der Zugangs-
schranken, denn »alle Bearbeiter der Wissenschaften kénnen neben einander
bestehen, und die Fortschritte in diesen werden desto schneller geschehen, je
zahlreicher die Manner sind, die an ihrer Vervollkommnung arbeiten« (Bergl,
1801, S. 6). Der Wunsch nach einer Hochschul6ffnung bezog sich, wohlgemerkt,
nur auf alle minnlichen Kandidaten. Dass etwa Frauen zu einem Studium zuge-
lassen werden, wire zu Beginn des 19. Jahrhunderts noch undenkbar, geschweige
denn publizierbar gewesen.

Gemifd der Schul- und Gymnasialordnung fiir das Firstentum Weimar, wel-
che aus dem Jahr 1733 stammt, wurde die Attestierung zur Studierfihigkeit be-
reits seit Anfang des 18. Jahrhunderts in Teilen Preufiens praktiziert. Das Attest
stellt somit einen frithen Vorliufer fiir die Reifepriifung, die 1788 fiir ganz Preu-
Ren eingefithrt wurde, dar. Aber auch nach Einfithrung der Reifepriifung sollten
die zusitzlichen Attestierungen zur Studierfihigkeit weiterhin aufrechterhalten
werden (Titze, 1990). Wahrend mit der Reifepriifung fachliches Wissen nachge-
wiesen wurde, stand im Attest zur Studierfihigkeit die ganzheitliche Bewertung
des kognitiven Vermoégens und der Personlichkeitsmerkmale im Vordergrund.
Auf diese Weise konnte man die als wenig fruchtbar empfundenen Bemithungen
zur weiteren Férderung von ungeeigneten Personengruppen auf ein Minimum
beschrinken und den Universititen bei der Aussonderung Kosten und Mithen er-
sparen.

Auch in der Ersten Republik sollte, hnlich wie bereits beim Attest zur Stu-
dierfihigkeit, zusitzlich zur Maturititspriifung eine Bescheinigung der Studi-
eneignung ausgestellt werden. Im bereits erwihnten »Gesetz gegen die Uberfiil-
lung deutscher Schulen und Hochschulen« wurde festgelegt, dass die Anzahl der
Studenten an den Fakultiten dem »Bedarfe der Berufe« entsprechen solle. Zu-
dem diirfe »die Zahl der Reichsdeutschen, die [...] nicht arischer Abstammung
sind, unter der Gesamtheit der Besucher jeder Schule und jeder Fakultit den An-
teil der Nichtarier an der reichsdeutschen Bevolkerung« nicht iibersteigen (RGBL.
43/1933). Die erste Verordnung zur Durchfithrung des Gesetzes spezifiziert diese
Quote weiter: Der Anteil der nichtarischen Studierenden durfte 1,5 Prozent der
StudienanfingerInnen und 5 Prozent der Gesamtstudierendenpopulation nicht
tiberschreiten.
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Diese Einschrinkung fithrte dennoch zu »Ergebnissen, die nationalsozialis-
tischen Auslesegrundsitzen vielfach nicht entsprachen, ja geradezu entgegenge-
setzt waren« (Kreppel, 1937, S. 20, zit. n. Huerkamp, 1996, S. 332). Folglich wurde
1934 eine neuerliche Unterscheidung zwischen Abitur und Hochschulreife einge-
fithrt. Die Verordnung wies explizit darauf hin, dass ein Vermerk am Reifezeug-
nis fir das Zugestandnis der Hochschulreife allein nicht ausreiche, sondern ne-
ben dem Reifezeugnis eine besondere Bescheinigung ausgestellt werden miisse.
Nur wenn beide Nachweise vorlagen, erhielten die Personen die Méglichkeit zu stu-
dieren. Die Verlautbarung grenzte die Zahl der AbiturientInnen, denen 1934 die
Hochschulreife zuerkannt werden durfte, auf 15.000 Personen ein. Der Richtwert
wurde fiir die einzelnen Linder aufgeschlisselt dargestellt, wobei fiir Schaum-
burg-Lippe etwa maximal zwolf Bescheinigungen vorgesehen waren. Im Reichs-
ministerialblatt wurde festgelegt, dass die Hochschulreife »nur denjenigen Ab-
iturienten zugesprochen werden [solle], die geeignet erscheinen, den besonderen
durch die Hochschule gestellten Anforderungen nach ihrer geistigen und kérper-
lichen Reife, nach ihrem Charakterwert und ihrer nationalen Zuverlissigkeit zu ge-
niigen« (RminBl. 1934; Hervorh. d. Verf.). Somit spielte die Liebe zum Vaterland
im Einklang mit der politischen Gesinnung eine zentrale Rolle fiir das Zugestind-
nis der Studierfihigkeit. Im Zweifelsfall konnten auch die Gauleiter der NSDAP
in die Verfahren miteinbezogen werden (Huerkamp, 1996, S. 333). All jene Abitu-
rientInnen, denen eine Studierunfihigkeit zugeschrieben wurde, sollten wieder-
um praktischen Berufen zugefithrt werden.

Auffillig ist, dass die zusitzlichen Atteste zum Nachweis der Studierfi-
higkeit zwar (hoch)schulseitig, aber im gegenseitigen Einvernehmen mit au-
Ber(hoch)schulischen Partnern vergeben wurden: In Preuflen mussten die
StudienaspirantInnen im 18. und 19. Jahrhundert tber die kirchliche Behorde
eine weitere Bescheinigung fiir die Attestierung der Studierfihigkeit einholen.
Wihrend der NS-Zeit galten schliefilich die Zugehorigkeit zur Partei und eine
»nationale Zuverldssigkeit« als Kriterien fur den Erwerb der Hochschulreife.
Somit zeigt sich, dass sich das Attest gleich fiir mehrere Parteien als niitzlich
erwies, da ihre Interessen dadurch besser zum Ausdruck gelangten. Dass sich die
formale Bescheinigung fiir den Hochschulzugang bewihrt hatte, kommt auch
anhand der Reifepriifung zum Vorschein, auf deren Genese und Entwicklung im
nichsten Kapitel weiter eingegangen wird.
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13.4.2 Einfithrung der Maturititspriifung

Vorliufer im preufSischen Schulsystem

Waren es urspriinglich Universititen selbst, welche tiber die Magisterfamilien,
Unterrichtssprache und Studiengebiithren den potenziellen Kreis der Teilneh-
menden einschrankten, verlagerte sich die Rolle der Gatekeeper ab der zweiten
Hilfte des 18. Jahrhunderts zunehmend auf die Seite des Staates, welcher mit-
hilfe einer formalen Priifung die Hochschulzulassung regulieren und damit den
Zugang zu den hoheren Staatsimtern und akademischen Berufen kontrollieren
konnte (Wolter, 1989). Am 23. Dezember 1788 erging in Preufien das »Circulare
wegen Priifung der zu den Universititen ibergehenden Schiiler« als konigliches
»allerhdchstes« Edikt. Das Reglement fiir die Priifung an den Gelehrtenschulen
beginnt, dhnlich wie schon bereits das Attest zur Studierfihigkeit, mit der Klage
tiber die unzulingliche Reife der Erstsemestrigen:

»Es ist bisher vielfiltig bemerkt worden, daf so viele zum Studieren bestimmte Jiinglinge oh-
ne griindliche Vorbereitung unreif und unwissend zur Universitit eilen, wodurch selbige nicht
nur sich selbst schaden, und sich selbst die gehdrige Benutzung des academischen Unterrichts
schwer, ja oft unméglich machen, [...] sondern auch zugleich verursachen, daf} viele Aemter, zu
denen griindliche Kenntnisse erforderlich sind, wo nicht mit unwissenden doch mit seichten
und unzweckmafligen Subjecten besetzt werden.« (zit. n. d. Rescript von 1789, S. 2377)

Den Ausfithrungen zufolge werde die Hochschullehre durch die ungeniigsamen
Vorkenntnisse der Jiinglinge ungemein erschwert. Bei einer derart heterogenen
Gruppe kénne der Unterricht zu keiner Kompensation der Wissensdefizite fith-
ren, weshalb die Studenten nicht hinreichend auf die beruflichen Amter vorberei-
tet werden. Indem die mangelhafte Vorbereitung der Studenten einen hochst un-
erwiinschten Effekt auf die spitere Berufsausitbung mit sich brichte, wirke sich
das »frithzeitige Eilen auf die Universitat« nicht nur auf »einzelne Subjekte, son-
dern auch auf »das Ganze«héchst nachteilig aus. Zu allem Ubel bewirke der hohe
Ansturm auf die Hochschulen, dass »das bisher nach iltern Verordnungen abli-
che Examen der neuen Ankommlinge auf der Universitit wegen ihrer zu groflen
Menge nicht mit der erforderlichen Strenge und Griindlichkeit geschehen«konne
(ebd.). Aufgrund der genannten Punkte werde es somit nun als notwendig erach-
tet, die (Un-)Reife der Jiinglinge bereits an der Schnittstelle zum Hochschuliiber-
tritt zu iiberprifen:

»Es ist daher beschlossen worden, daf? kiinftig alle von 6ffentlichen Schulen zur Universitit ab-
gehenden Jiinglinge schon vorher auf der von ihnen besuchten Schule in der weiter unten zu
bestimmenden Form 6ffentlich gepriift werden, und nachher ein detaillirtes Zeugnif} iiber ihre
bey der Priifung befundene Reife oder Unreife zur Universitit erhalten sollen, welches Zeugnis
sie demnichst bey ihrer Inscription auf der Universitit zu produciren haben, damit es dort ad
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Acta gelegt, und kiinftig bey ihrem Abgang von der Universitit in ihrem academischen Zeugnif3
resumiert werden kénne.« (S. 2378)

Trotz der staatlichen Bevormundung bestand zunichst keinesfalls die Absicht,
»die biirgerliche Freyheitin so fern zu beschrinken, dafd es nicht ferner jedem Va-
ter und Vormund frey stehen sollte, auch einen unreifen und unwissenden Jing-
ling zur Universitit zu schicken« (ebd.). Vielmehr vertrat man die Auffassung,
dass sich der Staat nicht in die Belange der Erziehungsberechtigten einmischen
solle (Rimmele, 1978). Am Ende oblag den »Hausvitern« die Entscheidung, wel-
che Bildungswege ihre Sohne einschlagen sollen, »und stammte ein Anwirter aus
gehobener Familie, kam es auf denkerische Fihigkeiten oder einen bestimmten
Schulabschluss weniger an« (Verheyen, 2018, S. 68). Da im Preuflen des 18. Jahr-
hunderts Unterrichtspflicht und nicht Schulpflicht bestand, sollte die Méglich-
keit weiterhin bestehen bleiben, den Sprosslingen der hoheren Stinde Privatun-
terricht zukommen zu lassen, ohne dass dies notwendigerweise ein Hindernis
fiir die Aufnahme eines Hochschulstudiums darstellte.’

Fiar die Hochschulzulassung war es anfangs zudem nicht unbedingt erfor-
derlich, die schulischen Priifungen allesamt positiv zu absolvieren. Stattdessen
studierte die Mehrzahl mit einem »Zeugnis der Untiichtigkeit«, das bei ungenii-
genden Leistungen ausgestellt wurde (Dohse, 1963, S. 14 f.). Diese Toleranz ge-
geniiber den Zeugnisnoten sollte sich in der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts
indern: Das Edikt vom 12. Oktober 1812 sah nun vor, dass nur Schiiler mit bestan-
dener Reifepriifung der Zutritt zur Hochschule gewihrt werde. Ab 1820 wurden
ausschlieflich Abiturienten mit den Zeugnisgraden I (»unbedingte Tiichtigkeit«)
oder II (»bedingte Tiichtigkeit«) zum Theologiestudium, ab 1825 zum Medizinstu-
dium und ab 1832 zum Jurastudium zugelassen (Titze, 1990, S. 328 f.).° Die Ein-
schrinkung wurde mit dem erhéhten Andrang an Bewerbungen begriindet. So
war man der Ansicht, dass der Bedarf an Studienabsolventen an den gelehrten
Berufsstinden bereits hinreichend gedeckt war und man daher schirfere Restrik-
tionen einfithren miisse.

Am 4. Juni 1834 wurde in Preufen eine neue Regelung eingefiihrt, der zufol-
ge die positive Absolvierung der Reifepriifung als Voraussetzung fiir den Hoch-
schulbesuch auch jene umfassen sollte, die hiuslichen Unterricht erhielten (zit.

5 Mit der Weimarer Verfassung wurde 1919 fiir ganz Deutschland die Schulpflicht anstelle der Unter-
richtspflicht eingefithrt. Darin heiflt es: »Es besteht allgemeine Schulpflicht. Ihrer Erfiilllung dient
grundsitzlich die Volksschule mit mindestens acht Schuljahren und die anschlieffRende Fortbildungs-
schule bis zum vollendeten achtzehnten Lebensjahre. Der Unterricht und die Lernmittel in den Volks-
schulen und Fortbildungsschulen sind unentgeltlich« (Art. 145, WRV 1919).

6 Diese drei Zeugnisgrade wurden mit dem »Reglement fiir die Priifung der zu den Universititen iiberge-
henden Schiiler« vom 4. Juni 1834 auf zwei Zeugnisgrade (Zeugnis der Reife bzw. Nichtreife) beschrankt
(Koch, 1840, S. 376; Titze, 1990, S. 330).
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n. Koch, 1840, S. 364 fI.). Fiir diesen Personenkreis wurde die »Extraneerpritfung«
eingerichtet, welche den privilegierten Stinden zunichst ein »Schlupfloch« bot,
um sich dem Abitur entziehen zu kénnen (Schwabe-Ruck & Schlogl, 2014, S. 4).
Die Grundlage fiir die Selektion bildete allem Anschein nach jedoch die Taug-
lichkeit der Bewerber. Dieser Glaubenssatz wird durch folgende Regelung fiir die
Zulassung zur ersten juristischen Priifung fur die Praxis veranschaulicht:

»Bei der grofRen Anzahl der dem Staatsdienste als Juristen sich widmenden Individuen hat das
Konigl. Justizministerium fiir nothwendig erachtet, diejenigen davon abzuhalten, die weder
durch Talent begiinstigt sind, noch durch Fleif? zu den Erwartungen berechtigt haben, welche
eine unerlifiliche Bedingung ihrer kiinftigen Beforderung sind.« (Circular vom 11. Februar 1832,
zit. n. Koch, 1840, S. 363)

Die Reifepriifung sollte sich in der Funktion, bestimmte Gruppen von der Hoch-
schulbildung fernzuhalten, langfristig bewihren, wobei sich das Konzept der
Studieneignung als glaubwiirdig und robust genug erwies, um nicht etwa den
Staat oder die Bildungseinrichtungen selbst fiir den Ausschluss verantwortlich
zu machen. Die vergleichsweisen hohen Schul- und Studiengebiihren taten ihr
Ubriges, sodass nur wohlhabende Familien ihren Séhnen eine hohere Bildung
zuteilwerden lassen konnten. Bis iiber die Mitte des 19. Jahrhunderts hinaus
sollte es sich bei den Abiturienten damit um weniger als ein Prozent eines
Altersjahrgangs handeln (Bolling, 2010, S. 17).

13.4.3 Einfiihrung der Maturititspriifung im Kaisertum Osterreich

Im Kaisertum Osterreich wurde die Maturititspriifung nach preuflischem
Vorbild erst mit der biirgerlichen Revolution von 1848/49 eingefiihrt. Zur Um-
gestaltung des hoheren Unterrichts- und Hochschulwesens wurde im Zuge
der Thun-Hohenstein'schen Bildungsreform eine eigene Studienkommission
beauftragt. Der »Entwurf der Organisation der Gymnasien und Realschulen in
Osterreich« (»Organisationsstatut«), welcher bis heute die Grundlage fiir die
Struktur des Gymnasiums bildet, wurde federfithrend von Hermann Bonitz und
Franz Serafin Exner ausgearbeitet. Die entsprechende gesetzliche »Verordnung
des Ministeriums des Cultus und Unterrichts, wodurch fiir im Studienjahre
1850 absolvirende Gymnasialschiiler mehrerer Kronlinder, welche im nichsten
Studienjahre an einer Universitit oder einem oOffentlichen Facultitsstudium
immatriculirt werden wollen, Maturititspriifungen angeordnet werdenc, erging
am 19. Juni 1850.

Nicht die Artistenfakultit, sondern die gymnasiale Oberstufe sollte fortan mit
der Vorbereitung der Knaben auf das Hochschulstudium beauftragt werden. An-
dernfalls kénnten, wie Bonitz und Exner befiirchteten, die Eltern den Besuch des
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Gymnasiums als wenig sinnstiftend erachten. Das Organisationsstatut sah vor,
dass der Schulrat als verbeamteter Vertreter der Schulaufsicht den Vorsitz bei
der Maturititspriifung innehatte, wodurch der Staat als zusitzliches Kontroll-
organ bei der Vergabe der Berechtigungen fungieren konnte (Engelbrecht, 2015,
S. 146 fI.). Zudem versicherte man sich, dass die Sekundarschullehrer aufgrund
des regelmifligen Kontaktes zu den Lernenden am besten fiir die Bewertung der
Leistungen und Ziele ihrer Schiiler geeignet seien.” In der Folge wurden die bishe-
rigen sechsklassigen Mittelschulen um zwei philosophische Jahrginge erweitert.

Trotz der klaren Empfehlung, die Maturititsprifung an den Gymnasien ein-
zufithren, duflerten Bonitz und Exner (1849) in ihrem Organisationsstatut auch
Bedenken, ob die geistige Reife von einer einzigen Priifung abhingig gemacht
werden konne. Dieser Zweifel bezog sich jedoch nicht auf die inharente Priifungs-
logik, sondern auf die personliche Reife des Sohnes, weshalb ein Mindestalter
von 18 Jahren als Voraussetzung fir den Antritt zur Maturititspriifung festgelegt
wurde. Dennoch war man — dhnlich wie im preuflischen Bildungssystem bereits
auch - zunichst nicht der Ansicht, dass man deshalb notwendigerweise den Pri-
vatunterricht abschaffen miisse. So sollten auch jene (privilegierten) Séhne zur
kommissionellen Priifung an den Schulen antreten konnen, denen hiuslicher Un-
terricht zuteilwurde. Pechar (2019) zufolge war der ésterreichische Adel iiberdies
lange Zeit vom Erfordernis der Reifepriifung ausgenommen, da er dies als »Ein-
grift in seine Rechte« (S. 42) empfand.

Ab der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts kam es zur Griitndung zahlreicher
Sekundarschulen. Insbesondere dem Biirgertum gelang es tiber die Schulbildung
im verstirkten MafRe zu den Hochschulen zu gelangen. Um weiterhin als legi-
times Selektionsinstrument fungieren zu kénnen, durfte die Maturititspriifung
allerdings nicht fir jeden Priifling bewiltigbar sein. Den Schulabgingern wur-
de somit einiges an Wissen abverlangt. So sah der »Entwurf der Organisation
der Gymnasien und Realschulen in Osterreich« von 1849 schriftliche Priifungen
in den Muttersprachen, Latein, Griechisch, Mathematik und »auf ausdriickliches
Verlangen der Schiiler oder ihrer Eltern« (S. 66) in einer zweiten lebenden Spra-
che vor. Die miindliche Reifepriifung erstreckte sich auf Teilpriifungen in den Fa-
chern>Literatur der Mutterspraches, >lateinische Sprache und Literaturs, >griechi-
sche Sprache und Literatur<, >Geschichte und Geografie¢, sMathematiks, >Natur-
geschichte und Physik¢, >Grammatik und Literatur der zweiten lebenden Spra-
che«. Die Anzahl der Priifungsficher dnderte sich in den darauffolgenden Jah-
ren stindig und nahm sukzessive ab. 1908 wurden die Modalititen der Maturi-
tatspritfung, welche fortan als Reifepriifung bezeichnet werden sollte, reformiert

7 Spiter sollten Universititen jedoch gerade aufgrund der Unzufriedenheit mit der vorwissenschaftlichen
Bildung an den Gymnasien eigene Zulassungsverfahren durchfiihren.
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(MVBL. 18/1908). 1975 sah die Verordnung iiber die Reifepriifung an den Hohe-
ren Schulen nur mehr vier schriftliche und drei mindliche Priifungsficher sowie
die Abgabe einer schriftlichen Klausurarbeit (welche spiter durch eine miindliche
Priifung ersetzt werden konnte) vor (BGBI. 105/1975).

Der Riickgang an Priifungsfichern fillt mit den bildungspolitischen Be-
strebungen zur Hochschuléffnung im 20. Jahrhundert zusammen und kénnte
darin begriindet sein. Die verinderte Gestalt der Reifepriifung wurde jedoch bei
Weitem nicht von allen positiv aufgenommen. Damit zusammenhingende Ent-
riistungen bezogen sich etwa darauf, dass es einem Ubermaf} an Studierenden
aufgrund des Riickgangs an Leistungsanforderungen gelinge, die Reifepriifung
zu bestehen und in weiterer Folge zum tertidren Bildungssektor zugelassen zu
werden. Der damalige Hofrat, Universititsprofessor und Vorsitzender einer
Pritfungskommission, Josef Hirn, emporte sich 1908 in einem Interview mit
der Wiener Tageszeitung »Die Zeit« etwa dahingehend, dass die Maturitits-
priifung zu einer reinen Formalitit verkomme und es bei einer siebenkdpfigen
Kommission fast unmoglich sei, den Priifling durchfallen zu lassen:

»Allerdings tragt die Bestimmung, daf} die Majoritdt der Priifer entscheidet, dazu bei, daf die
Unkenntnis selbst mehrerer Gegenstinde im Aufsteigen nicht hinderlich ist, und es wird hier-
durch auch vollig Unfihigen Tiir und Tor zum Eintritt in das Hochschulstudium gedfinet. Es ist
dies ein ganz verkehrtes Beginnen; gerade zu einer Zeit, da tiber die in besorgniserregendem
Mafle zunehmende Ueberfiillung aller akademischen Berufe geklagt wird, wird selbst dem Un-
tiichtigen der Eintritt in einen solchen Beruf in weitgehendstem Maf3e erleichtert. Die schid-
lichen Wirkungen dieser Mafiregel werden sich freilich erst in einigen Jahren einstellen. Aber
dann, fiirchte ich, wird es viel Mithe kosten, den Schaden wieder gut zu machen.« (Die Zeit,
1908, S. 6)

Den Aussagen des Universititsprofessors zufolge wiirden sich die Lehrpersonen
bei der Beurteilung nicht am Gesamteindruck orientieren. Ihre Einschitzungen
seien stattdessen in der Fachdisziplin verhaftet, was wiederum den Blick verzerre
und dazu fithre, dass selbst ungeeigneten Kandidaten der Weg zum Hochschul-
studium geebnet werde. Die Reifepriifung fithrte in der Kritik von Hirn schlief3-
lich nicht mehr dazu, dass sie ihre Funktion der Auslese der Leistungsstirksten
erfiille. Stattdessen habe sie sich erneut an einer besonders begabten und tiichti-
gen Personengruppe auszurichten.

Dass in Bezug auf die Bezeichnungen »geistige Reife fiir ein Hochschulstudi-
um« bzw. »Universititsreife« grundsitzlich sehr unterschiedliche Verstindnisse
zutage treten, zeigt etwa die Ministerial-Verordnung von 1878. Ihr ist zu ent-
nehmen, dass die Maturititspriifung nicht immer im »Geiste der bestehenden
Vorschriften« durchgefiihrt werde, wodurch eine Uberanstrengung der Schii-
ler im letzten Jahrescurse bewirkt« worden sei. Die Maturititspriifung solle
hingegen keineswegs »eine Gesammtpriifung tiber das ganze, auf irgend einer
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Lehrstufe des Gymnasiums oder der Realschule erlangte Wissen« darstellen,
sondern vielmehr den selbststindigen Zweck aufweisen, »die geistige Reife
des Schiilers zu einem akademischen Studium zu erproben« (MVBIL. 19/1878).
Demnach sollten nicht ausschliefdlich Wissensfragen gestellt, sondern das Allge-
meinwissen und die formale Schulung des Geistes gepriift werden. Was genau
unter einer Hochschulreife zu verstehen sei, wird in dem Ministerial-Verord-
nungsblatt jedoch nicht weiter ausgefithrt und konnte von den Priifern folglich
individuell ausgelegt werden.

13.4.3 Sonderwege

Ab Mitte des 19. Jahrhunderts stellte die Maturititspriifung in Osterreich die
notwendige Voraussetzung fiir den Ubertritt zur Hochschule dar. Die Reifeprii-
fung veranderte die Unterrichtspraxis der Lehrkrifte dahingehend, dass sie nun
wie selbstverstindlich zwischen Hochschultauglichen und Untauglichen unter-
schieden. Bis heute wird die Reifepriifung als legitimes Instrument zur Vergabe
von Berechtigungen und in weiterer Folge zur Allokation sozialer und beruflicher
Positionen von der Gesellschaft weitestgehend akzeptiert. Dennoch sollte be-
stimmten Gruppen durch Sonderbestimmungen, die am Besuch und Abschluss
eines Gymnasiums vorbeifithrten, der Weg zur Hochschule geebnet werden.
Diese werden hiufig als »nicht-traditionelle« oder »alternative« Bildungswege
und in der vorliegenden Arbeit als »Sonderwege« bezeichnet. Unter welchen
Voraussetzungen Nicht-GymnasiastInnen an Universititen zugelassen wurden,
soll erstens anhand der ExternistInnenreifepriifung, zweitens der Erginzungs-
prifung und Sonderreifepriifung fiir AbsolventInnen anderer (berufsbildender)
Schultypen, drittens der Zuerkennung der Mittelschulreife fiir Berufsoffiziere,
Militirbeamte und Offiziersaspiranten und viertens dem Begabungsnarrativ ver-
anschaulicht werden, bevor abschlieflend auf die Konsequenzen der Sonderwege
niher eingegangen wird.®

(1)ExternistInnenreifepriifung

Wie bereits erliutert wurde Personen aus privilegiertem Elternhaus nach Einfith-
rung der Reifepriifung weiterhin die Moglichkeit geboten, durch die Externisten-

8 Die Zuginge zu den Kunstuniversititen werden an dieser Stelle nicht niher beleuchtet. An den Kunst-
universititen ist es jedoch auch heute noch bei besonderer Begabung maglich, ein Studium ohne Rei-
fepriifung aufzugreifen. Anzunehmen ist, dass sich das Begabungsnarrativ an den Universititen der
Kiinste damit vehementer hilt als an den traditionellen Universititen (Fellner, 2024).
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prifung (bzw. »Extraneerpriifung«) das 6ffentliche Schulsystem zu umgehen, um
dennoch an der Universitit zugelassen zu werden. So vertrat man zunichst die
Ansicht, dass die Entscheidung eines Hochschulzugangs dem Familienoberhaupt
und nicht dem Staat obliegen sollte (Wolter, 2022, S. 27). Die StudienaspirantIn-
nen eigneten sich den gymnasialen Lernstoff durch hiuslichen Unterricht oder
an Privatschulen an, wenngleich die Priifung ebenso vor einer staatlichen Kom-
mission (z.B. an einer Mittelschule) abzulegen war. Dem Prinzip nach hatten die
ExternistInnen in den einzelnen Unterrichtsgegenstinden dieselben fachlichen
Kenntnisse wie GymnasiastInnen zur Schau zu stellen.

Daneben wurde die ExternistInnenpriifung von BeamtInnen zur Erlangung
hoherer Dienstposten in Anspruch genommen. Die ExternistInnenpriifung wur-
de daher auch als »Beamten-Matura« oder »B-Matura« bezeichnet und konnte
zur Besetzung beruflicher Positionen im offentlichen Dienst beitragen. Die
Ablegung der Beamten-Matura sollte einerseits die Einstufung als Maturant
im 6ffentlichen Dienst erméglichen und andererseits »nach 1945 vor allem dem
durch die Entnazifizierung aufgetretenen Mangel an Beamten fir den gehobe-
nen Dienst abhelfen und gleichzeitig eine Wiedergutmachung an Opfern des
Nationalsozialismus erleichtern« (Bruckmiiller, 2004, zit. n. AEIOU, 2016b, 0. S.).
2009 wurde die Moglichkeit fiir Beamte, ohne Reifepriifung durch eine B-Matura
in den gehobenen Dienst aufzusteigen, abgeschaftt.

In der Regel wurden private Maturaschulen mit der Vorbereitung auf die Ex-
traneerpriifung beauftragt. Nur in Ausnahmefillen kamen dafiir auch Erwach-
senenbildungseinrichtungen infrage. Einen privaten Vorbereitungskurs bot das
»Freie Lyzeum«, welches 1897 von einem Bildungsverein der Wiener Postbeamten
gegriindet wurde. Das Mindestalter fiir die Teilnahme entsprach vierzehn Jahren,
der Kurs wurde tiber vier Jahre hinweg mit Ausnahme der Sommerferien wochen-
tagsvon 18 bis 21 Uhr durchgefiihrt. Folgt man Engelbrecht (1988), so erlangten im
Durchschnitt itber 13 Prozent der Teilnehmenden, die auf diesem Weg zur Univer-
sitit zugelassen wurden, einen akademischen Grad (S. 210). Im Jahr 1932 existier-
ten in Wien zwolf solcher Matura-Vorbereitungs-Institute (ebd.). Dennoch ver-
anschlagten die privaten Institute einen hohen Kursbeitrag. Da bei der Auswahl
der Teilnehmenden kommerzielle Uberlegungen im Vordergrund standen, konn-
ten sich nur bestimmte Personengruppen den Privatunterricht leisten.

In Anlehnung an das Konzept des Freien Lyzeums wurden vonseiten partei-
politischer Arbeiterbildungsvereine weitere Vorbereitungskurse fur die Exter-
nistInnenreifepriifung geschaffen, welche auf die politische Bildung der Arbei-
terschaft abzielten. So wurden nach und nach sozialdemokratisch orientierte
»Abendschulen« (Mittelschulkurse sozialistischer Arbeiter, Unterrichtskurse des
Volksbundes der Katholiken Osterreichs, Arbeitermittelschulen, Aufbauschulen
im lindlichen Raum und technische Arbeitermittelschulen) errichtet, welche
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darauf abzielten den ArbeiterInnen politische und soziale Aufstiege zu ermog-
lichen. Fiir die Teilnahme am Mittelschulkurs sozialistischer Arbeiter war ein
nur geringes Schulgeld zu entrichten. In den Abendschulen ist grundsitzlich
eine hohe Abbruchquote zu verzeichnen. Da einzelne Ficher wie die lateinische
Sprache eine nicht zu bewiltigende Hiirde darstellten, schloss etwa die Halfte
einer Klasse an der staatlichen Aufbauschule den Kurs bis zur Ablegung der
Reifepriifung nicht ab (S. 217). Im Durchschnitt sollten lediglich 12,6 Prozent
derjenigen, die in den Kurs eintraten, die ExternistInnenpriifung in den 1920er
und 1930er Jahren erfolgreich ablegen (Schwab, 1968, S. 36, zit. n. Engelbrecht,
1988, S. 211).

(2)Ergdnzungspriifung und Sonderreifepriifung

Das Berufsbildungssystem ist in Osterreich fest verankert und stellt neben der
Allgemeinbildung eine weitestgehend selbststindige Siule im Bildungswesen
dar. Bei Abschluss eines berufsbildenden Schultypus wurde den Absolventen im
19. Jahrhundert zwar ebenfalls ein Zeugnis der Reife ausgefertigt, dieses berech-
tigte jedoch nur zur Inskription an einer Technischen Hochschule und war der
Maturititspriifung nicht gleichgestellt. Trotz des historisch weit zuriickreichen-
den Schismas zwischen Allgemein- und Berufsbildung sollte den Berufsschul-
AbgingerInnen der Weg zur Universitit nicht ginzlich versperrt bleiben; un-
ter bestimmten Voraussetzungen konnten auch sie zugelassen werden. Die
erginzenden Anforderungen werden sodann fiir AbsolventInnen von (a) Lehr-
bildungsanstalten und (b) Realschulgymnasien, Realschulen und Fachschulen
dargestellt.

(a)LehrerInnenbildungsanstalten

Im Zuge der biirgerlich-liberalen Marzrevolution von 1848 kam es zur Reformie-
rung des Schul- und Studienwesens. Aufgrund der Sikularisierung wurden die
Bildungseinrichtungen dem Staat zur Ginze unterstellt und ein eigenes »Minis-
terium fir Cultus und Unterricht« errichtet. Die Artistenfakultiten sollten nun
nicht mehr linger die vorbereitende Funktion zur Zulassung an den héheren Fa-
kultiten erfiillen. Mit Bonitz und Exners ausgearbeitetem Organisationsstatut
sollte die wissenschaftspropiddeutische Rolle stattdessen den achtklassigen Gym-
nasien zukommen. Durch die »Auflésung« der Artistenfakultit kam es zur Griin-
dung einer eigenen philosophischen Fakultit, die den anderen Fakultiten formal
gleichgestellt war und an der fortan die Ausbildung der kiinftigen Gymnasialleh-
rer vonstattengehen sollte. Nachdem die (noch ausschliefdlich minnlichen) Stu-
denten fur die Dauer von drei Jahren an der philosophischen Fakultit als ordent-
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liche Horer inskribiert waren, konnten sie zur Priifung des Gymnasiallehramtes
antreten (RGBI. 380/1849).

Fir die Ausbildung der (mannlichen und weiblichen) PflichtschullehrerInnen
wurden mit dem Reichsvolksschulgesetz vom 14. Mai 1869 eigene Lehrerbil-
dungsanstalten® geschaffen. Fiir die Zulassung an der Lehrerinnenbildungsan-
stalt hatten die AspirantInnen fiir Volks- und Biirgerschulen' folgende Kriterien
zu erfiillen: 1) den Abschluss des 15. Lebensjahrs, 2) eine physische Tiichtigkeit,
3) die sittliche Unbescholtenheit und 4) eine der Unterrealschule oder dem Un-
tergymnasium entsprechende Vorbildung. Nachdem die »Lehramtszoglinge« an
den Lehrerinnenbildungsanstalten den vierjahrigen Unterrichtskurs absolviert
und die Abschlusspriifung erfolgreich abgelegt hatten, wurde ihnen ein Zeugnis
der Reife ausgefertigt. Um zur kommissionellen Lehrbefihigungspriifung an-
treten zu konnen, durch welche an den Volks- und Biirgerschulen die »definitive
Anstellung« bewirkt werden konnte, hatten die AbsolventInnen der Lehrerbil-
dungsanstalten dariiber hinaus eine zumindest zweijihrige Unterrichtspraxis
nachzuweisen (RGBL. 62/1869). Da die Ausbildung der PflichtschullehrerInnen
nicht an den tertidren Bildungssektor angegliedert war und sich die Lehre-
rinnenbildungsanstalt von der Universititsausbildung der Gymnasiallehrer
unterschied, sollte der Abschluss allerdings rein formal nicht der Reifepriifung
des Gymnasiums gleichgestellt sein.

Erst nachdem 1921 im Zuge der Strukturreformen von Otto Glockel die Zu-
sammenlegung der Mittelschule mit der Biirgerschule bewirkt wurde (Schnell,
1974), sollten Volksschul- und BiirgerschullehrerInnen mit Lehrbefihigungszeug-
nis »bis zu einer definitiven Neuregelung der Lehrerbildung« zu den Universi-
titen zugelassen werden, sofern sie in Fichern wie Latein, Griechisch oder ei-
ner lebenden Fremdsprache und Mathematik Erginzungspriifungen ablegten.
Paragraf7ist zu entnehmen, dass Lehrpersonen in Einzelfillen auch ohne Ergin-
zungspriifungen zugelassen werden sollten, wenn sie »durch wissenschaftliche
oder in ernster Weise betriebene schriftstellerische Arbeiten auf jenem Gebiete,
dessen Studium sie sich widmen wollen, die nétige Schulung fiir das Hochschul-
studium zweifellos dargetan haben« (BGBI. 224/1921).

Aufderdem konnten Volks- oder BiirgerschullehrerInnen, sofern sie an einer
philosophischen Fakultit als auflerordentliche HorerInnen inskribiert waren,
den ordentlichen Status erlangen, nachdem sie »durch Publikationen, Seminar-

9 Die Kurse an den Bildungsanstalten fanden getrennt nach Geschlecht statt. In Folge werden die beiden
Begriffe »Lehrerinnenbildungsanstalt« und »Lehrerbildungsanstalt« in beliebiger Reihenfolge verwen-
det, es ist aber immer von den Anstalten fiir beide Geschlechter die Rede.

10 Nach Abschluss der finfjahrigen Volksschule konnten die SchiilerInnen an die Biirgerschule, Unterre-
alschule oder das Untergymnasium tibertreten. Ab 1926 wurde die Biirgerschule zur Hauptschule um-
funktioniert (Schnell, 1974).
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arbeiten, Teilnahme an Institutsitbungen und dergleichen nach dem Urteile der
betreffenden Fachprofessoren die erforderliche Fihigkeit fiir wissenschaftliches
Denken und Arbeiten erwiesen haben« (§ 8). In diesen (Sonder-)Fillen konnte
das Professorenkollegium festlegen, zu welchen Fichern den AspirantInnen
der Zutritt gewihrt werden sollte. In der Verordnung vom 20. Februar 1924
wurden die Anforderungen insofern herabgesetzt, als auch jene Lehrpersonen
die Ergidnzungspriifung ablegen konnten, welche nicht bereits das Lehrbefihi-
gungszeugnis, wohl aber das Reifezeugnis einer Lehrerbildungsanstalt erworben
hatten. Seit Erwerb des Reifezeugnisses mussten mindestens zwei Jahre vergan-
gen sein (BGBI. 51/1924).

Gemifd Benecke (1925) erfiillte die Zulassung der Lehrpersonen zum Studium
an den preufSischen Universititen die Funktion, »Volksschullehrern, denen der
fritheren Sonderausbildung wegen jede Méglichkeit einer akademischen Weiter-
bildung versagt war, den Ubergang in den Oberlehrerberuf und die iibrigen aka-
demischen Berufe zu erleichtern« (S. 9). Auch fiir Osterreich ist davon auszuge-
hen, dass den Volks- oder BiirgerschullehrerInnen iiber diese Sonderregelung der
Unterricht an der Oberstufe ermoglicht wurde. Dariiber hinaus sollten Lehrper-
sonen iiber die Zulassung zum tertidren Bildungssektor vermutlich zur univer-
sitiren Fortbildung ermutigt werden. Eine solche Absicht spiegelt sich auch im
Reichsvolksschulgesetz von 1869 wider, in dem es heifdt: »Zum Zwecke einer um-
fassenderen Ausbildung fiir den Lehrerberuf sollen besondere Lehrercurse (pid-
agogische Seminarien) an den Universititen oder technischen Hochschulen ein-
gerichtet werden« (§ 42).

(b)Realschulgymnasien, Realschulen und Fachschulen

Aufgrund des steigenden Bedarfs an ausgebildeten Fachkriften in der staatli-
chen Verwaltung, dem Militirwesen und der Wirtschaft entstanden im 18. und
19. Jahrhundert zahlreiche militirische und gewerblich-technische Fachschulen
in Osterreich und ganz Europa. Die Habsburgermonarchie »wollte den inzwi-
schen deutlich sichtbaren industriellen Vorsprung Englands so rasch wie méglich
autholen und damit langfristig auch die Staatsfinanzen verbessern« (Archiv der
TU Wien, o. D., o. S.). Der Wettstreit rund um die globale Vormachtstellung
einzelner Linder trug schlieflich wesentlich zur Neugriindung Technischer
Hochschulen bei. Vor diesem Hintergrund erstattete der osterreichische Mi-
nister fiir Cultus und Unterricht Graf Leo Thun-Hohenstein am 12. Februar 1851
einen umfassenden Bericht an Kaiser Franz Joseph I. »in Betreff des gewerblichen
Unterrichts ttberhaupt und der Errichtung von Realschulen insbesondere«, dem
die folgenden Ausfithrungen zu entnehmen sind:
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»Wihrend in Osterreich fiir die auf dem Wege der Gymnasialstudien zu erreichende Bildung
durch eine bedeutende Zahl von Anstalten gesorgt ist, ward fiir jene Richtung des 6ffentlichen
Unterrichtes, welcher die Aufgabe hat, den industriellen Classen der Biirger die Bildung, die
sie bendthigen zu geben, sehr ungentigend vorgesehen [..] Und doch sind solche Schulen in
mehrfacher Beziehung ein unabweisliches Bediirfnifl. Wie es unangemessen wire Universiti-
ten zu schaffen, ohne durch Errichtung von Gymnasien fiir eine gentigende Vorbereitung derje-
nigen, welche die Universitit besuchen sollen, vorzusehen, ebenso wenig konnen hohere techni-
sche Institute ihrer Bestimmung da gehérig entsprechen, wo noch keine Realschulen vorhanden
sind.« (Thun-Hohenstein, 1851, zit. n. Bidermann, 1854, S. 100 f.)

Aufgrund deskritisierten Mangels an Realschulen, welche vonnéten seien, um die
technischen Institute mit der »industriellen Klasse der Biirger« zu fiillen, wur-
den in den darauffolgenden Jahren zahlreiche Realschulen als selbststindige Bil-
dungseinrichtungen neuerrichtet oder in bestehende polytechnische Anstalten
integriert (Abb. 6). Obgleich der Schwerpunkt weniger auf den humanistischen
alsaufden naturwissenschaftlichen Fichernlag, orientierte sich der Lehrplan der
Realschulen am Ficherkanon der Gymnasien.
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Abb. 6: Standorte der unselbststindigen Unterrealschulen, der selbststindigen Unterrealschulen, der
Oberrealschulen und der polytechnischen Institute, Lehranstalten oder Akademien im Kaisertum Oster-
reich im Jahre 1853

Quelle: Wurzer, 1966, S. 26
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Ab der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts sollten die polytechnischen Insti-
tute zunehmend wissenschaftlich ausgerichtet werden. Dies wird etwa am Or-
ganisationsstatut fiir das k. k. polytechnische Institut in Wien von 1865 ersicht-
lich, demzufolge das Institut »die hochste theoretische und nach Tunlichkeit auch
praktische Ausbildung in den durch seine besonderen Fachschulen vertretenen
Wissenschaften« anstrebt (zit. n. Wurzer, 1966, S. 32). Zahlreiche polytechnische
Institute, Bergakademien und technische Lehranstalten wurden folglich zu Tech-
nischen Hochschulen umfunktioniert: 1864 wurde die Technische Lehranstalt per
Beschluss des Steiermarkischen Landtages in die Steiermarkische landschaftli-
che Technische Hochschule am Joanneum zu Graz, 1872 das k. k. Polytechnische
Institut in Wien zur Technischen Hochschule umgewandelt. Das Kéniglich Béh-
mische Polytechnische Institut und deutsche Polytechnische Landesinstitut des
Konigreiches Bohmen wurden 1879 unter staatliche Verwaltung gestellt und er-
hielten neue Namen: k. k. Tschechische Technische Hochschule in Prag und k.
k. Deutsche Technische Hochschule in Prag. 1782 wurde durch Kaiser Joseph II.
das Institutum Geometrico-Hydrotechnicum in Budapest gegriindet, 1871 erfolg-
te die Umstrukturierung zur Kéniglich-Ungarischen Joseph-Universitit fiir Tech-
nik und Wirtschaftswissenschaften. Daneben waren noch weitere polytechnische
Institute im Kaisertum Osterreich von der Umstrukturierung betroffen.

