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Zusammenfassung

In einer hoch komplexen Gesellschaft, in der soziale Ungleichheiten vielfältige

Formen annehmen, werden die ursächlichen Mechanismen zunehmend in-

transparenter. Bourdieu (1987) stellt anschaulich dar, dass in der Gesellschaft

anerkannte Überzeugungen (doxa) vorherrschen, die zur Aufrechterhaltung

der geltenden sozialen Ordnung dienen, wenn diese nicht weiter hinterfragt

werden. Die so erzeugte ›symbolische Gewalt‹ führt zur Verschleierung der

gesellschaftlichen Herrschaftsverhältnisse, kann ihrer Wirkmächtigkeit jedoch

beraubt werden, wenn über die Aufdeckung der widersprüchlichen Rationalität

ein Bruchmit dem Alltagsverständnis herbeigeführt wird.

Die vorliegende Arbeit zielt auf die Rekonstruktion der zugrunde liegenden

Verständnisse von Studierfähigkeit und ihrer weitreichenden Konsequenzen für

die Teilhabe-, Studien- und Abschlussbedingungen der Bevölkerungsgruppen an

einem Hochschulstudium ab. Zur Analyse des Zusammenwirkens von Struktur

undHandlungsfähigkeit dient zumeinen die theoretischeKonzeptionBourdieus

als analytisches Instrumentarium, zum anderen werden zentrale Prämissen der

Agency-Theorie entlehnt. Während Bourdieu Mechanismen untersucht, die

durch das Zusammenspiel von Struktur und Handlungsfähigkeit wesentlich zur

Reproduktion sozialer Ungleichheiten beitragen, betrachtet der Agency-Ansatz

die Verwobenheit der Handlungsfähigkeit in ›zeitlich eingebettete Prozesse‹

aus einer relationalen Perspektive, wobei einmal etablierte Strukturen durch

transformative bzw. subversive Elemente wieder destabilisiert werden können.

Zur Rekonstruktion relevanter strukturell-institutioneller Bedingungen,

welchen eine bedeutende Rolle für das Zustandekommen der Studierfähigkeit

zukommt, wird ein historischer Streifzug unternommen, der bis in die Anfänge

der Hochschulgeschichte zurückreicht. Um die zu den unterschiedlichen Zeiten

vorherrschenden Rahmenbedingungen miteinander vergleichen zu können,

erfolgt eine Unterteilung in drei historische Abschnitte: (1) Mittelalter und Frühe

Neuzeit, (2) aufgeklärterAbsolutismusbis zurNachkriegszeit und (3) europäische

Integration bis zur Gegenwart. Abhängig von den partikularen Interessen einer
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Zeit, denGovernance-Mechanismen zurRegulierung der Studierendenfrequenz,

der Studienfinanzierung, der institutionalisierten kulturellen Werteschemata

zur Zu- und Abschreibung der Studierfähigkeit und dem sozialen Status im

Studienverlauf weisen die Bevölkerungsgruppen höchst unterschiedliche Chan-

cen auf, um Studierfähigkeit auszubilden. Deutlich wird, dass die kollektiven

Möglichkeitsräume zur Herstellung der Studierfähigkeit weniger von kognitiven

Faktoren abhängen, als vielmehr durch gesellschaftliche Strukturen bedingt

sind. Aus der historisch vergleichenden Perspektive gehen wesentliche Erkennt-

nisse zurWirkungder strukturellenBedingungenauf die Ausbildungder Studierfähigkeit

hervor.

Im empirischen Teil wird der Blick auf die Herstellungsbedingungen der

Studierfähigkeit um subjektive Wahrnehmungen erweitert. Anhand problem-

zentrierter Interviews (Witzel, 1989; 2000) mit narrativen Elementen (Schütze,

1983) mit fünfundfünfzig Personen (solche, die nicht-traditionell studieren;

Personen, die nicht studiert hatten und Lehrgangsleitungen in der wissenschaft-

lichen Weiterbildung) werden die Prozesse zur Herstellung der Studierfähigkeit

rekonstruiert und bedeutende Strukturelemente, welche zur Perpetuierung

sozialer Ungleichheiten beitragen, herausgearbeitet. Aufgrund der Problema-

tiken, die der klassische Begriff für die Ausbildung der Studierfähigkeit nicht-

traditioneller Studierendengruppen mit sich bringt, wird schließlich eine Re-

konzeptualisierung des Begriffs der Studierfähigkeit unter Einnahme einer

relationalen Perspektive vorgenommen.

Für die Verringerung der ungleichen Teilhabechancen bedarf es gemäß

Fraser (2001) sowohl affirmativer als auch transformativer Maßnahmen. Da die

Kriterien zur Bestimmung der Studierfähigkeit notwendigerweise normativ

sind, ist zur Veränderung der Tiefenstrukturen grundlegender Verständnisse

ein kritischer Diskurs in Bezug auf traditionelle Annahmen vonnöten. Die vor-

liegende Arbeit plädiert folglich für den Einbezug einer gesellschaftskritischen

Perspektive. Diese muss sich vor allem auf vier Bereiche beziehen: Zunächst

ist eine Grundsatzdebatte zu den gesellschaftsrelevanten Funktionen der Hochschul-

bildung im 21. Jahrhundert unter Einbezug unterschiedlicher Perspektiven und

Themenfelder vonnöten. Dieser Diskursmuss zweitens auf die klassenspezifischen

Interessen und Bedarfe Rücksicht nehmen. Dafür müssen die RepräsentantInnen

unterschiedlicher sozialer Klassen dazu befähigt werden, ihre Interessen rund

um die Funktionen der Hochschulbildung gleichermaßen einzubringen. Die

Allokation von Ressourcen zur Inklusion unterrepräsentierter Bevölkerungsgruppen soll

drittens dazu beitragen, dass den marginalisierten Bevölkerungsgruppen die

notwendigen Ressourcen und Freiräume zur Teilnahme an der Hochschulbil-

dung zur Verfügung gestellt werden. Zur Verdeutlichung der unterschiedlichen

Teilhabechancen einzelner Bevölkerungsgruppen gilt es zudem, die Hintergrün-
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de der ungleichen Opportunitätsstrukturen zu beleuchten. Viertens bedarf es

der Anerkennung vonDifferenz und der Vervielfältigung 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 takemany 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 ›temporally 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 absolutismup 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 (Schütze, 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 andways of think-

ing.
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GP Gesetzgebungsperiode

GTM Grounded-Theory-Methodologie

HRK Hochschulrektorenkonferenz

HTL Höhere Technische Lehranstalt

LGBl. Landesgesetzblatt

LGL Lehrgangsleitung

MfWKUV Ministerium fürWissenschaft, Kunst und Volksbildung

MVBl. Ministerial-Verordnungsblatt

NC Numerus clausus

NQR Nationaler Qualifikationsrahmen

NS Nationalsozialismus

OECD Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (Organisation

for Economic Co-operation and Development)

ÖH Österreichische HochschülerInnenschaft

ÖSZ Österreichisches Statistisches Zentralamt

RdErl. Runderlass

RGBl. Reichsgesetzblatt für dasKaiserthumÖsterreich bzw.die imReichsrate vertretenen

Königreiche und Länder

RMinBl. Reichsministerialblatt

RV Regierungsvorlage
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SBP Studienberechtigungsprüfung

SO Sonderschule

SS Sommersemester

StGBl. Staatsgesetzblatt

StGG Staatsgrundgesetz über die allgemeinen Rechte der Staatsbürger

StudFG Studienförderungsgesetz

UG Universitätsgesetz

ULG Universitätslehrgang

Uniko Österreichische Universitätenkonferenz

VWA vorwissenschaftliche Arbeit

WS Wintersemester



TEIL I: EINLEITUNGUNDKONZEPTION
DER ARBEIT





1. Problemaufriss

Die gegenwärtige Gesellschaft ist von der Annahme getragen, dass der Vertei-

lungsmechanismus gesellschaftlicher Positionen und Güter gerecht ist, wenn er

auf Basis der zur Schau gestellten individuellen Leistung in Hinblick auf vorde-

finierte Bildungsstandards erfolgt. Die BefürworterInnen des meritokratischen

Prinzips postulieren, dass alle Gesellschaftsmitglieder dieselben Vorausset-

zungen und Möglichkeiten aufweisen, um die für 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 Angehörigen der sozialen Milieus von

den »traditionellen Klassenbindungen und Versorgungsbezügen der Familie«

(Beck, 1994, S. 44) lösen 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).

Gemäß Solga (2005a) ist der meritokratische Allokationsmodus jedoch durch

mehrere Problematiken gekennzeichnet: Behauptet wird erstens, dass Leistungs-

differenzen »natürlichen Begabungsunterschieden« entsprächen, ohne auf die

soziale Konstruktion dessen, was unter Bildung und Leistung verstanden wird,

Rücksicht zu nehmen. Die Hierarchisierung der Berufspositionen und Beloh-

nungsungleichheiten, welche aus diesen »natürlichen 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

ausschließlich 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 gedrängt. Ausgeblendet wird zudem fünftens, dass die statushohen

Gruppen und Bildungsinstitutionen über die Definitionsmacht von »Leistung«

und »Bildung« verfügen. Indem die dominanten Klassenfraktionen ihre kultu-

rellenOrientierungen in den Bildungseinrichtungen verankern, gelingt es ihnen,

ihre kulturelle Hegemonie so zu etablieren, dass der Leistungswettbewerb nach

außen neutral und fair erscheint.

Tatsächlich hat diemeritokratische Leitfigur zu keiner gleichberechtigtenRe-

präsentanzderunterschiedlichenBevölkerungsgruppenandenBildungseinrich-

tungen geführt.Dass–entgegen dempostuliertenGleichheitsversprechen durch

Bildung – die Verkündung der »Auflösung der traditionalen Klassengesellschaft«

(Beck, 1986, S. 33; Hervorh. i. Orig.) zu keiner deutlichen Verbesserung der so-

zialen Verteilung von Bildungschancen geführt hat, wird an der hohen sozialen

Selektivität im tertiären Bildungsbereich deutlich: Personen aus bildungsnahen

Schichten (Eltern mit Matura bzw.Hochschulabschluss) weisen in Österreich ei-

ne beinahe dreimal so hoheWahrscheinlichkeit auf, ein Studium an einer öffent-

lichen Universität aufzugreifen, als Personen, deren Eltern nicht maturiert hat-

ten (Unger et al., 2020, S. 128). Trotz der Transformation von der Elite- hin zur

Massenuniversität (Trow, 1973; 2007) hat diemassive Ausweitung derHochschul-

bildung somit nicht zur erwarteten Verringerung der ungleichen Teilhabe- und

Abschlusschancen geführt.

Die nach wie vor offenkundigen Bildungsungleichheiten sind mitunter

darauf zurückzuführen, dass unter Ausblendung der Ausgangspositionen und

kontextueller Lebensumstände dasmeritokratische Prinzip an denUniversitäten

aufrechterhaltenwird.Dabeiwerdennur jene Leistungen als legitimerachtet,die

im institutionalisierten Kontext in Hinblick auf einen vordefinierten Standard

zur Schau gestellt werden. Anders geartete Bildungsprozesse und Kontextbe-

dingungen werden demgegenüber außer Acht gelassen oder gar abgewertet.

Das Bildungssystem trägt 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 Studierfähigkeit widerspiegelt (Anhalt, 2014). Folglich sollen

die kollektiven Verständnisse der Studierfähigkeit einer näheren Betrachtung

unterzogen werden. Im nächsten Abschnitt wird dafür zunächst die Art und

Weise untersucht, über welche sich Forschungsarbeiten mit dem Begriff der

Studierfähigkeit auseinandersetzen.



2. Forschungsstand zur Studierfähigkeit

Untersuchungen zum Thema der Studierfähigkeit erfolgen vielfach in Ver-

bindung mit Konzepten wie Studienentscheidung, Studieneignung, Studienerfolg,

Studierbarkeit oder Studierenergie, wobei diese Begrifflichkeiten mitunter syn-

onym und beliebig austauschbar verwendet werden. Da die Forschungsarbeiten

zur »Studierfähigkeit« auch Merkmale beinhalten, die aus Sicht der ForscherIn-

nen und Universitätsangehörigen 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 zumVorschein treten.

Mithilfe einer Systematik (Tab. 1) sollen die unterschiedlichen Grundannahmen

veranschaulicht werden, wobei die Konzeptualisierungen von Studierfähigkeit

in der Regel als vielfältige Zwischenformen auf einem Kontinuum zwischen den

beiden Polen in Erscheinung treten.

Zeitpunkt desNachweises der

Studierfähigkeit

Aufnahme eines Studiums (z.B.

Formazin et al., 2011; Köller,

2013)

Abschluss eines Studiums (z.B.

Kerst &Wolter, 2022; Konegen-

Grenier, 2002)

Ausmaß der Studierfähigkeit

nach gruppenspezifischen

Merkmalen

Wesentliche gruppenspezifi-

sche Unterschiede (z.B. Brändle

& Lengfeld, 2015; Neugebauer,

Heublein & Daniel, 2019)

Keine wesentlichen gruppen-

spezifischen Unterschiede (z.B.

Dahm et al., 2018; Dahm&

Kerst, 2016; Schulenberg et al.,

1986; Teichler &Wolter, 2004)

Studienrelevante Kompeten-

zen

(Fachübergreifende) Persönlich-

keitsmerkmale (z.B. Konegen-

Grenier, 2001)

Fachspezifische Merkmale (z.B.

Deidesheimer Kreis, 1997)

Ontologisches Verständnis
Genetische Prädisposition (z.B.

Stern & Neubauer, 2013)

Entwicklungsfähigkeit (z.B.

Huber, 1986, 2009)

Berücksichtigung der Aus-

gangsbedingungen zur Her-

stellung der Studierfähigkeit

Annahme, die Ausgangsbedin-

gungen gestalten sich annä-

hernd gleich (z.B. Beck, 1994;

Wosnitza, Bürger & Drouven,

2015)

Berücksichtigung unterschied-

licher Ausgangsbedingungen

(z.B. Bosse, Schultes & Traut-

wein, 2014a, 2014b; Merkt &

Koerner, 2018)

Tab. 1: Divergierende Verständnisse der Studierfähigkeit
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2.1 Zeitpunkt des Nachweises der Studierfähigkeit: Studienbeginn

vs. Studienabschluss

Den Forschungsarbeiten liegen sehr unterschiedliche Annahmen in Hinblick

auf die Frage zugrunde, zu welchem Zeitpunkt der »Nachweis« der Studierfä-

higkeit erbracht werden sollte: Wird der Begriff der Studierfähigkeit im Kontext

von Studieneignung,Universitätsreife oder Eignungsverfahren verwendet, sind damit

jene Lernergebnisse gemeint, die erwartungsgemäß zu Studienbeginn vorlie-

gen und somit häufig bereits vor dem Hochschulzugang erworben wurden (z.B.

Banscherus, Kamm & Otto, 2016; Formazin et al., 2011; Köller, 2013). Es wird

mithin davon ausgegangen, dass die StudienanfängerInnen dazu imstande

sind, wissenschaftlich zu arbeiten und die notwendigen Fähigkeiten 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 wissenschaftspropädeutische Ausbildung zuteilwurde und

sie durch die schulische Sozialisation die benötigten Kompetenzen (wie eine

gewisse Selbstständigkeit) mit sich bringen. Über (Online-)Self-Assessments

sind die StudieninteressentInnen dazu angehalten, ihre Eignung für ein spezi-

fisches Studienfach vor Studienbeginn in Erfahrung zu bringen (z.B. Wosnitza,

Bürger & Drouven, 2015). Wenn die studierfähigen Subjekte jedoch bereits bei

Studieneintritt über jene Kompetenzen verfügen müssen, deren Ausprägung im

Studienverlauf erst vonstattengehen kann, stellt Huber (1995) die Frage, weshalb

ein Studieninteressent überhaupt noch studieren muss.

Während die einen das Konzept der Studierfähigkeit mit der Studieneig-

nung gleichsetzen und postulieren, dass diese bereits vor der Aufnahme eines

Studiums bzw. einem frühen Zeitpunkt vorliegen sollte (z.B. Formazin et al.,

2011; Köller, 2013), erachten andere erst den Studienerfolg bzw. den erfolgreichen

Abschluss eines Studiums als Nachweis der Studierfähigkeit (z.B. Kerst & Wolter,

2022; Konegen-Grenier, 2001). Vor diesem Hintergrund konzeptualisiert Huber

(2009a) Studierfähigkeit als »die Fähigkeit, genauer: ein Ensemble von Fähig-

keiten, verstanden, ein Studium erfolgreich zu beginnen, durchzuführen und

abzuschließen« (S. 108). ImStudienverlauf könnenwiederum »studienerfolgsbe-

drohende« Probleme zumVorschein treten.Ein beträchtlicher Teil der Forschung

widmet sich daher jenen Faktoren,welche die Studierfähigkeit imStudienverlauf

beeinflussen und vergleicht die gruppenspezifischen Merkmale der Absolven-

tInnen mit jenen der StudienabbrecherInnen, wie im nächsten Abschnitt näher

ausgeführt wird.
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2.2 Ausmaß der Studierfähigkeit nach gruppenspezifischen

Merkmalen: Wesentliche vs. unwesentliche Unterschiede

Ein Teil der Forschungsarbeiten beschäftigt sich mit der Studierfähigkeit nicht-

traditioneller Studierender, indem sie etwa deren Studienfortschritt, die Noten

oder Abschlussquoten mit jenen der traditionellen Studierenden gegenüberstel-

len. Je nachForschungsinteresse geltendasBildungsniveauderEltern,dieArt der

Hochschulzugangsberechtigung, ein verzögerter Studienbeginn, die Erwerbs-

tätigkeit, familiäre Verpflichtungen oder das Alter als Einstufungskriterium für

sogenannte »nicht-traditionelle Studierende«. In diesem Zusammenhang weist

Huber (1986) darauf hin, dass das Verständnis von Heterogenität ganz von der

Wahl der Kriterien abhängt, »mit denen Homogenität 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 »Männer mit hellem Teint und einem wehrfähigen Körper,

aus privilegierten Gesellschaftsschichten« (S. 12; übersetzt nach Schwikal, 2013,

S. 44) bezieht.

Die Klassifizierung der traditionellen und nicht-traditionellen Studierenden

erfolgt nach unterschiedlichen Merkmalen. Diese Zuordnungen unterliegen je-

doch unterschiedlichen Maßstäben und sind grundsätzlich wandelbar: »Perso-

nen können nach einem Kriterium den traditionellen und nach anderen Kriteri-

en den nicht-traditionellen Studierenden zugeordnet werden oder diesen Status

auch während des Studiums wechseln (indem sie älter werden, ein Kind bekom-

men oder eine Erwerbstätigkeit aufnehmen/ausweiten)« (Unger, 2015, S. 8). Auf-

grund der kategorialen Überschneidungen undUnklarheiten plädieren Schuetze

und Slowey (2000) für den Begriff der »unterrepräsentierten Gruppen« und be-

ziehen sich dabei auf die proportionalen Anteile der studentischenGruppen nach

bestimmtenMerkmalen (wie Geschlecht,Migrationshintergrund oder sozioöko-

nomischer Status) im Vergleich zur Gesamtbevölkerung.1

1 Im Österreichischen Hochschulsystem sind folgende Gruppen im Vergleich zur Gesamtbevölkerung

unterrepräsentiert: Studierende mit Eltern ohne Matura, Studierende mit niedrigem sozioökonomi-

schem Hintergrund, Frauen oder Männer in bestimmten Studienrichtungen (z.B. Frauen in techni-

schen Studien,Männer in Veterinärmedizin), Studierende aus bestimmten Regionen bzw. Bundeslän-

dern, Studierende mit Migrationshintergrund (und österreichischer Hochschulzugangsberechtigung)

und Studierendemit Behinderung oder chronischer Erkrankung (BMWFW,2017). Ergänzend dazu fin-

den sichGruppenmit spezifischenAnforderungenwie StudierendemitKleinkindern oderBetreuungs-

pflichten, Studierendemit einer Behinderung und/oder chronischer Erkrankung, Studierendemit ver-

zögertem Übertritt ins Hochschulsystem und erwerbstätige Studierende, wobei diese Merkmale nicht

als »starr« zu betrachten sind und sich im Studienverlauf auchwieder ändern können.Gleichzeitig hal-

ten Schuetze und Slowey (2000) fest, dass sich die Lernbedürfnisse undHintergründe der Gruppenan-
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Eine inderForschungweit verbreiteteAnnahme lautet,dassderStudienerfolg

einen Gradmesser für die Studierfähigkeit 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, arbeitsmarktpolitisch ausgerichteter, subjektorientierter oder stu-

dienverlaufs- bzw. anforderungsbezogener Perspektive (Wolter et al., 2019).Wol-

ter (2011) resümiert, dass die meisten Studien zum Studienerfolg aus outputori-

entierter Sicht vorliegen, während die subjektzentrierte Perspektive in der For-

schung vergleichsweise unterbelichtet ist. Nichtsdestotrotz gilt der Studienab-

schluss als populärstes Kriterium zur Bemessung des Studienerfolgs (z.B.Heub-

lein et al., 2010; Heublein &Wolter, 2011; Tinto, 1975, 1993).

Aufgrund des uneinheitlichen Verständnisses eines »Studienerfolgs« und

der unterschiedlichen Klassifizierungen »nicht-traditioneller Studierender«

bleibt festzuhalten, dass die Untersuchungen zur Studierfähigkeit studentischer

Gruppen insgesamt zu sehr unterschiedlichen Ergebnissen gelangen (Brändle &

Lengfeld, 2015; Dahm& Kerst, 2016; Heublein et al., 2010; Freitag, 2011; Lojewski

& Schäfer, 2017; Muckel, 2013; Schäfer & Hagemann 2015). Dass in Bezug auf die

Studierfähigkeit »nicht-traditioneller Studierender« eine divergente Befundla-

ge zu verzeichnen ist, wird etwa daran deutlich, dass keine Einigkeit darüber

besteht, inwiefern dieArt derHochschulzugangsberechtigung (Reifeprüfung,Berufs-

reifeprüfung, Studienberechtigungsprüfung, berufliche Qualifikation etc.) den

Studienerfolg beeinflusst. Während Untersuchungen zu den Abschlussquoten

der Studierenden auf dem Dritten Bildungsweg für Österreich noch ausstehen,

wurde für Deutschland die Ausweitung der Zugangsmöglichkeiten 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 zumSchluss,

dass unkonventionelle Studierende keineswegs pauschal als »Risikostudierende«

bezeichnet werden können.AndereUntersuchungen postulieren demgegenüber,

dass Studierendemit nicht-traditionellemHochschulzugangweniger erfolgreich

sind als »traditionelle« Studierende (z.B. Brändle & Lengfeld, 2015; Neugebauer,

Heublein & Daniel, 2019).

gehörigen äußerst heterogen gestalten. Somit sei auch innerhalb dieser Gruppen eine Differenzierung

vonnöten.
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Eine ähnlich divergente Befundlage lässt sich in Bezug auf den Studienerfolg

von Studierenden aus unterschiedlichen sozialen Milieus verzeichnen: Die einen

Forschungsergebnisse deuten darauf hin, dass ein niedriger sozioökonomischer

Status einer der größten Risikofaktoren für einen Schulabbruch darstellt (Gilardi

& Guglielmetti, 2011; Quinn, 2013). Thomas und Quinn (2007) konstatieren so-

gar, dass der sozioökonomische Status den größten Einfluss auf den Studienab-

bruch ausübt und andere Faktoren wie ethnische Zugehörigkeit oder Geschlecht

überschatten. In der ländervergleichenden »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 Österreich scheiden Studierende mit verzögertem Übertritt an die Hoch-

schule und/oder höherenAlters, aus ländlichenGebieten,BildungsinländerInnen

aus der zweiten Zuwanderungsgeneration, mit geringer fachnaher schulischer

Vorbildung, in Erwerbstätigkeit, welche die Geringfügigkeitsgrenze übersteigt

und auf dem Zweiten Bildungsweg früher als »traditionelle Vollzeitstudierende«

ausdemStudiumwiederaus (Schubert et al.,2020;Thaler et al.,2021;Ungeret al.,

2020;). Obgleich zu vermuten ist, dass sich die Gründe für den Studienabbruch

komplex und multikausal gestalten und diese nicht ausschließlich auf gruppen-

spezifischeMerkmale zurückzuführen sind, stehen genaue Untersuchungen da-

zu noch aus.

2.3 Studienrelevante Kompetenzen: Fachübergreifende vs.

fachspezifische Merkmale

Aus einer kompetenzorientierten Perspektive erfolgt die Analyse studienrelevan-

ter fachlicher und überfachlicher Fähigkeiten, welche für ein erfolgreiches Stu-

dium vonnöten sind. Am Beginn dieser Forschungstradition steht die Studie von

Trost und Bickel (1979): Auf Basis einer Befragung mit Hochschullehrenden und

Schulleitungen haben sie einen Studierfähigkeitstest für die Vergabe der Studi-

enplätze entwickelt,welcher aufdieÜberprüfung fachübergreifenderKenntnisse

abzielt. Einige Zeit später folgt eine breit rezipierte Studie von Heldmann (1984),

die anhand einer Umfrage mit 1279 Hochschullehrenden die Relevanz der Schul-

fächer sowie den Stellenwert bestimmter Fähigkeiten für den Bildungsübertritt

untersucht. Infolgedessen erstellt Heldmann ein differenziertes Modell, welches

Leistungskriterienumfasst,die in einer personalen, formalenundmaterialenDi-

mension gefasst werden. Diese Konzeption wird von Konegen-Grenier (2001) zu

einemspäterenZeitpunktumdie sozialeDimensionerweitert.AnhandeinerStu-
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die mit 1435 ProfessorInnen zeigt sie auf, dass die Befragten die Abstraktionsfä-

higkeit und analytische Fähigkeiten in der kognitiven Dimension, das inhaltliche

Interesse und die Leistungsmotivation in der persönlichenDimension, die Zuver-

lässigkeit und Kommunikationsfähigkeit in der sozialen Dimension und die Prä-

sentationsfähigkeit und den Schulfächern Deutsch,Mathematik und Englisch in

der fachlichen Dimension als relevanteste Kompetenzen für das Hochschulstudi-

um erachten.

Den Modellierungen liegen darüber hinaus unterschiedliche Annahmen in

Bezug auf die Frage, ob studierfähige Subjekte überwiegend fachübergreifende

oder fachspezifische Merkmale aufweisen müssen, zugrunde. Im Bereich der all-

gemeinen Studierfähigkeit identifiziert Huber (2009a) gegenstands-, zukunfts-,

sozialitäts- und selbstbezogene Komponenten und gelangt zur Ansicht, dass

eine allgemeine Studierfähigkeit für jedes Hochschulstudium– unabhängig von

der Fachdisziplin – vonnöten 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 Studienfächer je unterschiedliche Anforde-

rungen stellen.

Die Studienerfolgsaussichtenwerden zudemanhandderNotendesReifeprü-

fungszeugnisses prognostiziert (z.B.Brandstätter&Farthofer, 2002;Gold&Sou-

vignier, 2005; Hackl & Sedlacek, 2002; Haidinger, Frischenschlager & Mitterau-

er, 2006; Köller & Baumert, 2002; Köller, 2014). Die zu Schulabschluss vorliegen-

den fachlichen Kompetenzen dienen dann als Prädiktor für die Studierfähigkeit.

Aus Perspektive der Übergangsforschung stellen Oepke und Eberle (2014) fest,

dass Studierende in der Schweiz häufig jene Studienrichtungen wählen, die ih-

ren fachspezifischenKenntnissen zumZeitpunkt derMatura entsprechen.Thaler

(2021) gelangt nach Analyse der Individualdaten der österreichischenHochschul-

statistik zumSchluss, dass sich die Bildungsschwerpunkte der unterschiedlichen

Schultypen in der Sekundarstufe II positiv auf den Verbleib bzw. Abschluss eines

fachnahen Studiums auswirken. Auch die Erwerbstätigkeit kann sich positiv auf

die Studierfähigkeit auswirken: Schulenberg et al. (1986) richten den Fokus auf

die Erfahrungen der Studierenden auf demDritten Bildungsweg und stellen fest,

dass Personen ohne Abitur über Ressourcen verfügen, »die sich für die Bewälti-

gungderStudienanforderungen […]als funktional äquivalent« (S. 125) zumAbitur

erweisen. Insbesondere die fachliche Nähe des Berufs wirkt sich positiv auf den

Studienerfolg aus.

Eine Reihe an Studien untersucht das informelle Regelwerk an der Univer-

sität (z.B. Lessky, Nairz-Wirth & Feldmann, 2021; Spiegler, 2015). Diese Unter-

suchungen gelangen zum Schluss, dass die Kenntnisse impliziter Erwartungen

für den Studienerfolg zumindest ebenso bedeutsam sindwie das fachspezifische
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Wissen (Margolis, 2001). So kann sich die Kontakthäufigkeit mit dem akademi-

schen Personal (auch außerhalb von Lehrveranstaltungen) positiv auf den Studi-

enerfolg auswirken (Jack, 2019). Tinto (1975; 1993) bezeichnet die Universität als

ein soziales System mit eigenen Werten und Strukturen, denen sich die Studie-

renden anpassen müssen, um erfolgreich studieren zu können. Die Interaktio-

nen mit dem Lehrkörper, den Universitätsangehörigen und den Peergroups tra-

gen wiederum zum Verständnis des impliziten Regelwerks bei. Neben akademi-

schenPerformanzenhängt derVerbleib anderHochschule somitwesentlich auch

von der sozialen Involviertheit und Art und Qualität des Feedbacks ab. Durch die

akademische und soziale Integration kann die Studierfähigkeit schließlich ent-

scheidend befördert werden.

Durch eine eigens entwickelte Systematik fassen Braun et al. (2021) allgemei-

ne und fachspezifische kognitive und personale, soziale und methodische nicht-

kognitiveMerkmale, welche in den unterschiedlichen Definitionen zur Studierfä-

higkeit zumVorschein treten, überblicksartig zusammenund stellenmithilfe der

Zusammenschau der Einzelstudien semantische Verschiebungen im Zeitverlauf

fest. Bilanzierend stellen sie fest, dass die vorliegenden Studienbedingungen je-

dochnichtmit demmodernenVerständnis vonStudierfähigkeit kompatibel sind:

»Auffällig ist, dass dieser Wandel in der Konzeption von Studierfähigkeit nicht

unbedingt eine Entsprechung findet in der Art und Weise, wie derzeit Studien-

plätze vergeben werden« (S. 118).

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass sich in Bezug auf die vielfälti-

gen Kompetenzen,welche für ein erfolgreiches Studium als erforderlich erachtet

werden, zahlreiche Widersprüche finden lassen. So resümiert Huber (1995): »In

der einen [Hochschullehrerbefragung] (vgl. Kazemzadeh u.a. 1987) beurteilt die

Mehrheit der Hochschullehrer z.B. Denkvermögen und Fleiß 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 demHintergrund

der Ausdifferenzierung der Disziplinen herrscht Uneinigkeit darüber, auf welche

Weise Studierfähigkeit operationalisiert werden kann. Für die Ermessung der

Studierfähigkeit finden somit voneinander abweichende Bewertungsschemata

Verwendung.

2.4 Ontologisches Verständnis: Natürliche Veranlagung vs.

Entwicklungsfähigkeit

Auch in Bezug auf das zugrunde liegende ontologische Verständnis gelangen

in den empirischen Untersuchungen Unterschiede zum Vorschein. Die einen
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gehen davon aus, dass Studierfähigkeit durch eine überdurchschnittlich hohe

Intelligenz zustande kommt, und daher genetisch bedingt und unveränder-

bar ist. Die Studie »Nature via Nurture. Warum eine Universität für alle niemandem

nützt: Intelligenzunterschiede lassen sich nicht reduzieren« deutet darauf hin, dass

Studierfähigkeit zum Großteil auf eine genetische Prädisposition wie Intelli-

genz zurückzuführen ist (Stern & Neubauer, 2013). Stern und Neubauer fordern

daher, dass Hochschulen nur dem intelligentesten Anteil der Bevölkerung Zu-

tritt gewähren. Aus biologistischer Sicht gilt Studierfähigkeit dann nicht als

»erworbenes Merkmal«, da diese Fähigkeit vordergründig durch das genetische

Erbmaterial bestimmt wird.

Studierfähigkeitstests sind vielfach auf ähnliche Weise konzipiert wie Intel-

ligenztests (z.B. Trost & Bickel, 1979). Mithilfe standardisierter psychologischer

Skalen zielen sie darauf ab, zu einem frühen Zeitpunkt potenzielle (Miss-)Erfol-

ge festzustellen undmöglichenÜberschreitungenderMindeststudienzeit vorzu-

beugen (z.B.Köller, 2013; zusammenfassendSpiel, 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« Studiengängen (z.B. in Medizin, Psy-

chologie oder Pharmazie) Zulassungsverfahren zurAnwendungkommen,welche

darauf abzielen, die kognitiven Fähigkeiten der BewerberInnen zu überprüfen,

bevor sie zum Studium zugelassen werden, liegt ihnen ein wenig entwicklungs-

fähiges Verständnis der Studierfähigkeit zugrunde. In diesem Zusammenhang

wird häufig das Konzept der Studieneignung angeführt, welche sich auf eine spe-

zifische, den hochschulischen Erwartungen entsprechende Disposition der Stu-

dienanwärterInnen bezieht.

ImGegensatz zudiesen starrenVerständnissen vertreten andere Forschungs-

arbeiten eine entwicklungsfähigere Position, der zufolge sich die benötigten

Fähigkeiten für ein Studium im Zuge der hochschulischen und fachkulturellen

Sozialisation erst herausbilden. Die These einer »angeborenen«, kontext- und

herkunftsunabhängigen Studierfähigkeit wird stattdessen zurückgewiesen.

In seinen theoretischen Konzeptionen nimmt Huber (1986; 2009a; 2009b) ei-

ne prozessorientierte Perspektive ein und attestiert der Studierfähigkeit eine

prinzipielle Entwicklungsfähigkeit. Anhand fünfzig qualitativer Interviews mit

Studierenden und Angehörigen des Lehr- und Verwaltungspersonals konsta-

tieren Bosse, Schultes und Trautwein (2014a; 2014b), dass Studierfähigkeit kein

stabilesMerkmal darstellt undnicht so sehr vommitgebrachtenLeistungsvermö-

gen der Studierenden abhängt; stattdessen bildet sich diese Fähigkeit im Laufe

des Studiums in Wechselwirkung mit den institutionellen Studienangeboten

heraus.
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2.5 Berücksichtigung der Ausgangsbedingungen zur Herstellung

der Studierfähigkeit

Einem Teil der Forschungsarbeiten liegt ein individualisiertes2 Verständnis zu-

grunde, demzufolge sich die Ausgangsbedingungen der Gesellschaftsmitglieder

annähernd gleich gestalten. Aufgrund des Wegfalles sozialer Klassen sei es im

Zuge der Modernisierungsprozesse nicht vonnöten, zwischen den Studierenden

zu differenzieren. Der Begriff der »Studierfähigkeit« meint dann die einseitige

Anpassung der Studierenden an hochschulische Erwartungen. Auch Lewin und

Lischka (2004) bemerken, dass der Begriff der Studierfähigkeit »historisch be-

dingt die Hochschule als statisches Element und damit die Notwendigkeit der

einseitigen Anpassung der Studienanfänger an diese statische Größe« (S. 36)

fasst. Wird die Bildungseinrichtung dem Anspruch, reife Subjekte im Vollbe-

sitz ihrer geistigen Kräfte heranzubilden, nicht gerecht, werden aufscheinende

Problematiken beim Individuum und nicht bei der Institution verortet.

Kritisiert wird, dass individualisierte Ansätze nur dasHandeln einzelner Per-

sonen betrachten, ohne auf vorgehende Prozesse und Interaktionen Rücksicht

zu nehmen (Solga, 2005a). Indem die VertreterInnen dieses Forschungsstrangs

postulieren, dass sich die Ausgangslagen der Gesellschaftsmitglieder nicht

signifikant voneinander unterscheiden (Beck, 1994; Wosnitza, Bürger & 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 Studierfähigkeit hervor. Ihnen liegt

die Annahme zugrunde, dass sich die Studierfähigkeit 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 Bewältigung zu verstehen« (Bosse et al., 2014b, S. 82).

Mit dem Begriff der Studierbarkeit gerät die Bedeutung der institutionellen

Bedingungen für 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 möglichst reibungsloses und flexibles Studieren zu ermöglichen«

(Zucha, Zaussinger & Unger, 2020, S. 17). Auch Buß (2019) weist darauf hin, dass

2 Zur begrifflichen Klärung: Während sich die »Individualisierung« auf die Übertragung der Verantwor-

tung auf ein Individuum bezieht, meint der »Individualismus« das Eingehen auf individuelle Bedürf-

nisse, wobei das Individuum in denMittelpunkt gerückt wird.
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die Studierfähigkeit nicht losgelöst von der strukturellen Studierbarkeit zu ver-

stehen ist. Sie identifiziert fünf zentrale Faktoren,die von einerHochschule steu-

erbar sind und zur Steigerung der »strukturellen Studierbarkeit« zugunsten von

»Studierendenmit zeitlichenRestriktionen«beitragenkönnen,welche (1) denOrt

undZeitpunktderLehrveranstaltungen, (2) denUmfangderPräsenzlehreunddie

Verteilung des Arbeitsaufwands über die Semester, (3) dieMöglichkeit von Studi-

enunterbrechungen und Studiendauer, (4) die Flexibilität im Studienformat so-

wie (5) die Beratung und Betreuung, welche Orientierung bieten und die Situati-

on der Studierenden berücksichtigen, umfassen.

Aus internationaler Perspektive sind die ländervergleichenden 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. befördern. Als relevante Faktoren iden-

tifizieren sie die Systemdifferenzierung und -koordinierung, die institutionelle

Steuerung, den Zugang, die Studienform, finanzielle Unterstützung und Wei-

terbildungsmöglichkeiten. Bilanzierend ist festzuhalten, dass sich die Inklusion

der Bevölkerungsgruppen je nach Ausformung der Rahmenbedingungen sehr

unterschiedlich darstellt.

Becker (2000) und Reimer (2011) gelangen zum Schluss, dass der Arbeits-

marktsituation und den Verdienstmöglichkeiten eine zentrale Rolle für die

Studierbereitschaft der Angehörigen niedriger Sozialschichten zukommen. Da

die Studienmotivation häufig aus den beruflichen Karriereperspektiven resul-

tiert, können schlechte Chancen am Arbeitsmarkt die Fortführung des Studiums

negativ beeinflussen; insbesondere sozial benachteiligte Personen verzichten in

diesem Fall auf die Fortführung des Studiums (Bargel & Bargel, 2010). Schult-

heis (2004) und Bittlingmayer (2002) betonen folglich die Relevanz politischer

Maßnahmen, um die Bildungsteilhabe zu erhöhen und den sozialen Aufstieg der

Angehörigen aus bildungsfernen Elternhäusern zu ermöglichen.

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 zentraleBedeutung fürBildungsmobilitätenzukommt

(Dierckx et al., 2017;Miethe&Kleber, 2013;Miethe et al., 2015).Die Forscherinnen

stellen anschaulich dar, dass sich im historischen Vergleich günstige und un-

günstige politische Gelegenheitsstrukturen für Bildungsaufstiege finden lassen,

die einen jeweils unterschiedlichen Ressourceneinsatz notwendig machen: »Ein

erfolgreicher Bildungsaufstieg in solchen ungünstigen bildungspolitischen Pha-

sen erfordert also einen sehr viel höheren Einsatz sozialen, ökonomischen und

kulturellen Kapitals als in Phasen günstiger 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, Rheinländer

undWatermann (2008) erarbeiten für Studierende auf dem Zweiten und Dritten

Bildungsweg eine heuristische Typenbildung, die aus den Beziehungen zwischen

den individuellenRessourcenlagenderStudierendenundden institutionellenEr-

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,LotzeundWehking (2021) zeigen,dass sichder »senseof belonging«

positiv auf den Studienerfolg auswirkt. Unterrepräsentierte Gruppen weisen je-

doch grundsätzlich ein geringeres Zugehörigkeitsgefühl zur Hochschule auf

als traditionelle Studierende (Ahn & Davis, 2023; Fischer, Karl & Fischer, 2019;

Marksteiner, Janke & Dickhäuser, 2019; Vaccaro, Daly-Cano & Newman, 2015).

Auch unpersönliche Betreuungsverhältnisse wiegen aufgrund der fehlenden

Beratungs- und Orientierungsfunktion bei unterprivilegierten Studienanfän-

gerinnen schwerer als bei soziokulturell privilegierten Personen (Rothmüller,

2011).

Gemäß Merkt und Kerner (2018) kommt Studierfähigkeit dann zustande,

wenn zwischen der Studiengangskultur, der individuellen Bildungsorientierung,

der Bildungsbiografie und demHerkunftsmilieu der Studierenden eine Passung

vorherrscht. Abhängig vomHerkunftsmilieu der Studierenden identifizieren sie

für die Hochschulweiterbildung die drei Typen der »akademisch orientierten

BildungsaufsteigerInnen«, »im Studium Angekommenen« und »prekär Studie-

renden«. »Latente Passungsprobleme der Anschlussfähigkeit« werden in erster

Linie auf herkunftsbezogene Merkmale zurückgeführt. 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 Übergang in die Hochschulbildung keines-

wegs notwendigerweise ausschließlich negativ erlebt wird. Ein Teil der befragten

Studierenden der ersten Generation erlebt die universitärenHerausforderungen

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 Ausprägungen 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 Universitätsangehörigen können Unstimmigkeiten zum Vorschein treten,

welche wiederum die Studierfähigkeit beeinflussen. Zudem können Spannun-

gen innerhalb des Individuums negative Passungseinschätzungen auslösen.

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 Selbstermächtigung und

positiv Erlebtes zeigen« (S. 256).Das Studiumkanndemzufolge eine (zusätzliche)

Belastung und der Studienabbruch eine Befreiung derselben darstellen.

Das »HamburgerModell–Studierfähigkeit« setzt sich zumZiel, »dasKonzept

der Studierfähigkeit von einer Individuumszentrierung zu lösen und seine Ab-

hängigkeit von (überwiegend gestaltbaren) strukturellen Rahmenbedingungen

sichtbar zumachen« (Schultes et al.,2016,S. 27). ImRahmendesProjekts betonen

Bosse, Schultes und Trautwein (2013) die Relevanz der Passungsverhältnisse, die

ihrerseits aus demZusammenspiel von individuellen und kontextuellen Faktoren

resultieren. So sei in der Hochschulsozialisationsforschung ein ganzheitlicher

Blick auf die Interaktionen zwischen IndividuumundUmwelt vonnöten.Vor die-

sem Hintergrund sollen wissenschaftliche Bezugspunkte für die Gestaltung der

Studieneingangsphase erarbeitet und phasenspezifische Entwicklungsaufgaben

zur Förderung der Studierfähigkeit zur Verfügung gestellt werden.

In einem weiteren Teilprojekt des Hamburger Modells zur Studierfähigkeit

führen van den Berk et al. (2016) unter Bezugnahme auf das Handlungsmo-

dell von Nitsch und Hackfort (1981) den Begriff der »Studierenergie« für die

subjektiv wahrgenommene Studierfähigkeit und die individuelle Einschätzung

des Handlungsspielraums ein. Abhängig von den Passungsverhältnissen, der

zur Verfügung 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 ausschließlich auf institutionellen

Bedingungen (wie z.B. der Studieneingangsphase) und weniger auf solchen

(strukturellen) Kontextfaktoren, welche über die Institution hinausgehen.

Insbesondere Studien, welche die Überschreitung der Regelstudienzeit bzw. den

Studienabbruch untersuchen, rücken relevante außeruniversitäre Kontextbedin-

gungen wie familiäre Gründe oder Betreuungspflichten in den Fokus der Unter-

suchung (Kolland, 2002; Lins, 1994; Pfeffer et al., 2021; Pohlenz & Tinsner, 2004;

Schneeberger, 1991).DerStudienabbruchwirddannals einmehrschichtigeskom-

plexes Phänomen bezeichnet, bei dem »weniger kognitive Faktoren als mehr fi-

nanzielle, persönliche und soziale Bedingungen (z.B. familiäre Probleme,Berufs-
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tätigkeit) sowiemotivationaleCharakteristika« (Spiel et al., 2007,S. 501) eineRol-

le spielen.BasierendaufBefragungenmit 733 StudienabbrecherInnen stellenUn-

ger et al. (2009) fest, dass ein Viertel der Befragten die mangelnde Vereinbarkeit

mit dem Beruf oder knappe finanzielle Ressourcen als häufigste Gründe für den

Studienabbruch anführen (S. 47). Griesbach et al. (1998) und Lins (1994) stellen

fest, dass das Risiko eines Studienabbruchs auch durch eine berufliche Neuori-

entierung erhöht werden kann.

Mittels einer Umfrage mit 9000 Studierenden und fünfzig qualitativer In-

terviews an acht österreichischen Universitäten analysieren Gutweniger et al.

(1982), weshalb »scheininskribierte« Personen über einen längeren Zeitraum

keinen Leistungsnachweis erbringen. Die von ihnen so bezeichneten »extra-

muralen« Studierenden benennen folgende Gründe: Herausforderungen in der

Studienorganisation, ein Zweitstudium, die Erwachsenenrolle (z.B. Berufstätig-

keit oder Betreuungspflichten), eine temporäre schwerwiegende Verhinderung,

sonstige hohe Außenbelastungen, temporäres Nichtzurechtkommen mit den

Studienanforderungen und psychisch-motivationale Schwierigkeiten. Die Au-

torInnen dieser Studie resümieren für die 1980er Jahre, dass das althergebrachte

Bild des Studentendaseins (Studierende, die in Vollzeit studieren und innerhalb

der Regelstudienzeit abschließen) nicht mehr der Realität entspricht, weshalb es

vonnöten 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 Abbrüche auf

eine falsche Studiengangs- oder Hochschulwahl zurückzuführen 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 Einführungsveranstaltung explizitHerausforderungen angeführt,

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 Hintergründe der Studierenden im Speziellen eingegangen

wurde. Die zielgruppenadäquaten Informationen erhöhten demgegenüber die

Neigungen der benachteiligten Studierenden in der Experimentalgruppe, sich

um Ressourcen (z.B. um ein Treffen mit ProfessorInnen) zu bemühen, welche

sie dazu befähigten, ihre Studierfähigkeit zu erhöhen, was sich wiederum in

der signifikanten Verbesserung ihres Notendurchschnitts am Jahresende äußer-
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te. Durch die Intervention erzielten First-in-Family-Studierende ähnlich gute

Ergebnisse wie Studierende aus einem gehobenen Elternhaus.

Schubert et al. (2020) stellen fest, dass jene Studierenden, die bei der Stu-

dienentscheidung gezögert hatten, sich im Verhältnis zu den Mitstudierenden

schlechter einschätzen und eher abbruchsgefährdet sind. Diese Einschätzungen

können 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 häu-

figer als Studierende aus oberen Schichten an einem sich einstellenden Studien-

erfolg (Dippelhofer-Stiem, 2017, S. 113). Die Studierenden empfinden das Studi-

umaufgrundder zu bewältigendenStoffmenge,des zeitlichenDrucks durch per-

manente Leistungsnachweise, der Komplexität des Lernstoffes, der Studienorga-

nisation, der Erwerbsarbeit neben dem Studium, unsicherer Berufsaussichten,

der Anonymität an Hochschulen sowie unzureichender Betreuungsverhältnisse

als besonders herausfordernd. Auch finanzielle Probleme können weitreichende

Unsicherheiten auslösen (Griesbach et al., 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 unterstützenden Umfeld außerhalb der

Hochschule, der sozialen Integration und finanziellen Sicherheit sowie flexiblen

Möglichkeiten der Arbeitszeitgestaltung begegnen. Für Deutschland analysieren

Wolter et al. (2017) anhand einer Mixed-Methods-Studie den Studienverlauf von

nicht-traditionellen Studierenden. Diese studieren nach eigenen Angaben dann

erfolgreich,wennzielgruppenorientierteUnterstützungsmaßnahmenzurVerfü-

gung stehen, Transfermöglichkeiten ihrer beruflichen und persönlichen Kompe-

tenzen in das Studiumgegeben sind, die Lehrveranstaltungenmit den Prüfungs-

anforderungen abgestimmt sind, die Leistungserwartungen klar und transpa-

rent kommuniziert werden, das Studium mit außerhochschulischen Verpflich-

tungen vereinbar ist und die soziale Integration in die InstitutionHochschule ge-

lingt.

Die unterschiedlichen Einflussfaktoren und Herstellungsprozesse der Stu-

dierfähigkeit gilt es schließlich verschränkt miteinander zu betrachten. Auch

Thaler und Unger (2014) suggerieren, dass es eines ganzheitlichen Ansatzes

bedarf, um Drop-outs zu reduzieren. Quinn (2013) führt den Studienabbruch

auf eine Kombination soziokultureller, struktureller, politischer, institutionel-

ler, persönlicher und lerntechnischer Gründe zurück: Soziokulturelle Faktoren

können 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 Studienbefähigung sozial benachteiligter Bevölkerungsgrup-

pen beitragen. Überdies können auch institutionelle Kulturen und Praktiken

einen Einfluss auf den Erfolg der Studierenden ausüben, wenn etwa die Lebens-

welten der Studierenden über die Studienarchitektur, Hochschuldidaktik oder

Beurteilungspraktik nur unzureichend Berücksichtigung finden und die unter-

schiedlichen Wissensformen nicht anerkannt werden. Des Weiteren benennt

Quinn persönliche Faktoren wie Krankheit, psychische Probleme und trau-

matische Erfahrungen, welche dazu beitragen können, dass sich Studierende

zurückziehen. Auch Betreuungspflichten und lange Anfahrtswege zur Univer-

sität können einen Einfluss auf die Studierfähigkeit ausüben. Schließlich wird

die Studierfähigkeit von der Qualität der Hochschullehre und der Einstellung

zum Lernen beeinflusst. Quinn gelangt zum Schluss, dass nicht die Merkmale

der Studierenden, sondern vielmehr die mangelnde Berücksichtigung ihrer viel-

fältigen Bedürfnisse und die fehlenden studierendenzentrierten Ansätze zum

Studienabbruch führen.

In der Gesamtschau zeigt sich, dass der Komplexität des Phänomens der

Studierfähigkeit durch eine einseitige Betrachtungsweise nicht Genüge ge-

leistet wird. Im Laufe der Arbeit soll das individualisierte Verständnis der

Studierfähigkeit kritisch diskutiert und hinterfragt werden, indem relevan-

te Kontextbedingungen in den Vordergrund gerückt 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

angeführten Studien berücksichtigt, dennoch bleiben die Wirkmechanismen

bildungspolitischer Rahmenbedingungen zur Realisierung der Studierfähigkeit

überwiegend unberücksichtigt. Damit sind die mannigfaltigen Verbindungen

zwischen den individuellen, institutionellen und strukturellen Ebenen und ihr

Beitrag zur (Re-)Produktion sozialer Ungleichheiten noch unzulänglich erforscht

(Ditton, 2013; Solga & Dombrowski, 2009).





3. Forschungsfrage und Zielsetzung

Die vorangegangenen Darstellungen verdeutlichen, dass dem Konzept der

Studierfähigkeit sehr unterschiedliche Verständnisse zugrunde liegen, die wie-

derum eine realitätskonstituierendeWirkung mit sich bringen: Je nachdem, wie

Studierfähigkeit gefasst wird,weisenmanche Bevölkerungsgruppen eine höhere

Passung zu den vorfindlichen Konzepten auf als andere. So können sich soziale

Gruppen abhängig von den normativen Erwartungen der Bildungseinrichtungen

eine hohe Studierfähigkeit zuschreiben – oder ein Studium gar nicht erst in

Erwägung ziehen, da sie sich von den Kriterien nicht angesprochen fühlen und

dadurch von vornherein nicht an der Universität verorten. Durch die zugrunde

liegenden Kategorien und Wahrnehmungen kann es darüber hinaus zu einem

frühen Zeitpunkt zum Absprechen der Studierfähigkeit kommen, weshalb sich

so etwas wie Studierfähigkeit in erster Linie gar nicht herausbildet.

Folgt man individualisierten Ansätzen, sollen sich die Studienbedingungen

– aufgrund der »geringen Bedeutung« sozialer Strukturen – für alle Gesell-

schaftsmitglieder einheitlich gestalten, während kontextbezogene Ansätze die

unterschiedlichen Ausgangsbedingungen zur Kenntnis nehmen und die Re-

levanz bedarfsgerechter und differenzierter Unterstützungsformen betonen.

Demnach gilt es die genauen Verständnisse und ihre Wirkungen auf kollektive

Möglichkeitsräume näher zu beleuchten. Vor diesem Hintergrund lautet die

Forschungsfrage:Wie wirken sich die Verständnisse von Studierfähigkeit auf kollektive

Möglichkeitsräume zur Ausbildung der Studierfähigkeit aus?

Durch die Analyse der Verständnisse von Studierfähigkeit soll die zugrunde lie-

gende Rationalität der sozialenDifferenzierungen aufgezeigt werden. AuchDurkheim

undMauss (1987) konstatieren, dass die Sozialordnung einerGesellschaft in einer

engen Verbindungmit kollektiven Vorstellungen steht.Mit Bourdieu gesprochen

entfalten kollektiven Vorstellungen bzw. Selbstverständnisse (doxa) insbeson-

dere dann ihre Wirkmächtigkeit (symbolische Gewalt), wenn sie unhinterfragt

angenommen werden. Um die Selbstverständnisse ihrer Wirksamkeit berauben

zu können und die inhärenten kulturell-evaluativen Strukturen verändern zu
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können, sind folglich dekonstruktive Ansätze vonnöten (Anderson, 2000; Fraser,

2001).