1869 wurden die siebenklassigen Oberrealschulen in den Kronlindern einge-
fithrt. Nach Abschluss der letzten Schulstufe konnten die Realschiiler zur Maturi-
tatsprifung antreten (LGBI. 56/1869). Die Maturititspriifung der Oberrealschule
berechtigte zum Studium an einer Technischen Hochschule, nicht aber zum Studi-
um an einer Universitit. Begriindet wurde dies damit, dass der Lehrplan der Real-
schulen von jenem der Gymnasien abwich. De facto bestanden gegen Ende des 19.
Jahrhunderts bzw. Anfang des 20. Jahrhunderts jedoch lediglich folgende fachli-
che »Unterschiede«in den Lehrplinen:

»Die Gegenstinde des Gymnasialunterrichtes sind: Religion, Latein, Griechisch, deutsche Spra-
che (Unterrichtssprache), Geografie und Geschichte, Mathematik, Physik, Naturgeschichte,
philosophische Propideutik; (Zeichnen, Turnen.) Die Gegenstinde des Realschulunterrichtes
sind: Religion, zwei moderne Sprachen (Franzésisch, Englisch, Italienisch), Unterrichtsspra-
che, Geografie, Geschichte, Mathematik, Physik, Naturgeschichte, Chemie, geometrisches
Zeichnen, darstellende Geometrie, Zeichnen, Turnen.« (MVBI. 50/1897)

Die Absolventen einer Realschule hatten sich schliefilich einer Sonderreifeprii-
fung zu unterziehen, in der sie nachzuweisen hatten, dass sie den Priifungsstoff
des gymnasialen Bildungskanons gleichermaflen beherrschten. 1885 wurden fiir
Realschulabsolventen erleichternde Bestimmungen zur Zulassung an Universiti-
ten erlassen, infolgedessen sich die Priifung auf einzelne Ficher beschrinkte:
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»Denjenigen Candidaten, welche sich mit einem gesetzlich erworbenen Zeugnisse der Reife fir
Studien an technischen Hochschulen ausweisen, sind bei der Ablegung der Maturititspriifung
fiir die Universititsstudien die Prifungen aus Mathematik, Naturgeschichte und Physik unbe-
dingt zu erlassen, und ist die Priifung aus Geschichte auf die Geschichte der classischen Volker
des Alterthumes einzuschrinken.« (MVBI. 24/1885)

Am 14. Juli 1904 wurden weitere Erleichterungen beschlossen, sodass sich die
Prifung zum Erwerb der Reife fiir universitire Studien bei Vorliegen eines Re-
alschulmaturititszeugnisses auf einzelne Erginzungspriifungen in den Fichern
Latein, Griechisch und die philosophische Propideutik beschrankte. Dariiber
hinaus sollte die »Gesamtbildung des Kandidaten« beriicksichtigt werden. Die
Verordnung wies ausdriicklich daraufhin, dass das »Realschulmaturititszeugnis
in Verbindung mit dem Nachweis tiber die mit Erfolg bestandene Erginzungs-
priifung« zur Inskription an einer Universitit berechtigte. Die Ergdnzungsprii-
fung konnte jedoch »erst nach Ablauf eines Jahres vom Zeitpunkte der Erwerbung
des Realschulmaturititszeugnisses« vor einer Kommission an den Gymnasien
abgelegt werden (MVBI. 32/1904).

Im Zuge von Bonitz und Exners (1849) Bemithungen der »Combinirung der
Unter-Realschule und des Untergymnasiums« (S.225) gingen mit der »Mit-
telschul-Enquete« vom 8. August 1908 die achtklassigen Realgymnasien und
Reform-Realgymnasien hervor. In der Verordnung vom 8. Marz 1909 betreffend
einige Anderungen im Berechtigungswesen der Mittelschulen galten die Reife-
zeugnisse der Realgymnasien, Reform-Realgymnasien und Oberrealgymnasien
schliefilich als »gleichwertig« zu den Reifezeugnissen der Gymnasien. Dennoch
hatten die AspirantInnen fir philologische, philosophische und historische Stu-
dienrichtungen eine Erginzungspriifung aus dem Griechischen »im Ausmafie
der Forderungen bei den Gymnasial-Reifepriifungen« bis spitestens zwei Jahre
vor Abschluss der Studien nachzuweisen. Die AbsolventInnen einer realen Abtei-
lung einer Mittelschule des »Tetschener Typus« (eines Schulversuchs jener Zeit)
hatten sich zudem einer Erginzungspriifung in Latein zu unterziehen.

Auch den AbsolventInnen hoherer Fachschulen® sollte iiber Erginzungsprii-
fungen der Weg zur Hochschule geebnet werden. Die Hochschule fiir Bodenkul-
tur, welche 1872 mit dem Ziel, »die héchste wissenschaftliche Ausbildung in der
Land- und Forstwirtschaft zu ertheilen, in Wien gegriindet wurde, dffnete sich
von Beginn an gegeniiber den AbsolventInnen einzelner Fachschulen. Paragraf'8
des Statuts von 1872 der Hochschule fir Bodenkultur ist zu entnehmen:

11 Fachschulen umfassen »berufsbildende Lehranstalten zur Heranbildung von Fachkriften in Gewerbe
u. Industrie« (Czeike, 1993, S. 244).
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»Wer als ordentlicher Horer aufgenommen werden will, muf} ein staatsgiltiges Maturititszeug-
nif von einem Obergymnasium oder einer Oberrealschule beibringen. Ordentlichen Hérern
anderer, im gleichen Range stehender Fachhochschulen ist der Uebertritt auf Grund eines Ab-
gangszeugnisses gestattet. Welchen Fachhochschulen dieser Rang zukommt, bestimmt das Mi-
nisterium von Fall zu Fall.« (RGBI. 28/1872)

Wihrend sich die Zugangsbestimmungen an der Hochschule fiir Bodenkultur
fir die Fachschul-AbsolventInnen zunichst sehr unterschiedlich gestalteten,
wurden zu einem spiteren Zeitpunkt einheitliche Regelungen festgelegt. Ab
dem Studienjahr 1922/23 konnten die AbsolventInnen vierklassiger land- und
fortwirtschaftlicher Mittelschulen und der dreiklassigen forstwirtschaftlichen
Lehranstalt in Bruck an der Mur an der Hochschule fiir Bodenkultur als ordentli-
che HoérerInnen aufgenommen werden, sofern sie zumindest einen befriedigen-
den Durchschnittserfolg in der Mehrzahl der Gegenstinde nachwiesen und die
Erginzungspriifung mit Erfolg ablegten (BGBI. 402/1922). Die Priifung bestand
aus einem schriftlichen und miindlichen Teil, wobei die zustindige Kommission
zweimal jahrlich in Wien tagte. 1923 wurde die Priifungstaxe von 3.000 Kronen
auf 60.000 Kronen angehoben (BGBI. 552/1923). So ist zu vermuten, dass die Mog-
lichkeit zur Ablegung dieser Erginzungspriifung tendenziell von wohlhabenden
Personen wahrgenommen wurde. Dariiber hinaus konnte das Professoren-
kollegium bis zum Studienjahr 1923/24 »in beriicksichtigungswiirdigen Fillen
ausnahmsweise Absolventen [..] ohne Ablegung der Erginzungspriifung zum
Studium als ordentliche Horer zulassen, wenn sie den ersten Jahrgang ihrer
Fachrichtung an der Hochschule fiir Bodenkultur als aufderordentliche Horer
zuriickgelegt haben und aus allen Gegenstinden der I. Staatspriifung einen
mindestens sehr guten Erfolg nachweisen« (BGBI. 402/1922).

Mit der »Verordnung des mit der Leitung des Unterrichtsamtes betrauten Vi-
zekanzlers im Einvernehmen mit dem Bundesminister fiir Handel und Gewerbe,
Industrie und Bauten, betreffend die Zulassung von Absolventen héherer Gewer-
beschulen zum Studium als ordentliche Horer an den Technischen Hochschulen«
sollten die Reifezeugnisse der staatlichen hoheren Gewerbeschulen (einschlie3-
lich der héheren Fachschulen am technologischen Gewerbemuseum in Wien) so-
wie die Reifezeugnisse der hoheren Landesgewerbeschule in Wiener-Neustadt
an den Technischen Hochschulen in Wien und Graz als Maturititszeugnisse an-
erkannt werden (BGBI. 100/1921). Sofern die BewerberInnen kein Reifezeugnis
mit Auszeichnung vorweisen konnten, mussten sie, um als ordentliche HorerIn-
nen aufgenommen zu werden, als auflerordentliche HorerInnen innerhalb von
vier Semestern aus allen lehrplanmifiig eingereihten Gegenstinden der ersten
Staatspriifung Einzelpriifungen mit mindestens gutem Erfolg ablegen.

Am 13. Mirz 1938 wurde mit dem »Gesetz iiber die Wiedervereinigung Oster-
reichs mit dem Deutschen Reich« der »Anschluss« Osterreichs an das Deutsche
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Reich proklamiert. Im Zuge dessen sollten die deutschen Reichsgesetze auch fir
Osterreich geltend gemacht werden. Die Gleichschaltung bewirkte zahlreiche
Anderungen in der Hochschulverwaltung. Als »Fithrer der Hochschule« sollte der
Rektor fortan unmittelbar dem deutschen Reichsministerium fiir Wissenschaft,
Erziehung und Volksbildung unterstehen. Im Sinne einer »reichseinheitlichen
Hochschulpolitik« traten 1938 die Bestimmungen fiir die »Sonderreifepriifung
fir die Zulassung zum Studium der Wirtschaftswissenschaft, Landwirtschalft,
Forstwissenschaft, Holzwirtschaft, Gartenbau und Landschaftsgestaltung,
Brauerei- und Brennereiwesen, Zuckerfabrikwesen sowie zum Studium an den
Technischen Hochschulen und Bergakademien« in Kraft (RdErl. vom 8. August
1938, zit. n. Huber & Senger, 1942, S. 35). Huber und Senger (1942) konstatieren,
dass »die Schranken, die Fachschulen und Hochschule frither trennten« (S. 35)
durch die Einfithrung der Sonderreifepriifung vollstindig gefallen seien.

AbsolventInnen der »besonders bewihrten« Fachschulen, welche der »Liste A«
zugeordnet waren, konnten ohne weitere Priifung zu einem Hochschulstudium
zugelassen werden. Im Gegensatz dazu hatten die AbsolventInnen aller anderen
Fachschulen eine Sonderreifepriifung abzulegen. Paragraf 5 ist zu entnehmen,
dass sich diese aus einem miindlichen und schriftlichen Teil in den Fachrichtun-
gen »Deutsch, Geschichte, Erblehre und Rassenkunde sowie Erdkunde« zusam-
mensetzte. Zudem mussten die StudienanwiérterInnen (ausgenommen jene fiir
das Studium der Wirtschaftswissenschaften) keine Priifung in der Fremdspra-
che ablegen, denn durch diese zusitzliche Belastung werden, so Huber und Sen-
ger (1942), sehr viele begabte FachschulabsolventInnen von der Ablegung der Prit-
fung abgehalten (S. 7). Zudem hatten die BewerberInnen folgende Voraussetzun-
gen zu erfiillen, um zur Priifung zugelassen zu werden: Sie mussten a) deutsches
und artverwandtes Blut aufweisen, b) gewihrleisten, dass sie jederzeit riickhalt-
los fir den nationalsozialistischen Staat eintraten, ¢) sich aufgrund ihrer Person-
lichkeit und geistigen Fihigkeiten fir das wissenschaftliche Studium ganz be-
sonders eignen, d) iiber das Schlusszeugnis einer im Sinne dieser Ordnung an-
erkannten Fachschule oder Berufsfachschule von mindestens einjihriger Dauer
verfigen und e) das 21. Lebensjahr vollendet haben (§ 2).

(c)Zuerkennung der Mittelschulreife fiir Soldaten und Kriegsheimkehrer

1915 wurde den »im gegenwirtigen Kriege« invalid gewordenen Offizieren, Mili-
tirbeamten und Offiziersaspiranten von der VIII. Rangklasse abwirts die Mittel-
schulreife zuerkannt (RGBI. 301/1915). Diese Bestimmung galt fiir jene Soldaten,
die infolge der eingetretenen Invaliditit fiir die weitere Dienstleistung im milita-
rischen Dienst als untauglich galten. Ihnen sollte folglich die Méglichkeit eroft-
netwerden, einen neuen »Lebensberuf«anzustreben. Im Reichsgesetzblatt findet
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sich dazu die Erlduterung, dass ihnen auch der Zugang zu jenen Berufskreisen er-
6ffnet werden solle, welche eine Mittelschul- und Hochschulbildung voraussetz-
ten. Hintergriinde dieses Erlasses konnten erstens der Dank bzw. die Kompensa-
tion fiir den Dienst am Vaterland, zweitens die Besetzung der wichtigen Staats-
posten mit gesinnungskonformen Biirgern und drittens ein Anreizsystem fiir die
Rekrutierung weiterer Soldaten im Ersten Weltkrieg sein.

Sofern Offiziere vor ihrem Eintritt in den aktiven Dienst des Militirwesens ei-
ne Militirakademie, Marineakademie bzw. Kadettenschule besucht hatten — oder
ein giinstiges Jahreszeugnis der obersten Klasse einer Mittelschule (Gymnasium,
Realgymnasium, Realschule) vorzuweisen hatten — wurde ihnen automatisch die
Mittelschulreife zuerkannt. Fiir die Zulassung zu den Universititen mussten Er-
ginzungspriifungen analog zur Bestimmung fiir Realschulabsolventen abgelegt
werden, »doch wird hierbei die Priifung aus philosophischer Propideutik nach-
gesehen« (RGBI. 301/1915).

Wenn die Soldaten und Kriegsheimkehrer nicht iiber eines der oben genann-
ten Zeugnisse einer Militirerziehungs- oder Bildungsanstalt verfiigten, konnten
sie als Externe zur Ablegung der Reifepriifung zugelassen werden. Fallweise
wurde dann bestimmt, »inwieweit mit Riicksicht auf die in den einzelnen Prii-
fungsgegenstinden durch Zeugnisse 6ffentlicher Lehranstalten nachgewiesenen
Kenntnisse Erleichterungen in den fiir Externe vorgeschriebenen schriftlichen
und mindlichen Teilen der Reifepriifung gewahrt werden konnen« (RGBL
301/1915). Zudem konnten die Anwirter angeben, zu welcher Mittelschulreife-
prifung sie zugelassen werden wollten. Diese Berechtigung wurde 1) innerhalb
von drei Jahren nach Kriegsende, 2) bei Untauglichkeit fir die Fortsetzung der
militarischen Dienstleistung und 3) Unbescholtenheit (d.h. wenn weder eine
gerichtliche noch eine ehrenamtliche Untersuchung vorlag) erteilt.

Die Bestimmungen des Erlasses von 1915 galten auch fiir bosnisch-herze-
gowinische Landesangehorige; dies sollte sich 1918 allerdings dndern, als die
Mittelschulreife nur mehr jenen zuerkannt werden sollte, die »ihre Zugehorig-
keit zum deutschosterreichischen Staatsverbande nachzuweisen vermoégenc
(StGBL. 98/1918; Hervorh. d. Verf.). Ab 1918 sollten die Bestimmungen iiberdies
auch fir jene gelten, die ungeachtet ihrer Diensttauglichkeit aus dem aktiven Mi-
litirdienstverhiltnis austraten und einen neuen Lebensberuf ergreifen wollten.
Diese Personen waren dazu angehalten, innerhalb von drei Jahren nach Austritt
aus dem Militirwesen um Ausfertigung der Mittelschulreife anzusuchen.

Am 12. Mirz 1922 sollte iiber eine Verordnung des Bundesministeriums fiir
Inneres und Unterricht im Einvernehmen mit dem Bundesministerium fir Hee-
reswesen und dem Bundesministerium fiir Handel und Gewerbe, Industrie und
Bauten die Erstreckung dieser Sonderregelung bis zum 30. Mai 1922 beschlossen
werden. Auf diese Weise sollten jenen Offizieren, Militirbeamten und Offiziers-
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aspiranten, welche nach dem 1. Jinner 1922 aus der Kriegsgefangenschaft zu-
riickkehrten, »bei Zutreffen der sonstigen Voraussetzungen« die Zeugnisse aus-
gestellt werden, wenn sie »um die Ausfertigung derselben vor Ablaufvon vier Mo-
naten nach den nachgewiesenen Zeitpunkten ihrer Riickkehr« ansuchten (BGBIL.
151/1922). Anhand des Datenmaterials lassen sich jedoch keine genauen Aussa-
gen dariiber treffen, wie vielen Personen tatsichlich eine solche Bescheinigung
zukam.

Wihrend des Zweiten Weltkrieges wurde den Kriegsheimkehrern und
»Kriegsversehrten« der Hochschulzugang durch weitere Sonderwege (der Son-
derreifepriifung, das Langemarck-Studium bzw. die Begabtenpriifung) eréffnet.
Gleichzeitig wurden grofdziigige Begiinstigungen beschlossen, welche den Zu-
gang zur Hochschule erleichterten. So musste der Antrag zur Begabtenpriifung
nicht (wie bei allen anderen AnwirterInnen) »von einer urteilsfihigen Person-
lichkeit« gestellt werden, die »Kriegsversehrten« konnten sich stattdessen auch
ohne Referenzen zur Priiffung anmelden. Die Sonderreifepriifung fiir Kriegs-
teilnehmer konnte sich zudem auf die Ficher »Deutsch, Geschichte, Erblehren
und Rassenkunde sowie Erdkunde« beschrinken (Huber & Senger, 1942, S. 49).
Kriegsteilnehmer waren tiberdies von der Zahlung der Priifungsgebiihren befreit
(RAErl. vom 5. Mirz 1941 und RdEr]. vom 6. Oktober 1941).

Im Laufe der Kriegsgeschehen wurden die Hochschulzulassungen immer
restriktiver. Im Sommersemester 1944 sollten nur mehr Kriegsuntaugliche,
Schwerbeschidigte, Fronturlauber und Kriegerwitwen zugelassen werden,
wihrend wehrtaugliche Studenten zum Kriegsdienst einberufen wurden. Der
Universititsbetrieb war stark eingeschrinkt, an der Universitit Wien wurden
Lehre und Forschung »fiir den >Endsieg¢« instrumentalisiert und auf Kriegs-
bediirfnisse ausgerichtet (Kriegsmedizin, Kriegschemie, Kriegseinsatz der
Geisteswissenschaften, interdisziplinire >Stidostforschung«« (Kniefacz, 2021, o.
S.).

Nach Kriegsende sollte den Kriegsheimkehrenden der Quereinstieg ins Uni-
versititswesen durch die neu beschlossene Berufsreifepriifung (StGBl. 167/1945) er-
moglicht werden. Hintergrund bildet die Annahme, dass die Kriegssoldaten zu-
vor an der Ablegung der Reifepriifung gehindert waren (Briickner et al., 2017,
S.15). Die Verordnung von 1945 vermied es allerdings im Gegensatz zur Fassung
von 1915 tunlichst, die besonderen Begiinstigungen fiir ehemalige Offiziere her-
vorzuheben, da zur Nachkriegszeit ein deutlicher Gesinnungswandel in Bezug
auf den Bellizismus zu verzeichnen war.
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(d)Von der Begabtenpriifung zur Studienberechtigungspriifung™

Anfang des 20. Jahrhunderts gelangte man in Preuflen zur Ansicht, dass man
mit der Reifepriifung nicht alle (Hoch-)Begabten erreiche. Bereits 1920 wurden
in der Reichsschulkonferenz in Berlin (in der auch der Freistaat »Deutschdster-
reich«vertreten war) diverse Strategien zur »Ausschopfung«der Begabungsreser-
ven durchdacht. So konstatiert Gertrud Biumer, Ministerialritin des deutschen
Reichsministeriums des Inneren, zum Thema der »Begabtenauslese«: »Der ei-
gentliche Sinn aller Neuorganisation des Bildungswesens ist die bessere Verwer-
tung des Kraftkapitals der Nation fiir die in ihr gegebenen Arbeitsmoglichkeiten«
(Reichsministerium, 1921, S. 288; zit. n. Demmer, 2021, S. 88). Demzufolge sind
bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts erste bildungspolitische VerfechterInnen
des meritokratischen Prinzips zu verzeichnen. Ein Jahr spiter griff man die For-
derung einer Begabtenpriifung bei der Hochschulkonferenz der deutschen Lin-
der in Bensheim erneut auf. Der Bensheimer Beschluss (1922) zielte darauf ab,
jenen Personen,

»die durch besondere Verhailtnisse verhindert waren, auf einem sonst geregelten Wege zur
Hochschule zu gelangen, den Zugang zu einem bestimmten Hochschulstudium zu eréffnen,
wenn sie auf Grund besonderer Anlagen und ausgezeichneter Leistungen Gewihr dafiir bie-
ten, daf$ sie durch akademische Studien zu héheren geistigen Leistungen gelangen.« (zit. n.
Zeitgeschichte in Hessen, 2023, 0. S.)

Zur Beurteilung der »Personlichkeitswerte« sollten in erster Linie »besondere
Leistungen im Beruf« dienen. Daneben sei lediglich »ein Mindestmaf} allge-
meiner Bildung« vonnéten (ebd.). Diese Priifungen sollten schlieRlich dazu
beitragen, die besonders Begabten aus der Bevolkerung »auszusieben.

Ein Jahr spiter sprach sich die elfte aufleramtliche Konferenz der Rektoren
der deutschen Hochschulen und Universititen ebenfalls zugunsten der Einfith-
rung der Begabtenpriifung aus. Die Forderungen fithrten in Preuflen schlieflich
zum vorlidufigen Erlass vom 24. April 1923, welcher die Bestimmungen fiir den
Hochschulzugang iiber die Begabtenpriifung regulierte und in den endgiiltigen
Erlass vom 11. Juni 1924 zu den »Bestimmungen, betr. Zulassung zum Universi-
tatsstudium ohne Reifezeugnis« miindete. Die beiden Erlasse zum Studium oh-
ne Reifepriifung zielten letztlich auf die Schaffung eines rechtlich einheitlichen
Rahmens an Universititen ab: Wie dem Vorwort zur Publikation »Studium oh-
ne Reifezeugnis in Preufien« von Otto Benecke (1925), dem damaligen Referen-
ten des preufdischen Kultusministers Carl Heinrich Becker, zu entnehmen ist,
entstand die rechtliche Grundlage fiir das Studium ohne Reifepriifung zunichst

12 Um einen kompakten Uberblick zu schaffen, werden in diesem Abschnitt die Entwicklungen der Be-
gabtenpriifung bis zur Gegenwart (und nicht ausschlieRlich bis zur Nachkriegszeit) nachgezeichnet.
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aus dem Bestreben heraus, eine Gesetzesliicke zu filllen. Da das Philosophicum
vor der Umstrukturierung des (Hoch-)Schulwesens lange Zeit als Grundvoraus-
setzung fir die Zulassung zu den hoheren Fakultiten galt, wiirden an den phi-
losophischen Fakultiten (unerlaubterweise) nach wie vor Personen ohne Abitur
zugelassen werden. Benecke bezeichnet diesen Zustand als »Uberreste aus jener
Zeit [vor der Reformierung des Hochschulwesens]« (S. 5). So schienen diese un-
einheitlichen Regelungen zu zahlreichen Unklarheiten und Beunruhigungen ge-
fithrt zu haben. Benecke setzt fort: »Diese Liicke der Zulassungsvorschriften [...]
ist erst 1923 ausgefiillt worden« (ebd.). Im Jahr 1923 hatte man fiir jene Personen,
»die sich auRerhalb der héheren Schule ihr Wissen angeeignet haben und manch-
mal fihiger sind, den Universititsvorlesungen zu folgen, als die fritheren Schiiler
der hoheren Lehranstalten« (S. 6), schliefilich besondere Bestimmungen erlassen.

Jene Personen, welche zur so genannten »Begabtenpriifung« antraten, hat-
ten mehrere Voraussetzungen zu erfiillen. Zu diesen Kriterien zahlten (1) eine be-
sondere Eignung, (2) eine hohe Allgemeinbildung, ausgeprigte Urteilskraft und
Denkfihigkeit, (3) eine deutlich erkennbare Begabung fiir das gewihlte Studien-
gebiet und Vertrautheit mit dessen fachlichen Grundlagen und (4) eine besondere
Bewihrung in Beruf oder dem gewihlten Fach. Sie mussten (5) zumindest 25 Jah-
re alt sein, durften aber (6) das 40. Lebensjahr noch nicht iiberschritten haben, um
noch »geniigende Spannkraft zu besitzen, um sich aufein wissenschaftliches Stu-
dium einstellen zu kénnen« (zit. n. Benecke, 1925, S. 12). Die Antragsteller muss-
ten (7) am Ort der Universitit ansdssig sein und es sollten (8) »besondere Umstin-
de vorgelegen haben, die es dem Bewerber unméglich machten, auf den norma-
len Wege (durch Reifepriifung, Ersatzreifepriifung usw.) zur Universitit zu ge-
langen« (8. 12). Der Antrag war (9) nicht von den Bewerbern selbst, sondern von
urteilsfihigen Personlichkeiten zu stellen. Schlief3lich mussten sie fiir die Hoch-
schulzulassung (10) die Priifung erfolgreich bestehen. Die Antrige seien, wie der
Verordnung zu entnehmen ist, an die zentrale »Priifungsstelle fir die Zulassung
zum Universititsstudium ohne Reifezeugnis« in Berlin zu richten (S. 14).

Die Priifung selbst sollte auf den Vorstudien und dem Beruf des Bewerbers
aufbauen und aus einem miindlichen und schriftlichen Teil bestehen. Im schrift-
lichen Teil waren zwei Klausurarbeiten anzufertigen: Eine Arbeit behandelte ein
Gebiet der allgemeinen Bildung, die zweite das Berufsgebiet oder das Fach des
Bewerbers. Das Kolloquium fand in der Regel zwei Tage nach der letzten Klau-
surarbeit statt und sollte etwa eine Stunde in Anspruch nehmen. Die Zulassung
erfolgte wiederum nur fiir ein bestimmtes Fach oder eine Fichergruppe. In der
Bestimmung wird zudem ausdriicklich betont, dass jene »hervorragend begab-
ten Personen«, welche sich fir ein Studium qualifiziert hatten, zu einem spate-
ren Zeitpunkt auch zur Berufspriifung zuzulassen sind (MfWKUYV Erlass vom 11.
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Juni 1924, zit. n. Benecke, 1925, S. 11 ff.) — weshalb der Begabtenpriifung auch au-
genscheinlich 6konomische Motive zugrunde liegen.

Insbesondere zur Zeit des Nationalsozialismus nahm das »Begabungsnarra-
tiv« einen hohen Stellenwert ein. Schlieflich wies das Narrativ eine hohe Kom-
patibilitit mit der Ideologie des Sozialdarwinismus auf, der zufolge das Volk zur
Erstarkung von der Elite angeleitet werden miisse. Diese Vorstellung spiegelt sich
auch in Hitlers »Mein Kampf« von 1925 wider. Zur »staatlichen Auslese der Tiich-
tigen« und »Reprasentanten zur Fithrung der Nation« waren die héheren Unter-
richtsanstalten dazu angehalten, die Tore »jeder Begabung zu 6ffnen, ganz gleich,
aus welchen Kreisen sie stammen moge« (S. 480); denn es sei erforderlich, »Men-
schenmaterial herauszusieben und im Dienste der Allgemeinheit zu verwenden«
(S. 482). Dass eine solche Ideologie gefihrlich war und zur Abwertung bzw. Ver-
achtung menschlichen Lebens fithrte, wurde im Dritten Reich nur allzu deutlich.

Zur Zeit des Zweiten Weltkriegs wurden gleich mehrere Moglichkeiten zum
Studium ohne Reifepriifung geschaffen: 1) die Sonderreifepriifung fiir Fach-
schulabsolventen, 2) das Langemarck-Studium fir (noch) nicht wehrpflichtige
Bewerber mit Berufsausbildung und 3) die Begabtenpriifung fiir all jene, die sich
das fachliche Wissen eigenstindig im Beruf angeeignet hatten. Die letztgenannte
Begabtenpriifung unterschied sich Huber und Senger (1942) zufolge insofern von
der Sonderreifepriifung fiir FachschulabsolventInnen, als die Teilnehmenden
der Begabtenpriifung »immer« und die Teilnehmenden der Sonderreifepriifung
»meist« aus dem Beruf heraus zur Priifung antraten (S.7). Zudem habe sich
der Kandidat zur Begabtenpriifung »selbst die Grundlagen seines Wissens erar-
beiten und auch erhalten miissen« (ebd.). Durch die Begabtenférderung sollte
ein tiichtiger Nachwuchs bereitgestellt werden, »der die grofien Aufgaben nach
Krieg und Sieg bewiltigt« (S. 10). Diese gesetzlichen Bestimmungen fanden mit
dem Runderlass vom 29. April 1939 auch in die »alpen- und donaulindischen
Reichsgaue« und damit in Osterreich Eingang (zit. n. Huber & Senger, 1942,
S. 34).

Am 1. September 1938 trat im Deutschen Reich eine neue Priifungsordnung in
Kraft, welche die Bedingungen fiir die Hochschulzulassung ohne Reifepriifung
regelte. Die BewerberInnen hatten »deutschen oder artverwandten Blutes« zu
sein und mussten Gewihr dafiir bieten, dass sie »jederzeit riickhaltslos fiir den
nationalsozialistischen Staat« eintraten. Zudem mussten sie die geistigen Fihig-
keiten, eine besondere Eignung und Allgemeinbildung aufweisen, eine deutlich
erkennbare Begabung besitzen, sich in ihrem Berufe besonders bewihrt haben,
durch besondere Umstinde verhindert gewesen sein, die Sonderreifepriifung
zuvor abzulegen und, dhnlich wie bereits gemif den Bestimmungen zum »Stu-
dium ohne Reifezeugnis in Preufien« vom 24. April 1923 und 11. Juni 1924 auch,
noch »geniigend Spannkraft« besitzen, um ein wissenschaftliches Studium
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erfolgreich durchfithren zu konnen. Den Priifungsvorschriften entsprechend
hatten die BewerberInnen zudem zwischen 25 und 40 Jahren alt zu sein (RdErl.
vom 8. August 1938). Dariiber hinaus hatten sie die »Betdtigung in der NSDAP
oder ihren Gliederungen« ($ 4) nachzuweisen.

Den rechtlichen Bestimmungen zur Begabtenpriifung ist zu entnehmen,
dass die Priifung weitgehend auf den Einzelfall zugeschnitten sein sollte (Huber
& Senger, 1942, S.19). Nichtsdestotrotz weist die Priifung grofle Ahnlichkeiten
zu den Bestimmungen betreffend die Zulassung zum Universititsstudium ohne
Reifezeugnis von 1924 auf (MfWKUYV Erlass vom 11. Juni 1924). Im schriftlichen
Teil waren zwei Klausurarbeiten anzufertigen, die eine Arbeit war dem gewihlten
Fachgebiet des Bewerbers zu entnehmen, in der zweiten wurde ein allgemeines
Thema zur Behandlung gestellt. Die miindliche Priifung sollte eine Stunde in
Anspruch nehmen.

Von 1934 bis 1944 wurde fiir »finanziell Benachteiligte aber Linientreue«
(Fraunholz et al., 2012, S.14) das Langemarck-Studium eingerichtet. Den we-
sentlichen Bestimmungen sind folgende Zielsetzungen zu entnehmen: »Aufgabe
des Langemarck-Studiums ist es, aus allen Schichten, Stinden und Berufen
unseres Volkes die Begabtesten und Tiichtigsten auszulesen und sie iiber den
Weg einer besonderen Erziehung und der Ausbildung an der deutschen Hoch-
schule der Volksgemeinschaft, insbesondere der Bewegung und dem Staate als
wertvolle Mitarbeiter zur Verfiigung zu stellen« (Huber & Senger, 1942, S. 13).
Das Begabtenforderungsprogramm bestand aus zwei Teilen: erstens einer ge-
meinschaftlich organisierten eineinhalb bis zweijahrigen Vorstudienausbildung
und zweitens dem Zugang zum (Wunsch-)Studium selbst. Nicht zuletzt weil die
Kosten des Vorstudienlehrgangs einschlief3lich simtlicher Lebensunterhaltskos-
ten im Falle der Mittellosigkeit des Bewerbers im Langemarck-Studium gedeckt
werden sollten (S. 15), weist Griittner (1995) auf die hohe Konkurrenz unter den
AspirantInnen hin: »Da nur etwa 10-20 Prozent der Kandidaten aufgenommen
wurden und politische Kriterien bei der Auswahl der Stipendiaten eine grof3e
Rolle spielten, herrschte in den Ausleselagern ein oft grotesk wirkender Eifer,
politische Zuverldssigkeit unter Beweis zu stellen« (S. 150). Mit der Selektion der
geeigneten Kandidaten fiir dieses Stipendium wurde die Reichsstudentenfiih-
rung beauftragt, weshalb davon auszugehen ist, dass sich die BewerberInnen
erst durch eine hohe Passung zu den NS-Idealen fiir den Erhalt des Stipendiums
qualifizierten.

Nach Kriegsende wurde die Begabtenpriifung von der bereits erwihnten Be-
rufsreifepriifung (BRP) abgeldst (StGBI. 167/1945), wobei deren offizielle Zielset-
zung — die vermeintliche Férderung beruflich besonders Befihigter — beibehal-
ten werden sollte (Greussing, 1979, S. 5). Uber Experteninterviews mit Professo-
ren und Beamten im hoheren Dienst stellt Greussing (1979) insgesamt drei Argu-



154 AUFGEKLARTER ABSOLUTISMUS BIS ZUR NACHKRIEGSZEIT

mentationsstringe zugunsten der Berufsreifepriifung fest: (1) Sicherung des Aka-
demikerpotenzials: Einerseits solle diese Bildungsmoglichkeit eine rasche Sicher-
stellung des Akademikerpotenzials gewihrleisten, das durch die Kriegsereignis-
se stark reduziert worden sei. (2) Wiedergutmachungsbestrebungen: Die BRP sollte
zudem dazu dienen, denjenigen, die wihrend der NS-Zeit nicht zum Hochschul-
studium zugelassen wurden, eine Wiedergutmachung anzubieten. (3) Rekurren-
ter Bildungsweg und Arbeitsmarkt: Uber die BRP galt es, auch diejenigen in das Bil-
dungssystem einzuschleusen, die durch drohende Arbeitslosigkeit gefihrdet wa-
ren. Uber die Hochschulbildung sollten sie schlieSlich dazu angeregt werden, zur
wirtschaftlichen Entwicklung beizutragen. Im Gesetzestext zur Berufsreifeprii-
fung selbst wird dariiber hinaus der Hinweis auf eine »spite Kompensation« fiir
all jene angegeben,

»die an der Ablegung der Reifepriifung fir Mittelschulen oder einer anderen zum Hochschul-
studien [sic!] berechtigenden Priifung verhindert waren, aber in reiferem Alter und auf Grund
ihrer beruflichen Bewihrung oder einer in ernsten Studien betriebenen Beschiftigung mit ei-
nem bestimmten Fachgebiete ein Hochschulstudium in dieser Richtung durchfithren wollen,
die Méglichkeit zu geben, ihre Befihigung und Vorbereitung fiir dieses bestimmte Studium zu
erweisen.« (§ 1 StGBI. 167/1945)

Auch jenen Kriegsheimkehrern, die ihre Schulbildung aufgrund der Kriegs-
geschehnisse nicht rechtzeitig abschliefen konnten, sollte nachtriglich die
Moglichkeit geboten werden, ihre besonderen Fihigkeiten unter Beweis zu stel-
len (Schwabe-Ruck & Schlégl, 2014; Speiser, 1979). Dariiber hinaus wurde der
BRP »gewisse nivellierende Tendenzen« zugesprochen: So weist Greussing (1979)
darauf hin, dass »verschiedene Professoren« zur Ansicht gelangt wiren, »die
Anforderungen fir die Begabtenmatura« seien héher gewesen (S. 5).

Selbst wenn die Berufsreifepriifung damit gleich mehrere Zwecken erfiillen
sollte, wird die Moglichkeit des »Zweiten Bildungswegs« zunichst nur von ei-
nem Bruchteil an potenziellen KandidatInnen wahrgenommen: 1947 sollte die
Berufsreifepriifung trotz Bestrebungen vonseiten der Volkshochschulen, »brach-
liegende Talente« zu erreichen, nur von elf berufstitigen Personen aufgegriffen
werden (Engelbrecht, 1988, S. 449). Vom WS 1967/68 bis zum WS 1973/74 erfasste
das Bundeskanzleramt (1975) insgesamt 47 Erstinskribierende mit Berufsreife-
prifung, davon lediglich acht Frauen (S. 72). Trotz der geringen Anzahl empérte
sich der Ministerialrat Dr. Metz im Experteninterview zur Entwicklung der BRP:
»Nachdem die unmittelbar vom Krieg betroffenen BRP-Studenten in den Jahren
1945-48 diese Moglichkeit ausgeschopft hatten, hat in den folgenden Jahren die
BRP einen Funktionswandel vollzogen. In verstirktem Mafle machten Personen
von der Moglichkeit der BRP Gebrauch, fiir die nicht mehr der Krieg das primire
Bildungshindernis darstellte, sondern Faktoren sozio-6konomischer Artl« (zit.
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n. Egger & Staubmann, 1979, S. 26). Abermals wird deutlich, dass Personen aus
den unteren Schichten von den Universititen moglichst ferngehalten werden
sollten — und die Furcht vor dem Verlust von Privilegien auch bereits durch eine
Handvoll nicht-traditioneller Studierender ausgelost werden konnte.

1976 wurden aufgrund »der mangelnden Effizienz der Berufsreifeprifung«
(Engelbrecht, 1988, S.531) schliefilich »Vorbereitungslehrginge fur die Studi-
enberechtigungspriifung« eingerichtet (BGBI. 603/1976). Die Gesamtzahl jener
Studierenden, die auf diese Art zugelassen wurden, durfte »3. v. H. [vom Hun-
dert] der inlindischen Studienanfinger im letztvergangenen Studienjahr nicht
ibersteigen« ($ 4 Abs 2). 1985 wurden die Bestimmungen zur Berufsreifepriifung
und den Vorbereitungslehrgingen fiir die Studienberechtigungspriifung durch
das Studienberechtigungsgesetz (StudBerG) abgeldst. Mit dem Universitits-
rechts-Anderungsgesetz von 2009 sollte das Studienberechtigungsgesetz in das
Universititsgesetz integriert werden (§ 64a). Seitdem sind die Universititen mit
der Durchfithrung der Studienberechtigungspriifung selbst beauftragt. Im Jahr
1997 trat neben der Studienberechtigungspriifung das Bundesgesetz iiber die
neu konzipierte Berufsreifepriifung in Kraft (BGBI. I 68/1997). Die Berufsreife-
priifung sollte insbesondere Personen mit Lehrabschluss und AbsolventInnen
einer zumindest dreijahrigen Fachschule zugutekommen. Die formalen Anfor-
derungen der BRP entsprechen heute jenen der ExternistInnenmatura (Klimmer,
Schlogl & Neubauer, 2006, S. 15).

Zusammengefasst lassen die Formulierungen in den Gesetzestexten darauf
schliefien, dass sich im 21. Jahrhundert ein Paradigmenwechsel eines tendenzi-
ell statischen Hin zu einem stirker dynamischen Verstindnis der Studierfihig-
keit vollzogen hat. Anders formuliert: »An die Stelle einer — wie auch immer ge-
arteten — Hochbegabung trat die berufliche Qualifikation und die tiber Erwerbs-
arbeit erworbene Studierfihigkeit« (Wolter, Kamm & Otto, 2020, S. 106). Wih-
rend das urspriinglich von Preuen ausgehende Bild der »hervorragend begab-
ten Personen« auf einem eher statischen Verstindnis der Studierfihigkeit beruh-
te, demzufolge die Begabung angeboren und fester Bestandteil der Personlich-
keit sei, nehmen Studierfihigkeitskonzepte, welche die berufliche Qualifikation
in den Vordergrund riicken, entwicklungsfihigere Perspektiven ein. Dem neue-
ren Verstindnis zufolge kann die notwendige Hochschulreife somit auch im Be-
ruf erlangt werden. Die Berufsreifepriifung und Studienberechtigungspriifung
sind dem Anschein nach fiir all jene zuginglich, die sich im Einklang mit den libe-
ralen Werten ausreichend darum bemiiht hatten, den bildungspolitischen Anfor-
derungen gerecht zu werden. Die Anpassungen der Bezeichnungen dieses Son-
derwegs (von der Begabtenpriifung hin zur Berufsreifepriifung bzw. Studienbe-
rechtigungspriifung) schienen vor diesem Hintergrund notwendig gewesen zu
sein, um die Legitimitit dieses »Schlupflochs« weiterhin aufrechtzuerhalten.
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(e)Konsequenzen der Sonderwege

Wie aufgezeigt werden konnte, gingen die Abschliisse der verschiedenen Schulty-
pen nicht allesamt mit einer Studienberechtigung einher. Um an den Hochschu-
len zugelassen zu werden, mussten Nicht-GymnasiastInnen stattdessen mithilfe
von Erginzungspriifungen oder beruflicher Qualifikationen zusitzliche Leistun-
gen erbringen. Die Priifungsanforderungen fiir die AbsolventInnen aller anderen
Schultypen bzw. Lehranstalten orientierten sich am gymnasialen Bildungskanon.
Dass der Charakter der Reifepriifung nachempfunden wurde, macht sich auch
darin bemerkbar, dass die StudienaspirantInnen fiir die Zulassung zu den Uni-
versititen Kompetenzen auf demselben Bildungsniveau wie GymnasiastInnen in
Fichern wie Latein oder Griechisch zur Schau stellen mussten. So nahm die gym-
nasiale Maturititspriifung einen héheren Stellenwert ein als die Reifezeugnisse
aller anderen Schultypen.

Bis heute gilt der Hochschulzutritt tiber die Matura als »klassischer« Bil-
dungsweg. Die gesetzlichen Bestimmungen setzen die Abschliisse unterschied-
licher Bildungseinrichtungen folglich in ein ungleiches hierarchisches Verhiltnis.
Auch Schwabe-Ruck und Schlégl (2014) konstatieren, dass »die hohe Wertschit-
zung schulisch erworbener Allgemeinbildung« zur »Hegemonie biirgerlich-
kanonischen Bildungsdenkens« beitrage, »ohne dabei offen repressiv zu sein,
denn fir die kleine Zahl der sbesonders Begabten< wurden frith Sonderpfa-
de angelegt und Zugangsoptionen durch Nachholen kanonischer Elemente
gymnasialer Bildung erweitert« (S. 7). Zu vermuten ist, dass sich diese unter-
schiedlichen Bewertungen auch auf die subjektiven Wahrnehmungen der Nicht-
GymnasiastInnen in Bezug auf ihre Studierfihigkeit auswirkten.