Die Untersuchung der Auswirkungen der Zu- und Abschreibungen einer Stu-

dierfähigkeit auf kollektive Möglichkeitsräume soll dazu beitragen, ein umfas-

sendes Bild des Zusammenhangs zwischen bildungsbezogenen Konzepten und

der Reproduktion und Verschärfung sozialer Ungleichheiten durch Bildungsein-

richtungen zu schaffen. Durch die empirische Untersuchung nicht-traditionel-

ler Verständnisse der Studierfähigkeit wird der traditionelle und von bestimm-

ten Klasseninteressen geprägte Begriff im zweiten Schritt aus einer kritischen

Perspektive heraus betrachtet. Die Studie soll schließlich und letztlich zur Neu-

kalibrierung der strukturell-institutionellen Bedingungen und kulturell-evalua-

tiven Bewertungsschemata,welche der Studierfähigkeit zugrunde liegen, beitra-

gen. Nicht zuletzt aufgrund der Spezifika des Begriffs der Studierfähigkeit wird

dabei notwendigerweise eine Einschränkung 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 berücksichtigt und aufge-

griffen werden, expliziert.

Über- und Unterordnungen im sozialen Feld

Zur Untersuchung der Entstehungsmechanismen und Persistenz sozialer Un-

gleichheiten dient Bourdieus theoretische Konzeption als hilfreiches analytisches

Instrumentarium. Für die Betrachtung der gesellschaftlichen Struktur greift Bour-

dieu (1981) auf die Metapher des sozialen Raums zurück. 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 ökonomischen (z.B. finanzielles Vermögen),

symbolischen (z.B. soziales Prestige), sozialen (z.B. Netzwerke) und kulturellen

(inkorporiert in Form von dauerhaften Dispositionen, objektiviert in Form von

kulturellen Gütern 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 Über- und Unterordnungen im sozialen Feld sind wiederum nicht sta-

tisch; die sozialstrukturellen Positionierungen werden stattdessen permanent

»ausgekämpft«. 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

Wertschätzung und Gültigkeit entgegengebracht werden. Daraus ergeben sich

folgende Problematiken:
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1. Die sozialen Felder sind geprägt von partikularen Interessen, die wiederum

Über- 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 bemüht sind, gereichen ihre partikularen Interessen immer zu

ihrem eigenen Vorteil. Die Manifestierung dieser partikularen Interessen

finden in der Verteilungsordnung materieller Güter, Gesetzen, institutio-

nellen Regelungen und in den unterschiedlichen Wertschätzungen, die den

Gesellschaftsmitgliedern entgegengebracht werden, ihren Ausdruck. Die

Machthaber können die »Regeln im sozialen Feld«, welche die kollektiven

Möglichkeitsräume der einen einschränken und die der anderen erweitern,

durch Ideologien, Entscheidungen oder Gesetze aufs Wesentliche beeinflus-

sen und steuern.

2. Die sozialen Felder halten für die einzelnen Bevölkerungsgruppen unter-

schiedlicheMöglichkeitsräume bereit: Für die unterschiedlich ausgeprägten

sozialstrukturell bedingten Gelegenheiten führt Bourdieu (2000) den Begriff

der kollektiven Möglichkeitsräume ein.1 Demnach erfährt der Handlungsspiel-

raum der untergeordneten AkteurInnen durch die spezifische Feldstruktur

eine Einschränkung. Indem benachteiligte Gruppen, die von den Herr-

schaftsgruppen produzierten Wertemuster aufgreifen und verinnerlichen,

ordnen sie sich den Mächteverhältnissen unter (Bourdieu, 2005, S. 27 f.).

Da den Angehörigen der sozialen Gruppen nur spezifische Ausschnitte der

sozialen Felder zur Verfügung stehen, teilen sie ähnliche Erfahrungen, die

wiederum bestimmte Handlungs-, Bewertungs- und Wahrnehmungssche-

mata hervorbringen.Die verinnerlichtenDispositionenwerden vonBourdieu

als Habitus bezeichnet. Der Zusammenhang von Struktur und Handlungsfä-

higkeit wird mit dem Begriff der Passung verdeutlicht. Bei einer Passung ist

eine hoheÜbereinstimmung zwischen derHabitusformund der dominanten

(institutionalisierten) sozialen Struktur gegeben.

3. Die Struktur des sozialen Feldes wird durch (Bildungs-)Einrichtungen

gestützt: Mit seiner scharfsichtigen Beobachtung, dass Institutionen (indi-

rekt) diskriminieren, indem sie selbst großteils aus akkumuliertem Mittel-

1 FürdieunterschiedlichenVerteilungenderHandlungsfähigkeitenundungleichenChancen,bestimmte

Ziele zu erreichen, verweist Robert K. Merton (1938; 1968) mit dem Begriff der »Opportunitätsstruktu-

ren« auf ein ähnliches Konzept.
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schichtskapital bestehen, leistet Bourdieu einen bedeutenden Beitrag für

die Analyse der Reproduktionsmechanismen sozialer Ungleichheiten. Vor

diesem Hintergrund weisen jene Personengruppen, die aus der Ober- und

Mittelschicht stammen, ein besonders hohes Passungsverhältnis zu den

institutionellen Anforderungen auf. Andere kulturelle Kapitalien erfahren

demgegenüber eine Abwertung. Somit kann es nur in Hinblick auf einen

vordefinierten »Standard« zu Bildungsungleichheiten kommen. Da durch

die Begriffe der »Bildungsferne« bzw. »Bildungsnähe« kulturell andersartige

Bildungsprozesse degradiert werden, sollen statt ihrer die Bezeichnungen

»Institutionenferne« bzw. »Institutionennähe« Verwendung finden. Institutio-

nen erzeugen nicht nur soziale Kategorien, die mit einem unterschiedlichen

Ausmaß an Anerkennung und Wertschätzung einhergehen (Neckel & Sut-

terlüty, 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 trägt das Bildungssystem durch die Ausblendung der unter-

schiedlichen Ausgangspositionen auf entscheidende Weise zur Legitimierung

sozialer Ungleichheiten bei. Dadurch erklärt sich auch die »höchst erstaunli-

che Leichtigkeit, mit der die Herrschenden ihre Herrschaft« (Bourdieu, 1998,

S. 119) legitimieren.

Da gesellschaftliche Strukturen interaktiv hergestellt werden, gestalten sie

sich grundsätzlich dynamisch. Abweichende Verhaltensweisen oder neu hin-

zukommende Relationen (wie z.B. unerwartete Ereignisse oder technologi-

sche Entwicklungen) können schließlich dazu beitragen, dass die Machthaber

ihre Interessen (gezwungenermaßen) an die neue Situation anpassen (müs-

sen). Dadurch kann sich eine Strukturveränderung ergeben, welche wiederum

Verschiebungen in den feldspezifischen Arrangements zur Folge hat. Anders

formuliert: Mit dem Wandel der Feldstruktur ändern sich auch die einzelnen

sozialstrukturellen Feldpositionen, welche die Akteure einnehmen. Hier knüpft

eine zweite theoretische Perspektivierung, der Agency-Ansatz an, der (potenzielle)

Veränderungsmechanismen in den Blick nimmt.

Mit dem Begriff Agency soll dem Umstand Rechnung getragen werden, dass

selbst innerhalb der vorfindlichen Möglichkeitsräume gewisse (wenn auch ein-

geschränkte) Handlungsspielräume zu verzeichnen sind. Somit geben kollektive

Möglichkeitsräume zwar Handlungsformen vor, determinieren diese aber nicht

vollständig. Abhängig vom Zeitgeist und neu hinzukommenden Relationen kön-

nen sich Möglichkeitsräume somit auch ändern. Da sich gesellschaftliche Struk-

turendurchbestimmteRegelmäßigkeiten imDenksystemhäufigbereits etabliert
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haben, wird ihnen jedoch eine prinzipielle Starrheit attestiert (z.B. Huinink &

Schröder, 2008). Darüber hinaus wird die Sozialstruktur durch Institutionen ge-

stützt, weshalb ihrer Beschaffenheit der Anschein der Legitimität zukommt.

Soziale Gerechtigkeit

Den Bildungseinrichtungenwird häufig eine »Monopolstellung in der Verteilung

von Lebenschancen (auf der individuellen Ebene) und in der Reproduktion oder

inVeränderungen sozialerUngleichheiten (auf der gesellschaftlichenEbene)« zu-

geschrieben (Solga, 2005b, S. 30). Das Bildungssystem stellt neben anderen poli-

tischen Feldern,ökonomischenSystemenundWertsphären jedoch lediglich einen

Teilbereich dar, der auf bedeutsame Weise zur Aufrechterhaltung sozialer Un-

gleichheiten beiträgt (Hartmann & Kopp, 2001; Schwinn, 2015; Solga & Becker,

2012). Bildungsmaßnahmen allein können somit nicht zur sozialen Gerechtigkeit führen.

So ist davon auszugehen, dass soziale Gleichheit nicht ausschließlich durch den

offenen Zugang zu Bildungsangeboten erlangt wird. Diese würden den Wettbe-

werb nur weiter befeuern, indem neue Distinktionsmerkmale (z.B. die Studien-

dauer oder Fächerwahl) zum Einsatz geraten. Um soziale Gerechtigkeit herzu-

stellen, müssen somit auch andere (politische, ökonomische) Bereiche und ihre

komplexenWechselwirkungen in Betracht gezogen werden (Becker, 2017).

Das Ausmaß der sozialen Ungleichheit wird am normativen Maßstab der so-

zialenGerechtigkeit gemessen.DenDefinitionenvonsozialerUngleichheitwohnen

wiederum normative Überzeugungen darüber inne, »welches Ausmaß an gesell-

schaftlicher Bevorzugung und Benachteiligung tolerabel ist und welche Lebens-

chancen für alle Menschen garantiert sein sollen« (Barlösius, 2004, S. 9). Gleich-

zeitig gilt es auf die gesellschaftliche Konstruiertheit all dessen, was unter Ge-

rechtigkeit verstanden wird, hinzuweisen. Während 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 Befähigung, Lebenschancen zu erkennen, wahrzunehmen und zu verwirkli-

chen. Troyna undWilliams (1986) betonen daher, dass jedesMaß fürUngleichheit

zwangsläufig relativ ist und von derWahl der Vergleichsgruppen abhängt.

Die vorliegende Arbeit lehnt sich an FrasersKonzept der sozialenGerechtigkeit an.

Fraser (2003) führt das Prinzip der partizipatorischen Parität an, demzufolge al-

len Menschen die Möglichkeit zur Verfügung stehen sollte, als gleichberechtig-

te Partner am Gesellschaftsleben teilzunehmen. Zur Sicherstellung partizipato-

rischerParitätmüssen ökonomische, kulturelle undpolitischeBedingungen erfülltwer-

den, welche sich (1) auf die gerechte Verteilung von Ressourcen, (2) den gleichen

Respekt und (3) dieMöglichkeit der Repräsentation in demokratischen Entschei-

dungsprozessen beziehen.
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Maßnahmen zur Verringerung sozialer Ungleichheiten

Um Anerkennung zu gewährleisten und der einseitigen Konzentration der Ka-

pitalsorten entgegenzuwirken, bedarf es unterschiedlicher Maßnahmen, die auf

unterschiedlichen Ebenen ansetzen. Tabelle 2 führt exemplarisch einzelne Maß-

nahmen zur Verringerung sozialer Ungleichheiten an.

Kapitalsorten Beitrag zur sozialen Ungleichheit Beispiele fürMaßnahmen

Ökonomisch

Einseitige Konzentration vom ökono-

mischen Kapitel, »Konvertierung« in

andere Kapitalformen

Affirmative Maßnahmen (z.B. Um-

verteilung der Ressourcen)

Kulturell
Unterschiedliche Passungsverhältnis-

se zu Institutionen

Transformative Maßnahmen (z.B.

Vervielfältigung der institutionellen

Bewertungsschemata)

Sozial Nepotismus
Soziale Durchmischung, politische

Repräsentanz

Symbolisch
Abwertungen undMissachtungen

durch Überordnungen

Soziale Anerkennung; Umgestal-

tung der Feldstruktur und Feldposi-

tionen

Tab. 2: Maßnahmen zur Verringerung sozialer Ungleichheiten

Fischbach (1999) führt die ungleiche Vergabe sozialer Chancen in erster Linie

auf Ungleichheiten, welche durch ökonomische Unterschiede erzeugt werden,

und erst in zweiter Linie auf jene, die aus der unterschiedlichen Bildungsteilha-

be resultieren, zurück. Aufgrund dieses Dilemmas könne soziale Gerechtigkeit

in einer Gesellschaft Jencks (1973) zufolge nicht über Bildungs-, sondern höchs-

tens über Verteilungspolitik befördert werden. ImGegensatz dazu postuliert An-

derson (2000), dass die Umverteilung der Vermögenswerte allein nicht zur sozia-

len Gerechtigkeit führt, da dadurch die einseitige Konzentration von Macht be-

stehen bleibt. Wirksamer sei es stattdessen, Ungerechtigkeiten »durch eine Ver-

änderung der sozialen Normen und der Struktur öffentlicher Güter« (S. 170) zu

korrigieren.

Zur Beförderung der partizipatorischen Parität spricht sich Fraser (2001,

2003) für die Kombination ökonomischer, kultureller und politischer Maßnah-

men aus. Um die »ungerechte[n] Folgewirkungen gesellschaftlicher Verhältnisse

auszugleichen« (Fraser, 2001, S. 47), bedarf es der Umverteilung von Ressourcen.

Ausschließlich affirmative Maßnahmen würden jedoch dazu beitragen, dass der

zugrunde liegende Rahmen, der diese Verhältnisse hervorbringt, nicht berührt

wird. Auf diese Weise werden »sowohl gesellschaftliche Ungleichheiten als auch

die Erwartungen der Institution unhinterfragt und unverändert« (Rothmüller,

2011, S. 131) hingenommen. Durch affirmative Maßnahmen würden benachtei-

ligte Gruppen zudem dauerhaft von der »Wohltätigkeit« ihrer Gönner abhängig
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gemacht werden. Eine Umverteilung würde die Tiefenstrukturen somit unbe-

rührt lassen,was die ständigeWiederholung der »oberflächlich vorgenommenen

Umverteilungen« (Fraser, 2001, S. 52) zur Folge hätte. Erst transformative Ansätze

tragen folglich dazu bei, »ungerechteWirkungen gerade durch Restrukturierung

des zugrunde liegenden allgemeinen Rahmens zu beseitigen« (Fraser, 2003,

S. 102). Transformative Maßnahmen zielen auf die Neustrukturierung der so-

zialen Verhältnisse durch die Veränderung der zugrunde liegenden Bewertungs-

schemata ab. Indem transformative Maßnahmen Anerkennungsverhältnisse

gründlich umstrukturieren, berühren sie die »Tiefenstruktur« der politisch-

ökonomischen 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 führen: (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 können von den adressierten Personen angenommen und internalisiert

werden und damit zur Subjektivierung führen. (2) Homogenisierung: Aufgrund

der kategorialen Zuschreibungen (Geschlecht, soziale Klasse, Staatsbürgerschaft

oder Religion) erfolgt eine »Gleichsetzung« der Gruppenmitglieder.Damit ist die

Annahme verbunden, dass alle Angehörige einer Gruppe ungeachtet der Diver-

sität innerhalb jeglicher Gruppen »gleichartig« sind. (3) Polarisierung: Es erfolgt

eine Gegenüberstellung der damit konstruierten Gruppen, wobei eine grund-

sätzliche Verschiedenheit postuliert wird. (4) Hierarchisierung: Die Bewertungen

gehen schließlich 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 derWertschätzung einhergehen. »Akteure erfahren Anerkennung

oderwerdenbewundert,findenkaumBeachtungoderwerdenauf ihrePlätze ver-

wiesen.SozialeUngleichheit, sofern sie denErfahrungsraumunserer Lebenswelt

durchzieht,wirdmaßgeblich erst durch solche kommunikativenAkte derEinstu-

fung erzeugt und nimmt in ihnen eine konkrete Gestalt im Erleben an« (Neckel &

Sutterlüty, 2008, S. 19). In diesem Zusammenhang stellen Neckel und Sutterlü-

ty (2008) desWeiteren fest, dass die den gesellschaftlichen Strukturen zugrunde

liegenden Bewertungsmuster

»einen restriktiven Einfluss auf die Handlungschancen und die Bedürfnisverwirklichung von

Sozialgruppen haben. So macht es etwa einen bedeutenden Unterschied, ob materielle Armut

mit Bewertungen verbunden ist, die Solidarität einfordern, oder mit solchen, die Armut zum
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Anlass von Diffamierungen werden lassen. Dieselbe Sozialisation hat dann möglicherweise

ganz unterschiedliche soziale Konsequenzen.« (S. 16)

Die unterschiedlichen »Wirklichkeitsdeutungen« könnendemzufolgewesentlich

zur Aufrechterhaltung bzw. Verstärkung von sozialen Ungleichheiten beitragen.

Auf ähnlicheWeise geht die vorliegendeArbeit davon aus,dass über dieVerständ-

nisse der Studierfähigkeit eine realitätskonstituierende Wirkung auf kollektive

Möglichkeitsräume ausgeübt wird. Um Denk- und Handlungsmuster aufzubre-

chen, bedarf es demgemäß einer grundlegenden Umorientierung (Krüger-Po-

tratz 2001), wobei davon auszugehen ist, dass dekonstruktive Ansätze zur Desta-

bilisierung unhinterfragter Selbstverständnisse beitragen können.

Studierfähigkeit

Um ihre Vormachtstellung aufrechterhalten und legitimieren zu können, tra-

gen die herrschenden Gruppen normative Anforderungen und Ansprüche an

die beherrschten Gruppen heran. Indem die institutionellen Gatekeeper jene

ausschließen, die diesen normativen Erwartungen nicht entsprechen, können

sie als ÜberträgerInnen 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

Studierfähigkeit gemeint. Die Kulturtechniken umfassen jenes strategisch-tech-

nische Know-how, das vonnöten ist, um ein Studium (erfolgreich) bewältigen zu

können. Sie setzen sich wiederum aus mehreren Teilbereichen (wie inhaltlichem

und strategischemWissen, Fähigkeiten 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 Studierfähigkeit jedoch nicht aus. Stattdessen

sind die hochschulspezifischen Kulturtechniken nicht immer verschriftlicht und

müssen implizit erschlossen werden. Jene stillschweigend als selbstverständlich

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 Verständnissen.

Die hochschulspezifischen Kulturtechniken weisen strukturelle Ähnlichkei-

ten zum kulturellen Mittelschichtskapital auf. Auch außerhalb der Universität

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 Fällen bereits vor der Hochschulzulassung entsprechende

Kulturtechniken erworben. Demgegenüber können sich »institutionenferne«

Personengruppen hochschulspezifische Kulturtechniken in der Regel erst dann

aneignen, nachdem sie zur Universität zugelassen wurden. Dennoch müssen sie

dafür zuerst eine gewisse »Schwelle« überschreiten, denn: Für die Zulassung

muss ihnen zuallererst eine gewisse »Passung« zu den hochschulspezifischen

Erwartungen attestiert werden.

Für die Attestierung der Studierfähigkeit ist es zudem vonnöten, die Kultur-

techniken auf eine hochschulspezifischeArt undWeise unter Beweis zu stellen.Die-

se kann sich etwa auf ein ausgeprägtes Selbstbewusstsein, spezifische Präsenta-

tionstechniken oder das Einfordern vonDingen beziehen. Zudemwird den Prüf-

lingen überdurchschnittlich häufig ein sittsames Verhalten abverlangt. Die Ent-

sprechungzudennormativenErwartungenerfordert somit einegewisseHaltung

und Verinnerlichung bzw. Beherrschung einer bestimmtenDenkweise (eines ge-

wissenHabitus). Die Studierfähigkeit wird in der vorliegenden Arbeit folglich als

Erwerb und Zurschaustellung hochschulspezifischer Kulturtechniken gefasst, wobei ei-

nigen Personengruppen diese Fähigkeit von vornherein abgesprochen wird. Da-

durch kommt es allerdings, wie bereits erwähnt wurde, zurmehrfachen Benachtei-

ligung: Weisen Personen diese Merkmale nicht auf, wird ihnen erst gar nicht die

Möglichkeit zuteil, die entsprechenden Fähigkeiten auszubilden und unter Be-

weis zu stellen.



5. Methodisches Vorgehen

Durch das dynamische Zusammenwirken der gesamtgesellschaftlichen, ökono-

mischen, bildungspolitischen und organisationalen Ebenen unterliegt das Feld

der Hochschulen dynamischen Wandlungsprozessen. Vor dem Hintergrund des

jeweiligen Zeitgeistes gilt es somit, die Verständnisse von Studierfähigkeit in

Hinblick auf ihre Auswirkungen auf kollektiveMöglichkeitsräume zu betrachten.

Auch Schröter (2003) bezeichnet den Begriff der Studierfähigkeit als »historisch

variable Größe, die ihre Basis in dem jeweiligen bildungspolitischen Zeitgeist

findet« (S. 102).Da die Feldlogik derGegenwart durch StrukturenderVergangen-

heit geprägt ist (Bourdieu, 1970, 1998), kann eine historische Analyse bedeutende

Erkenntnisse mit sich bringen; durch den Blick in die Vergangenheit kommen

schließlich sowohl überzeitliche Muster als auch Veränderungsmechanismen

zum Vorschein.

Die vorliegende Arbeit spürt den Einschränkungen und Erweiterungen der

kollektiven Möglichkeitsräume, welche durch die zeitspezifischen Verständnisse

evoziert werden, anhand von historisch-komparativen Analysen nach. Diese werden

mithilfe vonGesetzestexten, historischenQuellen undwissenschaftlicher Litera-

tur durchgeführt. Um die Verständnisse von Studierfähigkeit miteinander ver-

gleichen zu können, erfolgt eine Unterteilung in drei historische Abschnitte: (1)

Mittelalter und FrüheNeuzeit, (2) aufgeklärter Absolutismus bis zur Nachkriegs-

zeit und (3) europäische Integration bis zurGegenwart.Diese zeitliche Einteilung

begründet sich folgendermaßen: Obwohl die Studierenden imMittelalter und der

FrühenNeuzeit nochkeine formalenVoraussetzungen fürdieHochschulzulassung

zuerfüllenhatten, istunterderStudierendenschaft ein sozialerFilter evident.So-

mit gilt es den grundlegendenMechanismen der sozialen Selektivität dieser Zeit

nachzuspüren. Mit der Reifeprüfung wurde im aufgeklärten Absolutismus gezielt

eine Schranke eingeführt, um die studentischen Zuströme stärker kontrollieren

(und bei Bedarf auch limitieren) zu können. Ab Mitte des 20. Jahrhunderts kam

es mit der europäischen Integration schließlich zu einem Paradigmenwechsel: Im

Sinne der Humankapitaltheorie sollten von nun an so viele Personen wie mög-
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lich erreicht werden und von den Bildungsmaßnahmen profitieren.Diese Bemü-

hungen hatten einen explosionsartigen Anstieg der Studierendenpopulation zur

Folge.

Eine vollständige Rekonstruktion all jener Kontextbedingungen, welche das

Verständnis von Studierfähigkeit beeinflussen, kann die vorliegende Arbeit nicht

leisten. Stattdessen erfolgt eine Fokussierung auf zentrale Bereiche, welche ei-

neEinschränkung bzw.Erweiterung kollektiverMöglichkeitsräume zur Folge ha-

ben. Hierbei handelt es sich um eine – keineswegs erschöpfende – Auswahl an

Bereichen, die als bedeutsam für 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).1Die Verständnisse der Studierfähigkeit und ihr Niederschlag

auf die Gestaltung der strukturell-institutionellen und kulturell-evaluativen Be-

dingungenwerden anhand (1) partikularer Interessen, (2) Governance-Mechanis-

men zur Regulierung der Studierendenfrequenz, (3) der Studienfinanzierung, (4)

der Bewertungsschemata für die Studienzulassung, (5) dem sozialen Status im

Studienverlauf und (6) der sozialen Zusammensetzung der Studierendenschaft

und AbsolventInnen untersucht:

1. Partikulare Interessen. Das Hochschulstudium geht für 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

Studierfähigkeit, wie Huber (1986) feststellt, höchst anfällig für ideologi-

sche Instrumentalisierungen. Die herrschenden Gruppen beanspruchten

die Definitionshoheit über den Studierfähigkeitsbegriff für sich. Anders

formuliert: Abhängig von den »Wortführern einer Zeit« legen Gesellschaften

unterschiedliche Verständnisse der Studierfähigkeit zutage. Neben den Ge-

setzgebern können die Kirche, Landesfürsten, Städte, das Militär, der Adel

bzw. das gehobene Bürgertum, Großaktionäre, Finanzmagnaten, Industrie-

manager oder Arbeitgebende als machtvolle AkteurInnen fungieren.2 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 für Bil-

dungsaufstiege leisten können: einschneidende kollektive Ereignisse undWandlungsprozesse, die öko-

nomische Gesellschaftsordnung, die (nationale und welt)wirtschaftliche Lage und Situation auf Ar-

beitsmärkten, Bildungspolitik, öffentlicher Diskurs über Bildung, weltanschauliche Institutionen und

Glück und Zufälle (S. 173 ff.).

2 Selbst wenn es den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen würde, das Zustandekommen der wis-

senschaftlichen Standards zu rekonstruieren, legen Forschungsarbeiten zum Konzept der »epistemi-

schenGewalt« nahe,dasswissenschaftlicheErkenntnisseundStandards ebenso von ideologischenGra-
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Studierfähigkeit vor; gleichzeitig stehen ihnen unterschiedliche Mittel und

Ressourcen zur Verfügung, »ihre Wertungen geltend zu machen und durch-

zusetzen« (Heid, 2012, S. 2). Selbst innerhalb der Eliten kommt es damit zu

ständigen Wettkämpfen um die Vormachtstellung im sozialen Raum. Beim

Kampf um die Definitionshoheit ist wiederum das relative Kräfteverhältnis

der AkteurInnen entscheidend.

2. Governance-Mechanismen zurRegulierung der Studierendenfrequenz. Die

Studierendenfrequenz steht in einemengen Interdependenzverhältnis zu ge-

samtgesellschaftlichen Ereignissen: Abhängig 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 aufgrundder hohenGetreidepreise zurück-

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. Erhöhung der Stu-

dierendenschaft abzielen, kommt abermals die Bedeutung der partikularen

Interessen für die Ausbildung der Studierfähigkeit zum Vorschein.

3. Studienfinanzierung. Die Studiengebühren stellen ein weiteres Steuerungs-

instrument zur Regulierung der Studierendenströme dar. Dennoch wird

dieser Bereich im Folgenden gesondert behandelt, um die Erwerbstätig-

keit der Studierenden zu berücksichtigen. Denn auch hier treten deutliche

Unterschiede zutage: Indem die einen Studierenden (z.B. vom Elternhaus)

finanziell unterstützt werden, können sie sich voll und ganz dem Studium

widmen. Demgegenüber sind weniger privilegierte Studierende zur Entrich-

tung der Studiengebühren oder Lebensunterhaltskosten auf (staatliche) Sti-

pendien und/oder eine parallele Erwerbstätigkeit angewiesen. Die zeitlichen

Ressourcen für ein Studium gestalten sich demnach höchst unterschiedlich,

was wiederum einen wesentlichen Einfluss auf die Studierfähigkeit nehmen

kann.

4. Bewertungsschemata für die Studienzulassung. Durch die Zu- und Ab-

schreibungen der Studierfähigkeit kommt es zur Aufrechterhaltung einer

bestimmten, von den herrschenden Gruppen beabsichtigten Ordnung. Auf

derBasis vonkulturellenWerteschemataüberprüfendie institutionellenGate-

keeper die Entsprechung zu denKriterien,welche für dieHochschulzulassung

als notwendig erachtet werden.

benkämpfen geprägt 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 Über- und Unterordnungen,

welche in die Universität »hineingetragen« werden, erfahren dort keine Ni-

vellierung, sondern werden vielmehr aufgegriffen und zusätzlich verstärkt.

So kann der soziale Status eine verzerrte Wahrnehmung der schichtspezifi-

schen Studierfähigkeit bewirken und bestimmte Begünstigungen (wie z.B.

Höherbewertungen und Studienzeitverkürzungen) oder Benachteiligungen

(wie z.B. zusätzliche Prüfungsleistungen) zur Folge haben.

6. Soziale Zusammensetzung der Studierendenschaft und AbsolventInnen:

Schließlich sollen die studentischen Gruppen nach sozialstrukturellen Merk-

malen untersucht werden. Das Datenmaterial lässt jedoch –wie imWeiteren

zu zeigen seinwird–nicht immerpräzise Aussagen zur Schichtzugehörigkeit

zu.

Jeder historischeAbschnittwirdmit einemZwischenfazit abgerundet,das darauf

abzielt, dieWechselwirkungen der genannten Bereichemit den kollektivenMög-

lichkeitsräume zusammenfassend darzustellen. Insgesamt betrachtet folgen die

Kapitel damit einem ähnlichen Aufbau. Innerhalb dieser Bereiche können sich

allerdings Abweichungen ergeben, sofern diese sinnvoll erscheinen. So werden

im Zeitraum von der Europäischen Integration bis zur Gegenwart Phänomene

benannt, die trotz Bildungsexpansion zur Aufrechterhaltung und Legitimierung

sozialer Ungleichheiten beitragen.

An die historischen Rekonstruktionen fügt sich ein empirischer Teil an.Mithil-

fe einer Interview-Studie wird untersucht, mit welchen Problematiken »nicht-

traditionelle« Studierende durch das gegenwärtige »traditionelle« Verständnis

der Studierfähigkeit und den daraus resultierenden strukturell-institutionel-

len Bedingungen und kulturell-evaluativen Bewertungsschemata konfrontiert

sind. Während 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 geöffnet. Das

qualitative Forschungsdesign trägt demnach dazu bei, der hohen Mannigfal-

tigkeit des Phänomens der Studierfähigkeit wieder stärker gerecht zu werden

(Emirbayer &Mische, 1998; Helfferich, 2012).

Gemäß 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 vielfältigen Wahrnehmungen auf strukturelle Bedingun-

gen Berücksichtigung. Anhand problemzentrierter Interviews mit narrativen

Elementen (Schütze, 1983) mit fünfundfünfzig 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 Studierfähigkeit aus Sicht der Betrof-

fenen rekonstruiert und herausgearbeitet. Um den Begriff der Studierfähigkeit

von seiner meritokratischen Leitfigur lösen zu können, bedarf es schließlich

sogenannter »nicht-traditioneller Verständnisse«. Angenommen wird, dass die

Berücksichtigung nicht-traditioneller Perspektiven wesentlich zur Transforma-

tion des klassischen und reproduktiven Verständnisses von Studierfähigkeit

beitragen kann. In der Zusammenschau der historisch-komparativen Analysen

und subjektiven Sichtweisen wird abschließend ein theoretisch und empirisch

begründetesModell zur Rekonzeptualisierung des Verständnisses von Studierfä-

higkeit erstellt, welches darauf abzielt, der Verstärkung sozialer Ungleichheiten

entgegenzuwirken.





6. Aufbau der Arbeit

Im zweiten Teil dieser Arbeit wird der theoretisch-heuristische Rahmen präsen-

tiert, der zur Analyse der kollektiven Möglichkeitsräume und ihrer Veränderun-

gen dient. Dabei wird auf die Habitustheorie nach Bourdieu und die Agency-

Analyse als theoretische Grundlage zurückgegriffen. Während Bourdieu zen-

trale Mechanismen beleuchtet, welche durch das Zusammenspiel von Struktur

und Handlungsfähigkeit zur Reproduktion sozialer Ungleichheiten beitragen,

betrachtet der Agency-Ansatz die Handlungsfähigkeit aus einer relationalen

Perspektive, wobei einmal etablierte Strukturen durch transformative bzw.

subversive Elemente wieder destabilisiert werden können.

Um den soziokulturellen Verständnissen einer Epoche nachzuspüren, er-

folgt im dritten Teil die Betrachtung der Rahmenbedingungen zur Herstellung

der Studierfähigkeit aus einer historisch-komparativen Perspektive. Anhand

der Rückblicke, die bis in die Anfänge der Hochschulgeschichte zurückreichen,

werden die partikularen Interessen, strukturell-institutionellen Bedingungen

und kulturell-evaluativen Bewertungsschemata und ihre Einflussnahme auf

kollektive Möglichkeitsräume 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 für die qualitative Interview-Studie erläutert und grundlegende

ontologische und epistemologische Vorannahmen expliziert. Da die Arbeit auf

die Entwicklung eines Modells für das Zustandekommen der Studierfähigkeit

unter Berücksichtigung nicht-traditioneller Perspektiven abzielt, wurde für die

Erhebung der subjektzentrierten Wahrnehmungen die Methode der problem-

zentrierten Interviews (Witzel, 1989; 2000) mit narrativen Elementen (Schütze,

1983) gewählt und die Auswertung nach der Grounded-Theory-Methodologie

(Charmaz, 2006; Strauss & Corbin, 1996) vorgenommen. Obgleich die kollekti-

ven Möglichkeitsräume zur Ausbildung der Studierfähigkeit je unterschiedlich

ausgeprägt 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 für die Ausbildung der Studierfähigkeit als förderlich bzw.

hemmend erweisen.

Im fünften 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 Ökonomisierung des Bildungswesens, die Individualisierung und Merito-

kratie), die dem gegenwärtigen Konzept der Studierfähigkeit zugrunde liegen

und zur Stabilisierung der Gesellschaftsordnung beitragen, kritisch beleuchtet

und problematisiert. Da die Passungsverhältnisse zwischen Habitus und Feld

nicht »starr« sind, sondern einer permanenten Dynamik unterliegen, ist davon

auszugehen, dass veränderte Bedingungen, welche sich an den Bedarfen der an

den Hochschulen unterrepräsentierten Gruppen ausrichten, zur Erhöhung der

Passungsverhältnisse für dieselben Gruppen führen können. Basierend auf den

theoretischen und empirischen Analysen werden transformative und affirmative

Maßnahmen präsentiert, welche auf die gleichberechtigte Teilhabe margina-

lisierter Gruppen abzielen. Da die Verständnisse von Studierfähigkeit nicht

kontextunabhängig sind und demzufolge nicht »wertfrei« sein können, plädiert

die vorliegende Arbeit für den Einbezug einer gesellschaftskritischen Perspek-

tive. Im Resümee werden zentrale Erkenntnisse zum Verhältnis von Struktur,

dem Verständnis der Studierfähigkeit und kollektiven Möglichkeitsräumen

abschließend zusammengefasst.



TEIL II: THEORETISCH-HEURISTISCHER
RAHMEN





7. Methodologischer Relationalismus

Über den theoretisch-heuristischen Rahmen werden zum einen sozialtheore-

tische Annahmen zum Zusammenspiel von Struktur und Handlungsfähigkeit

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 Verständnis des Zusam-

menwirkens von Struktur und Handlungsfähigkeit werden einerseits zentrale

Prämissen der Agency-Theorie entlehnt, andererseits wird auf die theoretische

Konzeption Bourdieus rekurriert. Während Bourdieu zentrale Mechanismen

analysiert, die zur Reproduktion sozialer Ungleichheiten beitragen, betrachtet

der Agency-Ansatz die soziale Verwobenheit der Handlungsfähigkeit in »zeitlich

eingebetteten Prozessen« (Emirbayer &Mische, 1998).

Beide Ansätze sind wissenschaftstheoretisch demmethodologischem Relationa-

lismus zuzuordnen. Der methodologische Relationalismus ist epistemologisch

zwischen dem akteurszentrierten Individualismus (AkteurInnen als erklärendes

Prinzip) und methodologischen Holismus (Strukturen als erklärendes Prinzip)

anzusiedeln (Diaz-Bone, 2018b).Während dermethodologische Individualismus

suggeriert, dass Individuen »kontextunabhängige« Entscheidungen treffen, geht

der methodologische Holismus wiederum – gleichfalls einseitig – von einer

strukturell gesteuerten Handlungsfähigkeit aus, bei der die Einflussmöglichkeit

des Individuums auf ein Minimum reduziert ist. Im Gegensatz dazu werden

im methodologischen Relationalismus die Struktur und Handlungsfähigkeit

nicht als voneinander unabhängige, sondern dialektische und sich bedingende

Entitäten verstanden (Abb. 1).

Im methodologischen Relationalismus bilden Individuen und größere For-

mationen, an denen sie beteiligt sind (Kollektive, Institutionen, soziale Systeme)

Teile derselben Wirklichkeitsordnung, einer relationalen Ordnung. Die Über-

undUnterordnungen in dieser Ordnungwerden durch gesellschaftliche Struktu-

rengestützt.GesellschaftlicheStrukturen strukturierendemnach sozialeProzesse,

indem sie einen Rahmen für Handlungen setzen, der für kollektive Gruppen un-
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Abb. 1: Methodologische Positionen

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung anDiaz-Bone, 2017, S. 397

terschiedliche Möglichkeitsräume bereithält. Aufgrund der Habitualisierung

und partikularen Interessen der herrschenden Klasse können sich Strukturen als

widerspenstig gegenüber Veränderungen erweisen. Die der Struktur innewoh-

nenden Machtdimensionen mitsamt Unter- und Überordnungsverhältnissen

werden über einen längeren Zeitraum hinweg perpetuiert.

Institutionen können zudem dazu auf entscheidende Weise dazu beitragen,

dass sich Strukturen in einer Gesellschaft (langfristig) verfestigen, indem die-

se die vorherrschenden Wissensbestände (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 ähnliche Weise wie die Praxeologie versteht der methodo-

logische Relationalismus somit Strukturen nicht als überindividuelle Gebilde,

sondern als durch Handlungen und Interaktionen permanent hervorgebracht.

Zur näheren Betrachtung des dialektischen Verhältnisses zwischen Struktur und

Handlungsfähigkeit dienen die Agency-Analyse und Bourdieus Praxistheorie als

geeignete Heuristiken, welche im Folgenden näher 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, beschäftigt 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 ausdrück-

liche Abstimmung einander angepasst werden können« (S. 109). Er gelangt zur

Erkenntnis, dass das Prinzip, das alle AkteurInnen eint, die Übereinstimmung

(Passung) zwischen ihren sozialen Positionen und den verinnerlichten Wahrneh-

mungs-, Bewertungs- und Handlungsschemata (Habitus) ist.

Mit dem Begriff des Habitus bezeichnet Bourdieu (1983, 1989) ein System

an Dispositionen, das direkt oder indirekt durch ökonomische (z.B. Eigentum),

symbolische (z.B. Prestige), soziale (z.B. Netzwerke) und kulturelle (inkorporiert

in Form von dauerhaften Dispositionen, objektiviert in Form von kulturellen

Gütern und institutionalisiert, etwa in Form von Titeln) Kapitalsorten geformt

wird. Der primäre Habitus wird durch das Herkunftsmilieu geprägt, während

die Aneignung des sekundären Habitus im Bildungswesen erfolgt. Die Struktur

und das Volumen der Kapitalien bestimmen die Position der AkteurInnen in

einem sozialenRaum (Bourdieu, 1985). Der soziale Raumunterteilt sich wiederum

in einzelne (z.B. ökonomische oder wissenschaftliche) »Felder“, in denen jeweils

unterschiedliche Kapitalformen von Bedeutung sind.

Gemäß Bourdieu und Passeron (1971) ruft die Position im sozialen Feld klas-

senspezifischeDispositionen hervor, die etwa denGeschmack, das Auftreten, die

Verhaltensweisen oder Prioritätensetzung betreffen. In diesem Zusammenhang

legen politische und ökonomische Mächte fest, welches Kapital als wertvoll und

erstrebenswert gilt (Bourdieu, 1998). Abhängig von den Positionen im sozialen

Feld werden die Kapitalien unterschiedlich verteilt, wodurch sich Über- und Un-

terordnungen ergeben. Bourdieu (2005) konstatiert weiter, dass die Kapitalver-

teilung »objektive«Beziehungenerzeugt,wobei es zueinemständigenKampfum

die Vormachtstellung im sozialen Raum kommt:
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»In der Alltagspraxis besteht ein permanenter Kampf zwischenObjektivismus und Subjektivis-

mus. Jeder versucht, seine subjektive Vorstellung von sich als objektive Vorstellung durchzuset-

zen.Herrschender ist der, der über die Mittel verfügt, 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 erläutert Bourdieu stattdessen, dass die gesellschaftliche Ord-

nung im sozialen Raum zumeist widerstandslos hingenommen wird. Mit dem

Konzept der doxa bezeichnet er unhinterfragte Selbstverständlichkeiten, die uns

»mit allen Fasern des Unbewußten 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 Verfügung stehenden Diskurses, nicht

ausgesprochenwerden kann« (Bourdieu, 2012, S. 333).Die Objektivierung entfal-

tet insbesondere dann ihre Wirkmächtigkeit, wenn sie nicht weiter hinterfragt

wird und die gesellschaftlichen Machtverhältnisse akzeptiert und verinnerlicht

werden. Gleichzeitig verschleiert die herrschende Sicht ausschließende Prak-

tiken, »und zwar auch vor denjenigen, die von sozialem Ausschluss betroffen

sind« (Rothmüller, 2011, S. 83). Durch die Verkennung der zugrunde liegenden

Machtmechanismen wird symbolische Gewalt ausgeübt (Bourdieu, 2001). Da die

Angehörigen 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 führt wiederum zur

Ausbildung einer der sozialen Position entsprechenden Verhaltensweise. Denn

um in einem sozialen Feld »mitspielen« zu können müssen 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 Möglichkeitsräume (S. 58). Bestimmte Möglich-

keitsfelder bleiben unerschlossen, da die Inkorporation der Erfahrungen zur

»praktischen Vorwegnahme dieser Grenzen« (Bourdieu, 1989, S. 734) führt. Der

wahrgenommene Ausschnitt im sozialen Raum bietet wiederum greifbare Le-

bensstilorientierungen. Abhängig von den zur Verfügung stehenden Kapitalien

entscheiden sich Individuen für jene Optionen, die zu ihnen »passen« und »für

die sie von vornherein zugeschnitten sind« (S. 189). Der soziale Raum verfügt

demnach über eine innere Struktur, die den sozialen AkteurInnen vordergründig
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jene »homologen« Positionen in Aussicht stellt, die ihren Ausgangspositionen

entsprechen.

Demnach ist es nicht gänzlich beliebig, zuwelchen (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 Verläufe – ab-

hängig von den Ausgangspositionen der AkteurInnen – vielmehr wahrscheinli-

cher als andere. Anders formuliert: »Was vernünftig ist, lässt sich nicht objektiv

festschreiben, sondern variiertmit den spezifischen Präferenzen undWertschät-

zungen in sozialen Milieus« (Lange-Vester & Teiwes-Kügler, 2006, S. 62). Dieses

Phänomen erfasst Bourdieu (1989) als Anlage-Sinn (S. 734). Durch die Übernahme

der herkunftsbezogenen und klassenspezifischenWertvorstellungen werden die

Positionen im sozialen Raum übernommen und reproduziert.

Indem Bildungseinrichtungen den kulturellen Habitus der gehobenen Mit-

telschicht favorisieren, erzielen Personen aus AkademikerInnenhaushalten eine

höhere 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 Ähnlichkeiten zumMittelschichtska-

pital können Personen mit geringem bzw. andersgeartetem kulturellen Kapital

an Bildungseinrichtungenmit Habitus-Struktur-Konflikten bzw. »Passungspro-

blematiken« konfrontiert werden. Personen, die eine geringe Passung zur Bil-

dungseinrichtung aufweisen, erachten die institutionelle Kultur als fremdartig

undmessen ihr weniger Bedeutung zu als Personenmit einer hohen Passung.Da

die Lebenswelten der Lernenden im institutionellen Kontext keine Berücksichti-

gung finden, lassen sich Bildungsbenachteiligungen folglich auch auf die struk-

turelle Beschaffenheit der Bildungseinrichtung zurückführen (Dravenau&Groh-

Samberg, 2005; Grundmann et al., 2003, 2016).

Um erfolgreich zu sein, müssen sich Personen aus der Unterschicht – zu-

sätzlich 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 demgemäß erst dann gesellschaftliche Gültigkeit, wenn

sie sich formal abbilden lassen. Die Diskreditierung anders gearteter kultureller

Kapitalien trägt somit gleichermaßen zur Reproduktion sozialer Ungleichheiten

bei. Denn über die Hierarchisierung der Wissensformen üben Bildungseinrich-

tungen nicht nur symbolischeGewalt aus, sondern legitimieren gleichzeitig auch

die Positionierungen der AkteurInnen im sozialen Raum.





9. Handlungsfähigkeit 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 Änderungs-

bedingungen bzw. Dynamiken der gesellschaftlichen Strukturen als vielmehr

auf Reproduktionsmechanismen, welche zur Persistenz sozialer Ungleichheiten

beitragen. Folglich soll – zusätzlich zu Bourdieus Konzeption – auf die theore-

tischen Annahmen des Agency-Ansatzes zurückgegriffen werden. Der Agency-

Ansatz1 beschäftigt sich mit den strukturellen Bedingungen des Handelns auf

der einen Seite und den Entstehungs- und Transformationsbedingungen von

Handlungsmöglichkeiten 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 Handlungsfähigkeit nicht essentialistisch an individuellen »stabilen«

Persönlichkeitseigenschaften (wie etwa Ehrgeiz, Neugierde oder dem kognitiven

Auffassungsvermögen) festgemacht wird; sie wird stattdessen in Relation zur

sichwandelndenSozialstruktur betrachtet (Helfferich,2012).Raithelhuber (2022)

bezeichnet Strukturen »als eine Vielzahl von sich überlappenden Relationen […]

einschließlich der sozialen Beziehungen, in denen Individuen jeweils verortet

sind« (S. 43). Relationen kommen zustande, wenn zumindest zwei Gegenstände

(Subjekte oder Objekte) aufeinandertreffen und sich auf eine bestimmte Art und

Weise zueinander verhalten.

Indem »das Subjekt als gleichsam handlungsfähig und -mächtig und immer

schon eingebunden in ihm vorgängige Strukturen« (Wischmann, 2017, S. 199 ff.)

verstanden wird, liegt dem Agency-Ansatz eine dialektische Betrachtungsweise

zugrunde. Dennoch ist die individuelle Handlungsfähigkeit durch die jeweiligen

historisch-politischen, sozioökonomischen und kulturellen Lebensbedingungen

limitiert (Helfferich, 2012; Lucius-Hoene&Deppermann, 2002). In diesemSinne

1 Als deutsche Übersetzung wird mitunter der Begriff »Handlungsfähigkeit« gewählt.
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versteht Dépeltau (2013) dieMenschheitsgeschichte als »the effect of interactions

between the properties of social structures and human agency« (S. 172).Da die in-

dividuelleHandlungsfähigkeit durch »soziale Ereignisse« bzw. »kollektive Errun-

genschaften« herbeigeführt wird, bilden sich die vorherrschenden Strukturen in

den Handlungsmöglichkeiten 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 Verfügung stehen. Stattdessen schätzen AkteurInnen

ihreHandlungsmöglichkeiten und dieWirksamkeit der Struktur unterschiedlich

ein. Der Begriff Agency wird folglich als Oberbegriff für die (wahrgenommenen)

Handlungsmöglichkeiten in Relation zur Struktur verwendet. Demnach nimmt

das Agency-Konzept Abstand von der Vorstellung eines freien Willens oder der

Überbetonung der individuellen Gestaltungsmöglichkeiten (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 Nächstes geschieht, da »in einer gegenwärtigen Situa-

tion alternative Handlungsmöglichkeiten gegeben sind, ohne dass durch die

vorgängig erworbenen psychischen Dispositionen und/oder die gegenwärtigen

Bedingungen festgelegt ist, wie zwischen solchen Optionen entschieden wird«

(Scherr, 2012, S. 109). Auch wenn Subjekte bei der Reaktion auf ein Gegenüber

auf bereits bekannte Muster zurückgreifen, gestalten sich die situationsspezifi-

schen Handlungen niemals komplett ident (Emirbayer & Mische, 1998, S. 963).

Genauso wie Strukturen werden strukturelle »Funktionsveränderungen« somit

durch (sich verändernde) Praktiken herbeigeführt. Aus historisch-kultureller

Sichtweise unterliegen gesellschaftlich konstruierte Strukturen einem ständigen

Wandel, »wobei die Prozesse ihre Dynamik aus Relationen generieren« (Diaz-

Bone, 2018a, S. 395).

Die wahrgenommenen »Freiheitsgrade« sind abhängig von den historisch-

politischen, sozioökonomischen und kulturellen Wirkmächten. Eine neu hin-

zukommende Relation kann den Möglichkeitsraum demnach wesentlich ver-

ändern. Soziale Phänomene werden diesem theoretischen Ansatz gemäß nicht

losgelöst vom Kontext betrachtet, da ihre Relationalität ansonsten missachtet

wird (Churchill, 2011). Stattdessen gilt es, das Handlungsvermögen als »ver-

netztes, verteiltes, sich in einem Gesamtmilieu konstituierendes Phänomen zu

untersuchen, das möglicherweise […] den einzelnen Menschen in seiner biologi-

schen Lebenszeit und Körperlichkeit überschreitet« (Raithelhuber, 2022, S. 45).

Im Zentrum der Agency-Analyse steht die Dynamik des Zusammenwirkens der Re-

lationen, welche wiederum für die unterschiedlichen Handlungsfähigkeiten 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 Fähigkeit, »ver-

gangenheitsbedingte Gewohnheiten und Routinen mit zukunftsbezogenen

Projekten im Kontext der Kontingenzen der Gegenwart in Beziehung zu setzen«

(S. 970) und konstatieren, dass die Handlungsfähigkeit durch das Zusammen-

spiel von Gewohnheiten, Vorstellungen und Urteilsvermögen in einem temporal-

situativenKontext zustande kommt. ImGegensatz zu entscheidungstheoretischen

Ansätzen berücksichtigt der Agency-Ansatz nicht ausschließlich den Moment

der Entscheidungsfindung, sondern nimmt vielmehr eine prozessuale Perspekti-

ve ein.Die Einschätzung der zur Verfügung stehendenHandlungsmöglichkeiten

wird von vergangenen Erfahrungen, der Zukunftsgerichtetheit und situativen

Kontextfaktoren wesentlich beeinflusst:

1. Vergangene Erfahrungen: Als Kumulation der vorgängigen Ereignisse bilden

sozialeStrukturendenAusgangspunktderunterschiedlichenEntscheidungs-

grundlagen (Helfferich, 2012). Durch die sozialstrukturelle Eingewöhnung

entstehen wiederum »sozialtypische« Verhaltensweisen. Die Sozialisation

stellt somit eine entscheidende Basis für habitualisierte Praktiken, situa-

tionstypische Deutungen und wahrgenommene Möglichkeitsraume dar

(Schütz, 1971; Schütz & Luckmann, 2018).

2. Zukunftsgerichtetheit: Basierend auf den vorhandenen Gewohnheiten und

Erfahrungen gehen Individuen davon aus, dass sie mit der Ausübung einer

Handlung eine bestimmte Wirkung erzielen. Emirbayer und Mische (1988)

zufolge umfasst die Projektivität daher »die imaginäre Hervorbringung

von AkteurInnen möglicher künftiger Handlungspfade, wobei übernom-

mene Denk- und Handlungsstrukturen in kreativer Weise in Relation zu

den zukunftsbezogenen Hoffnungen, Befürchtungen und Wünschen der

AkteurInnen gesetzt werden« (S. 971).

3. SituativeKontextfaktoren:Bei der Beurteilung einer Situationwerden vielfältige

Relationen (wie die AdressatInnen der Handlung oder diematerielle Umwelt)

berücksichtigt.DieEinschätzung einer Situation variiert demgemäßnach so-

zialisatorischen Aspekten (Bandura, 1995; Grundmann, 2017). So kann »die

Auffassung von der Selbstverständlichkeit [einerHandlung] in verschiedenen

Schichten unterschiedlich stark ausgeprägt« sein (Krieg, 2014, S. 297).

Durch die Reaktion auf ein »Problem«, 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 bewährte Handlungsmuster zurück. Aufgrund der

als »normal« konstruierten, selbstverständlich geltenden Verhaltensmuster

können Situationsdefinitionen zu Handlungsweisen führen, deren »objek-

tiv« denkbare Alternativen subjektiv irrelevant sind und die deshalb ohne

jegliches Wahlhandeln ausgeführt werden (Schütz, 1970). Selbst wenn die

Subjekte in ihren Handlungen nicht vollständig determiniert sind, treten

damit bestimmte »Handlungsmuster« zutage. Diese Handlungen müssen

außenperspektivisch betrachtet nicht immer intentional sein bzw. einer

instrumentellen Vernunft folgen. Habitualisierte Praktiken weisen wieder-

um den Vorteil auf, dass sie nicht ständig vergegenwärtigt werden müssen,

sondern bis zu einem gewissen Grad bereits internalisiert wurden.

– Strukturtransformierende Praktiken: Bestimmte Ereignisse (wie neu hinzuge-

wonnene soziale Netzwerke) können zur Irritation bzw. Störung etablierter

Gewohnheiten beitragen.Die Einschätzung einer neuen Situationwird abge-

schlossen und die Handlung vollzogen, »wenn das Subjekt eine nach seinen

Maßstäben akzeptable Lösung und so die Basis für die Ausbildung einer der

neuen Situation angepassten Routine entwickelt hat« (Schröer, 2014, S. 57).

Werden die AkteurInnen mit neuen Relationen konfrontiert, so können sie

demnach von den gewohntenMustern abweichen.

Die unterschiedlichen Relationen werden in einem »inneren Monolog« reflek-

tiert.Der Agency-Ansatz vermeidet es jedoch, in ein essentialistischesDenken zu

verfallen, da die Psyche als eine, wenn auch nicht die ausschlaggebende Relation

in den dynamischen Prozessen betrachtet wird, die zur Handlungsbefähigung

führen. 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 Reflexionsfähigkeit

durch relationales Denken befördert werden. Scherr (2012) weist demgegenüber

darauf hin, dass die »psychischen Strukturen von Individuen eigendynamisch

und eigengesetzlich, also mehr und anderes sind als eine bloßes Abbild [sic!]

sozialer Erfahrungen« (S. 107), weshalb eine Handlung durch die soziale Ein-

flussnahme nie vollständig determiniert ist. Dennoch resümiert Scherr, dass die

Handlungsfähigkeit weder durch gegenwärtige Bedingungen noch den psychi-

schenDispositionen vollständig determiniert ist.Hierin besteht einwesentlicher

Unterschied zwischen einer essentialistischen und relationalen Sichtweise: Aus

demspezifischenZusammenspiel der Relationen emergiert dieHandlungsfähig-
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keit, weshalb Agency nicht als gleichbleibend und dem Körper eingeschrieben,

sondern als veränderbar und kontextabhängig verstanden wird.





10. Gegenüberstellung der theoretischen
Ansätze

Bourdieu (1987, 2001) hat mit seiner theoretischen Konzeption eine dialektische

Sichtweise auf dasVerhältnis vonStruktur undHandlung entwickelt. SeinAnsatz

weist in vielerlei Hinsicht Parallelen und Gemeinsamkeiten zur Agency-Theorie

auf. In beiden Ansätzen 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 Wirkmächtigkeit der Struktur und die eingeschränkte

Handlungsfähigkeit vor dem Hintergrund dieser Struktur beschreiben, stellen

sie eine sich ergänzende Perspektivierung dar.

Die Habitustheorie kann jedoch keine Aussage darüber treffen, weshalb und

auf welcher Grundlage sich Handlungsschemata ändern. Auf diese Weise bleibt

das Transformationspotenzial des Habitus unterbelichtet. An dieser Stelle setzt

der Agency-Ansatz an, demgemäß neu hinzukommende Relationen dazu im-

stande sind, kulturelle Schemata so zu verändern, 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 können, ihre Möglichkeitsräume zu verändern.

In den Untersuchungen im Anschluss an Bourdieu erscheint dasWechselver-

hältnis zwischensozialemFeldundHabitus imGegensatzdazuvielmehr statisch.

Kritisiert wird, dass eine »vollkommene Passung« zwischen Position und Dispo-

sition nur in einer idealisiertenWelt zustande kommt undNicht-Passungen eher

die Regel als die Ausnahme darstellen (Sewell, 1992). Analysen der sozialen und

kulturellen Prägungen von Gruppen sind vor allem dann verkürzend, wenn sie

eine Beharrungstendenz des Habitus nachweisen, anstatt den Dynamiken zwi-
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schen den Kontextbedingungen und subjektiven Handlungsstrategien nachzu-

spüren.1

Studien in Anlehnung an Bourdieu berücksichtigen zumeist nur die Einfluss-

nahme kultureller, ökonomischer, symbolischer und sozialer Kapitalformen auf

soziale Ungleichheiten, ohne dabei auf andere, gleichsam bedeutende Relatio-

nenund gesellschaftspolitischeDynamikenBezug zunehmen.Auch Lahire (2011)

konstatiert,dass sozialeKontexte außerhalbderKapitalsortenwie etwaunerwar-

teteEreignisse oder beruflicheUmstände inBourdieusTheorie nurunzureichend

berücksichtigt 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 Rückgriff 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 Übertragung auf andere Kontexte verändern. Argumen-

tiertwird,dass inderModerne keine klar abgrenzbarenHabitusformenvorliegen

und stattdessen eine Pluralität von fragmentierten Habitusformen zutage tritt.

In der Agency-Theorie wird der Blick auf zahlreiche relevante Phänomene

ausgeweitet. Auf diese Weise kann analysiert werden, wie die Handlungsfähig-

keit durch soziale Formationen (wieBildungsreformenoder sozialeBewegungen)

transformiert wird. Ein weiteres Merkmal des Agency-Ansatzes liegt in Anleh-

nung an Homfeld, Schröer und Schweppe (2006) in der expliziten Zielsetzung,

die darin bestände, »soziale Prozesse zur Stärkung der Handlungsmächtigkeit

der AkteurInnen zu betrachten und diese in gesellschaftlichen und politischen

Kontexten zu verorten sowie danach zu fragen, wie Handlungsmächtigkeit ge-

sellschaftlich gefördert und abgesichert werden kann« (S. 11). Agency-Analysen

beschränken sich somit nicht ausschließlich auf die Beschreibung bzw. Rekon-

struktion kollektiver Handlungsbedingungen; stattdessen zielen sie darauf ab,

aus der Analyse handlungsfördernde Bedingungen abzuleiten.

1 Demwird entgegengehalten,dassBourdieudie (Un-)Veränderbarkeit desHabitus in zweierleiHinsicht

berücksichtigt: Erstens über denHysteresis-Effekt (dieThese,dass sich derHabitus bei größeren struktu-

rellenUmwälzungenweiterhin als stabil erweist, da habituelle Dispositionen nur sehr träge auf externe

Veränderungen reagieren) und zweitens den Habitustransformationen, die bei einem sozialen Aufstieg

vonstattengehen.
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Für die vorliegende Arbeit wird die Verbindung der beiden theoretischen

Ansätze fruchtbar gemacht: Einerseits wird die Handlungsfähigkeit durch

gesellschaftliche Strukturen geformt, andererseits werden gesellschaftliche

Strukturen von den AkteurInnen auch permanent mitgestaltet. Vor diesem

Hintergrund scheint das Agency-Konzept ergänzende theoretische Annahmen

zur Untersuchung sozialer Ungleichheiten nach Bourdieu bereitzuhalten. Doch

auch der Agency-Ansatz bietet nur ungefähre Vorstellungen davon, wie die

dialektische Beziehung zwischen Struktur und Handlungsfähigkeit zu denken

ist, auf welche Weise die Vormachtstellung in einem sozialen Feld erlangt wird,

wie Handlungen strukturiert werden, wodurch Handlungsspielräume konkret

zustande kommen und schließlich, wie strukturelle Transformationen vonstat-

tengehen. Festzuhalten ist, dass diesbezüglich noch ein Forschungsbedarf zu

verzeichnen ist.

Wendet man die beiden theoretischen Zugänge auf das Konzept der Studier-

fähigkeit an, so zeigt sich, dass das Individuum nicht losgelöst vom gesellschaft-

lichen Kontext handeln kann. Durch eine individualisierte Zuschreibung der Ver-

antwortung für die Herstellung der Studierfähigkeit würde der Blick wiederum

von sozialen Ungleichheitsrelationen abgewandt werden. Die vorliegende Arbeit

geht stattdessen davon aus, dass kontextrelevanten Relationenwie der Bildungs-

politik oder institutionellen Rahmenbedingungen eine entscheidende Rolle für

das Zustandekommen der Studierfähigkeit zukommt. Anstatt zu fragen, wie die

individuellen Merkmale (im Sinne von Kapazitäten, Merkmalen, Kompetenzen

etc.) einer Person beschaffen sind, geraten damit jene soziogenerativen Mecha-

nismen in denBlick,welche dieHandlungsfähigkeit hervorbringen; eineÜberbe-

tonung der individuellen Gestaltungsmöglichkeit wird stattdessen bewusst ver-

mieden.





TEIL III: HISTORISCH-KOMPARATIVE
ANALYSEN: NORMATIVE VERSTÄNDNISSE

DER STUDIERFÄHIGKEIT





11. Quellenanalyse

Die Analyse der unterschiedlichen Verständnisse und semantischen Verschie-

bungen des Begriffs der Studierfähigkeit erforderte eine ausführliche Recherche

in digitalisierten und nicht-digitalisierten Archivbeständen. Nicht alle histo-

rischen Quellen (z.B. Gesetzesordnungen, Verlautbarungen, Satzungen, Ma-

nuskripte, Zeitungsberichte) waren der Autorin zugänglich, oft genug musste

stattdessen auf Sekundärliteratur zurückgegriffen werden. Als Analyserahmen

diente der österreichische Raum, doch aufgrund der geografischen Nähe und

historischen Verschränkung wurde in einigen Fällen auf Gesetzestexte, Doku-

mente und Studien aus Deutschland zurückgegriffen. Ein deutlicher Einfluss

zeigte sich etwa durch das preußische Abiturreglement von 1778, das als Weg-

bereiter für die Einführung der österreichischen Maturitätsprüfung von 1849

diente.

Die Materiallage zur Rekonstruktion der strukturell-institutionellen und

kulturell-evaluativen Bedingungen gestaltete sich äußerst disparat. Zum einen

wurden zahlreiche Universitätsbibliotheken und Datenbanken durchforstet,

zum anderen folgte die Recherche dem Schneeballsystem und nahm Zufallsfun-

de in Kauf. Diese stammten nicht ausschließlich 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 Ansätze wurden auf ihre

Fruchtbarkeit hinsichtlich der Analyse der Rahmenbedingungen zur Herstellung

der »Studierfähigkeit« untersucht; die vorfindlichen Komponenten wurden im

weiteren Verlauf auf ihre Relevanz in Hinblick auf die Forschungsfrage über-

prüft. Grundsätzlich wurden damit sehr unterschiedliche Schriftstücke auf ihre

Brauchbarkeit hin geprüft. Konnte das bestehendeMaterial ein Phänomen nicht

ausreichend erklären, war es mitunter hilfreich, weitere Quellen zu berücksich-

tigen und gegebenenfalls zur Theoriebildung heranzuziehen. Indem die Daten

miteinander verglichen wurden, erfolgte entweder eine Detailanalyse – oder es
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wurde bewusst Distanz zum unmittelbaren Gegenstand eingenommen, um die

Phänomene aus der Metaperspektive heraus zu betrachten.

Die Theoriebildung erfolgte schließlich 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 darüber hinaus auch verändern und neugestalten,

weshalb eine grundsätzliche Offenheit gegenüber unerwarteten Erkenntnissen

vonnöten 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 näher dargestellt werden.



12. Mittelalter und Frühe Neuzeit

Unsere heutigen Vorstellungen des Universitätsstudiums lassen sich nicht ohne

Weiteres auf frühereZeitenübertragen.Sowurden imMittelalter undder Frühen

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 Schließung erfolgte durch verschie-

deneMechanismen und Prozesse, die im Folgenden näher erläutert werden.

12.1 Partikulare Interessen

Im 14. Jahrhundert wurden die ersten Universitäten im mitteleuropäischen

Raum gegründet.1 Die Errichtung einer Universität erforderte die Zustimmung

des Papstes und Kaisers einerseits und der Landesherren und Städte ande-

rerseits. Der Zusammenschluss zu »Korporationen« wies für die einzelnen

Gelehrten wiederum den Vorteil auf, dass sie unter dem Schutz geistlicher,

weltlicher und lokaler Mächte standen. Durch die doppelte Privilegierung des

Papstes und Kaisers galt die Universität in der mittelalterlichen Gesellschaft als

»dritte Universalmacht« (Stichweh, 2016, S. 22). Ihre Funktion kann jedoch nicht

ausschließlich auf die Vermittlung von Wissen reduziert werden; dieses konn-

te man auch außerhalb der Universitäten erwerben (North, 1993). Stattdessen

dienten die »Körperschaften von Wissenschaftlern mit eigenen Freiheiten den

Interessen von Päpsten und Königen besser als Lehrer, die nur unter der lokalen

Kontrolle von Orden oder Bischöfen standen« (Rüegg, 1993, S. 33). Demnach

hatten Universitäten die Erwartungen der Machthaber einer Zeit zu erfüllen.

1 1348 wurde in Prag die erste Universität im Heiligen Römischen Reich gegründet, 1364 die Jagiellonen-

Universität in Krakau, 1365 entstand die Universität Wien und 1386 die Universität Heidelberg als die

älteste Universität 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 einemHerrscher- bzw. Konfessi-

onswechsel neue Hochschulen gegründet – oder bestehende Universitäten einer

neuen Konfession unterworfenwurden (Frijhoff, 1996a). Im Laufe der Geschichte

kam es somit fortwährend zur Instrumentalisierung und De-Funktionalisierung

von Universitäten.

In Folge wird näher ausgeführt, welche Erwartungen von den Machteliten

im Mittelalter und der Frühen Neuzeit an Universitäten 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 großes 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 Universität Wien der Verbreitung und Verteidigung des wahren Glau-

bens zu dienen habe (zit. n. Kink, 1854, S. 129). Tatsächlich bestand die univer-

sitas magistrorum et scholarium (Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden) im

europäischenMittelalter beinahe ausnahmslos aus Klerikern.Die Frequentanten

an denHochschulenwaren formalrechtlich demRechtskreis 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 überrascht es auch nicht, dass die meisten Studenten nach dem Studium in

den kirchlichen Dienst übertraten und die Kirche als »der größte spätere Arbeit-

geber mittelalterlicher Universitätsbesucher« (ebd.) galt.

GemäßRüegg (1993, S. 33) verfolgte die Kirchemit ihrer starken Involviertheit

und Beteiligung an der Universität drei Ziele: Erstens die Sicherung ihrer Glau-

benslehre, zweitens die geistliche Vorherrschaft gegenüber weltlichen Machtan-

sprüchen und drittens die Rekrutierung der zu diesen Zwecken erforderlichen

Führungskräfte. Aufgrund der engen Verbindung zur kirchlichen Organisation

wiesen selbst Universitätsstifter religiöse Beweggründe auf: Ihre Wohltätigkeit

war zumeist in der Sorge um ihr eigenes Seelenheil begründet (Schwinges, 1993b,

S. 200 f.). Dass der kirchlichen Einrichtung an den Universitäten eine bedeuten-

de Rolle zukam, spiegelt sich auch in der Zusammensetzung des Konsistoriums,

einemzentralenuniversitärenEntscheidungsgremium,wider: SowurdederUni-

versitätskanzler von einem kirchlichen Vertreter gestellt (Denk, 2013, S. 52). Zu-

demwurdendieDisputationenundPromotionengewöhnlich in einerKirche vor-

genommen, wobei die Absolventen nach der Promotion einen Eid auf die Uni-

versität und den katholischen Glauben zu leisten hatten (Denk, 2018; Kink, 1854).
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Schließlich mussten sich die Anwärter auf das Lizenziat (die Lehrbefugnis) vor

der Zulassung zur Prüfung noch demUniversitätskanzler stellen, der »die Unbe-

denklichkeit des Kandidaten in religiöser Hinsicht« prüfte (Denk, 2018, o. S.).

Das missionarische Ziel der Verbreitung des »wahren Glaubens« und des Er-

halts der Rechtgläubigkeit zeigt sich auch darin, dass lange Zeit nur Katholiken

mit Taufschein und von ehelicher Geburt an Universitäten zugelassen wurden

und die Angehörigen anderer Konfessionen (wie Juden oder Protestanten) syste-

matisch ausgeschlossenwaren.OppositionelleGedankenundAbweichungen von

der kirchlichen Dogmatik waren nur bedingt möglich. Die Wissenschaft konnte

demgegenüber eine Gefährdung für die »theologisch geprüften« Glaubenswahr-

heiten darstellen, wenn sie im diametralen Gegensatz zu den kirchlichen Grund-

sätzen stand.Die »wissenschaftlichen« Erkenntnisse oblagen somit der Kontrolle

derKirche. ImschlimmstenFallwurdendieWissenschaftler alsKetzerhingestellt

undmussten um ihr Leben fürchten (Gramsch-Stehfest, 2018).2

(2) Stabilisierung und Legitimierung der Gesellschaftsordnung

Zahlreiche Universitäten wurden in einer Zeit gegründet, in der das Papst-, und

Kaisertum vom politischen Verfall bedroht waren (Fischer & Strasser, 1973a).

Durch die Legitimierung der bestehenden Herrschaftsansprüche sollten Uni-

versitäten schließlich dazu beitragen, die brüchig gewordenen Universalmächte

wieder zu stabilisieren. Die Entscheidungsmacht der Hochschulen wurde hin-

gegen dann eingeschränkt, wenn »die Normproduktion sich mit einer gewissen

Konsequenz gegen die Zentralgewalt richtet[e]« (Fischer & Strasser, 1973a, S. 34).

Vor diesem Hintergrund weisen Fläschendräger et al. (1981) darauf hin, dass

Hochschulen zur Ausbildung von Kräften gegründet worden seien, »die zur

Aufrechterhaltung der Klassenherrschaft nötig waren« (S. 12). Sie weisen die

Behauptung, dass Hochschulen jemals völlig autonom agiert hatten, demge-

genüber zurück. Die Geschichtsschreibung habe nachgewiesen, dass es nie eine

»frei über derGesellschaft schwebende reineGelehrsamkeit undUniversitätsidee

ohne Bezug zu Klassen und Klassenkämpfen gegeben« (ebd.) habe.

Da dieUniversitätsbesucher über das Studiumzu sozialen Positionen gelang-

ten, die mit gesellschaftlichen Privilegien und Ermächtigungen einhergingen,

warendie politischenMachthaberdarumbemüht,die Lehre andenUniversitäten

auf sorgfältig ausgewählte Dogmata zu beschränken, welche der Aufrechterhal-

tung und Legitimierung ihrer Ideologien dienlich waren. Der Rhetorik der

Universitätsangehörigen kam in diesem Zusammenhang eine wichtige Rolle zu.

2 Ein berühmtes Beispiel stellen in diesem Zusammenhang die Prozesse gegen Galileo Galilei dar (siehe

Fölsing, 1996; Schanz, 1878).
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Zur Legitimierung der Herrschaftsansprüche galt es schließlich, missionarische

Überzeugungsarbeit zu leisten. So vertrat man die Auffassung, dass über die

Ständeordnung 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 Universitäten dazu beitrugen, »die feudalen oder kommunalen

Werte anpassungs- und überlebensfähig zumachen«, wirkten sie, gesamtgesell-

schaftlich betrachtet, tendenziell »eher systemstabilisierend als systemstörend

oder gar -sprengend« (Moraw, 1993, S. 253).

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

Auch die Landesfürsten hatten ein Kontrollorgan an der Universität inne: An

der Universität Wien galt der Superintendent als Vertreter des Fürsten. Seine

Bedeutung zeigte sich etwa darin, dass ihm die Verwaltung der Universitätsfi-

nanzen oblag. Dieser »landesfürstliche Beamte« legte vor dem Herrscher seinen

Diensteid abundgalt als das »AugeundOhr« des Landesfürsten. »DieUniversität

stand somit unter Kontrolle und Aufsicht des landesfürstlichen Hofes« (Denk,

2021, o. S.). Jene Universitätsabgänger, welche weltliches Recht studiert hatten,

sollten dazu beitragen, einen Verwaltungsapparat aufzubauen, um damit ihre

Herrschaftsform gegenüber »den zentrifugalen Kräften des Feudal- und Stadt-

adels« (Rüegg, 1993, S. 35) zu festigen. Aufgrund dessen zielten die Landesherren

auf die Bindung der gebildeten Universitätsbesucher an ihr Territorium ab.

Dass Universitäten künftige Beamte auszubilden hatten, wurde etwa in der

Reformatio Nova von 1554 unter dem habsburgischen Landesfürst Ferdinand I. ex-

pliziert: In »einer Zeit der sich verdichtenden Verwaltungsstrukturen auf Reichs-

und Länderebene« sollten Universitäten zur »Pflanzstätte der richtigen Staats-

führung« (reipublicae recte gubernandae seminarium) werden (zit. n.Maisel, 2021, o.

S.). Auch in anderen Ländern wurden die Hochschulabsolventen dem staatlichen

Dienst unterstellt: So soll das britischeKönigshaus im12. Jahrhundert sogarmehr

Magister alsdieKirche selbst beschäftigthaben (Baldwin, 1976,zit.n.Rüegg, 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 europäischen Universitäten nicht vollkommen gleich gestalteten, weist

Schwinges (1993a, S. 170) auf einige Gemeinsamkeiten hin: Die Universitätsbesu-

cher schworen dem amtierenden Rektor Gehorsamkeit und Treue, die Achtung

der Statuten, die lebenslange Förderung der Universität und die Aufrechterhal-

tung der friedlichen Ordnung, sodass sie bei persönlich erlittenem Unrecht auf
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jeglichen Racheakt verzichteten. Neben der Treue zur Alma Mater finden sich

auchHinweise darauf, dass die Bindung an die Territorialpolitik des Landesfürs-

ten ein ebenso wichtiges Ziel darstellte: Beim Prager Generalstudium versprach

man zuerst dem König und dem Reich und erst dann dem Rektor Gehorsamkeit.

Die Besucher an der Universität Freiburg im Breisgau, die seit 1460 als Landes-

universität Vorderösterreichs galt, versprachen zudem, nichts zu unternehmen,

was der Ehre Österreichs abträglich sein konnte.

(4) Städtische Prosperität

DieStädte versprachensichvonderPartnerschaftmitderUniversität gleichmeh-

rereVorteile:WährenddenUniversitätsangehörigenkollektiverSchutz, ihre eige-

ne Gerichtsbarkeit und rechtliche Privilegien (wie Zoll- und Steuerbefreiungen)

zukamenundsie vonderörtlichenBevölkerung toleriert undzumTeil auchfinan-

ziert wurden3, konnten die Städte ihren ansässigen Bürgern im Gegenzug dazu

ein Studium zukommen lassen und sie an ihre Region binden (Rüegg, 1993). Zu-

dem ist davon auszugehen, dass die Stadt durch den Universitätsstandort über

die Grenzen hinaus Bekanntheit erlangte und mehr Reisende anzog. Die akade-

misch gebildeten Juristen trugenwiederumdazu bei, etwaigenwirtschaftsrecht-

lichen Problemen in denHandelsstädten zu begegnen.Den Beamtenmit Univer-

sitätsgradenwares zudemgestattet, »den fürstlichenBehördenaufgleichemFuß

zu begegnen« (S. 35). So konnten sich die Absolventen für die Stadt auf vielfache

Weise als (zweck)dienlich erweisen.

(5) Folgsamkeit undDisziplin

Die Folgsamkeit der Studenten stellte eine zentrale Komponente der Hochschul-

bildung dar. Die Besucher solltenmit den Doktrinen der Universität konformge-

hen und ihre Loyalität gegenüber den Machthabern zur Schau stellen. Schließ-

lich wurde von ihnen erwartet, dass sie die gewünschten Normen in der Gesell-

schaft verfestigten und keineswegs destabilisierten. Auch aufgrund der Abhän-

gigkeit von der städtischen Gunst waren Universitäten darauf bedacht, dass ihre

Angehörigen ein besonders sittsames Verhalten an den Tag legten. Die Studen-

ten wurden vor diesem Hintergrund erst dann weiter »gefördert« bzw. »promo-

tet«, nachdem sie die hochschulischen Lehren tiefgreifend verinnerlicht hatten;

der akademische Abschluss diente dann als eine Art »Garant« für ihre Konformi-

tät.

3 Dem rudolfinischen Stiftungsbrief zufolge sollte der Universität Wien sogar ein ganzes Stadtviertel

übertragen werden (zit. n. Fischer & Strasser, 1973a, S. 26).
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Das Wort »Bildung«, welches im deutschsprachigen Raum wesentlich von

Meister Eckhart geprägt wurde, sollte daran erinnern, dass der Mensch nach

dem Ebenbild Gottes geformt sei (Bechthold-Hengelhaupt, 1990). Der christli-

chen Lehre zufolge könneman als Diener Gottes mithilfe eines streng geregelten

Tagesablaufs und regelmäßiger katechetischer Einheiten zur Vollkommenheit

gelangen.Der Bildungsanspruch nachVollkommenheit und einemgesitteten Le-

benswandel spiegelt sich auch in den Universitätsstatuten wider, welche darauf

abzielten, das Verhalten der Studierenden zu regeln und zu zügeln. So enthiel-

ten die Konstitutionen von 1555 und Statuten von 1590 der Universität Wien

allgemeine Verhaltensregeln, denen zufolge das Waffentragen, Fluchen, Raufen

sowie Karten- und Würfelspiele untersagt waren, die Studenten ein dezentes,

schlichtes Gewand tragen und schließlich niemanden beleidigen sollten (Denk,

2013, S. 232 ff.).

Dennoch kam es zwischen den Studenten und ansässigen Einwohnern regel-

mäßig zuKonflikten (Denk,2013; Schwinges, 1993b).Obwohl dieUniversität einer

eigenen Gerichtsbarkeit unterstand, hatten die Universitätsbesucher bei Nicht-

einhaltung der Regeln mit hohen (monetären) Strafen zu rechnen. Ein Vergehen

konnte letztlich gar zum Ausschluss aus der Universitätsgemeinschaft führen

(Schwinges, 1993b, S. 208 f.). Die Zugehörigkeit zur akademischen Gemeinschaft

hielt zwar in der Regel ein Leben lang, dennoch finden sich in den Matrikeln

der Studenten vereinzelt Anmerkungen über die Gründe der Exmatrikulation

und Aberkennungen der akademischen Grade wieder, die »von Verstößen gegen

die universitären Disziplinarbestimmungen bis hin zu strafrechtlich relevanten

Delikten wie Diebstahl, Urkundenfälschung, Ketzerei, Ehebruch und Mord«

(Denk, 2017, o. S.) reichten.

(6) Redekunst und Überzeugungskraft

Im Mittelalter bestand die zentrale Funktion der Wissenschaften in der Be-

kräftigung der christlichen Glaubenslehre. Die Universitätsbesucher hatten im

Zuge ihres Studiums die widersprüchlichen (bzw. widersprechenden) Dogmen

aufzulösen und die Gültigkeit des wahren Glaubens unter Beweis zu stellen.

Auch Rüegg (2010) weist darauf hin, dass die Universität »intellektuelle Sicher-

heit [lehrte], indem Widersprüche zwischen Doktrinen untereinander und zu

den Erfahrungen des praktischen Lebens als Thesen und Antithesen einem

dialektischen Schlußverfahren unterzogen und in einer logischen Synthese auf-

gelöst wurden« (S. 24). Die wissenschaftlichen Erkenntnisse sollten damit »zur

Verminderung rationaler Unsicherheit bei der Ausübung 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 Universität gewisserma-

ßen »verbale Kämpfer für normative Rechtfertigungen« (S. 72) heranzog. So ver-

gleicht Kink (1854) die Universität Wien sogar mit einem »offenen Feldlager«, in

dem die Gelehrten ihre »Waffen« (Argumente) gegenüber ihren Feinden »schärf-

ten«:

»Nicht das Wissen allein, sondern vorzugsweise der geistige Kampf war das Hauptaugenmerk

der Schule, die sich desshalb als Uebungsstätte (Gymnasium), und ihre Lehrer als Kämpfer (ago-

nistas) erklärte. IhreAufgabewar es, zuvörderst dieGlaubens-Sätze gegen jedenAngriff, unddie

Kirche selbst gegen Abtrünnigkeit, Irrglauben und Aberglauben durchWort und Schrift […] zu

vertheidigen. […] Die Schüler in die Gesetze der Logik und Dialektik einzuweihen, sie wehrhaft

zu machen, und endlich kampfgeübte Streiter an ihnen heranzuziehen, galt als höchstes Ziel

der Schule; der Vortrag, die Lehre war nurMittel, um den Stoff hierfür herbeizuschaffen.Nicht

der, welcher am meisten wusste, sondern der, welcher am gewandtesten damit focht, war der

Tüchtigste. […] So glich denn die Gemeinde der Lehrer und Lernenden einem offenen Feldlager,

in welchem die Streiter ohne Unterlass beschäftigt waren, ihre Waffen zu schärfen, in ihrem

Gebrauche sich zu üben und wachsam zu sein zur Abwehr gegen jeden Feind.« (S. 74 f.)

ZurAufrechterhaltungder sozialenVerhältnissewurdenhandverlesenePersonen

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 dasmittelalterliche Trivium (Grammatik,Dialektik und Rheto-

rik) als Mittel zur politischen Durchsetzung. Gemäß den Grundsätzen der Scho-

lastik gab es im Mittelalter zwei Unterrichtsmethoden, die lectio (Vorlesung zur

Wissensvermittlung) und disputatio (Anwendung des Stoffes). Die Universitäts-

besucher waren im Studienverlauf dazu angehalten, sich über die Disputation in

der Anwendung des in der Vorlesung erworbenenWissens zu üben.Die Disputa-

tion fand allwöchentlich statt, zudemkames auch zu öffentlichenDemonstratio-

nen. »Man übte sich im Umgang mit Autoritäten, Kommentaren und rationaler

Beweisführung und – nicht zu vergessen – im ständigen Gebrauch des gelehr-

ten Lateins« (Schwinges, 1993b, S. 214). Gindhert und Kundert (2010) zählen die

Disputation daher zu »denjenigen Formen schriftlichen und mündlichen 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 auszuüben« (S. 16).

(7) Soziale Distinktion

Obwohl der Großteil der Universitätsbesucher das Studium nicht abschloss, er-

warb er im Studium bedeutende Lateinkenntnisse. Mit der Ausdehnung des Rö-
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mischenReiches auf großeTeile Europas,Nordafrikas unddesNahenOstens eta-

blierte sich Latein als allgemeineVerkehrssprache inWissenschaft,Kirche,Medi-

zin und Verwaltung (Bruckmüller, 2004; Mitterauer, 2011). Zur Ausübung des Be-

rufs waren Lateinkenntnisse jedoch nicht vonnöten, stattdessen diente die Spra-

che vielmehr als ein sozialesDistinktionsmerkmal derGeistlichen,des Adels und ge-

bildeten Bürgertums. So bemerkt Ringer (1979), dass sich Latein als Gelehrten-

sprache insbesondere deshalb so lange halten konnte, da ihre Sprecher durch die

geringe unmittelbare Verwertbarkeit Souveränität und Überlegenheit 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 associatedwith the cultural ideal of the educated

man as rationally autonomous, self-directed, unspecialized, fully human.« (S. 21)

Die Aneignung einer nicht unmittelbar nützlichen und verwertbaren Kompetenz

entsprach demSinnbild für aristokratischeMuße.Eine Person galt demnach erst

dann als gebildet, wenn sie über nicht unmittelbar praxisrelevante »Universal-

Kompetenzen« verfügte.NurwenigeGesellschaftsmitgliederkonnten sichdiesen

elitären Anspruch auf »Bildung als Selbstzweck« jedoch leisten.

Durch den Studienabschluss signalisierte man schließlich Zugehörigkeit zu

einer elitären Gesellschaft und zeigte, dass man die entsprechenden Codes be-

herrschte. Da es den Wert der akademischen Titel jedoch verunglimpfen würde,

wenn diese für alle zugänglich wären, sollte die Anzahl der Bewerber (z.B. über

hohe Prüfungstaxe) bewusst geringgehalten werden. Auch der akademische Ti-

tel diente damit der sozialen Distinktion und Abgrenzung von den gewöhnlichen

Massen,wobei derUniversität das alleinigeRecht zukommensollte, akademische

Grade zu verleihen (Schwinges, 1993a).

(8) Besetzung beruflicher Positionen

Die Studiengänge Theologie, Medizin und Jura (und das grundlegende Philoso-

phicum) führten im Mittelalter nicht zu einer offiziellen Berufsbefähigung. Eine

AusnahmestelltedieBerufsausübunganderUniversität selbstdar:DerAbschluss

eines akademischen Studiums ging mit der Befugnis zur eigenständigen Abhal-

tung von Vorlesungen einher. Außerhalb der Universität berechtigten akademi-

sche Grade zunächst keineswegs zu einer beruflichen Laufbahn:
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»Das Studium der Theologie war keine Voraussetzung für das Priesteramt, könnte aber als

Ersatz für adliges Herkommen oder charismatische Eigenschaften den Aufstieg in höhere

Kirchenämter erleichtern. Ärzte mit Universitätsausbildung bildeten […] im Mittelalter eine

Minderheit, die sich selbst als Elite fühlte, in den Ärztegilden jedoch gegenüber Nichtakade-

mikern keine Vorzugsstellung einnahm. In einzelnen italienischen Universitätsstädten mußte

für das Richteramt ein Rechtsstudium, freilich nicht durch einen akademischen Grad, sondern

nur durch den Besitz der wichtigsten Rechtsbücher nachgewiesen werden. Im allgemeinen be-

durfte die Ausbildung des Richteramtes und des Notariates oder die Lehrtätigkeit an gelehrten

Schulen keines akademischen Grades.« (Rüegg, 1993, S. 38)

Dennoch wurden den Studenten ausreichend berufliche Positionen im außer-

hochschulischenUmfeld inAussicht gestellt,weshalb nur diewenigsten eine uni-

versitäre Laufbahn anstrebten. Für die vielversprechenden Berufsaussichtenwar

der Studienabschluss nicht zwingend erforderlich. So genügte es, wennman für

die Dauer von ein bis zwei Jahren an der Universität inskribiert war (Schwinges,

1993b, S. 182). Das Studium konnte den beruflichen Aufstieg vor allem dadurch

maßgeblich befördern, indem sich die Universitätsbesucher die hochschulspezi-

fischen Kulturtechniken aneigneten, sich imUmgangmit Autoritäten übten und

auf Latein lesen, schreiben und argumentieren lernten (Schwinges, 2008b). Dar-

über hinaus konnte der Universitätsbesuch maßgeblich zur Bildung eines ein-

flussreichen Netzwerks beitragen. In einigen Fällen reichte es aber auch bereits

aus, wenn man mithilfe der Immatrikulation an einer Korporation von Lehren-

den und Studierenden die Zugehörigkeit zu einem elitären Personenkreis nach

außen hin signalisierte.

Im Zuge des Humanismus erlangten akademische Grade für die Besetzung

weltlicher und klerikaler Ämter zunehmend Relevanz. Die Hochschulabschlüs-

se wiesen schließlich den unübertrefflichen Vorteil auf, dass sie in allen christ-

lichen Ländern anerkannt wurden (Verger, 1993). Ab dem 15. Jahrhundert entwi-

ckelte sich das Hochschulstudium immermehr zur Voraussetzung, um auch au-

ßerhalb der Universität bestimmte Berufe (z.B. als Ärzte, Rechtsanwälte oder hö-

here Richter) ausüben zu dürfen. Zu dieser Zeit ist eine Verschiebung der theore-

tischen hin zur stärker praktisch orientierten Ausbildung zu bemerken (Rüegg,

1994, S. 159). Da das Studium in Hinblick auf die Kosten und Zeit mit hohen In-

vestitionen verbunden war, kam jenen Berufstätigen, die sich im selben berufli-

chen Umfeld bewegten, aber an keiner Universität studiert hatten, plötzlich eine

untergeordnete Rolle zu (Frijhoff, 1996a, S. 67). Auf diese Weise diente die Hoch-

schulbildung als Rechtfertigung für 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 europäischen Hochschulen, die bis heute Be-

standhaben,stammenursprünglichausdemMittelalter,einerZeit,die imhöchs-

ten Maße vom Standesdenken geprägt war. Dies betrifft etwa die Immatrikula-

tionspflicht, die an mitteleuropäischen Universitäten ab der zweiten Hälfte des

14. Jahrhunderts eingeführt wurde und sich gemäß Schwinges (1993a) auf juristi-

sche und auf fiskalischeMotive und damit auf die Kontrolle der Studierendenströ-

me und ihrer Zahlungen zurückführen lässt: Die Erfassung der Namen diente

zum einen der Kennzeichnung der privilegierten Zugangsberechtigten und Kon-

trolle über die Vergabe der akademischen Titel.Zumanderen konntenmithilfe der

Einschreibungen die Einzahlungen der Immatrikulationstaxe überprüft werden.

Diese bildeten die wichtigste Einnahmequelle der Universitäten, da die öffentli-

che Finanzierung zumeist gering ausfiel.

DieNationenzugehörigkeit stellte demgegenüber kein gewichtiges Kriterium

für die Studienaufnahme dar. Da sich mittelalterliche Universitäten als Einrich-

tungenmit »Weltgeltung« verstanden, waren die Angehörigen anderer Nationen

stattdessen gern gesehen (Denk, 2019).4 Ein Vermerk in den Hauptmatrikeln der

Studierenden unterteilte die Neuinskribierten ab 1385 in »Österreichische, Rhei-

nische, Ungarische und Sächsische Nationen«5. Von 1385 bis 1519 stammte beina-

he dieHälfte (45 Prozent) der 49.745 inskribierten Studenten aus der Rheinischen

Nation, 34 Prozent wurden der Österreichischen Nation, 18 Prozent der Ungari-

schen und 3 Prozent der Sächsischen Nation zugeordnet (Denk, 2017).

Anhand der Matrikeln konnte Schwinges (1984) die Anzahl der Studierenden

anderUniversitätWienbemessen.Zwischen 1385und1505wurdenanderUniver-

sität Wien insgesamt 40.683 Studierende eingeschrieben.6 Im Laufe des 14. und

4 Die Nationsvertreter wiesen in der Universitätsverwaltung Mitgestaltungsrechte auf, da sie Teil des

Wahlgremiums für den Rektor bildeten. Im Laufe des 15. Jahrhundert wurden die Studenten, die ur-

sprünglich gleichberechtigtmit denDoktoren anderVerwaltungdieserGremien teilhaben sollten, suk-

zessive vonderMitbestimmungausgeschlossen.DasWahlrechtdurfte fortannurmehr vongraduierten

Mitgliedern ausgeübtwerden (Denk, 2019).Damit gingen eine stärkereDifferenzierungundHierarchi-

sierung zwischen Graduierten und Nicht-Graduierten einher.

5 »Diese Gliederung wurde bis Beginn des 17. Jahrhunderts konsequent durchgeführt und dann allmäh-

lich aufgegeben.EinGrund dafürwarenwohl vor allemdie immer stärkere Beschränkung des Einzugs-

gebiets auf Wien und Umgebung; auch die Übergabe der Philosophischen undTheologischen Fakultät

an die Jesuiten dürfte Einfluss auf die Gestaltung der Matrikel gehabt haben.« (Denk, 2019, o. S.)

6 Bis 1520wies dieUniversitätWien eine vergleichsweise hoheBesucherfrequenz imHeiligenRömischen

Reich auf. Zum Vergleich: Für die zwölf Universitäten im deutschsprachigen Raum (Wien, Heidelberg,

Köln, Erfurt, Leipzig, Rostock, Löwen, Greifswald, Freiburg, Basel, Ingolstadt, Tübingen) beläuft sich

die Zahl im selben Zeitraum auf insgesamt 204.832 Immatrikulationen. Für die Universitäten in Prag,
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15. Jahrhunderts kameszueinemdeutlichenStudierendenanstieg:Waren imJahr

1385 noch 278Neueinschreibungen zu verzeichnen, sollten es im Jahr 1425 bereits

1364 Neueinschreibungen und im Jahr 1465 sogar 2447 Neueinschreibungen sein.

DieStudierendenfrequenz stieg imMittelalter undderFrühenNeuzeit jedoch

nicht kontinuierlich an, sondern unterlag permanenten Schwankungen, welche

auf gesellschaftspolitische Ereignisse zurückzuführen waren. 1532 wurden etwa le-

diglich zwölf Namen in denMatrikeln erfasst, wobei dieser drastische Rückgang

auf denThesenanschlagMartin Luthers von 1517 und das Zeitalter der Reformati-

on zurückgeführtwird (Maisel, 2017).WieAbbildung2 entnommenwerdenkann,

bewegte sich die Anzahl der Immatrikulationen an der Universität Wien seit Be-

ginn der Matrikelführung 1377 bis 1633 somit stets zwischen einer Handvoll Stu-

dierenden und etwa 750 Studienanfängern pro Jahr.

Abb. 2: Immatrikulationen an der Universität Wien 1377 bis 1688

Quelle: Archiv der UniversitätWien, 2015

Aufgrund der Matrikelvermerke kann eine vorsichtige Kopplung der Fre-

quenzeinbrüche nach Nationen mit gesellschaftspolitischen Ereignissen vorge-

nommenwerden.Ein starkerEinbruchder Studierendenzahlen ist grundsätzlich

Trier undMainz gingen die Matrikel verloren, geschätzt werden etwa 30.000 bis 35.000 Einschreibun-

gen (Schwinges, 1984, S. 11).
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aufmehrere Phänomene zurückzuführen: Zu den Epidemien, ungünstigenwirt-

schaftlichen Entwicklungen und Bedrohungen durch die militärische Expansion

des Osmanischen Reiches kam die erhöhte Konkurrenz durch neu gegründete

Universitäten im Heiligen Römischen Reich hinzu (Fischer & Strasser, 1973a,

S. 61 f.). Da nicht alle Dynamiken rekonstruiert werden können, dienen die

folgenden Beispiele nach Denk (2017; 2021) undMaisel (2018b) zur Veranschauli-

chung der Schwankungen der Studierendenpopulation, welche mitunter durch

gesamtgesellschaftliche Einflüsse herbeigeführt wurden:

– Bei gleichbleibender Frequenz der Studierenden aus anderen Nationen ging

der Anteil der Studierenden aus der Österreichischen Nation zwischen 1461

und 1463 drastisch zurück. Zur selben Zeit fanden die Auseinandersetzungen

zwischen Friedrich III. und seinemBruder Albrecht VI. umdie Aufteilung der

österreichischen Länder statt.

– Die BelagerungWiens durch denUngarnkönigMatthias Corvinus 1477 führte

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

Gründung zahlreicher protestantischerUniversitäten zu einemstarkenRück-

gang der Studenten an der Universität Wien aus der Rheinischen Nation. Ei-

nen nicht unwesentlichen Beitrag zu diesem Frequenzeinbruch spielten zu-

dem die Reformbemühungen von Ferdinand I., welcher sich die Umfunktio-

nierung der Universität zu einer Kaderschmiede römisch-katholischer Absol-

venten zum Ziel setzte.

Der dramatische Rückgang der Immatrikulationszahlen ab den 1520er Jahren ge-

fährdete den Fortbestand der Universität Wien, da diese hohe Einkommensver-

luste zu beklagen hatte, »die nicht durch die mangelhafte landesfürstliche Do-

tation ausgeglichen werden konnten« (Denk, 2021, o. S.). In der Folge kam es zu

zahlreichen gezielten Gegenmaßnahmen:

Universitätsreformprozesse: Der habsburgische Landesfürst Ferdinand I. er-

kannte die hohe Bedeutung, welche den schulischen und universitären Einrich-

tungen zur Ausbildung künftiger Beamter und loyaler Gefolgsleute zukam. Die

Ausbildung sollte auf Basis der katholischen Lehre vonstattengehen und verhin-

dern, dass reformatorischesGedankengut verbreitetwurde.UmanderenUniver-

sitäten gegenüber konkurrenzfähig zu bleiben, sollte das Unterrichtsniveau über

die Reformierung der Studienpläne angehoben werden. Darüber hinaus durften

die Vorlesungen nur mehr von öffentlich besoldeten Dozenten und nicht mehr

länger von »freienMagistern« abgehaltenwerden (Denk, 2021).DieReformatioNo-

va bildete 1554 den Kulminationspunkt der universitären Transformation in eine
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»Pflanzstätteder richtigenStaatsführung«.SowurdenHochschulen immermehr

staatlichen Einrichtungen unterstellt (Maisel, 2021).

Rekatholisierung. Im Zuge der Destabilisierung der konfessionellen Verhält-

nisse durch die Lehren Luthers wurde der Jesuitenorden 1551 nach Wien beru-

fen undmit derMission beauftragt, sich der katholischen Reformierung der Uni-

versität Wien und des gesamten Schulwesens zu widmen. Indem sich die Jesui-

ten der formbaren Jugend annahmen und auf die konfessionelle Indoktrinierung

künftiger Eliten abzielten, sollten die vormaligen Machtverhältnisse wiederher-

gestellt werden (Denk, 2021; Mühlberger, 2022).

Hochschulfusionen: 1553 kam es in Wien zur Gründung eines eigenen Jesui-

tenkollegs. Da sich das Kolleg in den nachfolgenden Jahren aufgrund des kosten-

losen Unterrichts zunehmender Beliebtheit erfreute und bis zu tausend Schü-

ler beherbergte, stellte es eine ernstzunehmende Bedrohung für die Universität

Wien dar (Mühlberger, 2003, 2022). Auf Geheiß des Kaisers Ferdinand II. wur-

de das Jesuitenkolleg 1623 schließlich in die Universität Wien eingegliedert. So-

mit stieg die Studierendenpopulation an der UniversitätWien umdie Anzahl der

Theologie-Studenten weiter an.

Regionalisierung des Einzugsbereiches: Bis 1519 hatten die Wiener Studen-

ten unter den Angehörigen der Österreichischen Nation nur eine kleine Minder-

heit dargestellt, »lediglich 1,73% (841 Personen) aller Immatrikulierten [stamm-

ten] aus der Stadt selbst« (Denk, 2017, o. S.).7 Im Zuge der ferdinandeischen Re-

formen kam es zur »Rekrutierung« von Bürgern aus der Stadt Wien und ihrer

Umgebung (Maisel, 2018b, o. S.).Die Bemühungen umdie Steigerung der Attrak-

tivität der staatseignen Universität sind mitunter darauf zurückzuführen, dass

sich die Territorialherren der konfessionellen Konformität ihrer Untertanen ver-

sichernwollten.DarüberhinaushattendieStudentenLebensunterhaltskostenzu

entrichten,waswiederumder Stadt zugutekam (Maisel, 2018a). Sowurde ab 1548

das Studium im Ausland durch Verbote weitgehend eingeschränkt. Selbst wenn

diese Regulierung auf Geheiß des ständischen Adels einige Jahre später wieder

aufgehoben werden sollte (Maisel, 2017, 2018b; Denk 2021), trugen die Maßnah-

men wesentlich dazu bei, dass die Studierendenpopulation an der Universität

Wien ab Mitte des 16. Jahrhunderts erneut wuchs (Mühlberger, 2003). Bis zum

Ende des 17. Jahrhunderts stieg der Anteil derWiener Studenten an der Universi-

7 Über die ursächlichen Gründe der geringen Teilnahme der Stadtbewohner kann nur spekuliert wer-

den. So ist es denkbar, dass sie die Universität und ihre Angehörigen als Fremdkörper wahrnahmen.

Dass der Universität als rechtlich selbstständiger Korporation von der Stadt zahlreiche Privilegien wie

Zoll- und Steuerfreiheit zugesprochen wurden, konnte denNeid der Bürger zusätzlich schüren.Da die

Universität zudem einer eigenen Gerichtsbarkeit unterstand, kam es mitunter zu Auseinandersetzun-

gen mit den ansässigen Bürgern, wobei in vielen Fällen zuungunsten der Stadtbewohner entschieden

wurde (Denk, 2017).



90 Mittelalter und Frühe Neuzeit

tätWien auf 36 Prozent.ZuBeginndes 18. Jahrhundertswurde beinahe dieHälfte

der Studenten von den Bewohnern der StadtWien gestellt (Maisel, 2018b).

Nicht immer wurde der Anstieg von Studenten jedoch befürwortet. Dies war

insbesondere dann der Fall, wenn die Universitätsbesucher aus einfachen Haus-

halten stammten.Sofiel die hoheNachfrage amTheologiestudium imKönigreich

Hannover unangenehm auf, da für nicht einmal die Hälfte derTheologiestuden-

ten Predigerstellen zur Verfügung standen. Als hauptverantwortlich für diesen

Missstand erachtete man den starken Zustrom der Söhne aus den unteren Stän-

den.Zudembefürchtete dasKonsistoriumgravierende Folgen für dengeistlichen

Stand, da dieser durch die niederen Anlagen »mittelmäßiger und nicht gesitte-

ter Subjecte aus den niederen Ständen herabgewürdigt werden dürfte« (Salfeld,

1828, S. 286).

Um den hohen Andrang stärker kontrollieren zu können, führten die kirch-

lichen Obrigkeiten fünf Steuerungsmaßnahmen ein: Erstens wurde die Proble-

matik des Studierendenüberschusses in der Theologie dem gesamten Kirchen-

apparat kundgetan, zweitens sollten an den Schulen strengere Prüfungen einge-

führt werden und diejenigen, die ein unsittliches Verhalten an den Tag legten,

vom geistlichen Fach ausgeschlossen werden. Zudem sollten drittens diejenigen

abgewiesenwerden, die nicht das Zeugnis der Tüchtigkeitmitbrachten. Auch die

Prediger waren viertens dazu angehalten, den Söhnen »unbemittelter Schulleh-

rer undHandwerker, armer Ackers-, undBergleute und anderer dürftiger Eltern,

welche sich doch durch vorzügliche Anlagen keineswegs auszeichnen, auch we-

gen Mangels an Vermögen und wegen vernachlässigter früherer Erziehung, we-

der wissenschaftliche Bildung noch feine Sitten, wie der geistliche Stand sie er-

fordert, an den Tag legen« (S. 283)« vom Studium abzuraten. Schließlich sollte

fünftens explizit darauf hingewiesen werden, dass »unvermögende Jünglinge aus

niederen Ständen ohne frühere Bildung nicht einst auf Beneficia von Stipendien

und Freitischen werden rechnen dürfen« (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 zurückzuführen. Das mittelalterliche Niveau sollte jedoch erst nach

Einleitung der Unterrichtsreformen unter Maria Theresia und der Einführung

der Allgemeinen Schulpflicht 1774 wieder erreicht werden (Maisel, 2018b). Als die

Bemühungen fruchteten, kam die Angst vor einer »Akademikerschwemme« zu-

rück undman versuchte die Zuströmewieder stärker in den Griff zu bekommen.

Zu diesem Zweck sollte ein Zertifikat eingeführt werden, das demAnschein nach
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von allen Gesellschaftsmitgliedern gleichermaßen erlangt werden konnte: die

Reifeprüfung (siehe Kap. 13.4.2.).

12.3 Studienfinanzierung

Die Universitätsbesucher hatten sowohl für Studienkosten (Immatrikulationsge-

bühr, Veranstaltungshonorare, Bücher, Papier, Schreibgeräte, Prüfungskosten)

als auch Lebensunterhaltskosten (z.B.Mahlzeiten, Kleidung, Reisen) aufzukommen

(Schwinges, 1993b). Aufgrund der hohen Ausgaben erhielt die überwiegende

Mehrheit der Studenten von ihren Verwandten finanzielle Zuschüsse. Andern-

falls waren die Universitätsbesucher auf Kollegstiftungen bzw. kirchlichen

Pfründe oder ein eigenes Einkommen angewiesen (Moraw, 1993). Die Erhe-

bung der Studiengebühren erfolgte aliquot dem Stand entsprechend. So hatten

Söhne aus adeligen Familien die höchsten Taxen abzuführen. Da sie einerseits

höhere Gebühren entrichteten bzw. als Stifter fungierten und andererseits zur

hohen Reputation der Institution beitrugen, waren Adelige an den Universitäten

prinzipiell gern gesehen.

Studierende mit dem Matrikelvermerk p. für pauper (arm) waren indes von

der Entrichtung der Immatrikulationsgebühr befreit. Dabei handelte es sich im

Grunde um einen Zahlungsaufschub, da man davon ausging, dass die pauperes

die versäumten Gebühren zu einem späteren Zeitpunkt beglichen (Denk, 2013,

S. 105 f.). Selbst wenn man den »armen Studierenden« die Immatrikulationsge-

bühr an der Universität (vorübergehend) erlassen hatte, mussten sie ebenso für

ihre Lebensunterhaltskosten aufkommen. Die jährlichen Studienkosten der pau-

peres beliefen sich an der Universität Wien auf geschätzte vier bis sechs Gulden

– anstatt der regulären 14 bis 21 Gulden. Dennoch sollte dieser Betrag für Bürger

aus dem Dritten Stand noch immer über ihren Jahreslohn hinausgehen: »So

erhielt ein Knecht im Wiener Bürgerspital eine Jahresbesoldung von nicht ganz

einem Gulden oder ein Koch dreieinhalb Gulden, während der Spitalsverwalter

15 Gulden bekam« (Denk, 2018, o. S.). Trotz derMöglichkeit, als pauper eingestuft

zu werden, konnte sich der überwiegende Teil der mittelalterlichen Bevölkerung

das Studium daher auf Dauer nicht leisten.

AuchdieVergabe vonStipendienging sozial selektiv vonstatten.DieBewerber

für ein Stipendium mussten einerseits über die Fördermöglichkeiten Bescheid

wissen, andererseits hatten sie ein spezifisches Auswahlverfahren zu durchlau-

fen. Hierfür war es vonnöten, dass sie bestimmte Kriterien erfüllten, »die ihre

Befähigungund ihreBedürftigkeit betrafen, ihre konfessionelle, regionale, sozia-

le und familiäre Herkunft, die Studienrichtung, die zu besuchende Universität

sowie die spätere berufliche Tätigkeit« (Ebneth, 2007, S. 525 f.). Für den Erhalt
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eines Stipendiums war es besonders förderlich, wenn der Student oder seine Er-

ziehungsberechtigten die Verwalter der Stipendien kannten, denn:

»Wer informell Bescheid wusste, wannwieder ein Stipendienplatz frei wurde, konnte durch ei-

ne Bewerbung zum richtigen Zeitpunkt seine Chancen auf Berücksichtigung erheblich steigern

beziehungsweise die Zeit der ›Expectanz‹ verkürzen. Dies hatte zur Folge, dass keineswegs im-

mer die ›bedürftigen‹ ›armen‹ Studenten bevorzugt berücksichtigt 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

Günstlinge mit den Ansprüchen ihrer Gönner vonstatten. Da es nur wenige

Stiftungen gab, die ausdrücklich den mittellosen Studenten gewidmet waren

(Schwinges, 1993a), gingen pauperes neben dem Studium häufig einer Berufstä-

tigkeit nach – oder mussten betteln, um weiterhin studieren zu können (Denk,

2013, S. 121 f.). Für den Erwerb der akademischen Titel mussten zumeistmehrere

Monatslöhne und in manchen Fällen sogar (je nach akademischen Graden, Fa-

kultäten, Universitäten) über ein Jahresgehalt entrichtet werden. Die Promotion

kostete nicht selten ein kleines Vermögen. Der Preis wurde bewusst hochgehal-

ten, um den Wettbewerb zu beschränken (Frijhoff, 1996b, S. 293). Aufgrund der

fehlenden finanziellenMittel wurde das Studium von denUniversitätsbesuchern

schließlich häufig abgebrochen (Maisel, 2018b). Studierende mit einem hohen

ökonomischen Kapital wiesen im Gegensatz dazu den klaren Vorteil auf, dass sie

neben dem Studium keinen zusätzlichen Verpflichtungen nachgehen mussten,

um für den Lebensunterhalt aufzukommen.