Auffillig ist, dass sich an den Kundmachungen je unterschiedliche Ministe-
rien beteiligt hatten: So waren bei der Zuerkennung der Mittelschulreife an den
invalid gewordenen Offizieren, Militirbeamten und Offiziersaspiranten neben
dem Ministerium fiir Kultus und Unterricht noch das Kriegsministerium, das Mi-
nisterium fiir Landesverteidigung sowie das Ministerium fiir 6ffentliche Arbeiten
involviert (RGBI. 301/1915). Die Zulassung von Absolventen hoherer Gewerbeschu-
len zum Studium als ordentliche Horer an den Technischen Hochschulen wurde
im Einvernehmen mit dem Bundesminister fiir Handel und Gewerbe, Industrie
und Bauten beschlossen (BGBI. 100/1921). Die Verordnung betreffend die Zulas-
sung der Absolventen land- und forstwirtschaftlicher Mittelschulen zum Studi-
um als ordentliche Horer an der Hochschule fiir Bodenkultur wurde vom Bundes-
ministerium fiir Inneres und Unterricht gemeinsam mit dem Bundesministeri-
um fiir Land- und Forstwirtschaft verabschiedet (BGBI. 402/1922). Die Sonderwe-
ge sind somit nicht primir auf hochschulisches Bestreben, sondern auf staatliche
Initiativen zuriickzufithren.
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Die partikularen Interessen der politischen AkteurInnen trugen dazu bei, dass
auch Nicht-GymnasiastInnen der (Sonder-)Weg zu den Hochschulen geebnet
wurde. Die Schaffung dieser Moglichkeitsriume war hiufig (kriegs-)6kono-
misch motiviert. Die Bestimmungen zu den alternativen Zugingen wurden dem
Bedarf entsprechend flexibel gehandhabt: Je nach Situation am Arbeitsmarkt
wurden die Anforderungen fir die Zulassungen oder Priifungstaxe modifiziert
bzw. herabgesetzt. Vor diesem Hintergrund wurden Sonderwege vor allem dann
gelegt, wenn ein Bedarfan akademischen Berufen zu verzeichnen war: Durch die
Zulassung von Volksschul- und BiirgerschullehrerInnen sollte an den Realschu-
len bzw. Gymnasien etwa einem LehrerInnenmangel vorgebeugt werden. Im
Dritten Reich wurden zahlreiche Méglichkeiten zur Ausbildung von Fachkriften
mit technisch-naturwissenschaftlicher Ausbildung geschaffen. Da die Sonder-
wege in erster Linie fiir politische und 6konomische Zwecke fruchtbar gemacht
wurden, dienten die Hochschulen demnach als geeignete »Ausbildungsmaschi-
nerien«. Mit den Bestrebungen zur Hochschul6ffnung konnte dariiber hinaus der
Wunsch nach einer gréfReren »Auswahl« an qualifizierten Personen einhergehen.

Anhand der Begabtenpriifung zeigt sich eine konstante Verinderung der Ziel-
gruppenadressierung: Anfang des 20. Jahrhunderts sollte diese den fachlich Ta-
lentierten und beruflich Begabten zugutekommen, in der NS-Zeit galt sie fiir ge-
sinnungsnahe Gefolgsleute und Kriegsheimkehrer. Das Begabungsnarrativ ver-
anderte sich dahingehend, dass heute erneut die berufliche Qualifizierung in den
Vordergrund riickt. Auch die Sonderreifepriifung wurde zwar zunichst fiir Fach-
schulabsolventInnen konzipiert, sollte spiter aber auch »Kriegsversehrten« zur
Verftigung stehen. Deutlich wird, dass vor allem jene Personen iiber Sonderwege
zur Hochschule zugelassen wurden, die ein hohes Passungsverhiltnis zu den Ideo-
logien der Herrschaftsgruppen zutage forderten. Ahnlich wie bei der Reifeprii-
fung stellte ein sittsames Verhalten zudem die notwendige Voraussetzung dar,
um zur Ergdnzungspriifung zugelassen zu werden: Fir das Langemarck-Studi-
um musste eine »tadellose charakterliche Haltung«vorherrschen. Ein wenig kon-
formes Verhalten konnte der Zulassung zur Reifepriifung wiederum zuwiderlau-
fen. Eine gewisse Folgsambkeit galt somit als Grundvoraussetzung fiir die Vergabe
der Berechtigungen und Besetzung der bedeutenden sozialen Positionen.

Obwohl QuereinsteigerInnen tiber Erginzungsprifungen dazu angehalten
waren, dasselbe fachliche Niveau wie GymnasiastInnen zu erbringen, wurde
der Priifungsantritt nicht unmittelbar nach Schulabschluss gestattet, damit sich
fiir GymnasiastInnen dadurch keinesfalls ein Nachteil entspinnen konnte. Diese
Form der Benachteiligung wird auch an anderer Stelle evident: So sollten gemif}
dem Ministerialverordnungsblatt von 1885 jene Schiiler, welchen ein Zeugnis
der II. oder III. Klasse erteilt wurde, erst nach Ablauf eines weiteren Schuljahres
zur Maturitdtspriifung zugelassen werden (MVBI. 40/1885). Durch die verpflich-
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tenden Jahre, welche bis zur Hochschulzulassung vergehen mussten, wurde
der Abstand zur privilegierten Gruppe fiir die benachteiligten Gruppen weiter
vergrofert.

13.5 Sozialer Status im Studienverlauf

Den studentischen Gruppen wurden an den Universititen unterschiedliche For-
men der sozialen Anerkennung zuteil. Diese Art der vertikalen Differenzierung
soll anhand von Benachteiligungen aufierordentlicher Studierender einerseits
und der Begiinstigungen von Kriegssoldaten andererseits aufgezeigt werden. De
facto ist jedoch davon auszugehen, dass auch andere Personengruppen (wie kon-
fessionell Andersgliubige oder sozial benachteiligte Gruppen) an der Universitit
eine vom gehobenen Biirgertum bzw. Adel abweichende Behandlung erfuhren.

(1)AufSerordentliche Studierende

Erfillten die Studienbewerber nicht die erforderlichen Zulassungsvoraussetzun-
gen einer Zeit, konnten sie als »aufderordentliche« (20.) Gasthérer an den Vorle-
sungen teilnehmen. Dies war etwa dann der Fall, wenn sie das Rigorosum an der
Artistenfakultit (noch) nicht abgelegt hatten und dennoch einzelne Lehrveran-
staltungen an den héheren Fakultiten besuchen wollten. Das Organisationsstatut
von 1849 brachte fiir die Gruppe der aulerordentlichen Studierenden eine ent-
scheidende Zasur mit sich: Mit der Verlegung des Philosophicums an die Gym-
nasien wurde die Anzahl der giiltigen Studienjahre fiir den Studienabschluss erst
ab jenem Zeitpunkt gemessen, ab dem sie die Maturititspriifung erfolgreich ab-
gelegt hatten und als ordentliche Horer an den Universititen eingeschrieben wa-
ren. Andernfalls konnten sich die Studenten, wie man befiirchtete, jahrelang an
den Universititsstitten aufhalten, ohne »dass diess [sic!] bei einer solchen allge-
meinen Vorbildung geschehe, welche die gegriitndete Wahrscheinlichkeit gibt, die
Jahre des Universitatsstudiums wiirden den gehorigen Erfolg gehabt haben« (Bo-
nitz & Exner, 1849, S. 192). Wechselten aufSerordentliche Hoérer zum ordentlichen
Status, wurde die zuriickgelegte Studienzeit in der Regel nicht in die ordentli-
che Studiendauer eingerechnet. Erst iiber die Studienzeit, in der sie als ordent-
liche Studierende eingeschrieben waren, konnte der Studienfortschritt beschei-
nigt werden.

Inden Bestimmungen des Erlasses vom 30. August 1897 wurden allerdings da-
von abweichende Ausnahmeregelungen festgehalten: Da von einem Lehrerman-
gel an Realschulen auszugehen war, sollte es den aufierordentlichen Studenten
ermoglicht werden, die Lehramtspriifung fiir den Unterricht an Realschulen an



AUFGEKLARTER ABSOLUTISMUS BIS ZUR NACHKRIEGSZEIT 159

Universititen abzulegen, sofern sie sich im Besitz des Realschul-Maturititszeug-
nisses fiir Technische Hochschulen befanden. Zudem musste der Nachweis ei-
nes dreieinhalbjihrigen Universititsstudiums an der philosophischen Fakultit
mit zumindest zehn Vortragsstunden fir jedes Semester in der Eigenschaft ei-
nes aufSerordentlichen Studenten erbracht werden. Da sie eine Realschule, nicht
aber ein Gymnasium absolviert hatten, durften die Kandidaten zudem nur zur
Priifung der mathematisch-naturwissenschaftlichen Ficher (Mathematik, geo-
metrisches Zeichnen, darstellende Geometrie, Physik, Naturgeschichte, Chemie,
Geografie) antreten (MVBL. 50/1897).

Anhand mehrerer Stichproben der Matrikel, die den »Hauptcatalogen der
Studirenden« im Zeitraum von 1859/60 bis 1909/10 entnommen wurden, stellt
Cohen (2015) die gemeinsamen Hiufigkeiten der ordentlichen und aufierordent-
lichen Studierenden an den vier Fakultiten der Universitit Wien anschaulich dar
(Tab. 5). Aus den Stichproben schlussfolgert er, dass im spiten 19. Jahrhundert
etwa 15 Prozent der Studierenden an Universititen und zwischen 6 und 8 Pro-
zent an technischen Hochschulen auflerordentliche Studenten waren (S. 327).
Im Vergleich zu den ordentlichen Studenten war der Anteil von Personen mit
auslindischer Staatsbiirgerschaft unter den auerordentlichen Studenten, die
keinen Abschluss anstrebten und nicht den reguliren Zulassungsbedingungen
unterlagen, zudem deutlich hoher.

Studienjahr Recht Medizin Philosophie Theologie Gesamt

1859/60 1.097 718 (29,9 %) 384 (16,0 %) 202 (8,4%) 2.401 (100 %)
(45,7 %)

1870/71 1.377(33,3%) | 1.653 (40,0%) | 872 (21,1%) 235 (5,7%) 4.137 (100 %)

1880/81 2.240 1.412.(29,3%) | 945 (19,6 %) 226 (4,7%) 4.823 (100 %)
(46,4 %)

1889/90 1,966 3.105 (51,2%) | 748 (12,3 %) 241 (4,0%) 6.060 (100%)
(32,4%)

1899/1900 3.403 1.447 (22,9%) |1.273 (20,1%) 197 (3,1%) 6.320 (100 %)
(53,8%)

1909/10 3.623 1.950 (21,5%) | 3.275(36,0%) 242 (2,7%) 9.090 (100 %)
(39,9%)

Tab. 5: Ordentliche und aufierordentliche Studierende an der Universitit Wien nach Fakultiten
Quelle: Cohen, 2015, S. 526

Dass die Kriterien zur Festlegung des aufierordentlichen Status ebenfalls Dy-
namiken unterliegen konnten, verdeutlicht die Verordnung vom 1. Oktober 1850
tiber die allgemeine Studienordnung fiir die wissenschaftlichen Hochschulen,
der folgende Voraussetzungen zu entnehmen sind: (1) Mindestalter von 16 Jahren,
(2) Besitz eines Grades an geistiger Bildung, welcher den Besuch der Vorlesung
fiir ihn wiitnschenswert und nutzbar erscheinen lasst, (3) Zweifel, welche iiber
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die Aufnahme aufSerordentlicher Horer entstehen, waren vom Professorenkolle-
gium in erster und letzter Instanz zu entscheiden (RGBI. 370/1850). Auf welche
Weise der »Besitz eines Grades an geistiger Bildung« zu tiberpriifen sei, geht
aus dem Gesetzestext jedoch nicht hervor. Demzufolge lag es im Ermessen der
Professoren zu bestimmen welche aufierordentlichen Horer sie als (un)wiirdig
fiir ihre Vorlesungen erachteten.

Auch auflerordentliche Studierende hatten an den Universititen gewissen
Verhaltensregeln zu gehorchen: Genauso wie ordentlich Immatrikulierte wa-
ren sie zur Beobachtung der akademischen Gesetze, zum Gehorsam und zur
Ehrerbietung gegeniiber den akademischen Behorden verpflichtet. Der aufReror-
dentliche Status war merkbar zu kennzeichnen. So wurde der Aufnahmeschein
der GasthorerInnen nach der Verordnung von 1850 auf griitnem Papier gedruckt.
Des Weiteren erhielten sie anstatt des Meldungsbuches fir ordentliche Horer
einen Meldungsbogen in Folioformat, der nur fiir zwei Semester giiltig war,
sodass sie ihn bestindig erneuern mussten (RGBI. 370/1850).

Bilanzierend ist festzuhalten, dass die Bezeichnung »auflerordentliche Stu-
dierende« eine Variante der hochschulischen Unterscheidung zwischen Wir und
Nicht-Wir darstellt. Diese Klassifizierung geht nicht nur mit unterschiedlichen
Ermichtigungen bzw. Verboten fiir Studierende einher, sondern sie beférdert
auch eine eigene hierarchische Klassengesellschaft an Hochschulen, welche die
sozialen Ungleichheiten auflerhalb der Hochschulen aufgreift und zusitzlich
bestirkt. Unklar ist, inwiefern sich der auflerordentliche Studienstatus auf die
Wahrnehmung der Betroffenen hinsichtlich ihrer eigenen Studierfihigkeit oder
auf ihre gesellschaftliche Anerkennung auswirkte. In Bezug auf den aufseror-
dentlichen Studienstatus ist schliefilich ein noch deutlicher Forschungsbedarf
zu verzeichnen.

(2)Kriegssoldaten

Jenen Jinglingen, die den Prisenzdienst als Einjihrig-Freiwillige ableisteten,
sollten gleich mehrere Begiinstigungen zuteilwerden: Gemifd der Verordnung
des Ministers fir Cultus und Unterricht vom 12. April 1889 erlosch die Imma-
trikulation im Regelfall, wenn ein Studium fiir linger als ein Semester unter-
brochen wurde. Von dieser Regelung waren Streitkrifte freilich ausgenommen.
Diese Personengruppe konnte sich unmittelbar nach dem Schulabschluss an
der Universitit einschreiben, ohne sich dabei zwingend auf einen Fachbereich
festzulegen. Auf diese Weise wurden ihnen auch bereits wihrend des Wehr-
dienstes die »Rechte und Pflichten akademischer Biirger« zuteil. Die Vorteile
betrafen etwa die Aufrechterhaltung des Stipendiums wihrend ihres Dienstes
oder die Gebithrenbefreiung vom Unterrichtsgeld. Schliefilich konnte die Pri-
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senzdienstzeit auch ohne Weiteres auf die ordentliche Studienzeit angerechnet
werden (RGBI. 46/1889). Diese Bestimmungen wurden am 2. Oktober 1889 auf
die Studienbewerber des Staatsforstdienstes an der Hochschule fiir Bodenkultur
in Wien erstrecke, sofern diese nach Zuriicklegung einer einjihrigen Forstpraxis
den Prisenzdienst als Einjihrig-Freiwillige ableisteten (RGBI. 158/1889).

Fir die im Krieg invalid gewordenen Berufsoffiziere, Militirbeamte und Of-
fiziersaspiranten wurde wihrend des Ersten Weltkrieges eine Reihe an Begiins-
tigungen erlassen, darunter die Anrechnung der auf3erordentlichen Studienzeit
auf die ordentliche Studiendauer, die Anerkennung der Priifungen, die sie im Zu-
ge der Ausbildung an der Militirakademie abgelegt hatten, und — bei Nachweis ei-
nes entsprechenden Studienfortganges — die Befreiung von den Kollegien- bzw.
Unterrichtsgeldern, wenn sie nebst Verwundungszulage ausschliefilich auf ihren
»militdrischen Ruhegenuss« angewiesen waren (RGBI. 301/1915).

Die aufSerordentlichen Horer konnten, wie bereits erwihnt, ihre Studienzeit
in der Regel nicht auf die ordentliche Studienzeit tibertragen. Dass auch hier
Ausnahmebestimmungen zur Geltung kamen, wird anhand der Begiinstigungen
fiir invalid gewordene Offiziere, Militirbeamte und Offiziersaspiranten ersicht-
lich: Fiir diese Personengruppen wurde die auflerordentliche Studienzeit im
Hochstausmafd von vier Semestern in die ordentliche Studiendauer eingerech-
net. Auf diese Weise konnten sich Personen ohne Reifepriifung unmittelbar nach
Kriegsheimkehr an der Universitit als auRerordentliche Horer einschreiben und
hatten den Nachweis der Reifepriifung (oder der zuerkannten Mittelschulreife)
erst bei der Zwischenpriifung zu erbringen (RGBI. 301/1915).

Zur Zeit des Nationalsozialismus sollten sich die Begiinstigungen fiir Partei-
angehorige fortsetzen. So wurde in der Verordnung des Reichsstatthalters der
Osterreichischen Landesregierung iiber die Abkiirzung des Hochschulstudiums
fiir gemafiregelte nationalsozialistische Studierende verkiindet, dass man fiir
jene HochschiilerInnen, die in der Zeit des Austrofaschismus nachweisbar we-
gen nationalsozialistischer Betitigung von den osterreichischen Hochschulen
verwiesen worden seien, »eine verhiltnismifige Abkiirzung der ansonsten in
den beziiglichen Studienvorschriften (Priifungsvorschriften) vorgeschriebenen
Gesamtstudiendauer bis zum Hochstausmafle von zwei Semestern« bewirken
kénne (Gesetzblatt fiir das Land Osterreich 544/1938). Auf diese Weise sollte jenen
Studierenden, dessen Verhalten »zur Forderung der Ziele einer mit Betitigungs-
verbot belegten Partei« zuvor als akademisches Disziplinarvergehen gewertet
wurde und welche in Folge der Hochschule verwiesen wurden (BGBI. 381/1935;
BGBI. 388/1937), nun aus denselben Griinden eine Begiinstigung zuteilwerden.
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13.6 Soziale Zusammensetzung der Studierendenschaft und
AbsolventInnenschaft

Da die Akademiker der Gerichtsbarkeit der Universititen unterstanden, war das
Konsistorium fiir die Feststellung ihrer Vermdgenswerte und Ubereignung an die
Erben zustindig. Anhand der Testamentenbiicher und Verlassenschaftsabhand-
lungen mit Inventarverzeichnissen untersucht Steiner (1972) die soziodemogra-
fischen Merkmale der Wiener Akademiker und ihrer Angehoérigen (n = 203) fir
das 18. Jahrhundert. Zum einen bemerkt er bei den Juristen und Medizinern eine
starke Berufskontinuitit. So hat sich etwa die Hilfte der Akademikersohne fiir
das Studium der Rechtswissenschaften entschieden (S. 243). Zum anderen ge-
langt er zur Erkenntnis, dass nahezu 50 Prozent der Akademiker den niedrigsten
beiden Vermdgensklassen (0-1000 fI®¥) zuzuordnen sind.** Ein weiteres Drittel
gehort der dritten (1000-5000 fl) und vierten Vermogensklasse (5000-10.000 fl)
an. Ab der fiinften Vermogensklasse (10.000-20.000 fl) erfolgt ein langsames Ab-
sinken, wobei in der hochsten und letzten Vermégensklasse (50.000-100.000 f])
nur mehr etwa zwei Prozent aller Akademiker zu verorten sind (Tab. 6).

Vermogens- Juristen Mediziner Philosophen Theologen Gesamt
klasse

1. 22,58% 26,53 % 14,29 % 12,50 % 22,55%
2. 9,68% 24,49 % 35,70 % 50,00 % 23,53%
3, 16,16% 16,33% 14,29% 37,50% 17,65%
4. 19,35% 16,33% 14,29 % - 15,69 %
5. 12,89 % 10,20% 7,14 % - 9,80%

6. 12,89% 6,12% 14,29 % - 8,82%

7. 6,45% - - - 1,96%

Tab. 6: Wiener Akademiker nach Studium und Vermogensklassen im 18. Jahrhundert
Erste Vermdgensklasse: 0-200 fl, zweite Vermdgensklasse: 200-1000 fl, dritte Vermdgensklasse:

1000-5000 {1, vierte Vermogensklasse: 5000-10.000 fl, finfte Vermégensklasse: 10.000-20.000 fl, sechste

Vermogensklasse: 20.000-50.000 fl, siebte Vermégensklasse: 50.000-100.000 {1
Quelle: Steiner, 1972, S. 118 f.

Demnach stellten vornehme Biirger und Kaufleute im 18. Jahrhundert etwa 40
Prozent der Universititsabsolventen (S. 36). In etwa gleicher Zahl setzten sich die
Wiener Akademiker aus den S6hnen des mittleren Biirgertums (z.B. bestehend
aus Akademikern und Beamten) zusammen. Nur wenigen Personen, die aus der
Mittel- und Unterschicht stammten, wurde demgegentiber die Moglichkeit zu-

13 Die Abkiirzung fl steht fiir Gulden (Florentiner Goldmiinzen).
14 Gemif} dem Historischen Wihrungsrechner entsprechen 1000 Gulden im Jahr 1820 in etwa der heuti-

gen Kaufkraft von 24.000 €. https://www.eurologisch.at/docroot/waehrungsrechner [10.05.2023].
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teil, ein Studium abzuschliefRen. Fiir sie konnte das Studium allerdings mit einem
sozialen Aufstieg einhergehen, da der Abschluss berufliche Positionen in Verwal-
tung und Justiz eroffnete.

Gleichzeitig sind, wie dies im Mittelalter auch bereits der Fall war, schicht-
spezifische Ficherpriferenzen zu bemerken: Wihrend sich die Adeligen zumeist
fiir das rechtswissenschaftliche Studium entschieden, war die kleinbiirgerliche
Jugend nur unter den Theologen vertreten. Soziale Aufstiege der Studenten aus
anderen (unteren) Klassen wurden vor allem iiber das Theologiestudium bewil-
tigt, denn »von keinen Akademikern kamen die Viter aus so tiefstehenden sozia-
len Schichten wie von den Geistlichen« (S. 240). Anzunehmen ist, dass dieser Per-
sonengruppe vielfach kirchliche Férderungen zukamen. Dennoch weist Steiner
daraufhin, dass in den Testamentenbiichern und Verlassenschaftsabhandlungen
mit Inventarverzeichnissen nur ein einziger Akademiker, der Jesuit Kaspar Trost,
genannt wird, der aus bauerlichen Verhiltnissen stammte. Kein einziger Geistli-
cher wies hingegen einen Vater aus dem Akademikerstand auf (S. 37). Insgesamt
betrachtet sei es jedoch schwierig, genaue Angaben zu machen, da bei nur rund
einem Viertel der Akademiker der viterliche Beruf angefiithrt worden sei.

Mithilfe von Stichproben, die Cohen (1996, 2015) den »Hauptcatalogen der
Studirenden« der Universitit Wien entnommen hatte, zeigt sich fiir den Zeit-
raum von 1860 bis 1900 auf dhnliche Weise ein unverdndertes Bild in Bezug
auf die soziale Herkunft der Studenten. Auffillig ist jedoch, dass der Anteil
der Sohne aus Arbeiterfamilien im Wintersemester 1859/60 von 9 Prozent bis
zum Wintersemester 1909/10 auf 4,4 Prozent sogar noch weiter zuriickging.
Gleichzeitig ist der Anteil der neuen unteren Mittelschicht insgesamt gestiegen,
weshalb der Riickgang der Arbeiter womdglich auch auf gesamtgesellschaftliche
Verschiebungen in der Sozialstruktur zuriickzufithren ist (Tab. 7). Dennoch ist
auf die relativ kleine Stichprobe und daher nur bedingte Aussagekraft der Studie
hinzuweisen.

Vor allem die Nachkommen von Staatsangestellten waren an der Universitit
Wien im Verhiltnis zur Gesamtbevolkerung iiberreprisentiert, wihrend der Adel
unter den Studierenden kaum vertreten war. Dies sei mitunter darauf zurtickzu-
fithren, dass der Anteil des Adels in der Gesamtbevolkerung ohnehin gering war,
sich dieser tendenziell von der biirgerlichen Gesellschaft fernhielt und dariiber
hinaus auch ohne Studium zu bedeutenden beruflichen Posten gelangen konnte
(Cohen, 2015). Dennoch kommt Grimm (1989) nach Analysen der Entwicklungen
im 18. Jahrhundert zu folgendem Schluss: »Hohere Bildung blieb ein Privileg der
Oberschicht und damit ein Instrument zur Stabilisierung des gesellschaftlichen
Status quo — der geburtsstindischen Ordnung« (S. 92). Auch Kaelble (1983) kon-
statiert fir das 19. und 20. Jahrhundert, dass sich die Chancenverteilung »nicht
erkennbar dnderte und keine deutlich faRbare Chancenumverteilung stattfand«
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Wintersemester Besitzende Gebildete Alte untere Neue untere | Arbeiter
Mittelschicht | Mittelschicht

1859-60 (n= 13,8% 34,4% 30,9% 11,6% 9,0%

510/456)*

1879-80 (n = 18,6% 30,7% 32,7% 13,0% 4,8%

651/559)

1899-1900 (n= 16,1% 29,8% 28,7% 18,4% 6,6%

678/564)

1909-10 (n = 17,7% 32,6% 26,9% 18,3% 4,4%

1061/908)

Tab. 7: Soziale Herkunft der immatrikulierten Wiener Studenten, 1859—60 bis 1909-10

95% Konfidenzintervalle

»n« entspricht der Gesamtzahl der Datensitze in jeder Stichprobe bzw. der Anzahl derjenigen, die den
Beruf des Vaters oder des Erziehungsberechtigten angegeben haben.

Typologie der sozialen Klassen: Besitzende: Grofllandwirte, Fabrikbesitzer bzw. -leiter, Grof$kaufleute und
Grof3bankiers, Direktoren in Industrie und Handel, Grund- bzw. Immobilieneigentiimer sowie Selbststin-
dige. Gebildete: Hohere Militirangehérige, Regierungsreprasentanten, Mediziner, Zahnarzte, Geistliche,
Rechtsanwailte, Notare, Hochschulprofessoren, Gymnasium- oder Realschullehrer, Ingenieure und Archi-
tekten. Alte untere Mittelschicht: Bauern, Gutsverwalter, Handwerker, kleine und mittlere Gewerbetreibende
und Geschiftsbesitzer. Neue untere Mittelschicht: Primarschullehrkrifte, niedere Handels- und Industrie-
angestellte, niedere Militdrangehérige, Beamte oder Privatangestellte, Buchhalter, nicht ausgebildete
Angestellte sowie selbststindige Hilfskrifte. Arbeiter: FabrikarbeiterInnen, HandwerkerInnen, Gewerbear-
beiterInnen, ungelernte ArbeiterInnen und TagelshnerInnen.

Quelle: Cohen, 2015, S. 528

(S. 40). Im Vergleich zu anderen europdischen (insbesondere skandinavischen)
Lindern hinkte die Verschiebung in der sozialen Herkunft der Hochschulstuden-
ten der Sozialstruktur hinterher und »blieb zumindest bis 1970 auf einem niedri-
geren Niveau von nur wenig tiber 10 % Arbeiterkinderanteil stecken« (S. 225). Die
soziale Verteilung der Bildungschancen sollte sich in Osterreich erst in den 1970er
Jahren indern.

Cohen (1987) stellt unter den Studierenden ein hohes Maf$ an Selbstrekrutie-
rung fest: Bis zu zwei Drittel der S6hne aus Rechtsanwaltsfamilien waren an der
Juristischen Fakultit eingeschrieben. An der Medizinischen Fakultit iibte der Va-
ter von mehr als der Hilfte der Horer den Arztberuf aus. Auch in Bezug auf das
Alter, die Konfession, geistige Reife, soziokulturelle Merkmale und das intellektu-
elle Niveau bemerkt Cohen (1987) unter den Studenten eine ausgeprigte Homo-
genitdt (S. 315). Die Tendenz der Reproduktion sozialer Positionen setzt sich auch
in den beiden anderen Stichproben von 1880 und 1900 weiter fort.

Da sich Frauen ab dem 20. Jahrhundert an den Universititen einschreiben
konnten, ist mit der Jahrtausendwende in Bezug auf die Repriasentanz der Frauen
an Hochschulen eine deutliche Zunahme zu bemerken. Die ersten Studentinnen
stammten titberwiegend aus privilegiertem Haushalt. So fanden sich »kaum Stu-
dentinnen aus Bauern- u. Proletarier- oder (Hoch-)Adelsfamilien« (Czeike, 1993,
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S. 386). Im Vergleich zu den Studentinnen, die aus einem tendenziell »gehobe-
nerem« Milieu stammten, nahmen im Studienjahr 1956/59 mehr ménnliche Stu-
denten aus »wenig finanzkriftigen Schichten« an der Hochschulbildung teil (Tab.
8).

Minnlich Weiblich
Hahere Schicht (Industrielle, GrofShandler, GrofSlandwirte, 23% 30%
dffentliche Angestellte im hiheren Dienst, privat Angestellte in
leitender Stellung)
Mittlere Schicht (freie Berufe, iffentliche Angestellte im mittleren | 61% 61%
Dienst, Gewerbetreibende, Pensionisten)
Wenig finanzkriftige Schicht (Kleinlandwirte, 6ffentliche An- | 16% 9%
gestellte im Hilfsdienst, privat Angestellte (nicht in leitender
Stellung), Hilfsarbeiter, Rentner)

Tab. 8: Zusammensetzung der Studierenden Osterreichs
Quelle: Osterreichische Hochschulstatistik 1956/57, zit. n. Sozialwissenschaftliche Arbeitsgemeinschaft, 1958, S. 5

Weibliche Studierende aus weniger finanzkriftigen Schichten waren in der
Studierendenschaft seltener vertreten als méannliche Studierende aus denselben
Milieus. Auch an der Universitit Klagenfurt sind in den 1970er Jahren, wie Keller-
mann (1984) bemerkt, geschlechtsspezifische Unterschiede auffillig: »Unter den
Kindern von Selbststindigen und freiberuflich Tatigen dominierten an der Uni-
versitit Klagenfurt stark die Téchter, unter denen von Arbeitern aber die S6hne«
(S. 265). Dies fithrt zur Vermutung, dass die Zulassung von Frauen zunichst fir
Minner einen »Fahrstuhleffekt nach oben« (Beck, 1986) bewirkt hatte. Durch das
Zusammenspiel multipler benachteiligender Differenzkategorien tritt der Effekt
der Intersektionalitit zutage.

An der Wende zum 20. Jahrhundert ist eine deutliche Steigerung der Stu-
dierendenpopulation zu verzeichnen. Dieser Studierendenboom lisst sich Lenk
(2015) zufolge auf die Bestrebungen der Habsburger zur Legitimierung ihrer
Herrschaft durch Wissenschaft und Kultur zuriickfihren. Bis zum Ende der
Monarchie im Jahre 1918 erreichte das Habsburgerreich gemifd Stimmer (1997)
mit einer Quote von 14,7 je 10.000 Einwohner »die hochste (immatrikulierte)
Studentenfrequenz Europas (bzw. der Welt)« (S. 619).

In der Ersten Republik ist mit dem Zerfall des Habsburgerreiches wiederum
ein Riickgang der HorerInnenzahlen zu bemerken. Angesichts der geringen
Nachfrage nach akademischen Berufen blieb die Aufnahme eines Studiums in
der Zwischenkriegszeit weiterhin unattraktiv (Engelbrecht, 1988, S. 229). Trotz
der Einfithrung der Sonderwege inderte sich die soziale Zusammensetzung
der Studierenden kaum, »das Verhiltnis der sozialen Herkunftsschichten der
Studierenden zueinander blieb wihrend der Ersten Republik beinahe identisch
mit jenem am Ende des 19. Jahrhunderts und fithrte zu keiner prozentuellen Zu-
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nahme der Studierenden aus den unteren Mittelschichten« (Lenk, 2015, S. 575).
Nach wie vor stammten die Studierenden damit itberwiegend aus gehobenem
Elternhaus (Engelbrecht, 1988; Lenk, 2015; Stimmer, 1997).

Dass selbst die alternativen Hochschulzugangsberechtigungen iiberwiegend
von Personen aus privilegiertem Elternhaus wahrgenommen wurde, veranschau-
licht die Statistik des Deutschen Philologen-Blatts von 1930. Von 1530 Personen,
die zwischen 1923 und 1930 zur Begabtenpriifung antraten, sollte sie nur ein Vier-
tel (n=369) bestehen. Der Grof3teil der Viter derjenigen, welche die Begabtenprii-
fung erfolgreich abgelegt hatten, als auch derjenigen, die sie nicht bestanden hat-
ten, waren Beamte oder Kaufleute (Tab. 9)."° Die sozialen Herkiinfte derjenigen,
die zur Prifung angetreten waren, verdeutlichen zudem den Abschreckungsef-
fekt, welcher die Angehorigen von Arbeiterfamilien oder Landwirten im Vergleich
zu den Nachkommen von Kaufleuten und mittleren Beamten bereits frith davon
abhilt, einen entsprechenden Studienversuch zu wagen.

Gemif der reichsdeutschen Hochschulstatistik entstammte im Sommerse-
mester 1930 beinahe die Hilfte (47 Prozent) der Studierendenschaft aus einer vor-
nehmlich héheren und mittleren Beamtenschaft, 23 Prozent der Viter waren im
Handel oder Gewerbe titig, 8 Prozent in freien akademischen Berufen, weitere
5 Prozent fungierten als leitende Angestellte, 8 Prozent als »einfache« Angestell-
te, 6 Prozent waren Bauern und nur 3 Prozent stammten aus einer Arbeiterfamilie
(Pospischil, 1993, S. 43, zit. n. Stimmer, 1997, S. 603).

Folgt man der Statistik nach Januschka (1938), welcher nach der Volkszihlung
des Jahres 1934 erstmals den Versuch unternahm, ein Gesamtbild vom sozialen
Aufbau der 6sterreichischen Bevolkerung zu schaffen, so waren die Angehéri-
gen der privilegierten Schichten unter den Studierenden deutlich tiberreprisen-
tiert: Er rechnet 1,7 Prozent der Gesamtbevolkerung der Oberschicht (Grofin-
dustrielle, Bankiers, Grofgrundbesitzer, Grof3bauern, hohe Beamte, Hausbesit-
zer, Rentner und hohe Pensionisten), etwa 11,5 Prozent der Mittelschicht (mitt-
lere Pensionisten und Ausgedinger, gewerblicher Mittelstand, Mittelbauern und
mittlere Angestellte) und 86,8 Prozent der Unterschicht (Kleinbauern, Kleinge-
werbler, Kleinhindler, kleine Pensionisten und Ausgedinger, Sozialrentner, Ver-
armte, kleine Angestellte, Arbeiter, Mithelfende, Lehrlinge, niedriges Hausperso-
nal’ zu.

15 Diese Statistik kdnnte aufgrund der hohen Fallzahl auch die Priifungsantritte der AbsolventInnen be-
rufsbildender (Fach-)Schulen, die in PreufRen (dhnlich wie in Osterreich) iiber eine »Ersatzreifepriifung«
zu den Universititen, Technischen Hochschulen und Landwirtschaftlichen Hochschulen zugelassen
wurden, umfassen. Diese Information geht aus den Angaben jedoch nicht eindeutig hervor.

16 Die Formulierungen fiir die Einteilung der ésterreichischen Bevélkerung in soziale Schichten wurden
so von Januschka (1938) iibernommen.
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Berufe der Viter Begabtenpriifung bestanden | Begabtenpriifung nicht be-
standen
Hohere Beamte 31 58
Mittlere Beamte 32 101
Untere Beamte 23 71
Angehorige freier Berufe mit
. . 27 67
akademischer Bildung
Ohne akademische Bildung 15 48
Offiziere und hohere Militirbe-
10 14
amte
Sonstige Militirpersonen 4 14
Direktoren von Grof3betrieben,
Fabrikbesitzer, Rittergutsbesit- |22 54
zer, Bankiers usw.
Kaufleute 57 153
Handwerksmeister und Kleinge-
. 20 93
werbetreibende
Privatangestellte in leitender
13 21
Stellung
Sonstige Privatangestellte 17 35
Landwirte 18 61
Handwerker oder Arbeiter 42 70
Unbekannt 38 301
Gesamt 369 1161

Tab. 9: Antritte zur Begabtenpriifung zwischen 1923 und 1930 nach Berufen der Viter
Quelle: Deutsches Philologen-Blatt, 1930, S. 525

Wahrend des Zweiten Weltkriegs erreichte die Zahl der Studierenden einen
historischen Tiefstand. Trotz der Einfithrung der Sonderbestimmungen, die den
Weg fur alternative Zugangsberechtigungen ebnen sollten, sind alle Hochschu-
len gleichermafien von diesem drastischen Riickgang betroffen. Dieser ist mit-
unter darauf zuriickzufithren, dass jitdische StaatsbiirgerInnen und Nicht-Arier
von der Hochschulbildung ausgeschlossen waren, die mannlichen Biirger in die
Armee einberufen wurden, zahlreiche Personen auswanderten und es aufgrund
der Geburtenausfille und Ubersterblichkeit zu einem allgemeinen Bevolkerungs-
riickgang kam (Kniefacz, 2018). Somit zeigt sich, dass die akuten partikularen
Priorititen der Herrschenden (welche etwa die globale Vormachtstellung betra-
fen) andere Interessen (wie den Aufbau eines Verwaltungsapparates oder die Bin-
nenstabilisierung) temporir iiberschatten kénnen.
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13.7 Zwischenfazit

Der aufgeklirte Absolutismus ist geprigt von den bildungsbezogenen Reformbe-
strebungen Maria Theresias und Josephs II. Im Zuge der theresianisch-josephini-
schen Reformen l6ste die politische Obrigkeit die Bildungsinstitutionen aus dem
Einflussbereich der Kirche heraus, um sie stirker fiir sich vereinnahmen zu kén-
nen. Universitdten sollten nun als Ausbildungsstitten loyaler Fithrungs- und Ver-
waltungsbeamter dienen und zur technischen und ideologischen Binnenstabili-
sierung des Staates beitragen. Ab dem aufgeklirten Absolutismus wurden Uni-
versititen zudem mit der Nationalerziehung beauftragt.

1849 wurde an Osterreichs Gymnasien die Reifepriifung als formale Hoch-
schulzugangsberechtigung eingefiihrt. Schulen sollten damit die Kirche in der
Funktion, »legitime« Aussagen tiber das Konstrukt der Studierfihigkeit zu
treffen, ablosen. Da eine konstante Beunruhigung vor einer nicht mehr bewaltig-
baren AkademikerInnenschwemme herrschte, diente das Berechtigungswesen
an den staatlichen Schulen zur Regulierung und Kontrolle der studentischen
Zustréme. Allen voran die unteren Klassen sollten von den Universititen fernge-
halten werden. So bestand eine grofRe Furcht vor der Bildung des Proletariats und
der daraus resultierenden Umwilzung der bestehenden Gesellschaftsordnung.
Indem bestimmte Bevolkerungsgruppen von vornherein nicht zum Hochschul-
studium zugelassen wurden, leistete die Hochschulbildung einen zentralen
Beitrag zur elitiren Netzwerkbildung unter den privilegierten Studierenden
und AbsolventInnen. Daneben bestand die Besorgnis, dass bei einer zu grofien
studentischen Masse diese Funktion torpediert werden konnte.

Ende des19. und Anfang des 20. Jahrhunderts etablierten sich schrittweise Al-
ternativen zur klassischen Maturititspriifung: All jene, die nicht am Gymnasium
unterrichtet wurden und denen Privatunterricht zuteilwurde, konnten die kom-
missionelle »Externistenpriifung« ablegen. Den aus dem Militirdienstverhaltnis
entlassenen Offizieren wurde bei einem Ansuchen automatisch die Mittelschul-
reife zugesprochen, wihrend SchulabgingerInnen berufsbildender Schulen und
Pflichtschullehrpersonen iiber Erginzungspriifungen zu den Universititen zu-
gelassen werden konnten. Mit dem Anschluss Osterreichs an das Deutsche Reich
breitete sich die Begabtenpriifung, fir die in Preufien bereits 1923 eine rechtliche
Grundlage geschaffen worden war, auch in Osterreich aus. Diese wurde 1945 in
die Berufsreifepriifung umgewandelt und diente als Wegbereiterin fiir die Studi-
enberechtigungspriifung. Alle Bestimmungen dieser Sonderwege — von den Vor-
aussetzungen der Priiflinge iiber die Prifungsmodalititen bis hin zu den Prii-
fungstaxen — wurden bis ins kleinste Detail in den Verordnungsblittern im Ein-
klang mit den Interessen und Bedarfen der Machthaber geregelt.
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Mit Blick auf die 6sterreichische Gesetzeslage zeigt sich, dass die »nicht-tra-
ditionellen Hochschulzuginge«vor allem fiir bestimmte Berufsgruppen erdffnet
werden sollten. Nicht immer wurden nur die »Tichtigsten« oder »Geeignetsten«
aufgenommen, die Zulassungen dienten vielmehr bestimmten ideologischen,
politischen und 6konomischen Zwecken. Sonderwege wurden somit abhingig
von der Situation am Arbeitsmarkt und der zugrunde liegenden politischen
Gesinnung kreiert. War ein Arbeitsmarktbedarf zu verzeichnen, so erhéhte sich
auch der Anteil der Studienplitze in den entsprechenden Studienrichtungen.
In diesem Zusammenhang gelangt Schwabe-Ruck (2010) zum Schluss, dass
alternative Bildungswege eine »Liickenfiillfunktion« aufweisen und immer dann
in den Blickpunkt bildungspolitischer Diskussion geraten, »wenn durch die
traditionelle Bildungselite dem Bedarf an hoch ausgebildeten beziehungsweise
politisch opportunen Fachkriften nicht entsprochen werden kann« (S. 316).

Neben 6konomischen Motiven spielen auch ideologische Griinde eine ent-
scheidende Rolle fiir die Hochschuloffnung. So kann die Zuerkennung der
Mittelschulreife als Kompensation fiir die Ableistung eines militirischen Diens-
tes am Vaterland erachtet werden. Diese Tatsache verdeutlicht abermals, dass
Hochschulpolitik im Kern Gesellschaftspolitik ist. Soziale Ungleichheiten werden
durch die Er6ffnung nicht-traditioneller Bildungswege jedoch zementiert, wenn
durch sie der Eindruck entsteht, dass das Hochschulwesen sozial durchlissig sei.
So kénnen einzelne Ausreifler den Anschein erwecken, dass »jeder es schaffen
kann« und das System fiir alle fair und gleichermafen zuginglich sei (Schwabe-
Ruck & Schlogl, 2014).

Fir den zeitlichen Abschnitt vom aufgeklirten Absolutismus bis zur Nach-
kriegszeit ist in Hinblick auf die der Studierfihigkeit zugrunde liegenden An-
nahmen ein deutlicher Wandel zu bemerken: Wahrend sich die einen der mittel-
alterlichen Weltanschauung entsprechend fiir die Reproduktion der Stindeord-
nung stark machten, pladierten andere fiir die Aufnahme jener Personen, die (be-
ruflich) besonders begabt waren. Die Hochschulzugangsberechtigung sollte nun
nicht ausschlief3lich nach askriptiven Merkmalen (wie z.B. Geschlecht, Religion,
Herkunft) vergeben werden. Stattdessen sollte auch den besonders Begabten, Ta-
lentierten und Tichtigen der Weg zur Hochschule geebnet werden. In diesem Zu-
sammenhang argumentierten BildungspolitikerInnen, dass es die Begabungsre-
serven der Nation zur wirtschaftlichen Verwertbarkeit zu erschliefen und »aus-
zuschopfen« galt, andernfalls witrde 6konomisch und politisch bedeutsames Po-
tenzial vergeudet werden (z.B. Reichsministerium, 1921, S. 288, zit. n. Demmer,
2021, S. 88). Durch die Bereitstellung eines Hochschulzugangs fiir die vermeint-
lich besonders Talentierten wird das Begabungsnarrativ und damit das merito-
kratische System eingeldutet. Gegen Ende des 19. und Anfang des 20. Jahrhun-
derts lassen sich somit erste Vorldufer der Humankapitaltheorie ausmachen.
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Wolter (1989) gelangt in seiner historischen Analyse der preufiischen Abiturre-
glements zwischen 1788 und 1988 zum Schluss, dass die Studierfihigkeitsdebatte
nicht von gesellschaftlichen Ordnungsvorstellungen zu trennen sei: »Hierar-
chische Gesellschaftsvorstellungen fithren eher zu einer restriktiven Politik
der Steuerung des Hochschulzugangs, egalitire Konzepte dagegen eher zu ei-
ner Politik der Offnung« (S. 77). Die Kontroverse rund um die Debatte, wer als
studier(un)fihig gilt, bildet den »Ausdruck des Gegensatzes zwischen bildungs-
demokratischer und bildungsaristokratischer Zielsetzung« und sei besonders
heftig »in Zeiten eines beschleunigten Wandels gesellschaftlicher Strukturen wie
eines starken Verinderungsdrucks auf das Bildungswesen gefithrt worden, z.B.
in besonderen Expansionsphasen und Uberfiillungskrisen« (S. 78). Die zugrunde
liegenden Ideologien rufen ein spezifisches Verstindnis der Studierfihigkeit
hervor, wobei ein stirker selektives Konzept des Hochschulzugangs »in der Regel
mit einem statischen Studierfihigkeitsbegriff, ein offeneres System dagegen mit
einem dynamischen Studierfihigkeitsbegriff verbunden« sei (S. 77). Vor diesem
Hintergrund stellt Wolter fest, dass Bildung, Leistung und Studierfihigkeit
»zumeist nur so etwas wie symbolische Begriffe, >code-words«< [sind], die auf
tieferliegende Struktur- und Entwicklungsprobleme verweisen« (S. 27).