12.4 Bewertungsschemata für die Studienzulassung

Gemäßder bildungshistorischenBibliografie vonHeldmann (2013b),welche über

27.500Titel undTexte zur EntwicklungundAufgabe des Bildungswesens imZeit-

raum von 1500 bis 1850 verschlagwortet, taucht der Begriff der »Studierfähig-

keit« im deutschsprachigen Raum erstmals zu Beginn des 18. Jahrhunderts zur

Bewertung der Studieneignung auf.8 Bereits die ersten Schriftstücken, welche

das Konzept »Studierfähigkeit« umfassen, legen den Entscheidungsträgern die

8 »Zur Erfassung des Quellenmaterials (u.a. Bücher, Verordnungen, Berichte u. dgl.). sind folgende Bi-

bliotheken imZeitraum 1963 bis 1965 aufgesucht worden: Die Universitätsbibliotheken Erlangen,Halle,

Jena, Köln, Leipzig, Prag, Rostock, Bayerische Staatsbibliothek München, Bibliothek der Ungarischen

Akademie der Wissenschaften Budapest, Comenius-Bibliothek bei der Tschechischen Akademie der

WissenschaftenPrag,DeutscheStaatsbibliothekBerlin,LandesbibliothekDresden,Mecklenburgisches

Landesarchiv Schwerin, Nationalbibliothek und Bibliothek des Österreichischen Unterrichtsministe-
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sorgfältige und frühzeitige Trennung zwischen studierfähigen und studierunfä-

higen Aspiranten nahe (z.B. Arnold, 1708; Pfeiffer, 1705). In diesen Schriftstücken

plädieren die Autoren in der Regel für die Aufrechterhaltung einer »natürlichen«

Ständeordnung.

Nur wenige Ausnahmen weichen von diesem allgemeinen Tenor ab. Als ein

Beispiel sei die Schrift »Beantwortung der Frage: Wer soll studieren?« von Bü-

sching (1784) genannt. Darin werden eine anhaltende Anstrengung, die Begier-

de zu lernen und eine gute Gesinnung als wesentlich erachtet, um Studierfähig-

keit unter Beweis zu stellen.Diese Eigenschaften seienwichtiger als der »Ort und

Stand der Jünglinge«, ihr grundsätzliches Vermögen oder gar ihre natürliche Be-

gabung. Die tendenziell meritokratischen Bewertungskriterien wurden jedoch

nicht von allen gleichermaßen befürwortet. Stattdessen war man der Ansicht,

dass die Zugehörigkeit zum höheren Stand das ausschlaggebende Kriterium für

die Hochschulzulassung darstellen sollte.

Die Ständegesellschaft prägtedasDenken imMittelalter undder FrühenNeu-

zeit auf entscheidende Weise. Dass dieses System ein hohes Maß an »Bildungs-

vererbung« beförderte und die soziale Mobilität weitestgehend verunglimpfte,

wird durch das folgende Beispiel verdeutlicht: 1726 wurde die vom französischen

Pädagogen und Kirchenhistoriker Claude Fleury veröffentlichte Schrift mit dem

Titel »Klugheit zu studiren oder GründlicheNachricht wie ein jungerMensch bey

den gelehrten Wissenschaften eine kluge Wahl beobachten und selbige vermöge

einer geschickten Lehr=Art begreiffen soll«, welche ursprünglich 1687 auf Fran-

zösisch erschienen ist, ins Deutsche übersetzt. Darin führt Fleury Überlegungen

zur Frage, wer für ein Hochschulstudium berechtigt sein solle, an. Er rät armen

Eltern dringend davon ab, ihre Kinder zu einem Studium zu verleiten, denn sie

haben »weder das Naturel noch die Zeit dazu, daß sie ihren Kindern einen apar-

ten Lehr-Meister halten können« (S. 207). Nachdrücklich wird darauf hingewie-

sen, dass das Studium keinMittel darstelle, um zu einem Vermögen zu gelangen

undesohnehinnur fürLeutemitderbenötigtenUnterkunftundausreichendZeit

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 einemHerren in Dienste, geht

auf die TageArbeit, lernet einHandwerk, treibtHandelschafft,wenn ihrMittel darzu habt, leset

euch eine Profeßion aus, haben ihr euch auf eine abständige Art ernähren könnte, und über-

lasset die Gelehrsamkeit, Leuten die müßige Stunden, und Geld haben, aber die sich um das

Reichthum nicht groß bekümmern.« (S. 209)

riums Wien, Niedersächsische Landesbibliothek Göttingen, Stadt- und Landesbibliothek Düsseldorf,

Thüringische LandesbibliothekWeimar, Zentralbibliothek Zürich« (Heldmann, 2013a, S. 5).
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Nichtsdestotrotz sollte den unteren sozialen Klassen der Zugang zur Universi-

tät nicht zur Gänze verwehrt werden, andernfalls würden sich »wenige Leute fin-

den, denen es gelegenwäre dieMühe auff sich zu nehmen und Kinder zu infomi-

ren, und selbige anzuführen, ingleichen noch wenigere die sich mit einer Dorff-

Pfarre begnügen wurden« (S. 209 f.). Obgleich sich Fleury damit explizit für den

Beibehalt der gottgegebenen Ständeordnung ausspricht, gelangt er zur Ansicht,

dass einerHandvoll an besonders begabtenAspiranten aus denniederen Ständen

der Hochschulzugang gewährt werden solle, da sich ansonsten niemandmit den

kleinen Pfarren begnügenwürde.Bei der Zulassung derwenigenAusnahmen aus

denniederen Ständen seiwiederumeine überaus sorgfältige Selektion vonnöten,

damit es »nicht so gar viel Studierende geben, und daß man solche Köpffe, die

ein Geschicke, und Fähigkeit genug besitzen, heraussuchen möchte, und solche

Köpffe die nur aus geringen und schlechten Absichten sich auf die Gelehrsamkeit

legen wollten, abgewiesen würden« (S. 209 f.).

Zu vermuten ist, dass die Möglichkeit der sozialen Mobilität in der Habsbur-

germonarchie bis zu einem gewissen Grad toleriert und sogar befördert wurde,

damit »einneuerösterreichischerAdel […] zumtreuenDiener seinesLandesherrn

erzogen werden« (Mühlberger, 2007, S. 610) konnte. Diese Maßnahmen zielten

letztlich auf die Heranbildung einer loyalen Elite ab. Selbst wenn sich keine um-

fassende rechtlicheGrundlage dazu aufspüren lässt, fanden andenUniversitäten

sogar Adelsverleihungen statt. Das Studium diente dann dem »Ausgleich fehlen-

der Standesqualität« und den »Nobilitierungen von nichtadeligen Absolventen«

(S. 610). Im Spätmittelalter galten Adelsverleihungen schließlich nicht mehr län-

ger als erforderlich, da die wissenschaftliche Bildung derart ins Gewicht gefallen

war, dass der Doktorgrad sogar demAdelstitel gleichkam (Rüegg, 1993, S. 38). Auf

dieseWeise sollte es einem kleinen auserkorenen Personenkreis erstmals ermög-

licht werden, »eine vonGeburt und Besitz in gewisserWeise oder garweitgehend

unabhängige Qualifikation zu erwerben« (Moraw, 1993, S. 234).

Dennoch stellte der soziale Aufstieg durch ein Universitätsstudium tendenzi-

ell die Ausnahme dar.Der Aufstieg in einen höheren Standwurde in dermittelal-

terlichenGesellschaft aufgrunddesGlaubens,dass dieseOrdnung »gottgegeben«

und »gottgewollt« sei, nur in wenigen Einzelfällen gestattet. Stattdessen galt es

als natürlich, wenn die Söhne den Beruf ihrer Väter übernahmen,weshalb inner-

halb der einzelnen Schichten ein hoher Grad an Selbstrekrutierung vorherrschte.

Dieses (Selbst-)Verständnis (doxa) spiegelt sich auch am Konzept der Studierfä-

higkeit wider: Die niederen Klassen sollten vom Studium ferngehalten werden

und jene Arbeiten verrichten, die ihnen zustanden. So hält 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 einemRäsonieren über Sachverhalte zu verleiten, »die den gewöhnlichen



Mittelalter und Frühe Neuzeit 95

WirkungskreisdieserMenschenund ihrerVerhältnisseüberstiegen« (zit.n.Wan-

germann, 1978, S. 16). Auch der böhmische Schuloberaufseher FerdinandKinder-

mann konstatiert, dass zu viel Bildung den niederen Klassen schade. Andernfalls

könnten sie ja dazu verleitet werden, »dasjenige, was ihnen obliegt, nicht mehr

[zu] tun« (S. 15).

Obwohl es imMittelalter nicht erforderlich war, ein formales Zeugnis für die

Zulassung an der Artistenfakultät zu erbringen, setzte sich die Studierenden-

schaft,wie bereits erwähnt, zumGroßteil aus denAngehörigen der privilegierten

Stände zusammen. Die Kenntnisse der Studienanfänger in Fächern wie Latein,

Lesen, Schreiben und Rechnen gestalteten sich dennoch höchst unterschiedlich.

Dies ist mitunter darauf zurückzuführen, dass die städtischen und christlichen

Bildungseinrichtungen nebeneinander bestanden und die Bildungsstufen nicht

aufeinander aufbauten (Denk, 2013). Vereinzelte (Ausnahme-)Fälle deuten sogar

darauf hin, dass die Studierenden Latein und Lese- bzw. Schreibkenntnisse erst-

mals an der Universität erworben hatten (Schwinges, 1993a). Dies war vor allem

deshalb möglich, da die Magister selbst entscheiden konnten, welche Anwärter

sie als Zöglinge annahmen (Denk, 2013, S. 98; Rüegg, 1993, S. 163).

DieScholarenhatten sich andenUniversitäten sogenannten »Magisterfamili-

en«, anzuschließen, die aus einemMagister und den ihmuntergeordneten Scho-

larenbestanden (Maisel,2018a).GemäßdenUniversitätsstatuten stelltendie ehe-

liche Geburt, die Taufe und ein gesitteter Lebensstil die notwendigen Vorausset-

zungen für die Hochschulzulassung dar. De facto ist jedoch davon auszugehen,

dass durch die »Magisterfamilien« eine bestimmte Art des Nepotismus befördert

wurde: Angehörige der eigenen Bevölkerungsgruppe, der Verwandtschaft oder

Personen mit einer ähnlichen Verhaltensweise (einem ähnlichen Habitus) wur-

den von denMagistern bevorzugt aufgenommen.

Als Voraussetzung für die Zulassung zu den höheren juristischen, medizinischen

oder theologischen Fakultäten hatten die Studenten den dreijährigen philosophi-

schen Vorstudienlehrgang an der Artistenfakultät zu absolvieren (Meister, 1963;

Stachel, 1999). Das grundlegende Philosophiestudium fand an den Universitäten

oder eigens dafür eingerichteten »Lyceen« statt und wurde ausschließlich auf

Latein abgehalten. Nach Abschluss des Philosophicums war es erforderlich, dass

die Aspiranten eine umfassende Prüfung in den philosophischen, historischen

und mathematisch-naturwissenschaftlichen Disziplinen – das Rigorosum –

ablegten (Meister, 1963, S. 33).Die Jünglingemussten daher auch der lateinischen

Sprache mächtig sein, um demHochschulstudium folgen zu können.

Die Teilnahme von Frauen an einem Hochschulstudium stand zu dieser Zeit

demgegenüber nicht zur Debatte. Auch Andersgläubige waren an den Universi-

täten nicht willkommen. Da Kaiser Maximilian II. (1564–1576) dem Protestan-

tismus grundsätzlich tolerant gegenüberstand (Denk, 2021), waren Lutheraner
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an Universitäten lediglich im Zeitalter der Reformation geduldet, sofern der »rö-

misch-katholische«Charakter derUniversität bewahrt blieb.UnterRudolf II. und

Ferdinand II. wurden die österreichischen Universitäten jedoch erneut zu streng

katholischen Bildungseinrichtungen umfunktioniert. So sollte mit den gegenre-

formatorischen Maßnahmen die Studienmöglichkeit für Protestanten abermals

eingeschränkt werden.

12.5 Sozialer Status im Studienverlauf

Die universitasmagistrorum et scholarium betrachtete sich nicht als egalitäre Gesell-

schaft. Stattdessen wurde, wie Schwinges (1993b) feststellt, die Standeszugehö-

rigkeit auch innerhalb der »Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden« auf-

rechterhalten: »Wie jede andere gesellschaftliche Gruppierung unterlag auch die

Universität jeweils zeitüblichensozialenundökonomischenKriterienderSchich-

tung« (S. 188). Dem Adel wurden an den Hochschulen vielfache Privilegien zu-

teil: Er musste nicht zwangsläufig die Artistenfakultät durchlaufen, um zu den

höheren Fakultäten zugelassen zu werden. Zudem war er von den Bekleidungs-

vorschriften ausgenommen und nahm auch bei Vorlesungen und universitären

Feierlichkeiten eine Vorrangstellung ein, um sich vom restlichen »Pöbel« abzu-

grenzen (Maisel, 2018b).

Der Beibehalt der vertikalen Differenzierung an den Universitäten wird auch

anhand der Sitzordnung evident: Die Adligen nahmen die vorderen Sitzreihen

ein, deren Mobiliare besser ausgestattet waren, während die Studenten in den

hinteren Reihen »kaumüber eigene Bücher und deutlich wenigermodische Klei-

dung« verfügten (Denk, 2013, S. 103 f.). Den Statuten von Orléans von 1307 ist zu

entnehmen, dass zehn Schillinge für den Platz auf der ersten Bank fällig waren,

während abder viertenBanknurmehr zwei Schillinge zu entrichtenwaren,wenn

man nicht aufgrund von Armut von der Entrichtung dieser Gebühren befreit war

(zit. n. Schwinges, 1993b, S. 191). Erst durch eine Zahlung durften die Studenten

in der Reihung weiter nach vorne rücken.

Die als selbstverständlich geltende Bevorzugung, die demAdel in der Stände-

gesellschaft quaGeburtsrecht zukam, gelangt auch in der Prüfungsordnung 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) darauf hin, dass »es besonders geschickten oder reichen Studenten [ge-

lang], durch Betrug, Bestechung oder Vergünstigungen verhältnismäßig leicht

einen akademischen Grad zu erwerben« (S. 141). Diese Bevorzugungen führten

wiederum dazu, dass die »nicht standesgemäße« Herkunft der Studierenden bei

denPrüfungenmitunter verschwiegenoder sogar »erwartungsgemäßkorrigiert«
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wurde. Dies ging so weit, dass das hannoversche Konsistorium am 19. April 1836

bei der Meldung zur Prüfung den Nachweis eines Geburtsscheins verlangte, da-

mit bei der sozialen Herkunft »keine Zweifel und Bedenklichkeiten« entstanden,

»wie bisher in einigen Fällen vorgekommen« (zit. n. Titze, 1990, S. 313).

In den Examina und Promotionen kam den Studierenden eine bestimmte

Rangfolge zu. Die Platzierung bestimmte sich jedoch – entgegen herkömm-

lichen Annahmen – keineswegs nach Prüfungsleistung. So weist Schwinges

(1993b) darauf hin, dass man die Erstplatzierten nicht mit den Jahrgangsbes-

ten verwechseln dürfe: »Vielmehr gaben Lebensalter, Immatrikulationsdatum,

Studiendauer, Patronage und nicht zuletzt der persönliche und familiäre Status

den Ausschlag für die Lozierung, die für den Zeitpunkt weiteren Aufstiegs in

der akademischen Hierarchie durchaus folgenreich sein konnte« (S. 216). Bedeu-

tender als die Qualität der Arbeiten waren der soziale Stand, ein Fürsprecher

(Promotor), ein ordentliches Benehmen, die Entrichtung der Prüfungstaxe und

die Dauer des Studiums (Frijhoff, 1996b, S. 290). Aufgrund ihrer hohen sozialen

Stellung belegten Adelige und kirchliche Pfründner auch in den Examina die

ersten Plätze. Anders gesagt: Allein durch die Tatsache, dass bestimmte Gruppen

von vornherein mehr Chancen aufwiesen, Studierfähigkeit auszubilden, wurde

ihnen eine höhere Passung attestiert, ohne dass sie die hochschulspezifischen

Kulturtechniken notwendigerweise zur Schau stellen mussten.

Einige Universitätsbesucher zielten darauf ab,mithilfe der Promotion ihr So-

zialprestige zu erhöhen. Strebten diese »Praktiker« keine akademische Laufbahn

an, so kam es in einzelnen Fällen vor, dass Professoren die lateinische Disserta-

tion für ihre Studenten verfassten, da diese vermeintlich nicht dazu in der Lage

waren (Rasche, 2007,S. 282 ff.).Die Studentenhatten sich dann lediglich derDis-

putation zu unterziehen,welchewiederumein Spiegelbild der formal erbrachten

schriftlichen Prüfungsleistung darstellte. Jenen Studenten hingegen, die von den

Studiengebühren befreit waren, wurden im Rigorosum zusätzliche Fächer 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 Universitätsbesucher darzustellen, be-

nennt Schwinges (1993b) fünf Typen von Studenten, die im Mittelalter eine euro-

päische Universität besucht hatten:
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1. ScholarisSimplex.Der erste Typwird als scholaris simplex bezeichnet.Er istmit

vierzehn bis sechzehn Jahren relativ jung, stammt überwiegend aus der ge-

hobenen Mittelschicht und hat die heimatliche Lateinschule besucht. Er be-

absichtigt nicht, sich zu einem späteren Zeitpunkt an den höheren Fakultäten

einzuschreiben, sondern verbringt eine mittlere Verweildauer von 1,8 Jahren

anderArtistenfakultät.Zudem legt er auchkeineExaminaabunderwirbt kei-

ne akademischen Grade. Dieser Typus macht etwa die Hälfte der gesamten

Besucherschaft aus.

2. Bakkalar.Der zweiteTypweist ähnlicheMerkmale aufwie der scholaris simplex,

jedoch ist der Anteil der pauperes innerhalb dieser Gruppe im Vergleich zum

scholaris simplex leicht erhöht. Dieser Typ hegtmit demBakkalariat an der Ar-

tistenfakultät9 denWunsch nach einem gesellschaftlichen Aufstieg. So will er

nicht nur seine Fähigkeiten ausbilden, sondern strebt auch den Abschluss der

Artistenfakultät (Baccalaureus artium) an. Zwischen 1350 und 1500 stellen die

Bakkalare der Künste mit etwa 20 bis 40 Prozent die zweitgrößte Gruppe un-

ter den Studierenden dar.

3. Magisterstudent. Der dritte Typ, der in der Regel mit 19 bis 21 Jahren schon et-

was älter ist, erwirbt nach dem Abschluss des Bakkalariats an der Artistenfa-

kultät den Magistergrad der Freien Künste. Nach einer Lehrtätigkeit beginnt

er das Studium an den höheren Fakultäten. Dieser Typus strebt das Studium

an einer höheren Fakultät an, um nach dem Abschluss eine offizielle Funkti-

on als Professor, Dekan oder Rektor zu übernehmen und stellt nur mehr ein

Fünftel bis ein Zehntel aller Besucher.

4. Standesstudent. Der vierte Typ10 ist adelig und von hoher Geburt. Er bezieht

dieUniversität »imKreise seiner familiares, seinerDiener,vomPrivatlehrer bis

zumPferdeknecht« (S. 183).DemStandesstudenten ist in der Regel bereits ei-

ne Vorbildung durch Privatunterricht zugekommen. Auch an der Universität

genießt er unhinterfragt weitere Privilegien: So kann er gleich die höhere Fa-

kultät anstreben und muss die Artistenfakultät nicht mehr durchlaufen oder

seineKenntnissedurchExaminagarunterBeweis stellen.Zudemgreift er kei-

ne Lehrtätigkeit auf, denn dies würde seinem sozialen Status abträglich sein.

Er studiert zumeist Rechtwissenschaften ander Fakultät der Juristen.Der ho-

he Adel strebtmit dem Studium keinen sozialen Aufstieg oder den Erwerb ei-

nes akademischen Grades an. Unter Umständen erklärt sich der Standesstu-

9 Das Bakkalariat konnte nach zwei Jahren an der Artistenfakultät erworben werden. Der nächsthöhere

Grad stellte das Lizenziat (die Voraussetzung für die Lehrbefugnis) dar. Anschließend konnten die Stu-

denten anderArtistenfakultät dasMagisteriumundandenhöherenFakultätendiePromotion erlangen

(Denk, 2018).

10 Bei dieser Aufzählung wurde die Reihung von Schwinges (1993b) übernommen, selbst wenn diese nicht

mit den Anteilen der Universitätsbesucher übereinstimmt (siehe Abb. 3).
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dent (großzügigerweise) dazu bereit, die Position des Rektors einzunehmen.

Schwinges (1993b) weist darauf hin, dass die Universität regelrecht stolz dar-

auf gewesen sei, den Standesstudenten aufnehmen zu dürfen, weshalb ihm

die gewohnten Vorrechte wie selbstverständlich eingeräumt wurden (S. 184).

BeiderTeilnahmediesesTypusanderHochschulbildungstellt Schwinges eine

sehr unterschiedliche Frequenz fest. Der Anteil der Adelsstudenten an deut-

schen Universitäten wird im 15. Jahrhundert – dem Anteil an der Gesamtbe-

völkerung entsprechend – auf rund zwei Prozent geschätzt.

5. Fachstudent. Der fünfte Typ gleicht am ehesten dem modernen Studenten:

Er zielt auf den Abschluss der höheren Fakultäten und womöglich sogar

auf die Doktorpromotion ab. Über den Abschluss erwirbt der Fachstudent

die Lehrerlaubnis an den höheren Fakultäten. Von der Altersstruktur ist er

in den Zwanzigern und Dreißigern angelangt und stellt nur mehr zwei bis

drei Prozent der gesamten Besucherschaft. »Gehobene soziale Herkunft,

Ritterbürtigkeit oder Zugehörigkeit zur städtischen Oberschicht und oberen

Mittelschicht zeichnen den Typus aus. Für einen armenUniversitätsbesucher

würde das Erreichen dieser Stufe einen gewaltigen Sprung bedeuten, der

ohne intensive Förderung und soziale Hilfestellung kaum denkbar wäre«

(S. 185). Der Fachstudent ist längst 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 fünf Typen in einem sehr unter-

schiedlichenAusmaßanderUniversität vertretenwaren.Da die Anteile der »Stu-

dierendentypen« stets Schwankungenunterlagen,stellendieProzentwerte inAb-

bildung 3 damit nur ungefähre Orientierungswerte dar.

Die Universitätsbesucher an den mittelalterlichen Universitäten können im

Wesentlichen in dreiHerkunftsgruppen unterteilt werden (Denk, 2013; Schwinges,

1986, 1993b):

1. Nobiles

Die Standesstudenten setzten sich aus demweltlichen und geistlichen ho-

hen Adel, kirchlichen Würdenträgern und anderen Statushaltern zusammen

und stellten den kleinsten Teil der Studierendenschaft. Gemäß Schwinges

(2008a) entsprach der Anteil der höheren Adelsstudenten im Spätmittelal-

ter etwa jenem der Gesamtbevölkerung, für Wien waren dies 1,3 Prozent

(S. 324). Für die nobiles an der Universität Wien sind im Mittelalter und der

Frühen Neuzeit weiterhin Fächerpräferenzen zu bemerken. So stellt Maisel

(2018a) fest, dass Adelige bevorzugt das Studium der Rechtswissenschaften

aufgriffen.
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Abb. 3: Anteile der Universitätsbesucher nach Typen

Quelle: Eigene Darstellung nach Schwinges, 1993b, S. 182 ff.

2. Divites

Die überwiegende Mehrheit der Studenten gehörte der (gehobenen)

Mittelschicht an. Diese studentische Gruppe entstammte »den jeweiligen

wirtschaftlichen und politischen Führungsschichten ihrer Herkunftsorte«

oder »dem Patriziat, den wohlhabenderen Handwerksfamilien sowie ab dem

16. Jahrhundert der bürgerlichen Beamtenschaft« (Denk, 2013, S. 104 f.) und

war somit stets in der Lage, die notwendigenGebühren zu entrichten.Gemäß

Schwinges (1993b) waren die meisten divites nicht nur Nachfahren von Beam-

ten und Kaufleuten, sondern befanden sich auch bereits als »Ritterbürtige,

Stiftsherren, Pfarrer, Kapläne, Notare oder Schullehrer« (S. 192) in Amt und

Würde.

3. Pauperes

Einige Universitätsbesucher waren von der Entrichtung der Gebühren be-

freit, da sie von einer sogenannten »Standesarmut« betroffen waren, der zu-

folge sie »nicht das für ein standesgemäßes StudentenlebennotwendigeBud-

get« (Denk, 2014, o. S.) aufbringen konnten.Der Begriff der Armut entspricht

jedoch nicht unserem heutigen Verständnis; selbst Angehörige des niederen

Adels konnten aufgrund einer »temporären Geldnot« als pauperes eingestuft

werden. Die sozialen Hintergründe der Personen mit dem Matrikelvermerk

pauper variierten somit stark. Unter den als mittellos Immatrikulierten fan-

den sich sowohlVertreter des (verarmten) Adels als auchbäuerlicher Familien.

»Das einzige verbindende Merkmal war die Unfähigkeit, die von den Univer-
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sitäten gefordertenGebühren im vollen Ausmaß zu bezahlen.Darüber hinaus

war diese Gruppe ebenso heterogen wie jene der divites und verfügte vermut-

lich ebenso wenig wie diese über ein soziales Zusammengehörigkeitsgefühl«

(Denk, 2013, S. 107).

Die Universität Wien wies einen besonders hohen Anteil an minderbegüterten

Studenten auf: Zwischen 1377 und 1450 entrichteten von den etwa 20.000Univer-

sitätsbesuchern 41 Prozent keine oder nur ermäßigte Matrikeltaxen. Von 1451 bis

1518 war nur mehr ein Sechstel der Studierenden von den Immatrikulationsge-

bühren befreit. Die sinkende Teilnahmequote der pauperes setzt sich auch in den

nachfolgenden Jahrzehnten fort und ist gemäß Denk (2013) auf eine verstärkte

Kontrolle der Zahlungsfähigkeit zurückzuführen.

Da die Zuordnung zu den pauperes auf Grundlage der Eigenaussagen der Stu-

dienanwärter und Einschätzung der Universitätsangehörigen getroffen wurde,

kam der Verdacht auf, dass sich die Studenten ärmer darstellten, als sie tatsäch-

lich waren. Hinzu kam die ständige Geldknappheit vieler Universitäten. Im 15.

Jahrhundertwurden folglich genaueKriterien für die Gebührenbefreiungen fest-

gelegt: »Neben der Aussage des Studenten selbst, dass er die geforderten Taxzah-

lungen nicht aufbringen konnte, wurden Zeugen sowie schriftliche Bestätigun-

genverlangt.AnvielenUniversitätenwurdeneigeneTaxatoreneingesetzt,welche

die finanziellen Ansprüche der Universität auch gegenüber den Armen durchzu-

setzen suchten« (S. 119). Zudemwurde 1509 anderUniversitätWien ein jährliches

Höchsteinkommen festgelegt, über das pauperes für den Zahlungsaufschub nicht

hinauszukommen hatten.

Zwischen 1518 und 1579 wurden rund zehn Prozent der 9164 Immatrikulierten

gänzlich bzw. teilweise von den Studiengebühren befreit. Erst gegen Ende des 16.

Jahrhunderts ist erneut ein deutlicher Anstieg der pauperes zu bemerken,was ver-

mutlich auf dasWirken des Jesuitenordens zurückzuführen ist, welcher das Stu-

dium mittelloser Studierender unterstützte. Zwischen 1579 und 1633 war beina-

he die Hälfte aller Immatrikulierten von der Zahlung der Taxen befreit, während

weitere sechs Prozent reduzierte Taxen entrichteten (Abb. 4).

Trotz des temporär hohen Anteils der zahlungsbefreiten Studenten weist

Denk (2013) darauf hin, dass pauperes an denUniversitäten wenig Beachtung fan-

den und ihnen keine speziellen Förderungen oder Unterstützungsmaßnahmen

zukamen. Vielmehr studierten sie unter erschwerten Bedingungen. Sie strebten

den Abschluss zwar eher an als nobiles und divites und studierten in kürzerer Zeit,

erreichten aber in der Regel keine höheren 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 Universität Wien 1377–1658

Quelle: Denk, 2013, S. 123; Quelle: Matrikel der UniversitätWien

»Von wenigen Ausnahmen abgesehen, erreichten die Absolventen bestenfalls rangniedrige

Schreiber oder Klerikerposten. Soweit es sich verfolgen lässt, trat der Großteil 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 Universität,machten aber nur sehr

eingeschränkt Karriere. Kaum ein ehemaliger pauper schaffte es, eine Professur zu erlangen.«

(S. 117)

Wenngleich Studierende mit dem Immatrikulationsvermerk pauperes im 16. und

17. Jahrhundert an denUniversitäten geduldet waren,wurden die Bettler von den

ansässigen Stadtbewohnern als lästig, aufdringlich undmitunter sogar übergrif-

figdargestellt.Nur jeneBettler,welchedieNormierungendesAlmosensammelns

nicht übertraten, 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 zurückgedrängt. Auch die landesfürst-

lichen Behörden betrachteten das Almosensammeln zunehmend argwöhnisch,

weshalb sich dieUniversität dazu gedrängt fühlte, die Fähigkeiten der Studieren-

den und ihre finanzielle Lage gründlich zu überprüfen. So änderte sich das Anse-

hen der pauperes im Laufe des 18. Jahrhunderts stark, indem ihre Studieneignung

immer mehr infrage gestellt wurde:

»Falls die Geldmittel für das Studium fehlten, wurde den Betreffenden auch die intellektuelle

Fähigkeit dazu abgesprochen. In diesem Fall hatte die Universität die Studieneignung deutlich
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strenger zu überprüfen. Jene pauperes, die nach diesen Auslesekriterien noch an der Universität

zugelassen wurden, sollten mit Stipendien versorgt werden, damit sie der Allgemeinheit nicht

zur Last fielen. Aufgrund des verstärkten Ausschlusses der Armen von der Universität scheinen

diese abderMitte des 18. Jahrhunderts kaummehr indenUniversitätsquellen auf.« (Denk,2013,

S. 304)

Eine konkrete Aufschlüsselung der sozialen Herkünfte der Studierenden bieten

die Matrikelvermerke der Universität Graz (Andritsch, 1980). Zwischen 1630 und

1662 belief sich der Anteil des Adels (höherer Adel, Landstand und niederer Adel)

auf 27 Prozent. Gemeinsammit den Bürgersöhnen (16%) war beinahe die Hälfte

der Studenten dem höher gestellten Kreis zuzuordnen. Die restlichen 52,1 Pro-

zent verblieben ohne genaue Angaben (Tab. 3).

Soziale Zugehörigkeit Anteil

Höherer Adel (Herzöge, Grafen, Barones) 6,4%

Landstand (provinciales) 3,6%

Niederer Adel (nobiles) 16,9%

Bürgersöhne (cives) 16,0%

Ärmere Schicht der Stadtbevölkerung (plebeius, pauper, operarius) 1,8%

Bäuerlich-leibeigene Schicht (rusticus) 1,4%

Geistliche (ohne Angabe des Standes) 1,8%

Ohne Angaben 52,1%

Tab. 3: Soziale Zugehörigkeit der Studenten an der Universität Graz (1630 – 1662)

Quelle: Andritsch, 1980, S. 30

Die ärmere und bäuerlich-leibeigene Schicht war zu nur 3,2 Prozent an der

Universität Graz vertreten. Nur vereinzelt finden sich in den Matrikeln die Be-

zeichnungen für den Sohn eines Arbeiters bzw. Knechts (operarii filius) oder eines

Soldaten (militis filius) (Andritsch, 1980). Die Angehörigen dieser sozialen Grup-

pen waren somit im Vergleich zur Gesamtbevölkerung deutlich unterrepräsen-

tiert (Weigl, 2001).

Stattdessen sollte esnur einer kleinenElite vorbehalten sein,amStudiumteil-

zunehmen–und es auch abzuschließen. Zwischen 1402 und 1519 gehörten etwa 85

Prozent der Frequentanten an der Universität Wien der artistischen Fakultät an,

während nur 15 Prozent an den höheren Fakultäten inskribiert waren (davon im

Schnitt nur acht Prozent an der juristischen Fakultät, knapp sechs Prozent an der

theologischen und knapp ein Prozent an der medizinischen Fakultät) (Schwin-

ges, 2008b,S. 559).GemäßMaisel (2018a) erwarb einDrittel der insgesamt 35.000

Universitätsbesucher, die im 15. Jahrhundert der Universität Wien eingeschrie-

ben waren, den niedrigsten akademischen Grad, das Bakkalaureat, an der Artis-

tenfakultät.Der Anteil der Absolventen andenhöheren Fakultäten ist noch gerin-

ger: Zwischen 1460 und 1509 hatten sich 19.058 Personen an der UniversitätWien
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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).11 Darunter ist

einhoherAdelsanteil zuverzeichnen:AnhandeinerAuswertungderGraduierten-

matrikel derUniversitätWiengelangtMühlberger (2007) zumSchluss,dass inder

erstenHälfte des 18. Jahrhunderts etwa dieHälfte der Promovenden an der Philo-

sophischen Fakultät demAdel angehörte. An den höheren Fakultäten bestand so-

mit gewissermaßen ein »sozialer Numerus Clausus«: »Entweder handelte es sich

bei den Studenten um Angehörige des Adels oder der vermögenden städtischen

Oberschicht« (Hesse, 2007, S. 242).

Da die Universitätsbesucher für das Studium hohe Kosten zu entrichten hat-

ten, konnten sich die meisten das Studium über mehrere Jahre hinweg hingegen

nicht leisten. Hinzu kam, dass viele Universitätsbesucher den Studienabschluss

gar nicht erst anstrebten. So konnte die kurzzeitige Zugehörigkeit zum privile-

gierten Personenkreis für die berufliche Karriere bereits ausreichen. ImMittelal-

ter wiesen Universitäten zudem die Funktion eines vor staatlichen Mächten ge-

schützten 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.SowurdendenUniversitätsangehörigenundBesuchern inder erstenGrün-

dungsurkunde der Universität Wien von 1365 folgende Protektionen zugespro-

chen: »Sicherheit und freies Geleit von und nach Wien in den habsburgischen

Ländern«, »Befreiung von allen städtischen Abgaben und Diensten (Maut, Zoll,

Steuer etc.), »Exemtion von jederweltlichenGerichtsbarkeit« (Stiftbriefe derUni-

versität Wien, zit. n. Maisel, 2020). Ein möglicher Beweggrund für die Immatri-

kulation bestand somit im Erwerb politischer Immunität durch die Zugehörig-

keit zur Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden. Schrieben sich Personen

zum Zwecke der politischen Immunität an der Universität ein, ist zu vermuten,

dass dem Studienabschluss demgegenüber eine untergeordnete Rolle zukam.

11 Im selben Zeitraum hat sich von insgesamt 801 Personen etwa ein Fünftel der Studenten an der juristi-

schenFakultät derUniversitätWien einemExamengestellt (156 Bakkalars-, 27 Lizentiats-, 24Doktorex-

amen und 17 Promotionen mit unbekanntem Grad) (Hesse, 2007, S. 244). Wie oben erwähnt 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 Studierfähigkeit nicht schon immer mit der Zulassung zu den mittelalterli-

chen Universitäten in Verbindung gebracht (Schwinges, 1993a, S. 163). Stattdes-

sen galten imMittelalter und der FrühenNeuzeit andersartige Voraussetzungen,

die wiederum nur von bestimmten Gruppen erfüllt werden konnten:

1. Erstens gehörten die Studenten den Kategorien »männlich« und »römisch-

katholisch« an und waren ehelich geboren. Die Zulassung von Andersgläu-

bigen stand indes nicht zur Debatte. Nur unter der Herrschaft des Kaisers

Maximilian II., der dem Gedankengut der Reformation offen und tolerant

gegenüberstand, wurden auch Protestanten geduldet. Demzufolge konnten

sich durch einen Herrscherwechsel neue Gelegenheiten für einzelne Bevöl-

kerungsgruppen ergeben. Lange Zeit war es darüber hinaus nicht vonnöten,

Frauen explizit vom Universitätsstudium auszuschließen, denn »die Jahr-

hunderte lang vorherrschende Zuweisung vonGeschlechterrollen reichte aus,

um dies zu verhindern« (Maisel, 2018b, o. S.).

2. Zweitens hatten die Studenten den Ansprüchen der Magister und Doktoren

zu genügen. Vor diesem Hintergrund bezeichnet Schwinges (1993a) die Bin-

dung an denMagister als das »einzige, ernsthafte Kriteriumder Aufnahme in

die Universitätsgemeinschaft« (S. 163). Da die Universitätslehrer ihre Lernen-

den selbst wählten, war ein gewisses Passungsverhältnis vonnöten. Über die

strukturell ähnlichenWahrnehmungs-, Handlungs- und Denkschemata kam

zudem ein sozialer Filter zum Tragen.

3. Drittensmussten die Studenten ein sittsames Verhalten an den Tag legen, da

sie ansonsten von der Gemeinschaft ausgestoßenwurden.Damit demStudi-

um die Möglichkeit der gesellschaftlichen Einflussnahme einherging, hegten

die Machthaber großes Interesse daran, dass dieser Personenkreis ähnliche

Werte und Vorstellungen aufwies wie sie selbst. Aus Sicht der Herrschenden

mussten jeneSubjekte,deneneineStudierfähigkeit zugeschriebenwurde,da-

zu bereit sein, die dominante Ideologie zu verinnerlichen und sie gleicherma-

ßen zu ›predigen‹. Um die Weltsicht der herrschenden Gruppen durchzuset-

zen bzw. geltend zu machen, erwarben die Studenten an den Universitäten

daher die benötigten rhetorischenMittel.

4. Viertens mussten die Universitätsbesucher der lateinischen Sprache mächtig

sein, um das dreijährige Philosophiestudium an der Artistenfakultät durch-

laufen und das Rigorosum bestehen zu können, bevor sie zu den höheren

Fakultäten zugelassen wurden. Diejenigen, denen bereits vor Studienbeginn
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gewisse Bildungsangebote zuteilwurden, befanden sich dadurch deutlich im

Vorteil.

5. Fünftens mussten die Studierenden über ausreichend finanzielle Mittel ver-

fügen, um sich dem Studium im ausreichenden Maße widmen zu können.

SelbstwennmittelloseSöhnevonder Immatrikulationsgebührbefreitwerden

konnten, hatten sie für ihre Lebensunterhaltskosten aufzukommen und Prü-

fungstaxe zu entrichten. So war es nicht unüblich, dass jene Studenten, die

von einer Standesarmut betroffen waren, dazu gedrängt waren, neben dem

Studium zu betteln. Diese Tätigkeit sollte später 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

Studierfähigkeit nicht ausschließlich auf Basis der Beherrschung und Zur-

schaustellung hochschulspezifischer Kulturtechniken, sondern auch aufgrund

askriptiverMerkmale (wie Geschlecht, soziale Klasse, Konfession oder Herkunft)

getätigt wurden. Da es unweigerlich zur Kopplung von sozialen mit kognitiven

Elementen kam (Barlösius, 2005; Emmerich & Hormel, 2013), konnte ein hoher

sozialer Status für die Attestierung einer Studierfähigkeit bereits genügen. Die

askriptiven Merkmale der Studierenden entsprachen somit vielfach den Merk-

malen der herrschenden Gruppen einer Zeit. Durch die Auswahl der scholares

wurde in denMagisterfamilien eine bereits bestehende Ordnung reproduziert.

AuchaufgrundderungleichenKapitalverteilungen lagen fürdiemittelalterlichen

Bevölkerungsgruppen unterschiedlicheMöglichkeitsräume vor, um ein Studium

aufgreifenunddieses auch abschließen zu können.Mit Bourdieu gesprochenwar

zunächst ökonomisches Kapital vonnöten, um die Taxen entrichten und Lebens-

unterhaltskosten aufbringen zu können. Andernfalls benötigte man soziales Ka-

pital, um zu den finanziellenMitteln oder einem Stipendium zu gelangen.Da die

Ständeordnung in die Universität hineingetragen wurde und es nicht zur sozia-

lenDurchmischungkam,warendieChancen,durchdas StudiumsozialesKapital

aufzubauen (Netzwerke zu bilden), für privilegierte Studenten höher als für be-

nachteiligte Gruppen. Zudem war ein bestimmtes kulturelles Kapital für das Pas-

sungsverhältnis zu denWahrnehmungs-, Bewertungs- undHandlungsschemata

derUniversitätsangehörigen ebenso zentral. Somussten die Studienanwärter ei-

nen ähnlichen (Mittelschicht-)Habitus wie die Lehrenden zur Schau stellen. Um

Unterstützung zu finden, hatten die Universitätsbesucher nicht nur zu den Pro-

fessoren, sondern auch zu den machtvollen Akteuren und finanziellen Förder-

gebern eine hohes Passungsverhältnis aufzuweisen. Schließlich konnte auch die
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Zugehörigkeit zu einem gewissen Stand (symbolisches Kapital) zu einem höheren

Ansehen an der Universität beitragen.

Die Zugehörigkeit zu einer Klasse innerhalb der Ständeordnung wurde im

Mittelalter als gottgegeben erachtet, was sich unweigerlich auf die sozial un-

gleiche Behandlung im Studienverlauf auswirkte. Durch das »Honorieren und

Präferieren bestimmter Personengruppen« (Schwinges, 1993b, S. 190) wurde

die ohnehin bereits privilegierte Schicht an der Universität somit bevorzugt

behandelt. Innerhalb der Studierendenpopulation führten die sozialen Über-

und Unterordnungen schließlich dazu, dass manche Gruppen unter härteren

Bedingungen studierten als andere: »Auch hierin waren die alten Universitäten

so differenziert wie die Gesellschaft an den Höfen, in den Städten und Dörfer:

Man studierte zwar im gleichen Raum, aber doch unter höchst unterschiedlichen

qualitativen Bedingungen« (S. 191).

Die bestehende Gesellschaftsordnung sollte keinesfalls unterminiert wer-

den, stattdessen wurde die vertikale Differenzierung der Ständeordnung auch

während des Studiums beibehalten, die in diversen Begünstigungen wie in der

Vorreihung der Prüflinge mit einem hohen symbolischen Kapital ihren Aus-

druck fand. Da nur privilegierte Personen diese Kapitalsortenmit sich brachten,

führte dieses System zur Reproduktion sozialer Schichten. Insbesondere an

den höheren Fakultäten entstammten die Universitätsbesucher überwiegend

dem höheren Stand. Obwohl keine formalen Zeugnisse für den Hochschulzugang

erforderlich waren, ist an den mittelalterlichen Universitäten somit insgesamt

eine hohe soziale Selektivität zu vermerken.

In Summe setzten sich die österreichischen Studentenschaften imMittelalter

und der FrühenNeuzeit damit ausschließlich aus katholischenMännernmit sitt-

samen Verhalten zusammen, die in denmeisten Fällen derart gut betucht waren,

dass für ihreGebührenundLebensunterhaltskostengesorgtwurde.DieMehrheit

der mittelalterlichen Gesellschaft verortete sich demgegenüber vorneweg nicht

an einer Universität, da die Eltern die benötigten finanziellen Ressourcen nicht

bereithielten – oder für ihre Nachkommen andere berufliche Pläne aufwiesen,

welche nichtmit derart hohenKosten verbundenwaren.Zudemmussten sich die

Personen das Studium auch zutrauen, was Bourdieu (1989) mit dem Phänomen

desAnlage-Sinns (S. 734) fasst.SokonntengezielteGovernance-Mechanismenund

Strategien (wie die Verschärfung der Qualifikationskriterien für ein Stipendium,

der Ausschluss vom Fach oder die Anhebung der Prüfungskriterien) deutlich zur

Entmutigung und zum»Cooling-Out« (Clark, 1974) anfänglicher Ambitionen bei-

tragen.

Für die Studenten galt das Studium grundsätzlich auch deshalb als erstre-

benswert, da sie dadurch die Zugehörigkeit zu einer elitären Personengruppe si-

gnalisieren konnten.Darüber hinaus erlernten sie, sich von denNicht-Studenten
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durch soziale Distinktionsmerkmale (z.B. über 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 imMittelalter dieMehrheit der Studenten nicht aus Ehrfurcht

vor den Wissenschaften, sondern aufgrund der absehbaren sozialen Positionie-

rung für den Universitätsbesuch (Frijhoff, 1996b). So verwundert es auch nicht,

dass die Universitätsabsolventen ihren Lebensstil zunehmend an jenen des Adels

anglichen (Denk, 2013, S. 117).

Aufgrund der genannten Bedingungen war es im Mittelalter und der Frühen

Neuzeit nur einem Bruchteil der Bevölkerung möglich, ein Studium aufzuneh-

men und es auch abzuschließen: An der UniversitätWien sollte die Zahl der Neu-

einschreibungen bis zur Mitte des 18. Jahrhunderts nicht über 800 Immatriku-

lationen hinausreichen, selbst wenn die Studenten stets aus mehreren Ländern

stammten (Archiv der UniversitätWien, 2015; inMaisel, 2018b). Bis über dieMit-

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 führte das Studium auch außerhalb des kirchlichen Bereichs

zur Besetzung elitärer Posten (z.B. im höheren Staatsdienst oder als Bedienstete,

Funktionäre oder Ratgeber derweltlichen Fürsten).Da sich ein relativ kleiner Be-

völkerungskreis um den Erhalt seiner Privilegien bemühte, sollten Personen aus

anderen Schichten von den Universitäten möglichst 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 Stände gegenüber den etwaigen

Ambitionen der ärmeren Schichten und suchten deren sozialen Aufstieg zu

unterbinden. Deutlich wird dies anhand der Governance-Mechanismen (wie

Bildungsreformen, Hochschulfusionen oder der Verschärfung von Prüfungskri-

terien), welche zur Erhöhung bzw. Einschränkung der Studierendenpopulation

beitragen sollten. Den pauperes mangelte es zudem am ökonomischen Kapital,

sodass sie zum Erhalt der Lebensunterhaltskosten einer parallelen Erwerbstä-

tigkeit nachgehen mussten. Auch im Studienverlauf wurden sie benachteiligt,

indem sie in den hinteren Reihen sitzenmussten oder in der Rangfolge der Prüf-

linge automatisch zurückgestuft wurden.Da diemittelalterliche Ständeordnung

in die Universität hineingetragen wurde, wurde den Mittellosen zur Teilnahme

am Studium somit ein Vielfaches an Leistung abverlangt.



13. Aufgeklärter Absolutismus bis zur
Nachkriegszeit

Der zeitliche Abschnitt vomaufgeklärten Absolutismus bis zurNachkriegszeit ist

geprägt von zahlreichengesellschaftsrelevantenEreignissenundEntwicklungen,

die zwar außerhalb der Universität vonstattengingen, das universitäre Selbstver-

ständnis aber wesentlich erschütterten. Umnur einige von ihnen zu nennen: Die

industrielleRevolution läutetediebisheute andauerndeEpochedesKapitalismus

unddasZeitalter der Technologisierung ein,welchedieDifferenzierungundSpe-

zialisierung der Berufssparten zur Folge hatten und einen hohenBedarf an quali-

fiziertenMechanikern und Technikernmit sich brachten (Kaelble, 1983). Der auf-

kommende Qualifikationsbedarf spiegelt sich darüber hinaus in der Gründung

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 Aufklärung kam der Gedanke auf, dass alle Bevölkerungs-

gruppen die Gesellschaft mitgestalten und einen sozialen Wandel herbeiführen

können. Folglich formierten sich zunehmend antifeudale Bewegungen: ab dem

18. Jahrhundert sozialistische Arbeiterbewegungen, ab der zweitenHälfte des 19.

Jahrhunderts Frauenvereine. Da das Standesdenken nicht mehr zeitgemäß war,

sollte es nun durch ein meritokratisches System ersetzt werden. 1907 wurde in

Österreich das allgemeine Wahlrecht für männliche Staatsbürger ab 24 Jahren

eingeführt, 1918 das allgemeine Frauenwahlrecht. Vor demHintergrund 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 Zäsur in der Menschheitsgeschichte dar. In

der Nachkriegszeit war die Gesellschaft schließlich 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

ImaufgeklärtenAbsolutismus erkanntendieMonarchendie zentrale Bedeutung,

welche denUniversitäten zur Durchsetzung ihrerWerte und Ziele zukam.Da die

politische Ideologie nicht immer mit der katholischen Dogmatik vereinbar war,

musste sich der Staat schrittweise von seiner kirchlichen Abhängigkeit lösen (di

Simone, 1996). Über die Verstaatlichung der Bildungseinrichtungen kam es zur

Zurückdrängung des kirchlichen Einflusses. So ist für diese Zeit eine politisch-

ökonomische Ausrichtung der Hochschulen zu bemerken, welche im Abbaumit-

telalterlicher Schranken und der Zentralisation des Bildungswesens ihren Aus-

druck findet.

Mit der Märzrevolution 1848 wurde der Umbau zur »Ordinarienuniversität«

eingeläutet. Selbst wenn die Leitung der Universitäten formell den Professoren

zufiel, galten Universitäten als »unselbständige Staatsanstalten mit einem ein-

geschränkten autonomen Kompetenzbereich« (Maisel, 2021, o. S.). Statt der Ver-

breitung der kirchlichen Glaubenslehre sollte die Hochschulbildung nun vor al-

lem staatliche Zwecke erfüllen, darunter die Etablierung der bürgerlichen Herr-

schaft, Nationalerziehung, Erstarkung der (Kriegs-)Ökonomie und Ausbildung

loyalerStaatsdiener.KritisiertwirdandiesemherbeigeführtenWandel,dassUni-

versitäten damit zu Staatsdienern »herabgewürdigt« wurden (Kink, 1854; Meis-

ter, 1963; Probst, 1869).

(1)Kaderschmiede für loyale Staatsdiener

Unter Maria Theresia und Joseph II. sollten Hochschulen als Ausbildungsstätte

für künftige Staatsdiener dienen (Kniefacz & Posch, 2015). Auch wenn Akademi-

ker bereits im Mittelalter zur Errichtung des Verwaltungsapparates beitrugen,

wurde die Funktion der Universität als Kaderschmiede im 18. Jahrhundert damit

zusätzlich bestärkt.

(2)Nationalerziehung

Mit der »Vereinnahmung« des Bildungswesens durch den Staat ist ab dem 18.

Jahrhundert ein aufkommender Nationalismus zu verzeichnen. Zur politischen

Außenstabilisierung sollten Universitäten einen Beitrag zur staatsbürgerli-

chen Erziehung leisten. Um die Formierung von Widerstandsbewegungen zu

vereiteln, kam erstmals der Gedanke auf, die Angehörigen verschiedener Be-

völkerungskreise 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

Universitäten öffnete.

Die nationalistische Ausrichtung der Universitäten spitzte sich im Zeitver-

lauf immer weiter zu. Das Hochschulermächtigungsgesetz und Hochschul-

erziehungsgesetz von 1935 bildeten die Grundlage für die Einrichtung der

zentralistischen Hochschulpolitik in der Ersten Republik und der vollständigen

Vereinnahmung der Universitätsangelegenheiten vonseiten des Unterrichtsmi-

nisteriums (BGBl. Nr. 266 u. 267 vom 1. Juli 1935). Um Österreichs akademische

Jugend »zum Träger und begeisterten Verkünder der Idee des christlich-deut-

schen,berufsständischen,des freien undunabhängigenÖsterreich« zu erziehen,

oblag den wissenschaftlichenHochschulen neben »der Pflege der Forschung und

Lehre auch die Erziehung der Studierenden zu sittlichen Persönlichkeiten im

Geiste vaterländischer Gemeinschaft« (BGBl. 267/1935, § 1).

Gemäß dem Hochschulerziehungsgesetz verpflichteten sich die Studieren-

den: »1. Zum regelmäßigen Besuche von Vorlesungen zur weltanschaulichen

und staatsbürgerlichen Erziehung und über die ideellen und geschichtlichen

Grundlagen des österreichischen Staates, 2. Zur Teilnahme an vormilitärischen

Übungen, 3. Zur Ableistung einer Schulungsdienstzeit imHochschullager« (§ 2).

Um die Studierenden »zur Gemeinschaft, zum Dienst am Volk und Vaterland«

hinzuführen,wurden an denUniversitäten vormilitärischeÜbungen abgehalten.

Darüber hinauswar es für die Zulassung zur Abschlussprüfung erforderlich,dass

die Studierenden im Sommer ein mehrwöchiges »Hochschullager« besuchten.

Die Hochschullager galten als »Orte einer elitären ideologischen Gemeinschafts-

und Nationsbildung«, welche das Ziel aufwiesen, den »neuen österreichischen

Menschen« (Ehs, 2022, o. S.) auszubilden. Die Instrumentalisierung der Hoch-

schulbildung zur »Erziehung der neuen österreichischen Volksgemeinschaft«

war nicht nur zur Zeit des Austrofaschismus evident, sondern setzte sich auch

imNationalsozialismus fort.

(3)(Kriegs-)Wirtschaftliche Interessen

Die ökonomische Verwertbarkeit des »Humankapitals« stellte nicht immer das

vordergründige Ziel der Hochschulbildung dar. Die Hochschulbildung blieb

stattdessen lange Zeit auf die klassischen Universitätsdisziplinen der Rechtswis-

senschaften, Medizin, Philosophie und Theologie beschränkt. Bis zum Ersten

Weltkrieg haben Universitäten vor allem Staatsdiener, Juristen, Geistliche, Stu-

dienräte und Mediziner hervorgebracht, während sich nur ein Bruchteil der

Studenten in die Wirtschaft verirrte (Titze, 1995). Erst mit dem aufgeklärten

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 Fachkräften zu, weshalb sich Hochschulen sukzessive für neue

Berufsgruppen öffneten. Die Sonderbestimmungen zur Hochschulzulassung

von Fachkräften waren häufig (kriegs-)ökonomisch motiviert. Ringer (1979,

S. 2 ff.) unterteilt die »Evolution« moderner europäischer Universitäten hin zur

Verschränkungmit demWirtschaftssektor in drei Hauptphasen:

– Inder »frühindustriellen«Phase (1700–1860)war dieVerbindung zwischendem

hochschulischen und ökonomischen Sektor schwach ausgeprägt. Mit der In-

skription anUniversitätenwar keineswegs die Absicht einer Vorbereitung auf

industrielle oder kaufmännische Berufe verbunden. Durch die Ausbildung

von Klerikern, Anwälten, Ärzten und Beamten herrschte stattdessen eine

starke Bindung zum Staat.

– In der »hochindustriellen« Phase (1860–1930) führten 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

Verschränkung zwischen Wirtschaft und Hochschulbildung sollte damit

zunächst vor allem nur bestimmte Fachbereiche betreffen.

– In der »spätindustriellen« Phase (1930–Gegenwart) kann eine klare Trennung

zwischen den einzelnen Fachrichtungen nicht länger aufrechterhalten wer-

den. Stattdessen »entdeckten« Bildungspolitiker und Ökonomen die bedeu-

tende Rolle, die der Wissenschaft zur Entwicklung des Arbeitsmarktes und

dem technischen Fortschritt zukam, für sich. Infolge der hohenNachfrage an

Fachkräften öffneten sich Hochschulen immer weiter für heterogene Bevöl-

kerungskreise.

Vor dem Hintergrund der Entwicklungen in der spätindustriellen Phase warnt

Ringer jedoch davor, die Öffnung der Hochschulen gegenüber diversen Gruppen

auf rein ökonomische Bedarfe zurückzuführen. Die Hochschulzulassung neuer

Bevölkerungsgruppensei, soRinger (1979),zwarbis zueinemgewissenGrad,aber

nicht vollständig von wirtschaftlichen Interessen motiviert. Stattdessen würde

denWertvorstellungen und politischen als auch zivilgesellschaftlichen Reformen

eine zumindest ebenso bedeutsame Rolle zukommen.

(4)Etablierung der bürgerlichenHerrschaft

Im Zuge der industriellen Revolution wurden Universitäten mit Unterstützung

des Staates zum Berechtigungswesen für höhere berufliche und soziale Posten

umfunktioniert. Von der Erschließung der gesellschaftlich relevanten Funk-

tionen und Staatsämter sollte jedoch in erster Linie die bürgerlichen Klasse
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profitieren. Die Epoche des theresianisch-josephinisch-leopoldinischen Re-

formabsolutismus wird folglich als »Periode des allmählichen Überganges von

der ständischen zur bürgerlichen Gesellschaftsordnung in der Habsburgermon-

archie« (Grimm, 1989, S. 82) bezeichnet. Eine wichtige Rolle nahm in diesem

Zusammenhang die Reifeprüfung, welche in Österreich 1848 als verpflichtende

Voraussetzung zur Zulassung andenUniversitäten eingeführtwurde, ein. Indem

»der Leistungsnachweis an die Stelle des Geburtsscheines« (Fischer & Strasser,

1973a, S. 108) trat, wurde das schulische System als »Waffe des Bürgertumsgegen

das Adelsprivileg« (Blankertz, 1969, S. 110) eingesetzt. Gleichzeitig sollte das

Reifezeugnis dazu dienen, die durch die Industrialisierung erstarkte Arbeiter-

schaft vomHochschulstudium fernzuhalten. Dies zeigt sich etwa darin, dass die

Schulabgänger des humanistischen Gymnasiums als aufstiegsberechtigt galten,

während den AbsolventInnen der beruflichen Bildung und damit vor allem den

Angehörigen der unteren Klassen der Anschluss ans Hochschulsystem weiterhin

untersagt wurde.

(5)Humanistische Bildung

Der Begriff der Studierfähigkeit näherte sich im Laufe des 18. und 19. Jahrhun-

derts immer mehr an das Verständnis der Berufsbefähigung an (Kirchner, 1852;

Wiß, 1836). Die Zurückdrängung der formalen Schulung des Geistes wurde nicht

von allen so wohlwollend aufgenommen. Den Idealen der humanistischen Bil-

dungsbewegung folgend prangerte ein Teil der Universitätsangehörigen die pas-

siv-repetitivenFormendesLernens anund favorisierte stattdessenaktiveundau-

tonome Formen, die vermeintlich zur Entwicklung eines kritischen Geistes und

einem »freien« Individuum führten.

Demzufolge sollte das Universitätsstudium zur Ausbildung der Vernunft,

Neugierde, Methodenkenntnisse und eines gewissen »Forschergeistes« beitra-

gen (Kapp, 1776; Sattler, 1779). Von den Studierendenwurde zudemerwartet, dass

sie zu einer Selbstständigkeit gelangten: »Es ist nicht genug, daß vielerley Dinge

gefaßt werden, sondern der Geist muß auch durch den Unterricht so gestärkt

werden, daß er nach und nach die Fähigkeit erlangt, sich selbst zu helfen« (Kös-

ter, 1780, S. 59). Als ein bekannter Vertreter dieses Bildungsideals gilt Wilhelm

von Humboldt, der sich im Geiste des Neuhumanismus für die Unabhängigkeit

der Universitäten von staatlichen Interessen zugunsten einer ganzheitlichen

Ausbildung einsetzte.

Der Begriff der »Hodegetik« bezeichnet die Lehre von der Anleitung zum

Universitätsstudium. Hodegetische Schriften wurden als »Mittel gegen das

Elend der Studierunfähigkeit« eingesetzt (Stary, 1994, S. 160). Für die Analy-

se jener Ansprüche, die Universitätsangehörige an die Studierenden stellten,
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unterteilt Stary (1994) das hodegetische Schrifttum in drei bildungshistorische

Zeitabschnitte:

1. Als ältere Hodegetik wird die Zeit vom Anfang des 18. Jahrhunderts bis zur

preußischen Bildungsreformphase Anfang des 19. Jahrhunderts gefasst. Die

ältere Hodegetik sei »Ausdruck eines utilitaristisch-enzyklopädistischen

Bildungsverständnisses« (S. 161), da sie »Anleitung zu einer zweckmäßi-

gen Einrichtung des Studiums und des Lebens« (Beck, 1808, S. 1) biete. Sie

umfasse nicht nur unmittelbare Anleitungen zum Studieren, sondern auch

Anweisungen zur alltäglichen Lebensgestaltung, welche Ratschläge zum

richtigen Verhalten, zur Freizeitgestaltung, der Religiosität, Staatsliebe, den

Umgang mit Frauen, dem Dienstpersonal oder gar Glücksspielen beinhalten

(Brehm, 1799, zit. n. Stary, 1994, S. 161). Da dieser Regelkatalog unbegrün-

det blieb und auf blinden Gehorsam setzte, bemerkt Stary (1994), dass den

Studenten dieser Zeit eine hohe Folgsamkeit abverlangt wurde.

2. Die neue Hodegetik bezeichnet jene Schriften, die in den Zeitraum der preu-

ßischen Reformverwirklichung fallen und ihrem Selbstverständnis nach der

Idee allgemeinerMenschenbildung verpflichtet sind. In der neuenHodegetik

erfährt die Lehre eine Ausrichtung amBeruf, »von einem eigentlichenDurch-

denken des Empfangenen und Nachdenken darüber kann namentlich bei

dem,dermit ganzer Seele demBrodstudium ergeben ist, nicht die Rede sein«

(Mussmann, 1832, S. 33). So wird bemängelt, dass die Funktionalisierung

der Inhalte von der Bildung des Geistes ablenke: »Auf dieses Hefteschreiben,

Nachlesen, Auswendiglernen beschränkt sich dann auch das gewöhnliche

Studiren; und es bedarf wohl kaum noch der Erinnerung, daß der Geist jeder

Wissenschaft durch ein solches Studium zu Grabe getragen werde« (S. 33).

Dennoch herrschte dahingehend einKonsens, dassmannur über dieWissen-

schaft zur ganzheitlichen Bildung undGelehrsamkeit gelangen könne: »Es ist

und bleibt ewig wahr und gewiß, daß die volle und ganze Menschlichkeit wir

nur und erst durch die Wissenschaft und Kunst erlangen können, und um

dieser willen studiren wir beide« (S. 11).

3. Mit der Bezeichnung Hodegetik des Übergangs werden schließlich jene Schrif-

ten versehen, die den Übertritt vom Gymnasium zur Hochschule markieren.

Stary (1994) weist darauf hin, dass derWechsel per se jedoch kaum als Gegen-

stand behandelt wird, etwaige Übergangsproblematiken werden stattdessen

an individuellen Eigenschaften festgemacht. Zudem werde der Bildungsbe-

griff am Gymnasium – ähnlich wie an den Universitäten auch – nicht mit

derMenschenbildung, sondernmit der Allgemeinbildung gleichgesetzt: »Die

<Hodegetik des Übergangs> verpflichtet sich nicht mehr dem neuhumanis-
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tischen, sondern dem enzyklopädisch uminterpretierten Allgemeinbildungs-

verständnis: der Gelehrsamkeit« (S. 162 f.).

Indem sich hodegetische Schriften zwischen der Berufsausbildung, Allgemein-

bildung und Entwicklung einer geistigen Haltung bewegen, unterliegen sie »als

unmittelbarer pädagogisch-praktischer Ausdruck des Bildungsverständnisses

der Universität« (S. 163) dem gleichenWandel wie das universitäre Bildungsideal

selbst. Dennoch gelangt Stary (1994) zum Fazit, dass die Vorbereitung auf einen

Beruf zwischenzeitlich das vordergründige Ziel des Studiums darstelle und sich

Universitäten von der Idee der allgemeinen Menschenbildung verabschiedet

haben. Die Idee der Heuristik sei zu einführenden Orientierungslehrveranstal-

tungen »verkommen«,welche lediglichderStudienplanungdienten,währenddie

ganzheitliche neuhumanistische Bildung auf eine enzyklopädische Allgemein-

bildung reduziert werde: »Ein philologisch mißverstandenes weicht bald einem

enzyklopädisch mißverstandenen Allgemeinbildungsverständnis« (S. 162). Der

Studienzweck habe damit eine Gleichsetzung mit der Berufsbefähigung erfah-

ren. Wissenschaft solle, so beharrt Stary, jedoch prinzipiell über rein fachliches

Wissen hinausgehen, indem auch der menschliche Geist geschult werde.

13.2 Governance-Mechanismen zur Regulierung der

Studierendenfrequenz

Um die Zu- und Abströme der Studierenden besser kontrollieren und steuern

zu können, wurde das Bildungswesen auf eine einheitliche Rechtsgrundlage

gestellt und die Zulassungs- und Abschlusskriterien weitestgehend formalisiert.

Auch die Verwaltung der universitären Gelder aus dem habsburgischen Hofärar

und den Stiftungen sollte fortan dem Staat obliegen (Kink, 1854, S. 476), was

ihm eine zusätzliche Entscheidungsmacht verschaffte. Indem Hochschulen zu

Staatsanstalten zur Ausbildung der führenden Eliten (Ärzten, 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 Studienzeitverkürzung evident (Kink, 1854; Probst, 1869).

Die Reformmaßnahmen zeigten Wirkung und bildeten sich auch in der Stu-

dierendenpopulation ab:Während imgesamten 17. Jahrhundert etwa 63.000Per-

sonen an der Universität Wien inskribiert waren, sollten es für 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 Maßstäben setzt sich dieser Anstieg in

den nächsten beiden Jahrhunderten fort. Zwischen 1860/61 und 1971/72 ist damit

eine deutliche Steigerung der Studierendenpopulation zu verzeichnen (Abb. 5).

Abb. 5: Studierende an österreichischen 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 zurückzuführen sind: Gegen Ende des 19. Jahr-

hunderts breitete sich in Österreich die von England ausgehende Universi-

tätsausdehnungsbewegung aus (Wolter & Schäfer, 2020). Sie war getragen von

der Annahme des humanistisch-aufklärerischen Leitbilds, der zufolge wissen-

schaftsorientierte Bildung über eine kleine elitäre Gruppe hinaus auch breiten

Bevölkerungskreisen zugänglich sein sollte (Olbrich, 2001). Während sich die

oberen sozialen Schichten im Mittelalter und der Frühen Neuzeit noch vor den

riskanten Auswirkungen einer gebildeten niederen Klasse auf ihre Arbeitstüch-

tigkeit und Folgsamkeit fürchteten, adressierten volkstümliche Hochschulkurse

nun ganz bewusst die Arbeiterklasse (Keim, Olbrich & Siebert, 1973; Schwabe-

Ruck, 2010).

Nicht alle bildungspolitischen InteressensvertreterInnen waren von dieser

Kehrtwende jedoch überzeugt. Stattdessen sind in Bezug auf die Hochschul-

öffnung abermals zahlreiche Widerstände zu bemerken. So war ein Teil der

HochschulrepräsentantInnen der Auffassung, dass der Ruf der Universitäten

unter der Bildungsexpansion zu leiden hätte (Wolter & Schäfer, 2020). Prognos-



Aufgeklärter Absolutismus bis zur Nachkriegszeit 117

tiziert wurden eine »Verflachung« und »unangemessene Vereinfachung wissen-

schaftlicher Erkenntnisse« (Olbrich, 2001, S. 97). Die anfänglichen Initiativen

zur Volksbildung wurden somit von einflussreichen politischen AkteurInnen zu

Beginn des 20. Jahrhunderts tatkräftig unterbunden.

Neben nicht-intendierten Frequenzeinbrüchen finden sich in der Geschichte

demnach auch zahlreiche bewusst herbeigeführte Einschränkungen,welche dar-

auf abzielten, die soziale Durchlässigkeit an Hochschulen zu torpedieren. Solche

Bemühungen schienen vor allem dann auf, wenn die Hochschulöffnung mit der

Furcht vor dem Verlust bzw. der Einschränkung von Privilegien für das etablier-

te Bildungs- und Wirtschaftsbürgertum einherging. Die Akademisierungswelle

hätte zur Schmälerung der elitärenNetzwerkbildung und gesellschaftlichen Ein-

flussnahme des etablierten (männlichen) Bürgertums beigetragen. Nicht zu un-

terschätzen ist schließlichdieTatsache,dassderAbschluss einesHochschulstudi-

ums zur Besetzung wichtiger sozialer Positionen beitrug. Eine Vermehrung der

akademischen Konkurrenz wäre der »beruflichen Garantie« nach dem Studien-

abschluss hingegen abträglich.

Als Instrument zur Senkung der Studierendenpopulation dienten die Studi-

engebühren.Umdie »Studiersucht« zu reduzieren,wurden von Joseph II. ab dem

Studienjahr 1783/84 hohe Studiengebühren von jährlich 30Gulden erhoben. Folgt

manGrimm(1989), sohattediese Interventioneinen »drastischenRückgangderZahl

derStudierenden andenösterreichischenUniversitätenund eine ›Aristokratisierung‘

der Fakultätsstudien zur Folge« (S. 91; Hervorh. i. Orig.). Auch die Einführung des

Schulgelds an den Gymnasien trug zum Rückgang der Studierendenpopulation

(insbesondere aus der Mittel- und Unterschicht) bei.

Titze (1990) bemerkt, dass die Bildungspolitik je nach Arbeitsmarktbedarf

auf unterschiedliche Weise tendenziell regulativ oder stärker mobilisierend auf

den Aufschrei rund um die Überfüllung bzw. den Mangel an AkademikerInnen

reagierte, was sich in weiterer Folge auf die Zusammensetzung der Studieren-

denschaft auswirkte: »Bei günstigen Berufsaussichten öffnen sich die Karrieren

in ihrer sozialen Rekrutierungsbasis ein Stück weit nach ›unten‹ in bildungs-

ferne Schichten hinein (Sogeffekte). Bei schlechten Berufsaussichten schließen

sie sich wieder ein Stück weit nach ›unten‹ ab (Abschreckungseffekte)« (S. 486).

Bemühungen zur Eingrenzung des Hochschulzugangs seien vor allem dann zu

beobachten, wenn berufliche Positionen in nur eingeschränktem Ausmaß zur

Verfügung 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 dieAusübung des akademischenBerufs bezogen

(Glaser, 1996).
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Mithilfe der vorherrschenden Überzeugungen einer Zeit wurden Ein- und

Ausschluss von Bevölkerungsgruppen an Hochschulen begründet. Die längste

Zeit war eine explizite Ausgrenzung von Gesellschaftsmitgliedern (wie von Frau-

en, konfessionell Andersgläubigen oder AusländerInnen) gar nicht vonnöten, da

ihre Teilhabe von vornherein nicht zur Debatte stand. Wurden Hochschulen für

neue Gruppen zugänglich, konnte ein (sozialer) Numerus clausus dem zahlen-

mäßigen Anstieg Einhalt gebieten. Diese Ausgrenzungsmechanismen werden

in Folge anhand von drei Gruppen (1) des Proletariats, (2) Personen jüdischen

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 Möglichkeit wurde jedoch 1705

von der kaiserlichenRegierung unterbunden.Diese befürchtete, dass »die von Je-

suiten und Piaristen praktizierte unkontrollierte Forcierung höherer Bildung Ar-

beitsscheu undMüßiggang fördern und damit dem Staat wertvolle Arbeitskräfte

und Steuerzahler entziehen könnte« (Grimm, 1989, S. 85). Die Initiative erweckte

zudemdie Besorgnis, dass zu viel Intellekt und Einsicht in die »Natur der Dinge«

zur Revolte des Proletariats führen könnte (Heubaum, 1905, S. 340; zit. n. Herr-

litz, 1973, S. 41). Das »Patent wegen derer so studieren wollen«, das am 25. August

1708 vom preußischen König Friedrich I. erlassen wurde, sah weitere Regeln und

Maßnahmen vor, »um im Interesse des ›Publici und gemeinen Wesen‹ [sic!] den

Strom der nicht-privilegierten Studienbewerber auf die Manufakturen und das

Handwerk, dasMilitär und die Landwirtschaft umzuleiten« (zit. n.Herrlitz, 1973,

S. 46).

Dass der Gedanke eines gebildeten Proletariats auch später noch zur Beunru-

higung führen sollte, wird anhand der folgenden Zeilen des Kanzlers des Deut-

schenReichesOtto vonBismarck, die imMärz 1890 an den deutschenKaiserWil-

helm II. ergingen, deutlich:

»Ein Hauptübel unseres höheren Schulwesens liegt in der Überzahl gelehrter Schulen und in

der künstlichen Verleitung zum Besuch derselben, welche unsere Einrichtungen üben, so daß

wir gelehrte jungeMännerweit über denBedarf undüber dieMöglichkeit ihrer entsprechenden

Unterbringung hinaus züchten. Unsere höheren 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 Überfüllung aller gelehrten Fächer

und die Züchtung eines staatsgefährlichen Proletariats Gebildeter. […] Um dem vorzubeugen,

würde es sich in erster Linie empfehlen, die Zahl der gelehrten Schulen und deren Besuch zu
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beschränken, soweit es gesetzlich zulässig ist, jedenfalls deren Vermehrung zu untersagen. […]

Eine Erhöhung des Schulgeldes auf den Gymnasien und der Studiengelder auf den Universitä-

ten würde ich für nützlich halten.« (Bismarck, 1980, zit. n. Bölling, 2010, S. 17 f.)

Als »Maßnahmen« gegen die »Vermehrung« des »staatsgefährlichen Proletariats

Gebildeter« empfahl Bismarck die Erhöhung der Schul- und Studiengebühren,

womit sich dieses Problem »wie von alleine« lösen würde. Dass die Wahrneh-

mung einer Akademikerschwemme stark subjektiv gefärbt war, veranschaulicht

desWeiteren das Beispiel vonUniversitätsprofessorHirn, der 1908 beklagte, dass

die Reifeprüfung durch den Rückgang an Prüfungsfächern immer einfacher ge-

worden sei und dadurch einer unverhältnismäßig hohenPersonenzahl derHoch-

schulzutritt gewährt werde (zit. n. Die Zeit, 1908, S. 6). Man produziere damit

akademischesWissen, das weit über den Bedarf des Arbeitsmarkts hinausreiche.

Tatsächlich aber belief sich der Anteil aller 19- bis 22-Jährigen, die im Studien-

jahr 1909/10 an einer Universität in Österreich immatrikuliert waren, auf 1,2 Pro-

zent, während im selben Studienjahr an den Technischen Hochschulen 0,53 Pro-

zent derselben Alterskohorte eingeschrieben waren (Cohen, 1996, S. 57).

Selbst bei einer geringenStudierendenfallzahl bestand fortwährenddie Angst

vor einer »Überfüllung« und des zahlenmäßigen Anstiegs der Arbeiterklasse, ver-

bunden mit der Besorgnis, dass das akademische Niveau unter der Öffnung lei-

den und die Hochschule unweigerlich an Reputation einbüßen würde.Wenn die

Machtelite umdenVerlust ihrer Privilegien zu fürchten hatte, so sei,wie Jarausch

(1979) bemerkt, stets ein starker Zusammenhalt unter den Angehörigen 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 Möglichkeitsräume zur Ausbildung

der Studierfähigkeit sollten für die niederen sozialen Schichten folglich durch ge-

zielteMaßnahmen (wie die Erhöhung der Studiengebühren oder einenNumerus

clausus) eingeschränkt werden.

(2)Personen jüdischen Glaubens

Selbst wenn die Überprüfung des Taufscheins an den Universitäten unterschied-

lich streng gehandhabtwurde (Denk, 2013, S. 97 f.), galt die Zugehörigkeit zur rö-

misch-katholischen Kirche als notwendige Voraussetzung für die Teilnahme am

Hochschulstudium. Erst gegen Ende des 18. Jahrhunderts öffneten die Universi-

täten aufgrund der Toleranzgesetzgebung Josephs II. von 1781 erstmals ihre Tore

für evangelische und jüdische Studenten (Knieling, 2021; Maisel, 2017). Abermals

sollte die Hochschulöffnung gegenüber Andersgläubigen damit über die religiö-
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se Toleranz eines Herrschers bewirkt werden,wie dies bereits im 16. Jahrhundert

bei Maximilian II. der Fall war.

Zudem ist für diese Zeit ein ideologischer Paradigmenwechsel zu bemerken:

Im Zuge der Aufklärung kam die Forderung nach Chancengleichheit für alle –

unabhängig von Herkunft oder Konfession – auf. Mit dem »Staatsgrundgesetz

über die allgemeinen Rechte der Staatsbürger für die im Reichsrathe vertretenen

KönigreicheundLänder« von 1867wurden erstmals allen Staatsbürgern imHabs-

burgerreich dieselben Rechte eingeräumt. Damit sollten die männlichen Bürger

jüdischer und protestantischer Konfession nicht nur Zugang zum Studium, son-

dern auch zu den öffentlichen Ämtern erhalten (Kniefacz, 2018).

Tabelle 4 ist zu entnehmen, dass jüdische Studenten um 1890 an der Universi-

tätWien etwa ein Drittel der Studierendenpopulation ausmachten, ihr Anteil ge-

gen Ende des 19. Jahrhunderts jedoch erneut abnahm. Cohen (1987) führt diesen

Rückgang erstens auf die Furcht vor einem Ärzte-Überschuss und damit auf re-

striktive Zulassungsbedingungen, zweitens die Eröffnungweiterermedizinischer

Fakultäten in der Habsburgermonarchie und drittens »eine magyarische Politik

gegen die Nostrifikation cisleithanischer Diplome« (S. 297) und damit auf politi-

sches Handeln zurück.

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 derWiener

Universität in Prozent, 1863–1900

Quelle: Cohen, 1987, S. 297

Infolge des Zerfalls desHabsburgerreiches und des daraus resultierendenAb-

baus öffentlicher Stellen wurde im aufkommenden 20. Jahrhundert die zahlen-

mäßige Einschränkung der jüdischen Studierenden durch einen Numerus clau-

sus gefordert undmit der Gefahr einer potentiellen »Akademikerschwemme« be-

gründet. Insbesondere zur Zeit des Austrofaschismus und des Nationalsozialis-

mus wurden Rufe um die Einschränkung jüdischer Studierenden und Forderun-

gen nach ihrer Vertreibung von den Universitäten laut. 1934 machten die Studie-

renden jüdischer Konfession nurmehr 19 Prozent aus, »[d]ie antisemitische Pro-

paganda stellte diesen Anteil freilich weitaus höher dar« (Kniefacz, 2018, o. S.).

Diese Hetzkampagne blieb nicht ohne Wirkung: So konnte die feindselige Stim-

mungdurch dieÜberfüllungsdebatteweiter angeheiztwerden,waswiederumzu

Angriffen auf jüdische Studierende führte.
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Währendder Zeit desNationalsozialismus galten inÖsterreich die Rechtsvor-

schriften des Deutschen Reichs. Um zur Prüfung an der Universität zugelassen

zu werden, mussten Studierende »deutschblütiger« Abstammung sein und eine

»deutlich erkennbare Begabung für das gewählte Studiengebiet« als auch »natio-

nalsozialistische Parteitätigkeit« aufweisen (Bruckmüller, 2004, zit. n. AEIOU,

2016a, o. S.). Mit der Verordnung vom 29. März 1938 gegen »die Überfremdung

der deutschösterreichischen Hochschulen durch jüdische Hörer« durften Juden

an denHochschulen nicht länger eingeschrieben sein oder zur Abschlussprüfung

antreten (Kniefacz & Posch, 2017). Am 24. April 1938 beschränkte ein Numerus

clausus den Anteil der jüdischen Studierenden auf zwei Prozent. Mit Kundma-

chung vom 2. Mai 1938 war es Juden ohne Zulassungsschein untersagt, das Uni-

versitätsgebäude zubetreten (zit. n.Engelbrecht, 1988,S. 314 f.).DieBestimmun-

gen spitzten sich immer weiter zu, bis jüdischen ProfessorInnen Ende 1938 so-

gardieAusübung ihresBerufs verbotenwurde, sodassUniversitätenwährenddes

ZweitenWeltkriegs als »judenfrei« galten (Kniefacz & Posch, 2018).

(3)Frauen

Auch für jene Personengruppe, deren Zugangsberechtigung uns heute selbstver-

ständlich erscheint, reicht die Hochschulbefugnis noch nicht allzu weit zurück:

Erstmit Ende des 19. Jahrhunderts sollte Frauen der Zutritt zuÖsterreichsHoch-

schulen gestattet werden. An der Universität Zürich war es weiblichen Hörerin-

nendemgegenüber bereits ab 1840möglich,anVorlesungen teilzunehmen (Dom-

ke, 2017, S. 279). Aufgrund ihrer engen Verbindungen zu sozialistischen und an-

archistischen Kreisen wurde dreizehn russischen Aspirantinnen das Studium in

Zürich untersagt, weshalb sie folglich die Aufnahme an einer österreichischen

Universität anstrebten (Heindl, 2015). Im Jahr 1873 gelangte ihr Ansuchen an den

Rektor der Universität Graz (Lemayer, 1878, S. 96). Dieser leitete es an das kai-

serlich-königliche Ministerium für Kultus und Unterricht weiter; der Akademi-

sche Senat derUniversitätWien erstellte folglich einGutachten, aufgrund dessen

Frauen der Zutritt zu den Universitäten für weitere Jahre versperrt bleiben sollte

(Heindl & Tichy, 1993). In einem Votum wurden die Gründe für den Studienaus-

schluss der Frauen wie folgt dargelegt:

»Die Universität ist heute noch undwohl für lange hinauswesentlich eine Vorschule für die ver-

schiedenen Berufszweige des männlichen Geschlechtes, und so lange die Gesellschaft, was ein

günstigesGeschick verhütenmöge,die Frauennicht als Priester,Richter,Advokaten,Ärzte,Leh-

rer, Feldherrn, Krieger aufzunehmen das Bedürfnis hat, das heißt, so lange der Schwerpunkt

der Leitung der sozialen Ordnung noch in dem männlichen Geschlecht ruht, liegt auch keine

Nötigung vor, den Frauen an der Universität ein Terrain einzuräumen,welches in den weiteren

Folgen unmöglich zu begrenzen wäre.« (o. S., zit. n. Lemayer, 1878, S. 98)
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Die Debatte rund um die Studierfähigkeit der Frauen drehte sich, wie den Aus-

führungen zu entnehmen ist, vor allem um die damit erlangte Berechtigung zur

Berufsausübung.Durch überragendeweibliche Leistungen befürchteteman eine

Statusbedrohung der männlichen Geschicke (Lind, 1961, S. 76 ff.). So wurde den

FrauendiephysischeEignung fürdieAusübungdesmedizinischenBerufes inAb-

rede gestellt und eine »Gefährdung des weiblichen Geschlechtscharakters« pro-

gnostiziert (Glaser, 1996, S. 300). Darüber hinausmüsse die Lehre für die »Ohren

der Frauen« angepasst und die Sitzordnung neugestaltet werden, sodass sich die

beiden Geschlechter nicht in die Quere kämen. Die strikte Ablehnung der Hoch-

schulzulassung von Frauen spiegelt sich auch in der Aussage des Rektors derUni-

versitätWien 1873wider, der in diesemZusammenhang antwortet, dass »sich der

academische Senat principiell undmit aller Bestimmtheit gegen die Zulässigkeit,

Frauenpersonen, sei es als ordentliche oder außerordentliche Hörer an der Wie-

ner Universität zu inscribieren, erklärt« (zit. n. Lind, 1961, S. 42).

Fünf Jahre später weist dasMinisterium für Kultus undUnterricht die Rekto-

rate sämtlicherUniversitätendazuan,dieAnwesenheit vonFrauenanLehrveran-

staltungen ›in Ausnahmefällen‹ zu gestatten. Für Frauen seien selbstverständlich

eigene, von Männern getrennte Vorlesungen abzuhalten, »falls sich dies irgend-

wie als ganz unbedenklich und durch besondereGründe gerechtfertigt darstellen

sollte« (MVBl. 15/1878).Dennoch sollten Frauen, denen der Besuch an »einzelnen,

bestimmt bezeichneten Vorlesungen« gestattet war, an Hochschulen nicht for-

mell inskribiert, geschweige denn als außerordentliche Hörerinnen aufgenom-

men werden. Ihnen war »lediglich die faktische Frequenz (das Hospitieren)« ge-

stattet. Deshalb sei, wie der Verordnung desMinisteriums für Kultus und Unter-

richt vom6.Mai 1878 zu entnehmen ist,denHospitantinnen »auchkein amtliches

Dokument über die Zulassung zu der Vorlesung und keine amtliche Bestätigung

desBesuchesderselben auszufertigen«.Zu jenemZeitpunkt verfügtenFrauen so-

mit noch über keine offizielle Zugangsberechtigung.

Der Ministerial-Verordnung vom 21. September 1878 betreffend die Maturi-

tätsprüfung fürweibliche Kandidatinnen ist zu entnehmen, dassman Frauen die

Ablegung der Maturitätsprüfung zwar nun nicht mehr verwehren könne, den-

noch solle die sonst übliche Schlussklausel über die Reife des Examinanden zur Auf-

nahme höherer Studien am Zeugnis weiterhin nicht angeführt werden. Stattdessen

sei anzumerken, dass die Examinandin »denjenigen Anforderungen genügt ha-

be,welche bei einerMaturitätsprüfung an diemännliche Jugend gestellt werden.

Das Zeugnis ist auch im Eingange nicht als Maturitätsprüfungszeugnis, sondern

einfach als Zeugnis zu bezeichnen« (MVBl. 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 gegründete Verein für erweiterte Frauenbildung als
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Reaktion gegen die an die Frauen gerichteten Repressalien, der auf die Einrich-

tung vonMädchengymnasien drängte (Ehs, 2014, S. 160). Hinzu kam, dass gegen

Ende des 19. Jahrhunderts die Universitäten anderer Länder Frauen gegenüber

bereits ihre Pforten geöffnet hatten. Graf Kaunitz stellte 1895 im Abgeordne-

tenhaus fest: »Von allen Staaten der Erde stehen heute nur noch Österreich und

Deutschland auf dem Standpunkte, daß sie der weiblichen Jugend das Univer-

sitätsstudium verwehren wollen« (zit. n. Angetter et al., 2018, S. 197). Gegen

Ende des 19. Jahrhunderts galten Preußen und Österreich als eine der letzten

europäischen Länder, in denen Frauen weiterhin von der Hochschulbildung

ausgeschlossen blieben (Ehs, 2014, S. 161). Da die Befürchtung lautete, dass man

andernfalls im globalen Wettbewerb hinterherhinke, wurde in Bezug auf die

Zulassung von Frauen ein gewisser politisch-ökonomischer Druck aufgebaut.

Vor diesemHintergrund argumentierte der preußische Kulturpolitiker Friedrich

Althoff (1905), dass die Öffnung der Hochschulen gegenüber dem weiblichen

Geschlecht dazu beitrage, feste und bestimmte Normen einzuführen »an Stelle

der laxen Prüfung, die mit der Zulassung der Hospitantinnen verbunden« wäre

(zit. n. Verheyen, 2018, S. 70). Dieser drastische Schritt wurde von ihm zudem

als geringeres Übel erachtet, da er »den besseren Elementen zugute kommt

und die weniger erwünschten, nämlich solche aus fremden Ländern, [vom Stu-

dium] abhält« (S. 71). Althoff argumentiert demgemäß auf rassistische Weise

zugunsten einer zentrale Prüfungsstelle, da es dadurch einfacher sei, den Zu-

lassungsstrom zu kontrollieren und unerwünschte (in diesem Fall ausländische)

Personengruppen von der Universität fernzuhalten.

1895 führte Arthur Kirchhoff zum Thema des Frauenstudiums eine Studie

durch, in der er 122 Wissenschaftler um eine Stellungnahme zur Aufnahme von

Frauen an Universitäten im deutschen Sprachraum bat. Seine Ergebnisse stellen

dar, dass die überwiegende Mehrheit des befragten wissenschaftlichen Perso-

nals den Besuch der Frauen an Universitäten grundsätzlich befürwortete.1 Er

identifizierte vier Gründe für den Stimmungswandel: Erstens hatten sich Frauen

in der Ausübung des Berufs als Ärztinnen in anderen Ländern bereits bewährt,

zweitens beabsichtigten Väter ihren Töchtern eine gute Ausbildung zukommen

zu lassen, drittens kam es zu einem zunehmenden öffentlichen Druck und vier-

tens stieg der Anteil der BefürworterInnen, die sich für die Hochschulzulassung

von Frauen aussprachen, in der Gesamtbevölkerung an (Kirchhoff, 1897, zit. n.

Glaser, 1996, S. 306).

Die veränderte Stimmung in der Gesellschaft sollte schließlich Wirkung

zeigen: Ab 1896 wurde jenen Kandidatinnen, welche die Reifeprüfung im Prager

1 Inwiefern diese Studie durch die Auswahl der Interviewpartner verzerrt sein könnte, kann imZuge die-

ser Arbeit nicht beurteilt werden.
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Mädchengymnasium erfolgreich bestanden hatten, das Maturitätszeugnis aus-

gefertigt. Dieses sollte (im Vergleich zum Pendant für männliche Maturanten)

jedoch abermals ohne den Zusatz der »Reife zum Besuche einer Universität« aus-

gestellt werden: »Candidatinnen, welche die Prüfung bestanden haben, erhalten

Maturitätszeugnisse nach dem für die Maturitätsprüfung an den Gymnasien

vorgeschriebenen Formulare, jedoch mit Hinweglassung der Bemerkung über

die Reife zum Besuche einer Universität« (MVBl. 18/1896). Erst fünf Jahre später

wurde dieser Zusatz für Frauen im Maturazeugnis abgewandelt. Die Schluss-

bestimmung lautete nun folgendermaßen: »Da hienach die Examinandin den

gesetzlichen Forderungen … entsprochen hat, so wird ihr hiedurch das Zeugnis

der Reife zum Besuche einer Universität (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 für Frauen mit

österreichischer Staatsbürgerschaft zu gelten habe.

Im Wintersemester 1897/98 wurden erstmals drei ordentliche und 34 außer-

ordentliche Hörerinnen an der philosophischen Fakultät der Wiener Universi-

tät zugelassen. Die drei ordentlichen Studierenden, Elise Richter, Cäcilie 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 privatenMädchenlyzeen hatten indessen noch keinÖffentlichkeitsrecht inne

und umfassten nur sechs Klassen. Jene 34 Studentinnen, die an den Universitä-

ten außerordentlich zugelassen wurden, hatten daher noch keine Matura abge-

legt, welche gleichzeitig auch eine Studienberechtigung beinhaltete. Ihnen sollte

dennoch die Berufsausbildung als Lehrerinnen ermöglicht werden (Heindl, 2015,

S. 534). Im Studienjahr 1897/98 wies die UniversitätWien an der philosophischen

Fakultät somit erstmals 37 weibliche Studentinnen gegenüber 6775 männlichen

Studierenden an der gesamten Universität auf (S. 534).

Im Jahr 1900 wurde erstmals die Aufnahme von Frauen zu medizinischen

Studien und zum pharmazeutischen Beruf verlautbart (MVBl. 21/1904). Die

Zulassung betraf zunächst nur jene Studienprogramme, welche »mit dem weib-

lichen Wesen vereinbar verstanden wurden: vor allem den der Lehrerin und der

Ärztin« (Bundeskanzleramt, 1975, S. 9). Im Studienjahr 1904/05 waren etwa 3,6

Prozent (n = 542) von insgesamt 15.055 HörerInnen weiblich (ÖSZ, 1975, S. 26).

Demnach stellten Frauen unter den Studierenden noch eine klare Minderheit

dar. An den spezialisierten technischen, montanistischen, tierärztlichen Hoch-

schulen und der Hochschule für Bodenkultur und Welthandel sollte den Frauen

der Zutritt bis zur Zwischenkriegszeit weiterhin verwehrt bleiben.

Dennoch hatten sich österreichischeUniversitäten nach jahrhundertelangem

Ausschluss dem veränderten gesellschaftlichen Diskurs zur Teilhabe der Frauen
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anderHochschulbildung sukzessive zubeugen.Die erstenweiblichenStudieren-

den imnationalenund internationalenRaumgeltenbisheute alswichtigeSchlüs-

selfiguren, da sie für nachfolgende Studentinnen eine Vorbildfunktion aufwie-

sen und schrittweise eine neue Realität herbeiführten. Dennoch stellt Jarausch

(1979) in seiner Analyse des preußischen Hochschulsystems zwischen 1865 und

1914 anschaulich dar, dass die soziale Öffnung zu Beginn des 20. Jahrhunderts

nur partiell verlief, was anhand derWahl der Studienrichtung deutlich wird: Zu-

vor entrechtete Gruppenwie Frauen oder Personen aus der unterenMittelschicht

griffen häufiger ein Philosophiestudium auf, während die Rechtswissenschaften

undMedizinstudien den traditionell gebildeten und neureichen Eliten vorbehal-

ten blieben (S. 630).

1933 brachte das bereits erwähnte »Gesetz gegen die Überfüllung deutscher

Schulen und Hochschulen« auch für weibliche Studierende folgenschwere Kon-

sequenzen mit sich. Im Zuge der Bekanntmachung über die zahlenmäßige 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 überschreiten« (RMinBl. 1934). Obgleich diese Be-

grenzung im Sommer 1934 wieder aufgehoben wurde (Wenning, 1986), ist in den

1930er Jahren ein massiver Rückgang der Studentinnen zu bemerken. Dieser sei

Huerkamp (1996) zufolge »nicht in monokausaler Weise auf den geschlechtsspe-

zifischenNumerusClausus von 1933/34« (S. 340) zurückzuführen.Stattdessenbe-

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 Öffentlichkeit seit dem

Machtantritt der Nationalsozialisten« (S. 340) als zentrale Gründe für die Verrin-

gerung des Frauenanteils an der Studierendenzahl.

Zur Zeit des Nationalsozialismus wurde der Hochschulzugang für Frauen

erneut eingegrenzt, daman die Rolle der Frau als Mutter stärken wollte. Darüber

hinaus wurde vor der »unvermeidliche[n] Folge des weiblichen Massenstudiums

und des Eindringens der Frau in allemännlichen Berufe«, die sich in einer »Blau-

strumpfkultur und Frauenherrschaft« niederschlagen würden, ausdrücklich

gewarnt (Rompel, 1932, S. 6). Abermals stellte die Furcht vor der Einschränkung

männlicher Privilegien ein zentrales Motiv für die Ausgrenzung der Frauen dar.

Diese Dynamiken verdeutlichen, dass sich in Bezug auf die Hochschulöffnung

nicht nur lineare, sondern auch rückläufige 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 führte die Wiener Soziologische Gesellschaft eine Umfrage mit 868

HörerInnen der Universität Wien durch (Engliš, 1915). Drei Fünftel der befragten

Studenten gaben an, dass sie über die Mittel der Eltern vollumfänglich gefördert

wurden. Ein Fünftel erhielt nur teilweise und ein Achtel gar keine finanzielle Un-

terstützung. Knapp 40 Prozent der Befragten gingen neben dem Studium einer

beruflichen Tätigkeit nach, um ihren Lebensunterhalt bestreiten zu können, wo-

bei die Mehrheit der arbeitenden Studierenden (27 Prozent aller Befragten) ihr

Einkommen über Nachhilfetätigkeiten verdiente. Die befragten Personen gaben

zudem an, aufgrund der Erwerbstätigkeit nur unregelmäßig an den Vorlesungen

teilnehmen zu können.

In der Vorkriegszeit konnten die Studierenden darüber hinaus durch ein

»gutes Verhalten«, »wahre Bedürftigkeit« oder eine »exzellente Bewerbung«

eine Gebührenbefreiung bewirken. Dennoch sollte das Stipendium nur rund

einem Zehntel der Studierenden zugutekommen (Lenk, 2015, S. 570). Vor diesem

Hintergrund kritisiert Grüttner (1995), dass das Stipendienwesen auf Kinder des

Mittelstandes und nicht der Arbeiterschaft zugeschnitten war:

»Die Unterstützungseinrichtungen für Studenten zielten in der Vorkriegszeit, ähnlich wie

schon in der Weimarer Republik, hauptsächlich auf minderbemittelte Studierende, die wäh-

rend des Studiumsmit finanziellen Zuwendungen ihrer Eltern rechnen konnten,nicht dagegen

auf unbemittelte Studenten, deren Elternhaus zu regelmäßiger Unterstützung außerstande

war.« (S. 146)

Im Jahre 1935 legte das »Merkblatt für Studienförderung« fest, dass für die Verga-

bederDarlehenundStipendieneine charaktervolle Lebensführungundnational-

sozialistische Gesinnung ebenso wie die vorzügliche Eignung zu wissenschaftli-

cher Arbeit und dem akademischen Beruf vorausgesetzt werden. Die Bewerbe-

rInnen mussten für den Erhalt des Stipendiums überdies der nationalsozialisti-

schen Partei angehören und die Zugehörigkeit »in Gliederungen der Bewegung,

der HJ, SA, SS, PO, NSDStB, dem Arbeitsdienst und der Studentenschaft unter

Beweis gestellt haben« (RStW, Merkblatt für Studienförderung, zit. n. Grüttner,

1995, S. 146). Auch über die Kriterien, über welche sich StudienanwärterInnen für

ein Stipendium qualifizierten, und die Höhe der Studiengebühren sollten nur je-

ne Gruppen gefördert werden, welche sich in den Augen der Machthaber beson-

ders darum verdient gemacht haben. Dennoch gab es allem Anschein nach noch

genügendBewerberInnen,diedieseKriterienerfüllten,schließlichwurde imJän-

ner 1936 erneut die Anhebung der Hochschulgebühren zur Senkung der Studie-

rendenzahlen beschlossen.
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13.4 Bewertungsschemata für die Studienzulassung

ZahlreicheMaßnahmen und Instrumente sollten die herrschende Klasse dazu in

die Lage versetzen, die Studierendenströme im Wesentlichen zu kontrollieren.

Diese finden, wie in Folge dargelegt wird, über gesetzliche Bestimmungen und

Bescheinigungenwie (1) das Attest zur Studierfähigkeit, (2) die Reifeprüfung und

(3) Sonderbestimmungen zur Hochschulzulassung ihren Ausdruck.

13.4.1 Das Attest zur Studierfähigkeit

Angesichts der regelmäßigenKlagen über die unzulängliche Studierfähigkeit der

zugelassenenStudenten (Mussmann; 1832; Pfeiffer, 1705,zit.n.Heldmann,2013b,

S. 4) sollte die Eignungsüberprüfung bereits zu einem frühenZeitpunkt erfolgen.

Gemäß Frijhoff (1996b) waren die Kirchen die ersten, welche aufgrund eines Ver-

trauensbruchsmit den hochschulischen Selektionsmechanismen ein eigenes Ex-

amen einführten. ImKönigreich Preußen bildete das Attest zur Studierfähigkeit die

notwendige Voraussetzung, um zur Hochschule zugelassen zu werden. Indem

(vermeintlich) nur mehr die individuellen Leistungen bewertet wurden, läutete

diese Prüfung das meritokratische System ein.

So lässt sich dem Circulare No. XXX. vom 14. Juni 1804, das vonseiten der

evangelischen kirchlichen Behörde (des »königl. preuß. Oberkonsistoriums«) an

alle Inspektoren der Kurmark erging, entnehmen, dass »einige Universitäten« –

entgegen den Vorschriften des Canton-Reglements vom 12. Februar 1792 – Stu-

dierendemit einem »Zeugniß derUnreife« eingeschrieben hatten. Aufgrund die-

ser Verstöße sei in der Gesetzgebung vom 24. Mai 1794 der Beschluss verlaut-

bart worden, dass alle StudienanwärterInnen aus dem Canton »vor Erreichung

des vierzehnten Jahres, über ihre Anlagen und Fähigkeiten zum Studiren geprüft

werdensollen« (zit.n.NovumCorpusConstitutionum,1806,S. 2601).DerVerord-

nunggingdieKlage voraus,dassdieSubjekte andenhöherenFakultätennicht die

benötigtenMethoden undMittel für das Studium aufbrächten.

Da die Eltern nicht die notwendige Urteilskraft für die Einschätzung der

Hochschulreife ihres Sohnes aufwiesen, sollten die Fähigkeiten der Jünglinge an

den Schulen der Landesstädte und Gymnasien durch regelmäßige Inspektionen

durch den Oberkonsistorialrat überprüft werden. Jährlich seien Hauptexamen

durchzuführen, wobei es den Jünglingen freistehen sollte, zu diesen anzutreten.

Nach Abschluss des Gymnasiums sei ein ausführliches Attest auszustellen, dem

sowohl die Geschicklichkeit des Jünglings als auch das gewünschte Studium

und der Wohnort zu entnehmen sei. Anschließend wurde der Kandidat dazu

angehalten, zu einer mündlichen Prüfung 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 sozialeDistinguiertheit, die Kleidung und das Auftreten

des Prüflings zu achten:

»Endlich so würde es Uns auch zu sonderbaren gnädigsten Gefallen gereichen, wenn die

Gymnasiasten sich in einer anständigen Kleidung und Conduite, properen und reinenWäsche,

Strümpfen und Schuhen, von anderen jungen Leuten allhier distinguirten, wie Wir denn gnä-

digst resolviret haben, denenjenigen, die sich sonderlich durch dergleichen Art distinguieren

werden, den freien Zutritt den Hofe zu verstatten.« (Schul- und Gymnasialordnung für das

FürstentumWeimar, zit. n. Schmidt, 1803, S. 435)

Wesentlich für die Berücksichtigung des Auftretens war die Tatsache, dass mit

dem StudiumderTheologie,Medizin und Jura die Besetzung bedeutender sozia-

ler und »systemerhaltender« Positionen einherging und die auserkorenen Perso-

nen zu einem späteren Zeitpunkt nach außen hin eine bestimmte Berufsgruppe

vertreten bzw. gewissen Stand repräsentieren sollten. Auch nach der Immatriku-

lation an der Universität sollte die kommissionelle Prüfung noch in regelmäßi-

gen Abständen vonstattengehen. So sieht die Verordnung vor, dass sich die Lan-

deskinder »bei ihrerWiederkunft vonUniversitätenUnspersönlich präsentieren,

und hiernächst examiniret werden, ob und wie er zu Unsern Diensten geschickt

sei« (S. 434). Das Attest diente einerseits als Grundlage für die Beurteilung des

Fleißes und Verhaltens und andererseits als Kontrollorgan für das Konsistorium,

das auf diese Weise die Eignung der ›nachkommenden Machtelite‹ überprüfen

konnte.Das Konsistorium verfügte auf dieseWeise zudemüber ein Spektrum an

geeigneten Kandidaten zur Besetzung höherer beruflicher Positionen.Die Attes-

te wiesen damit die Annehmlichkeit auf, dass die Beurteiler aus einer Bandbreite

an Kandidaten auswählen konnten, die ihren eigenen Vorstellungen am ehesten

entsprachen. Auf diese Weise konnten die Machthaber nicht nur über die Studi-

en-, sondern auch bereits über die Berufseignung bestimmen.

Den historischen Dokumenten lassen sich genaue Hinweise zur Durchfüh-

rung der Prüfung entnehmen. So wird im Programm zur Feier des 150-jährigen

Jubelfestes des Königlichen evangelischen Gymnasiums zu Hirschberg (1862)

festgehalten, dass sich die Studienanwärter einer mündlichen und schriftlichen

Prüfung unterziehen müssen: »Das erste [Examen] nur mündliche mußte der

Schüler ein halbes Jahr vor seinem beabsichtigten Abgang ›zum Beweise sei-

ner Studierfähigkeit‹, das andere schriftliche und mündliche am Schluß seiner

Schullaufbahn ›zum Beweise seiner Reife‹ bestehen, wenn er nämlich die Vort-

heile eines solchen als reif Entlassenen beanspruchen wollte« (S. 44). Für beide

Arten des Abiturienten-Examens sollten seit Anfang des 19. Jahrhunderts gradu-

elle Unterscheidungen zur Bestimmung der Fähigkeit bzw. Reife vorgenommen

werden, »der niedrigste war fähig oder reif ohne weiteren Zusatz, der höhere
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fähig oder reif mit Beifall, der höchste fähig oder reif mit Ruhm« (S. 45). Bei der

Überprüfung der »Studierfähigkeit« 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 Prüfer nicht »durch ein unzeitiges Mit-

leiden, noch durch irgend eine Art von Partheilichkeit« verleiten lassen dürfen

(S. 2602). Die Fragen bei der mündlichen Prüfungmüssen so abgefasst werden,

»daß aus der Bearbeitung den Antworten der jungen Leute nicht bloß ihre erworbene [sic!]

Kenntnisse, sondern auch das Maaß ihrer Fähigkeiten zum Studiren hervorgehen, woraus sich

also ihre Fähigkeit, Ideen schnell aufzufassen und schnelle Ueberlegungen anzustellen, ihr

Scharfsinn, ihre Beurtheilungskraft, ihr Combinationsvermögen und ihre größere dermindere

Lebhaftigkeit der Einbildungskraft und des Wißes abnehmen läßt […]« (Circulare No. XXX.

vom 14. Juni 1804, zit. N. Novum Corpus Constitutionum, 1806, S. 2602)

Für die Überprüfung der Schüler sei, wie sich der Schul- und Gymnasialordnung

für das FürstentumWeimar2 von 1733 entnehmen lässt, das kirchliche Konsisto-

rium3 zurate zu ziehen (zit. n. Schmidt, 1803). Nicht nur dem Kollegium an der

Schule und Staatsministerium, sondern auch der Kirchewurden damit wesentli-

che Mitbestimmungsrechte für die Bewertung der Studierfähigkeit eingeräumt.

So sollten die Prozessschritte für die Ausstellung des (kirchlichen) Attestes zur

Studierfähigkeit amKöniglichen Collegium Fridericianum in Königsberg in Ost-

preußen an jene der (schulischen) Reifeprüfung angeglichen werden, indem »die

Prüfungsakten vom Kollegium durch das Staatsministerium ans Konsistorium,

die Atteste vomKonsistoriumdurch das Staatsministeriuman dasKollegiumzu-

rück[gingen]« (Zippel, 1898, S. 181). An dieser Vorgehensweise spiegelt sich die

Trias der mächtigen AkteurInnen dieser Zeit – Staat, Bildungseinrichtung und

Kirche – wider, welche die Zusammensetzung der Studierendenpopulation aufs

Wesentliche bestimmte.

Darüber hinaus sollten jene Knaben, die an den Gymnasien nicht die erfor-

derlichen Leistungen zur Schau stellten, durch subtile Ausschlussmechanismen

von der Universität ferngehalten werden. Diese Entmutigungen wurden durch

sogenannte »Abkühlungsprozesse« (Cooling-out-Prozesse) bestärkt (Clark, 1974).

Dazu zählten erstens die allgemeine Belehrung über die Überfüllung der gelehr-

ten Berufsstände, zweitens die persönliche 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 Erhöhung

2 Neben dem Fürstentum Weimar finden sich ähnliche Verlautbarungen auch für andere deutschspra-

chige Regionen (z.B. die Kurmark, Hannover und Bayern).

3 In Preußen entsprach das Konsistorium dem Kirchenrat.
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des Schulgelds, die Abschaffung unentgeltlicher Vorlesungen4 und die restriktive

Gewährung von Stipendien verstärkt wirksam wurden. Als effektiv empfand

man zudem schriftliche Abmahnungen, die sich vordergründig an die Erzie-

hungsberechtigten richteten. Die hohe soziale Selektivität an Hochschulen ist

nicht zuletzt darin begründet, dass den sozial benachteiligten Personen bereits

zu einem frühen Zeitpunkt eine Studierunfähigkeit attestiert wurde. Vor diesem

Hintergrund konstatiert Titze (1990):

»Diese Entmutigungsmechanismenwirkten sozial selektiv, indem sie denUnbemittelten, vor al-

lem den Angehörigen der niederen Stände die Diskrepanz zwischen Bildungsansprüchen und

Berufszielen einerseits und verfügbaren Mitteln andererseits vor Augen führten. Das Bewußt-

machen des Auseinanderklaffens von Zielen und Mitteln trug dabei selber noch – trotz aller Nach-

drücklichkeit–die FormeinerBesänftigung.DasZiel dieser Strategiewar die protestloseSelbst-

selektion, der lautlose Rückzug aus der Statuskonkurrenz, nicht hingegen das Bewußtwerden

der gesellschaftlichen Ursachen der Mittel bei denen, die angetreten waren.« (S. 350)

Abhängig vom sozialen Status und der materiellen Lage der Schüler gestalteten

sich die Studienempfehlungen höchst unterschiedlich: So wurde den Eltern ei-

nes Sohnes bei einem nur durchschnittlichen Zeugnis unmissverständlich klar-

gemacht, dass sie keine großen Hoffnungen bezüglich des Übertritts in eine hö-

here Schulstufe zu hegen hatten,während dies bei Söhnen auswohlhabenden Fa-

milien und einemnur durchschnittlichen Zeugnis nicht der Fall war.Nach außen

wirkte dieses System indes so, als ob nur denjenigen, die sich durch besonderen

Fleiß und musterhaftes Betragen auszeichneten, das Attest zur Studierfähigkeit

zuteilwurde.