Kritische Stimmen rund um eine mangelnde Hochschulreife wurden vor
allem dann laut, wenn die »Filterfunktionen beim Ubergang vom Gymnasium
zur Universitdt bzw. beim Wechsel von der Hochschule in den Beruf nicht mehr
hinreichend erfiillt waren« (S. 78). Um bereits frith einer drohenden Uberfiillung
des akademischen Arbeitsmarkts entgegenzuwirken und auflegitime Weise eine
Kanalisierung der Bildungswege vorzunehmen, kommt der Reifepriifung als
Instrument zur sozialen Auslese eine zentrale Funktion zu. Um iiber die Reife-
prifung hinaus den Anteil der AkademikerInnen steuern zu konnen, gestalteten
sich die Anforderungen der Reifepriifung im historischen Vergleich sehr unter-
schiedlich. So wurden die Priifungsmodalititen abhingig vom politischen und
okonomischen Bedarf an akademisch ausgebildeten Berufsgruppen seit Einfith-
rung der Maturititsprifung laufend abgewandelt: Bestand eine Nachfrage an
AkademikerInnen, wurden die Priffungsbestimmungen der Reifepriifung »ge-
lockert«; entstand der Eindruck eines AkademikerInnen-Uberschusses, wurden
sie hingegen verschirft.

Wurden die formalen Kriterien einer Zeit nicht erfiillt, so konnte man an den
Hochschulen als GasthérerIn bzw. aulerordentliche/-r Student/-in zugelassen
werden. Diese Einordnung ging mit den folgenden Konsequenzen einher: Ers-
tens musste man sich den DozentInnen gegeniiber als auflerordentliche/-r Ho-
rer/-in ausweisen, zweitens konnte man sich die Studienzeit in der Regel nicht
aufein ordentliches Studium anrechnen lassen und drittens waren weniger Rech-
te mit diesem Status verbunden (da etwa das Studium formal nicht abgeschlossen
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werden konnte). Anzunehmen ist, dass dieser Status zur vertikalen Hierarchisie-
rung unter den Studierenden beitrug. Dass der Studienstatus auf unterschiedli-
che Formen der sozialen Anerkennung hinweist, verdeutlicht auch die Tatsache,
dass Frauen zu einer Zeit, in der sie als nicht ausreichend »studierfihig« galten,
weder als ordentliche noch als aufSerordentliche Studierende, sondern hochstens
als Hospitantinnen zur Hochschule zugelassen wurden (Glaser, 1996).

Frauen sollten erst dann an den Hochschulen als »ordentliche Hérerinnen«
eingeschrieben werden, nachdem Redefithrer und Befiirworter im elitiren Kreis
der Entscheidungstriger fiir sie Partei ergriffen. So emporte sich Graf Kaunitz
1895 im Abgeordnetenhaus, dass nur mehr in Osterreich und Deutschland den
Frauen das Hochschulstudium untersagt wurde. Die Entscheidung rund um die
Hochschuléffnung gegeniiber Frauen wurde massiv von der Beftirchtung eines
Reputationsverlustes im internationalen Raum beeinflusst. Schliefdlich konnten
die politischen AkteurInnen dem gesellschaftlichen Druck nicht linger standhal-
ten. Verbunden mit der Sorge, andernfalls im internationalen Wettbewerb hin-
terherzuhinken, wurde mit dem Erlass des Ministeriums vom 23. Mirz 1897 Frau-
en mit Matura und osterreichischer Staatsbiirgerschaft erstmals der Zutritt zu
den Universititen gewihrt. Selbst wenn es sich anfangs nur um wenige Frauen
aus gehobenem Hause handelte, wird die zentrale Rolle der VorreiterInnen deut-
lich: Wurde einmal eine Hiirde iiberwunden, ist es fiir andere einfacher, sich an
den Pionierinnen zu orientieren und dhnliche Wege zu beschreiten.

Die Debatte rund um die Studierfihigkeit der Frauen drehte sich im Kern um
die Aufrechterhaltung einer bestimmten sozialen Ordnung: Jene Personen, die
sich strikt gegen die Aufnahme weiblicher Studierender aussprachen, plidierten
fiir »die Aufrechterhaltung der Arbeitsteilung und der geschlechtsspezifischen
Trennung von 6ffentlichen und privaten Bereichen« (Glaser, 1996, S. 309). In der
Zeit des Nationalsozialismus durften nur jene Parteiangehdrige ein Studium auf-
greifen, die mit der radikal antisemitischen und rassistischen Gesinnung kon-
form gingen. Anhand dieser Dynamiken zeigt sich, dass der Begriff der Studier-
fahigkeit mehrdeutig, dehnbar und hochst anfillig fir ideologische Instrumen-
talisierungen ist (Huber, 1995). Anders formuliert: Die Zuschreibungen einer Stu-
dier(un)fihigkeit werden in Abhingigkeit von den bildungspolitischen Dynami-
ken interaktiv hergestellt. Wie der laufend wieder eingefithrte Numerus clausus
gegeniiber benachteiligten und unterdriickten Gruppen zeigt, ging die Offnung
gegeniiber neuen Bevolkerungsgruppen zudem vielmehr zyklisch als linear von-
statten.

Die Zu- und Abschreibungen der Studierfihigkeit sind dariiber hinaus nicht
losgeldst vom Zeitgeist zu betrachten. Jene Transformationen im Hochschulwe-
sen, die tendenziell eine soziale Mobilitit bewirkt hatten, lassen sich mitunter
darauf zuriickfithren, dass sich Hochschulen dem Zeitgeist beugen mussten, um
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in der Gesellschaft weiterhin als legitim zu gelten. Bestimmte Modifikationen
im Hochschulsystem dienten demzufolge nicht vordergriindig der Offnung,
sondern der Aufrechterhaltung des bestehenden Systems, da der zeitgendssische
Diskurs die (geringfiigigen) Adaptionen zur anhaltenden Legitimation des Hoch-
schulbetriebs erforderlich machte. So gelangt auch Karabel (2009) zur Ansicht,
dass die Ivy-League-Hochschulen sich selbst abgeschafft hitten, wenn sie »de
facto weifde Institutionen ohne Zugang fiir Frauen und voller Antisemitismus
geblieben wiren« (S. 66). Demnach wird das Verstindnis der Studierfihigkeit
zwar vordergriindig, aber nicht ausschlieRlich von den partikularen Interessen
der Machtinhaber geprigt. Die Exklusion bestimmter Bevélkerungsgruppen ist
nichtsdestotrotz auch darauf zuriickzufithren, dass die herrschende Klasse iiber
die Definitionsmacht von Konzepten wie der »Hochschulreife«, »Studieneig-
nung« oder »Studierfihigkeit« verfiigte. Infolgedessen war es der privilegierten
Klassen moglich, eine hohere Passung zu den institutionellen Erwartungen zu
erzielen.



14. Europdische Integration bis zur Gegenwart

In der Nachkriegszeit erwachte der politische Liberalismus neu und die 6konomi-
schen Interessen der Bourgeoisie riickten abermals in den Vordergrund (Gerstl,
2006). Vor dem Hintergrund des Wiederaufbaus, einer sich rasant dindernden
Umwelt, hohen Arbeitslosigkeit und des demografischen Wandels nahmen in der
Nachkriegszeit Bemithungen rund um die Verzahnung der Hochschul- und Be-
rufsbildung ihren Lauf. Dariiber hinaus trugen technologische Fortschritte zur
fortschreitenden Verwissenschaftlichung der Berufswelt und Entwicklung neuer
Berufssparten bei. Da die BildungspolitikerInnen davon ausgingen, dass die Be-
schiftigungsfihigkeit der Gesellschaftsmitglieder durch die Hochschulbildung
erhoht werde, sollten die Universititen von nun an fiir alle Fachdisziplinen und
Berufsgruppen gedfinet werden. Folglich kommt es einerseits zur »Akademisie-
rung beruflicher Bildung« und andererseits zur »Verberuflichung akademischer
Bildung« (Rauner, 2012; Severing & Teichler, 2013). Entgegen dem neuhumanis-
tischen Bildungsideal der »zweckfreien Vervollkommnung des Menschen« ver-
schwimmen die Grenzen zwischen akademischer und beruflicher Bildung ab der
zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts damit zunehmend.

14.1 Partikulare Interessen

Die Kerntitigkeiten der Universititen umfassen Forschung und Lehre. Diese
sind — zumindest der Idee nach — »frei«. So lisst sich dem 6sterreichischen
Bundes-Verfassungsgesetz (B-VG) entnehmen: »Die 6ffentlichen Universititen
sind Stitten freier wissenschaftlicher Forschung, Lehre und Erschliefung der
Kinste. Sie handeln im Rahmen der Gesetze autonom und kénnen Satzungen
erlassen. Die Mitglieder universitirer Kollegialorgane sind weisungsfrei« (Arti-
kel 81c B-VG). WissenschaftlerInnen sollen zum einen zur evidenzgesicherten
Wissensgenerierung beitragen und zum anderen dieses Wissen (vor allem tiber
die Lehre) in die Gesellschaft transferieren. Vor diesem Hintergrund stellt sich
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die Frage, wie »zweckfrei« Bildung tiberhaupt sein kann. Denn nicht nur die
Forschungsergebnisse werden von unterschiedlichen Seiten aufgegriffen und
»vereinnahmt«, sondern auch die Lehre dient gleich mehreren Zwecken. Ab
dem 20. Jahrhundert ist schliellich eine deutliche Ausrichtung des Bildungs-
systems an wirtschaftlichen Interessen zu bemerken. Die Okonomisierung
des Europidischen Hochschulraums konnte vor allem durch (a) die Verbreitung
der Humankapitaltheorie, (b) die starke Zusammenarbeit der Bildungspoliti-
kerInnen im Europiischen Hochschulraum und (c) die Vereinheitlichung der
Studienstrukturen erfolgreich vorangetrieben werden.

(1) Humankapitaltheorie

Die Humankapitaltheorie, die von Wirtschaftswissenschaftlern entwickelt und
iiber Thinktanks und internationale Organisationen wie der OECD (Organisation
fir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung) verbreitet wurde, erlang-
te ab den frithen 1960er Jahren in wissenschaftlichen und politischen Kreisen gro-
3en Einfluss (Schmelzer, 2016). Dieser Theorie zufolge gehen die Bildungsbeteili-
gung und der Bildungsgrad der Gesellschaftsmitglieder mit gesamtgesellschaftli-
chen Produktivitits- und Wohlfahrtsgewinnen einher (Becker, 1993; Miiller et al.,
2017; OECD, 1961; Teixeira, 2001). Der wirtschaftliche Sektor erkannte den Wert
der akademischen Grade in Folge ebenfalls an und stellte Anreize (wie hohe Ver-
dienstmoglichkeiten) in Aussicht, weshalb die Privatwirtschaft fiir Hochschulab-
solventInnen zunehmend attraktiver wurde als der 6ffentliche Sektor (Caplan,
2019).

Mit der Humankapitaltheorie vollzog sich ein Paradigmenwechsel von der
ehemals vorherrschenden Uberzeugung, die (Aus-)Bildung erfolge nur bis zum
Eintritt in die Berufstitigkeit hin zum lebenslangen Lernen. Vonseiten der Euro-
paischen Kommission (2001) wird lebenslanges Lernen als »alles Lernen wihrend
des gesamten Lebens, das der Verbesserung von Wissen, Fihigkeiten und Kom-
petenzen im Rahmen einer personlichen, staatsbiirgerlichen, sozialen und/oder
beschiftigungsbezogenen Perspektive dient« (S. 9) bezeichnet. Im Einklang mit
dem Prinzip des lebenslangen Lernens sollten sich die Phasen der Bildung und
Berufstatigkeit in verschrankter Form bzw. alternierender Reihenfolge darstel-
len (z.B. Europdische Kommission, 2001; Rat der Europiischen Union, 2009;
Republik Osterreich, 2011). Aus Sicht des Staates trigt die lebenslange Profes-
sionalisierung dazu bei, die Beschiftigungsfihigkeit der StaatsbiirgerInnen
langfristig zu erh6éhen. Auch der Innovationsfihigkeit und Forschungstitigkeit
werden im 6konomischen Geflecht eine hohe Bedeutung zugeschrieben (Camp-
bell, 2019; Carayannis & Campbell, 2012; Cendon et al., 2020; Fellner, Pausits &
Reisky, 2023; Leo et al., 2006). Von nun an sollten »disruptive« Ideen gefordert
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werden, von denen erwartet wird, dass sie einen wirtschaftlichen Aufschwung
mit sich brichten. Den Studierenden werde an den Universititen — so die An-
nahme - wiederum eine besondere Form des Wissens zuteil, welches ihnen in
der leistungsorientierten Gesellschaft einen Wettbewerbsvorteil verschafft.

(2) Zusammenarbeit der BildungspolitikerInnen

Die Grindung und Ausdehnung der Europdischen Union, welche ab der zweiten
Hilfte des 20. Jahrhunderts ihren Lauf nahm, stellte eine deutliche Zisur fiir das
Selbstverstindnis, die Verwaltung und Ausrichtung der nationalen Bildungspo-
litik dar. Durch die Schaffung des Europiischen Hochschulraums (EHEA) sollten
die Bildungssysteme in Europa harmonisiert, die Vergleichbarkeit von Studien-
abschliissen ermoglicht und die Mobilititen von Studierenden und Lehrkriften
innerhalb Europas gefordert werden.

Die endgiiltigen Entscheidungen fiir die nationale Bildungspolitik sollten je-
doch weiterhin in den Hinden der Nationalstaaten liegen. So seien die Empfeh-
lungen, welche fir die Mitgliedslinder ausgesprochen wurden, wie im »Vertrag
iiber die Arbeitsweise der Europiischen Union« (AEUV) festgehalten wird, recht-
lich nicht bindend.* Obgleich die Zustindigkeiten fiir den Hochschulbereich for-
mal bei den Mitgliedslindern selbst liegen, beinhalten die Empfehlungen in der
Regel »Benchmarking«-Modelle, die den Mitgliedsldndern zur Orientierung die-
nen. In den 1960er Jahren nahmen diese die Form von nationalen Bildungsplinen
an, die auf der Ebene der Mitgliedsstaaten konzipiert und mit Unterstiitzung der
OECD umgesetzt wurden (Papadopoulos, 1994).

Die transnationale Zusammenarbeit der (Bildungs-)Okonomen mit den poli-
tischen Entscheidungstrigern der OECD-Linder war derart einflussreich, dass
die auf wirtschaftliche Expansion ausgerichtete Bildungspolitik zu einem politi-
schen Ziel aller OECD-Mitgliedsstaaten wurde. Nachdem die PolitikerInnen von
der Humankapitaltheorie, der zufolge das Bildungsniveau der Bevolkerung posi-
tiv mit dem Wirtschaftswachstum korrelierte, iiberzeugt waren, fithrte der glo-
bale Wettbewerb zu einem »Bildungswettriisten«. Zur Sicherstellung der Brei-
tenwirkung des Bildungsauftrags kommt dem kooperativen Arbeitsstil der Bil-
dungspolitikerInnen eine zentrale Rolle zu (Sturzeis, 2019). Vor diesem Hinter-
grund kann der Staatenbund als eine Instanz bezeichnet werden, welche die 6ko-
nomischen Forderungen aufgreift und zusitzlich verstirke.

1 »Diese Mafnahmen schliefien keinerlei Harmonisierung der Rechts- und Verwaltungsvorschriften der
Mitgliedstaaten ein« (AEUV, Art. 149).
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(3) Vereinheitlichung der Studienstrukturen

Mit der Gemeinsamen Erklirung zur Harmonisierung der Architektur der europiischen
Hochschulbildung vom 25. Mai 1998 stellten die Bildungsminister Frankreichs,
Deutschlands, Italiens und des Vereinigten Konigreichs die Weichen fur die Ver-
einheitlichung des Europdischen Hochschulraums (Sorbonne-Erklirung, 1998).
Ein Jahr spiter einigten sich 29 europdische BildungsministerInnen an der Uni-
versitit Bologna auf die gemeinsame Koordinierung der Bildungsmafinahmen.
Mit der Bologna-Erklirung wurden die in der Sorbonne-Erklirung festgelegten
Ziele auf eine breitere Grundlage gestellt (Europdische Bildungsminister, 1999).

Die Bemithungen um die Vereinheitlichung des Europiischen Hochschul-
raums nahmen im Zuge des Bologna-Prozesses ihren Lauf. Einheitliche Studien-
strukturen und eine fortlaufende Qualititsentwicklung sollten die Wettbewerbs-
fihigkeit der europiischen Hochschulen im internationalen Raum sicherstellen.
Besonders deutlich kommt dies durch die im Jahr 2000 eingeleitete Lissabon-
Strategie zum Vorschein, welche darauf abzielt, Europa »zum wettbewerbsfi-
higsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum in der Welt zu machen —
einem Wirtschaftsraum, der fihig ist, ein dauerhaftes Wirtschaftswachstum mit mehr
und besseren Arbeitsplitzen und einem grifieren sozialen Zusammenhalt zu erzielen
(Europdischer Rat, 2000, S. 4; Hervorh. i. Orig.). Zudem sollen mithilfe des Eu-
ropdischen Hochschulraums die Demokratisierung und Férderung der aktiven
Staatsbiirgerschaft gestirkt werden (Rome Communiqué, 2020).

Die Bologna-Reform befiirwortete des Weiteren die Ubertragung unter-
nehmerischer Grundsitze auf die Verwaltung und Leitung der Universititen.
Reformbemithungen im Sinne des »New Public Management« brachten marke-
mifige Regulierungsformen mit sich, um Forschung und Lehre strategisch zu
gestalten und laufend optimieren zu konnen. Gemif} den Grundsitzen des »Pu-
blic Governance« und »New Public Managements« sollten die Aufgabengebiete
der Universitaten fortan nicht mehr durch staatliche Verordnungen, sondern auf
der Basis von Leistungsvereinbarungen zwischen Universitit und Ministerium
definiert werden. Die von der Universitit zu erstellende Wissensbilanz dient
dabei als Beobachtungs- und Steuerungsinstrument, wobei die Effizienz der
Universitit an outputorientierten Leistungsindikatoren gemessen wird.

Im Leuven Communiqué (2009) wird die Ausrichtung der Hochschulbildung
an der Beschiftigungsfihigkeit deutlich. Ausgehend von der Annahme, dass
komplexe Kompetenzen am Arbeitsmarkt vonndten seien, sollen die BiirgerIn-
nen mit entsprechenden Fihigkeiten ausgestattet werden, um die Moglichkeiten,
»die ihnen der sich wandelnde Arbeitsmarkt bietet, voll auszuschépfen« (S. 3).
Folglich gehe es darum, die »Ausgangsqualifikationen [zu] erhéhen und durch
enge Zusammenarbeit zwischen Regierungen, Hochschulen, Sozialpartnern und
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Studierenden den Fortbestand und die Erneuerung einer hoch qualifizierten Ar-
beitnehmerschaft sicher[zu]stellen« (ebd.). Empfohlen wird, dass Hochschulen
verstirkt auf die Bediirfnisse des Arbeitsmarkts Riicksicht nehmen; umgekehrt
sollen ArbeitgeberInnen der Bildungsperspektive ein verstirktes Verstindnis
entgegenbringen. Schliefilich seien an den Hochschulen berufliche Praktika
und Beratungsstellen fiir die Karriere einzurichten sowie die Ausbildung am
Arbeitsplatz zu férdern. Die Bologna Follow-up Group wurde schliefRlich mit der
Evaluation der gesetzten Mafinahmen beauftragt.

Die explizite Ausrichtung an der Beschiftigungsfihigkeit scheint zudem in
den Lernzielen der Studienzyklen auf, den sogenannten »Dublin Deskriptoren,
welche die »typischen Erwartungen in Bezug auf Fihigkeiten, die am Ende eines
jeden Studienzyklus oder Referenzniveaus erreicht werden«, umfassen (Europii-
sche Kommission, 2015, S. 68). Auch im 9sterreichischen Universititsgesetz sind
die Ziele der Berufsvorbildung und Berufsausbildung enthalten (Tab. 10).

Dublin Deskriptoren Osterreichisches Universititsgesetz
(Bereich »Anwenden von Wissen und (§ 51Abs2Z 4 und 5 UG)
Verstehen«)
Bachelor- | »Abschliisse des jeweiligen Zyklus wer- »Bachelorstudien sind die ordentlichen
niveau den an Personen verliehen, die ihr Wissen | Studien, die der wissenschaftlichen
und Verstehen in einer Weise anwenden | und kiinstlerischen Berufsvorbildung
konnen, die von einem professionellen oder Berufsausbildung und der Qua-

Zugang zu ihren weiterfithrenden Studi- | lifizierung fiir berufliche Tétigkeiten
en oder ihrem Beruf zeugt, und die itber | dienen, welche die Anwendung wis-
Kompetenzen verfligen, die itblicherweise | senschaftlicher und kiinstlerischer Er-
durch das Formulieren und Untermau- kenntnisse und Methoden erfordern.«
ern von Argumenten und das Lésen von
Problemen in ihrem Studienbereich de-
monstriert werden.«

Master- »Abschliisse des jeweiligen Zyklus wer- »Masterstudien sind die ordentlichen

niveau den an Personen verliehen, die ihr Wissen | Studien, die der Vertiefung und Er-
und Verstehen und ihre Problemlésungs- | ginzung der wissenschaftlichen und
fihigkeiten in einem neuen oder unver- | kiinstlerischen Berufsvorbildung oder
trauten Umfeld innerhalb breiterer (oder | Berufsausbildung auf der Grundlage
multidisziplinirer) Kontexte in ihrem von Bachelorstudien dienen.«

Studienbereich anwenden kénnen.«

Tab. 10: Beschiftigungsfihigkeit als Lernziele der Hochschulbildung
Quelle: Dublin Deskriptoren; § 51 Abs 2 Z 4 und 5 UG; Hervorh. d. Verf.

Der Anspruch nach Wissenschaftlichkeit nimmt demgegeniiber einen un-
tergeordneten Rang ein. Dies zeigt sich etwa darin, dass Bachelorarbeiten nicht
zwingend wissenschaftlich konzipiert sein miissen. Im Universititsgesetz wer-
den sie stattdessen als »die im Bachelorstudium anzufertigenden eigenstindigen
schriftlichen oder kiinstlerischen Arbeiten, die im Rahmen von Lehrveranstal-
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tungen abzufassen sind«, bezeichnet (UG § 51 Abs2Z 7). Erst bei den Master- und
Diplomstudien bestehe der Anspruch, »wissenschaftliche Themen selbststindig
sowie inhaltlich und methodisch vertretbar zu bearbeiten« (UG § 51 Abs 2 Z 8).

Des Weiteren verfolgen die Beschliisse rund um den Bologna-Prozess das de-
zidierte Ziel, unterreprisentierten Gruppen die Teilhabe an der Hochschulbil-
dung zu erméglichen (z.B. Bucharest Communiqué, 2012). So wird darauf hin-
gewiesen, dass Personen aus allen sozialen Klassen zum Wirtschaftswachstum
beitragen konnen, weshalb man auch die Arbeiterklasse in Prozesse des kreati-
ven Denkens, Handelns und Nutzens einbinden solle (Lundvall, 2008). Allen Men-
schen solle gleichermafien das Recht auf Bildung zukommen, wie im Artikel 14
der Charta der Grundrechte der Europiischen Union zum Vorschein kommt: »Je-
de Person hat das Recht auf Bildung sowie auf Zugang zur beruflichen Ausbildung
und Weiterbildung«.? Folglich ersucht der Rat der Europiischen Union (2013) die
Mitgliedsstaaten darum,

»nationale Ziele festzulegen, die darauf ausgerichtet sind, die Zugangs-, Teilnahme- und Ab-
schlussquoten unterreprisentierter und benachteiligter Gruppen an der Hochschulbildung zu
erhohen, um Fortschritte im Hinblick auf das Ziel des Bologna-Prozesses zu erreichen, wonach
die Studentenschaft, die ein Hochschulstudium beginnt, absolviert und abschlief3t, auf allen
Ebenen die Zusammensetzung der Bevolkerung in den Mitgliedstaaten widerspiegeln sollte;«
(C168/3)

Gemafd dem Leitspruch »no talent should be left behind« (EACEA et al., 2012,
S. 83) soll sichergestellt werden, dass das Potenzial der europdischen Bevolkerung
im Wettbewerb des globalen Bildungsraumes voll und ganz ausgeschépft wird.
Durch die Inklusion aller Bevolkerungsgruppen koénnen die Gefahr einer hohen
Arbeitslosigkeit verringert und die Kosten des Sozialstaates niedrig gehalten wer-
den (Endrodi, 2019). Postuliert wird, dass die Professionalisierung eine wichti-
ge Mafdnahme zur Verringerung der Arbeitslosigkeit darstellt (Cedefop & Euro-
paische Kommission, 2009; OECD, 2019). Hinter den Bemithungen zur Inklusion
unterreprisentierter Gruppen steht die Annahme, dass mit den »Investitionen in
das Humankapital« auf lange Sicht wirtschaftliche Ertrige einhergehen (Euro-
paische Kommission, 2001).

Gleichzeitig wird kritisch vermerkt, dass die bildungspolitischen Argumente
zugunsten einer offenen Hochschule auf einer vordergriindig 6konomischen Lo-
gik beruhen, wihrend andere Funktionen wie ein erh6htes Demokratiebewusst-
sein oder der soziale Wandel in den Hintergrund geraten (McArthur, 2011; Thomas
& Quinn, 2007). Bildung lasse sich jedoch nicht ausschlieflich auf die 6konomi-

2 Auch Artikel 18 des sterreichischen Staatsgrundgesetzes iiber die allgemeinen Rechte der Staatsbiirger
(StGG) besagt: »Es steht Jedermann frei, seinen Beruf zu wihlen und sich fiir denselben auszubilden,
wie und wo er will«.
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sche Verwertbarkeit oder Faktenwissen reduzieren (z.B. Biesta, 1998; Kromydas,
2017; Ribolits, 2011). So warnt die Osterreichische Universititenkonferenz (Uniko)
(2015) davor, Allgemeinbildung mit der Berufsbildung gleichzusetzen:

»Allgemeine Bildung verfolgt andere Ziele und bringt andere Ergebnisse als berufliche Bildung.
In einem Bildungsprozess wird neben Allgemeinwissen breites Fachwissen, Vertiefung, Spezia-
lisierung, Theorie- und Methodenwissen vermittelt; dadurch werden Grundlagen fiir vernetztes
Denken, Analysefihigkeiten oder kritische Reflexionen gelegt.« (S. 1)

Bildung erschépfe sich jedoch nicht in reiner Ausbildung zur beruflichen Hand-
lungsfihigkeit und Beschiftigungsfihigkeit und solle stattdessen die Reflexions-
fahigkeit, kritisches Denken oder das tiefliegende Verstindnis von Zusammen-
hingen beférdern (Schirlbauer, 2009). Vor diesem Hintergrund konstatiert Stary
(1994), dass die Allgemeinbildung nicht mit einer humanistischen Bildung gleich-
zusetzen sei. Die Heranbildung miindiger Personen solle durch die Stirkung so-
zialer und personlicher Kompetenzen im Sinne des humboldtschen Bildungside-
als nicht zu kurz kommen. Dennoch konnten sich die KritikerInnen gegeniiber
den BefiirworterInnen zugunsten einer deutlichen Ausrichtung der Universiti-
ten an der Beschiftigungsfihigkeit nicht durchsetzen.

14.2 Governance-Mechanismen zur Regulierung der
Studierendenfrequenz

In der Nachkriegszeit kehrten Bemithungen rund um die Popularisierung des
Wissens fir breite Bevolkerungskreise zuriick. Wahrend man zuvor davon aus-
ging, dass zu viel Bildung der Arbeiterklasse langfristig schaden wiirde, da sie
dadurch an Produktivitit verliert, vertrat man nun im Sinne der Humankapital-
theorie die Auffassung, dass Bildungsmafinahmen, die allen Bevolkerungsgrup-
pen gleichermafien zukamen, zur wirtschaftlichen Effizienz beitragen wiirden.
Durch den Paradigmenwechsel, der sich mithilfe der Humankapitaltheorie im
Zuge des Bologna-Prozesses vollzogen hat, wird abermals deutlich, dass das
Konstrukt der Studierfihigkeit bildungspolitischen Machten unterliegt: Sollte
die Hochschulbildung zuvor nur wenigen Auserwihlten zuteilwerden, dnderte
sich der Diskurs nun dahingehend, dass so viele BiirgerInnen wie moglich von
den Bildungsangeboten profitieren sollten.

Die gewiinschte Bildungsexpansion sollte zum einen iiber die Reformierung
des Schulwesens herbeigefithrt werden. In den 1960er Jahren wurden folglich die
allgemeinbildenden und berufsbildenden héheren Schulen ausgebaut (Engel-
brecht, 1988, S. 530). Im Jahr 1962 wurde die Einhebung des Schulgeldes durch
das Bundes-Schulaufsichtsgesetz aufgehoben, ab 1971 war es nicht mehr vonno-
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ten, eine Priifung fiir die Aufnahme an einer AHS abzulegen (Pechar, 2007). Die
Bemithungen rund um die Bildungsexpansion sollten Friichte tragen: Im Schul-
jahr 1986/87 hatte rund ein Viertel der Jugendlichen im typischen Abschlussalter
die Reifepriifung abgelegt, 2020/21 war es bereits die Halfte (Statistik Austria,
20233, S. 243 £.). Analog zur Bildungsexpansion stieg somit auch das Ausmaf3 der
Bildungschancen an Sekundarschulen deutlich an (Kaelble, 1983, S. 200).

Ab der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts sollte zum anderen die Anzahl
der Hochschuleinrichtungen selbst erhoht werden. Existierten bis zum Jahre 1950
nur 13 Universititen in Osterreich, so wurden bis 2023 noch 61 weitere Hochschu-
len gegriindet.’ Die Expansion der Hochschulbildung geht mit der Ausdifferen-
zierung des »postsekundiren Bildungswesens« einher; zu den 6ffentlichen Uni-
versititen kamen noch drei weitere Hochschulsektoren, Fachhochschulen, Pid-
agogische Hochschulen und Privathochschulen, hinzu. Da die Hochschultypen
wiederum »unterschiedliche Gelegenheitsstrukturen fiir unterschiedliche Studi-
enchancen« (Miiller et al., 2017, S. 314) bereithalten, ist die institutionelle Diversi-
fizierung der Hochschullandschaft als bedeutender Meilenstein fir den Anstieg
nicht-traditioneller Studierender zu betrachten (Wolter, Kamm & Otto, 2020). So
wurden Fachhochschulen mit dem Ziel gegriindet, den Zugang zur Hochschulbil-
dung, insbesondere im Bereich der Berufsbildung, zu erweitern. Bis heute wer-
den die praxisnahen und berufsbegleitenden Fachhochschulstudien iiberdurch-
schnittlich hiufig von Studierenden aus nicht-akademischem Elternhaus wahr-
genommen (Unger et al., 2020, S. 109 f.). Mit der hochschulischen Weiterbildung
wurde schliefdlich die Idee der Volksbildung wieder aufgegriffen.

Aufgrund der aktiven Bildungspolitik ist der Anteil der Studierenden aus
Nicht-AkademikerInnenfamilien ab der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts
deutlich gestiegen (Miiller et al., 2017). Seit dem Wintersemester 1955/56 haben
sich den Daten der amtlichen Hochschulstatistik zufolge die Inskriptionen der
BildungsinlinderInnen* an den &ffentlichen Universititen in Osterreich von
19.124 auf 266.323 (2021/22) vervierzehnfacht (Statistik Austria, 2023b, S. 365).
Der ab der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts zu verzeichnende exponentielle
Anstieg der Studierendenzahlen wird auch anhand der Einschreibungen an der
Universitit Wien deutlich (Abb. 7).

Ab der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts ist ein rapides Bevolkerungs-
wachstum zu bemerken; dennoch lisst sich die Bildungsexpansion nicht aus-

3 Beider Expansion der Hochschuleinrichtungen, welche ab der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts von-
stattenging, handelt es sich im Grunde um ein weltweites Phinomen, siehe dazu ausfiihrlich Riddle
(1989, S. 8 ff.).

4 Mit der Bezeichnung »BildungsinlinderInnen« sind jene Studierende gemeint, die ihren vorangegan-
genen Bildungsweg (v.a. die Matura) in Osterreich bestritten haben (Unger et al., 2020, S. 85).
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Abb. 7: Entwicklung der Studierendenfrequenz ab dem 19. Jahrhundert an der Universitit Wien
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schliefdlich auf die demografischen Entwicklungen zuriickfithren. Daneben
bilden das Wirtschaftswachstum wihrend des sogenannten »Nachkriegsbooms«
und die supranationalen Zusammenschliisse und Bildungskampagnen der Eu-
ropdischen Union zentrale Vorliufer der Bildungsexpansion (Fischer-Kowalski et
al., 1981, S. 54). So erhéhte sich nicht nur der absolute, sondern auch der relative
Anteil an AkademikerInnen: Von 1971 auf 2020 versechsfachte sich der Anteil an
Personen zwischen 25 und 64 Jahren mit einem Hochschulabschluss von 2,8 auf
17 Prozent (Statistik Austria, 2023b, S. 559).

Selbst wenn sich die OECD und EU auch heute noch dafiir aussprechen, dass
die Bildungsangebote allen Bevolkerungskreisen gleichermafien zugutekommen
und im 21. Jahrhundert eine langsam einsetzende Diversifikation innerhalb der
Studierendenpopulation zu verzeichnen ist (Lenk, 2015), weisen noch lange nicht
alle Schichten dieselben Realisierungsmoglichkeiten auf (Altreiter, 2019; Lahire,
2011). Nach wie vor ist in der Zusammensetzung der Studierendenschaft ein so-
zialer Filter evident. Dieser lasst sich mitunter auf die Kanalisierung der Bildungs-
strome durch das dsterreichische Schulsystem zurtickfithren. Da die Schulen die Bil-
dungswegentscheidungen auf zentrale Weise beeinflussen, soll ihre Funktions-
weise einer genauen Betrachtung unterzogen werden.
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Institutionelle Kanalisierung von Bildungsstromen

Das Osterreichische Schulsystem verlangt den Teilnehmenden an den Wegga-
belungen unweigerlich Bildungswegentscheidungen ab. Die sozial stratifikato-
rische Wirkung des sequenziell gestuften Bildungssystems ist in der Literatur
mittlerweile gut belegt und kommt insbesondere an den Ubertrittsschwellen
zum Vorschein (z.B. Gerhartz-Reiter, 2017; Geppert, 2017; Wimmer & Oberwim-
mer, 2021). Aufgrund der sehr vielfiltigen Bildungsverzweigungen kommt es an
den Bildungsiibergingen zur institutionellen Kanalisierung der Bildungsstrome
und damit zur sozialen Selektion. So werden die SchiilerInnen nach der vierten
Schulstufe auf unterschiedliche Schultypen aufgeteilt. Die Entscheidung fir
einen Bildungsweg wird nicht unabhingig vom hochsten Bildungsniveau der
Eltern getroffen. Abbildung 8 veranschaulicht, dass etwas mehr als die Hilfte
aller SchiilerInnen nach der Sekundarstufe I in eine maturafithrende Schule
(AHS oder BHS) tibertritt. Wihrend sich Personen aus »bildungsnahen« Fa-
milien (Eltern mit Matura oder tertidrem Bildungsabschluss) tendenziell fir
eine maturafithrende Schule (AHS-Oberstufe oder BHS) entscheiden, nehmen
Personen, deren Eltern hochstens die Berufsbildung (Lehre, BMS) oder Pflicht-
schulen abgeschlossen haben, die berufsbildenden Schulen (BMS, Berufsschule
oder Polytechnische Schule) als attraktiver wahr (Wimmer & Oberwimmer, 2021,
S. 267).

78 Prozent der SchillerInnen, die in der Bildungsstandardiiberpriifung 2018
angaben, nach der 8. Schulstufe eine AHS-Oberstufe besuchen zu wollen, wiesen
zumindest ein Elternteil mit Matura oder tertidrer Ausbildung auf, wihrend nur
41 Prozent bzw. 36 Prozent der SchiilerInnen aus »bildungsnahem Elternhaus«
beabsichtigten, an die BMS bzw. Polytechnische Schule zu wechseln (Wimmer &
Oberwimmer, 2021, S. 267).° Hier ist ein dhnliches Prinzip wie beim Ubertritt in
die Sekundarstufe I offenkundig: Vor allem Personen aus bildungsnahem Eltern-
haus entscheiden sich itberdurchschnittlich hiufig fiir eine hohere Schule, welche
mit der Reifepriifung abschlie3t. Vogtenhuber et al. (2012) bezeichnen den Bil-
dungsstand der Eltern folglich als den »wichtigsten Hintergrundfaktor« fiir den
Bildungs- oder Ausbildungsstatus der 17-Jdhrigen (S. 124).

Das schichtspezifische Bildungsverhalten lisst sich gemifd der Rational-
Choice-Theorie (Boudon, 1974) auf zwei Phinomene zuriickzufiithren: Erstens
fihrt der Sozialstatus aufgrund differenter Opportunititsstrukturen zu tat-
sichlichen Leistungsunterschieden (»primdirer Herkunfiseffekt«). Der »sekundire

5 Eine dhnliche Untersuchung zur beabsichtigten Schullaufbahn haben Leven und Schneekloth (2010) fir
Deutschland mit Kindern im Alter von 6 bis 11 Jahren durchgefithrt. Nur jedes fiinfte Kind aus der Un-
terschicht gab an, das Abitur anzustreben, wihrend es bei Kindern aus der Oberschicht mehr als drei
Viertel waren (S. 165 f.).
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Abb. 8: Bildungsstrome bis zum Ende der Schulpflicht im Jahr 2019
Quelle: Wimmer & Oberwimmer, 2021, S. 256

Herkunftseffekt« bezieht sich wiederum auf schichtspezifische Kosten-Nutzen-
Abwigungen. So beinhaltet die Entscheidung zugunsten einer maturafithrenden
Schule neben der nicht absehbaren Erfolgswahrscheinlichkeit fiir benachteiligte
Personen finanzielle Unwigbarkeiten (Mucke, 1997). Vermutet wird, dass dem
sekundiren Herkunftseffekt bei den Bildungswegentscheidungen damit eine
bedeutsamere Rolle zukommt als dem primiren Herkunftseffekt. Dies zeigt sich
etwa darin, dass SchillerInnen aus institutionenfernem Elternhaus bei gleichem
Notendurchschnitt nach der Primarstufe hiufiger in eine Mittelschule anstatt in
eine AHS-Unterstufe iibertreten (Bruneforth, Weber & Bacher, 2012). Der wei-
terfithrende Schulbesuch wird somit mafdgeblich von nicht-leistungsbezogenen
Merkmalen beeinflusst (Bacher, 2005, S. 57).

Theoretische Modelle im Anschluss an die Rational-Choice-Theorie (Boudon,
1974) fithren die Studienentscheidung aufindividuelle Kosten-Nutzen-Abwigun-
gen zuriick (z.B. Breen & Goldthorpe, 1997; Daniel & Watermann, 2018). Durch die
Unterstellung einer selbstverschuldeten Selektion werden sowohl die flankieren-
den sozialisatorischen Aspekte als auch die strukturellen und institutionellen Ur-
sachen ausgeblendet. Die alleinige Zuriickfithrung der Bildungsentscheidung auf
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milieutypische Einstellungsmuster ist somit stark verkiirzend, wenn die sozio-
6konomischen Rahmenbedingungen, Gelegenheitsstrukturen und sozialen Ori-
entierungsmuster nicht gleichzeitig auch beriicksichtigt werden. Die Selbstselek-
tion stellt keine neutrale oder »die sozialen Disparititen nicht tangierende Selbst-
regulierung des Studienzugangs dar« (Rothmiiller, 2011, S. 62). Eine unreflektier-
te Verwendung des Begriffs der »Selbstselektion« torpediert vielmehr die Ent-
wicklung einer differenzierten Sichtweise (Baudelot, 2005). Wird die Verantwor-
tung fiir den sozialen Ausschluss ausschliefilich auf das Individuum bzw. die Fa-
milie iibertragen, kann dies dazu fithren, dass sich die Gatekeeper gegeniiber ei-
nem Verstindnis verinnerlichter Ungleichheitsstrukturen versperren (S. 67). Der
Begriff der »(rationalen) Bildungsentscheidung« eignet sich demnach wenig zur
Erklirung der Ungleichverteilung von Bildungschancen.

Im Wintersemester 2019/20 waren 26, 8 Prozent der 18- bis 25-Jahrigen mit
Osterreichischer Staatsbiirgerschaft an einer Gsterreichischen Hochschule ein-
geschrieben (Statistik Austria, 2021, S. 126). Die Ubertrittsquote gestaltet sich je
nach Schultyp unterschiedlich: Innerhalb der ersten drei Jahre treten 86,8 Prozent
aller AHS-AbsolventInnen, aber nur etwa die Hilfte der BHS-AbsolventInnen in
die Hochschule iiber (Statistik Austria, 2023a, S. 63). Die formale Berechtigung
tragt demnach nicht dazu bei, dass alle Gruppen die Moglichkeit fiir ein Hoch-
schulstudium gleichermafien wahrnehmen. So verweisen Miiller et al. (2017) dar-
auf, dass das Hochschulstudium den Familien hohere zusitzliche Kosten abringt
als der Schulbesuch, weshalb die Abwigungen hier gewichtiger ausfallen als bei
den Ubergingen innerhalb des schulischen Systems: »Im Sekundarbereich be-
steht ohnehin Schulpflicht, und die Kostenunterschiede zwischen den Bildungs-
gingen sind allenfalls gering. Beim Hochschulstudium jedoch kommt es zu ho-
hen Opportunititskosten und je nach Studienfach und Studienort auch zu erheb-
lichen direkten Kosten« (S. 293). Im Gegensatz dazu miissen Privilegierte ein ge-
ringeres Risiko eingehen, ein etwaiges »Scheitern« wiirde von ihnen als weniger
schmerzhaft empfunden werden als von Personen aus unterprivilegierten Fami-
lien (Gerhartz-Reiter, 2017; Goldthorpe, 1996).

SchulabgingerInnen aus weniger privilegiertem Haushalt entscheiden sich
hiufiger fir eine berufliche Ausbildung, da ihnen der Beruf aufgrund der gerin-
geren finanziellen Risiken ein »Sicherheitsnetz« bietet (Miiller & Pollak, 2010).
Vor diesem Hintergrund konstatieren de Graaf und de Graaf (2006): »Okonomi-
sche Argumente, insbesondere die Befiirchtung von Kindern der Arbeiterschicht
und ihrer Familie, iiberhaupt keine berufliche Ausbildung abzuschliefRen, wenn
sie eine Hochschulausbildung anstreben, werden fiir relevanter als kulturelle
Argumente gehalten« (S. 150). So tiberrascht es auch nicht, dass der Erwerbs-
arbeit nach dem Schulabschluss ein hoherer Stellenwert zukommt als einem
Hochschulstudium. Demgegeniiber wird das Hochschulstudium hiufig mit
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einer »Zeitvergeudung« bzw. einem reinen »Miifliggang« verbunden (Altreiter,
2019). Folglich fillt es den Studierenden mit nicht-akademischem Hintergrund
oftmals schwer, »nur« einem Studium nachzugehen (Schwarzenbacher, 2017).