Dennochwar einHochschulstudiumnicht in jedemFall positiv besetzt,dada-

mit derMilitärdienst und Berufseintritt hinausgezögert 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 eingeschätzt wurde, strebten vermutlich nicht al-

le Schüler den Erwerb des Attestes an. Jenen Personen, die als »studierunfähig«

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 natürliche Gaben haben, zu

rechnen sind, sollen dazu nicht gelassen, sondern die Eltern angewiesen werden, sie zu einer,

ihrenKindernund ihnen convenablen andernProfession imMilitär- undHausstande zuhalten,

unddarauf auch ihre Information undPräparation in denen Schulen unddemhiesigenGymna-

sio eingerichtet werden.« (Schul- undGymnasialordnung für das FürstentumWeimar von 1733,

zit. n. Schmidt, 1803, S. 426)

4 Die Studenten hatten für 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 verfrüht erschien (z.B. Sailer & Gebhart, 1803). Der

Autor des Artikels »Ueber die Einschränkung der Freiheit zu Studieren durch den

Staat«, welcher in der »Monatsschrift für Deutsche zur Veredlung der Kenntnis-

se, zur Bildung des Geschmacks und zu froher Unterhaltung« publiziert wurde,

plädierte aufgrund der Restriktionen sogar für die Abschaffung der Zugangs-

schranken, denn »alle Bearbeiter der Wissenschaften können neben einander

bestehen, und die Fortschritte in diesen werden desto schneller geschehen, je

zahlreicher die Männer sind, die an ihrer Vervollkommnung arbeiten« (Bergl,

1801, S. 6). Der Wunsch nach einer Hochschulöffnung bezog sich, wohlgemerkt,

nur auf alle männlichen Kandidaten. Dass etwa Frauen zu einem Studium zuge-

lassenwerden,wäre zu Beginn des 19. Jahrhunderts noch undenkbar, geschweige

denn publizierbar gewesen.

Gemäß der Schul- und Gymnasialordnung für das FürstentumWeimar, wel-

che aus dem Jahr 1733 stammt, wurde die Attestierung zur Studierfähigkeit be-

reits seit Anfang des 18. Jahrhunderts in Teilen Preußens praktiziert. Das Attest

stellt somit einen frühen Vorläufer für die Reifeprüfung, die 1788 für ganz Preu-

ßen eingeführt wurde, dar. Aber auch nach Einführung der Reifeprüfung sollten

die zusätzlichen Attestierungen zur Studierfähigkeit weiterhin aufrechterhalten

werden (Titze, 1990). Während mit der Reifeprüfung fachliches Wissen nachge-

wiesen wurde, stand im Attest zur Studierfähigkeit die ganzheitliche Bewertung

des kognitiven Vermögens und der Persönlichkeitsmerkmale im Vordergrund.

Auf dieseWeise konnteman die als wenig fruchtbar empfundenen Bemühungen

zur weiteren Förderung von ungeeigneten Personengruppen auf ein Minimum

beschränken und denUniversitäten bei der AussonderungKosten undMühen er-

sparen.

Auch in der Ersten Republik sollte, ähnlich wie bereits beim Attest zur Stu-

dierfähigkeit, zusätzlich zur Maturitätsprüfung eine Bescheinigung der Studi-

eneignung ausgestellt werden. Im bereits erwähnten »Gesetz gegen die Überfül-

lung deutscher Schulen und Hochschulen« wurde festgelegt, dass die Anzahl der

Studenten an den Fakultäten dem »Bedarfe der Berufe« entsprechen solle. Zu-

dem dürfe »die Zahl der Reichsdeutschen, die […] nicht arischer Abstammung

sind, unter der Gesamtheit der Besucher jeder Schule und jeder Fakultät den An-

teil derNichtarier an der reichsdeutschenBevölkerung« nicht übersteigen (RGBl.

43/1933). Die erste Verordnung zur Durchführung des Gesetzes spezifiziert diese

Quote weiter: Der Anteil der nichtarischen Studierenden durfte 1,5 Prozent der

StudienanfängerInnen und 5 Prozent der Gesamtstudierendenpopulation nicht

überschreiten.
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Diese Einschränkung führte dennoch zu »Ergebnissen, die nationalsozialis-

tischen Auslesegrundsätzen 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 undHochschulreife einge-

führt. Die Verordnung wies explizit darauf hin, dass ein Vermerk am Reifezeug-

nis für das Zugeständnis der Hochschulreife allein nicht ausreiche, sondern ne-

ben dem Reifezeugnis eine besondere Bescheinigung ausgestellt werden müsse.

Nurwenn beideNachweise vorlagen, erhielten die PersonendieMöglichkeit zu stu-

dieren. Die Verlautbarung grenzte die Zahl der AbiturientInnen, denen 1934 die

Hochschulreife zuerkanntwerden durfte, auf 15.000 Personen ein.Der Richtwert

wurde für die einzelnen Länder aufgeschlüsselt dargestellt, wobei für Schaum-

burg-Lippe etwamaximal zwölf Bescheinigungen vorgesehen waren. Im Reichs-

ministerialblatt wurde festgelegt, dass die Hochschulreife »nur denjenigen Ab-

iturienten zugesprochenwerden [solle],die geeignet erscheinen,denbesonderen

durch dieHochschule gestellten Anforderungen nach ihrer geistigen und körper-

lichen Reife, nach ihremCharakterwert und ihrer nationalen Zuverlässigkeit zu ge-

nügen« (RminBl. 1934; Hervorh. d. Verf.). Somit spielte die Liebe zum Vaterland

imEinklangmit der politischenGesinnung eine zentraleRolle für dasZugeständ-

nis der Studierfähigkeit. Im Zweifelsfall konnten auch die Gauleiter der NSDAP

in die Verfahren miteinbezogen werden (Huerkamp, 1996, S. 333). All jene Abitu-

rientInnen, denen eine Studierunfähigkeit zugeschriebenwurde, solltenwieder-

um praktischen Berufen zugeführt werden.

Auffällig ist, dass die zusätzlichen Atteste zum Nachweis der Studierfä-

higkeit zwar (hoch)schulseitig, aber im gegenseitigen Einvernehmen mit au-

ßer(hoch)schulischen Partnern vergeben wurden: In Preußen mussten die

StudienaspirantInnen im 18. und 19. Jahrhundert über die kirchliche Behörde

eine weitere Bescheinigung für die Attestierung der Studierfähigkeit einholen.

Während der NS-Zeit galten schließlich die Zugehörigkeit zur Partei und eine

»nationale Zuverlässigkeit« als Kriterien für den Erwerb der Hochschulreife.

Somit zeigt sich, dass sich das Attest gleich für mehrere Parteien als nützlich

erwies, da ihre Interessen dadurch besser zumAusdruck gelangten.Dass sich die

formale Bescheinigung für den Hochschulzugang bewährt hatte, kommt auch

anhand der Reifeprüfung zum Vorschein, auf deren Genese und Entwicklung im

nächsten Kapitel weiter eingegangen wird.
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13.4.2 Einführung der Maturitätsprüfung

Vorläufer im preußischen Schulsystem

Waren es ursprünglich Universitäten selbst, welche über die Magisterfamilien,

Unterrichtssprache und Studiengebühren den potenziellen Kreis der Teilneh-

menden einschränkten, verlagerte sich die Rolle der Gatekeeper ab der zweiten

Hälfte des 18. Jahrhunderts zunehmend auf die Seite des Staates, welcher mit-

hilfe einer formalen Prüfung die Hochschulzulassung regulieren und damit den

Zugang zu den höheren Staatsämtern und akademischen Berufen kontrollieren

konnte (Wolter, 1989). Am 23. Dezember 1788 erging in Preußen das »Circulare

wegen Prüfung der zu den Universitäten übergehenden Schüler« als königliches

»allerhöchstes« Edikt. Das Reglement für die Prüfung an den Gelehrtenschulen

beginnt, ähnlich wie schon bereits das Attest zur Studierfähigkeit, mit der Klage

über die unzulängliche Reife der Erstsemestrigen:

»Es ist bisher vielfältig bemerkt worden, daß so viele zum Studieren bestimmte Jünglinge oh-

ne gründliche Vorbereitung unreif und unwissend zur Universität eilen, wodurch selbige nicht

nur sich selbst schaden, und sich selbst die gehörige Benutzung des academischen Unterrichts

schwer, ja oft unmöglich machen, […] sondern auch zugleich verursachen, daß viele Aemter, zu

denen gründliche Kenntnisse erforderlich sind, wo nicht mit unwissenden doch mit seichten

und unzweckmäßigen Subjecten besetzt werden.« (zit. n. d. Rescript von 1789, S. 2377)

Den Ausführungen zufolge werde die Hochschullehre durch die ungenügsamen

Vorkenntnisse der Jünglinge ungemein erschwert. Bei einer derart heterogenen

Gruppe könne der Unterricht zu keiner Kompensation der Wissensdefizite füh-

ren,weshalbdie Studentennicht hinreichendauf die beruflichenÄmter vorberei-

tetwerden. Indemdiemangelhafte Vorbereitungder Studenten einen höchst un-

erwünschten Effekt auf die spätere Berufsausübung mit sich brächte, wirke sich

das »frühzeitige Eilen auf dieUniversität« nicht nur auf »einzelne Subjekte«, son-

dern auch auf »das Ganze« höchst nachteilig aus. Zu allemÜbel bewirke der hohe

Ansturm auf die Hochschulen, dass »das bisher nach ältern Verordnungen übli-

che Examen der neuen Ankömmlinge auf der Universität wegen ihrer zu großen

Mengenichtmit der erforderlichenStrengeundGründlichkeit geschehen« könne

(ebd.). Aufgrund der genannten Punkte werde es somit nun als notwendig erach-

tet, die (Un-)Reife der Jünglinge bereits an der Schnittstelle zumHochschulüber-

tritt zu überprüfen:

»Es ist daher beschlossen worden, daß künftig alle von öffentlichen Schulen zur Universität ab-

gehenden Jünglinge schon vorher auf der von ihnen besuchten Schule in der weiter unten zu

bestimmenden Form öffentlich geprüft werden, und nachher ein detaillirtes Zeugniß über ihre

bey der Prüfung befundene Reife oder Unreife zur Universität erhalten sollen, welches Zeugnis

sie demnächst bey ihrer Inscription auf der Universität zu produciren haben, damit es dort ad
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Acta gelegt, und künftig bey ihremAbgang von der Universität in ihrem academischen Zeugniß

resumiert werden könne.« (S. 2378)

Trotz der staatlichen Bevormundung bestand zunächst keinesfalls die Absicht,

»die bürgerliche Freyheit in so fern zu beschränken,daß es nicht ferner jedemVa-

ter und Vormund frey stehen sollte, auch einen unreifen und unwissenden Jüng-

ling zur Universität 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 »Hausvätern« die Entscheidung, wel-

che Bildungswege ihre Söhne einschlagen sollen, »und stammte ein Anwärter aus

gehobener Familie, kam es auf denkerische Fähigkeiten oder einen bestimmten

Schulabschluss weniger an« (Verheyen, 2018, S. 68). Da im Preußen des 18. Jahr-

hunderts Unterrichtspflicht und nicht Schulpflicht bestand, sollte die Möglich-

keit weiterhin bestehen bleiben, den Sprösslingen der höheren Stände Privatun-

terricht zukommen zu lassen, ohne dass dies notwendigerweise ein Hindernis

für die Aufnahme eines Hochschulstudiums darstellte.5

Für die Hochschulzulassung war es anfangs zudem nicht unbedingt erfor-

derlich, die schulischen Prüfungen allesamt positiv zu absolvieren. Stattdessen

studierte die Mehrzahl mit einem »Zeugnis der Untüchtigkeit«, das bei ungenü-

genden Leistungen ausgestellt wurde (Dohse, 1963, S. 14 f.). Diese Toleranz ge-

genüber den Zeugnisnoten sollte sich in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts

ändern: Das Edikt vom 12.Oktober 1812 sah nun vor, dass nur Schülermit bestan-

dener Reifeprüfung der Zutritt zur Hochschule gewährt werde. Ab 1820 wurden

ausschließlich Abiturientenmit den Zeugnisgraden I (»unbedingte Tüchtigkeit«)

oder II (»bedingteTüchtigkeit«) zumTheologiestudium,ab 1825 zumMedizinstu-

dium und ab 1832 zum Jurastudium zugelassen (Titze, 1990, S. 328 f.).6 Die Ein-

schränkung wurde mit dem erhöhten Andrang an Bewerbungen begründet. So

war man der Ansicht, dass der Bedarf an Studienabsolventen an den gelehrten

Berufsständenbereits hinreichendgedecktwarundmandaher schärfereRestrik-

tionen einführenmüsse.

Am 4. Juni 1834 wurde in Preußen eine neue Regelung eingeführt, der zufol-

ge die positive Absolvierung der Reifeprüfung als Voraussetzung für den Hoch-

schulbesuch auch jene umfassen sollte, die häuslichen Unterricht erhielten (zit.

5 Mit der Weimarer Verfassung wurde 1919 für ganz Deutschland die Schulpflicht anstelle der Unter-

richtspflicht eingeführt. Darin heißt es: »Es besteht allgemeine Schulpflicht. Ihrer Erfüllung dient

grundsätzlich die Volksschule mit mindestens acht Schuljahren und die anschließende 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 Zeugnisgradewurdenmit dem»Reglement für die Prüfungder zudenUniversitäten überge-

henden Schüler« vom 4. Juni 1834 auf zwei Zeugnisgrade (Zeugnis der Reife bzw.Nichtreife) beschränkt

(Koch, 1840, S. 376; Titze, 1990, S. 330).
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n.Koch, 1840,S. 364 ff.). Für diesenPersonenkreiswurdedie »Extraneerprüfung«

eingerichtet, welche den privilegierten Ständen zunächst ein »Schlupfloch« bot,

um sich dem Abitur entziehen zu können (Schwabe-Ruck & Schlögl, 2014, S. 4).

Die Grundlage für die Selektion bildete allem Anschein nach jedoch die Taug-

lichkeit der Bewerber.Dieser Glaubenssatz wird durch folgende Regelung für die

Zulassung zur ersten juristischen Prüfung für die Praxis veranschaulicht:

»Bei der großen Anzahl der dem Staatsdienste als Juristen sich widmenden Individuen hat das

Königl. Justizministerium für nothwendig erachtet, diejenigen davon abzuhalten, die weder

durch Talent begünstigt sind, noch durch Fleiß zu den Erwartungen berechtigt haben, welche

eine unerläßlicheBedingung ihrer künftigenBeförderung sind.« (Circular vom 11. Februar 1832,

zit. n. Koch, 1840, S. 363)

Die Reifeprüfung sollte sich in der Funktion, bestimmte Gruppen von der Hoch-

schulbildung fernzuhalten, langfristig bewähren, wobei sich das Konzept der

Studieneignung als glaubwürdig und robust genug erwies, um nicht etwa den

Staat oder die Bildungseinrichtungen selbst für den Ausschluss verantwortlich

zu machen. Die vergleichsweisen hohen Schul- und Studiengebühren taten ihr

Übriges, sodass nur wohlhabende Familien ihren Söhnen eine höhere Bildung

zuteilwerden lassen konnten. Bis über die Mitte des 19. Jahrhunderts hinaus

sollte es sich bei den Abiturienten damit um weniger als ein Prozent eines

Altersjahrgangs handeln (Bölling, 2010, S. 17).

13.4.3 Einführung derMaturitätsprüfung imKaisertumÖsterreich

Im Kaisertum Österreich wurde die Maturitätsprüfung nach preußischem

Vorbild erst mit der bürgerlichen Revolution von 1848/49 eingeführt. Zur Um-

gestaltung des höheren Unterrichts- und Hochschulwesens wurde im Zuge

der Thun-Hohenstein’schen Bildungsreform eine eigene Studienkommission

beauftragt. Der »Entwurf der Organisation der Gymnasien und Realschulen in

Österreich« (»Organisationsstatut«), welcher bis heute die Grundlage für die

Struktur des Gymnasiums bildet, wurde federführend von Hermann Bonitz und

Franz Serafin Exner ausgearbeitet. Die entsprechende gesetzliche »Verordnung

des Ministeriums des Cultus und Unterrichts, wodurch für im Studienjahre

1850 absolvirende Gymnasialschüler mehrerer Kronländer, welche im nächsten

Studienjahre an einer Universität oder einem öffentlichen Facultätsstudium

immatriculirt werden wollen,Maturitätsprüfungen angeordnet werden«, erging

am 19. Juni 1850.

Nicht die Artistenfakultät, sondern die gymnasialeOberstufe sollte fortanmit

der Vorbereitung der Knaben auf das Hochschulstudium beauftragt werden. An-

dernfalls könnten,wie Bonitz und Exner befürchteten, 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 Maturitätsprüfung innehatte, wodurch der Staat als zusätzliches Kontroll-

organ bei der Vergabe der Berechtigungen fungieren konnte (Engelbrecht, 2015,

S. 146 ff.). Zudem versicherte man sich, dass die Sekundarschullehrer aufgrund

des regelmäßigen Kontaktes zu den Lernenden am besten für die Bewertung der

LeistungenundZiele ihrerSchüler geeignet seien.7 Inder Folgewurdendie bishe-

rigen sechsklassigenMittelschulen um zwei philosophische Jahrgänge erweitert.

Trotz der klaren Empfehlung, die Maturitätsprüfung an den Gymnasien ein-

zuführen, äußerten Bonitz und Exner (1849) in ihrem Organisationsstatut auch

Bedenken, ob die geistige Reife von einer einzigen Prüfung abhängig gemacht

werdenkönne.DieserZweifel bezog sich jedochnicht aufdie inhärentePrüfungs-

logik, sondern auf die persönliche Reife des Sohnes, weshalb ein Mindestalter

von 18 Jahren als Voraussetzung für den Antritt zurMaturitätsprüfung festgelegt

wurde. Dennoch war man – ähnlich wie im preußischen Bildungssystem bereits

auch – zunächst nicht der Ansicht, dass man deshalb notwendigerweise den Pri-

vatunterricht abschaffen müsse. So sollten auch jene (privilegierten) Söhne zur

kommissionellenPrüfungandenSchulenantretenkönnen,denenhäuslicherUn-

terricht zuteilwurde. Pechar (2019) zufolge war der österreichische Adel überdies

lange Zeit vom Erfordernis der Reifeprüfung ausgenommen, da er dies als »Ein-

griff in seine Rechte« (S. 42) empfand.

Ab der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts kam es zur Gründung zahlreicher

Sekundarschulen. Insbesondere demBürgertumgelang es über die Schulbildung

im verstärkten Maße zu den Hochschulen zu gelangen. Um weiterhin als legi-

times Selektionsinstrument fungieren zu können, durfte die Maturitätsprüfung

allerdings nicht für jeden Prüfling bewältigbar sein. Den Schulabgängern wur-

de somit einiges an Wissen abverlangt. So sah der »Entwurf der Organisation

der Gymnasien und Realschulen in Österreich« von 1849 schriftliche Prüfungen

in denMuttersprachen, Latein,Griechisch,Mathematik und »auf ausdrückliches

Verlangen der Schüler oder ihrer Eltern« (S. 66) in einer zweiten lebenden Spra-

che vor.Diemündliche Reifeprüfung erstreckte sich auf Teilprüfungen in den Fä-

chern ›LiteraturderMuttersprache‹, ›lateinischeSpracheundLiteratur‹, ›griechi-

sche Sprache und Literatur‹, ›Geschichte und Geografie‹, ›Mathematik‹, ›Natur-

geschichte und Physik‹, ›Grammatik und Literatur der zweiten lebenden Spra-

che‹. Die Anzahl der Prüfungsfächer änderte sich in den darauffolgenden Jah-

ren ständig und nahm sukzessive ab. 1908 wurden die Modalitäten der Maturi-

tätsprüfung,welche fortan als Reifeprüfung bezeichnet werden sollte, reformiert

7 Später solltenUniversitäten jedoch gerade aufgrund derUnzufriedenheitmit der vorwissenschaftlichen

Bildung an den Gymnasien eigene Zulassungsverfahren durchführen.
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(MVBl. 18/1908). 1975 sah die Verordnung über die Reifeprüfung an den Höhe-

ren Schulen nurmehr vier schriftliche und drei mündliche Prüfungsfächer sowie

dieAbgabe einer schriftlichenKlausurarbeit (welche später durch einemündliche

Prüfung ersetzt werden konnte) vor (BGBl. 105/1975).

Der Rückgang an Prüfungsfächern fällt mit den bildungspolitischen Be-

strebungen zur Hochschulöffnung im 20. Jahrhundert zusammen und könnte

darin begründet sein. Die veränderte Gestalt der Reifeprüfung wurde jedoch bei

Weitem nicht von allen positiv aufgenommen. Damit zusammenhängende Ent-

rüstungen bezogen sich etwa darauf, dass es einem Übermaß an Studierenden

aufgrund des Rückgangs an Leistungsanforderungen gelinge, die Reifeprüfung

zu bestehen und in weiterer Folge zum tertiären Bildungssektor zugelassen zu

werden. Der damalige Hofrat, Universitätsprofessor und Vorsitzender einer

Prüfungskommission, Josef Hirn, empörte sich 1908 in einem Interview mit

der Wiener Tageszeitung »Die Zeit« etwa dahingehend, dass die Maturitäts-

prüfung zu einer reinen Formalität verkomme und es bei einer siebenköpfigen

Kommission fast unmöglich sei, den Prüfling durchfallen zu lassen:

»Allerdings trägt die Bestimmung, daß die Majorität der Prüfer entscheidet, dazu bei, daß die

Unkenntnis selbst mehrerer Gegenstände im Aufsteigen nicht hinderlich ist, und es wird hier-

durch auch völlig Unfähigen Tür und Tor zumEintritt in dasHochschulstudium geöffnet. Es ist

dies ein ganz verkehrtes Beginnen; gerade zu einer Zeit, da über die in besorgniserregendem

Maße zunehmende Ueberfüllung aller akademischen Berufe geklagt wird, wird selbst demUn-

tüchtigen der Eintritt in einen solchen Beruf in weitgehendstem Maße erleichtert. Die schäd-

lichen Wirkungen dieser Maßregel werden sich freilich erst in einigen Jahren einstellen. Aber

dann, fürchte ich, wird es viel Mühe kosten, den Schaden wieder gut zu machen.« (Die Zeit,

1908, S. 6)

Den Aussagen des Universitätsprofessors zufolge würden sich die Lehrpersonen

bei der Beurteilung nicht am Gesamteindruck orientieren. Ihre Einschätzungen

seien stattdessen in der Fachdisziplin verhaftet,waswiederumdenBlick verzerre

und dazu führe, dass selbst ungeeigneten Kandidaten der Weg zum Hochschul-

studium geebnet werde. Die Reifeprüfung führte in der Kritik von Hirn schließ-

lich nicht mehr dazu, dass sie ihre Funktion der Auslese der Leistungsstärksten

erfülle. Stattdessen habe sie sich erneut an einer besonders begabten und tüchti-

gen Personengruppe auszurichten.

Dass in Bezug auf die Bezeichnungen »geistige Reife für ein Hochschulstudi-

um« bzw. »Universitätsreife« grundsätzlich sehr unterschiedliche Verständnisse

zutage treten, zeigt etwa die Ministerial-Verordnung von 1878. Ihr ist zu ent-

nehmen, dass die Maturitätsprüfung nicht immer im »Geiste der bestehenden

Vorschriften« durchgeführt werde, wodurch eine Überanstrengung der Schü-

ler im letzten Jahrescurse bewirkt« worden sei. Die Maturitätsprüfung solle

hingegen keineswegs »eine Gesammtprüfung über das ganze, auf irgend einer
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Lehrstufe des Gymnasiums oder der Realschule erlangte Wissen« darstellen,

sondern vielmehr den selbstständigen Zweck aufweisen, »die geistige Reife

des Schülers zu einem akademischen Studium zu erproben« (MVBl. 19/1878).

Demnach sollten nicht ausschließlichWissensfragen gestellt, sondern das Allge-

meinwissen und die formale Schulung des Geistes geprüft werden. Was genau

unter einer Hochschulreife zu verstehen sei, wird in dem Ministerial-Verord-

nungsblatt jedoch nicht weiter ausgeführt und konnte von den Prüfern folglich

individuell ausgelegt werden.

13.4.3 Sonderwege

Ab Mitte des 19. Jahrhunderts stellte die Maturitätsprüfung in Österreich die

notwendige Voraussetzung für den Übertritt zur Hochschule dar. Die Reifeprü-

fung veränderte die Unterrichtspraxis der Lehrkräfte dahingehend, dass sie nun

wie selbstverständlich zwischen Hochschultauglichen und Untauglichen unter-

schieden. Bis heute wird die Reifeprüfung als legitimes Instrument zur Vergabe

von Berechtigungen und inweiterer 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 vorbeiführten, der Weg zur Hochschule geebnet werden.

Diese werden häufig als »nicht-traditionelle« oder »alternative« Bildungswege

und in der vorliegenden Arbeit als »Sonderwege« bezeichnet. Unter welchen

Voraussetzungen Nicht-GymnasiastInnen an Universitäten zugelassen wurden,

soll erstens anhand der ExternistInnenreifeprüfung, zweitens der Ergänzungs-

prüfung und Sonderreifeprüfung für AbsolventInnen anderer (berufsbildender)

Schultypen, drittens der Zuerkennung der Mittelschulreife für Berufsoffiziere,

Militärbeamte und Offiziersaspiranten und viertens dem Begabungsnarrativ ver-

anschaulicht werden, bevor abschließend auf die Konsequenzen der Sonderwege

näher eingegangen wird.8

(1)ExternistInnenreifeprüfung

Wiebereits erläutertwurdePersonen aus privilegiertemElternhaus nachEinfüh-

rungderReifeprüfungweiterhin dieMöglichkeit geboten,durchdieExternisten-

8 Die Zugänge zu den Kunstuniversitäten werden an dieser Stelle nicht näher beleuchtet. An den Kunst-

universitäten ist es jedoch auch heute noch bei besonderer Begabung möglich, ein Studium ohne Rei-

feprüfung aufzugreifen. Anzunehmen ist, dass sich das Begabungsnarrativ an den Universitäten der

Künste damit vehementer hält als an den traditionellen Universitäten (Fellner, 2024).
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prüfung (bzw.»Extraneerprüfung«) dasöffentlicheSchulsystemzuumgehen,um

dennoch an der Universität zugelassen zu werden. So vertrat man zunächst die

Ansicht,dass dieEntscheidung einesHochschulzugangsdemFamilienoberhaupt

und nicht dem Staat obliegen sollte (Wolter, 2022, S. 27). Die StudienaspirantIn-

nen eigneten sich den gymnasialen Lernstoff durch häuslichen Unterricht oder

an Privatschulen an, wenngleich die Prüfung ebenso vor einer staatlichen Kom-

mission (z.B. an einer Mittelschule) abzulegen war. Dem Prinzip nach hatten die

ExternistInnen in den einzelnen Unterrichtsgegenständen dieselben fachlichen

Kenntnisse wie GymnasiastInnen zur Schau zu stellen.

Daneben wurde die ExternistInnenprüfung von BeamtInnen zur Erlangung

höherer Dienstposten in Anspruch genommen.Die ExternistInnenprüfungwur-

de daher auch als »Beamten-Matura« oder »B-Matura« bezeichnet und konnte

zur Besetzung beruflicher Positionen im öffentlichen Dienst beitragen. Die

Ablegung der Beamten-Matura sollte einerseits die Einstufung als Maturant

im öffentlichen Dienst ermöglichen und andererseits »nach 1945 vor allem dem

durch die Entnazifizierung aufgetretenen Mangel an Beamten für den gehobe-

nen Dienst abhelfen und gleichzeitig eine Wiedergutmachung an Opfern des

Nationalsozialismus erleichtern« (Bruckmüller, 2004, zit. n. AEIOU, 2016b, o. S.).

2009wurde dieMöglichkeit für Beamte, ohne Reifeprüfung durch eine B-Matura

in den gehobenen Dienst aufzusteigen, abgeschafft.

In der Regel wurden private Maturaschulen mit der Vorbereitung auf die Ex-

traneerprüfung beauftragt. Nur in Ausnahmefällen kamen dafür auch Erwach-

senenbildungseinrichtungen infrage. Einen privaten Vorbereitungskurs bot das

»Freie Lyzeum«,welches 1897 von einemBildungsverein derWiener Postbeamten

gegründetwurde.DasMindestalter für die Teilnahmeentsprach vierzehn Jahren,

derKurswurdeüber vier JahrehinwegmitAusnahmederSommerferienwochen-

tags von 18bis 21Uhrdurchgeführt.FolgtmanEngelbrecht (1988), so erlangten im

Durchschnitt über 13ProzentderTeilnehmenden,die aufdiesemWegzurUniver-

sität zugelassenwurden, einen akademischenGrad (S. 210). Im Jahr 1932 existier-

ten in Wien zwölf solcher Matura-Vorbereitungs-Institute (ebd.). Dennoch ver-

anschlagten die privaten Institute einen hohen Kursbeitrag. Da bei der Auswahl

der Teilnehmenden kommerzielleÜberlegungen imVordergrund 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 für die Exter-

nistInnenreifeprüfung 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 Österreichs, Arbeitermittelschulen, Aufbauschulen

im ländlichen Raum und technische Arbeitermittelschulen) errichtet, welche
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darauf abzielten den ArbeiterInnen politische und soziale Aufstiege zu ermög-

lichen. Für die Teilnahme am Mittelschulkurs sozialistischer Arbeiter war ein

nur geringes Schulgeld zu entrichten. In den Abendschulen ist grundsätzlich

eine hohe Abbruchquote zu verzeichnen. Da einzelne Fächer wie die lateinische

Sprache eine nicht zu bewältigende Hürde darstellten, schloss etwa die Hälfte

einer Klasse an der staatlichen Aufbauschule den Kurs bis zur Ablegung der

Reifeprüfung nicht ab (S. 217). Im Durchschnitt sollten lediglich 12,6 Prozent

derjenigen, die in den Kurs eintraten, die ExternistInnenprüfung in den 1920er

und 1930er Jahren erfolgreich ablegen (Schwab, 1968, S. 36, zit. n. Engelbrecht,

1988, S. 211).

(2)Ergänzungsprüfung und Sonderreifeprüfung

Das Berufsbildungssystem ist in Österreich fest verankert und stellt neben der

Allgemeinbildung eine weitestgehend selbstständige Säule 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

Maturitätsprüfung nicht gleichgestellt. Trotz des historisch weit zurückreichen-

den Schismas zwischen Allgemein- und Berufsbildung sollte den Berufsschul-

AbgängerInnen der Weg zur Universität nicht gänzlich versperrt bleiben; un-

ter bestimmten Voraussetzungen konnten auch sie zugelassen werden. Die

ergänzenden Anforderungen werden sodann für AbsolventInnen von (a) Lehr-

bildungsanstalten und (b) Realschulgymnasien, Realschulen und Fachschulen

dargestellt.

(a)LehrerInnenbildungsanstalten

Im Zuge der bürgerlich-liberalen Märzrevolution von 1848 kam es zur Reformie-

rung des Schul- und Studienwesens. Aufgrund der Säkularisierung wurden die

Bildungseinrichtungen dem Staat zur Gänze unterstellt und ein eigenes »Minis-

terium für Cultus und Unterricht« errichtet. Die Artistenfakultäten sollten nun

nicht mehr länger die vorbereitende Funktion zur Zulassung an den höheren Fa-

kultäten erfüllen. Mit Bonitz und Exners ausgearbeitetem Organisationsstatut

sollte diewissenschaftspropädeutischeRolle stattdessen den achtklassigenGym-

nasien zukommen.Durch die »Auflösung« der Artistenfakultät kam es zur Grün-

dung einer eigenen philosophischen Fakultät, die den anderen Fakultäten formal

gleichgestellt war und an der fortan die Ausbildung der künftigen Gymnasialleh-

rer vonstattengehen sollte. Nachdem die (noch ausschließlich männlichen) Stu-

denten für die Dauer von drei Jahren an der philosophischen Fakultät als ordent-
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liche Hörer inskribiert waren, konnten sie zur Prüfung des Gymnasiallehramtes

antreten (RGBl. 380/1849).

Für die Ausbildung der (männlichen und weiblichen) PflichtschullehrerInnen

wurden mit dem Reichsvolksschulgesetz vom 14. Mai 1869 eigene Lehrerbil-

dungsanstalten9 geschaffen. Für die Zulassung an der Lehrerinnenbildungsan-

stalt hatten die AspirantInnen für Volks- und Bürgerschulen10 folgende Kriterien

zu erfüllen: 1) den Abschluss des 15. Lebensjahrs, 2) eine physische Tüchtigkeit,

3) die sittliche Unbescholtenheit und 4) eine der Unterrealschule oder dem Un-

tergymnasium entsprechende Vorbildung. Nachdem die »Lehramtszöglinge« an

den Lehrerinnenbildungsanstalten den vierjährigen Unterrichtskurs absolviert

und die Abschlussprüfung erfolgreich abgelegt hatten, wurde ihnen ein Zeugnis

der Reife ausgefertigt. Um zur kommissionellen Lehrbefähigungsprüfung an-

treten zu können, durch welche an den Volks- und Bürgerschulen die »definitive

Anstellung« bewirkt werden konnte, hatten die AbsolventInnen der Lehrerbil-

dungsanstalten darüber hinaus eine zumindest zweijährige Unterrichtspraxis

nachzuweisen (RGBl. 62/1869). Da die Ausbildung der PflichtschullehrerInnen

nicht an den tertiären Bildungssektor angegliedert war und sich die Lehre-

rinnenbildungsanstalt von der Universitätsausbildung der Gymnasiallehrer

unterschied, sollte der Abschluss allerdings rein formal nicht der Reifeprüfung

des Gymnasiums gleichgestellt sein.

Erst nachdem 1921 im Zuge der Strukturreformen von Otto Glöckel die Zu-

sammenlegung der Mittelschule mit der Bürgerschule bewirkt wurde (Schnell,

1974), solltenVolksschul-undBürgerschullehrerInnenmitLehrbefähigungszeug-

nis »bis zu einer definitiven Neuregelung der Lehrerbildung« zu den Universi-

täten zugelassen werden, sofern sie in Fächern wie Latein, Griechisch oder ei-

ner lebenden Fremdsprache und Mathematik Ergänzungsprüfungen ablegten.

Paragraf 7 ist zu entnehmen,dass Lehrpersonen inEinzelfällen auch ohneErgän-

zungsprüfungen zugelassen werden sollten, wenn sie »durch wissenschaftliche

oder in ernster Weise betriebene schriftstellerische Arbeiten auf jenem Gebiete,

dessen Studium sie sich widmenwollen, die nötige Schulung für das Hochschul-

studium zweifellos dargetan haben« (BGBl. 224/1921).

Außerdem konnten Volks- oder BürgerschullehrerInnen, sofern sie an einer

philosophischen Fakultät als außerordentliche HörerInnen 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 für beide Geschlechter die Rede.

10 Nach Abschluss der fünfjährigen Volksschule konnten die SchülerInnen an die Bürgerschule, Unterre-

alschule oder das Untergymnasium übertreten. Ab 1926 wurde die Bürgerschule zur Hauptschule um-

funktioniert (Schnell, 1974).
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arbeiten, Teilnahme an Institutsübungen und dergleichen nach dem Urteile der

betreffenden Fachprofessoren die erforderliche Fähigkeit für wissenschaftliches

Denken und Arbeiten erwiesen haben« (§ 8). In diesen (Sonder-)Fällen konnte

das Professorenkollegium festlegen, zu welchen Fächern den AspirantInnen

der Zutritt gewährt werden sollte. In der Verordnung vom 20. Februar 1924

wurden die Anforderungen insofern herabgesetzt, als auch jene Lehrpersonen

die Ergänzungsprüfung ablegen konnten, welche nicht bereits das Lehrbefähi-

gungszeugnis,wohl aber das Reifezeugnis einer Lehrerbildungsanstalt erworben

hatten. Seit Erwerb des Reifezeugnisses mussten mindestens zwei Jahre vergan-

gen sein (BGBl. 51/1924).

Gemäß Benecke (1925) erfüllte die Zulassung der Lehrpersonen zum Studium

an den preußischen Universitäten die Funktion, »Volksschullehrern, denen der

früheren Sonderausbildungwegen jedeMöglichkeit einer akademischenWeiter-

bildung versagt war, den Übergang in den Oberlehrerberuf und die übrigen aka-

demischen Berufe zu erleichtern« (S. 9). Auch für Österreich ist davon auszuge-

hen,dass denVolks- oderBürgerschullehrerInnenüberdiese Sonderregelungder

Unterricht an der Oberstufe ermöglicht wurde. Darüber hinaus sollten Lehrper-

sonen über die Zulassung zum tertiären Bildungssektor vermutlich zur univer-

sitären Fortbildung ermutigt werden. Eine solche Absicht spiegelt sich auch im

Reichsvolksschulgesetz von 1869 wider, in dem es heißt: »Zum Zwecke einer um-

fassenderen Ausbildung für den Lehrerberuf sollen besondere Lehrercurse (päd-

agogische Seminarien) an den Universitäten oder technischen Hochschulen ein-

gerichtet werden« (§ 42).

(b)Realschulgymnasien, Realschulen und Fachschulen

Aufgrund des steigenden Bedarfs an ausgebildeten Fachkräften in der staatli-

chen Verwaltung, dem Militärwesen und der Wirtschaft entstanden im 18. und

19. Jahrhundert zahlreiche militärische und gewerblich-technische Fachschulen

in Österreich und ganz Europa. Die Habsburgermonarchie »wollte den inzwi-

schendeutlich sichtbaren industriellenVorsprungEnglands so raschwiemöglich

aufholen und damit langfristig auch die Staatsfinanzen verbessern« (Archiv der

TU Wien, o. D., o. S.). Der Wettstreit rund um die globale Vormachtstellung

einzelner Länder trug schließlich wesentlich zur Neugründung Technischer

Hochschulen bei. Vor diesem Hintergrund erstattete der österreichische Mi-

nister für Cultus und Unterricht Graf Leo Thun-Hohenstein am 12. Februar 1851

einenumfassendenBericht anKaiser Franz Joseph I. »inBetreff des gewerblichen

Unterrichts überhaupt und der Errichtung von Realschulen insbesondere«, dem

die folgenden Ausführungen zu entnehmen sind:
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»Während in Österreich für die auf dem Wege der Gymnasialstudien zu erreichende Bildung

durch eine bedeutende Zahl von Anstalten gesorgt ist, ward für jene Richtung des öffentlichen

Unterrichtes, welcher die Aufgabe hat, den industriellen Classen der Bürger die Bildung, die

sie benöthigen zu geben, sehr ungenügend vorgesehen […] Und doch sind solche Schulen in

mehrfacher Beziehung ein unabweisliches Bedürfniß. Wie es unangemessen wäre Universitä-

ten zu schaffen, ohne durch Errichtung vonGymnasien für eine genügendeVorbereitung derje-

nigen,welchedieUniversität besuchensollen,vorzusehen,ebensowenigkönnenhöhere techni-

sche Institute ihrerBestimmungdagehörig entsprechen,wonochkeineRealschulen vorhanden

sind.« (Thun-Hohenstein, 1851, zit. n. Bidermann, 1854, S. 100 f.)

AufgrunddeskritisiertenMangels anRealschulen,welche vonnöten seien,umdie

technischen Institute mit der »industriellen Klasse der Bürger« zu füllen, wur-

den in den darauffolgenden Jahren zahlreiche Realschulen als selbstständige Bil-

dungseinrichtungen neuerrichtet oder in bestehende polytechnische Anstalten

integriert (Abb. 6). Obgleich der Schwerpunkt weniger auf den humanistischen

als auf dennaturwissenschaftlichenFächern lag,orientierte sichder Lehrplander

Realschulen am Fächerkanon der Gymnasien.

Abb. 6: Standorte der unselbstständigen Unterrealschulen, der selbstständigen Unterrealschulen, der

Oberrealschulen und der polytechnischen Institute, Lehranstalten oder Akademien im KaisertumÖster-

reich im Jahre 1853

Quelle:Wurzer, 1966, S. 26
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Ab der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts sollten die polytechnischen Insti-

tute zunehmend wissenschaftlich ausgerichtet werden. Dies wird etwa am Or-

ganisationsstatut für das k. k. polytechnische Institut in Wien von 1865 ersicht-

lich,demzufolgedas Institut »diehöchste theoretischeundnachTunlichkeit auch

praktische Ausbildung in den durch seine besonderen Fachschulen vertretenen

Wissenschaften« anstrebt (zit. n.Wurzer, 1966, S. 32). Zahlreiche polytechnische

Institute,Bergakademien und technische Lehranstaltenwurden folglich zu Tech-

nischenHochschulen umfunktioniert: 1864wurde die Technische Lehranstalt per

Beschluss des Steiermärkischen Landtages in die Steiermärkische landschaftli-

che Technische Hochschule am Joanneum zu Graz, 1872 das k. k. Polytechnische

Institut in Wien zur Technischen Hochschule umgewandelt. Das Königlich Böh-

mische Polytechnische Institut und deutsche Polytechnische Landesinstitut des

Königreiches Böhmen 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 InstitutumGeometrico-Hydrotechnicum inBudapest gegründet, 1871 erfolg-

tedieUmstrukturierungzurKöniglich-Ungarischen Joseph-Universität fürTech-

nikundWirtschaftswissenschaften.Danebenwarennochweitere polytechnische

Institute im KaisertumÖsterreich von der Umstrukturierung betroffen.

1869 wurden die siebenklassigen Oberrealschulen in den Kronländern einge-

führt.NachAbschluss der letzten Schulstufe konnten die Realschüler zurMaturi-

tätsprüfung antreten (LGBl. 56/1869). Die Maturitätsprüfung der Oberrealschule

berechtigte zum Studium an einer Technischen Hochschule, nicht aber zum Studi-

um an einerUniversität. Begründet wurde dies damit, dass der Lehrplan der Real-

schulen von jenemderGymnasien abwich.De facto bestandengegenEndedes 19.

Jahrhunderts bzw. Anfang des 20. Jahrhunderts jedoch lediglich folgende fachli-

che »Unterschiede« in den Lehrplänen:

»DieGegenständedesGymnasialunterrichtes sind:Religion,Latein,Griechisch,deutscheSpra-

che (Unterrichtssprache), Geografie und Geschichte, Mathematik, Physik, Naturgeschichte,

philosophische Propädeutik; (Zeichnen, Turnen.) Die Gegenstände des Realschulunterrichtes

sind: Religion, zwei moderne Sprachen (Französisch, Englisch, Italienisch), Unterrichtsspra-

che, Geografie, Geschichte, Mathematik, Physik, Naturgeschichte, Chemie, geometrisches

Zeichnen, darstellende Geometrie, Zeichnen, Turnen.« (MVBl. 50/1897)

Die Absolventen einer Realschule hatten sich schließlich einer Sonderreifeprü-

fung zu unterziehen, in der sie nachzuweisen hatten, dass sie den Prüfungsstoff

des gymnasialen Bildungskanons gleichermaßen beherrschten. 1885 wurden für

Realschulabsolventen erleichterndeBestimmungenzurZulassung anUniversitä-

ten erlassen, infolgedessen sich die Prüfung auf einzelne Fächer beschränkte:
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»Denjenigen Candidaten,welche sichmit einem gesetzlich erworbenen Zeugnisse der Reife für

Studien an technischen Hochschulen ausweisen, sind bei der Ablegung der Maturitätsprüfung

für die Universitätsstudien die Prüfungen ausMathematik, Naturgeschichte und Physik unbe-

dingt zu erlassen, und ist die Prüfung aus Geschichte auf die Geschichte der classischen Völker

des Alterthumes einzuschränken.« (MVBl. 24/1885)

Am 14. Juli 1904 wurden weitere Erleichterungen beschlossen, sodass sich die

Prüfung zum Erwerb der Reife für universitäre Studien bei Vorliegen eines Re-

alschulmaturitätszeugnisses auf einzelne Ergänzungsprüfungen in den Fächern

Latein, Griechisch und die philosophische Propädeutik beschränkte. Darüber

hinaus sollte die »Gesamtbildung des Kandidaten« berücksichtigt werden. Die

Verordnungwies ausdrücklich darauf hin, dass das »Realschulmaturitätszeugnis

in Verbindung mit dem Nachweis über die mit Erfolg bestandene Ergänzungs-

prüfung« zur Inskription an einer Universität berechtigte. Die Ergänzungsprü-

fung konnte jedoch »erst nachAblauf eines Jahres vomZeitpunkte derErwerbung

des Realschulmaturitätszeugnisses« vor einer Kommission an den Gymnasien

abgelegt werden (MVBl. 32/1904).

Im Zuge von Bonitz und Exners (1849) Bemühungen 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. März 1909 betreffend

einige Änderungen im Berechtigungswesen der Mittelschulen galten die Reife-

zeugnisse der Realgymnasien, Reform-Realgymnasien und Oberrealgymnasien

schließlich als »gleichwertig« zu den Reifezeugnissen der Gymnasien. Dennoch

hatten die AspirantInnen für philologische, philosophische und historische Stu-

dienrichtungen eine Ergänzungsprüfung aus dem Griechischen »im Ausmaße

der Forderungen bei den Gymnasial-Reifeprüfungen« bis spätestens 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 Ergänzungsprüfung in Latein zu unterziehen.

Auch den AbsolventInnen höherer Fachschulen11 sollte über Ergänzungsprü-

fungen derWeg zur Hochschule geebnet werden. Die Hochschule für Bodenkul-

tur, welche 1872 mit dem Ziel, »die höchste wissenschaftliche Ausbildung in der

Land- und Forstwirtschaft zu ertheilen«, in Wien gegründet wurde, öffnete sich

von Beginn an gegenüber den AbsolventInnen einzelner Fachschulen. Paragraf 8

des Statuts von 1872 der Hochschule für Bodenkultur ist zu entnehmen:

11 Fachschulen umfassen »berufsbildende Lehranstalten zur Heranbildung von Fachkräften in Gewerbe

u. Industrie« (Czeike, 1993, S. 244).
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»Wer als ordentlicherHörer aufgenommenwerdenwill,muß ein staatsgiltigesMaturitätszeug-

niß von einem Obergymnasium oder einer Oberrealschule beibringen. Ordentlichen Hörern

anderer, im gleichen Range stehender Fachhochschulen ist der Uebertritt auf Grund eines Ab-

gangszeugnisses gestattet.Welchen Fachhochschulen dieser Rang zukommt,bestimmtdasMi-

nisterium von Fall zu Fall.« (RGBl. 28/1872)

Während sich die Zugangsbestimmungen an der Hochschule für Bodenkultur

für die Fachschul-AbsolventInnen zunächst sehr unterschiedlich gestalteten,

wurden zu einem späteren 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 derMur an der Hochschule für Bodenkultur als ordentli-

che HörerInnen aufgenommen werden, sofern sie zumindest einen befriedigen-

den Durchschnittserfolg in der Mehrzahl der Gegenstände nachwiesen und die

Ergänzungsprüfung mit Erfolg ablegten (BGBl. 402/1922). Die Prüfung bestand

aus einem schriftlichen undmündlichen Teil, wobei die zuständige Kommission

zweimal jährlich in Wien tagte. 1923 wurde die Prüfungstaxe von 3.000 Kronen

auf 60.000Kronenangehoben (BGBl. 552/1923).So ist zu vermuten,dassdieMög-

lichkeit zur Ablegung dieser Ergänzungsprüfung tendenziell von wohlhabenden

Personen wahrgenommen wurde. Darüber hinaus konnte das Professoren-

kollegium bis zum Studienjahr 1923/24 »in berücksichtigungswürdigen Fällen

ausnahmsweise Absolventen […] ohne Ablegung der Ergänzungsprüfung zum

Studium als ordentliche Hörer zulassen, wenn sie den ersten Jahrgang ihrer

Fachrichtung an der Hochschule für Bodenkultur als außerordentliche Hörer

zurückgelegt haben und aus allen Gegenständen der I. Staatsprüfung einen

mindestens sehr guten Erfolg nachweisen« (BGBl. 402/1922).

Mit der »Verordnung desmit der Leitung des Unterrichtsamtes betrauten Vi-

zekanzlers im Einvernehmenmit demBundesminister für Handel und Gewerbe,

Industrie und Bauten, betreffend die Zulassung von Absolventen höherer Gewer-

beschulen zumStudiumals ordentlicheHörer an den TechnischenHochschulen«

sollten die Reifezeugnisse der staatlichen höheren Gewerbeschulen (einschließ-

lich der höheren Fachschulen am technologischen Gewerbemuseum inWien) so-

wie die Reifezeugnisse der höheren Landesgewerbeschule in Wiener-Neustadt

an den Technischen Hochschulen in Wien und Graz als Maturitätszeugnisse an-

erkannt werden (BGBl. 100/1921). Sofern die BewerberInnen kein Reifezeugnis

mit Auszeichnung vorweisen konnten,mussten sie, um als ordentliche HörerIn-

nen aufgenommen zu werden, als außerordentliche HörerInnen innerhalb von

vier Semestern aus allen lehrplanmäßig eingereihten Gegenständen der ersten

Staatsprüfung Einzelprüfungenmit mindestens gutem Erfolg ablegen.

Am 13.März 1938 wurdemit dem »Gesetz über dieWiedervereinigung Öster-

reichs mit dem Deutschen Reich« der »Anschluss« Österreichs an das Deutsche
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Reich proklamiert. Im Zuge dessen sollten die deutschen Reichsgesetze auch für

Österreich geltend gemacht werden. Die Gleichschaltung bewirkte zahlreiche

Änderungen in derHochschulverwaltung. Als »Führer derHochschule« sollte der

Rektor fortan unmittelbar dem deutschen Reichsministerium für Wissenschaft,

Erziehung und Volksbildung unterstehen. Im Sinne einer »reichseinheitlichen

Hochschulpolitik« traten 1938 die Bestimmungen für die »Sonderreifeprüfung

für die Zulassung zum Studium der Wirtschaftswissenschaft, Landwirtschaft,

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 früher trennten« (S. 35)

durch die Einführung der Sonderreifeprüfung vollständig gefallen seien.

AbsolventInnender »besonders bewährten«Fachschulen,welcheder »ListeA«

zugeordnet waren, konnten ohne weitere Prüfung zu einem Hochschulstudium

zugelassen werden. Im Gegensatz dazu hatten die AbsolventInnen aller anderen

Fachschulen eine Sonderreifeprüfung abzulegen. Paragraf 5 ist zu entnehmen,

dass sich diese aus einemmündlichen und schriftlichen Teil in den Fachrichtun-

gen »Deutsch, Geschichte, Erblehre und Rassenkunde sowie Erdkunde« zusam-

mensetzte. Zudem mussten die StudienanwärterInnen (ausgenommen jene für

das Studium der Wirtschaftswissenschaften) keine Prüfung in der Fremdspra-

che ablegen, denn durch diese zusätzliche Belastung werden, so Huber und Sen-

ger (1942), sehr viele begabte FachschulabsolventInnen von der Ablegung der Prü-

fung abgehalten (S. 7). Zudemhatten die BewerberInnen folgende Voraussetzun-

gen zu erfüllen, um zur Prüfung zugelassen zu werden: Siemussten a) deutsches

und artverwandtes Blut aufweisen, b) gewährleisten, dass sie jederzeit rückhalt-

los für den nationalsozialistischen Staat eintraten, c) sich aufgrund ihrer Persön-

lichkeit und geistigen Fähigkeiten für das wissenschaftliche Studium ganz be-

sonders eignen, d) über das Schlusszeugnis einer im Sinne dieser Ordnung an-

erkannten Fachschule oder Berufsfachschule von mindestens einjähriger Dauer

verfügen und e) das 21. Lebensjahr vollendet haben (§ 2).

(c)Zuerkennung derMittelschulreife für Soldaten und Kriegsheimkehrer

1915 wurde den »im gegenwärtigen Kriege« invalid gewordenen Offizieren, Mili-

tärbeamten undOffiziersaspiranten von der VIII. Rangklasse abwärts dieMittel-

schulreife zuerkannt (RGBl. 301/1915). Diese Bestimmung galt für jene Soldaten,

die infolge der eingetretenen Invalidität für die weitere Dienstleistung immilitä-

rischen Dienst als untauglich galten. Ihnen sollte folglich die Möglichkeit eröff-

netwerden,einenneuen»Lebensberuf« anzustreben. ImReichsgesetzblattfindet
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sichdazudieErläuterung,dass ihnenauchderZugangzu jenenBerufskreisen er-

öffnet werden solle, welche eine Mittelschul- und Hochschulbildung voraussetz-

ten.Hintergründe dieses Erlasses könnten erstens derDank bzw.die Kompensa-

tion für den Dienst am Vaterland, zweitens die Besetzung der wichtigen Staats-

postenmit gesinnungskonformenBürgern und drittens ein Anreizsystem für die

Rekrutierung weiterer Soldaten im ErstenWeltkrieg sein.

SofernOffiziere vor ihremEintritt in den aktivenDienst desMilitärwesens ei-

neMilitärakademie,Marineakademie bzw.Kadettenschule besucht hatten–oder

ein günstiges Jahreszeugnis der obersten Klasse einerMittelschule (Gymnasium,

Realgymnasium,Realschule) vorzuweisen hatten–wurde ihnen automatisch die

Mittelschulreife zuerkannt. Für die Zulassung zu den Universitäten mussten Er-

gänzungsprüfungen analog zur Bestimmung für Realschulabsolventen abgelegt

werden, »doch wird hierbei die Prüfung aus philosophischer Propädeutik nach-

gesehen« (RGBl. 301/1915).

Wenn die Soldaten und Kriegsheimkehrer nicht über eines der oben genann-

ten Zeugnisse einer Militärerziehungs- oder Bildungsanstalt verfügten, konnten

sie als Externe zur Ablegung der Reifeprüfung zugelassen werden. Fallweise

wurde dann bestimmt, »inwieweit mit Rücksicht auf die in den einzelnen Prü-

fungsgegenständen durch Zeugnisse öffentlicher Lehranstalten nachgewiesenen

Kenntnisse Erleichterungen in den für Externe vorgeschriebenen schriftlichen

und mündlichen Teilen der Reifeprüfung gewährt werden können« (RGBl.

301/1915). Zudem konnten die Anwärter angeben, zu welcher Mittelschulreife-

prüfung sie zugelassen werden wollten. Diese Berechtigung wurde 1) innerhalb

von drei Jahren nach Kriegsende, 2) bei Untauglichkeit für die Fortsetzung der

militärischen Dienstleistung und 3) Unbescholtenheit (d.h. wenn weder eine

gerichtliche noch eine ehrenamtliche Untersuchung vorlag) erteilt.

Die Bestimmungen des Erlasses von 1915 galten auch für bosnisch-herze-

gowinische Landesangehörige; dies sollte sich 1918 allerdings ändern, als die

Mittelschulreife nur mehr jenen zuerkannt werden sollte, die »ihre Zugehörig-

keit zum deutschösterreichischen Staatsverbande nachzuweisen vermögen«

(StGBl. 98/1918; Hervorh. d. Verf.). Ab 1918 sollten die Bestimmungen überdies

auch für jene gelten, die ungeachtet ihrerDiensttauglichkeit aus demaktivenMi-

litärdienstverhältnis austraten und einen neuen Lebensberuf ergreifen wollten.

Diese Personen waren dazu angehalten, innerhalb von drei Jahren nach Austritt

aus demMilitärwesen um Ausfertigung der Mittelschulreife anzusuchen.

Am 12. März 1922 sollte über eine Verordnung des Bundesministeriums für

Inneres und Unterricht im Einvernehmenmit demBundesministerium für Hee-

reswesen und dem Bundesministerium für Handel und Gewerbe, Industrie und

Bauten die Erstreckung dieser Sonderregelung bis zum 30.Mai 1922 beschlossen

werden. Auf diese Weise sollten jenen Offizieren, Militärbeamten und Offiziers-
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aspiranten, welche nach dem 1. Jänner 1922 aus der Kriegsgefangenschaft zu-

rückkehrten, »bei Zutreffen der sonstigen Voraussetzungen« die Zeugnisse aus-

gestellt werden,wenn sie »umdie Ausfertigungderselben vor Ablauf von vierMo-

naten nach den nachgewiesenen Zeitpunkten ihrer Rückkehr« ansuchten (BGBl.

151/1922). Anhand des Datenmaterials lassen sich jedoch keine genauen Aussa-

gen darüber treffen, wie vielen Personen tatsächlich eine solche Bescheinigung

zukam.

Während des Zweiten Weltkrieges wurde den Kriegsheimkehrern und

»Kriegsversehrten« der Hochschulzugang durch weitere Sonderwege (der Son-

derreifeprüfung, das Langemarck-Studium bzw. die Begabtenprüfung) eröffnet.

Gleichzeitig wurden großzügige Begünstigungen beschlossen, welche den Zu-

gang zur Hochschule erleichterten. So musste der Antrag zur Begabtenprüfung

nicht (wie bei allen anderen AnwärterInnen) »von einer urteilsfähigen Persön-

lichkeit« gestellt werden, die »Kriegsversehrten« konnten sich stattdessen auch

ohne Referenzen zur Prüfung anmelden. Die Sonderreifeprüfung für Kriegs-

teilnehmer konnte sich zudem auf die Fächer »Deutsch, Geschichte, Erblehren

und Rassenkunde sowie Erdkunde« beschränken (Huber & Senger, 1942, S. 49).

Kriegsteilnehmerwaren überdies von der Zahlung der Prüfungsgebühren befreit

(RdErl. vom 5.März 1941 und RdErl. vom 6. Oktober 1941).

Im Laufe der Kriegsgeschehen wurden die Hochschulzulassungen immer

restriktiver. Im Sommersemester 1944 sollten nur mehr Kriegsuntaugliche,

Schwerbeschädigte, Fronturlauber und Kriegerwitwen zugelassen werden,

während wehrtaugliche Studenten zum Kriegsdienst einberufen wurden. Der

Universitätsbetrieb war stark eingeschränkt, an der Universität Wien wurden

Lehre und Forschung »für den ›Endsieg‹ instrumentalisiert und auf Kriegs-

bedürfnisse ausgerichtet (Kriegsmedizin, Kriegschemie, Kriegseinsatz der

Geisteswissenschaften, interdisziplinäre ›Südostforschung‹)« (Kniefacz, 2021, o.

S.).

Nach Kriegsende sollte den Kriegsheimkehrenden der Quereinstieg ins Uni-

versitätswesen durch die neu beschlossene Berufsreifeprüfung (StGBl. 167/1945) er-

möglicht werden. Hintergrund bildet die Annahme, dass die Kriegssoldaten zu-

vor an der Ablegung der Reifeprüfung gehindert waren (Brückner et al., 2017,

S. 15). Die Verordnung von 1945 vermied es allerdings im Gegensatz zur Fassung

von 1915 tunlichst, die besonderen Begünstigungen für 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 Begabtenprüfung zur Studienberechtigungsprüfung12

Anfang des 20. Jahrhunderts gelangte man in Preußen zur Ansicht, dass man

mit der Reifeprüfung nicht alle (Hoch-)Begabten erreiche. Bereits 1920 wurden

in der Reichsschulkonferenz in Berlin (in der auch der Freistaat »Deutschöster-

reich« vertretenwar)diverseStrategienzur »Ausschöpfung«derBegabungsreser-

ven durchdacht. So konstatiert Gertrud Bäumer, Ministerialrätin des deutschen

Reichsministeriums des Inneren, zum Thema der »Begabtenauslese«: »Der ei-

gentliche Sinn aller Neuorganisation des Bildungswesens ist die bessere Verwer-

tung des Kraftkapitals derNation für die in ihr gegebenen Arbeitsmöglichkeiten«

(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 später griff man die For-

derung einer Begabtenprüfung bei der Hochschulkonferenz der deutschen Län-

der in Bensheim erneut auf. Der Bensheimer Beschluss (1922) zielte darauf ab,

jenen Personen,

»die durch besondere Verhältnisse verhindert waren, auf einem sonst geregelten Wege zur

Hochschule zu gelangen, den Zugang zu einem bestimmten Hochschulstudium zu eröffnen,

wenn sie auf Grund besonderer Anlagen und ausgezeichneter Leistungen Gewähr dafür bie-

ten, daß sie durch akademische Studien zu höheren geistigen Leistungen gelangen.« (zit. n.

Zeitgeschichte in Hessen, 2023, o. S.)

Zur Beurteilung der »Persönlichkeitswerte« sollten in erster Linie »besondere

Leistungen im Beruf« dienen. Daneben sei lediglich »ein Mindestmaß allge-

meiner Bildung« vonnöten (ebd.). Diese Prüfungen sollten schließlich dazu

beitragen, die besonders Begabten aus der Bevölkerung »auszusieben«.

Ein Jahr später sprach sich die elfte außeramtliche Konferenz der Rektoren

der deutschen Hochschulen und Universitäten ebenfalls zugunsten der Einfüh-

rung der Begabtenprüfung aus. Die Forderungen führten in Preußen schließlich

zum vorläufigen Erlass vom 24. April 1923, welcher die Bestimmungen für den

Hochschulzugang über die Begabtenprüfung regulierte und in den endgültigen

Erlass vom 11. Juni 1924 zu den »Bestimmungen, betr. Zulassung zum Universi-

tätsstudium ohne Reifezeugnis« mündete. Die beiden Erlasse zum Studium oh-

ne Reifeprüfung zielten letztlich auf die Schaffung eines rechtlich einheitlichen

Rahmens an Universitäten ab: Wie dem Vorwort zur Publikation »Studium oh-

ne Reifezeugnis in Preußen« von Otto Benecke (1925), dem damaligen Referen-

ten des preußischen Kultusministers Carl Heinrich Becker, zu entnehmen ist,

entstand die rechtliche Grundlage für das Studium ohne Reifeprüfung zunächst

12 Um einen kompakten Überblick zu schaffen, werden in diesem Abschnitt die Entwicklungen der Be-

gabtenprüfung bis zur Gegenwart (und nicht ausschließlich bis zur Nachkriegszeit) nachgezeichnet.
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aus dem Bestreben heraus, eine Gesetzeslücke zu füllen. Da das Philosophicum

vor der Umstrukturierung des (Hoch-)Schulwesens lange Zeit als Grundvoraus-

setzung für die Zulassung zu den höheren Fakultäten galt, würden an den phi-

losophischen Fakultäten (unerlaubterweise) nach wie vor Personen ohne Abitur

zugelassen werden. Benecke bezeichnet diesen Zustand als »Überreste aus jener

Zeit [vor der Reformierung des Hochschulwesens]« (S. 5). So schienen diese un-

einheitlichen Regelungen zu zahlreichen Unklarheiten und Beunruhigungen ge-

führt zu haben. Benecke setzt fort: »Diese Lücke der Zulassungsvorschriften […]

ist erst 1923 ausgefüllt worden« (ebd.). Im Jahr 1923 hatte man für jene Personen,

»die sich außerhalb der höherenSchule ihrWissen angeeignet habenundmanch-

mal fähiger sind, denUniversitätsvorlesungen zu folgen, als die früheren Schüler

derhöherenLehranstalten« (S. 6), schließlichbesondereBestimmungenerlassen.

Jene Personen, welche zur so genannten »Begabtenprüfung« antraten, hat-

tenmehrere Voraussetzungen zu erfüllen. Zu diesenKriterien zählten (1) eine be-

sondere Eignung, (2) eine hohe Allgemeinbildung, ausgeprägte Urteilskraft und

Denkfähigkeit, (3) eine deutlich erkennbare Begabung für das gewählte Studien-

gebiet undVertrautheitmit dessen fachlichenGrundlagen und (4) eine besondere

Bewährung in Beruf oder demgewählten Fach. Siemussten (5) zumindest 25 Jah-

re alt sein,durften aber (6) das 40.Lebensjahrnochnicht überschrittenhaben,um

noch»genügendeSpannkraft zubesitzen,umsichauf einwissenschaftlichesStu-

dium einstellen zu können« (zit. n. Benecke, 1925, S. 12). Die Antragsteller muss-

ten (7) amOrt derUniversität ansässig sein und es sollten (8) »besondereUmstän-

de vorgelegen haben, die es dem Bewerber unmöglich machten, auf den norma-

len Wege (durch Reifeprüfung, Ersatzreifeprüfung usw.) zur Universität zu ge-

langen« (S. 12). Der Antrag war (9) nicht von den Bewerbern selbst, sondern von

urteilsfähigen Persönlichkeiten zu stellen. Schließlich mussten sie für die Hoch-

schulzulassung (10) die Prüfung erfolgreich bestehen. Die Anträge seien, wie der

Verordnung zu entnehmen ist, an die zentrale »Prüfungsstelle für die Zulassung

zumUniversitätsstudium ohne Reifezeugnis« in Berlin zu richten (S. 14).

Die Prüfung selbst sollte auf den Vorstudien und dem Beruf des Bewerbers

aufbauen und aus einemmündlichen 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 für ein bestimmtes Fach oder eine Fächergruppe. In der

Bestimmung wird zudem ausdrücklich betont, dass jene »hervorragend begab-

ten Personen«, welche sich für ein Studium qualifiziert hatten, zu einem späte-

ren Zeitpunkt auch zur Berufsprüfung zuzulassen sind (MfWKUV Erlass vom 11.
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Juni 1924, zit. n. Benecke, 1925, S. 11 ff.) –weshalb der Begabtenprüfung auch au-

genscheinlich ökonomische Motive zugrunde liegen.

Insbesondere zur Zeit des Nationalsozialismus nahm das »Begabungsnarra-

tiv« einen hohen Stellenwert ein. Schließlich wies das Narrativ eine hohe Kom-

patibilität mit der Ideologie des Sozialdarwinismus auf, der zufolge das Volk zur

Erstarkung vonderElite angeleitetwerdenmüsse.DieseVorstellung spiegelt sich

auch in Hitlers »Mein Kampf« von 1925 wider. Zur »staatlichen Auslese der Tüch-

tigen« und »Repräsentanten zur Führung der Nation« waren die höheren Unter-

richtsanstaltendazuangehalten,dieTore »jederBegabungzuöffnen,ganzgleich,

aus welchen Kreisen sie stammenmöge« (S. 480); denn es sei erforderlich, »Men-

schenmaterial herauszusieben und imDienste der Allgemeinheit zu verwenden«

(S. 482). Dass eine solche Ideologie gefährlich war und zur Abwertung bzw. Ver-

achtungmenschlichen Lebens führte, wurde imDritten Reich nur allzu deutlich.

Zur Zeit des Zweiten Weltkriegs wurden gleich mehrere Möglichkeiten zum

Studium ohne Reifeprüfung geschaffen: 1) die Sonderreifeprüfung für Fach-

schulabsolventen, 2) das Langemarck-Studium für (noch) nicht wehrpflichtige

Bewerber mit Berufsausbildung und 3) die Begabtenprüfung für all jene, die sich

das fachlicheWissen eigenständig imBeruf angeeignet hatten.Die letztgenannte

Begabtenprüfung unterschied sichHuber und Senger (1942) zufolge insofern von

der Sonderreifeprüfung für FachschulabsolventInnen, als die Teilnehmenden

der Begabtenprüfung »immer« und die Teilnehmenden der Sonderreifeprüfung

»meist« aus dem Beruf heraus zur Prüfung antraten (S. 7). Zudem habe sich

der Kandidat zur Begabtenprüfung »selbst die Grundlagen seines Wissens erar-

beiten und auch erhalten müssen« (ebd.). Durch die Begabtenförderung sollte

ein tüchtiger Nachwuchs bereitgestellt werden, »der die großen Aufgaben nach

Krieg und Sieg bewältigt« (S. 10). Diese gesetzlichen Bestimmungen fanden mit

dem Runderlass vom 29. April 1939 auch in die »alpen- und donauländischen

Reichsgaue« und damit in Österreich Eingang (zit. n. Huber & Senger, 1942,

S. 34).

Am 1. September 1938 trat imDeutschen Reich eine neue Prüfungsordnung in

Kraft, welche die Bedingungen für die Hochschulzulassung ohne Reifeprüfung

regelte. Die BewerberInnen hatten »deutschen oder artverwandten Blutes« zu

sein und mussten Gewähr dafür bieten, dass sie »jederzeit rückhaltslos für den

nationalsozialistischen Staat« eintraten. Zudemmussten sie die geistigen Fähig-

keiten, eine besondere Eignung und Allgemeinbildung aufweisen, eine deutlich

erkennbare Begabung besitzen, sich in ihrem Berufe besonders bewährt haben,

durch besondere Umstände verhindert gewesen sein, die Sonderreifeprüfung

zuvor abzulegen und, ähnlich wie bereits gemäß den Bestimmungen zum »Stu-

dium ohne Reifezeugnis in Preußen« vom 24. April 1923 und 11. Juni 1924 auch,

noch »genügend Spannkraft« besitzen, um ein wissenschaftliches Studium
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erfolgreich durchführen zu können. Den Prüfungsvorschriften entsprechend

hatten die BewerberInnen zudem zwischen 25 und 40 Jahren alt zu sein (RdErl.

vom 8. August 1938). Darüber hinaus hatten sie die »Betätigung in der NSDAP

oder ihren Gliederungen« (§ 4) nachzuweisen.

Den rechtlichen Bestimmungen zur Begabtenprüfung ist zu entnehmen,

dass die Prüfung weitgehend auf den Einzelfall zugeschnitten sein sollte (Huber

& Senger, 1942, S. 19). Nichtsdestotrotz weist die Prüfung große Ähnlichkeiten

zu den Bestimmungen betreffend die Zulassung zum Universitätsstudium ohne

Reifezeugnis von 1924 auf (MfWKUV Erlass vom 11. Juni 1924). Im schriftlichen

Teilwaren zweiKlausurarbeiten anzufertigen,die eineArbeitwar demgewählten

Fachgebiet des Bewerbers zu entnehmen, in der zweiten wurde ein allgemeines

Thema zur Behandlung gestellt. Die mündliche Prüfung sollte eine Stunde in

Anspruch nehmen.

Von 1934 bis 1944 wurde für »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, Ständen und Berufen

unseres Volkes die Begabtesten und Tüchtigsten auszulesen und sie über 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 Verfügung zu stellen« (Huber & Senger, 1942, S. 13).

Das Begabtenförderungsprogramm bestand aus zwei Teilen: erstens einer ge-

meinschaftlich organisierten eineinhalb bis zweijährigen Vorstudienausbildung

und zweitens dem Zugang zum (Wunsch-)Studium selbst. Nicht zuletzt weil die

Kosten des Vorstudienlehrgangs einschließlich sämtlicher Lebensunterhaltskos-

ten im Falle der Mittellosigkeit des Bewerbers im Langemarck-Studium gedeckt

werden sollten (S. 15), weist Grüttner (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 große

Rolle spielten, herrschte in den Ausleselagern ein oft grotesk wirkender Eifer,

politische Zuverlässigkeit unter Beweis zu stellen« (S. 150). Mit der Selektion der

geeigneten Kandidaten für dieses Stipendium wurde die Reichsstudentenfüh-

rung beauftragt, weshalb davon auszugehen ist, dass sich die BewerberInnen

erst durch eine hohe Passung zu den NS-Idealen für den Erhalt des Stipendiums

qualifizierten.

Nach Kriegsende wurde die Begabtenprüfung von der bereits erwähnten Be-

rufsreifeprüfung (BRP) abgelöst (StGBl. 167/1945), wobei deren offizielle Zielset-

zung – die vermeintliche Förderung beruflich besonders Befähigter – beibehal-

ten werden sollte (Greussing, 1979, S. 5). Über Experteninterviews mit Professo-

ren und Beamten im höheren Dienst stellt Greussing (1979) insgesamt drei Argu-
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mentationsstränge zugunsten der Berufsreifeprüfung fest: (1) Sicherung des Aka-

demikerpotenzials: Einerseits solle diese Bildungsmöglichkeit eine rasche Sicher-

stellung des Akademikerpotenzials gewährleisten, das durch die Kriegsereignis-

se stark reduziert worden sei. (2)Wiedergutmachungsbestrebungen: Die BRP sollte

zudemdazu dienen, denjenigen, die während derNS-Zeit nicht zumHochschul-

studium zugelassen wurden, eine Wiedergutmachung anzubieten. (3) Rekurren-

ter Bildungsweg und Arbeitsmarkt: Über die BRP galt es, auch diejenigen in das Bil-

dungssystem einzuschleusen, die durch drohende Arbeitslosigkeit gefährdet wa-

ren.Über dieHochschulbildung sollten sie schließlich dazu angeregtwerden, zur

wirtschaftlichen Entwicklung beizutragen. Im Gesetzestext zur Berufsreifeprü-

fung selbst wird darüber hinaus der Hinweis auf eine »späte Kompensation« für

all jene angegeben,

»die an der Ablegung der Reifeprüfung für Mittelschulen oder einer anderen zum Hochschul-

studien [sic!] berechtigenden Prüfung verhindert waren, aber in reiferem Alter und auf Grund

ihrer beruflichen Bewährung oder einer in ernsten Studien betriebenen Beschäftigung mit ei-

nem bestimmten Fachgebiete ein Hochschulstudium in dieser Richtung durchführen wollen,

die Möglichkeit zu geben, ihre Befähigung und Vorbereitung für dieses bestimmte Studium zu

erweisen.« (§ 1 StGBl. 167/1945)

Auch jenen Kriegsheimkehrern, die ihre Schulbildung aufgrund der Kriegs-

geschehnisse nicht rechtzeitig abschließen konnten, sollte nachträglich die

Möglichkeit geboten werden, ihre besonderen Fähigkeiten unter Beweis zu stel-

len (Schwabe-Ruck & Schlögl, 2014; Speiser, 1979). Darüber hinaus wurde der

BRP »gewisse nivellierende Tendenzen« zugesprochen: So weist Greussing (1979)

darauf hin, dass »verschiedene Professoren« zur Ansicht gelangt wären, »die

Anforderungen für die Begabtenmatura« seien höher gewesen (S. 5).

Selbst wenn die Berufsreifeprüfung damit gleich mehrere Zwecken erfüllen

sollte, wird die Möglichkeit des »Zweiten Bildungswegs« zunächst nur von ei-

nem Bruchteil an potenziellen KandidatInnen wahrgenommen: 1947 sollte die

Berufsreifeprüfung trotz Bestrebungen vonseiten der Volkshochschulen, »brach-

liegende Talente« zu erreichen, nur von elf berufstätigen Personen aufgegriffen

werden (Engelbrecht, 1988, S. 449). VomWS 1967/68 bis zumWS 1973/74 erfasste

das Bundeskanzleramt (1975) insgesamt 47 Erstinskribierende mit Berufsreife-

prüfung, davon lediglich acht Frauen (S. 72). Trotz der geringen Anzahl empörte

sich derMinisterialrat Dr.Metz im Experteninterview zur Entwicklung der BRP:

»Nachdem die unmittelbar vom Krieg betroffenen BRP-Studenten in den Jahren

1945–48 diese Möglichkeit ausgeschöpft hatten, hat in den folgenden Jahren die

BRP einen Funktionswandel vollzogen. In verstärktemMaße machten Personen

von derMöglichkeit der BRP Gebrauch, für die nicht mehr der Krieg das primäre

Bildungshindernis darstellte, sondern Faktoren sozio-ökonomischer Art!« (zit.
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n. Egger & Staubmann, 1979, S. 26). Abermals wird deutlich, dass Personen aus

den unteren Schichten von den Universitäten möglichst ferngehalten werden

sollten – und die Furcht vor dem Verlust von Privilegien auch bereits durch eine

Handvoll nicht-traditioneller Studierender ausgelöst werden konnte.

1976 wurden aufgrund »der mangelnden Effizienz der Berufsreifeprüfung«

(Engelbrecht, 1988, S. 531) schließlich »Vorbereitungslehrgänge für die Studi-

enberechtigungsprüfung« eingerichtet (BGBl. 603/1976). Die Gesamtzahl jener

Studierenden, die auf diese Art zugelassen wurden, durfte »3. v. H. [vom Hun-

dert] der inländischen Studienanfänger im letztvergangenen Studienjahr nicht

übersteigen« (§ 4 Abs 2). 1985 wurden die Bestimmungen zur Berufsreifeprüfung

und den Vorbereitungslehrgängen für die Studienberechtigungsprüfung durch

das Studienberechtigungsgesetz (StudBerG) abgelöst. Mit dem Universitäts-

rechts-Änderungsgesetz von 2009 sollte das Studienberechtigungsgesetz in das

Universitätsgesetz integriert werden (§ 64a). Seitdem sind die Universitäten mit

der Durchführung der Studienberechtigungsprüfung selbst beauftragt. Im Jahr

1997 trat neben der Studienberechtigungsprüfung das Bundesgesetz über die

neu konzipierte Berufsreifeprüfung in Kraft (BGBl. I 68/1997). Die Berufsreife-

prüfung sollte insbesondere Personen mit Lehrabschluss und AbsolventInnen

einer zumindest dreijährigen Fachschule zugutekommen. Die formalen Anfor-

derungenderBRPentsprechenheute jenenderExternistInnenmatura (Klimmer,

Schlögl & Neubauer, 2006, S. 15).

Zusammengefasst lassen die Formulierungen in den Gesetzestexten darauf

schließen, dass sich im 21. Jahrhundert ein Paradigmenwechsel eines tendenzi-

ell statischen Hin zu einem stärker dynamischen Verständnis der Studierfähig-

keit vollzogen hat. Anders formuliert: »An die Stelle einer – wie auch immer ge-

arteten –Hochbegabung trat die berufliche Qualifikation und die über Erwerbs-

arbeit erworbene Studierfähigkeit« (Wolter, Kamm & Otto, 2020, S. 106). Wäh-

rend das ursprünglich von Preußen ausgehende Bild der »hervorragend begab-

ten Personen« auf einemeher statischenVerständnis der Studierfähigkeit beruh-

te, demzufolge die Begabung angeboren und fester Bestandteil der Persönlich-

keit sei, nehmen Studierfähigkeitskonzepte, welche die berufliche Qualifikation

in den Vordergrund rücken, entwicklungsfähigere Perspektiven ein. Dem neue-

ren Verständnis zufolge kann die notwendige Hochschulreife somit auch im Be-

ruf erlangt werden. Die Berufsreifeprüfung und Studienberechtigungsprüfung

sinddemAnscheinnach für all jene zugänglich,die sich imEinklangmit den libe-

ralenWerten ausreichend darumbemüht hatten, den bildungspolitischen Anfor-

derungen gerecht zu werden. Die Anpassungen der Bezeichnungen dieses Son-

derwegs (von der Begabtenprüfung hin zur Berufsreifeprüfung bzw. Studienbe-

rechtigungsprüfung) schienen vor diesem Hintergrund notwendig gewesen zu

sein, um die Legitimität dieses »Schlupflochs« weiterhin aufrechtzuerhalten.



156 Aufgeklärter Absolutismus bis zur Nachkriegszeit

(e)Konsequenzen der Sonderwege

Wie aufgezeigtwerden konnte, gingendie Abschlüsse der verschiedenenSchulty-

pen nicht allesamtmit einer Studienberechtigung einher. Um an den Hochschu-

len zugelassen zuwerden,musstenNicht-GymnasiastInnen stattdessenmithilfe

von Ergänzungsprüfungen oder beruflicher Qualifikationen zusätzliche Leistun-

gen erbringen.Die Prüfungsanforderungen für die AbsolventInnen aller anderen

Schultypenbzw.Lehranstaltenorientierten sichamgymnasialenBildungskanon.

Dass der Charakter der Reifeprüfung nachempfunden wurde, macht sich auch

darin bemerkbar, dass die StudienaspirantInnen für die Zulassung zu den Uni-

versitäten Kompetenzen auf demselben Bildungsniveauwie GymnasiastInnen in

Fächernwie Latein oderGriechisch zur Schau stellenmussten. So nahmdie gym-

nasiale Maturitätsprüfung einen höheren Stellenwert ein als die Reifezeugnisse

aller anderen Schultypen.

Bis heute gilt der Hochschulzutritt über die Matura als »klassischer« Bil-

dungsweg. Die gesetzlichen Bestimmungen setzen die Abschlüsse unterschied-

licher Bildungseinrichtungen folglich in ein ungleiches hierarchisches Verhältnis.

Auch Schwabe-Ruck und Schlögl (2014) konstatieren, dass »die hohe Wertschät-

zung schulisch erworbener Allgemeinbildung« zur »Hegemonie bürgerlich-

kanonischen Bildungsdenkens« beitrage, »ohne dabei offen repressiv zu sein,

denn für die kleine Zahl der ›besonders Begabten‹ wurden früh 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 subjektivenWahrnehmungen der Nicht-

GymnasiastInnen in Bezug auf ihre Studierfähigkeit auswirkten.

Auffällig ist, dass sich an den Kundmachungen je unterschiedliche Ministe-

rien beteiligt hatten: So waren bei der Zuerkennung der Mittelschulreife an den

invalid gewordenen Offizieren, Militärbeamten und Offiziersaspiranten neben

demMinisteriumfürKultusundUnterrichtnochdasKriegsministerium,dasMi-

nisteriumfürLandesverteidigung sowiedasMinisteriumfür öffentlicheArbeiten

involviert (RGBl. 301/1915).DieZulassungvonAbsolventenhöhererGewerbeschu-

len zum Studium als ordentliche Hörer an den Technischen Hochschulen wurde

im Einvernehmen mit dem Bundesminister für Handel und Gewerbe, Industrie

und Bauten beschlossen (BGBl. 100/1921). Die Verordnung betreffend die Zulas-

sung der Absolventen land- und forstwirtschaftlicher Mittelschulen zum Studi-

umals ordentlicheHörer anderHochschule fürBodenkulturwurde vomBundes-

ministerium für Inneres und Unterricht gemeinsam mit dem Bundesministeri-

um für Land- undForstwirtschaft verabschiedet (BGBl. 402/1922).Die Sonderwe-

ge sind somit nicht primär auf hochschulisches Bestreben, sondern auf staatliche

Initiativen zurückzuführen.



Aufgeklärter Absolutismus bis zur Nachkriegszeit 157

Diepartikularen InteressenderpolitischenAkteurInnen trugendazubei,dass

auch Nicht-GymnasiastInnen der (Sonder-)Weg zu den Hochschulen geebnet

wurde. Die Schaffung dieser Möglichkeitsräume war häufig (kriegs-)ökono-

mischmotiviert. Die Bestimmungen zu den alternativen Zugängen wurden dem

Bedarf entsprechend flexibel gehandhabt: Je nach Situation am Arbeitsmarkt

wurden die Anforderungen für die Zulassungen oder Prüfungstaxe modifiziert

bzw. herabgesetzt. Vor diesemHintergrund wurden Sonderwege vor allem dann

gelegt,wenn ein Bedarf an akademischen Berufen zu verzeichnenwar: Durch die

Zulassung von Volksschul- und BürgerschullehrerInnen sollte an den Realschu-

len bzw. Gymnasien etwa einem LehrerInnenmangel vorgebeugt werden. Im

Dritten Reich wurden zahlreiche Möglichkeiten zur Ausbildung von Fachkräften

mit technisch-naturwissenschaftlicher Ausbildung geschaffen. Da die Sonder-

wege in erster Linie für politische und ökonomische Zwecke fruchtbar gemacht

wurden, dienten die Hochschulen demnach als geeignete »Ausbildungsmaschi-

nerien«.Mit denBestrebungenzurHochschulöffnungkonnte darüber hinausder

Wunsch nach einer größeren »Auswahl« an qualifizierten Personen einhergehen.

AnhandderBegabtenprüfung zeigt sich eine konstanteVeränderungder Ziel-

gruppenadressierung: Anfang des 20. Jahrhunderts sollte diese den fachlich Ta-

lentierten und beruflich Begabten zugutekommen, in der NS-Zeit galt sie für ge-

sinnungsnahe Gefolgsleute und Kriegsheimkehrer. Das Begabungsnarrativ ver-

änderte sich dahingehend,dass heute erneut die beruflicheQualifizierung in den

Vordergrund rückt. Auch die Sonderreifeprüfungwurde zwar zunächst für Fach-

schulabsolventInnen konzipiert, sollte später aber auch »Kriegsversehrten« zur

Verfügung stehen. Deutlich wird, dass vor allem jene Personen über Sonderwege

zur Hochschule zugelassen wurden, die ein hohes Passungsverhältnis zu den Ideo-

logien der Herrschaftsgruppen zutage förderten. Ähnlich wie bei der Reifeprü-

fung stellte ein sittsames Verhalten zudem die notwendige Voraussetzung dar,

um zur Ergänzungsprüfung zugelassen zu werden: Für das Langemarck-Studi-

ummusste eine »tadellose charakterlicheHaltung« vorherrschen.Einwenig kon-

formes Verhalten konnte der Zulassung zur Reifeprüfungwiederum zuwiderlau-

fen.Eine gewisse Folgsamkeit galt somit als Grundvoraussetzung für die Vergabe

der Berechtigungen und Besetzung der bedeutenden sozialen Positionen.

Obwohl QuereinsteigerInnen über Ergänzungsprüfungen dazu angehalten

waren, dasselbe fachliche Niveau wie GymnasiastInnen zu erbringen, wurde

der Prüfungsantritt nicht unmittelbar nach Schulabschluss gestattet, damit sich

für GymnasiastInnen dadurch keinesfalls ein Nachteil entspinnen konnte. Diese

Form der Benachteiligung wird auch an anderer Stelle evident: So sollten gemäß

dem Ministerialverordnungsblatt von 1885 jene Schüler, welchen ein Zeugnis

der II. oder III. Klasse erteilt wurde, erst nach Ablauf eines weiteren Schuljahres

zur Maturitätsprüfung zugelassen werden (MVBl. 40/1885). Durch die verpflich-
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tenden Jahre, welche bis zur Hochschulzulassung vergehen mussten, wurde

der Abstand zur privilegierten Gruppe für die benachteiligten Gruppen weiter

vergrößert.

13.5 Sozialer Status im Studienverlauf

Den studentischen Gruppen wurden an den Universitäten unterschiedliche For-

men der sozialen Anerkennung zuteil. Diese Art der vertikalen Differenzierung

soll anhand von Benachteiligungen außerordentlicher Studierender einerseits

und der Begünstigungen von Kriegssoldaten andererseits aufgezeigt werden.De

facto ist jedoch davon auszugehen, dass auch andere Personengruppen (wie kon-

fessionell Andersgläubige oder sozial benachteiligte Gruppen) an der Universität

eine vom gehobenen Bürgertum bzw. Adel abweichende Behandlung erfuhren.

(1)Außerordentliche Studierende

Erfüllten die Studienbewerber nicht die erforderlichen Zulassungsvoraussetzun-

gen einer Zeit, konnten sie als »außerordentliche« (ao.) Gasthörer an den Vorle-

sungen teilnehmen. Dies war etwa dann der Fall, wenn sie das Rigorosum an der

Artistenfakultät (noch) nicht abgelegt hatten und dennoch einzelne Lehrveran-

staltungenandenhöherenFakultätenbesuchenwollten.DasOrganisationsstatut

von 1849 brachte für die Gruppe der außerordentlichen Studierenden eine ent-

scheidende Zäsur mit sich: Mit der Verlegung des Philosophicums an die Gym-

nasienwurde die Anzahl der gültigen Studienjahre für den Studienabschluss erst

ab jenem Zeitpunkt gemessen, ab dem sie die Maturitätsprüfung erfolgreich ab-

gelegt hatten und als ordentlicheHörer an den Universitäten eingeschriebenwa-

ren. Andernfalls könnten sich die Studenten, wie man befürchtete, jahrelang an

den Universitätsstätten aufhalten, ohne »dass diess [sic!] bei einer solchen allge-

meinenVorbildunggeschehe,welchedie gegründeteWahrscheinlichkeit gibt,die

Jahre desUniversitätsstudiumswürden den gehörigen Erfolg gehabt haben« (Bo-

nitz & Exner, 1849, S. 192).Wechselten außerordentlicheHörer zumordentlichen

Status, wurde die zurückgelegte Studienzeit in der Regel nicht in die ordentli-

che Studiendauer eingerechnet. Erst über die Studienzeit, in der sie als ordent-

liche Studierende eingeschrieben waren, konnte der Studienfortschritt beschei-

nigt werden.

IndenBestimmungendesErlasses vom30.August 1897wurdenallerdingsda-

von abweichende Ausnahmeregelungen festgehalten: Da von einem Lehrerman-

gel an Realschulen auszugehen war, sollte es den außerordentlichen Studenten

ermöglicht werden, die Lehramtsprüfung für den Unterricht an Realschulen an
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Universitäten abzulegen, sofern sie sich imBesitz des Realschul-Maturitätszeug-

nisses für Technische Hochschulen befanden. Zudem musste der Nachweis ei-

nes dreieinhalbjährigen Universitätsstudiums an der philosophischen Fakultät

mit zumindest zehn Vortragsstunden für jedes Semester in der Eigenschaft ei-

nes außerordentlichen Studenten erbracht werden. Da sie eine Realschule, nicht

aber ein Gymnasium absolviert hatten, durften die Kandidaten zudem nur zur

Prüfung der mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächer (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 gemeinsamenHäufigkeiten der ordentlichen und außerordent-

lichen Studierenden an den vier Fakultäten der UniversitätWien anschaulich dar

(Tab. 5). Aus den Stichproben schlussfolgert er, dass im späten 19. Jahrhundert

etwa 15 Prozent der Studierenden an Universitäten und zwischen 6 und 8 Pro-

zent an technischen Hochschulen außerordentliche Studenten waren (S. 327).

Im Vergleich zu den ordentlichen Studenten war der Anteil von Personen mit

ausländischer Staatsbürgerschaft unter den außerordentlichen Studenten, die

keinen Abschluss anstrebten und nicht den regulären Zulassungsbedingungen

unterlagen, zudem deutlich höher.

Studienjahr Recht Medizin Philosophie Theologie Gesamt

1859/60 1.097

(45,7%)

718 (29,9%) 384 (16,0%) 202 (8,4%) 2.401 (100%)

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

1880/81 2.240

(46,4%)

1.412 (29,3%) 945 (19,6%) 226 (4,7%) 4.823 (100%)

1889/90 1,966

(32,4%)

3.105 (51,2%) 748 (12,3%) 241 (4,0%) 6.060 (100%)

1899/1900 3.403

(53,8%)

1.447 (22,9%) 1.273 (20,1%) 197 (3,1%) 6.320 (100%)

1909/10 3.623

(39,9%)

1.950 (21,5%) 3.275 (36,0%) 242 (2,7%) 9.090 (100%)

Tab. 5: Ordentliche und außerordentliche Studierende an der Universität Wien nach Fakultäten

Quelle: Cohen, 2015, S. 526

Dass die Kriterien zur Festlegung des außerordentlichen Status ebenfalls Dy-

namiken unterliegen konnten, verdeutlicht die Verordnung vom 1. Oktober 1850

über die allgemeine Studienordnung für die wissenschaftlichen Hochschulen,

der folgendeVoraussetzungen zu entnehmen sind: (1)Mindestalter von 16 Jahren,

(2) Besitz eines Grades an geistiger Bildung, welcher den Besuch der Vorlesung

für ihn wünschenswert und nutzbar erscheinen lässt, (3) Zweifel, welche über
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die Aufnahme außerordentlicher Hörer entstehen, waren vom Professorenkolle-

gium in erster und letzter Instanz zu entscheiden (RGBl. 370/1850). Auf welche

Weise der »Besitz eines Grades an geistiger Bildung« zu überprüfen sei, geht

aus dem Gesetzestext jedoch nicht hervor. Demzufolge lag es im Ermessen der

Professoren zu bestimmen welche außerordentlichen Hörer sie als (un)würdig

für ihre Vorlesungen erachteten.

Auch außerordentliche Studierende hatten an den Universitäten gewissen

Verhaltensregeln zu gehorchen: Genauso wie ordentlich Immatrikulierte wa-

ren sie zur Beobachtung der akademischen Gesetze, zum Gehorsam und zur

Ehrerbietung gegenüber den akademischen Behörden verpflichtet.Der außeror-

dentliche Status war merkbar zu kennzeichnen. So wurde der Aufnahmeschein

der GasthörerInnen nach der Verordnung von 1850 auf grünem Papier gedruckt.

Des Weiteren erhielten sie anstatt des Meldungsbuches für ordentliche Hörer

einen Meldungsbogen in Folioformat, der nur für zwei Semester gültig war,

sodass sie ihn beständig erneuernmussten (RGBl. 370/1850).

Bilanzierend ist festzuhalten, dass die Bezeichnung »außerordentliche Stu-

dierende« eine Variante der hochschulischen Unterscheidung zwischenWir und

Nicht-Wir darstellt. Diese Klassifizierung geht nicht nur mit unterschiedlichen

Ermächtigungen bzw. Verboten für Studierende einher, sondern sie befördert

auch eine eigene hierarchische Klassengesellschaft an Hochschulen, welche die

sozialen Ungleichheiten außerhalb der Hochschulen aufgreift und zusätzlich

bestärkt. Unklar ist, inwiefern sich der außerordentliche Studienstatus auf die

Wahrnehmung der Betroffenen hinsichtlich ihrer eigenen Studierfähigkeit oder

auf ihre gesellschaftliche Anerkennung auswirkte. In Bezug auf den außeror-

dentlichen Studienstatus ist schließlich ein noch deutlicher Forschungsbedarf

zu verzeichnen.

(2)Kriegssoldaten

Jenen Jünglingen, die den Präsenzdienst als Einjährig-Freiwillige ableisteten,

sollten gleich mehrere Begünstigungen zuteilwerden: Gemäß der Verordnung

des Ministers für Cultus und Unterricht vom 12. April 1889 erlosch die Imma-

trikulation im Regelfall, wenn ein Studium für länger als ein Semester unter-

brochen wurde. Von dieser Regelung waren Streitkräfte freilich ausgenommen.

Diese Personengruppe konnte sich unmittelbar nach dem Schulabschluss an

der Universität einschreiben, ohne sich dabei zwingend auf einen Fachbereich

festzulegen. Auf diese Weise wurden ihnen auch bereits während des Wehr-

dienstes die »Rechte und Pflichten akademischer Bürger« zuteil. Die Vorteile

betrafen etwa die Aufrechterhaltung des Stipendiums während ihres Dienstes

oder die Gebührenbefreiung vom Unterrichtsgeld. Schließlich konnte die Prä-
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senzdienstzeit auch ohne Weiteres auf die ordentliche Studienzeit angerechnet

werden (RGBl. 46/1889). Diese Bestimmungen wurden am 2. Oktober 1889 auf

die Studienbewerber des Staatsforstdienstes an der Hochschule für Bodenkultur

in Wien erstreckt, sofern diese nach Zurücklegung einer einjährigen Forstpraxis

den Präsenzdienst als Einjährig-Freiwillige ableisteten (RGBl. 158/1889).

Für die im Krieg invalid gewordenen Berufsoffiziere, Militärbeamte und Of-

fiziersaspiranten wurde während des Ersten Weltkrieges eine Reihe an Begüns-

tigungen erlassen, darunter die Anrechnung der außerordentlichen Studienzeit

auf die ordentliche Studiendauer,die Anerkennungder Prüfungen,die sie imZu-

gederAusbildunganderMilitärakademieabgelegthatten,und–beiNachweis ei-

nes entsprechenden Studienfortganges – die Befreiung von den Kollegien- bzw.

Unterrichtsgeldern,wenn sie nebst Verwundungszulage ausschließlich auf ihren

»militärischen Ruhegenuss« angewiesen waren (RGBl. 301/1915).

Die außerordentlichen Hörer konnten, wie bereits erwähnt, ihre Studienzeit

in der Regel nicht auf die ordentliche Studienzeit übertragen. Dass auch hier

Ausnahmebestimmungen zur Geltung kamen,wird anhand der Begünstigungen

für invalid gewordene Offiziere, Militärbeamte und Offiziersaspiranten ersicht-

lich: Für diese Personengruppen wurde die außerordentliche Studienzeit im

Höchstausmaß von vier Semestern in die ordentliche Studiendauer eingerech-

net. Auf dieseWeise konnten sich Personen ohne Reifeprüfung unmittelbar nach

Kriegsheimkehr an der Universität als außerordentliche Hörer einschreiben und

hatten den Nachweis der Reifeprüfung (oder der zuerkannten Mittelschulreife)

erst bei der Zwischenprüfung zu erbringen (RGBl. 301/1915).

Zur Zeit des Nationalsozialismus sollten sich die Begünstigungen für Partei-

angehörige fortsetzen. So wurde in der Verordnung des Reichsstatthalters der

Österreichischen Landesregierung über die Abkürzung des Hochschulstudiums

für gemaßregelte nationalsozialistische Studierende verkündet, dass man für

jene HochschülerInnen, die in der Zeit des Austrofaschismus nachweisbar we-

gen nationalsozialistischer Betätigung von den österreichischen Hochschulen

verwiesen worden seien, »eine verhältnismäßige Abkürzung der ansonsten in

den bezüglichen Studienvorschriften (Prüfungsvorschriften) vorgeschriebenen

Gesamtstudiendauer bis zum Höchstausmaße von zwei Semestern« bewirken

könne (Gesetzblatt für das LandÖsterreich 544/1938). Auf dieseWeise sollte jenen

Studierenden, dessen Verhalten »zur Förderung der Ziele einer mit Betätigungs-

verbot belegten Partei« zuvor als akademisches Disziplinarvergehen gewertet

wurde und welche in Folge der Hochschule verwiesen wurden (BGBl. 381/1935;

BGBl. 388/1937), nun aus denselben Gründen eine Begünstigung zuteilwerden.
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13.6 Soziale Zusammensetzung der Studierendenschaft und

AbsolventInnenschaft

Da die Akademiker der Gerichtsbarkeit der Universitäten unterstanden, war das

Konsistorium für die Feststellung ihrerVermögenswerte undÜbereignung andie

Erben zuständig. Anhand der Testamentenbücher und Verlassenschaftsabhand-

lungen mit Inventarverzeichnissen untersucht Steiner (1972) die soziodemogra-

fischen Merkmale der Wiener Akademiker und ihrer Angehörigen (n = 203) für

das 18. Jahrhundert. Zum einen bemerkt er bei den Juristen undMedizinern eine

starke Berufskontinuität. So hat sich etwa die Hälfte der Akademikersöhne für

das Studium der Rechtswissenschaften entschieden (S. 243). Zum anderen ge-

langt er zur Erkenntnis, dass nahezu 50 Prozent der Akademiker den niedrigsten

beiden Vermögensklassen (0–1000 fl13) zuzuordnen sind.14 Ein weiteres Drittel

gehört der dritten (1000–5000 fl) und vierten Vermögensklasse (5000–10.000 fl)

an.Abder fünftenVermögensklasse (10.000–20.000 fl) erfolgt ein langsamesAb-

sinken, wobei in der höchsten und letzten Vermögensklasse (50.000–100.000 fl)

nur mehr etwa zwei Prozent aller Akademiker zu verorten sind (Tab. 6).

Vermögens-

klasse

Juristen Mediziner Philosophen Theologen Gesamt

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 Vermögensklassen im 18. Jahrhundert

Erste Vermögensklasse: 0–200 fl, zweite Vermögensklasse: 200–1000 fl, dritte Vermögensklasse:

1000–5000 fl, vierte Vermögensklasse: 5000–10.000 fl, fünfte Vermögensklasse: 10.000–20.000 fl, sechste

Vermögensklasse: 20.000–50.000 fl, siebte Vermögensklasse: 50.000–100.000 fl

Quelle: Steiner, 1972, S. 118 f.

Demnach stellten vornehmeBürger undKaufleute im 18. Jahrhundert etwa 40

Prozent der Universitätsabsolventen (S. 36). In etwa gleicher Zahl setzten sich die

Wiener Akademiker aus den Söhnen des mittleren Bürgertums (z.B. bestehend

aus Akademikern und Beamten) zusammen. Nur wenigen Personen, die aus der

Mittel- und Unterschicht stammten, wurde demgegenüber die Möglichkeit zu-

13 Die Abkürzung fl steht für Gulden (Florentiner Goldmünzen).

14 Gemäß demHistorischenWährungsrechner entsprechen 1000 Gulden im Jahr 1820 in etwa der heuti-

gen Kaufkraft von 24.000€. https://www.eurologisch.at/docroot/waehrungsrechner [10.05.2023].

https://www.eurologisch.at/docroot/waehrungsrechner
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teil, einStudiumabzuschließen.Für sie konntedasStudiumallerdingsmit einem

sozialen Aufstieg einhergehen, da der Abschluss berufliche Positionen in Verwal-

tung und Justiz eröffnete.

Gleichzeitig sind, wie dies im Mittelalter auch bereits der Fall war, schicht-

spezifische Fächerpräferenzen zu bemerken:Während sich die Adeligen zumeist

für das rechtswissenschaftliche Studium entschieden, war die kleinbürgerliche

Jugend nur unter den Theologen vertreten. Soziale Aufstiege der Studenten aus

anderen (unteren) Klassen wurden vor allem über das Theologiestudium bewäl-

tigt, denn »von keinen Akademikern kamen die Väter aus so tiefstehenden sozia-

len Schichtenwie von denGeistlichen« (S. 240). Anzunehmen ist, dass dieser Per-

sonengruppe vielfach kirchliche Förderungen zukamen. Dennoch weist Steiner

darauf hin, dass in den Testamentenbüchern undVerlassenschaftsabhandlungen

mit Inventarverzeichnissen nur ein einziger Akademiker, der Jesuit Kaspar Trost,

genannt wird, der aus bäuerlichen Verhältnissen 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 väterliche Beruf angeführt worden sei.

Mithilfe von Stichproben, die Cohen (1996, 2015) den »Hauptcatalogen der

Studirenden« der Universität Wien entnommen hatte, zeigt sich für den Zeit-

raum von 1860 bis 1900 auf ähnliche Weise ein unverändertes Bild in Bezug

auf die soziale Herkunft der Studenten. Auffällig ist jedoch, dass der Anteil

der Söhne aus Arbeiterfamilien im Wintersemester 1859/60 von 9 Prozent bis

zum Wintersemester 1909/10 auf 4,4 Prozent sogar noch weiter zurückging.

Gleichzeitig ist der Anteil der neuen unteren Mittelschicht insgesamt gestiegen,

weshalb der Rückgang der Arbeiter womöglich auch auf gesamtgesellschaftliche

Verschiebungen in der Sozialstruktur zurückzuführen 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 Universität

Wien imVerhältnis zur Gesamtbevölkerung überrepräsentiert,während der Adel

unter den Studierenden kaum vertreten war. Dies sei mitunter darauf zurückzu-

führen, dass der Anteil des Adels in der Gesamtbevölkerung ohnehin gering war,

sich dieser tendenziell von der bürgerlichen Gesellschaft fernhielt und darüber

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: »Höhere Bildung blieb ein Privileg der

Oberschicht und damit ein Instrument zur Stabilisierung des gesellschaftlichen

Status quo – der geburtsständischen Ordnung« (S. 92). Auch Kaelble (1983) kon-

statiert für das 19. und 20. Jahrhundert, dass sich die Chancenverteilung »nicht

erkennbar änderte und keine deutlich faßbare Chancenumverteilung stattfand«
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Wintersemester Besitzende Gebildete Alte untere

Mittelschicht

Neue untere

Mittelschicht

Arbeiter

1859–60 (n =

510/456)*

13,8% 34,4% 30,9% 11,6% 9,0%

1879–80 (n =

651/559)

18,6% 30,7% 32,7% 13,0% 4,8%

1899–1900 (n =

678/564)

16,1% 29,8% 28,7% 18,4% 6,6%

1909–10 (n =

1061/908)

17,7% 32,6% 26,9% 18,3% 4,4%

Tab. 7: Soziale Herkunft der immatrikuliertenWiener Studenten, 1859–60 bis 1909–10

95% Konfidenzintervalle

»n« entspricht der Gesamtzahl der Datensätze in jeder Stichprobe bzw. der Anzahl derjenigen, die den

Beruf des Vaters oder des Erziehungsberechtigten angegeben haben.

Typologie der sozialen Klassen: Besitzende: Großlandwirte, Fabrikbesitzer bzw. -leiter, Großkaufleute und

Großbankiers, Direktoren in Industrie und Handel, Grund- bzw. Immobilieneigentümer sowie Selbststän-

dige.Gebildete: Höhere Militärangehörige, Regierungsrepräsentanten,Mediziner, Zahnärzte, Geistliche,

Rechtsanwälte, Notare, Hochschulprofessoren, Gymnasium- oder Realschullehrer, Ingenieure und Archi-

tekten. Alte untereMittelschicht: Bauern, Gutsverwalter, Handwerker, kleine undmittlere Gewerbetreibende

und Geschäftsbesitzer.Neue untereMittelschicht: Primarschullehrkräfte, niedere Handels- und Industrie-

angestellte, niedere Militärangehörige, Beamte oder Privatangestellte, Buchhalter, nicht ausgebildete

Angestellte sowie selbstständige Hilfskräfte. Arbeiter: FabrikarbeiterInnen, HandwerkerInnen, Gewerbear-

beiterInnen, ungelernte ArbeiterInnen und TagelöhnerInnen.

Quelle: Cohen, 2015, S. 528

(S. 40). Im Vergleich zu anderen europäischen (insbesondere skandinavischen)

Ländern hinkte die Verschiebung in der sozialenHerkunft derHochschulstuden-

ten der Sozialstruktur hinterher und »blieb zumindest bis 1970 auf einem niedri-

geren Niveau von nur wenig über 10% Arbeiterkinderanteil stecken« (S. 225). Die

soziale VerteilungderBildungschancen sollte sich inÖsterreich erst in den 1970er

Jahren ändern.

Cohen (1987) stellt unter den Studierenden ein hohes Maß an Selbstrekrutie-

rung fest: Bis zu zwei Drittel der Söhne aus Rechtsanwaltsfamilien waren an der

Juristischen Fakultät eingeschrieben.An derMedizinischen Fakultät übte der Va-

ter von mehr als der Hälfte der Hörer den Arztberuf aus. Auch in Bezug auf das

Alter,dieKonfession,geistigeReife, soziokulturelleMerkmale unddas intellektu-

elle Niveau bemerkt Cohen (1987) unter den Studenten eine ausgeprägte Homo-

genität (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 Universitäten einschreiben

konnten, istmit der Jahrtausendwende inBezug auf dieRepräsentanzder Frauen

an Hochschulen eine deutliche Zunahme zu bemerken. Die ersten Studentinnen

stammten überwiegend aus privilegiertemHaushalt. 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 männliche Stu-

denten aus »wenigfinanzkräftigen Schichten« an derHochschulbildung teil (Tab.

8).

Männlich Weiblich

Höhere Schicht (Industrielle, Großhändler, Großlandwirte,

öffentliche Angestellte im höheren Dienst, privat Angestellte in

leitender Stellung)

23% 30%

Mittlere Schicht (freie Berufe, öffentliche Angestellte immittleren

Dienst, Gewerbetreibende, Pensionisten)

61% 61%

Wenig finanzkräftige Schicht (Kleinlandwirte, öffentliche An-

gestellte imHilfsdienst, privat Angestellte (nicht in leitender

Stellung), Hilfsarbeiter, Rentner)

16% 9%

Tab. 8: Zusammensetzung der Studierenden Österreichs

Quelle: Österreichische Hochschulstatistik 1956/57, zit. n. Sozialwissenschaftliche Arbeitsgemeinschaft, 1958, S. 5

Weibliche Studierende aus weniger finanzkräftigen Schichten waren in der

Studierendenschaft seltener vertreten als männliche Studierende aus denselben

Milieus. Auch an der Universität Klagenfurt sind in den 1970er Jahren,wie Keller-

mann (1984) bemerkt, geschlechtsspezifische Unterschiede auffällig: »Unter den

Kindern von Selbstständigen und freiberuflich Tätigen dominierten an der Uni-

versität Klagenfurt stark die Töchter, unter denen von Arbeitern aber die Söhne«

(S. 265). Dies führt zur Vermutung, dass die Zulassung von Frauen zunächst für

Männer einen »Fahrstuhleffekt nach oben« (Beck, 1986) bewirkt hatte. Durch das

Zusammenspiel multipler benachteiligender Differenzkategorien tritt der Effekt

der Intersektionalität zutage.