Sturzeis (2019) bezeichnet die enge Kopplung zwischen der dualen Ausbil-
dung, dem Arbeitsmarkt und dem Sozialversicherungssystem als »a prevention
mechanism for a great run on the universities because it absorbed the majority of
young people and directed them on alternative career paths« (S. 146). Mit anderen
Worten: Die berufsbildungsbezogenen Moglichkeiten fithren »gewissermaflen
zu einer Ablenkung von Arbeiterkindern vom Weg zum Abitur und in die Hochschulen«
(Miller & Pollak, 2010, S. 310; Hervorh. im Original). Spiel et al. (2007) gehen
sogar noch einen Schritt weiter, wenn sie behaupten, dass die Hochschule iiber
die Selbstselektion der KandidatInnen »eine Kostenersparnis iiber die Reduktion
der Anzahl der weniger geeigneten Bewerber/innen erreicht« (S. 519). Aus bil-
dungsodkonomischer Perspektive weist die hohe Selbstselektionsrate demzufolge
finanzielle Vorteile auf.

Deutlich wird, dass das 6sterreichische Bildungssystem und einhergehende
subtile Ausschlussmechanismen wesentlich dazu beitragen, dass bestimmte
Bildungswege (nicht) wahrgenommen werden. Selbst wenn die erforderlichen
Kompetenzen dafiir grundsitzlich gegeben sind, kénnen sich die Cooling-out-
Prozesse im Verzicht auf (weiterfithrende) Bildungsangebote niederschlagen.
Auch Bourdieu und Passeron (1971) stellen fest, dass die »sanfte Eliminierung«
zur Selbstselektion fithren kann:

»Bei gleichem Erfolg ist fiir Schiiler aus den unterprivilegierten Klassen die Wahrscheinlichkeit
einer>Selbsteliminierung«durch den Verzicht, in die hohere Schule (oder Hochschule) einzutre-
ten, grofRer als die Wahrscheinlichkeit einer Selbsteliminierung spiter, nach dem Eintritt, oder
der Eliminierung durch das ausdriickliche Urteil eines Priifungsmisserfolges« (S. 175).

Gemif} Bourdieu (2001) tragt die inhidrente Selektionslogik des Schulwesens da-
zu bei, dass sich die betroffenen Personen selbst fiir den Ausschluss verantwort-
lich machen: »Von ganz unten bis ganz oben funktioniert das Schulsystem, als be-
stinde seine Funktion nicht darin auszubilden, sondern zu eliminieren. Besser:
In dem Maf3e, wie es eliminiert, gelingt es ihm, die Verlierer davon zu iiberzeu-
gen, dass sie selbst fiir ihre Eliminierung verantwortlich sind« (S. 21). Auch Miil-
ler und Pollak (2016) konstatieren, dass das »grofdte Potenzial zur Erklirung des
hohen Grades sozialer Ungleichheit der Bildungsbeteiligung und der Bildungs-
ergebnisse [..] in der institutionellen Ausgestaltung des Bildungssystems und in
deninstitutionellen Rahmenbedingungen des Bildungserwerbs, die die Wahlent-
scheidungen zwischen alternativen Bildungspfaden strukturieren« liegt (S. 349).
Institutionen sind demnach dazu imstande, die Teilnahmebedingungen der ei-
nen einzuschrinken — und die der anderen zu erweitern (Young, 2001, S. 11).
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14.3 Studienfinanzierung

Da der Anteil der Studierenden ab Mitte des 20. Jahrhunderts in der Gesamt-
gesellschaft erhoht werden sollte, wurden in der Nachkriegszeit vonseiten der
Unternehmen, Berufsorganisationen, Parteien und Landesregierungen verein-
zelt Stipendienfonds bereitgestellt. Neben den Stipendien wurden den Studen-
ten »noch zahlreiche weitere soziale Begiinstigungen wie Wohnheime, verbilligte
Verpflegungsmoglichkeiten (Hochschiilermensa), eine studentische Krankenhil-
fe und Gebithrenermifiigungen« (Sozialwissenschaftliche Arbeitsgemeinschaft
1958, S. 1) zuteil. Auch am Bundesministerium fiir Bildung wurden ein Begab-
tenstipendium und eine Studienbeihilfe eingerichtet. Dennoch sind in Bezug auf
die Vergabe der Stipendien deutliche Schwankungen zu erkennen. So orientierte
sich die Hohe der Stipendien grundsitzlich an den gesamtwirtschaftlichen Ent-
wicklungen. Aufgrund des fehlenden Rechtsanspruchs stand der iiberwiegenden
Mehrheit der Studierenden jedoch kein Stipendium zu. In einer Befragung der
Sozialwissenschaftlichen Arbeitsgemeinschaft (1958) gaben mehr als die Halfte
aller méinnlichen und wiber ein Drittel aller weiblichen 6sterreichischen Studie-
renden an, dass sie ihr Studium nicht allein oder mithilfe des Elternhauses fi-
nanzieren konnten. Sie gingen einer Erwerbstatigkeit nach, die in weiterer Folge
eine Studienzeitverzogerung oder gar den Studienabbruch bewirkte.

Damit sich benachteiligte Personen stirker dem Studium widmen konnten,
wurden schliefilich iiber Stadtgemeinden, Arbeiterkammern, Amter, die Caritas,
den Kriegsopferverband, die Bundesbahndirektion, Magistrate, Landesregierun-
gen und den Verband Industrieller im zunehmenden Ausmafle Fordermittel be-
reitgestellt. Die Stipendien wurden nach unterschiedlichen Kriterien vergeben,
welche etwa die folgenden Bedingungen umfassten:

— Staatsbiirgerschaft: Zunichst galten nur Studierende mit Osterreichischer
Staatsbiirgerschaft als forderfihig, ab dem Sommersemester 1952 kamen
erstmals auch »Volksdeutsche und Fliichtlinge deutscher Sprachzugehérig-
keit aus den Gebieten der ehemaligen osterreichischen Monarchie« (S. 15)
hinzu.

— Hauptwohnsitz: Insbesondere bei Stipendien, die vonseiten der Landesregie-
rungen vergeben wurden, stellte der Hauptwohnsitz (z.B. in Salzburg, Wien,
Villach) ein entscheidendes Kriterium dar.

- Leistungskriterien: Im Falle eines Leistungsstipendiums musste ein guter Stu-
dienerfolg und ein hohes Passungsverhiltnis vorliegen, denn auf Basis der
Einschitzungen des Professorenkollegiums wurde die Auslese und Reihung
der BewerberInnen vorgenommen.
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—  Beruf bzw. Mitgliedschaft der Eltern: In einigen Fillen mussten die Eltern Mit-
glieder der Wirtschaftskammer sein. Geférdert wurden etwa Kinder von Ei-
senbahnern, landsmannschaftlicher Herkunft, der Gewerkschaft, Mitglieder
des Vereins Osterreichischer Industrieller, S6hne von Angestellten oder Arbei-
tern in der Industrie oder Landarbeiterkammern.

- Soziale Bediirftigkeit: Einige Fordergeber berticksichtigten (neben anderen Kri-
terien) die soziale Bediirftigkeit der AntragstellerInnen.

— Engagement bei HochschiilerInnenschaft: Auch die Involviertheit bei der Hoch-
schiilerInnenschaft konnte bei der Vergabe der Stipendien eine Rolle spielen.

- Studienrichtung: Zudem wurden die Stipendien nur fiir bestimmte Hochschu-
len oder Fakultiten (wie fiir die Akademie der bildenden Kiinste, die Akademie
fiir Musik u. darstellende Kunst oder die Rechts- und Staatswissenschaftliche
Fakultit der Universitit Wien) vergeben.

—  Konfession: Ein ausschlaggebendes Kriterium konnte die Religionszugehorig-
keit oder eine Empfehlung von kirchlicher Seite darstellen.

—  Kriegsopferversorgung: SchlieRlich wurden eigene Fonds fiir Kriegsbeschiadigte
und Kindern von Kriegsopfern sowie Waisen eingerichtet.

Das Bundesgesetz iiber die Gewihrung von Studienbeihilfen an Hochschiiler und
Kunsthochschiiler (Studienbeihilfengesetz) von 1963 stellt die erste bundesweite ge-
setzliche Grundlage fir den Erhalt eines Stipendiums dar (BGBI. 249/1962). Den er-
lduternden Bemerkungen zur Regierungsvorlage ist folgende Begriindung fiir die
BeschlieRung des Studienbeihilfengesetzes zu entnehmen: »Die Zahl der inlin-
dischen Studierenden ist zwar in den letzten Jahren stark angestiegen (1957/58:
18.920, 1961/62: 33.762), doch ist die Zahl der Absolventen keineswegs im selben
Ausmafd gewachsen (1957/58:2273,1961/62: 2342)« (RV 207 BIgNR, X. GP, S. 5). Die
Studierendenpopulation hatte sich von 1957 bis 1962 von 18.920 auf 33.762 Stu-
dierende zwar beinahe verdoppelt, dennoch sei bei den Hochschulabschliissen
(2.272 vs. 2.342) kaum ein Unterschied zu bemerken. Der geringe Anstieg an Ab-
solventInnen wurde darauf zuriickgefithrt, dass ein verhiltnismif3ig hoher Anteil
an Studierenden erwerbstatig war und das Studium vorzeitig abbrach. Gleichzei-
tig wird auf die dadurch erzielte geringe Wettbewerbsfihigkeit hingewiesen: »Im
Vergleich zu anderen Lindern muf die Zahl der Hochschulabsolventen in Oster-
reich als zu gering bezeichnet werden« (S. 5). Folglich sollte das Studienbeihilfe-
system erstmals auf eine bundesweite und einheitliche gesetzliche Grundlage ge-
stellt werden.

Gemifd dem Studienbeihilfengesetz von 1963 hatten die AnwirterInnen fiir
Stipendien folgende Kriterien zu erfiillen: Die Durchschnittsnote der Pflichtge-
genstinde durfte im Reifezeugnis nicht schlechter als ein »Befriedigend« dar-
stellen. Sie mussten einen giinstigen Studienerfolg nachweisen und dsterreichi-
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sche StaatsbiirgerInnen sein. Nur Studierende mit deutscher Muttersprache aus
Gebieten der ehemaligen dsterreichisch-ungarischen Monarchie galten dariiber
hinaus als férderfihig, wenn sie einen Wohnsitz in Osterreich aufwiesen. Die Ho-
he der Studienbeihilfe orientierte sich sowohl am Einkommen der Studierenden
als auch am Einkommen ihrer Eltern: Fiir den Erhalt des Stipendiums durften die
StipendiatInnen nicht mehr als 15.600 Schilling jahrlich verdienen, das Einkom-
men der Unterhaltspflichtigen durfte 48.000 Schilling im Jahr nicht tibersteigen.
Im Studienjahr 1963/64 wurde schlieflich etwa einem Viertel aller Studierenden
(24,8 Prozent) finanzielle Unterstiitzung zuteil (Engelbrecht, 1988, S. 458). Zudem
sollten die Studierenden indirekt iiber die Familienbeihilfe, die im Familienlas-
tenausgleichsgesetz von 1967 geregelt wird, unterstiitzt werden.

Mit dem Studienférderungsgesetz von 1969 richtete sich die Vergabe der Sti-
pendien erstens nach den Gehaltsstufen der Eltern und wurde somit sozial gestaf-
felt vergeben. Zweitens sollten auch jene Studierende, deren Eltern verstorben wa-
ren oder die fiir zumindest fiinf Jahre vor Aufnahme des (ordentlichen) Studiums
erwerbstitig waren, geférdert werden (BGBI. 421/1969). Diese besondere Studien-
beihilfe stellte die Grundlage fiir das SelbsterhalterInnen-Stipendium dar. Drit-
tens wurde mit dieser Gesetzgebung unabhingig von der Bediirftigkeit der Stu-
dierenden das Begabtenstipendium eingefiihrt. Dieses sollte hochstens zehn Pro-
zent der inlindischen Studierenden zuteilwerden und einen besonderen Anreiz
fiir exzellente Studienleistungen darstellen.

Dennoch entwickelte sich der Anteil der StudienbeihilfenbezieherInnen
riicklaufig und lag 1992 bei rund neun Prozent aller Studierenden (Sten. Prot. 71,
Nationalrat XVIII. GP, S. 7663). Da sich die dsterreichische Hochschullandschaft
weiterhin mit einer hohen Studienabbruchsrate konfrontiert sah, wurde 1992
das bis heute giiltige Bundesgesetz iiber die Gewahrung von Studienbeihilfen
und anderen Studienférderungsmafinahmen (Studienforderungsgesetz 1992 —
StudFG) beschlossen. Ziel des neuen Studienférderungsgesetzes war es, »durch
die Summe aller staatlichen Mafinahmen im studentischen Sozialbereich den
Studierenden eine volle Konzentration auf die eigentliche Studientitigkeit zu
ermoglichen, ohne Einnahmequellen in studienferner Berufstitigkeit suchen zu
miissen« (RV 473 BIgNR, XVIII. GP, S. 24 f.). Im StudFG wurden »die Studienbei-
hilfe, simtliche Einkommensgrenzen, Absetzbetrage und Freibetrige erhoht und
somit an die allgemeine Entwicklung der Inflation angepasst« (Wilfing, 2016,
S. 25). Diese Maf3nahmen sollten Wirkung zeigen: Im Vergleich zum Studienjahr
1992/93 war die Zahl der StudienbeihilfenbezieherInnen im Studienjahr 1993/94
um beinahe ein Drittel angestiegen (S. 28). Mit dem Studienreformpaket von
1992 sollte die Vermogensbewertung bei der Studienbeihilfenermittlung und
die Nichtberiicksichtigung des elterlichen Einkommens bei SelbsterhalterInnen
schlieRlich wegfallen.
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Heute gestaltet sich die Situation wie folgt: Beinahe ein Viertel aller dster-
reichischen Studierenden gaben in der Studierenden-Sozialerhebung von 2019
an, (sehr) stark von finanziellen Schwierigkeiten betroffen zu sein (Unger et al.,
2020). Studierende, deren Eltern hochstens die Pflichtschule abgeschlossen hat-
ten, sind deutlich hiufiger von finanziellen Schwierigkeiten betroffen als Studie-
rende aus AkademikerInnenhaushalten. Etwa die Hilfte aller Befragten gab an,
dass die Eltern sie nicht ausreichend finanziell unterstiitzen konnten. Dariiber
hinaus sind »unerwartet hohe Ausgaben (33 %), eine fehlende oder nicht ausrei-
chend lukrative Erwerbstitigkeit (31 %) sowie das Auslaufen der Familienbeihilfe
(30%) eine Ursache von finanziellen Schwierigkeiten« (S. 419). Insbesondere (lte-
re) Studierende mit einem verzogerten Studieneintritt und Langzeitstudierende
gaben an, finanzielle Schwierigkeiten aufzuweisen.

In der Evaluierung der Studienférderung stellen Unger et al. (2013) fest, dass
sowohl die Studienbeihilfe als auch das Selbsterhalterstipendium positive Effek-
te auf den Studienerfolg ausiiben. Dennoch studieren BeihilfenbezieherInnen in
der Regel nicht ziigiger als jene Studierende, denen keine Forderungen zuteil-
werden. Somit verkirzt sich die durchschnittliche Studiendauer durch den Be-
zug der Studienbeihilfe nicht notwendigerweise. Dieser Befund liefRe sich mit-
unter darauf zuriickfithren, dass die finanzielle Férderung nach einer gewissen
Anzahl an verbrauchten Semestern<ausliuft. Zudem kann es bei Uberschreitung
der vorgesehenen Studiendauer der Fall sein, dass ein Teil des Stipendiums zu-
riickzuzahlen ist, was fiir die Studierenden eine zusitzliche Belastung darstelle.

Zusammengefasst ist festzuhalten, dass das Stipendienwesen nur bedingt
dazu beitrigt, sozialen Ungleichheiten entgegenzuwirken. Dies ist zum einen
darauf zuriickzufithren, dass man bereits an einer Hochschule inskribiert sein
muss, um fiir ein Stipendium ansuchen zu kénnen (§ 3 StudFG). Ob man die-
ses erhilt oder nicht, bleibt ein weiterer Unsicherheitsfaktor, der erschwerend
hinzukommt. Dariiber hinaus wird durch das Stipendiensystem nur unzurei-
chend beriicksichtigt, dass sich die Personen bereits im Vorfeld aktiv fiir ein
Studium entschieden haben mussten. Zum anderen tritt durch die Vergabe
der Stipendien die Begabungsideologie zum Vorschein, da die Begriitndung zur
finanziellen Forderung auf dem besonderen »Potenzial« der StipendiatInnen
fufdt, das andernfalls vergeudet werde. Indem auf diese Weise die Illusion der
Chancengleichheit aufrechterhalten wird, kommt dem Studienbeihilfensystem
eine strukturstabilisierende Funktion zu, wie Bourdieu und Passeron (1971)
konstatieren:

»Die Mechanismen, die zur Eliminierung der Kinder aus unteren und mittleren Klassen fithren,
waren bei einer systematischen Stipendien- und Studienbeihilfenpolitik, die alle Gesellschafts-
klassen formal gleichstellen wiirde, fast ebenso (nur diskreter) wirksam; da die verschiedenen
Gesellschaftsklassen auf den verschiedenen Stufen des Bildungswesens ungleich vertreten sind,
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lief3e sich dann mit noch besserem Gewissen auf ungleiche Begabung und ungleichen Bildungs-
eifer zuriickfithren.« (8. 45)

Demzufolge sind Begabtenstipendien in der Lage, den Glauben an ein »faires«
meritokratisches System zu stiitzen. Dieses Begabungsnarrativ wird auch von
der Sozialwissenschaftlichen Arbeitsgemeinschaft (1958) aufgegriffen: »Es liegt
auf der Hand, dass die Studienforderung eine Steigerung der Leistungskraft
von Staat, Gesellschaft, Wirtschaft, Beruf und Betrieb bewirkt. Unterbleibt sie,
bedeutet dies einen Entgang an Gewinn und an Vorteilen« (S. 35). Argumentiert
wird, dass nicht nur Staat und Gesellschaft, sondern auch einzelne Berufs-
zweige zu Schaden kommen, »da sie in ihrer weiteren Entwicklung durch das
Wirken einzelner, besonders tiichtiger Menschen in fithrenden Stellungen oft
in ganz entscheidender Weise beeinflusst werden« (ebd.). Zeichnet man den
Argumentationsgang nach, so kommt die zugrunde liegende neoliberale Logik
zum Vorschein: Innovationen kidmen in erster Linie durch den Einfallsreichtum
besonders hochbegabter Personen zustande. In weiterer Folge werde damit die
Wirtschaft angekurbelt und der Weg fir darauf aufbauende Entwicklungen
geebnet. Demnach folgen selbst gemeinwohlbezogene Mafinahmen (wie Stipen-
dien) einer stirker 6konomischen Rationalitit (Verlust von Begabungspotenzial)
als humanistischen Idealen.

14.4 Bewertungsschemata zur Studienzulassung®

Ab Mitte des 20. Jahrhunderts haben sich das Hochschulwesen und die Studi-
enginge immer weiter ausdifferenziert. Da sich die Zulassungskriterien fiir or-
dentliche Studienprogramme, »besonders stark nachgefragte« Bachelor- und Di-
plomstudien und aulerordentliche Universititslehrginge grundsitzlich vonein-
ander unterscheiden, sollen diese in Folge getrennt voneinander dargestellt wer-
den.

6 Ein Teil dieses Abschnitts, welcher Analysen zur Hochschulzulassung iiber den Dritten Bildungsweg be-
inhaltet, wurde bereits in der Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung Jg. 17 Nr. 4 publiziert, siehe Fellner
(2022a).
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14.4.1 Zulassung zu ordentlichen Studienprogrammen

Gemifd § 64 des Universititsgesetzes (UG) gilt die allgemeine Universititsreife
als Voraussetzung fiir die Zulassung zu einem ordentlichen Studium.” Der Nach-
weis einer »allgemeinen Hochschulreife« wird dem Universititsgesetz zufolge
tiber den Erwerb der Reifepriifung oder ein dquivalentes Zeugnis erbracht. Das
seit Mitte des 19. Jahrhunderts praktisch unverinderte traditionelle Verstindnis
der Hochschulreife spiegelt sich in der Art der Hochschulzugangsberechti-
gung wider: 89,5 Prozent der BildungsinlinderInnen erhielten im Studienjahr
2018/19 den Zugang zu ordentlichen Studienprogrammen iiber die allgemeine
Universititsreife (Unger et al., 2020, S. 106).

Die formale Abschlusspriifung der Sekundarstufe II bildet das bevorzugte
Medium, um zum tertidren Bildungsbereich zugelassen zu werden. Zudem
geht diese Zugangsberechtigung mit den meisten Privilegien einher. Die Zu-
schreibung einer vollumginglichen Studierfihigkeit tiber den »klassischen
Bildungsweg« wird etwa darin deutlich, dass MaturantInnen im Vergleich zu
nicht-traditionellen Aspirantlnnen mit den wenigsten Einschrinkungen kon-
frontiert sind: Erstens konnen sie unmittelbar nach Schulabschluss ein Hoch-
schulstudium anschliefen und sich mit dem Erststudium rasch am Arbeitsmarkt
positionieren. Zweitens kénnen sie sich — unabhingig vom Notendurchschnitt
des Maturazeugnisses — fiir jeden Studiengang entscheiden.®

Zusitzlich zur »allgemeinen Universititsreife« muss fiir bestimmte Studi-
enrichtungen bis zum Abschluss des ersten Studienabschnitts eine »besondere
Universititsreife« vorliegen, d.h. ein Nachweis in Fichern wie Latein, Griechisch,
Darstellende Geometrie oder Biologie erbracht werden (§ 65 UG). Kénnen diese
Ficher im Schulzeugnis nicht nachgewiesen werden, sind die Studierenden dazu
angehalten, die entsprechenden Zusatzpriifungen bis zum Abschluss des ersten
Studienabschnitts zu erbringen (UBVO, 1998, BGBI. II 44/1998). Obgleich diese
Bestimmungen fiir die AbsolventInnen aller Schulformen gelten, werden die
inhaltlichen Auflagen der ehemaligen Erginzungspriifungen fiir die Erreichung
des Gymnasialniveaus demzufolge weiterhin aufrechterhalten.

Da seit dem Schuljahr 1988/89 mehr AbsolventInnen einer berufsbildenden
hoheren Schule (BHS) als GymnasiastInnen die Reifepriifung ablegen (Statis-

7 Als Nachweise der allgemeinen Universititsreife gelten folgende Zeugnisse: Reifepriifung, Studienbe-
rechtigungspriifung, Berufsreifepriifung, die Urkunde iiber den Abschluss eines mindestens dreijih-
rigen Studiums an einer anerkannten postsekundiren Bildungseinrichtung, eine Bestitigung tiber die
positiv beurteilte Zulassungspriifung in den kiinstlerischen Studien oder ein gleichwertiges auslindi-
sches Zeugnis (§ 64 Abs1UG).

8 In einigen Studiengingen kommen, wie in Kap. 14.4.2. ausgefiihrt wird, hochschulseitig noch weitere
Aufnahmepriifungen zum Tragen.
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tik Austria, 2023a), weist Schlogl (2019) darauf hin, dass die BHS-Abschliisse
inzwischen »keine Sonderform zum Erwerb einer Hochschulzugangsberechti-
gung« (S.499) mehr darstellen. Die Abschliisse der berufsbildenden mittleren
Schulen (BMS) und Fachschulen gehen nach wie vor nicht mit einer formalen
Hochschulzugangsberechtigung einher. Somit kommt es auch heute noch -
wenn auch subtiler — zu unterschiedlichen Bewertungsschemata der schulischen
Abschlusszeugnisse, die mit schulartspezifischen Schwerpunkten begriindet
werden.

Die Alternativen zum Maturazeugnis werden als Zweiter und Dritter Bil-
dungsweg bezeichnet. Etwa jede/-r zehnte ordentlich zugelassene Studierende/-
r erlangt die Hochschulzugangsberechtigung (in der Regel nach oder wihrend
einer beruflichen Titigkeit) auf dem sogenannten »Zweiten Bildungsweg« (Un-
geretal., 2020, S. 106). Diese Studierendengruppe hat am hiufigsten die bereits
erwdhnte Berufsreifepriifung (BRP) wahrgenommen (6,5%), etwa drei Prozent
haben die Studienberechtigungspriifung (SBP) bzw. ExternistInnenmatura (EM)
abgelegt (S.103). Etwa ein Prozent erhilt itber den sogenannten »Dritten Bil-
dungsweg«, d.h. ohne Matura oder BRP/SBP/EM, Zugang zu einer Hochschule
(Fellner, 2022a; Unger et al., 2020) (Tab. 11).

1. Bildungsweg (Matura) 2. Bildungsweg (BRP/SBP/EM) | 3. Bildungsweg (berufliche
Qualifikation, Eignungsprii-
fung)

89,5% 9,5% 1%

Tab. 11: Studienanfingerinnen nach Art der Berechtigung im Studienjahr 2018/19 (nur BildungsinlinderIn-
nen).
Quelle: Studierenden-Sozialerhebung 2019 (Unger et al., 2020)

Die Moglichkeit des Dritten Bildungswegs ist fiir jene Personen vorgesehen,
welche sich tiber die berufliche oder fachliche Eignung qualifiziert hatten. Fiir
die Zulassung von Studierenden ohne Reifepriifung oder Aquivalent kommen in
der Regel hochschulspezifische Verfahren zur Anwendung. In den Eignungsprii-
fungen werden nicht die Kompetenzen der StudienbewerberInnen in Hinblick
auf den gymnasialen Bildungskanon, sondern in Bezug auf einschligige Fihig-
keiten, die in vielen Fillen durch den Beruf oder Spezialisierungen erworben
wurden, bewertet. In den kiinstlerisch-musischen oder sportlichen Priifungen
dienen etwa Portfolios, exemplarische Veranschaulichungen (Arbeitsproben)
und/oder teilstrukturierte Gesprache als Nachweise des einschldgigen Wissens.
Die zugrunde liegende Annahme dieser Zugangsberechtigung lautet, dass die
AspirantInnen zwar nicht tiber formal gleichwertige Kompetenzen, aber iiber
non-formale und informelle Kompetenzen verfiigen, welche als gleichwertig zu
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den Lernergebnissen durch die Hochschulbildung zu betrachten sind.” Damit
gelangen Parallelen zur bereits erwidhnten Begabtenpriifung zum Vorschein.

Wolter (2015) konstatiert, dass die Hochschulzulassung tiber die berufliche
Qualifikation in den letzten Jahren im Kontext der Durchlissigkeitsdebatte von
BildungspolitikerInnen normativ eingefordert wurde. Das Konzept der funktiona-
len Aquivalenz besagt, dass Studierende sich iiber die vorakademische betriebliche
Aus- und Weiterbildung einen dhnlichen Grad an Professionalisierung wie Stu-
dierende angeeignet haben. Thre Kompetenzen wiirden sich zwar nicht vollstin-
dig mitden Handlungskompetenzen und Herangehensweisen der »traditionellen
Studierenden« decken, letztendlich aber aufgrund der Anspriiche im beruflichen
Umfeld in dhnlich einzuordnende Studienleistungen und Studienerfolge miin-
den (Scholz & Wolter, 1984; Schulenberg et al., 1986).

Dass zwischen dem Beruf und dem Studium eine strukturelle Ahnlichkeit vor-
liegt, zeigt sich auch darin, dass berufstitige Studierende die Relevanz ihrer be-
ruflichen Erfahrung fiir ein Studium héher einschitzen als ihre schulische Vorbil -
dung (Lojewski & Schifer, 2018). Wolter et al. (2014b) stellen fest, dass sich neben
fachlichen Kenntnissen auch die im Beruf erworbenen tiberfachlichen Kompe-
tenzen (wie Stressbewiltigung, Kommunikationsfihigkeit oder Organisations-
fahigkeit) positiv auf das Studium auswirken. Dariiber hinaus weisen die nicht-
traditionellen Studierenden aus ihrer Sicht eine besondere Einstellung zum Stu-
dium und Lernen auf, »die sich in Zielstrebigkeit und Erfolgsorientierung sowie
einer stirkeren Motivation zeige« (S. 57).

Studierende, die auf dem Dritten Bildungsweg zu den Hochschulen zuge-
lassen werden, haben demgemifd bereits vor der Hochschulzulassung einen
Habitus erworben, der den Lebensstilen traditioneller Studierender nahekommt
(Brandle, 2016; Dahm et al., 2018; Dippelhofer-Stiem, 2017; Sander, 2014). Die An-
erkennung (beruflicher) Kompetenzen, die auflerhalb der Hochschule erworben
wurden, fithrt zu einem veranderten Verstindnis der Studierfihigkeit. Demnach
setzt sich immer mehr das Verstindnis durch, dass Berufstitige iiber Kompeten-
zen verfiigen, die zwar nicht als gleichartig bezeichnet werden konnen, aber »fiir
den Studienerfolg so elementar sind wie andere Kompetenzen« und damit als

9 Zur Unterscheidung: »Formales Lernen bezieht sich auf den Kompetenzerwerb an Bildungseinrichtun-
gen mit einem Zertifikat als Ergebnis, wobei das Lernen mithilfe eines Lehrplans und didaktischer An-
leitungen systematisch und schrittweise vonstattengeht. Non-formales Lernen bezieht sich auf Lern-
ergebnisse durch Programme mit einer gewissen Form der Lernunterstiitzung, wie z. B. Kursen, die
von zivilgesellschaftlichen Organisationen oder der Erwachsenenbildung angeboten werden. Informel-
les Lernen ergibt sich schliefilich aus tiglichen Aktivititen, ohne dass es notwendigerweise beabsichtigt
oder gar von extern angeleitet wird. Kompetenzen, die in einem non-formalen und informellen Umfeld
erlangt wurden, sind zunachst nicht Teil des sequentiell gestuften formalen Bildungssystems« (Fellner,
2022c, S. 242).
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»funktional gleichwertig zu den traditionellen Zugangsvoraussetzungen geltenc
(Wolter et al., 2019, S. 201).

Tabelle 12 stellt die rechtlichen Bestimmungen fiir den Dritten Bildungsweg aufge-
gliedert nach den einzelnen Hochschulsektoren dar:

Offentliche Universititen Kinstlerische und sportliche Eignung. Bei allen
anderen Studiengingen: Eignungspriifung bei
Verordnung des Rektorats

Fachhochschulen Einschligige berufliche Qualifikation
Pidagogische Hochschulen Berufsschulen: mindestens dreijihrige fachein-
schlagige Berufsabschlusspriifung oder gleichzu-
haltende Eignung. Auflage: paralleler Erwerb der
Universititsreife
Privatuniversitaten/Privathochschulen Die Bestimmungen zu den Zulassungsvorausset-
zungen werden in den Satzungen festgehalten.

Tab. 12: Rechtliche Verordnungen zum Dritten Bildungsweg an Osterreichs Hochschulen
Quelle: adaptiert in Anlehnung an Fellner, 2022, S. 34

Diese Verordnungen sollen in Folge niher ausgefiithrt werden.

(1)Offentliche Universititen

An den offentlichen Universititen wurden bis zur Universititsgesetz-Novelle
2021 nur StudienbewerberInnen fir kiinstlerische und sportliche Studien, fir
die nach einer Eignungspriifung »Bescheide fiir eine bedingte Zulassung« (§ 60
Abs 1 a) erlassen werden konnten, auf dem Dritten Bildungsweg zugelassen.®
Seit der UG-Novelle von 2021 kénnen hochschulische AkteurInnen erstmals
Eignungspriifungen per Verordnung des Rektorats fiir »einzelne oder simt-
liche Bachelor- oder Diplomstudien, zu deren Zulassung keine besonderen
Zugangsregelungen bestehen« (§ 63 Abs 1 Z 6 UG) durchfithren. Somit wurde
eine weitere Moglichkeit zur Aufnahme eines ordentlichen Studiums tiber den
Dritten Bildungsweg eingefiihrt.

Diese gesetzliche Reform stellt eine Mafnahme dar, um »die Zulassung
zum Studium von nicht-traditionellen Studienbewerberinnen und -werbern
sowie Studienbewerberinnen und -werbern aus beim Zugang zur Hochschul-

10 Bei AsylwerberInnen kann auf die Beglaubigung der Dokumente sowie auf den Nachweis der beson-
deren Universititsreife verzichtet werden, »wenn glaubhaft gemacht wird, dass deren Beibringung in-
nerhalb einer angemessenen Frist unméglich oder mit unverhiltnismifRig grofRen Schwierigkeiten ver-
bunden istund die vorgelegten Unterlagen fiir eine Entscheidung ausreichen«(§ 60 Abs 3 UG). Dennoch
wird grundsitzlich davon ausgegangen, dass in diesen Sonderfillen ein gleichwertiges ausldndisches
Zeugnis vorliegt.



EUROPAISCHE INTEGRATION BIS ZUR GEGENWART 195

bildung unterreprisentierten Gruppen besonders zu fordern« (§ 63 Abs 1 Z 6
UG). Nicht-traditionelle StudienanwirterInnen werden im Universititsgesetz
niher bestimmt als »Studienwerberinnen und -werber mit Behinderung, be-
rufstitige Personen, Personen mit Betreuungsverpflichtungen, Personen mit
verzogertem Studienbeginn, Personen mit alternativem Universititszugang
sowie Personen im Ruhestand oder in Pension« (§ 51 Abs 2 Z 14e UG). Selbst wenn
bildungsbenachteiligte Personen in dieser Definition nicht explizit aufscheinen,
sind 6ffentliche Universititen dazu angehalten, eigenstindige Mafinahmen zur
Inklusion unterreprisentierter Gruppen in den Leistungsvereinbarungen zu
beschliefRen, die zur Erhdhung der sozialen Durchlissigkeit beitragen (§ 13 Abs 2
Z2UG).

(2)Fachhochschulen

Im § 4 Abs 4 des Fachhochschul-Studiengesetz (FHG) 1993 wird die allgemeine
Universititsreife oder eine einschligige berufliche Qualifikation als Vorausset-
zung fir die Zulassung zu einem Bachelorstudium angefithrt. Manche Studien-
programme sind explizit fir Studierende mit Berufserfahrung konzipiert: »Baut
das wissenschaftliche und didaktische Konzept eines Fachhochschul-Studien-
ganges auf Berufserfahrung auf, darf der Zugang zu diesem Fachhochschul-
Studiengang auf eine entsprechende Zielgruppe beschriankt werden« (§ 4 Abs 4
FHG). Gemif® § 11 Abs 1 FHG sind im Rahmen der organisatorischen Moglichkeit
Aufnahmeverfahren durchzufiihren. Ubersteigt die Zahl der BewerberInnen fiir
einen Studiengang die Anzahl der vorhandenen Plitze, fithren Aufnahmege-
sprache zu ihrer Reihung. Dafiir werden leistungsbezogene Kriterien festgelegt,
die den jeweiligen Ausbildungserfordernissen des Studienganges entsprechen.
Festgehalten wird zudem, dass die Bewertungen auf transparente und nachvoll-
ziehbare Weise erfolgen miissen.

(3)Piadagogische Hochschulen

Im § 52 b des Hochschulgesetzes (HG) wird die allgemeine Universititsreife
als Voraussetzung fur den Hochschulzugang angefiihrt. Eine Ausnahme bildet
die Erstzulassung fiir das Lehramt der berufsbildenden Sekundarstufe. Hier
kann eine mindestens dreijihrige facheinschligige Berufsabschlusspriifung
oder gleichwertige Eignung (Meisterpriifung, Konzessionspriifung, Abschluss
einer facheinschligigen berufsbildenden hoéheren Schule) fir die Zulassung
geltend gemacht werden. Gemifd dem Hochschul-Qualititssicherungsgesetz
(HS-QSG) sind jene Fille, die von der mindestens dreijahrigen facheinschligigen
Berufspraxis fir die Bachelor- und Masterstudien des Lehramts Sekundarstufe
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(Berufsbildung) ausgenommen sind, durch Verordnung des Bundesministeri-
ums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung zu regeln (Anlage zu § 30a Abs 1
Z 4). Die Studierenden miissen bis zum Erlangen von 120 ECTS-Anrechnungs-
punkten die Universititsreife nachweisen, obgleich sie die dafiir benétigten
Pritfungen parallel zum Studium absolvieren kénnen (§ 52b Abs 3 HG).

(4) Privatuniversititen und Privathochschulen

Privatuniversititen bzw. Privathochschulen miissen in regelmifigen Abstinden
von der gesetzlich eingerichteten Agentur fir Qualititssicherung und Akkredi-
tierung Austria (AQ Austria) akkreditiert werden. Dem Bundesgesetz iiber Privat-
universititen (Privatuniversititengesetz — PUG) von 2011 und Empfehlungen der
AQ Austria zufolge kénnen Privathochschulen die Zulassungen an ihren Hoch-
schulen eigenstindig regeln, sofern sie die Verfahren zum Zwecke der Qualitits-
sicherung transparent halten.

In den Satzungen der Privathochschulen werden diverse Méglichkeiten fiir
die Zulassung auf dem Dritten Bildungsweg angefithrt. So lisst sich den Statuten
der New Design University St. Pélten (2015) entnehmen, dass BewerberInnen bei
Vorliegen einer auflergewdhnlichen kiinstlerisch-gestalterischen Eignung fiir
betreffende Studien zugelassen werden kénnen. Mit der Privatuniversititen-Ak-
kreditierungsverordnung (PU-AkkVO) von 2019 wurden die Zulassungsverfahren
der Privathochschulen immer mehr an jene der 6ffentlichen Universititen an-
geglichen. Fiir StudienbewerberInnen ohne allgemeine Universititsreife fithren
Privathochschulen eine der Studienberechtigungspriifung (gemifd § 64a UG)
vergleichbare Zulassungspriifung und zum Teil auch zusitzliche Aufnahmever-
fahren durch. Die Zulassungspriifung berechtigt wiederum nur zur gewahlten
Studienrichtungsgruppe an der betreffenden Privathochschule (OWR, 2016).
2021 wurde die PU-AKkVO von der Privatuniversititen-Akkreditierungsverord-
nung (PrivH-AkkVO) abgelost, der zufolge sich die Aufnahmeverfahren klar,
transparent und fair gestalten sollten. Dariiber hinaus sollen die Zugangsvor-
aussetzungen einen Beitrag zur Erreichung der Qualifikationsziele leisten.
Ansonsten finden sich in dem 2021 in Kraft getretenen Privathochschulgesetz
(PrivHG) keine niheren Zulassungsbestimmungen fiir ordentliche Studiengin-

ge.
14.4.2 »Besonders stark nachgefragte« Bachelor- und Diplomstudien

Bis 2005 hatten BildungsauslinderInnen fiir die Zulassung zu einer dsterreichi-
schen Universitat einen Studienplatz in ihrem Herkunftsland nachzuweisen. Da
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diese Forderung eine Ungleichbehandlung fiir die BiirgerInnen in der Europdi-
schen Union darstellte, wurde sie vom Europiischen Gerichtshof als nicht rechts-
konform verurteilt. Dennoch sollte den steigenden Inskriptionszahlen an éster-
reichischen Universitaten Einhalt geboten werden, weshalb »erginzende Bestim-
mungen fiir die Zulassung zu den vom deutschen Numerus Clausus betroffenen
Studien« erlassen wurden. Fiir alle BewerberInnen der Studienginge Human-
und Zahnmedizin, Psychologie sowie Veterinirmedizin wurden »Aufnahmever-
fahren vor der Zulassung« bzw. die Moglichkeit der »Auswahl der Studierenden
bis lingstens zwei Semester nach der Zulassung« eingefithrt (§ 71c UG). Die Ein-
schrinkung der Studienplitze betraf in erster Linie jene Studienginge, die einen
prestigetrichtigen akademischen Beruf erwarten lieRen, was ihnen bis heute ei-
nen Anschein an Exklusivitat verleiht.

Im Studienjahr 2009/10 kam es zu Studierendenprotesten, die den Erhalt
des freien Hochschulzugangs forderten; nichtsdestotrotz haben sich die Zu-
lassungsverfahren an Hochschulen bis heute gehalten und auch in anderen
Studienfichern etabliert: Fiir »besonders stark nachgefragten Bachelor- und Di-
plomstudien« (Architektur, Biologie, Erziehungswissenschaft, Fremdsprachen,
Informatik, Wirtschaft Pharmazie, Publizistik und Recht) wird in den Leistungs-
vereinbarungen eine Mindestanzahl an Studienplitzen festgelegt (§ 71b UG). Die
Einschrinkung der Studienplitze wird im Universititsgesetz damit begriindet,
dass diese Studienficher »besonders hiufig« nachgefragt sind. Ubersteigt die
Zahl der BewerberInnen die Anzahl der festgelegten Studienplitze, kommen
zusitzliche Priifungsverfahren, welche vor der Zulassung durchzufithren sind,
zur Anwendung. Die Aufnahme- und Auswahlverfahren seien mehrstufig zu
gestalten (§ 71b Abs 7 Z 4 UG). Je nach Studiengang kommen schriftliche Tests,
Prisentationen, Intelligenztests und/oder Eignungsinterviews zur Anwendung.
Fir die Hochschulen gehen die Aufnahmeverfahren wiederum mit mehrfachen
Vorteilen einher:

Erstens zielen Studierfihigkeitstests durch die Erfassung der Studieneignung
darauf ab, (potenzielle) Abbruchquoten zu einem frithen Zeitpunkt zu verringern
(Spiel et al., 2007). Zweitens konnen Hochschulen ihre spezifischen Erwartungen
an die Fihigkeiten der StudienanfingerInnen kundtun und die Eignung der In-
teressenten entlang ihrer Vorstellungen tiberpriifen: »Bildlich formuliert, brau-
chen sie also die Studienanfinger nicht dort abzuholen, wo sie tatsichlich stehen,
sondern sie konnen definieren, wo sie aus ihrer (in der Regel fachwissenschaft-
lich gepragten) Sicht stehen sollten« (Klomfaf, 2011, S. 160 f.). Diese Moglichkeit
erweist sich dann als besonders vorteilhaft, wenn die durch eine Reifepriifung
erworbene Hochschulreife ungeniigsam erscheint und weitere (fachspezifische)
Kompetenzen fiir die Studieneignung bzw. Austibung des Berufs als notwendig
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erachtet werden, die wiederum vor der Zulassung zum Studienfach nachgewie-
sen werden miissen.

Drittens konnen Hochschulen durch die Begrenzung der Studienplitze aus ei-
nem »Pool an BewerberInnen« die vermeintlich Talentiertesten auswahlen. Vier-
tens gestaltet sich der Unterricht in homogenen Gruppen mutmafilich einfacher.
So fallen weniger Ressourcen fiir eine Binnendifferenzierung oder etwaige indivi-
duelle Férderungen an. Aber auch fiir die Studierenden weisen homogene Grup-
pen Vorteile auf, indem sich dadurch im Studienverlauf elitire Netzwerke bil-
den kénnen. Fiinftens kann tiber die Zulassungsverfahren der Bedarf an Akademi-
kerInnen fiir bestimmte Berufsgruppen gesteuert und gegebenenfalls reguliert
werden.

Dem inhirenten Verstindnis der Studierfihigkeitstests zufolge geht die Stu-
dieneignung tiber die Kenntnisse des gymnasialen Bildungskanons hinaus und
weist strukturelle Ahnlichkeiten zum »Attest zur Studierfihigkeit« auf, das in der
Frithen Neuzeit ebenfalls darauf abzielte, iiber die »geistige Reife« die Passung
der KandidatInnen zu den normativen Erwartungen der politischen Machtha-
ber und den Zugang zu gehobenen sozialen Positionen zu iberpriifen. Tatséichlich
aber wird die »natiirliche Begabung« mit dem Bildungsvorsprung gleichgesetzt,
der mit der sozialen Herkunft einhergeht. So ist es ein unmdogliches Unterfangen,
den Eigen- und Fremdanteil einer Leistung logisch voneinander zu trennen. Da
Leistung immer schon kollektiv hergestellt wird, konnen Individuen allein nicht
fir den Bildungserfolg verantwortlich gemacht werden. Stattdessen spielen Bil-
dungseinrichtungen, Vorbereitungskurse und Elternhiuser eine gewichtige Rol-
le. Im Falle eines potenziellen »Scheiterns« am Aufnahmeverfahren miissten also
auch Bildungseinrichtungen zur Verantwortung gezogen werden.

Die Studienplitze sind dem Anschein nach allen KandidatInnen gleicher-
mafen zuginglich. Das Postulat der Chancengleichheit ist wiederum darin
begriindet, dass in der Moderne die Bildungsorientierung am Herkunftsniveau
weggebrochen sei. Durch die Freisetzung von traditionell familiiren Bindungen
stinden den Gesellschaftsmitgliedern annihernd gleiche Optionen zur Verfii-
gung (Beck, 1986; 1994; Bittlingmayer, 2002). Indem der Zugangsmechanismus
vorgibt, die Fleifdigsten aus einem Pool an BewerberInnen auszulesen, liegen im
Wettbewerb um limitierte Studienplitze vermeintlich fir alle Individuen diesel-
ben Chancen fiir einen Bildungserfolg vor. Dennoch stellen — so die grundlegende
Annahme — nicht alle Anwirterlnnen die erforderlichen kognitiven Merkmale
fiir den Studienerfolg zur Schau, weshalb sie sich nicht um den begehrten Studi-
enplatz verdient machen. Mit der Gleichbehandlung wird so das Fairnessprinzip
postuliert.

Die Annahme, dass die ungleiche Zuteilung von Ressourcen dann gerechtfer-
tigt ist, wenn sie »selbstverschuldet«ist, beruht auf der Vorstellung eines einheit-
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lichen Menschentypus (Stojanov, 2011, S. 33). De facto werden mithilfe des »neu-
tralen« Prinzips soziostrukturelle Unterschiede im Selektionsprozess jedoch aus-
geblendet (Young, 1990). Da einheitliche Verfahrensinstrumente nicht dazu im-
stande sind, soziale Benachteiligungen zu erfassen, werden Chancenungleich-
heiten durch den Glauben an Zulassungsverfahren, die dann fair verlaufen, wenn
sie einheitlich konzipiert sind, zementiert. Durch die ausschliefRliche Fokussie-
rung auf Persénlichkeitseigenschaften und die Ausblendung struktureller Bedin-
gungen kommt es so zu einer verzerrten Beurteilung der BewerberInnen (Mes-
serer & Humpl, 2003; Rothmiiller, 2011). Diese Art der subtilen Benachteiligung
macht deutlich, »dass eine formal gleiche Beurteilung kein ausreichender Garant
fiir ein faires Verfahren ist, solang nur bestimmte Fihigkeiten oder Kriterien zur
Beurteilung herangezogen werden, bei denen nicht fiir alle Gruppen die gleiche
Wahrscheinlichkeit besteht, diese zu erfiillen« (Rothmiiller, 2011, S. 88).

Dass die Aussichten auf einen Studienplatz im gewiinschten Studienfach so-
zial ungleich verteilt sind, zeigt sich auch darin, dass Privatuniversititen »zu-
sdtzliche Studienmaoglichkeiten fiir 6konomisch privilegierte Bewerberinnen be-
reit[halten], die an staatlichen Universititen das Aufnahmeverfahren nicht be-
standen haben. Diese Chancen bleiben weniger zahlungskriftigen Interessentin-
nen wiederum verschlossen, ihnen bleibt im Fall der Ablehnung nur eine Um-
orientierung auf ein anderes Fach oder ein nochmaliger Priifungsantritt« (Roth-
miiller, 2011, S. 129). Sieben Prozent der BildungsinlinderInnen mit Eltern, die
promoviert hatten, weichen auf eine Privatuniversitit aus, sofern sie die Medi-
zinaufnahmepriifung an einer 6ffentlichen Universitit nicht bestanden hatten,
wihrend dies nur bei einem Prozent derjenigen der Fall war, bei denen die El-
tern hochstens die Pflichtschule abgeschlossen hatten (Haag et al., 2020, S. 168).
Zudem weist beinahe die Hilfte der Medizinstudierenden an Privatuniversititen
zumindest ein Elternteil auf, der promoviert hatte, wohingegen sich der Anteil
der Studierenden aus einem Elternhaus mit héchstens Pflichtschulabschluss an
Privatuniversititen aufein Prozent in der Medizin beschrankt (Unger et al., 2020,
S. 136). Damit hat sich im Grunde eine nur partielle Hochschuléffnung vollzogen,
da die prestigetrachtigen Studienficher noch immer durch eine hohe soziale Se-
lektivitit gekennzeichnet sind.

Eine Studie von Rothmiiller (2011) deutet darauf hin, dass die BewerberIn-
nen ihre Erfolgschancen fiir die Aufnahme an einer Universitit abhangig von ihrer
sozialen Herkunft sehr unterschiedlich einschitzen: 14 Prozent der BewerberIn-
nen eines Kunststudiums, deren Miitter der niedrigsten sozialen Schicht ange-
horten, gaben an, Zweifel in Bezug auf den Priifungserfolg aufzuweisen. Demge-
geniiber wurden solche Angste von nur drei Prozent der KandidatInnen der hé-
heren Schicht gedufiert. Das mangelnde Selbstvertrauen wirkte sich in weiterer
Folge performativ auf das Priifungsverhalten aus, denn »zuversichtliche Bewer-



200 EUROPAISCHE INTEGRATION BIS ZUR GEGENWART

berInnen hatten eine 3,5-mal hohere Zulassungsquote als BewerberInnen, die be-
reits bei der Anmeldung davon ausgingen, schlussendlich kein Kunststudium be-
ginnen zu kénnen« (S. 59). So konnen Zulassungsverfahren dazu beitragen, dass
Personen durch verzerrte Vorstellungen zum erforderlichen Leistungsniveau gar
nicht erst zur Priifung antreten.

Wihrend die Bemithungen um »Exzellenz« bei den einen auf Anklang stofRen,
kénnen sie insbesondere bei verunsicherten InteressentInnen einen Abschre-
ckungseffekt erzielen. Zulassungsverfahren weisen folglich weitreichende Kon-
sequenzen fir die soziale Zusammensetzung der Studierendenpopulation auf:
Eine Studie von Kolland und Morgeditsch (2007) verdeutlicht, wie allein die An-
kiindigung von Auswahlinstrumenten dazu gefithrt hatte, dass BewerberInnen
auf Studien auswichen, die nicht von derartigen Verfahren betroffen waren. Auch
Haag et al. (2020) gelangen in einer Evaluierung der Zugangsregelungen zum
Schluss, dass der Anteil an Studierenden aus nicht-akademischem Elternhaus
tendenziell am geringsten ist und iltere StudienanfingerInnen eher fernbleiben,
wenn das Studium das Bestehen von Aufnahmeverfahren mit selektiven Tests
erfordert. Bereits die Ankiindigung von Zulassungsverfahren wirkt dann als
sozialer Filter. Festzuhalten bleibt, dass es mit der Uberpriifung einer vorlie-
genden Studieneignung bestimmten (bereits privilegierten) Personengruppen
eher ermoglicht wird, an »besonders stark nachgefragten« Studienprogrammen
teilzunehmen.

Prognosemodelle konnen dann zusitzlich diskriminierend wirken, wenn so-
ziale Benachteiligungen zum Risikofaktor fiir den Studienerfolg stilisiert werden.
Dies wird an einem konkreten Beispiel veranschaulicht: Uber ein Online-Self-As-
sessment sollen potenzielle Medizinstudierende ihre studienrelevanten Person-
lichkeitseigenschaften iiberpriifen. In der Auswertung der Ergebnisse wird auf
die Bedeutung eines unterstiitzenden sozialen Umfelds fiir einen sich einstellen-
den Studienerfolg hingewiesen. Rothmiiller (2011) kritisiert, dass dieser Indika-
tor jedoch zur Diskriminierung und Individualisierung sozialer Benachteiligung
beitragen kann (S. 64). Indem der Blick weg von der sozialen Schichtzugehorig-
keit hin zu einem »defizitir konzipierten Subjekt« gelenkt wird, sind die Instru-
mente nicht dazuimstande, Benachteiligungen so zu erfassen, dass sie zu keinem
weiteren Nachteil gerinnen.

Ubersteigt die Anzahl der Studieninteressenten die Zahl der Studienplitze,
kommt es unweigerlich zur erhéhten Konkurrenz unter den BewerberInnen.
Diese gilt auch innerhalb sozialer Gruppen, wenn eine Quotenregelung etwa
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dazu beitrigt, dass Personen mit und ohne ésterreichische Staatsbiirgerschaft"
oder beruflich Qualifizierte auf dem Dritten Bildungsweg stirker untereinander
konkurrieren (Freitag, Danzeglocke & Berndt, 2022). Ein Numerus clausus, der
sich an askriptiven (nicht-leistungsbezogenen) Merkmalen der BewerberInnen
wie der Nationalitit oder Art der Zugangsberechtigung orientiert, widerspricht
jedoch dem zugrunde liegenden meritokratischen Prinzip. Somit st63t »das Ver-
sprechen der Meritokratie, jedem entsprechend seiner Leistungsfihigkeit eine
Chance zu geben, an strukturelle Grenzen« (Miiller-Benedict, 2010, S. 468). Denn
die tatsichlichen Chancen zur Ausbildung einer »Studierfihigkeit« scheitern an
eingeschrinkten institutionellen Kapazititen wie der Anzahl an Studienplitzen.
Frithauf (2019) kommentiert diese Widerspriichlichkeit folgendermafien:

»Inwieweit ldsst sich bei einer qualitativen Selektion argumentieren, dass das erforderliche Ni-
veau von >Studierfihigkeit< einer bestimmten — eben zahlenmifiig (durch wen auch immer?)
festgelegten — Anzahl an Studienplitzen entspricht. Was ist, wenn es weniger Studienbewer-
berinnen und Studienbewerbern [sic!], als die festgelegte Zahl an Studienplitzen gibt, und sie
solchermafien ohne Testverfahren zum Studium zugelassen werden? Also ohne deren Eignung
testmiRig festzustellen als >studierfihigcanerkannt werden? Oder andererseits, wenn von Kan-
didatinnen und Kandidaten sehr gute bzw ausreichende Testergebnisse erzielt werden, sie al-
lerdings mit objektiv bestimmten bzw zu bestimmenden Anforderungen iiber der festgelegten
Zahl an Studienplitzen liegen, dh sie zwar das fiir ein Studium nétige Niveau, die »Studierfi-
higkeitcaufweisen, aber dann doch nicht aufgenommen werden. Werden solche Kandidatinnen
und Kandidaten auf eine sWarteliste« gesetzt und zu einem nichsten Termin aufgenommen?«
(S.172)

Deutlich wird, dass die zur Verfiigung stehenden Studienplitze eine notwendi-
ge Voraussetzung fiir die Zuerkennung bzw. die Absprache einer Studierfihig-
keit darstellen. Gleichzeitig unterliegen eignungsdiagnostische Modelle der Kri-
tik, dass sie eine hohe Fehlerquote aufweisen. Festgehalten werden kann, dass
kein Konsens beziiglich einer validen Bewertung bzw. Operationalisierungen der
Studierfihigkeit besteht (Schmied, 2018). Nach einer Untersuchung von Studi-
enanfingerstudien resiimiert Ingenkamp (1986), dass die tiberpriiften Untersu-
chungen die Standards empirischer sozialwissenschaftlicher Forschung in einem
so schweren Umfang verletzen, dass sie nicht linger tragfihig sind.

Auch die prognostische Validitit der Studierfihigkeitstests kann als gering
bewertet werden, da die BewerberInnen trotz schlechter Testergebnisse gut im
Studium voranschreiten kénnen (Rothmiiller, 2011, S. 86). Haag et al. (2020) ge-
langen in ihrer Evaluierung der Zugangsregelungen zum Schluss, dass »die oft

11 Im Jahr 2006 wurde fiir Studierende, die eine Studienberechtigung im Ausland erworben hatten, ein
Numerus clausus (NC) eingefithrt: Von nun an sollte maximal ein Viertel der Medizinstudienplitze an
BildungsauslinderInnen vergeben werden (Unger et al., 2020, S. 52).
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geduflerte Vermutung, durch Aufnahmeverfahren mit selektivem Test wiirden je-
ne nicht zugelassen, die ohnehin nicht erfolgreich gewesen wiren, nicht besti-
tigt werden kann« (S. 197). Der Studienerfolg lasst sich auch deshalb nur bedingt
durch Leistungstests vorhersagen, da der Abbruch in den wenigsten Fillen auf
eine rein (kognitive) Uberforderung zuriickzufiihren ist, sondern in stirkerem
Mafe von dufleren Umstinden beeinflusst wird (Bean & Metzner, 1985). Da der
Abbruch zumeist nicht auf die »Begrenztheit« des kognitiven Auffassungsvermo-
gens, sondern auf andere Dynamiken zuriickzufithren ist, lisst sich der Studien-
erfolg nur bedingt durch Leistungstests vorhersagen. Dariiber hinaus ist davon
auszugehen, dass sich so etwas wie eine »Studierfihigkeit« erst im Laufe des Stu-
diums herausbildet (Huber, 2009b; Wolter, 1989), weshalb sie durch eine friithzei-
tige und einmalige Testanwendung gar nicht erfasst werden kann. Neuere Unter-
suchungen weisen folglich vielfach die Tendenz auf, einen stirker entwicklungs-
fihigen Standpunkt in Hinblick auf die Studierfihigkeit einzunehmen (z.B. Bos-
se, Schultes & Trautwein, 2014a; Braun et al., 2021; Merkt & Koerner, 2018).

14.4.3 Zulassung zu aufRerordentlichen Universititslehrgingen

Die hochschulische Weiterbildung richtete sich in Osterreich urspriinglich an
HochschulabsolventInnen, um diese »entsprechend dem Fortschritt der Wis-
senschaft« (§1 Abs 3 lit b Universitits-Organisationsgesetz 1975) weiter zu
qualifizieren. Gemify dem Universititsgesetz von 2014 bestand eine zentrale
Aufgabe der Universititen in der lebensbegleitenden Weiterbildung, und zwar
»insbesondere der Absolventinnen und Absolventen von Universititen« (§ 3 Abs
5 UG). Allmiahlich wurden jedoch auch jene beruflich qualifizierten Studienbe-
werberInnen zugelassen, die iiber kein Vorstudium verfiigten. Auf diese Weise
konnte die wissenschaftliche Weiterbildung Pellert (2007) zufolge auch beruflich
Qualifizierte aus »Berufssparten, die neu entstanden sind bzw. in denen die
Akademisierung noch nicht eingesetzt hat« (S. 6), adressieren.

Um die institutionelle Durchlissigkeit zwischen Berufsbildung und Hoch-
schulbildung zu erhdhen, wurde 2008 vonseiten der Europdischen Union der Eu-
ropdische Qualifikationsrahmen eingerichtet, welcher als »Metarahmenc« fir die
Entwicklung gleichwertiger Nationaler Qualifikationsrahmen (NQR) in den Mit-
gliedslindern dient. Auf Basis der EU-Empfehlungen (Europiisches Parlament
& Rat der Europdischen Union, 2008; Rat der Europdischen Union, 2012, 2017)
wurde der NQR als achtstufiges Transparenz- und Ubersetzungsinstrument
zwischen beruflicher und akademischer Bildung in Osterreich ausgearbeitet und
2016 mit dem Bundesgesetz iiber den Nationalen Qualifikationsrahmen (BGBL.
2016/14; kurz: NQR-Gesetz) eingefiihrt.
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Mit Einfithrung des Rahmenwerks wird eine erhohte Durchlissigkeit zwi-
schen der beruflichen und akademischen Bildung angestrebt (Republik Oster-
reich, 2011; AQ Austria, 2016). Der NQR zielt darauf ab, die Niveaus verschiedener
Lernergebnisse, welche in formalen, non-formalen und informellen Kontexten
erworben werden, miteinander vergleichbar zu machen. Fiir die Bewertung
der Gleichwertigkeit beruflicher Kompetenzen dient der Nationale Qualifika-
tionsrahmen als Grundlage. So wird der/die Ingenieur/-in gemaf3 der Novelle
des Ingenieursgesetzes 2017 (BGB I 2017/23) dem NQR-Niveau VI zugeordnet
und die Ausbildung im gehobenen Dienst fiir Gesundheits- und Krankenpflege
(BGBI. I11999/179) mit dem NQR-Niveau VI gleichgesetzt. Dennoch kénnen aus
dem NQR keine Berechtigungen oder formalen Anspriiche auf Anerkennungen
abgleitet werden (NKS, 2019, S. 67).

Selbst wenn AkademikerInnen (mit Berufserfahrung) urspriinglich die pri-
mire Zielgruppe der wissenschaftlichen Weiterbildung darstellten, konnten
Hochschulen bis zum Wintersemester 2023/24 eigenstandig Aufnahmeverfahren
zur Zulassung von Nicht-Akademikerlnnen festlegen. Die Zulassung zu den
Universititslehrgingen setzte mit dem Universititsgesetz 2002 die allfillige
Erfillung der im Curriculum geforderten Voraussetzungen voraus (§ 70 Abs 1
UG). Die aufnehmende Institution hatte im Curriculum demnach nur allfillig
Zulassungskriterien festzulegen. Dariiber hinaus sollten sich die Zugangsbedin-
gungen dhnlich wie fur auslindische Masterstudien gestalten (§ 58 Abs 1 UG).
Abgesehen von diesen Bestimmungen finden sich im UG 2002 bis zur Novellie-
rung im Jahr 2021 (BGBL. I 177/2021) keine weiteren Kriterien fiir die Zulassung
zur wissenschaftlichen Weiterbildung. Den Hochschulen wurde stattdessen die
Autonomie zugesprochen, selbst zu entscheiden, wie sie ihre Anerkennungspro-
zesse gestalten und welche BewerberInnen sie fiir die Aufnahme als qualifiziert
erachten.

Voraussetzung bildete de facto hiufig die facheinschligige Berufserfahrung
und eine Eignungspriifung oder ein Aufnahmegesprich, das mithilfe des Natio-
nalen Qualifikationsrahmens zur Uberpriifung der gleichwertigen non-formal
und informell erworbenen Kompetenzen durchgefithrt wird (Humer, Keser
Aschenberger & Hahn, 2019). Sofern Lernergebnisse, die dem Bachelorniveau
entsprachen, vorlagen, und diese fiir die Aufnahme eines Master-Lehrgangs
geltend gemacht werden konnten, war vielfach von einer »gleichzuhaltenden
Qualifikation« die Rede (Fellner, 2022b; Humer et al., 2019). Fiir die Bewertung
einer gleichzuhaltenden Qualifikation sind die Hochschulen zur Gestaltung
transparenter Zulassungskriterien und nachvollziehbarer Auswahlverfahren
angehalten.

Im Folgenden dient das Verfahren an der Universitit fir Weiterbildung
Krems (UWK), der groflten universitiren Weiterbildungsanbieterin in Oster-
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reich, als Beispiel fiir die Durchfithrung der Gleichwertigkeitsverfahren: Der
Satzung der UWK zufolge werden die Voraussetzungen fiir die Zulassung im
Curriculum eines Universititslehrganges festgehalten (§ 10). Zum Zwecke der
gleichzuhaltenden Qualifikation wurde an der UWK ein eigenes Assessmentver-
fahren entwickelt, das Personen ohne formalen Bachelorgrad die Zulassung zu
einem berufsbegleitenden Master-Lehrgang ermdéglichen sollte. Dabei wurde ei-
ne bestimmte Anzahl an Jahren an facheinschligiger Berufserfahrung definiert,
welche wiederum héher bemessen wurde, sofern keine formalen Vorqualifikatio-
nen vorlagen. Konnte kein formaler Bachelorgrad oder eine Hochschulzugangs-
berechtigung nachgewiesen werden, erhohte sich der Nachweis der bendtigten
facheinschligigen beruflichen Titigkeit (gemessen in Jahren) etwa auf eine min-
destens finfjihrige oder neunjihrige berufliche Titigkeit, wobei auch Aus- und
Weiterbildungszeiten eingerechnet werden konnten.

Bei den Zulassungsverfahren dienten Eignungspriifungen und/oder teil-
strukturierte Gesprache unter Zuhilfenahme des Nationalen Qualifikationsrah-
mens als Grundlage fir die Bewertung. Gemeinsam mit den Studieninteres-
sentlnnen wurden die Bewerbungsunterlagen aus dem Portfolio durchgesehen,
um mithilfe des Gesprichsleitfadens und eines »Tools zur Sichtbarmachung von
Kompetenzen auf Bachelorniveau« (Ratka, 2022, S. 102) festzustellen, inwiefern
eine fiir das konkrete Masterstudium erforderliche gleichzuhaltende Qualifika-
tion vorliegt. In einer schriftlichen Stellungnahme war von der Lehrgangsleitung
schlieRlich die Gleichwertigkeit zu begriinden. In einzelnen Fillen konnte es
zu modularen Auflagen (z.B. hinsichtlich des wissenschaftlichen Arbeitens)
kommen.

Aufgrund der historischen Genese und dem Fokus auf die Berufsbefihigung
anstatt auf die Berufsvorbildung grenzt sich die wissenschaftliche Weiterbildung
merkbar von den ordentlichen Studienprogrammen ab. Dies wird auch anhand
der Verwendung einer eigenen Terminologie ersichtlich: Die Studienprogramme
werden als Lehrginge, Hochschullehrginge oder Universititslehrginge bezeich-
net. Die Teilnehmenden werden zudem »aufSerordentlich« zur Hochschule zuge-
lassen (§ 51Z 20 und Z 22)."> Ein weiteres markantes Merkmal besteht darin, dass
mit der wissenschaftlichen Weiterbildung in der Regel kein Berufsrecht verbun-
den ist.

12 Der auflerordentliche Studienstatus wird grundsitzlich dann verliehen, wenn eine der folgenden drei
Bedingungen erfiillt sind: (1) Es werden lediglich einzelne Lehrveranstaltungen (z.B. bei einer Mitbe-
legung an der »Gasthochschule« oder aus Interesse) besucht, ohne an der aufnehmenden Hochschule
»ordentlich« inskribiert zu sein, (2) Studierende befinden sich z.B. aufgrund einer Nostrifikation, der
Studienberechtigungspriifung oder eines Vorstudienlehrganges in der Ubergangsphase zum ordentli-
chen Status oder (3) Studierende sind fiir einen Universititslehrgang inskribiert.
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Auch »die wissenschaftliche Weiterbildung [ist] kein isoliert zu betrachten-
des System, sondern immer im gesellschaftlichen Kontext und in der Verbindung
zu den Themen Wissenschaft, Berufswelt, Wirtschaft, Bildungssystem, Lifelong
Learning sowie der AkteurInnen (der WB-Einrichtung, den Lernenden und Leh-
renden) zu sehen« (Gornik, 2019, S. 16). Indem sie sich weniger auf die theoretisch
fundierte Berufsvorbildung im Sinne eines grundlegenden Studiums als auf die
Professionalisierung in einem bereits existierenden beruflichen Umfeld konzen-
triert, steht das Prinzip der wissenschaftlichen Weiterbildung im Einklang mit
dem im 21. Jahrhundert vorherrschenden Diskurs zum lebensbegleitenden Ler-
nen. Dies spiegelt sich auch an den Teilnahmequoten in der wissenschaftlichen
Weiterbildung wider, die von 2009/10 bis 2017/18 in allen vier Hochschultypen von
17.000 auf'30.000 um 77 Prozent gestiegen ist (Kulhanek et al., 2019, S. 27). Rund
ein Zehntel (n =43.628) aller Studierenden (N = 391.644) nahm im Wintersemester
2021/22 damit in Osterreich an einem Universititslehrgang (ULG) teil (Statistik
Austria, 2023¢).

Aufgrund der bis zum WS 2023/24 geltenden gleichzuhaltenden Qualifikation
unterscheiden sich die hochsten formalen Vorqualifikationen der Studierenden
in der wissenschaftlichen Weiterbildung deutlich von jenen in ordentlichen Stu-
dienprogrammen. Kulhanek et al. (2019) haben in ihrer Studie zur wissenschaft-
lichen Weiterbildung die Zugangsberechtigungen der Studierenden fiir alle Wei-
terbildungslehrginge titber 30 ECTS nach Abschlussart im WS 2017/18 detailliert
nach Vorbildung der Studierenden dargestellt: 17 Prozent wurden tiber ein vorlie-
gendes Studium, 46 Prozent iber die Matura, 6 Prozent iiber eine Studienberech-
tigungs- oder Berufsreifepriifung, 22 Prozent iiber eine berufliche Qualifikation
und 8 Prozent iiber Sonstiges zugelassen.

In den weiterbildenden Lehrgingen mit Masterabschluss weisen 22 Prozent
ein Studium als hochste Vorbildung auf, wihrend insgesamt 78 Prozent iiber die
gleichzuhaltende Qualifikation ohne entsprechender formaler Vorqualifikation
(Bachelor oder Matura) zugelassen wurden. Davon erhielten 45 Prozent iiber die
Matura, 7 Prozent auf dem Zweiten und 26 Prozent auf dem Dritten Bildungsweg
Zutritt. Insgesamt wurden mehr als drei Viertel aller Studierenden iiber eine
gleichzuhaltende Qualifikation (ohne Matura oder Bachelor) zu einem Master-
Lehrgang zugelassen (Tab. 13).

Fir die Zulassung zur wissenschaftlichen Weiterbildung muss eine mehrjih-
rige einschligige Berufserfahrung vorliegen. Folglich unterscheidet sich das Pro-
fil der Studierenden in den Universititslehrgingen von denjenigen, die sich fiir
ein grundstindiges Vollzeitstudium einschreiben: Sie sind im Durchschnitt 4l-
ter, berufserfahrener, bleiben auch wihrend des Studiums berufstitig, weisen
Betreuungspflichten (z.B. Kinder) auf und haben im Vergleich zu den ordentli-
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GLEICHZUHALTENDE QUALIFIKATION

MITVOR-STUDI 1. Bildungsweg (Matu- | 2. Bildungsweg (BRP/ > Bl.ldungsw?g (be:
UM rufliche Qualifikation,
ra) SBP/EP) q ..
Eignungspriifung)
22.% 45% 7% 26%

Tab. 13: Studierende nach héchster formaler Vorqualifikation in den aufierordentlichen Lehrgingen mit
Masterabschluss im WS 2017/18
Quelle: Kulhanek et al., 2019, S. 82

chen Master-Studierenden in vielen Fillen bereits ein postgraduales Studium ab-
geschlossen (Dornmayr et al., 2017; Kulhanek et al., 2019).

Bei genauer Betrachtung weist die Gruppe der Studierenden mit gleichzuhal-
tender Qualifikation in Bezug auf ihre soziale Herkunft grofie Differenzen auf.
Zwar greifen Personen aus institutionenfernem Elternhaus hiufiger einen wei-
terbildenden Lehrgang aufals ein ordentliches Studium (Zuchaetal., 2020). Doch
auch bei jenen, die ohne grundstindiges Studium zur Weiterbildung zugelas-
sen wurden, handelt es sich um eine vorselektierte Gruppe: Nicht-Akademike-
rInnen haben vielfach bereits Erfahrungen in Fithrungspositionen oder in der
Selbststindigkeit zu verzeichnen (Dornmayr et al., 2017). Zudem haben sie im
hohen MafRe an (betriebsinternen) Weiterbildungsaktivititen teilgenommen. Die
Studierenden haben daher bereits vor der Bewerbung an der Hochschule einen
beruflichen Aufstieg bewiltigt. Dass die hochschulische Weiterbildung bislang
nicht 6ffentlich finanziert wird, sondern die Teilnehmenden Lehrgangsgebiihren
entrichten missen (§ 56 Abs 5 UG), trigt vermutlich ebenso dazu bei, dass sich
vor allem jene Gruppen um einen Studienplatz bewerben, welche sich die hohen
Gebiihren leisten kénnen oder von externer Stelle (z.B. vonseiten der Arbeitge-
benden oder Férderungsfonds) hierfiir einen finanziellen Zuschuss erhalten.

In den meisten Fillen soll das weiterbildende Studium zur beruflichen Kar-
riereplanung beitragen: Bei einer Befragung stellen Dornmayr et al. (2017) fest,
dass die »Kompetenzsteigerung im aktuellen Fachgebiet« das wichtigste Weiter-
bildungsmotiv darstellt. Erst an zweiter Stelle wird die »persénliche Weiterbil-
dung« genannt (S. 72). Selbst unter den Studierenden iiber fiinfzig Jahren bezo-
gen sich die vordergriindigen Motive fir die Teilnahme an einer wissenschaftli-
chen Weiterbildung auf die Auffrischung veralteter Kenntnisse und die Kompe-
tenzsteigerung im Beruf (Keser Aschenberger, Kil & Loffler, 2020).

Seit der UG-Novelle ist eine neue Regelung fiir die wissenschaftliche Weiter-
bildung in Kraft getreten. Die Zulassungen zu einem Lehrgang auf Masterniveau
tiber die »gleichzuhaltende Qualifikation« sind nur mehr fir den »Executive
Master of Business Administration (MBA)« vorzusehen (§ 70 Abs 1 Z 2 und 3
UG). Fiir den Executive MBA kann im Curriculum eine einschligige berufliche
Qualifikation als Zulassungsvoraussetzung festgelegt werden, »sofern Zulas-
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sungsbedingungen, Umfang und Anforderungen mit Zulassungsbedingungen,
Umfang und Anforderungen mehrerer fachlich infrage kommender auslin-
discher Masterstudien nachweislich vergleichbar sind« (§ 70 Abs 1 Z 3 UG).
Somit gilt die Vergleichbarkeit im internationalen Hochschulraum als weiteres
Qualititskriterium. Die Zulassungen zu allen anderen Master-Lehrgingen, die
nach der Rechtslage des UG 2014 iiber eine »gleichzuhaltende Qualifikation«
erfolgten, sind ab dem Wintersemester 2023/24 nicht linger méglich. Studien-
aspirantInnen ohne Matura kénnen nun jedoch iiber den Dritten Bildungsweg
zum »Bachelor Professional« zugelassen werden.” Zudem sind Anerkennungen
von non-formal und informell erworbenen Titigkeiten und Qualifikationen bis
zu einem Hochstausmaf$ von insgesamt 90 ECTS-Anrechnungspunkten zuldssig
($ 78 Abs 4 Z 6 UG).

14.5 Sozialer Status im Studienverlauf

Die Bildungsexpansion ging ab der zweiten Hilfte des 20. Jahrhundert mit der
Diversifizierung der Studierendenpopulation einher. Die Hochschuléffnung im-
pliziert jedoch nicht notwendigerweise, dass fiir die diverse Studierendenschaft
forderliche Rahmenbedingungen zur Herstellung der Studierfihigkeit vorfind-
lich sind (Wolter et al., 2014a). Rein institutionelle Strukturreformen zur Offnung
der Hochschulen erzielen, wie Hillmert und Jacob (2005) feststellen, eine gerin-
ge Wirkung auf die soziale Durchlissigkeit, wenn sich die Bedingungen an den
Hochschulen nicht gleichzeitig zielgruppenadiquat gestalten.

Folglich verstindigten sich die europidischen BildungsministerInnen auf den
Ausbau der Studierendenzentrierung und die Schaffung flexibler und transpa-
renter Lernpfade. Als ein wichtiger Aspekt der strukturellen Studierbarkeit soll
der Studienabschluss innerhalb der Regelstudienzeit moglich sein (BMBWE,
2023). Schuetze und Slowey (2002) konstatieren, dass »flexible« Studienbedin-
gungen die Vereinbarkeit der institutionellen Bedingungen mit den aufleruni-
versitiren Lebenswelten erhéhen konnen. Um den Studierenden neben dem
Studium die Ausiibung der Berufstitigkeit zu ermoglichen, fithrte der Diskurs
zum lebensbegleitenden Lernen zur Flexibilisierung der Hochschulbildung.

13 Fiir Zulassungen zum »Bachelor of Arts (Continuing Education)«, (BA (CE)), und »Bachelor of Science
(Continuing Education)«, (BSc (CE)), sind eine allgemeine Universititsreife und mehrjihrige Berufs-
erfahrung erforderlich. Die Universititslehrginge »Master of Arts (Continuing Education)«, (MA (CE)),
»Master of Science (Continuing Education)«, (MSc (CE)), »Master Professional«, (MPr,), »Master of Busi-
ness Administration« (MBA) und »Master of Laws« (LL. M.) setzen ein Bachelorstudium und mehrjih-
rige Berufserfahrung voraus.



208 EUROPAISCHE INTEGRATION BIS ZUR GEGENWART

Zur Unterstiitzung benachteiligter Studierender werden hochschulseitig
Briickenkurse und Férdermafinahmen eingefithrt. Die Studierenden werden
hierfir nach bestimmten Merkmalen (wie nach Art der Hochschulzugangsbe-
rechtigung) in Gruppen gefasst. Lojewski und Schifer (2017) postulieren jedoch,
dass auch aufseiten der sogenannten »Normalstudierenden« Unterstiitzungs-
und Forderbedarf besteht. Folglich gelte es differenzierte Mafinahmen anzu-
legen, welche sich nicht allein auf die Art der Hochschulzugangsberechtigung
beziehen, da diese Klassifizierung Stigmatisierungen beférdern konnte (S. 77).

Im Zusammenhang mit den Diskussionen und Mafinahmen rund um Studie-
rende mit nicht-traditionellen Zugangsberechtigungen zeichnet sich hiufig ein
»Fehl-Diskurs«ab: Sowird behauptet, dass es ihnen an hochschulspezifischen So-
zialisationserfahrungen oder kognitiver Leistungsfihigkeit fehle (Banscherus &
Pickert, 2013; Jitrgens, 2014; Maertsch & Voitel, 2013). Die Defizitperspektive auf
die »Risikogruppe« gelangt in kompensatorischen Mafdnahmen zum Ausdruck.
Der Begrift der skompensatorischen Mafinahmen« bringt allerdings eine nega-
tive Konnotation mit sich, da er den »Ausgleich« eines Nachteils oder einer ver-
minderten Leistung impliziert (Brandmayr et al., 2018).

Studierende mit anderen Ausgangslagen »kompensieren« keine vermeintli-
chen Defizite, sondern erwerben durch das Hochschulstudium (zusitzlich zu den
bereits vorhandenen) neue Kompetenzen hinzu. Somit ist nicht davon auszuge-
hen, dass zuvor keine Fihigkeiten existent waren oder die alten gar durch neue
ersetzt werden. Wie Grundmann et al. (2003) feststellen, liegt das eigentliche Pro-
blem des Korrektivs in der Abwertung der divergenten Bildung: »Nicht der Mangel
an Bildung, sondern die qualitativ ganz andere Bildung, die benachteiligte Milieus
erfahren und praktizieren, leistet den Versuchen einer kompensatorischen — und
kolonialisierenden — Erziehung so zahe Widerstinde« (S. 40; Hervorh. im Origi-
nal).

Wurde die Hochschulreife nicht iiber die Reifepriifung, sondern auf alternati-
ve Weise erworben, wird die Studierfihigkeit der Personen ohne Maturaim hoch-
schulischen Kontext hiufig als ungeniigend wahrgenommen (Freitag, 2012; Mie-
the, 2017). Auch Wolter, Kamm und Otto (2020) konstatieren, dass Studierende
ohne formale Vorqualifikation »als nicht hinreichend studierfihig [gelten], ob-
gleich die empirische Evidenz das Gegenteil belegt« (S. 119). Hinweise auf die De-
fizitperspektive der Universititsangehorigen auf Personen mit nicht-traditionel-
ler Hochschulzugangsberechtigung lassen sich bereits in den ersten empirischen
Untersuchungen tiber Studierende ohne Abitur ausmachen (z.B. Schulenberg et
al., 1986, S. 29 ff.). Dahm et al. (2018) weisen darauf hin, dass die alternativen
Hochschulzuginge fiir beruflich Qualifizierte bereits seit der Weimarer Republik
»von einer kritischen Debatte iiber ihr mutmafilich erhohtes Risiko des Schei-
terns in der Hochschule begleitet gewesen ist« (S. 157). Bei abweichenden Hoch-
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schulzugangsberechtigungen kam es regelmif3ig zu vorurteilsbehafteten Sicht-
weisen, da den Individuen eine mangelnde Passung zu den institutionellen Ge-
pflogenheiten attestiert wurde (Brahm et al., 2014; Schmidt, 2017).

Die defizitir besetzte Sichtweise zeichnet sich auch in Forschungsarbeiten zu
nicht-traditionellen Studierenden ab. Eine Relativierung der Defizitperspektive
kann gemif’ Miethe (2017) erst dann erfolgen, wenn gezielt nach den Erfolgsbe-
dingungen von Studierenden mit Migrationshintergrund und sozial benachtei-
ligter Herkunft gesucht wird: »In einer solchen Perspektive dominiert dann nicht
mehr die Darstellung der ohne Zweifel auch existierenden Passungsprobleme.
Vielmehr kommen >Formen der Bewiltigung habitueller Differenzen« (Spiegler,
2015, S. 318) bzw. die >konstruktive Bewiltigung habitueller Nicht-Passungen« (El-
Mafaalani, 2012, S. 329) verstirkt in den Blick« (S. 702). Nichtsdestotrotz deutet
eine Studie von Schomburg, Fléther und Wolf (2012) darauf hin, dass die Mehr-
heit der ProfessorInnen der Durchlissigkeit im Bildungswesen aufgrund des tra-
ditionellen, »idealtypischen« Bildes der Studierfihigkeit, das ausschliefllich an
die Reifepriifung gebunden ist, skeptisch gegeniibersteht (S. 76).

Die Defizitperspektive bringt auf mehreren Ebenen Konsequenzen mit sich:
Uber das klassische Verstindnis der Studierfihigkeit werden die ungleichen
Chancen zur Herstellung der Studierfihigkeit nicht nur perpetuiert, sondern
man schreibt Personen mit formaler Zugangsberechtigung auch von vornherein
»mehr« Studierfihigkeit zu als Personen ohne formaler Zugangsberechtigung.
Folglich unterliegen die lebensweltlichen Bildungsprozesse, sofern sie kei-
ne strukturellen Ahnlichkeiten zum »Mittelschichtshabitus« aufweisen, einer
abwertenden Bewertung (Grundmann et al., 2016). Die vorurteilsbehaftete Min-
derbewertung kann schliefflich zu einer Form von epistemischer Gewalt fiithren,
wenn das Wissen von Personen nicht anerkannt wird und folglich auch nicht zum
Ausdruck gelangen kann. Eine geringe Erwartung gegeniiber den Leistungen
nicht-traditioneller Studierender beeinflusst wiederum die Art und Weise, wie
diese Studierenden behandelt werden — und wie sie letztlich iber sich selbst
denken (Quinn, 2013).

14.6 Soziale Zusammensetzung der Studierendenschaft und
AbsolventInnenschaft

Die bisherigen Abschnitte verdeutlichen, dass sich die an den Hochschulen vor-
findlichen »objektiven Bedingungen« zur Herstellung der Studierfihigkeit ab-
hingig vom Kapitalvolumen und der Kapitalstruktur der Personengruppen un-
terschiedlich gestalten. Die sehr unterschiedlichen Passungsverhiltnisse lassen
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sich mit Bourdieu gesprochen darin begriinden, dass sich Bildungseinrichtungen
aus akkumuliertem kulturellem Kapital der gehobenen Mittelschicht zusammen-
setzen und kulturell homologe Bedingungen vorliegen miissen, damit eine Attes-
tierung der Studierfihigkeit erzielt wird. Auf der anderen Seite wird behauptet,
dass sich die Passungskonstellationen gegenwirtig hybrid gestalten und etwaige
Nachteile, die auf unterschiedlich gearteten Kapitalsorten basierten, in der Mo-
derne ihrer Wirkung beraubt wurden. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Fra-
ge, ob es in der Moderne tatsichlich zu einer »Neutralisierung« der Kapitalfor-
men gekommen ist — oder ob die strukturell-institutionellen und kulturell-eva-
luativen Bedingungen nach wie vor auf entscheidende Weise zur Perpetuierung
sozialer Ungleichheiten beitragen (Adams, 2006; Lange-Vester & Teiwes-Kiigler,
2006; Nairz-Wirth & Feldmann, 2018).

Ab der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts ist ein noch nie zuvor dagewese-
nes Wachstum der Studierendenpopulation zu verzeichnen (Fischer & Strasser,
1973a, S. 173). Uber die hohe Nachfrage nach Angestellten und Beamten nahm die
»neue Mittelklasse« ab der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts in der Bevolke-
rung bestindig zu, wihrend das »alte Kleinbiirgertum« der Selbststindigen und
Mithelfenden in der Landwirtschaft zuriickging. Die starke Zunahme der Mit-
telschicht spiegelt sich auch in den Schichtungsanalysen fiir das 20. Jahrhundert
wider. So ist darin eine deutliche Verschiebung von der Unterschicht hin zur Mit-
telschicht zu erkennen (Tab. 14).

1934 1951 1970
Oberschicht 1,7% Ca.10% 8%
Mittelschicht 11,5% 30% 68%
Unterschicht 86,8% 60% 24%

Tab. 14: Osterreichische Bevélkerung unterteilt nach Schichten
Quelle: Januschka, 1938; Bodzenta, 1963; Fessel, 1971, zit. n. Bodzenta, 1980, S. 166

Fischer-Kowalski et al. (1981) begriinden den zahlenmifiigen Anstieg aus der
Mittelschicht damit, dass die sozialstrukturellen Verschiebungen von der herr-
schenden Klasse als notwendig erachtet wurden, damit diese ihre »kapitalisti-
schen Verwertungsinteressen« wahren konnten (S. 39). Gleichzeitig war die herr-
schende Klasse um die Loyalitit der neuen Mittelklasse bemitht. Auch der Wandel
der Berufsstruktur trug zur Zunahme der Mittelschicht unter den Erstinskribie-
renden bei. Soist ab den 1950er Jahren eine Abwanderung von der Landwirtschaft
und ein Abdringen in Angestelltenberufe zu verzeichnen (Walterskirchen, 1976).

Ab der zweiten Halfte der 1960er Jahren steigt die Bildungsbeteiligung aller
sozialen Gruppen in absoluten Zahlen zwar an (Tab. 15). Dennoch stellten sich
die Teilnahmequoten der 19-J3hrigen eines Geburtsjahrgangs, abhingig vom so-
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zialen Milieu, sehr unterschiedlich dar. So gelangen Fischer-Kowalski et al. (1981)
zum Schluss, dass relativ betrachtet »je Geburtsjahrgang nicht einmal jedes fiinf-
zigste Arbeiter/Bauernkind die zusitzliche Chance zum Studium erhielt, jedoch
jedes dreizehnte Mittelschichtkind« (S. 337). Fischer-Kowalski et al. resiimieren,
dass die Expansion »in erster Linie den Mittelschichten zugute[kam], und dabei
- von der quantitativen Bedeutung her — vor allem den Angestellten/Beamten«

(ebd.).

WS 1967/68 WS 1979/80

X mannl. (n= weibl.(n zus.(N= | minnl.(n= weibl.(n zus.(N=
B a17) =1724)  5841) 7788) =6715)  14.503)
Selbststindige,
freiberufliche Er- 23% 29% 24% 17% 18% 17%
werbstatigkeit
Landwirte 5% 2% 4% 6% 5% 5%
Beamte 29% 27% 28% 25% 24% 25%
Angestellte 25% 29% 26% 30% 32% 31%
Arbeiter 14% 9% 13% 13% 11% 12%
Sonstige Berufe 1% 2% 1% 1% 1% 1%
keine Angaben 4% 3% 4% 8% 8% 8%

Tab. 15: Erstinskribierende (inl.) ordentliche Horer nach Geschlecht und Berufen der Viter im WS 1967/68
und WS 1979/80

Quelle: Interne Unterlagen des Bundesministeriums fiir Wissenschaft und Forschung, Abteilung Planung und Statistik,
zit. n. Fischer-Kowalski et al., 1981, S. 89

In den 1970er und 1980er Jahren ist ein hoher Grad an akademischer Selbstre-
krutierung festzustellen: Die Studierenden der Medizin, Rechtswissenschaften,
von Lehramtsfichern und Betriebswirtschaft entschieden sich iiberproportional
hiufig fir dasselbe Studienfach wie ihre Viter (Hollinger, 1970, 1972). Aufgrund
des allgemeinen Bevolkerungswachstums trug das Statuserhaltungsmotiv damit
zum Wachstum der Studierendenpopulation bei. Dariiber hinaus kam durch die
Zulassung der Frauen eine neue »Klientel« hinzu, deren Grundgesamtheit im-
merhin mehr als die Hilfte der 6sterreichischen Bevolkerung stellte. Seit der Jahr-
tausendwende gibt es an offentlichen Universititen mehr weibliche als minn-
liche Studierende. Im Wintersemester 2021/22 sind beinahe 55 Prozent aller an
den 6ffentlichen Universititen eingeschriebenen Studierenden weiblich (Statis-
tik Austria, 2023b, S. 365). Betrachtet man die Entwicklungen der erstinskribie-
renden ordentlichen Hérer nach Beruf des Vaters und Geschlecht, so sei es ge-
mif Fischer-Kowalski et al. (1981) keineswegs verfehlt, von einer »Angestellten-
expansion« bzw. »Frauenemanzipation« anstatt von einer »Hochschulexpansion«
zu sprechen (8. 73).
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Trotz der Bildungsexpansion setzen sich die ungleichen Teilhabechancen an
der Hochschulbildung im 21. Jahrhundert fort. Die Chancen auf einen Hoch-
schulabschluss sind in Osterreich fiir jene Menschen besonders gering, deren
elterliches Bildungsniveau nicht iiber die Sekundarstufe I hinausgeht. Gemifd
der Erwachsenenbildungserhebung von 2016/17 verfiigten nur 3,6 Prozent der
25- bis 44-Jahrigen aus einem institutionenfernen Haushalten (Eltern mit hochs-
tens Pflichtschulabschluss) iiber einen Hochschulabschluss (Statistik Austria,
2023a, S. 101). Im Vergleich dazu stammte mehr als die Hilfte der gleichaltrigen
Personen (57,3 Prozent) mit Hochschulabschluss aus einem AkademikerIn-
nenhaushalt. Im Studienjahr 2021/22 belief sich der Anteil jener ordentlichen
Neuzugelassenen, deren Eltern hochstens einen Pflichtschulabschluss aufwie-
sen, an den offentlichen Universititen auf 3,2 Prozent (S. 37). Demgegeniiber
wiesen 14,1 Prozent der Osterreichischen Bevolkerung im Alter von 25 bis 64
Jahren maximal einen Pflichtschulabschluss auf (S. 101).

Im Wintersemester 2018/19 war die Wahrscheinlichkeit, ein Studium aufzu-
nehmen, fiir Personen, deren Eltern maturiert hatten, um 2,47-mal hoher als fiir
jene, deren Eltern nicht maturiert hatten (Unger et al., 2020, S.128). Die Stu-
dierenden-Sozialerhebung von 2019 legt dar, dass zwei Drittel der inlindischen
Studierenden »first generation students« sind, was bedeutet, dass weder der
Vater noch die Mutter an einer Hochschule studiert hatten. Der hohe Anteil an
»first generation students« ist mitunter darauf zuriickzufithren, dass der Grof3-
teil der inlindischen Elterngeneration zwischen 40 und 65 Jahren iiber keinen
akademischen Abschluss verfiigte. Selbst wenn die Gruppe der Studierenden
aus einem Nicht-AkademikerInnenhaushalt die Mehrheit unter den inlindi-
schen AnfingerInnen stellt, ist der Vergleich mit der Gesamtbevilkerung fir
die Bewertung eines sozial ausgewogenen Hochschulzugangs relevant, demzu-
folge ihr Anteil noch hoéher liegen miisste (S. 119). Auch Bevolkerungsgruppen
aus sozial deprivierter Lage, mit Migrationshintergrund und aus lindlichen
Regionen sind an Osterreichs Hochschulen im Vergleich zur Gesamtbevolkerung
unterreprisentiert. Selbst wenn auf bildungspolitischer Ebene Bemithungen zur
Demokratisierung des Hochschulzugangs zu verzeichnen sind (BMWFW, 2017),
ist an den Hochschulen damit ein sozialer Filter evident.

Auch die Wahrscheinlichkeiten, ein Studium abzuschlief3en, gestalten sich
fiur soziale Gruppen hochst unterschiedlich: Insbesondere Studierende mit
verzdgertem Ubertritt und/oder aus lindlichen Gebieten und Bildungsinlinde-
rInnen aus der zweiten Zuwanderungsgeneration, Studierende hoheren Alters,
mit geringer fachnaher schulischer Vorbildung, in Erwerbstitigkeit iiber der
Geringfugigkeitsgrenze und auf dem Zweiten Bildungsweg scheiden frither als
»traditionelle Vollzeitstudierende« aus dem Studium aus (Schubert et al., 2020;
Thaler et al., 2021; Unger et al., 2020). Gleichzeitig machen sich soziale Distink-
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tionsmerkmale bemerkbar, welche etwa in der sozial selektiven Hochschul- und
Studienfachwahl ihren Ausdruck finden.

14.6.1 Hochschul- und Studienfachwahl

Der Wettbewerb zwischen den Hochschulen wird bildungspolitisch begriifst und
sogar aktiv bestirkt. Dies wird anhand des Finanzierungsmechanismus und der
Exzellenzinitiativen ersichtlich: Die Finanzierung des 6ffentlichen Universitits-
sektors ist so beschaffen, dass die Lehre in den ordentliche Studienprogrammen
nach Anzahl der priifungsaktiven Studien (gewichtet nach Fichergruppen)
und Studienabschliisse staatlich finanziert wird (§ 12 UG)."* Dariiber hinaus
stehen Osterreichs Universititen um weitere 570 Millionen Euro (4,6 Prozent
des Globalbudgets) miteinander im Wettstreit. Dieser Betrag verteilt sich nach
sogenannten »Wettbewerbsindikatoren«, welche in der Lehre nach dem Anteil
besonders priifungsaktiver Personen (mind. 40 ECTS pro Semester) und der
Studienabschliisse bemessen wird (BMBWF, 2022). In der Folge »konkurrie-
ren« Hochschulen um »priifungsaktive« Studierende. Auf diese Weise bewegen
sie sich im Spannungsfeld zwischen »intendierter Offnung und anhaltender
Exklusivitit« (Wolter, Kamm & Otto, 2020, S. 105).

Mit dem Bologna-Prozess gehen verstirkt Bemithungen um »Exzellenzinitia-
tiven« einher, welche auf die Férderung einer mutmafilichen Elite abzielen: »Die-
ser Ansatz beruht auf der Vorstellung, dass eine Leistungsspitze besonders ge-
fordert werden miisse, um im internationalen Wettbewerb mithalten zu kénnen«
(Klomfaf3, 2011, S. 146). Da die Ressourcen im Hochschulwesen knapp bemessen
sind, sollen nur wenige Hochschulen von den Forderprogrammen profitieren. In-
dem Hochschulen durch Exzellenzinitiativen und den inhirenten Finanzierungs-
mechanismen daraufbedacht sind, eine gewisse Anzahl an besonders »leistungs-
fahigen« Studierenden zu akquirieren, wirkt sich die kiinstlich evozierte Konkur-
renz auf das Selbstverstindnis jener Personen aus, die iiber diesen Diskurs direkt
oder indirekt adressiert werden. Demgegeniiber konnte die Akquise institutio-
nenferner Studierender mit der Befiirchtung einhergehen, dass dadurch die Er-
zielung der festgelegten Wettbewerbsindikatoren erschwert wird. Sozial durch-
lassige Hochschulen kénnten wiederum an gesellschaftlicher Reputation einbii-
Ren, wenn die Vermutung lautet, dass sie mit weniger oder gleich vielen Ressour-

14 Abweichend davon haben die Teilnehmenden der Universititslehrginge einen Lehrgangsbeitrag zu ent-
richten, der unter Beriicksichtigung der tatsichlichen Kosten vom Rektorat festzusetzen ist (§ 56 Abs 5
UG).
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cen nicht dieselbe Qualitit erbringen (kdnnen). Die Bemithungen um Exzellenz
beférdern somit insgesamt betrachtet eine soziale Auslese.

Durch die Hochschulrankings werden innerhalb des Hochschulwesens neue,
vertikale Differenzierungen herbeigefithrt (Kreckel, 2008). Insbesondere privile-
gierte Personen messen der gesellschaftlichen Reputation einer Bildungseinrich-
tung einen hohen Stellenwert zu und entscheiden sich bevorzugt fiir renommier-
te Universititen. Nicht nur die Hochschulwahl, sondern auch die Studienfach-
wahl wird entscheidend durch die Klassenlage und das Geschlecht beeinflusst.
Einkommensschwache und wenig prestigetrichtige Ficher (z.B. im Bereich der
Erziehung, Pflege oder dem Sozialwesen) werden iiberwiegend von Frauen wahr-
genommen, wohingegen besser entlohnte technische Studien (z.B. Ingenieurs-
wesen, Informatik und Maschinenbau) einen hohen Minneranteil (iiber 90 Pro-
zent) aufweisen (Unger et al., 2020, S. 28). Sind Berufssparten vorwiegend méinn-
lich besetzt, so wirkt sich diese Uberreprisentanz zudem positivauf die finanziel-
le Entlohnung und das gesellschaftliche Ansehen dieses Berufsfeldes aus (Leitner
& Dibiasi, 2015).

Trotz der unterschiedlichen Zugangsberechtigungen ist an den Hochschulen
nach wie vor ein sozialer Filter evident: An den Kunstuniversititen besteht zwar
grundsitzlich die Moglichkeit der Hochschulzulassung ohne Matura, die Studie-
renden stammen jedoch zu 65 Prozent aus gehobener oder hoher sozialer Schicht
(Unger et al., 2020, S. 130). Dariiber hinaus findet sich in den nicht unmittelbar
berufsrelevanten Studienprogrammen oder prestigetrachtigen Studienprogram-
men ein hoher Anteil an privilegierten Studierenden: Gemif3 der Studierenden-
Sozialerhebung von 2019 stammten 58 Prozent der Medizinstudierenden, 54 Pro-
zent der Kunststudierenden, 45 Prozent der Studierenden in Naturwissenschaf-
ten, Mathematik, Statistik, 45 Prozent in den Dienstleistungen (v.a. Sport) und
44 Prozent in Wirtschaft und Verwaltung an den 6ffentlichen Universititen aus
einem AkademikerInnenhaushalt (Unger et al., 2020, S. 136 f.). Fischer-Kowalski
et al. (1981) bezeichnen die Studienginge Jus, Medizin und Betriebswirtschafts-
lehre folglich als »Herrschaftswissenschaften« (S. 346), da die beruflichen Positio-
nen mit viel Macht, Ansehen und Gestaltungsmaoglichkeiten in der Gesellschaft
einhergehen.

Demgegeniiber legen Personen aus institutionenfernen Elternhiusern auf
das gesellschaftliche Ansehen des Studienfaches tendenziell weniger Wert
(Bourdieu & Passeron, 1971). So greifen sie hiufiger die Ficher Bildungswissen-
schaften, Gesundheit und Sozialwesen (exkl. Medizin) und ein Lehramtsstudium
fir die Primarstufe auf (Unger et al., 2020, S. 136 f.). Verliert ein akademischer
Beruf an gesellschaftlichem Ansehen, so wird das Studium fiir Angehdrige
aus nicht-akademischem Haushalt wiederum greifbarer (Eribon, 2017, S. 185).
»Institutionenferne« Personen legen iiberdies viel Wert auf die Praxis- und
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Berufsorientiertheit des Studiums. Auch die beruflichen Aussichten und die Ar-
beitsmarktsituation spielen fiir die Aufnahme eines Studiums eine zentrale Rolle
(Bargel & Bargel, 2010, S. 11). So weist etwa die Halfte aller Studierender in den
berufsbegleitenden und praxisorientierten Fachhochschul-Studienprogrammen
Eltern ohne Matura auf (Unger et al., 2020, S.136). Vor diesem Hintergrund
stellen Zaussinger et al. (2016) fest: »Vereinfacht gesagt gilt, je strukturierter (und
damit auch planbarer), kiirzer sowie je berufsbezogener (oder arbeitsmarkt-
bezogener) ein Studium ist und je leichter es mit einer studienbegleitenden
Erwerbstitigkeit zu vereinbaren ist, desto attraktiver ist das Studium fir Stu-
dierende aus institutionenfernen Elternhiusern« (S. 388).

Fir die sozial selektive Studienfachwahl liegen empirischen Untersuchungen
zufolge gleich mehrere Griinde vor: Da in Bezug auf die eigenen Fihigkeiten
hiufig Selbstzweifel vorherrschen, kommen erstens Effekte des sogenannten
»Impostor-Syndroms« zum Tragen. In diesem Zusammenhang konstatieren
Egger und Sturn (2007): »Wer an seinen Chancen (und an seinen Fihigkeiten)
ohnehin zweifelt, kommt gar nicht erst auf die Idee, fiir ein Studium an einer
Prestigeeinrichtung in Frage zu kommenc (S. 116). Zweitens weisen die Studien-
interessenten einen ungleichen Kenntnisstand hinsichtlich des Prestiges einer
Hochschule oder der Studienficher auf (z.B. Schmitt, 2010). Drittens stellen
Bargel und Bargel (2010) fest, dass Arbeiterkinder tiberproportional hiufig die
»regional« nichste Hochschule besuchen, um etwa preiswerter bei den Eltern
wohnen zu konnen. Weisen Studienficher dariiber hinaus Zulassungsverfahren
auf, konnen diese viertens aufgrund der habituell antizipierten Erfolgsaussich-
ten als zusitzliche Barriere fiir InteressentInnen aus sozial deprivierter Lage
fungieren (Rothmiiller, 2011).

14.6.2 Bildungsparadoxon

Die bisherigen Darstellungen verdeutlichen, dass die erweiterten Zulassungs-
moglichkeiten nicht notwendigerweise zur Verringerung von sozialen Ungleich-
heiten beigetragen haben. Die unterschiedlichen Teilhabechancen werden durch
die Bildungsexpansion noch zusitzlich verstirkt. Denn um sich gegeniiber den
MitbewerberInnen am Arbeitsmarke erfolgreich positionieren zu konnen, ist es
erforderlich, dass man »hoher greift«, d.h. mehr und héherwertige Kompeten-
zen vorweist. Fiir Personen aus institutionenfernem Elternhaus ist es in dieser
Wettbewerbssituation grundsitzlich schwieriger, mit jenen aus instutionen-
nahem Elternhaus mitzuhalten (Krenn, 2012). Das Phinomen der sukzessiven
Entwertung von Bildungsabschliissen und des notwendigen »Hohergreifens«
zur Erlangung bestimmter Positionen wird in der facheinschligigen Literatur
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als »Bildungsparadoxon« bezeichnet. Einige Ursachen und Konsequenzen dieses
Phinomens werden in Folge niher erliutert:

(1)Akkumulation von Bildungszertifikaten

Der Erwerb vielfiltiger und hoherwertiger Kompetenzen wird in einer modernen
Gesellschaft als notwendig erachtet, um sich in einem kompetitiven Arbeitsmarkt
positionieren zu kénnen und im globalen Wettbewerb nicht hinterherzuhinken
(Beck, 1986). Das Bildungsparadoxon weist darauf hin, dass »die Erwerbschancen
als Zugang zu sozialen Positionen deutlich stirker von institutionalisierten Do-
minanzverhiltnissen und sozialen Referenzsystemen (z.B. Bildungszertifikaten)
sowie von der sozialen Relationalitit von Akteur und Umwelt [...] priformiert wer-
den als von individuellen Willensanstrengungen« (Solga, 2005a, S. 133; Hervorh.
im Orig.). Aufgrund der Akkumulation von Bildungszertifikaten, die privilegierte
Personen bereits von Kindheitsbeinen an zu verzeichnen haben, und ihrer hohen
Passung mit den mittelschichtsorientierten Bildungseinrichtungen ist es Perso-
nen aus institutionenfernem Elternhaus — trotz vorhandener Bereitschaft — dem-
nach nur unter erschwerten Bedingungen moglich, diesen (Klassen-)Vorsprung
aufzuholen. Je mehr Vorwissen vorhanden ist, desto eher kann man schliefRlich
darauf aufbauen. Dieses Phinomen ist gemeinhin unter der Bezeichnung »Mat-
thius-Effekt« bekannt.

(2)Verlagerung des Wettbewerbs auf hohere Bildungsstufen

Werden institutionalisierte Weiterbildungsformate nicht nur von gering Quali-
fizierten in Anspruch genommen, verlagert sich der Wettbewerb unweigerlich
auf eine hohere Stufe. Da die Bildungsexpansion zu einem »upskilling« (Noon
& Heery, 2017) gefiihrt hat, reicht der Bachelorgrad fir die Besetzung von be-
ruflichen Positionen in vielen Fillen nicht mehr aus. So hat der Wert eines
grundstindigen (Bachelor-)Studiums am Arbeitsmarkt heutzutage im Vergleich
zu fritheren Zeiten tendenziell abgenommen, wihrend Masterstudienginge
wiederum hiufiger von AkademikerInnenkindern aufgegriffen werden (Lorz et
al., 2015; Neugebauer, 2015; Neugebauer, Neumeyer & Alesi, 2016; Schubert et al.,
2020). In einer »Wissensgesellschaft« (Bell, 1975) ist nicht die tatsichliche Menge
an Qualifikationen, sondern die Menge in Relation zu den MitbewerberInnen am
Arbeitsmarkt fiir die soziale Platzierung entscheidend (Goldthorpe, 1996; Miiller
et al., 2017). Das heifdt dann auch: »More education for all leaves everyone in the
same place. [...] If all do follow, [...] everyone expends more resources and ends
up with the same position« (Hirsch, 1977, S. 49). Demzufolge haben diejenigen
einen »Bildungsvorsprung« zu verzeichnen, die ohnehin bereits iiber ein hohes
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Bildungsniveau verftigen (Struck, 2018). Bourdieu (1989) greift in diesem Zusam-
menhang das Sinnbild eines Wettlaufs auf, dessen Teilnahme die Erreichung
bzw. Uberrundung der vorauseilenden Gruppe zum Ziel hat. Vor allem Personen
mit niedrigen Bildungsabschliissen haben aufgrund des erhéhten Wettbewerbs
(trotz vorhandener Qualifikation) eine potenzielle Arbeitslosigkeit zu befiirchten
(Bohnisch, 1994).

(3)Selektionsstellen im dreigliedrigen Studiensystem

Nicht nur die Zuginge zu den grundlegenden (Bachelor-)Programmen gestalten
sich sozial selektiv; auch an den Ubertritten zu den Master- und Doktoratsstu-
dien sind soziale Schlieffungseffekte bemerkbar (Zaussinger, Dibiasi & Engleder,
2021). Nach einer Befragung von Bachelorstudierenden zu ihren Ubertrittsplinen
gelangen Schubert et al. (2020) zum Schluss: »Wihrend unter Studierenden, de-
ren Eltern maximal @iber einen Pflichtschulabschluss verfiigen, nur die Hilfte ein
Masterstudium plant, sind es unter jenen, deren Eltern ein Doktorat haben, 71 %.
Analog dazu wird der Anteil der Unentschlossenen geringer, je hoher die Eltern-
bildung ist« (S. 149). Innerhalb des Hochschulwesens spielt die soziale Herkunft
bei den Ubertritten zur nichsten Bildungsstufe demnach eine signifikante Rol-
le. Da Bildungsiiberginge einen entscheidenden Beitrag zur Aufrechterhaltung
von Bildungsungleichheiten leisten, werden sie von Walther und Stauber (2013)
als »Kristallisationspunkte gesellschaftlicher Reproduktion« (S. 29) bezeichnet.

(4)Teilnahmequoten an non-formalen Aus- und Weiterbildungen

Die im Zuge der erweiterten Bildungsteilhabe umfassend zur Geltung kom-
menden »neuen« Distinktionsmerkmalen umfassen non-formale Aus- und
Weiterbildungsformate. Diese finden auflerhalb der sequenziell angeordneten
Bildungseinrichtungen statt und inkludieren die betriebsinterne Fortbildung
oder Erwachsenenbildung. Insgesamt sind die Teilnahmequoten an non-for-
maler Bildung und Ausbildung unabhingig vom hdéchsten Bildungsabschluss
der 25- bis 64-Jihrigen in Osterreich in den letzten Jahren zwar deutlich gestie-
gen, dennoch werden diese Formate sehr viel hiufiger von AkademikerInnen
wahrgenommen als von PflichtschulabsolventInnen (Tab. 16).

Mit den Begriffen der »doppelten Selektivitit« (Faulstich, 1981) bzw. »Weiter-
bildungsschere “ (Barz & Tippelt 2003) wird darauf hingewiesen, dass vor allem
diejenigen an Fort- und Weiterbildungen teilnehmen, »die ohnehin schon iber
hohere Bildungsabschliisse verfiigen und dadurch in (gehobenen) beruflichen Be-
reichen titig sind, die wiederum héhere Bildungsaktivititen erfordern« (Bremer,
2007, 8. 22). Anders formuliert: Je gebildeter jemand ist, desto hoher ist die Wahr-
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2007 2011 2016
ISCED 0-2 (Pflichtschule) 18,3 23,0 31,2
ISCED 3-4 (Lehre, berufsbildende mittlere Schulen ab 39,6 44,4 56,0
einer Dauer von zwei Jahren und allgemein- und berufs-
bildende héhere Schulen)
ISCED 5-6 (Kollegs, Abiturientenlehrginge, Universitits- 64,8 67,3 74,9

lehrginge, Akademien, Universitits- und Fachhochschul-
abschliisse sowie Meister- und Werkmeisterpriifungen)

Tab. 16: Teilnahmeraten an nicht-formalen Bildungsaktivititen nach hochstem Bildungsniveau
Quellen: Statistik Austria, 2009, S. 102; Statistik Austria, 2013, S. 71; Statistik Austria, 2018, S. 74

scheinlichkeit, dass diese Person zusitzliche (Weiter-)Bildungsangebote in An-
spruch nimmt, um im Wettlauf um die Bildungszertifikate den Vorsprung gegen-
tiber weniger Qualifizierten aufrechtzuerhalten. Dies verdeutlicht, dass sich die
Motivation und Beweggriinde zur Teilnahme an non-formaler Aus- und Weiter-
bildung ebenfalls schichtspezifisch gestalten.

(5)Anerkennung von Lernerfahrungen

Die Anerkennung non-formal und informell erworbener Lernerfahrungen
kann eine Aufwertung lebensweltlicher Bildungsprozesse bewirken und das
Selbstwertgefiihl der betroffenen Personengruppen bestirken (McGivney, 1999).
Gleichzeitig werden an den Hochschulen nur bestimmte (beruflich) verwertbare
Lernprozesse als »giiltige« non-formale und informelle Lernprozesse gewertet
(Garrick, 2002). Durch die hochschulischen Bewertungen werden die Lernerfah-
rungen in eine Rangordnung gebracht, die wiederum »Aussagen tiber die soziale
Stellung, die AkteurInnen inmitten gréfRerer gesellschaftlicher Zusammenhinge
einnehmen, und iber das Ausmaf} an Anerkennung und Wertschitzung, das
AkteurInnen in diesen sozialen Zusammenhingen jeweils geniefien« zulassen
(Neckel & Sutterliity, 2008, S. 15).

Demzufolge werden die lebensweltlichen Erfahrungen der sozialen AkteurIn-
nen in eine Rangordnung gebracht. Mithilfe einer Befragung untersucht Prei-
3er (2001, 2002), wie Arbeitslose ihre informellen Lernerfahrungen fir eine be-
rufliche Neuorientierung sichtbar machen. Aufschlussreich ist die Studie inso-
fern, da die Personen jene Kompetenzen, die sie aufderhalb formaler Bildungs-
einrichtungen erworben hatten, nicht benennen konnten. Diese Individuen wa-
ren angewiesen auf eine Instanz, die den Rahmen setzte, innerhalb dessen sie
erst zu einem kompetenten Subjekt werden konnten. Folglich argumentieren Be-
reswill et al. (2018), dass in Anerkennungsprozessen Machtasymmetrien beson-
ders deutlich zum Vorschein kommen. Auch Wischmann (2017) gelangt nach ei-
ner Untersuchung der Validierung des Informellen zum Schluss, dass die Aner-
kennungsprozesse vielmehr zur Stabilisierung des Status quo und Aufrechterhal-
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tung bestehender Machtverhiltnisse dienen, da dem Subjekt die alleinige Verant-
wortung des Bildungserfolgs iibertragen wird, ohne dass die bestehenden Struk-
turen der Bildungsinstitutionen selbst infrage gestellt werden. Zugleich bezeich-
net Wischmann die Anerkennung informeller Lern- und Bildungsprozesse als po-
litische Strategie, da bei Bedarf (wie bei einem Fachkriftemangel) Moglichkeits-
riume zur Verwertung non-formalen »Kapitals« eréffnet — und wieder geschlos-
sen werden (S. 59).

(6)Nicht-Teilnahme am Wettbewerb

Der »Zwang« zur kontinuierlichen Weiterbildung, dem man sich unterwerfen
muss, um in einer kompetitiven Wirtschaft nicht hinterherzuhinken, gilt kei-
neswegs als unumstritten. Kritisiert wird etwa, dass sich die Beweggriinde fiir
die Teilnahme an der (Weiter-)Bildung von sozialen zu rein instrumentellen
und zielgerichteten Motiven verschoben haben (Fejes et al., 2018). Private Le-
bensbereiche werden im Sinne der »Selbstvermarktung« unter dem Aspekt der
Wirtschaftlichkeit betrachtet, wobei die Verantwortung fiir den Bildungserfolg
zunehmend auf das Individuum iibertragen wird. Die Gesellschaftsmitglieder
sollen des Weiteren zu sich selbst ein Kapitalverhiltnis eintreten und lernen,
»sich stindig selbst zu optimieren« (Biesta, 2006; Brockling, 2013; Holzer, 2017;
Pongratz, 2003; Rothe, 2011; Wrana, 2006).

Der neoliberale Typus der Machtausitbung kann eine bestindige Belastung
darstellen, wenn sich die AdressatInnen dadurch permanent als ausbaufihig,
defizitir und unvollstindig empfinden. Der Diskurs zum lebensbegleitenden
Lernen wird auf diese Weise nicht als Bereicherung, sondern vielmehr als
Bildungsimperativ erlebt. Foucault (2005) kommentiert diese »Regierung der
Mentalitdt« (nicht ohne Ironie) folgendermaflen: »Da wir unser Leben lang Sorge
um uns selbst zu tragen haben, liegt das Ziel nicht linger in der Vorbereitung auf
das Erwachsenendasein oder auf ein anderes Leben, sondern in der Vorbereitung
auf eine gewisse Erfiillung des Lebens. Erreicht wird diese Erfillung unmittelbar
vor dem Tode« (S. 981).

Der Bildungsimperativ kann einen Rechtfertigungsdruck fir all jene her-
beifithren, die sich weigern, am Wettlauf teilzunehmen (Forst, 2009). In einer
Interviewstudie mit Personen, die keine Weiterbildungsangebote angenommen
hatten, konnte Paldanius (2002, zit. n. Ahl, 2008, S. 158 f.) nachweisen, dass
diese Personen im Alltag andere Priorititen setzten. So konnten die Familien, ein
routinisierter Beruf oder ein stabiler, iibersichtlicher Tagesablauf einen hoheren
Stellenwert einnehmen. Die Befragten wiesen keine Karriereambitionen auf, die
Weiterbildung wurde stattdessen als notwendiges Ubel erachtet und nur dann
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wahrgenommen, wenn sie zu einer garantierten Beschiftigungsmoglichkeit
fihree.

Vor diesem Hintergrund weisen Bremer und Kleemann-Goéhring (2011) dar-
auf hin, dass die »Nicht-Teilnahme an Weiterbildung ein durchaus begriindetes
und (aus Sicht der AdressatInnen) sinnvolles Handeln darstellen kann, nimlich
dann, wenn Weiterbildung nicht zur Verbesserung der Lebenssituation beitriagt
und deshalb als nicht sinnvoll eingeschitzt wird« (S. 13). Neben dem geringen
Nutzen, welcher der Weiterbildung zugeschrieben wird, kommen weitere Fakto-
ren wie mangelnde finanzielle oder zeitliche Ressourcen hinzu, welche Personen
davon abhalten, an den Bildungsangeboten teilzunehmen (Allais, 2014). Individu-
en konnen sich daher aus durchaus legitimen Griinden gegen die Teilnahme an ei-
ner Bildungsmafinahme entscheiden (Altreiter, 2017). Dennoch kann die Unterre-
prasentanz bestimmter Personengruppen an den Bildungseinrichtungen und in
weiterer Folge an bedeutenden sozialen und beruflichen Positionen zur Aufrecht-
erhaltung der bestehenden Ordnung beitragen, wenn ihre gesellschaftlichen Mit-
gestaltungsmoglichkeiten dadurch eingeschrankt werden. Der Ausschluss konne
dann dazu fithren, dass »die eigene Position im sozialen Raum und die Wirkung
der klassenbasierten Machtstrukturen« (S. 209) verkannt werden.

14.6.3 Bildungsaufstiege

Wenngleich der Wert, der einem Bildungsabschluss zukommyt, in Relation zu
den Zertifikaten der MitbewerberInnen zu betrachten ist, sind ab Mitte des
20. Jahrhunderts zahlreiche Bildungsaufstiege zu verzeichnen. Deutlich wird,
dass die soziale Herkunft zwar die priméire Orientierung im sozialen Feld dar-
stellt, den Bildungsweg aber nicht vollstindig determiniert. Stattdessen ist das
Phinomen der Bildungsaufstiege auf eine Vielzahl (hoch)schulischer und au-
Ber(hoch)schulischer Ursachen und einer komplexen Wechselwirkung dieser
Faktoren zuriickzufithren. Auch El-Mafaalani (2012) gelangt tiber eine Studie
zu den Biografien der BildungsaufsteigerInnen aus sozial benachteiligten Mi-
lieus zum Schluss, dass es nicht ein einziges Aufstiegsmotiv gibt. Stattdessen
kommen Bildungskarrieren durch die komplexe »Wechsel-, Zusammen- und
Gegeneinander-Wirkungen« verschiedener Faktoren zustande (Langer, 2017,
S. 154).

Das soziale Umfeld (Freunde, Lehrpersonen, Familie, Verwandte) kann
entscheidend zum Bildungsaufstieg beitragen. Schliellich wird den sozial be-
nachteiligten Personen in heterogenen Schulklassen die Moglichkeit geboten,
sich an den privilegierteren KollegInnen zu orientieren (Nairz-Wirth, Meschnig
& Gitschtaler, 2011). Auch Vorbilder aus dem unmittelbaren Umfeld kénnen
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bildungsbenachteiligten Personen Aufstiegsmoglichkeiten aufzeigen (Altreiter,
2017; Langer, 2017). Kupfer (2012; 2015) weist in ihren Studien zu den Aufstiegs-
prozessen von Kindern aus der Arbeiterklasse auf den hohen Stellenwert der
motivationalen und emotionalen Unterstiitzung des Elternhauses hin, wel-
che die Entwicklung eines positiven Selbstwirksamkeitskonzepts wesentlich
begiinstigen kann. Schliefilich tragen auch persénliche Erfolgserlebnisse zur
Selbsteinschitzung der Handlungsbefihigung und Bildungsmotivation bei
(Bandura, 1995).

Im Zusammenhang mit den Bildungsaufstiegen wird die Bedeutung der
Passungsverhdltnisse zwischen den individuellen Voraussetzungen und institu-
tionellen Erwartungen evident. Die Atmosphire an traditionellen Universititen
wird von Personen aus einem nicht-akademischen Milieu bzw. aus der ersten
Generation oftmals als unvertraut bezeichnet (Alheit & Merrill, 2004; Alheit,
2005; Biilow-Schramm, 2016; Lange-Vester & Teiwes-Kiigler, 2004; Schmitt,
2010). Sind die distinktiven Praktiken des universitiren Feldes fremd, kénnen
diese zu Anpassungs- und Identitatskonflikten fithren (Bublitz, 1980; Haeberlin
& Niklaus, 1978; Theling, 1986).

Auch Dippelhofer-Stiem (2010) weist darauf hin, dass durch die anfinglichen
Nicht-Passungen Problematiken im Studium auftreten kénnen, die wiederum
auf eigenes Verhalten zuriickgefithrt werden und mitunter zur Entstehung
eines defizitiren Bildes beitragen, anstatt als sozial bedingt anerkannt zu wer-
den (S.118). In diesen Fillen konnen Passungsproblematiken als individuelles
Versagen wahrgenommen werden (Haeberlin & Niklaus, 1978; Schmitt, 2010).
Demnach miissen nicht-traditionelle Studierende mehr Zeit und Energie fir das
Studium aufbringen, da sie sich der hochschulischen Bewertung aussetzen, neue
Codes und Verhaltensweisen aneignen und zur lebensweltlichen Bildungswelt
Distanz einnehmen miissen (Grundmann et al., 2016; Schwarzenbacher, 2017).

Einer empirischen Untersuchung von Wolter, Kamm und Otto (2020) zufol-
ge herrscht bei den nicht-traditionellen Studierenden nicht nur in Bezug auf die
Studienentscheidung, sondern auch nach der Studienaufnahme das Gefiihl der
Zerrissenheit und Verunsicherung. Diese finden in einer permanenten Defizit-
wahrnehmung gegentiber KollegInnen mit Matura und dem Drang, mit ihnen
konkurrieren zu miissen, ihren Ausdruck. Da nicht-traditionelle Studierenden
hohe Anspriiche an sich selbst stellen und den institutionalisierten Bildungspro-
zessen eine iibersteigerte Wertschitzung entgegenbringen, machen sie die ex-
ternen Zuschreibungen und Misserfolge wiederum verletzbar (Grundmannetal.,
2016, S. 72). Gleichzeitig kann sich der Zwang, mit den KommilitonInnen mithal-
ten zu miissen, in Form von Stressfaktoren oder gar psychischen Belastungen du-
Rern. Indem das kulturelle Kapital der BildungsaufsteigerInnen an Hochschulen
nicht beriicksichtigt oder gar herabgewiirdigt wird, weisen sie im Studienverlauf
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hiufig Zweifel auf. Die Habitus-Struktur-Konflikte kénnen demnach als dufderst
schmerzhaft empfunden werden (Schmitt, 2010).

Unger et al. (2020) weisen darauf hin, dass eine fehlende Studienmotivati-
on, gesundheitliche Beschwerden (z.B. Magenschmerzen, Kopfschmerzen oder
Schlafstorungen), Lern- und Konzentrationsschwierigkeiten und die Selbstor-
ganisation des Studiums zu den hiufigsten stressbedingten Schwierigkeiten
zihlen. Zudem benennen die in ihrer Umfrage befragten Studierenden psychi-
sche Beschwerden, die in Versagens- sowie Priiffungsingsten, Existenzingsten,
depressiven Stimmungen, einem mangelnden Selbstwertgefiihl, Kontaktschwie-
rigkeiten, der sozialen Isolation und einem Konkurrenzdruck ihren Ausdruck
finden (S. 306 ff.). Dennoch ist davon auszugehen, dass den Studierenden die
(strukturellen) Hintergriinde dieser Art von Belastungen hiufig nicht bekannt
sind. Mit Bourdieu (2001) gesprochen erzeugt die symbolische Gewalt eine Illusio,
da die Studierenden davon ausgehen, selbst an ihrem Zustand schuld zu sein.

Im Zuge der Habitustransformation eignen sich BildungsaufsteigerInnen
die spezifischen Techniken der privilegierten Klassen an. Diese »Ambiguitats-
toleranz« kann sich, wie Miethe (2017) feststellt, in weiterer Folge als hilfreich
erweisen, wenn die BildungsaufsteigerInnen dadurch erlernen, unterschiedliche
Positionen einzunehmen:

»In dem Pendeln zwischen den beiden Welten entwickeln die Bildungsaufsteiger_innen ein ho-
hes Maf} an Ambiguititstoleranz. Das Leben zwischen den beiden Welten wird keinesfalls nur
als ein (zu bewiltigendes) Problem gesehen. Vielmehr wird davon auch Kompetenz abgeleitet.
Diese Kompetenz bezieht sich darauf, sich — im Unterschied zu Akademikerkindern — in zwei
Welten bewegen zu kénnen. Das wiederum konne beruflich auch ein Vorteil sein, da man im Be-
ruf auch mit Menschen aus unterschiedlichen sozialen Gruppen arbeiten miisse (z. B. als Chef
mit den Arbeitern; als Arztin mit Patienten aller Sozialgruppen; [...]).« (S. 697)

Auch in Bezug auf die Vergabe von Lebenschancen wird das hohe Potenzial der
Bildungsaufstiege betont (Giesinger, 2009). Auf der anderen Seite wird, wie von
Hartmann (2004) aufgezeigt wird, die Rolle der Bildungsabschliisse bei der Ver-
gabe von beruflichen Positionen dennoch grundsitzlich iiberschitzt:

»Wenn man promoviert hat und als Arbeiterkind und als Kind eines leitenden Angestellten zur
selben Zeit studiert hat, an derselben Uni, dasselbe Fach, mit derselben Geschwindigkeit, mit
genauso vielen Auslandssemestern, mit allem, was sonst noch an Variablen zu beriicksichtigen
wire, dann hat das Kind eines leitenden Angestellten eine zehnmal so hohe Chance, in die erste
Fithrungsebene eines deutschen Unternehmens zu kommen als das Kind eines Arbeiters.« (S. 6)

Auch Pollak (2010) weist darauf hin, dass Bildungsaufstiege relativ zu den Bil-
dungsaspirationen der gesamten Gesellschaft zu betrachten sind und verhiltnis-
miRig selten erreicht werden. Noch seltener seien demgegeniiber »Bildungsab-
stiege« zuverzeichnen. Vor diesem Hintergrund bemerkt Ribolits (2007) kritisch,
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dass es ganz zufillig diejenigen sind, die privilegiert geboren sind, »die sich in der
vorgeblichen Zentralagentur fiir die Zuweisung der sozialen Positionen in moder-
nen Gesellschaften — dem Bildungswesen — in der Regel als besonders leistungs-
fihig herausstellen« (S. 83 f.), weshalb er Bildungsaufstiegen eine grundsitzlich
strukturstabilisierende Funktion zuschreibt. Das Prinzip der Chancengleichheit
folgt dariiber hinaus einem meritokratischen Credo, demzufolge sich die Aus-
gangslagen aller Beteiligter dhnlich gestalten. Dieser Ansatz weist folgende Pro-
blematik auf: Abgesehen davon, dass in der Realitit dieselben Ausgangslagen gar
nicht vorliegen kinnen, steht der Kampf um limitierte Ressourcen im Zentrum der
Aushandlung um die Feldpositionen:

»Die Forderung nach Chancengleichheit ist nicht an einem gesellschaftlichen Zustand orien-
tiert, in dem jede/r — entsprechend ihrer/seiner Notwendigkeiten — Zugang zu den sozialen
Giitern erhilt. Wer gleiche Chancen fordert, geht davon aus, dass das Ausmaf3, in dem die Ge-
sellschaftsmitglieder jeweils Zugang zu Giitern und Positionen erhalten, ausgekimpft werden
soll. Die im Chancengleichheitsappell verpackte Forderung lautet blo, dass dieser Kampf>fair«
iiber die Bithne gehen soll, dass dabei niemand von vornherein begiinstigt werden [sic!] und ein-
zig die Tiichtigkeit bei der Erbringung der durch den Markt definierten Kriterien den Ausschlag
geben soll.« (S. 83)

Ribolits (2007) resiimiert, dass es sozialen Aufstieg nur dort geben kann, »wo eine
soziale Hierarchie existiert und nicht alle aufsteigen konnen; schon rein logisch
konnte ein Aufstieg aller ja auch gar nicht als Aufstieg bezeichnet werdenx (S. 42).
Bereits die Bezeichnung »Bildungsaufsteiger« impliziert, dass sich auf der an-
deren Seite »Bildungsverlierer« finden. So schwingt in der Bezeichnung des Bil-
dungsaufstiegs bereits die Konnotation eines sozialen Wettbewerbs mit: »Die For-
derung nach Chancengleichheit ist also ein Indikator nicht nur dafir, dass es Un-
gleichheit gibt, sondern auch ein Indikator dafiir, dass es Ungleichheit geben soll«
(Heid, 1988, S. 5). Das Plidoyer um Chancengleichheit (anstatt Chancengerechtig-
keit, fiir die es wiederum affirmativer und transformativer MafSnahmen bedarf)
greift den Individualisierungsdiskurs um den (Bildungs-)Erfolg auf und verstirkt
das meritokratische Leitprinzip zusitzlich.

14.6.4 Studienabschlussquoten

Folgt man der Uberzeugung, dass mit der Reifepriifung die Studierfihigkeit
nachgewiesen wird, ist von Studierenden ohne Matura eine unterdurchschnittli-
che Studienleistung zu erwarten (Wolter et al., 2017). Somit stellt sich die Frage,
ob Personen, die ohne formale Vorqualifikation zur Hochschule zugelassen
wurden, eine geringere Abschlusswahrscheinlichkeit aufweisen als Studierende
mit formaler Vorqualifikation. Wie in Kapitel 12.4. dargestellt, sind Studierende
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ohne Matura oder Bachelor deutlich hiufiger in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung als in ordentlichen Studienprogrammen vertreten. Zusammengefasst
wiesen 22 Prozent der Studierenden in weiterbildenden Master-Lehrgingen ein
Vorstudium auf, wihrend die restlichen 78 Prozent tiber die gleichzuhaltende
Qualifikation ohne Bachelor oder Matura zugelassen wurden (Kulhanek et al.,
2019, S. 82).

Bis dato gibt es fiir Osterreich keinen umfassenden Uberblick zu den Studi-
enabschlussquoten in der wissenschaftlichen Weiterbildung. In Folge werden die
Abschlussquoten der Studierenden nach hochster formaler Vorqualifikation dar-
gestellt. Dabei wird erstens auf Sekundirdaten der Hochschulstatistik der Statis-
tik Austria und zweitens auf die Studierendendatenbank der Universitit fiir Wei-
terbildung Krems zuriickgegriffen. Diese Datensitze werden in Folge deskriptiv
ausgewertet. Da die Qualifikationsarbeit mitunter eine grofde Hitrde fiir den Ab-
schluss eines Studiums darstellt (Pfeffer et al., 2021), erfolgt zudem eine Eingren-
zung auf weiterbildende Lehrginge mit Masterabschluss.

(I)Hochschulstatistik

Die amtliche Hochschulstatistik bildet die wichtigste Grundlage zur Erfassung
der gesamten Studierendenpopulation all jener Lehrginge, die an dffentlichen
Universititen angeboten werden. Die Daten ermoglichen eine Gegeniiberstel-
lung der StudienanfingerInnen mit AbsolventInnen nach Art der Vorbildung.
Tabelle 17 verdeutlicht, dass sich die Vorbildungen der Master-Lehrgang-Stu-
dierenden seit dem Wintersemester 2003/04 bis zum Wintersemester 2019/20
mit jenen der Master-Lehrgang-AbsolventInnen bis zum Sommersemester 2020
beinahe vollkommen decken, sodass in Bezug auf den Studienabschluss keine
wesentlichen Unterschiede vorliegen.

Master-LG- Master-LG-AbsolventIn-
Studierende nen

Universitit/Hochschule 13% 13%

Reifepriifung 57% 58%

SBP/BRP/EP 4% 4%

Keine Reifepriifung 6% 7%

Reifepriifung nicht relevant 20% 19%

Gesamt 100% 100%

Tab. 17: Master-LG-Studierende und Master-LG-AbsolventInnen in der wissenschaftlichen Weiterbildung
nach hochster formaler Vorbildung WS 2003/04 bis SS 2020
Quelle: Hochschulstatistik, Statistik Austria
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Da die Studierenden in der obigen Statistik jedoch mehrfach erfasst sind®,
soll in Folge eine Gegeniiberstellung fiir das Studienjahr 2019/20 vorgenommen
werden. Im Wintersemester 2019/20 waren 12.315 Studierende in einem Master-
LG inskribiert, wihrend im Studienjahr 2019/20 insgesamt 2585 Personen das
Studium abgeschlossen hatten. In Bezug auf die Abschlusswahrscheinlichkeit
zeigt sich erneut ein dhnliches Bild (Tab. 18).

Mast.e r-LG- Master-LG-AbsolventInnen
Studierende Studienjahr 2019/20
WS 2019/20
Universitat/Hochschule 6.213 18% 1.234 18%
Reifepriifung 629 50% 135 48%
SBP/BRP/EP 2.246 5% 458 5%
Keine Reifepriifung 2.812 3% 655 4%
Reifepriifung nicht relevant 415 23% 103 25%
Gesamt 12.315 100 % 2.585 100 %

Tab. 18: Master-LG-Studierende und Master-LG-AbsolventInnen in der wissenschaftlichen Weiterbildung
nach Vorbildung im Studienjahr 2019/20
Quelle: Hochschulstatistik, Statistik Austria

Die Kategorie »Reifepriifung nicht relevant« weist darauf hin, dass die Reife-
prifung fir die Zulassung zum Lehrgang nicht relevant war, kann aber auch die
Matura umfassen. Die Daten unterliegen einer weiteren Einschrinkung, da tiber
die Kategorie der »Vorbildung« die urspriingliche Vorbildung (Reifepriifung) er-
fasst werden sollte; dennoch wurde im Sommersemester 2013 die Vorbildung mit
dem erlangten Universititsabschluss tiberschrieben, wodurch in diesem Semes-
ter die Zahl der Fille mit der Ausprigung »Universitit/Hochschule« sprunghaft
ansteigt und in den Semestern danach wieder allmahlich absinkt. Infolgedessen
sollauch der Studierendendatensatz der Universitit fiir Weiterbildung Krems als
Grundlage fiir die Gegeniiberstellung der Studienabschlussquoten dienen.

(2)Studierendendatensatz der Universitit fiir Weiterbildung Krems

Die Universitit fiir Weiterbildung Krems (UWK) ist die grofite Weiterbildungs-
anbieterin in Osterreich. Etwa ein Drittel aller Universititslehrginge werden in
Osterreich an der UWK angeboten (Kulhanek et al., 2019). Folglich soll unter-
sucht werden, ob sich die Studienabschlussquoten in den Master-Lehrgingen
nach hochster formaler Vorqualifikation voneinander unterscheiden. Der Stu-
dierendendatensatz umfasst alle Inskriptionen der Studierenden in den Master-

15 Duplikate konnten aufgrund der besonderen Beschaffenheit des Datensatzes nicht ausgeschlossen wer-
den.



226 EUROPAISCHE INTEGRATION BIS ZUR GEGENWART

Lehrgingen der UWK seit ihrer Griitndung im Jahr 1994. Die Daten erméglichen
eine Gegeniiberstellung der Studienabschlussquoten von Personen mit und ohne
akademischer Vorbildung in der wissenschaftlichen Weiterbildung.

Dem Gesamtdatensatz zufolge wurden seit dem Wintersemester 1995 bis zum
Sommersemester 2023 insgesamt 36.005 Personen zu den Master-Lehrgingen
zugelassen, davon beinahe 80 Prozent mit gleichzuhaltender Qualifikation. In
Bezug auf die Studienabschlussquoten zeigt sich ein dhnliches Bild wie bei den
Daten der amtlichen Hochschulstatistik fiir die gesamte Weiterbildungsland-
schaft: An der Universitat fir Weiterbildung Krems schliefRen Studierende mit
gleichzuhaltender Qualifikation dhnlich hiufig bzw. sogar etwas haufiger ab als
AkademikerInnen (Tab. 19).

Master-LG-
a8 .e r Master-LG-AbsolventInnen

Studierende
Universitit / Hoch- 6.987 19% 3.355 14%
schule
Reifepriifung 18.656 52% 12.901 55%
SBP/BRP/EP 1.468 4% 949 4%
Keine Reifepriifung | 581 2% 480 2%
Reifeprifungnicht | o ), 23% 5.608 24%
relevant
Gesamt 36.005 100 % 23.293 100%

Tab. 19: Master-LG-Studierende und Master-LG-AbsolventInnen an der UWK nach héchster formaler
Vorbildung (WS 1995 — SS 2023)
Quelle: Studierendendatensatz der UWK

Insgesamt 64,6 Prozent aller Studierenden hatten den Master-Lehrgang abge-
schlossen, 20,5 Prozent die Weiterbildung abgebrochen und 7 Prozent der Studie-
renden waren zum Zeitpunkt der Auswertung noch inskribiert. 7,4 Prozent wa-
ren im vorigen Semester gemeldet, hatten jedoch zum Zeitpunkt der Auswertung
im Sommersemester 2023 noch keine Fortsetzungsmeldung iibermittelt. Studie-
rende, die mit gleichzuhaltender Qualifikation zur UWK zugelassen wurden, bre-
chen den Universititslehrgang zudem ungefihr gleich hiufig ab wie Akademike-
rInnen. Auch in Bezug auf die Studiendauer finden sich kaum Unterschiede der
Studierenden nach formaler Vorbildung: Unter den Langzeitstudierenden hatten
48 Prozent bei der Zulassung einen akademischen Abschluss und 52 Prozent kei-
nen akademischen Abschluss aufzuweisen. Demgegeniiber studierten 47 Prozent
der AkademikerInnen und 53 Prozent der Nicht-AkademikerInnen in Regelstudi-
enzeit.

Fir die dhnlich hohen Abschlusswahrscheinlichkeiten lassen sich unter-
schiedliche Erklirungsansitze ausmachen. Einerseits eignet sich die Studien-
architektur der wissenschaftlichen Weiterbildung fiir ein berufsbegleitendes
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Studium mehr als die eines Vollzeitstudiums. Andererseits ist es moglich, dass
die Studierenden bereits vor der Hochschulzulassung eine berufliche Laufbahn
eingeschlagen hatten und hierbei »funktional 4quivalente« Kompetenzen erwor-
ben hatten. Mit dem Abschluss des Studiums werden ihnen nichtsdestotrotz
hohere Karriereperspektiven in Aussicht gestellt als jenen AkademikerInnen,
welche bereits zu Beginn der wissenschaftlichen Weiterbildung einen Abschluss
zu verzeichnen hatten. Innerhalb der Lehrginge findet sich zudem eine grofde
Varianz. So finden sich Lehrginge, in denen der Grofdteil das Studium er-
folgreich abschlief’t, und andere, bei denen dies auf nur etwa die Hilfte der
Teilnehmenden zutrifft. So ist davon auszugehen, dass den individualisierten
Betreuungsverhiltnissen ebenfalls eine bedeutende Rolle fiir den Studienerfolg
zukommt.

Obwohl sich fiir die wissenschaftliche Weiterbildung zeigt, dass sich die Stu-
dienabschlussquoten fiir die Teilnehmenden mit und ohne formaler Vorqualifi-
kation annihernd gleich gestalten, wird die Reifepriifung bis heute als notwen-
diger Nachweis der Studierfihigkeit erachtet. In diesem Zusammenhang handelt
es sich um ein historisch tradiertes Konstrukt, dessen Legitimitit sich vor dem
Hintergrund des Postulats der Chancengerechtigkeit nicht linger aufrechterhal-
ten lasst.

14.7 Zwischenfazit

An die Universititen wurden stets von mehreren Seiten (Kirche, Staat, Stadt,
Wirtschaftselite, Universititsangehorige, Studierende etc.) unterschiedliche Er-
wartungen (wie die Verbreitung der Religion, die Errichtung einer Herrschafts-
und Verwaltungsform und Bindung an Territorialpolitik an Hochschulen, der
Schutz vor dem Eingrift staatlicher Michte oder die Unterweisung zur geistigen
Vervollkommnung) herangetragen. Deutlich wurde somit, dass Universititen
in die Gesellschaft eingebettet sind und durch ihre Prozesse und Dynamiken
geformt werden; ihre Geschichte entwickelt sich entlang (bildungs-)politischer
Ereignisse (universitas semper reformanda). Vonseiten der WissenschaftlerInnen
bestand vielfach der Anspruch, dass die Hochschulbildung iiber die reine Zweck-
dienlichkeit fiir externe Parteien hinausgeht. Den AkteurInnen und Gruppen
stehen jedoch unterschiedliche Mittel und Kapitalien zur Verfigung, um »ihre
Wertungen geltend zu machen und durchzusetzen« (Heid, 2012, S.2). Nach
Bourdieu sind es vor allem die herrschenden Klassen, denen die Moglichkeit zur
Verfigung steht, die Feldstruktur nach ihren eigenen Vorstellungen zu formen.
Nicht das gesamtgesellschaftlich betrachtet bessere Argument, sondern die
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soziale Macht des Akteurs setzt sich im Ringen um die Vorrangstellung de facto
durch.

Im historischen Vergleich zeigt sich, dass den Interessen politischer Macht-
haber eine zentrale Rolle bei den Entscheidungen rund um die Bildungsteilha-
be einer breiten Bevolkerungsmasse zukommt. Von den Anfingen bis zur Ge-
genwart dienten Universititen der Vormachtstellung bestimmter Herrschafts-
gruppen und ihrer Ideologien (Fischer & Strasser, 1973a; Flischendriger et al.,
1981; Grimm, 1989). Die Gesellschaftsordnung basierte auf zeittypischen Vorstel-
lungen der michtigen AkteurInnen, die mithilfe normativer Bestimmungen um
die Aufrechterhaltung ihrer Herrschaftsform bemiitht waren. Somit verwundert
es auch nicht, dass die Hochschulbildung zur Durchsetzung von Ideologien und
Aufrechterhaltung einer bestimmten Gesellschaftsordnung gebraucht und miss-
braucht wurde, sei es zur Verbreitung der katholischen Dogmatik, der Aufbau ei-
nes Verwaltungsapparates zugunsten des Staates, die Bindung loyaler Staatsdie-
ner, die Starkung des Nationalititsbewusstseins oder die Ausrichtung am neoli-
beralen Kapitalismus (Abb. 9).

’ Legitimierung der bestehenden Gesellschaftsordnung

| Verbreitung der Religion |

‘ Aufbau des staatlichen Verwaltungsapparates ‘

Europiische
E
Weiterbildung

1350 1450 1500 1550 1600 1650 1700 1750 1800 1850 1900 1950 2000

>

Abb. 9: Partikulare Interessen machtvoller AkteurInnen
Quelle: Eigene Darstellung

Neben der katholischen Kirche gilt die Universitit heute als »die dlteste und
konstanteste europdische Institution, die noch immer existiert« (Hammerstein,
1996, S. 105). Die Langlebigkeit der Universititen verdeutlicht, dass »sie in neue
soziale Rollen hineinwachsen konnten, an die am Anfang niemand hat denken
kénnen« (Moraw, 1993, S. 227). Indem die Universitit lernte, sich an die dufleren
Umstidnde anzupassen, hat sich ihre soziale Rolle im Laufe der Zeit bewihrt. Das
Hochschulwesen stellt damit einen Teilbereich der Gesellschaft dar, »dessen Dy-
namik in erster Linie durch die Funktionen bestimmt wird, die es fiir die Auf-
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rechterhaltung des Gesamtsystems zu erfiillen hat« (Fischer & Strasser, 1973a,
S. 16).

Abhingig von den partikularen Interessen zur Eindimmung bzw. Erweite-
rung der Studierendenpopulation herrschen zu den unterschiedlichen Zeiten
sehr unterschiedliche hochschulische Zugangsvoraussetzungen. Uber die Kri-
terien zur Bestimmung der Studierfihigkeit wird eine »Norm« etabliert, an
der Personen in Hinblick auf ihre Entsprechungen gemessen werden, was wie-
derum zur Exklusion all jener beitrigt, die keine an der (impliziten) Norm
ausgerichtete Verhaltensweise an den Tag legen. Mit der Zuschreibung einer
Studier(un)fihigkeit gehen somit unweigerlich soziale Bewertungen einher. Die
unterschiedlichen Teilnahmechancen wirken sich auf gesamtgesellschaftlicher
Ebene wiederum insofern aus, als unterprivilegierte Gruppen von gesellschaft-
lichen Mitgestaltungsméglichkeiten, welche durch das Hochschulstudium
erschlossen werden, systematisch ausgegrenzt bleiben.

Die Kriterien zur Bestimmung der Studierfihigkeit werden nicht unabhingig
vom vorherrschenden Zeitgeist und gesellschaftspolitischen Ereignissen defi-
niert. So kann der zeitgendssische Diskurs als Impetus fiir Neubestimmungen
dienen und bildungspolitische und gesellschaftliche Entwicklungen »anstof3en«
bzw. ins Rollen bringen. Ein Wertewandel vollzog sich hiufig dann, wenn ein
gewisser 6konomischer, politischer oder zivilgesellschaftlicher Druck aufgebaut
wurde. Die Transformation des Hochschulwesens konnte sich graduell oder
ruckartig ab jenem Zeitpunkt vollziehen, ab dem aus Sicht der Entscheidungs-
trigerInnen ein gewisser Schwellenwert iiberschritten wurde.

Die hochschulischen Dynamiken konnten durch gesellschaftliche Extreme
oder Wendepunkte (biirgerlich-liberale Revolutionen, technische Entwicklun-
gen, eine prekire Arbeitsmarktsituation) evoziert werden. Der Paradigmen-
wechsel konnte auch durch eine historische Epoche eingeliutet werden. Setzte
ein neues Zeitalter ein, so offenbarte sich fiir Hochschulen ein hohes Innova-
tionspotenzial. Dennoch scheint es schier unméglich, die Transformation der
Teilnahmebedingungen an einzelnen konkreten Ereignissen festzumachen. Die
Komplexitit erhoht sich zusitzlich, wenn selbst innerhalb aufklirerischer bzw.
konservativer Bewegungen gegenteilige Effekte zu eruieren sind. So kann die
im Zuge des Liberalismus forcierte Bildungsexpansion auch eine Einschrinkung
von Moglichkeiten herbeifithren, wenn sich dadurch die Bildungskluft fiir sozial
schwicher gestellte BiirgerInnen vergrofiert. Es zeigen sich vor diesem Hin-
tergrund nicht nur intendierte Anpassungen, sondern auch nicht-intendierte
Dynamiken, welche durch Bildungsreformen in Gang gesetzt wurden. Die His-
torizitit verdeutlicht somit, dass die Zulassungskriterien grundsitzlich einer
gewissen Kontingenz unterliegen.
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Politische Bemithungen zugunsten der Hochschul6ffnung, die mit dem Zu-
gang neuer sozialer Gruppen oder alternativen Hochschulzugangsberechtigun-
gen einhergingen, sind vor allem dann zu beobachten, wenn der zeitgendssische
gesellschaftliche Diskurs die Umgestaltung des Hochschulbetriebs zur anhalten-
den Legitimierung des Hochschulsystems erforderlich machte. Trotz des Chan-
cengleichheitspostulats hat der Bologna-Prozess nur jene (notwendigen) Verin-
derungen herbeigefiihrt, die dazu beitrugen, das bestehende System aufrechtzu-
erhalten, um weiterhin wettbewerbsfihig zu bleiben. Karabel (2009) geht sogar
noch einen Schritt weiter, wenn er behauptet, dass die Institution »Universitit«
nicht ohne einen gewissen Anteil von Studierenden aus unterprivilegierten Ver-
hiltnissen auskommt, um sich vor dem Hintergrund eines bestimmten Zeitgeis-
tes weiterhin als legitim zu erweisen.' Indem Bildungsaufstiege und Sonderwe-
ge den Anschein erwecken, dass alle es schaffen kdnnen, wenn sie sich nur aus-
reichend bemiihen, tragen sie gleichsam zur Legitimation des Bildungssystems
bei.

In diesem Zusammenhang weist Cohen (1987) darauf hin, dass die Dynamik
zur Reformierung der Zugangsvoraussetzungen selten an den Bildungsein-
richtungen selbst entstanden ist. Aufgrund der limitierten Kapazititen und
Ressourcen plddierten Universititsangehdrige vielmehr fiir eine Eingrenzung
der Studierendenpopulation. Der anfingliche Widerstand gegeniiber einer
Hochschuloffnung spiegelt sich auch in den Merkmalen der 6sterreichischen
Studierendenpopulation wider: Zwischen 1860 und 1900 machten Arbeiterkinder
an der Universitit Wien weniger als zehn Prozent der Gesamtstudierendenpo-
pulation aus. Dies deutet darauf hin, dass die Universitit »nur langsam auf die
grofien Strukturverinderungen in der dsterreichischen Wirtschaft und Gesell-
schaft in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts reagierte« (S. 314). Cohen geht
sogar noch einen Schritt weiter, indem er behauptet, dass die trige hochschu-
lische Reaktion auf gesellschaftliche Verinderungen den soziookonomischen
Wandel abgefedert hatte.

Das Hochschulstudium fithrte in vielen Fillen zu gehobenen sozialen Positio-
nen, die mit gesellschaftlichen Gestaltungsmoglichkeiten einhergingen. Jenen
Personen, welche die normativen Erwartungen erfiillten, wurden bestimmte
Privilegien zuteil. Folglich hatten die politischen Machthaber einer Zeit Interesse
daran, den Zustrom zu kontrollieren und auf die immatrikulierten Studierenden

16 Auf dhnliche Weise gelangt Klomfaf (2013) zur Feststellung, dass sich die Bildungsreformen des Gym-
nasiums um 1900 und in den 1970er Jahren im Riickblick »als blofle Anpassungen an gesellschaftliche
Entwicklungen darstellen, die zum Erhalt der Institution beigetragen haben. Das heifit, diese Verin-
derungen des traditionellen Weges beschrinkten sich auf ein MaR, das seine Funktionsfihigkeit und
damit sein Bestehen sicherte« (S. 130).
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Einfluss auszuitben. Da die Studierenden dazu angehalten waren, die an sie
herangetragenen Ideologien zu verinnerlichen, beinhaltet die Hochschulbildung
schon immer eine »Folgsamkeitskomponente«. Dies zeigt sich etwa darin, dass
»disziplinierte«, »sittliche« und »konforme« BiirgerInnen ausgebildet werden
sollten. Zum Erwerb der Handlungsfihigkeit konnte es aus Sicht der Studie-
renden somit als notwendig erachtet werden, sich dem bestehenden Diskurs
unterzuordnen (Emirbayer & Mische, 1998). In diesem Sinne impliziert Stu-
dierfihigkeit nicht nur die Entsprechung der definierten Kriterien, sondern
auch eine gewisse Anpassungsfihigkeit und Konformitit der Subjekte an die
dominanten Ziele und Ideale der Machteliten.

Im 20. Jahrhundert geht in Bezug auf die Bildungsteilhabe ein weiterer Pa-
radigmenwechsel vonstatten: Um eine unzureichende Beschiftigungsfihigkeit
vorzubeugen, sollen fortan alle Bevolkerungsgruppen von den Bildungsmaf3-
nahmen profitieren. Vor dem Hintergrund einer sich rasant indernden Umwel,
hohen Arbeitslosigkeit und des demografischen Wandels nahmen mit dem
Bologna-Prozess Bemithungen um die Verzahnung der Hochschul- und Berufs-
bildung ihren Lauf. Im Einklang mit den Primissen der Bildungsékonomen
erfolgte eine Gleichsetzung der beruflichen Bildung mit der Hochschulbildung.
Die Personlichkeitsbildung wird hingegen kaum als Aufgabe der Universitit
wahrgenommen und allerhéchstens mit der Allgemeinbildung gleichgesetzt. So
kritisiert Heid (2009) an der deutschen Qualifizierungsinitiative »Aufstieg durch
Bildung«,

»dass ihre Autoren, Befiirworter und Sympathisanten zu wenig in die Analyse der faktisch tiber-
aus restriktiven und nicht durch Bildung oder Bildungspolitik verinderbaren Bedingungen der
Moglichkeit investieren, diese Initiative so zu verwirklichen, dass die Kompetenzentwicklungs-
und -verwertungsinteressen der mit dieser Parole angesprochenen Bildungssubjekte nicht le-
diglich fiir external definierte (politische und 6konomische) Bediirfnisse instrumentalisiert
werden.« (S. 20 f.)

Humankapital kann der Theorie zufolge ein Leben lang »akkumuliert« werden.
Folglich werden Bildungsmafinahmen geschaffen, die sich nicht ausschliellich
auf frithe Lebensabschnitte beschrinken (z.B. Republik Osterreich, 2011). Gleich-
zeitig befordert der Diskurs zum lebenslangen Lernen den sogenannten »Matthi-
us-Effekt«: Je gebildeter jemand ist, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, dass
diese Person zusitzliche (Weiter-)Bildungsangebote in Anspruch nimmt, um im
Wettlauf um die Bildungszertifikate den Vorsprung weiterhin aufrechtzuerhal-
ten. Aufgrund der Bildungsexpansion und der daraus resultierenden vermehrten
akademischen Konkurrenz ist fir die Qualifizierung einer beruflichen Position
schliefilich ein immer hoherer Bildungsabschluss erforderlich.



232 EUROPAISCHE INTEGRATION BIS ZUR GEGENWART

Auch Lassnigg (2019) weist darauf hin, dass der Wert eines Bildungsabschlus-
ses »nicht mehr darin [besteht], bestimmte gelernte Inhalte zu reprisentieren,
sondern die Stellung in der Rangreihe der BesitzerInnen zu dokumentieren.
Das heifdt, die AbsolventInnen »positionieren« sich durch eine maéglichst hohe
Position in der Rangordnung« (S. 4). So kann trotz aller Bemithung die Erh6hung
der Chancengleichheit ausbleiben, wenn die Zunahme von Bildungszertifikaten
zur Folge hat, dass sich privilegierte Personen durch zusitzliche Qualifikationen
vom Durchschnitt abheben. Trotz der Bildungsexpansion kommt es zu einem
»Bildungsparadoxon«, da Ungleichheiten auf diese Weise weiterhin reproduziert
werden.

Durch die Privention einer potenziellen Arbeitslosigkeit konnen, so die da-
hinter liegende Annahme, die Kosten des Sozialstaates geringgehalten werden
(Endrodi, 2019). Werden »Begabungsreserven« nicht vollstindig ausgeschopft,
wiirden andernfalls Potenziale unnétigerweise »verschenkt« bzw. »vergeudet«
werden. Demzufolge kommt es zur Gleichsetzung der Chancengleichheit mit den
»Humankapital-Verwertungschancen« (Schirlbauer, 2009, S.156). Strukturelle
Dynamiken, welche in der Moderne tendenziell zur Diversifizierung der Stu-
dierendenpopulation beigetragen haben, sind vor allem im Bedarf qualifizierter
Arbeitskrifte begriindet. Gemafd Trow (1973) wandelte sich der Hochschulzugang
damit von einem Privileg fiir die Elite zu einem Recht fiir die Masse hin zu einer
hohen Beteiligung von Personen aus der Mittelschicht und schliefilich zu einer
universalen Pflicht fiir alle Bevolkerungsgruppen.

Wird ein gewisser AkademikerInnen-Uberschuss produziert, ist es fiir die
Wirtschaft wiederum leichter moglich, aus dieser Bandbreite die qualifiziertes-
ten BewerberInnen auszuwihlen, ohne dabei notwendigerweise die Arbeitsbe-
dingungen anheben zu miissen (Moss & Tilly, 1995, 2001; Offe, 2000). Steht eine
Vielzahl an BewerberInnen fiir eine berufliche Position zur Verfiigung, dann er-
folgt die Auswahl abermals »nach so genannten extrafunktionalen Kriterien, die
mit der sozialen Herkunft korrelieren (etwa Leistungsmotivation oder kultureller
Habitus)« (Becker & Hadjar, 2017, S. 44). Zudem weist die herrschende Klasse die
Deutungshoheit tiber jene Berufsfelder auf, die vermeintlich am Arbeitsmarkt
vonnoéten sind. So wird behauptet, dass der Bedarf an NaturwissenschaftlerInnen
hoher ist als an Sozial- und GeisteswissenschaftlerInnen.

Wie gezeigt werden konnte, kommen denjenigen, die ohnehin bevorzugt
sind, an den Hochschulen zahlreiche Begiinstigungen zu. Studierende aus ge-
hobenen Kreisen weisen einen klaren Vorteil auf, da sie iiber das Elternhaus auf
bereits existierende dkonomische, soziale, kulturelle und symbolische Kapita-
lien zuriickgreifen konnen. Sie weisen »institutionennahe« Vorkenntnisse auf,
konnen die impliziten Erwartungen fassen und auf bereits etablierte Netzwerke
zuriickgreifen. Indem sie einem elitiren Kreis angehoren, der eine gemeinsame
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Sprache und dhnliche Verhaltensmuster aufweist, werden sie an den Hochschu-
len tiber spezifische Codes als Gleichgesinnte erkannt. In der Folge wird ihnen
eine hohere Anerkennung und Férderung zuteil.

Auffillig ist, dass sich die Narrative zugunsten der Bildungsteilhabe un-
terschiedlich gestalten: Wihrend die hoheren Klassen von einer (zweckfreien)
Bildung profitieren und diese vor allem zu ihrer Kultivierung und »Selbstver-
wirklichung« dienen soll, nimmt die Forderung nach der (praxisorientierten)
Bildung einer zunichst »unkultivierten Arbeiterklasse« das Bild der Ausbeutung
der Humankapitalressourcen — oder »Errettung« bzw. Aufklirung an. In der
Konsequenz wurden Rufe nach getrennten Bildungsstitten und Programmen
laut. So bemerkt Ringer (1979): »Even political and pedagogical reformers often
insisted on the sharpest possible separation between >pure« learning for the elite
and rigorously practical training for the rest of mankind« (S. 22).

Nicht alle Bevolkerungsgruppen weisen die benotigte Zeit, Mufde oder das
Verlangen auf, sich mit theoretischen Inhalten auseinanderzusetzen und bevor-
zugen stattdessen praxisrelevante Inhalte. Dass es durch diese unterschiedlichen
»Geschmicker«zu sozialen Unterschieden kommyt, zeigt sich etwa darin, dass die
weniger unmittelbar berufsrelevanten Studienginge (wie z.B. Kunstgeschichte)
oder prestigetrachtigen Ficher (z.B. Rechtswissenschaften oder Medizin) eher
von privilegierten Studierenden aufgegriffen werden, wihrend die praxisnahen
Studienginge hiufiger von institutionenfernen Studierenden wahrgenom-
men werden (Unger et al., 2020; Zaussinger et al., 2016). Die Hochschul- und
Studienfachwahl wird demnach iber die soziale Herkunft und Ressourcenla-
ge beeinflusst und trigt zur Perpetuierung sozialer Ungleichheiten bei. Die
Bildungsexpansion geht mit neuen Distinktionsmerkmalen und einer unter-
schiedlichen Bewertung der Studierendenpopulation einher. Die Befiirchtung
der hoheren Schichten vor dem Verlust ihrer Privilegien im Angesicht der Hoch-
schul6ffnung sollte sich folglich nicht bewahrheiten.

Nach wie vor werden Bildungswegentscheidungen nicht unabhingig von
der sozialen Herkunft, den Erfolgserwartungen und zur Verfiigung stehenden
Ressourcen getroffen. Trotz bildungspolitischer Bemithungen zur Inklusion
unterreprisentierter Gruppen nehmen im iiberdurchschnittlichen Mafie jene
Personen an der Hochschulbildung teil, die aus einem AkademikerInnenhaushalt
stammen. Personengruppen mit dkonomischer Benachteiligung, Migrations-
hintergrund und aus lindlichen Gebieten sind in der tertiiren Bildung indes
unterreprasentiert (Unger et al., 2020). Diese Studierenden zdgern insbeson-
dere dann, ein Studium aufzugreifen, wenn die Finanzierung nicht gegeben
ist, ihr Selbstbewusstsein in Bezug auf den Studienerfolg wenig ausgeprigt ist,
formale Barrieren vorliegen oder ihre lebensweltlichen Bildungsprozesse unzu-
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reichend Berticksichtigung finden bzw. kaum wertgeschitzt werden (Altreiter,
2019; Banscherus, Kamm & Otto, 2016).

Dass es durch die ungleiche Verteilung der sozialen, kulturellen, symboli-
schen und 6konomischen Kapitalien zu sozialen SchliefSungsprozessen kommt,
wird auch darin deutlich, dass den BewerberInnen bis Mitte des 19. Jahrhunderts
keine formalen Zeugnisse fiir den Hochschulzugang abverlangt wurden, dennoch
aber nur eine Minderheit das Studium aufgegriffen (und auch abgeschlossen)
hatte. Selbst wenn die Bedingungen zur Teilhabe an der Hochschulbildung in
den unterschiedlichen Epochen voneinander abwichen und auch heute noch die
Moglichkeit des Zugangs ohne Reifepriifung besteht, zeichnen sich quer iiber alle
Epochen iibergreifende Muster ab. Dies betrifft etwa die Tatsache, dass Hoch-
schulen nicht fiir alle Gesellschaftsmitglieder gleichermaflen zuginglich waren.
Bei der sozialen Ungleichheit handelt es sich demnach um keine »temporire
Anomalie« der Hochschulsysteme (Lassnigg et al., 2006, S. 18).

Wie dargestellt wurde, umfasst die Aufnahme eines Studiums grundsitzlich
mehr als nur den Erwerb der Zugangsberechtigung. Die Moglichkeit einer Teilha-
be an der Hochschulbildung istim Zusammenhang mit der Finanzierung der Stu-
dien- und Lebensunterhaltskosten zu betrachten. Faktoren, welche die Ausbil-
dung der Studierfihigkeit begiinstigen, konnen etwa die Unterstiitzung bzw. Fi-
nanzierung vonseiten des Elternhauses, die Vorbildung oder die Nahe des Wohn-
orts umfassen. Auch im 21. Jahrhundert hingt die Aufnahme eines Studiums im
hohen MafRe von Rahmenbedingungen ab, die nicht unmittelbar auf persénlicher
Ebene zu verorten sind, wie etwa den zur Verfigung stehenden und staatlich fi-
nanzierten Studienplitzen (Frithauf, 2019) oder den Quotenregelungen fiir ein
Studium (Rothmiiller, 2011). Zugleich wird die Debatte rund um die Hochschulzu-
lassungen stets vor dem Hintergrund der beruflichen Positionen gefiihrt, welche
tiiber das Studium erlangt werden.

Selbst wenn eine formale Hochschulreife vorliegt, impliziert dies nicht
notwendigerweise, dass das Studium tatsichlich aufgegriffen wird. Wihrend
mit der Zuschreibung der Studieneignung gesellschaftliche und hochschuli-
sche Erwartungen einhergehen, setzt die Studienaufnahme einen konkreten
Handlungsschritt voraus, der bestimmte personelle, finanzielle und zeitliche
Ressourcen erwarten lasst. In vielen Fillen stimmen die Werte und Vorstellungen
derjenigen, die es an die Universitit geschafft haben, bereits vor Studienbeginn
mit der universitiren Ausrichtung iiberein, da sie die anfinglichen Mithen der
»kulturellen Passung« bereits zu einem fritheren Zeitpunkt bewiltigt hatten und
der Bildung und dem Abschluss des Studiums eine hohe gesellschaftliche und
berufliche Relevanz beimessen. Vor diesem Hintergrund sprechen Lassnigg et
al. (2006) von einem »offenen Hochschulzugang fiir Privilegierte« (S. 49).
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Insgesamt betrachtet ist der Anteil der Studierenden aus Nicht-Akademike-
rInnenfamilien ab der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts deutlich gestiegen
(Miller et al., 2017). Dieser Zuwachs lisst sich auf die aktive Bildungspolitik
zur Inklusion unterreprisentierter Gruppen an der Hochschulbildung und der
damit einhergehenden Etablierung struktureller als auch institutioneller Rah-
menbedingungen zuriickfithren. Die Studiengebithren wurden in Osterreich
abgeschafft und ein Stipendiensystem fiir die Lebensunterhaltskosten ein-
gefiihrt, zudem finden sich vergleichsweise mehr Moglichkeiten, um auf dem
Zweiten oder Dritten Bildungsweg zur Hochschule zugelassen zu werden. Hinter
den Bemithungen zur Hochschul6ffnung steht schliefRlich die Annahme, dass mit
den »Investitionen in das Humankapital« wirtschaftliche Profite einhergehen.

Die Bildungsaufstiege werden fiir politische und 6konomische Zwecke frucht-
bar gemacht, wihrend ihr eigentliches Potenzial, nimlich die Beriicksichtigung
der Interessen unterschiedlicher Bevolkerungsgruppen, ungenutzt bleibt. Den-
noch wird behauptet, dass Bildung die zentrale Moglichkeit fiir den sozialen Auf-
stieg darstellt. Ein Bildungswettbewerb impliziert jedoch auf der anderen Seite
»Bildungsverlierer«, weshalb soziale Ungleichheiten nicht iiber das Bildungswe-
sen allein verringert werden konnen. Vor diesem Hintergrund scheint es legitim,
wenn sich Individuen gegen eine Bildungsmafinahme entscheiden.

Die sozialen Klassen weisen unterschiedliche »Wahrscheinlichkeiten« auf,
um an der Hochschulbildung teilzunehmen. Wihrend der Eintritt in Hochschu-
len fir Personen aus gehobenen Kreisen ohne grofRe Mithen erlangt und sogar
begrifit wird, kann der Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung fiir Personen
der unteren Klassen mit enormen Hiirden verbunden sein. In vielen Fillen fithren
die »Cooling-out-Mechanismen« und Selbstsektionsmechanismen dazu, dass
diese Personen den Hochschulzugang gar nicht erst anstreben. Vor diesem Hin-
tergrund stellen Bourdieu und Passeron (2007) fest: »Die Zugangschancen zur
Universitit sind das Ergebnis einer iiber die gesamte Ausbildungszeit wirksamen
Selektion, deren Unerbittlichkeit je nach sozialer Herkunft ganz unterschiedlich
ausfillt. Tatsichlich handelt es sich fiir die am meisten benachteiligten Klassen
dabei schlicht und einfach um eine Eliminierung« (S. 11).

Um die eklatanten Unterschiede der Studierenden nach Schichtzugehorigkeit
beim Hochschulzugang zu verstehen, ist ein Blick in das sterreichische Schul-
system aufschlussreich: Dieses ist so konzipiert, dass fiir den Aufstieg zum nichs-
ten Bildungsniveau eine formale Berechtigung vorliegen muss. Das stufenf6rmig
angeordnete System fithrt an jeder Schnittstelle unweigerlich zum Ausschluss bil-
dungsbenachteiligter Gruppen. So entscheiden sich SchulabgingerInnen aus we-
niger privilegiertem Haushalt »freiwillig« zum Ausstieg aus dem sequenziell an-
geordneten Bildungssystem und zugunsten einer Berufsausbildung, die ihnen
aufgrund der geringeren finanziellen Kosten und Risiken ein »Sicherheitsnetz«
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bietet (Miiller & Pollak, 2010). Durch das Zu- oder Absprechen der Studierfihig-
keit werden demgemif3 »objektive Wirklichkeiten« erzeugt. Die schrittweise sich
vollziehende Selektion kulminiert in einer sorgfiltig ausgewihlten »Bildungseli-
te« im tertidren Bildungsbereich.

Um die offentlichen Bildungsausgaben gering zu halten, sollen diverse
(wissenschaftlich fundierte) Modelle dazu beitragen, die Abbruchswahrschein-
lichkeiten der Interessenten zu einem frithen Zeitpunkt zu prognostizieren.
Auch wenn die Modelle zur Vorhersage der Studierfihigkeit eine geringe Va-
liditit aufweisen, erfreuen sie sich einer zunehmenden Beliebtheit. Auf diese
Weise dienen sie als Selektionsinstrument, das bestimmt, wem die Studierfi-
higkeit zuerkannt oder abgesprochen wird. Insbesondere fiir den Zugang zu
prestigetrachtigen Fichern (z.B. Medizin, Psychologie) werden den Studienin-
teressenten Aufnahmepriifungen abverlangt. Aufgrund der unterschiedlichen
sozialen Ausgangslagen sind die Chancen, die Zulassungsverfahren zu bestehen,
von vornherein ungleich verteilt.

Die Notwendigkeit der Zulassungsverfahren wird heute mit einer limi-
tierten Anzahl an Studienplitzen begriindet. Die Studierfihigkeitstests sollen
eine ausgleichende Funktion gegeniiber einer Politik der erhohten Durchlis-
sigkeit einnehmen. Ubersteigt die Nachfrage das Studienangebot, fungieren
Zulassungsverfahren als zusitzlicher Selektionsfilter. Trotz der Rhetorik der
Bologna-Erklirung implizieren eine erhchte Durchlissigkeit und flexible Wege
zur Hochschulbildung nicht zwangsliufig die grofRere Vielfalt unter den Studie-
renden. Vielmehr fithren sie zu zusitzlichen Eignungsfeststellungsverfahren,
wodurch die soziale Selektion nicht insgesamt verringert, sondern lediglich
auf einen spateren Zeitpunkt im Lebenslauf verschoben wird (Lassnigg et al.,
2006; Rothmiiller, 2011). De facto werden mit der Forderung nach einer Ver-
schirfung der Bewertungskriterien und strengen Aussiebung die zugrunde
liegenden Ungleichheitsmechanismen nicht erkannt bzw. bewusst ausgeklam-
mert, geschweige denn die Ausgrenzung jener Gruppen thematisiert, denen von
vornherein aufgrund mangelnder Ressourcen die Moglichkeit versagt war, zur
Pritfung anzutreten.

Trotz der formalen »Hochschulreife« wird der Vorwurf erhoben, dass die
SchulabgingerInnen ungeniigsam auf ein Studium vorbereitet werden (z.B.
HRK, 1995; Ladenthin, 2018). Dies scheint insofern widerspriichlich, als Personen
ohne Matura pauschal die Hochschulreife abgesprochen wird. Blickt man in der
Geschichte weiter zuriick, zeigt sich, dass der Vorwurf der mangelnden Hoch-
schulreife kein neues Phinomen darstellt und stattdessen immer wieder aufs
Neue erhoben wird (Balschun, 1964). So wurde die unzureichende wissenschafts-
propddeutische Vorbildung der SchulabgingerInnen an Hochschulen selbst zu
Zeiten beklagt, in denen es noch keine ausformulierten »Bildungsstandards« gab.
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Die hiufig formulierte Unterstellung, frithere Studentengenerationen seien stu-
dierfihiger gewesen, ist Wolter (1989) zufolge jedoch »mangels entsprechender
Lingsschnitt- und Vergleichsuntersuchungen kaum zu tiberpriifen« (S. 70).

Die Unzufriedenheit der Universititsangehorigen mit den dargebrachten
Leistungen verdeutlicht wiederum, dass sie, wenn auch implizit, gewisse nor-
mative Erwartungen hegten, welche trotz der angelegten Selektionsinstrumente
nicht zufriedenstellend erfiillt wurden. Uber die Klagen der Studierfihigkeits-
defizite ist auf eine Uberforderung des Professorenkollegiums und der Dozen-
tlnnen zu schliefRen, welche der Heterogenitit ihrer Studierenden nicht gerecht
werden konnten (Huber, 1986). Diese Uberlastung kénnte darauf hinweisen, dass
hochschulseitig zu wenig Ressourcen zur Beriicksichtigung der unterschiedli-
chen Ausgangslagen zur Verfiigung gestellt wurden. Zudem fiirchtet man einen
Qualitdtsverlust an Hochschulen, der iiber die unterschiedlichen Vorkenntnisse
herbeigefiihrt werden konnte. Die Offnung der Hochschulen wird von einer ge-
wissen Skepsis begleitet, »da die Vielfalt der Studierenden oftmals als Gegenpol
einer >Elitenausbildung’ gilt. Heterogenitit markiert in dieser Wahrnehmung
mithin Studierende, deren Studierfihigkeit infrage steht« (Seidel, 2014, S. 6).

Mit der Angst um den durch eine diverse Studierendenschaft herbeigefithrten
Qualitatsverlust ging stets die Forderung nach homogenen Gruppen und einer
Begabtenauslese einher. Das Begabungsnarrativ fufdt auf dem Argument eines
natiirlich vorliegenden (angeborenen) Talents und weist damit einen klaren Vor-
teil auf — namlich den Vorwurf, bestimmte Bevolkerungsgruppen aufgrund ih-
rer sozialen Hintergriinde ungleich zu behandeln bzw. auszugrenzen, strikt von
sich weisen zu konnen. Auf dhnliche Weise werden nach meritokratischem Prin-
zip Bildungs(miss)erfolge individualisiert und soziale Benachteiligungen ausge-
blendet.

Obwohl die Bildungsexpansion nachweisbar mit einer sozialen Schlieflung
einhergeht, wird die zugrunde liegende meritokratische Logik nicht weiter
hinterfragt. Dieser Logik zufolge weisen alle Studierende durch die Gleichbe-
handlung dieselben Chancen fiir den Studienerfolg auf. Je nach Anstrengung,
Talent und Begabung haben sich die BewerberInnen um den Studienerfolg allem
Anschein nach besonders verdient gemacht. De facto blendet diese Rationalitit
allerdings die heterogenen Bildungshintergriinde und Ausgangslagen der Stu-
dieninteressentInnen aus (Becker & Hadjar, 2017; Solga 2005). Manche Personen
weisen demgegeniiber von Beginn an giinstige Bedingungen auf, um in die
Bildung investieren zu koénnen. Vor diesem Hintergrund ist der Glaube an eine
gerechte Verteilung sozialer Positionen nicht linger haltbar.

Eine Engfithrung des Begriffs der Studierfihigkeit impliziert tendenziell ho-
mogene Rahmenbedingungen, welche durch die Projektion eines einheitlichen
Menschentypus die Heterogenitit der Studierenden unberiicksichtigt lassen
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(Stojanov, 2011). Bourdieu (2001) zufolge dient »[d]ie formale Gleichheit, die
die pidagogische Praxis bestimmt [..] in Wirklichkeit als Verschleierung und
Rechtfertigung der Gleichgiiltigkeit gegeniiber der wirklichen Ungleichheit in
Bezug auf den Unterricht und der im Unterricht vermittelten, oder, genauer
gesagt, verlangten Kultur« (S. 39). Durch die Gleichbehandlung werden sozia-
le Ungleichheiten systematisch ausgeblendet. Bei einheitlichen Bedingungen
miissen jene Bevolkerungsgruppen, die eine geringe »Passung« zu den institu-
tionellen Rahmenbedingungen aufwei