An der Wende zum 20. Jahrhundert ist eine deutliche Steigerung der Stu-

dierendenpopulation zu verzeichnen. Dieser Studierendenboom lässt sich Lenk

(2015) zufolge auf die Bestrebungen der Habsburger zur Legitimierung ihrer

Herrschaft durch Wissenschaft und Kultur zurückführen. Bis zum Ende der

Monarchie im Jahre 1918 erreichte das Habsburgerreich gemäß Stimmer (1997)

mit einer Quote von 14,7 je 10.000 Einwohner »die höchste (immatrikulierte)

Studentenfrequenz Europas (bzw. derWelt)« (S. 619).

In der Ersten Republik ist mit dem Zerfall des Habsburgerreiches wiederum

ein Rückgang der HörerInnenzahlen 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 Einführung der Sonderwege änderte sich die soziale Zusammensetzung

der Studierenden kaum, »das Verhältnis der sozialen Herkunftsschichten der

Studierenden zueinander blieb während der Ersten Republik beinahe identisch

mit jenem am Ende des 19. Jahrhunderts und führte 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 überwiegend aus gehobenem

Elternhaus (Engelbrecht, 1988; Lenk, 2015; Stimmer, 1997).

Dass selbst die alternativen Hochschulzugangsberechtigungen überwiegend

vonPersonen aus privilegiertemElternhauswahrgenommenwurde, veranschau-

licht die Statistik des Deutschen Philologen-Blatts von 1930. Von 1530 Personen,

die zwischen 1923 und 1930 zur Begabtenprüfung antraten, sollte sie nur ein Vier-

tel (n = 369) bestehen.DerGroßteil der Väter derjenigen,welche die Begabtenprü-

fung erfolgreich abgelegt hatten, als auch derjenigen, die sie nicht bestanden hat-

ten, waren Beamte oder Kaufleute (Tab. 9).15 Die sozialen Herkünfte derjenigen,

die zur Prüfung angetreten waren, verdeutlichen zudem den Abschreckungsef-

fekt,welcherdieAngehörigenvonArbeiterfamilienoder Landwirten imVergleich

zu den Nachkommen von Kaufleuten und mittleren Beamten bereits früh davon

abhält, einen entsprechenden Studienversuch zu wagen.

Gemäß der reichsdeutschen Hochschulstatistik entstammte im Sommerse-

mester 1930 beinahe dieHälfte (47 Prozent) der Studierendenschaft aus einer vor-

nehmlich höheren und mittleren Beamtenschaft, 23 Prozent der Väter waren im

Handel oder Gewerbe tätig, 8 Prozent in freien akademischen Berufen, weitere

5 Prozent fungierten als leitende Angestellte, 8 Prozent als »einfache« Angestell-

te, 6 ProzentwarenBauernundnur 3Prozent stammten aus einerArbeiterfamilie

(Pospischil, 1993, S. 43, zit. n. Stimmer, 1997, S. 603).

Folgt man der Statistik nach Januschka (1938), welcher nach der Volkszählung

des Jahres 1934 erstmals den Versuch unternahm, ein Gesamtbild vom sozialen

Aufbau der österreichischen Bevölkerung zu schaffen, so waren die Angehöri-

gen der privilegierten Schichten unter den Studierenden deutlich überrepräsen-

tiert: Er rechnet 1,7 Prozent der Gesamtbevölkerung der Oberschicht (Großin-

dustrielle, Bankiers, Großgrundbesitzer, Großbauern, 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, Kleinhändler, kleine Pensionisten und Ausgedinger, Sozialrentner, Ver-

armte, kleine Angestellte, Arbeiter,Mithelfende, Lehrlinge, niedrigesHausperso-

nal16) zu.

15 Diese Statistik könnte aufgrund der hohen Fallzahl auch die Prüfungsantritte der AbsolventInnen be-

rufsbildender (Fach-)Schulen,die inPreußen (ähnlichwie inÖsterreich)über eine »Ersatzreifeprüfung«

zu den Universitäten, Technischen Hochschulen und Landwirtschaftlichen Hochschulen zugelassen

wurden, umfassen. Diese Information geht aus den Angaben jedoch nicht eindeutig hervor.

16 Die Formulierungen für die Einteilung der österreichischen Bevölkerung in soziale Schichten wurden

so von Januschka (1938) übernommen.
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Berufe der Väter Begabtenprüfung bestanden Begabtenprüfung nicht be-

standen

Höhere Beamte 31 58

Mittlere Beamte 32 101

Untere Beamte 23 71

Angehörige freier Berufe mit

akademischer Bildung
27 67

Ohne akademische Bildung 15 48

Offiziere und höhere Militärbe-

amte
10 14

Sonstige Militärpersonen 4 14

Direktoren von Großbetrieben,

Fabrikbesitzer, Rittergutsbesit-

zer, Bankiers usw.

22 54

Kaufleute 57 153

Handwerksmeister und Kleinge-

werbetreibende
20 93

Privatangestellte in leitender

Stellung
13 21

Sonstige Privatangestellte 17 35

Landwirte 18 61

Handwerker oder Arbeiter 42 70

Unbekannt 38 301

Gesamt 369 1161

Tab. 9: Antritte zur Begabtenprüfung zwischen 1923 und 1930 nach Berufen der Väter

Quelle: Deutsches Philologen-Blatt, 1930, S. 525

Während des Zweiten Weltkriegs erreichte die Zahl der Studierenden einen

historischen Tiefstand. Trotz der Einführung der Sonderbestimmungen, die den

Weg für alternative Zugangsberechtigungen ebnen sollten, sind alle Hochschu-

len gleichermaßen von diesem drastischen Rückgang betroffen. Dieser ist mit-

unter darauf zurückzuführen, dass jüdische StaatsbürgerInnen und Nicht-Arier

von der Hochschulbildung ausgeschlossen waren, die männlichen Bürger in die

Armee einberufen wurden, zahlreiche Personen auswanderten und es aufgrund

derGeburtenausfälle undÜbersterblichkeit zu einemallgemeinenBevölkerungs-

rückgang kam (Kniefacz, 2018). Somit zeigt sich, dass die akuten partikularen

Prioritäten der Herrschenden (welche etwa die globale Vormachtstellung betra-

fen) andere Interessen (wie denAufbau einesVerwaltungsapparates oder die Bin-

nenstabilisierung) temporär überschatten können.
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13.7 Zwischenfazit

Der aufgeklärte Absolutismus ist geprägt von den bildungsbezogenen Reformbe-

strebungenMariaTheresias und Josephs II. ImZugeder theresianisch-josephini-

schen Reformen löste die politische Obrigkeit die Bildungsinstitutionen aus dem

Einflussbereich der Kirche heraus, um sie stärker für sich vereinnahmen zu kön-

nen.Universitäten sollten nun als Ausbildungsstätten loyaler Führungs- undVer-

waltungsbeamter dienen und zur technischen und ideologischen Binnenstabili-

sierung des Staates beitragen. Ab dem aufgeklärten Absolutismus wurden Uni-

versitäten zudemmit der Nationalerziehung beauftragt.

1849 wurde an Österreichs Gymnasien die Reifeprüfung als formale Hoch-

schulzugangsberechtigung eingeführt. Schulen sollten damit die Kirche in der

Funktion, »legitime« Aussagen über das Konstrukt der Studierfähigkeit zu

treffen, ablösen.Da eine konstante Beunruhigung vor einer nichtmehr bewältig-

baren AkademikerInnenschwemme herrschte, diente das Berechtigungswesen

an den staatlichen Schulen zur Regulierung und Kontrolle der studentischen

Zuströme. Allen voran die unteren Klassen sollten von den Universitäten fernge-

haltenwerden.So bestand eine große Furcht vor der Bildung des Proletariats und

der daraus resultierenden Umwälzung der bestehenden Gesellschaftsordnung.

Indem bestimmte Bevölkerungsgruppen von vornherein nicht zum Hochschul-

studium zugelassen wurden, leistete die Hochschulbildung einen zentralen

Beitrag zur elitären Netzwerkbildung unter den privilegierten Studierenden

und AbsolventInnen. Daneben bestand die Besorgnis, dass bei einer zu großen

studentischenMasse diese Funktion torpediert werden könnte.

Ende des 19. undAnfang des 20. Jahrhunderts etablierten sich schrittweise Al-

ternativen zur klassischenMaturitätsprüfung: All jene, die nicht amGymnasium

unterrichtet wurden und denen Privatunterricht zuteilwurde, konnten die kom-

missionelle »Externistenprüfung« ablegen. Den aus demMilitärdienstverhältnis

entlassenen Offizieren wurde bei einem Ansuchen automatisch die Mittelschul-

reife zugesprochen, während SchulabgängerInnen berufsbildender Schulen und

Pflichtschullehrpersonen über Ergänzungsprüfungen zu den Universitäten zu-

gelassen werden konnten.Mit dem Anschluss Österreichs an das Deutsche Reich

breitete sich die Begabtenprüfung, für die in Preußen bereits 1923 eine rechtliche

Grundlage geschaffen worden war, auch in Österreich aus. Diese wurde 1945 in

die Berufsreifeprüfung umgewandelt und diente alsWegbereiterin für die Studi-

enberechtigungsprüfung. Alle Bestimmungen dieser Sonderwege– von den Vor-

aussetzungen der Prüflinge über die Prüfungsmodalitäten bis hin zu den Prü-

fungstaxen – wurden bis ins kleinste Detail in den Verordnungsblättern im Ein-

klangmit den Interessen und Bedarfen der Machthaber geregelt.
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Mit Blick auf die österreichische Gesetzeslage zeigt sich, dass die »nicht-tra-

ditionellen Hochschulzugänge« vor allem für bestimmte Berufsgruppen eröffnet

werden sollten. Nicht immer wurden nur die »Tüchtigsten« oder »Geeignetsten«

aufgenommen, die Zulassungen dienten vielmehr bestimmten ideologischen,

politischen und ökonomischen Zwecken. Sonderwege wurden somit abhängig

von der Situation am Arbeitsmarkt und der zugrunde liegenden politischen

Gesinnung kreiert. War ein Arbeitsmarktbedarf zu verzeichnen, so erhöhte sich

auch der Anteil der Studienplätze in den entsprechenden Studienrichtungen.

In diesem Zusammenhang gelangt Schwabe-Ruck (2010) zum Schluss, dass

alternative Bildungswege eine »Lückenfüllfunktion« aufweisen und immer dann

in den Blickpunkt bildungspolitischer Diskussion geraten, »wenn durch die

traditionelle Bildungselite dem Bedarf an hoch ausgebildeten beziehungsweise

politisch opportunen Fachkräften nicht entsprochen werden kann« (S. 316).

Neben ökonomischen Motiven spielen auch ideologische Gründe eine ent-

scheidende Rolle für die Hochschulöffnung. So kann die Zuerkennung der

Mittelschulreife als Kompensation für die Ableistung eines militärischen Diens-

tes am Vaterland erachtet werden. Diese Tatsache verdeutlicht abermals, dass

Hochschulpolitik imKernGesellschaftspolitik ist. SozialeUngleichheitenwerden

durch die Eröffnung nicht-traditioneller Bildungswege jedoch zementiert, wenn

durch sie der Eindruck entsteht, dass dasHochschulwesen sozial durchlässig sei.

So können einzelne Ausreißer den Anschein erwecken, dass »jeder es schaffen

kann« und das System für alle fair und gleichermaßen zugänglich sei (Schwabe-

Ruck & Schlögl, 2014).

Für den zeitlichen Abschnitt vom aufgeklärten Absolutismus bis zur Nach-

kriegszeit ist in Hinblick auf die der Studierfähigkeit zugrunde liegenden An-

nahmen ein deutlicherWandel zu bemerken: Während sich die einen der mittel-

alterlichen Weltanschauung entsprechend für die Reproduktion der Ständeord-

nung starkmachten,plädierten andere für die Aufnahme jener Personen,die (be-

ruflich) besonders begabt waren. Die Hochschulzugangsberechtigung sollte nun

nicht ausschließlich nach askriptiven Merkmalen (wie z.B. Geschlecht, Religion,

Herkunft) vergebenwerden.Stattdessen sollte auch den besonders Begabten,Ta-

lentiertenundTüchtigenderWegzurHochschule geebnetwerden. IndiesemZu-

sammenhang argumentierten BildungspolitikerInnen, dass es die Begabungsre-

serven der Nation zur wirtschaftlichen Verwertbarkeit zu erschließen und »aus-

zuschöpfen« galt, andernfalls würde ökonomisch und politisch bedeutsames Po-

tenzial vergeudet werden (z.B. Reichsministerium, 1921, S. 288, zit. n. Demmer,

2021, S. 88). Durch die Bereitstellung eines Hochschulzugangs für die vermeint-

lich besonders Talentierten wird das Begabungsnarrativ und damit das merito-

kratische System eingeläutet. Gegen Ende des 19. und Anfang des 20. Jahrhun-

derts lassen sich somit erste Vorläufer der Humankapitaltheorie ausmachen.
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Wolter (1989) gelangt in seinerhistorischenAnalysederpreußischenAbiturre-

glements zwischen 1788 und 1988 zumSchluss, dass die Studierfähigkeitsdebatte

nicht von gesellschaftlichen Ordnungsvorstellungen zu trennen sei: »Hierar-

chische Gesellschaftsvorstellungen führen eher zu einer restriktiven Politik

der Steuerung des Hochschulzugangs, egalitäre Konzepte dagegen eher zu ei-

ner Politik der Öffnung« (S. 77). Die Kontroverse rund um die Debatte, wer als

studier(un)fähig gilt, bildet den »Ausdruck des Gegensatzes zwischen bildungs-

demokratischer und bildungsaristokratischer Zielsetzung« und sei besonders

heftig »in Zeiten eines beschleunigtenWandels gesellschaftlicher Strukturen wie

eines starken Veränderungsdrucks auf das Bildungswesen geführt worden, z.B.

in besonderen Expansionsphasen undÜberfüllungskrisen« (S. 78). Die zugrunde

liegenden Ideologien rufen ein spezifisches Verständnis der Studierfähigkeit

hervor, wobei ein stärker selektives Konzept des Hochschulzugangs »in der Regel

mit einem statischen Studierfähigkeitsbegriff, ein offeneres System dagegenmit

einem dynamischen Studierfähigkeitsbegriff verbunden« sei (S. 77). Vor diesem

Hintergrund stellt Wolter fest, dass Bildung, Leistung und Studierfähigkeit

»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 Übergang vom Gymnasium

zur Universität bzw. beimWechsel von der Hochschule in den Beruf nicht mehr

hinreichend erfüllt waren« (S. 78). Um bereits früh einer drohenden Überfüllung

des akademischen Arbeitsmarkts entgegenzuwirken und auf legitimeWeise eine

Kanalisierung der Bildungswege vorzunehmen, kommt der Reifeprüfung als

Instrument zur sozialen Auslese eine zentrale Funktion zu. Um über die Reife-

prüfung hinaus den Anteil der AkademikerInnen steuern zu können, gestalteten

sich die Anforderungen der Reifeprüfung im historischen Vergleich sehr unter-

schiedlich. So wurden die Prüfungsmodalitäten abhängig vom politischen und

ökonomischen Bedarf an akademisch ausgebildeten Berufsgruppen seit Einfüh-

rung der Maturitätsprüfung laufend abgewandelt: Bestand eine Nachfrage an

AkademikerInnen, wurden die Prüfungsbestimmungen der Reifeprüfung »ge-

lockert«; entstand der Eindruck eines AkademikerInnen-Überschusses, wurden

sie hingegen verschärft.

Wurden die formalen Kriterien einer Zeit nicht erfüllt, so konnte man an den

Hochschulen als GasthörerIn bzw. außerordentliche/-r Student/-in zugelassen

werden. Diese Einordnung ging mit den folgenden Konsequenzen einher: Ers-

tens musste man sich den DozentInnen gegenüber als außerordentliche/-r Hö-

rer/-in ausweisen, zweitens konnte man sich die Studienzeit in der Regel nicht

auf einordentlichesStudiumanrechnen lassenunddrittenswarenwenigerRech-

temit diesemStatus verbunden (da etwadasStudiumformalnicht abgeschlossen
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werden konnte). Anzunehmen ist, dass dieser Status zur vertikalenHierarchisie-

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 »studierfähig« galten,

weder als ordentliche noch als außerordentliche Studierende, sondern höchstens

als Hospitantinnen zur Hochschule zugelassen wurden (Glaser, 1996).

Frauen sollten erst dann an den Hochschulen als »ordentliche Hörerinnen«

eingeschrieben werden, nachdem Redeführer und Befürworter im elitären Kreis

der Entscheidungsträger für sie Partei ergriffen. So empörte sich Graf Kaunitz

1895 im Abgeordnetenhaus, dass nur mehr in Österreich und Deutschland den

Frauen das Hochschulstudium untersagt wurde. Die Entscheidung rund um die

Hochschulöffnung gegenüber Frauen wurde massiv von der Befürchtung eines

Reputationsverlustes im internationalen Raum beeinflusst. Schließlich konnten

die politischen AkteurInnen dem gesellschaftlichenDruck nicht länger standhal-

ten. Verbunden mit der Sorge, andernfalls im internationalen Wettbewerb hin-

terherzuhinken,wurdemit demErlass desMinisteriums vom23.März 1897 Frau-

en mit Matura und österreichischer Staatsbürgerschaft erstmals der Zutritt zu

den Universitäten gewährt. Selbst wenn es sich anfangs nur um wenige Frauen

aus gehobenemHause handelte, wird die zentrale Rolle der VorreiterInnen deut-

lich: Wurde einmal eine Hürde überwunden, ist es für andere einfacher, sich an

den Pionierinnen zu orientieren und ähnlicheWege zu beschreiten.

Die Debatte rund umdie Studierfähigkeit der Frauen drehte sich imKern um

die Aufrechterhaltung einer bestimmten sozialen Ordnung: Jene Personen, die

sich strikt gegen die Aufnahmeweiblicher Studierender aussprachen, plädierten

für »die Aufrechterhaltung der Arbeitsteilung und der geschlechtsspezifischen

Trennung von öffentlichen und privaten Bereichen« (Glaser, 1996, S. 309). In der

Zeit desNationalsozialismusdurftennur jeneParteiangehörige ein Studiumauf-

greifen, die mit der radikal antisemitischen und rassistischen Gesinnung kon-

form gingen. Anhand dieser Dynamiken zeigt sich, dass der Begriff der Studier-

fähigkeit mehrdeutig, dehnbar und höchst anfällig für ideologische Instrumen-

talisierungen ist (Huber, 1995). Anders formuliert: Die Zuschreibungen einer Stu-

dier(un)fähigkeit werden in Abhängigkeit von den bildungspolitischen Dynami-

ken interaktiv hergestellt. Wie der laufend wieder eingeführte Numerus clausus

gegenüber benachteiligten und unterdrückten Gruppen zeigt, ging die Öffnung

gegenüber neuen Bevölkerungsgruppen zudem vielmehr zyklisch als linear von-

statten.

Die Zu- und Abschreibungen der Studierfähigkeit sind darüber hinaus nicht

losgelöst vom Zeitgeist zu betrachten. Jene Transformationen im Hochschulwe-

sen, die tendenziell eine soziale Mobilität bewirkt hatten, lassen sich mitunter

darauf zurückführen, 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 vordergründig der Öffnung,

sondern der Aufrechterhaltung des bestehenden Systems, da der zeitgenössische

Diskurs die (geringfügigen) Adaptionen zur anhaltenden Legitimation desHoch-

schulbetriebs erforderlich machte. So gelangt auch Karabel (2009) zur Ansicht,

dass die Ivy-League-Hochschulen sich selbst abgeschafft hätten, wenn sie »de

facto weiße Institutionen ohne Zugang für Frauen und voller Antisemitismus

geblieben wären« (S. 66). Demnach wird das Verständnis der Studierfähigkeit

zwar vordergründig, aber nicht ausschließlich von den partikularen Interessen

der Machtinhaber geprägt. Die Exklusion bestimmter Bevölkerungsgruppen ist

nichtsdestotrotz auch darauf zurückzuführen, dass die herrschende Klasse über

die Definitionsmacht von Konzepten wie der »Hochschulreife«, »Studieneig-

nung« oder »Studierfähigkeit« verfügte. Infolgedessen war es der privilegierten

Klassen möglich, eine höhere Passung zu den institutionellen Erwartungen zu

erzielen.



14. Europäische Integration bis zur Gegenwart

InderNachkriegszeit erwachtederpolitischeLiberalismusneuunddieökonomi-

schen Interessen der Bourgeoisie rückten abermals in den Vordergrund (Gerstl,

2006). Vor dem Hintergrund des Wiederaufbaus, einer sich rasant ändernden

Umwelt, hohen Arbeitslosigkeit und des demografischenWandels nahmen in der

Nachkriegszeit Bemühungen rund um die Verzahnung der Hochschul- und Be-

rufsbildung ihren Lauf. Darüber hinaus trugen technologische Fortschritte zur

fortschreitenden Verwissenschaftlichung der Berufswelt und Entwicklung neuer

Berufssparten bei. Da die BildungspolitikerInnen davon ausgingen, dass die Be-

schäftigungsfähigkeit der Gesellschaftsmitglieder durch die Hochschulbildung

erhöht werde, sollten die Universitäten von nun an für alle Fachdisziplinen und

Berufsgruppen geöffnet 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 Hälfte des 20. Jahrhunderts damit zunehmend.

14.1 Partikulare Interessen

Die Kerntätigkeiten der Universitäten umfassen Forschung und Lehre. Diese

sind – zumindest der Idee nach – »frei«. So lässt sich dem österreichischen

Bundes-Verfassungsgesetz (B-VG) entnehmen: »Die öffentlichen Universitäten

sind Stätten freier wissenschaftlicher Forschung, Lehre und Erschließung der

Künste. Sie handeln im Rahmen der Gesetze autonom und können Satzungen

erlassen. Die Mitglieder universitärer Kollegialorgane sind weisungsfrei« (Arti-

kel 81c B-VG). WissenschaftlerInnen sollen zum einen zur evidenzgesicherten

Wissensgenerierung beitragen und zum anderen dieses Wissen (vor allem über

die Lehre) in die Gesellschaft transferieren. Vor diesem Hintergrund stellt sich
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die Frage, wie »zweckfrei« Bildung überhaupt 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 schließlich eine deutliche Ausrichtung des Bildungs-

systems an wirtschaftlichen Interessen zu bemerken. Die Ökonomisierung

des Europäischen Hochschulraums konnte vor allem durch (a) die Verbreitung

der Humankapitaltheorie, (b) die starke Zusammenarbeit der Bildungspoliti-

kerInnen im Europäischen Hochschulraum und (c) die Vereinheitlichung der

Studienstrukturen erfolgreich vorangetrieben werden.

(1) Humankapitaltheorie

Die Humankapitaltheorie, die von Wirtschaftswissenschaftlern entwickelt und

überThinktanks und internationaleOrganisationenwie derOECD (Organisation

für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung) verbreitet wurde, erlang-

te abden frühen 1960er Jahren inwissenschaftlichenundpolitischenKreisen gro-

ßen Einfluss (Schmelzer, 2016).DieserTheorie zufolge gehen die Bildungsbeteili-

gungundderBildungsgradderGesellschaftsmitgliedermit gesamtgesellschaftli-

chen Produktivitäts- undWohlfahrtsgewinnen einher (Becker, 1993; Müller 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-

dienstmöglichkeiten) in Aussicht,weshalb die Privatwirtschaft für Hochschulab-

solventInnen zunehmend attraktiver wurde als der öffentliche Sektor (Caplan,

2019).

Mit der Humankapitaltheorie vollzog sich ein Paradigmenwechsel von der

ehemals vorherrschenden Überzeugung, die (Aus-)Bildung erfolge nur bis zum

Eintritt in die Berufstätigkeit hin zum lebenslangen Lernen. Vonseiten der Euro-

päischen Kommission (2001) wird lebenslanges Lernen als »alles Lernenwährend

des gesamten Lebens, das der Verbesserung von Wissen, Fähigkeiten und Kom-

petenzen im Rahmen einer persönlichen, staatsbürgerlichen, sozialen und/oder

beschäftigungsbezogenen Perspektive dient« (S. 9) bezeichnet. Im Einklang mit

dem Prinzip des lebenslangen Lernens sollten sich die Phasen der Bildung und

Berufstätigkeit in verschränkter Form bzw. alternierender Reihenfolge darstel-

len (z.B. Europäische Kommission, 2001; Rat der Europäischen Union, 2009;

Republik Österreich, 2011). Aus Sicht des Staates trägt die lebenslange Profes-

sionalisierung dazu bei, die Beschäftigungsfähigkeit der StaatsbürgerInnen

langfristig zu erhöhen. Auch der Innovationsfähigkeit und Forschungstätigkeit

werden im ökonomischen 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 gefördert
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werden, von denen erwartet wird, dass sie einen wirtschaftlichen Aufschwung

mit sich brächten. Den Studierenden werde an den Universitäten – so die An-

nahme – wiederum eine besondere Form des Wissens zuteil, welches ihnen in

der leistungsorientierten Gesellschaft einenWettbewerbsvorteil verschafft.

(2) Zusammenarbeit der BildungspolitikerInnen

Die Gründung und Ausdehnung der Europäischen Union, welche ab der zweiten

Hälfte des 20. Jahrhunderts ihren Lauf nahm, stellte eine deutliche Zäsur für das

Selbstverständnis, die Verwaltung und Ausrichtung der nationalen Bildungspo-

litik dar. Durch die Schaffung des EuropäischenHochschulraums (EHEA) sollten

die Bildungssysteme in Europa harmonisiert, die Vergleichbarkeit von Studien-

abschlüssen ermöglicht und die Mobilitäten von Studierenden und Lehrkräften

innerhalb Europas gefördert werden.

Die endgültigen Entscheidungen für die nationale Bildungspolitik sollten je-

doch weiterhin in den Händen der Nationalstaaten liegen. So seien die Empfeh-

lungen, welche für die Mitgliedsländer ausgesprochen wurden, wie im »Vertrag

über die Arbeitsweise der Europäischen Union« (AEUV) festgehalten wird, recht-

lich nicht bindend.1Obgleich die Zuständigkeiten für den Hochschulbereich for-

mal bei den Mitgliedsländern selbst liegen, beinhalten die Empfehlungen in der

Regel »Benchmarking«-Modelle, die denMitgliedsländern zur Orientierung die-

nen. In den 1960er Jahren nahmen diese die Form von nationalen Bildungsplänen

an, die auf der Ebene derMitgliedsstaaten konzipiert undmit Unterstützung der

OECD umgesetzt wurden (Papadopoulos, 1994).

Die transnationale Zusammenarbeit der (Bildungs-)Ökonomenmit den poli-

tischen Entscheidungsträgern der OECD-Länder 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 Bevölkerung posi-

tiv mit dem Wirtschaftswachstum korrelierte, überzeugt waren, führte der glo-

bale Wettbewerb zu einem »Bildungswettrüsten«. 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 bezeichnetwerden,welche die öko-

nomischen Forderungen aufgreift und zusätzlich verstärkt.

1 »DieseMaßnahmen schließen keinerlei Harmonisierung der Rechts- und Verwaltungsvorschriften der

Mitgliedstaaten ein« (AEUV, Art. 149).
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(3) Vereinheitlichung der Studienstrukturen

Mit der Gemeinsamen Erklärung zur Harmonisierung der Architektur der europäischen

Hochschulbildung vom 25. Mai 1998 stellten die Bildungsminister Frankreichs,

Deutschlands, Italiens und des Vereinigten Königreichs dieWeichen für die Ver-

einheitlichung des Europäischen Hochschulraums (Sorbonne-Erklärung, 1998).

Ein Jahr später einigten sich 29 europäische BildungsministerInnen an der Uni-

versität Bologna auf die gemeinsame Koordinierung der Bildungsmaßnahmen.

Mit der Bologna-Erklärung wurden die in der Sorbonne-Erklärung festgelegten

Ziele auf eine breitere Grundlage gestellt (Europäische Bildungsminister, 1999).

Die Bemühungen um die Vereinheitlichung des Europäischen Hochschul-

raums nahmen imZuge des Bologna-Prozesses ihren Lauf. Einheitliche Studien-

strukturen und eine fortlaufende Qualitätsentwicklung sollten dieWettbewerbs-

fähigkeit der europäischen Hochschulen im internationalen Raum sicherstellen.

Besonders deutlich kommt dies durch die im Jahr 2000 eingeleitete Lissabon-

Strategie zum Vorschein, welche darauf abzielt, Europa »zum wettbewerbsfä-

higsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum in der Welt zu machen –

einem Wirtschaftsraum, der fähig ist, ein dauerhaftes Wirtschaftswachstum mit mehr

und besseren Arbeitsplätzen und einem größeren sozialen Zusammenhalt zu erzielen«

(Europäischer Rat, 2000, S. 4; Hervorh. i. Orig.). Zudem sollen mithilfe des Eu-

ropäischen Hochschulraums die Demokratisierung und Förderung der aktiven

Staatsbürgerschaft gestärkt werden (Rome Communiqué, 2020).

Die Bologna-Reform befürwortete des Weiteren die Übertragung unter-

nehmerischer Grundsätze auf die Verwaltung und Leitung der Universitäten.

Reformbemühungen im Sinne des »New Public Management« brachten markt-

mäßige Regulierungsformen mit sich, um Forschung und Lehre strategisch zu

gestalten und laufend optimieren zu können. Gemäß den Grundsätzen des »Pu-

blic Governance« und »New Public Managements« sollten die Aufgabengebiete

der Universitäten fortan nichtmehr durch staatliche Verordnungen, sondern auf

der Basis von Leistungsvereinbarungen zwischen Universität und Ministerium

definiert werden. Die von der Universität zu erstellende Wissensbilanz dient

dabei als Beobachtungs- und Steuerungsinstrument, wobei die Effizienz der

Universität an outputorientierten Leistungsindikatoren gemessen wird.

Im Leuven Communiqué (2009) wird die Ausrichtung der Hochschulbildung

an der Beschäftigungsfähigkeit deutlich. Ausgehend von der Annahme, dass

komplexe Kompetenzen am Arbeitsmarkt vonnöten seien, sollen die BürgerIn-

nenmit entsprechendenFähigkeiten ausgestattetwerden,umdieMöglichkeiten,

»die ihnen der sich wandelnde Arbeitsmarkt bietet, voll auszuschöpfen« (S. 3).

Folglich gehe es darum, die »Ausgangsqualifikationen [zu] erhöhen und durch

enge Zusammenarbeit zwischenRegierungen,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

verstärkt auf die Bedürfnisse des Arbeitsmarkts Rücksicht nehmen; umgekehrt

sollen ArbeitgeberInnen der Bildungsperspektive ein verstärktes Verständnis

entgegenbringen. Schließlich seien an den Hochschulen berufliche Praktika

und Beratungsstellen für die Karriere einzurichten sowie die Ausbildung am

Arbeitsplatz zu fördern. Die Bologna Follow-up Group wurde schließlich mit der

Evaluation der gesetztenMaßnahmen beauftragt.

Die explizite Ausrichtung an der Beschäftigungsfähigkeit scheint zudem in

den Lernzielen der Studienzyklen auf, den sogenannten »Dublin Deskriptoren«,

welche die »typischen Erwartungen in Bezug auf Fähigkeiten, die am Ende eines

jeden Studienzyklus oder Referenzniveaus erreichtwerden«, umfassen (Europäi-

sche Kommission, 2015, S. 68). Auch im österreichischen Universitätsgesetz sind

die Ziele der Berufsvorbildung und Berufsausbildung enthalten (Tab. 10).

Dublin Deskriptoren

(Bereich »Anwenden vonWissen und

Verstehen«)

Österreichisches Universitätsgesetz

(§ 51 Abs 2 Z 4 und 5 UG)

Bachelor-

niveau

»Abschlüsse des jeweiligen Zyklus wer-

den an Personen verliehen, die ihrWissen

und Verstehen in einerWeise anwenden

können, die von einem professionellen

Zugang zu ihrenweiterführenden Studi-

en oder ihremBeruf zeugt, und die über

Kompetenzen verfügen, die üblicherweise

durch das Formulieren und Untermau-

ern von Argumenten und das Lösen von

Problemen in ihrem Studienbereich de-

monstriert werden.«

»Bachelorstudien sind die ordentlichen

Studien, die derwissenschaftlichen

und künstlerischen Berufsvorbildung

oder Berufsausbildung und der Qua-

lifizierung für berufliche Tätigkeiten

dienen, welche die Anwendung wis-

senschaftlicher und künstlerischer Er-

kenntnisse undMethoden erfordern.«

Master-

niveau

»Abschlüsse des jeweiligen Zyklus wer-

den an Personen verliehen, die ihrWissen

und Verstehen und ihre Problemlösungs-

fähigkeiten in einem neuen oder unver-

trauten Umfeld innerhalb breiterer (oder

multidisziplinärer) Kontexte in ihrem

Studienbereich anwenden können.«

»Masterstudien sind die ordentlichen

Studien, die der Vertiefung und Er-

gänzung derwissenschaftlichen und

künstlerischen Berufsvorbildung oder

Berufsausbildung auf der Grundlage

von Bachelorstudien dienen.«

Tab. 10: Beschäftigungsfähigkeit als Lernziele der Hochschulbildung

Quelle: Dublin Deskriptoren; § 51 Abs 2 Z 4 und 5 UG;Hervorh. d. Verf.

Der Anspruch nach Wissenschaftlichkeit nimmt demgegenüber einen un-

tergeordneten Rang ein. Dies zeigt sich etwa darin, dass Bachelorarbeiten nicht

zwingend wissenschaftlich konzipiert sein müssen. Im Universitätsgesetz wer-

den sie stattdessen als »die imBachelorstudiumanzufertigenden eigenständigen

schriftlichen oder künstlerischen Arbeiten, die im Rahmen von Lehrveranstal-
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tungen abzufassen sind«, bezeichnet (UG§ 51 Abs 2 Z 7).Erst bei denMaster- und

Diplomstudien bestehe der Anspruch, »wissenschaftliche Themen selbstständig

sowie inhaltlich undmethodisch vertretbar zu bearbeiten« (UG § 51 Abs 2 Z 8).

DesWeiteren verfolgen die Beschlüsse rund um den Bologna-Prozess das de-

zidierte Ziel, unterrepräsentierten Gruppen die Teilhabe an der Hochschulbil-

dung zu ermöglichen (z.B. Bucharest Communiqué, 2012). So wird darauf hin-

gewiesen, dass Personen aus allen sozialen Klassen zum Wirtschaftswachstum

beitragen können, weshalb man auch die Arbeiterklasse in Prozesse des kreati-

venDenkens,HandelnsundNutzens einbinden solle (Lundvall, 2008).AllenMen-

schen solle gleichermaßen das Recht auf Bildung zukommen, wie im Artikel 14

der Charta der Grundrechte der EuropäischenUnion zumVorschein kommt: »Je-

dePersonhatdasRecht aufBildung sowie aufZugangzurberuflichenAusbildung

undWeiterbildung«.2 Folglich ersucht der Rat der Europäischen Union (2013) die

Mitgliedsstaaten darum,

»nationale Ziele festzulegen, die darauf ausgerichtet sind, die Zugangs-, Teilnahme- und Ab-

schlussquoten unterrepräsentierter und benachteiligter Gruppen an der Hochschulbildung zu

erhöhen, um Fortschritte imHinblick auf das Ziel des Bologna-Prozesses zu erreichen,wonach

die Studentenschaft, die ein Hochschulstudium beginnt, absolviert und abschließt, auf allen

Ebenen die Zusammensetzung der Bevölkerung in den Mitgliedstaaten widerspiegeln sollte;«

(C 168/3)

Gemäß dem Leitspruch »no talent should be left behind« (EACEA et al., 2012,

S. 83) soll sichergestelltwerden,dass das Potenzial der europäischenBevölkerung

im Wettbewerb des globalen Bildungsraumes voll und ganz ausgeschöpft wird.

Durch die Inklusion aller Bevölkerungsgruppen können die Gefahr einer hohen

Arbeitslosigkeit verringert unddieKostendesSozialstaatesniedrig gehaltenwer-

den (Endrodi, 2019). Postuliert wird, dass die Professionalisierung eine wichti-

ge Maßnahme zur Verringerung der Arbeitslosigkeit darstellt (Cedefop & Euro-

päische Kommission, 2009; OECD, 2019).Hinter den Bemühungen zur Inklusion

unterrepräsentierter Gruppen steht die Annahme, dassmit den »Investitionen in

das Humankapital« auf lange Sicht wirtschaftliche Erträge einhergehen (Euro-

päische Kommission, 2001).

Gleichzeitig wird kritisch vermerkt, dass die bildungspolitischen Argumente

zugunsten einer offenenHochschule auf einer vordergründig ökonomischen Lo-

gik beruhen, während andere Funktionen wie ein erhöhtes Demokratiebewusst-

seinoderder sozialeWandel indenHintergrundgeraten (McArthur,2011;Thomas

& Quinn, 2007). Bildung lasse sich jedoch nicht ausschließlich auf die ökonomi-

2 AuchArtikel 18 des österreichischenStaatsgrundgesetzes über die allgemeinenRechte der Staatsbürger

(StGG) besagt: »Es steht Jedermann frei, seinen Beruf zu wählen und sich für denselben auszubilden,

wie und wo er will«.
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sche Verwertbarkeit oder Faktenwissen reduzieren (z.B. Biesta, 1998; Kromydas,

2017;Ribolits,2011).SowarntdieÖsterreichischeUniversitätenkonferenz (Uniko)

(2015) davor, Allgemeinbildungmit der Berufsbildung gleichzusetzen:

»Allgemeine Bildung verfolgt andere Ziele und bringt andere Ergebnisse als berufliche Bildung.

In einemBildungsprozesswird nebenAllgemeinwissen breites Fachwissen,Vertiefung,Spezia-

lisierung,Theorie- undMethodenwissen vermittelt; dadurchwerdenGrundlagen für vernetztes

Denken, Analysefähigkeiten oder kritische Reflexionen gelegt.« (S. 1)

Bildung erschöpfe sich jedoch nicht in reiner Ausbildung zur beruflichen Hand-

lungsfähigkeit und Beschäftigungsfähigkeit und solle stattdessen die Reflexions-

fähigkeit, kritisches Denken oder das tiefliegende Verständnis von Zusammen-

hängen befördern (Schirlbauer, 2009). Vor diesemHintergrund konstatiert Stary

(1994), dass die Allgemeinbildungnichtmit einer humanistischenBildung gleich-

zusetzen sei. Die Heranbildungmündiger Personen solle durch die Stärkung so-

zialer und persönlicher Kompetenzen imSinne des humboldtschen Bildungside-

als nicht zu kurz kommen. Dennoch konnten sich die KritikerInnen gegenüber

den BefürworterInnen zugunsten einer deutlichen Ausrichtung der Universitä-

ten an der Beschäftigungsfähigkeit nicht durchsetzen.

14.2 Governance-Mechanismen zur Regulierung der

Studierendenfrequenz

In der Nachkriegszeit kehrten Bemühungen rund um die Popularisierung des

Wissens für breite Bevölkerungskreise zurück. Während man zuvor davon aus-

ging, dass zu viel Bildung der Arbeiterklasse langfristig schaden würde, da sie

dadurch an Produktivität verliert, vertrat man nun im Sinne der Humankapital-

theorie die Auffassung, dass Bildungsmaßnahmen, die allen Bevölkerungsgrup-

pen gleichermaßen zukamen, zur wirtschaftlichen Effizienz beitragen würden.

Durch den Paradigmenwechsel, der sich mithilfe der Humankapitaltheorie im

Zuge des Bologna-Prozesses vollzogen hat, wird abermals deutlich, dass das

Konstrukt der Studierfähigkeit bildungspolitischen Mächten unterliegt: Sollte

die Hochschulbildung zuvor nur wenigen Auserwählten zuteilwerden, änderte

sich der Diskurs nun dahingehend, dass so viele BürgerInnen wie möglich von

den Bildungsangeboten profitieren sollten.

Die gewünschte Bildungsexpansion sollte zum einen über die Reformierung

des Schulwesens herbeigeführt werden. In den 1960er Jahren wurden folglich die

allgemeinbildenden und berufsbildenden höheren 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 vonnö-
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ten, eine Prüfung für die Aufnahme an einer AHS abzulegen (Pechar, 2007). Die

Bemühungen rund um die Bildungsexpansion sollten Früchte tragen: Im Schul-

jahr 1986/87 hatte rund ein Viertel der Jugendlichen im typischen Abschlussalter

die Reifeprüfung abgelegt, 2020/21 war es bereits die Hälfte (Statistik Austria,

2023a, S. 243 f.). Analog zur Bildungsexpansion stieg somit auch das Ausmaß der

Bildungschancen an Sekundarschulen deutlich an (Kaelble, 1983, S. 200).

Ab der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts sollte zum anderen die Anzahl

derHochschuleinrichtungen selbst erhöhtwerden.Existiertenbis zumJahre 1950

nur 13Universitäten inÖsterreich, sowurden bis 2023 noch 61weitereHochschu-

len gegründet.3 Die Expansion der Hochschulbildung geht mit der Ausdifferen-

zierung des »postsekundären Bildungswesens« einher; zu den öffentlichen Uni-

versitäten kamen noch drei weitere Hochschulsektoren, Fachhochschulen, Päd-

agogische Hochschulen und Privathochschulen, hinzu. Da die Hochschultypen

wiederum »unterschiedliche Gelegenheitsstrukturen für unterschiedliche Studi-

enchancen« (Müller et al., 2017, S. 314) bereithalten, ist die institutionelle Diversi-

fizierung der Hochschullandschaft als bedeutender Meilenstein für den Anstieg

nicht-traditioneller Studierender zu betrachten (Wolter, Kamm&Otto, 2020). So

wurdenFachhochschulenmit demZiel gegründet,denZugang zurHochschulbil-

dung, insbesondere im Bereich der Berufsbildung, zu erweitern. Bis heute wer-

den die praxisnahen und berufsbegleitenden Fachhochschulstudien überdurch-

schnittlich häufig von Studierenden aus nicht-akademischem Elternhaus wahr-

genommen (Unger et al., 2020, S. 109 f.).Mit der hochschulischenWeiterbildung

wurde schließlich die Idee der Volksbildung wieder aufgegriffen.

Aufgrund der aktiven Bildungspolitik ist der Anteil der Studierenden aus

Nicht-AkademikerInnenfamilien ab der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts

deutlich gestiegen (Müller et al., 2017). Seit dem Wintersemester 1955/56 haben

sich den Daten der amtlichen Hochschulstatistik zufolge die Inskriptionen der

BildungsinländerInnen4 an den öffentlichen Universitäten in Österreich von

19.124 auf 266.323 (2021/22) vervierzehnfacht (Statistik Austria, 2023b, S. 365).

Der ab der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts zu verzeichnende exponentielle

Anstieg der Studierendenzahlen wird auch anhand der Einschreibungen an der

Universität Wien deutlich (Abb. 7).

Ab der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts ist ein rapides Bevölkerungs-

wachstum zu bemerken; dennoch lässt sich die Bildungsexpansion nicht aus-

3 Bei derExpansionderHochschuleinrichtungen,welche abder zweitenHälfte des 20. Jahrhunderts von-

stattenging, handelt es sich im Grunde um ein weltweites Phänomen, siehe dazu ausführlich Riddle

(1989, S. 8 ff.).

4 Mit der Bezeichnung »BildungsinländerInnen« sind jene Studierende gemeint, die ihren vorangegan-

genen Bildungsweg (v.a. die Matura) in Österreich bestritten haben (Unger et al., 2020, S. 85).
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Abb. 7: Entwicklung der Studierendenfrequenz ab dem 19. Jahrhundert an der Universität Wien

Quelle: Ehmer, 2015, S. 731; Datengrundlage und grafische Gestaltung der Abbildung durch Posch, o. D.; Attribution CC

BY-NC-SA 4.0 Deed

schließlich auf die demografischen Entwicklungen zurückführen. Daneben

bilden dasWirtschaftswachstumwährend des sogenannten »Nachkriegsbooms«

und die supranationalen Zusammenschlüsse und Bildungskampagnen der Eu-

ropäischenUnion zentrale Vorläufer der Bildungsexpansion (Fischer-Kowalski et

al., 1981, S. 54). So erhöhte 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 dafür aussprechen, dass

die Bildungsangebote allen Bevölkerungskreisen gleichermaßen zugutekommen

und im 21. Jahrhundert eine langsam einsetzende Diversifikation innerhalb der

Studierendenpopulation zu verzeichnen ist (Lenk, 2015), weisen noch lange nicht

alle Schichten dieselben Realisierungsmöglichkeiten auf (Altreiter, 2019; Lahire,

2011). Nach wie vor ist in der Zusammensetzung der Studierendenschaft ein so-

zialer Filter evident. Dieser lässt sich mitunter auf die Kanalisierung der Bildungs-

ströme durch das österreichische Schulsystem zurückführen. Da die Schulen die Bil-

dungswegentscheidungen auf zentrale Weise beeinflussen, soll ihre Funktions-

weise einer genauen Betrachtung unterzogen werden.



182 Europäische Integration bis zur Gegenwart

Institutionelle Kanalisierung von Bildungsströmen

Das österreichische 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 Übertrittsschwellen

zum Vorschein (z.B. Gerhartz-Reiter, 2017; Geppert, 2017; Wimmer & Oberwim-

mer, 2021). Aufgrund der sehr vielfältigen Bildungsverzweigungen kommt es an

den Bildungsübergängen zur institutionellen Kanalisierung der Bildungsströme

und damit zur sozialen Selektion. So werden die SchülerInnen nach der vierten

Schulstufe auf unterschiedliche Schultypen aufgeteilt. Die Entscheidung für

einen Bildungsweg wird nicht unabhängig vom höchsten Bildungsniveau der

Eltern getroffen. Abbildung 8 veranschaulicht, dass etwas mehr als die Hälfte

aller SchülerInnen nach der Sekundarstufe I in eine maturaführende Schule

(AHS oder BHS) übertritt. Während sich Personen aus »bildungsnahen« Fa-

milien (Eltern mit Matura oder tertiärem Bildungsabschluss) tendenziell für

eine maturaführende Schule (AHS-Oberstufe oder BHS) entscheiden, nehmen

Personen, deren Eltern höchstens 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 SchülerInnen, die in der Bildungsstandardüberprüfung 2018

angaben, nach der 8. Schulstufe eine AHS-Oberstufe besuchen zuwollen,wiesen

zumindest ein Elternteil mit Matura oder tertiärer Ausbildung auf, während nur

41 Prozent bzw. 36 Prozent der SchülerInnen aus »bildungsnahem Elternhaus«

beabsichtigten, an die BMS bzw. Polytechnische Schule zu wechseln (Wimmer &

Oberwimmer, 2021, S. 267).5 Hier ist ein ähnliches Prinzip wie beim Übertritt in

die Sekundarstufe I offenkundig: Vor allem Personen aus bildungsnahemEltern-

haus entscheiden sichüberdurchschnittlichhäufig für einehöhereSchule,welche

mit der Reifeprüfung abschließt. Vogtenhuber et al. (2012) bezeichnen den Bil-

dungsstand der Eltern folglich als den »wichtigsten Hintergrundfaktor« für den

Bildungs- oder Ausbildungsstatus der 17-Jährigen (S. 124).

Das schichtspezifische Bildungsverhalten lässt sich gemäß der Rational-

Choice-Theorie (Boudon, 1974) auf zwei Phänomene zurückzuführen: Erstens

führt der Sozialstatus aufgrund differenter Opportunitätsstrukturen zu tat-

sächlichen Leistungsunterschieden (»primärer Herkunftseffekt«). Der »sekundäre

5 Eine ähnlicheUntersuchung zur beabsichtigten Schullaufbahn haben Leven und Schneekloth (2010) für

Deutschland mit Kindern im Alter von 6 bis 11 Jahren durchgeführt. Nur jedes fünfte Kind aus der Un-

terschicht gab an, das Abitur anzustreben, während es bei Kindern aus der Oberschicht mehr als drei

Viertel waren (S. 165 f.).
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Abb. 8: Bildungsströme bis zum Ende der Schulpflicht im Jahr 2019

Quelle:Wimmer &Oberwimmer, 2021, S. 256

Herkunftseffekt« bezieht sich wiederum auf schichtspezifische Kosten-Nutzen-

Abwägungen. So beinhaltet die Entscheidung zugunsten einermaturaführenden

Schule neben der nicht absehbaren Erfolgswahrscheinlichkeit für benachteiligte

Personen finanzielle Unwägbarkeiten (Mucke, 1997). Vermutet wird, dass dem

sekundären Herkunftseffekt bei den Bildungswegentscheidungen damit eine

bedeutsamere Rolle zukommt als dem primären Herkunftseffekt. Dies zeigt sich

etwa darin, dass SchülerInnen aus institutionenfernem Elternhaus bei gleichem

Notendurchschnitt nach der Primarstufe häufiger in eine Mittelschule anstatt in

eine AHS-Unterstufe übertreten (Bruneforth, Weber & Bacher, 2012). Der wei-

terführende Schulbesuch wird somit maßgeblich von nicht-leistungsbezogenen

Merkmalen beeinflusst (Bacher, 2005, S. 57).

Theoretische Modelle im Anschluss an die Rational-Choice-Theorie (Boudon,

1974) führendie Studienentscheidungauf individuelleKosten-Nutzen-Abwägun-

genzurück (z.B.Breen&Goldthorpe, 1997;Daniel&Watermann,2018).Durchdie

Unterstellung einer selbstverschuldeten Selektion werden sowohl die flankieren-

den sozialisatorischen Aspekte als auch die strukturellen und institutionellenUr-

sachenausgeblendet.Die alleinigeZurückführungderBildungsentscheidungauf
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milieutypische Einstellungsmuster ist somit stark verkürzend, wenn die sozio-

ökonomischen Rahmenbedingungen, Gelegenheitsstrukturen und sozialen Ori-

entierungsmusternichtgleichzeitig auchberücksichtigtwerden.DieSelbstselek-

tion stellt keineneutrale oder »die sozialenDisparitätennicht tangierendeSelbst-

regulierung des Studienzugangs dar« (Rothmüller, 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 für den sozialen Ausschluss ausschließlich auf das Individuum bzw. die Fa-

milie übertragen, kann dies dazu führen, dass sich die Gatekeeper gegenüber ei-

nem Verständnis verinnerlichter Ungleichheitsstrukturen versperren (S. 67). Der

Begriff der »(rationalen) Bildungsentscheidung« eignet sich demnach wenig zur

Erklärung der Ungleichverteilung von Bildungschancen.

Im Wintersemester 2019/20 waren 26, 8 Prozent der 18- bis 25-Jährigen mit

österreichischer Staatsbürgerschaft an einer österreichischen Hochschule ein-

geschrieben (Statistik Austria, 2021, S. 126). Die Übertrittsquote gestaltet sich je

nachSchultypunterschiedlich: Innerhalbder erstendrei Jahre treten86,8Prozent

aller AHS-AbsolventInnen, aber nur etwa die Hälfte der BHS-AbsolventInnen in

die Hochschule über (Statistik Austria, 2023a, S. 63). Die formale Berechtigung

trägt demnach nicht dazu bei, dass alle Gruppen die Möglichkeit für ein Hoch-

schulstudiumgleichermaßenwahrnehmen. So verweisenMüller et al. (2017) dar-

auf, dass das Hochschulstudium den Familien höhere zusätzliche Kosten abringt

als der Schulbesuch, weshalb die Abwägungen hier gewichtiger ausfallen als bei

den Übergängen innerhalb des schulischen Systems: »Im Sekundarbereich be-

steht ohnehin Schulpflicht, und die Kostenunterschiede zwischen den Bildungs-

gängen sind allenfalls gering. Beim Hochschulstudium jedoch kommt es zu ho-

henOpportunitätskostenund je nachStudienfachundStudienort auch zu erheb-

lichen direkten Kosten« (S. 293). Im Gegensatz dazu müssen Privilegierte ein ge-

ringeres Risiko eingehen, ein etwaiges »Scheitern« würde von ihnen als weniger

schmerzhaft empfunden werden als von Personen aus unterprivilegierten Fami-

lien (Gerhartz-Reiter, 2017; Goldthorpe, 1996).

SchulabgängerInnen aus weniger privilegiertem Haushalt entscheiden sich

häufiger für eine berufliche Ausbildung, da ihnen der Beruf aufgrund der gerin-

geren finanziellen Risiken ein »Sicherheitsnetz« bietet (Müller & Pollak, 2010).

Vor diesem Hintergrund konstatieren de Graaf und de Graaf (2006): »Ökonomi-

sche Argumente, insbesondere die Befürchtung von Kindern der Arbeiterschicht

und ihrer Familie, überhaupt keine berufliche Ausbildung abzuschließen, wenn

sie eine Hochschulausbildung anstreben, werden für relevanter als kulturelle

Argumente gehalten« (S. 150). So überrascht es auch nicht, dass der Erwerbs-

arbeit nach dem Schulabschluss ein höherer Stellenwert zukommt als einem

Hochschulstudium. Demgegenüber wird das Hochschulstudium häufig mit
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einer »Zeitvergeudung« bzw. einem reinen »Müßiggang« verbunden (Altreiter,

2019). Folglich fällt 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 themajority of

young people and directed themon alternative career paths« (S. 146).Mit anderen

Worten: Die berufsbildungsbezogenen Möglichkeiten führen »gewissermaßen

zu einer Ablenkung von Arbeiterkindern vom Weg zum Abitur und in die Hochschulen«

(Müller & Pollak, 2010, S. 310; Hervorh. im Original). Spiel et al. (2007) gehen

sogar noch einen Schritt weiter, wenn sie behaupten, dass die Hochschule über

die Selbstselektion der KandidatInnen »eine Kostenersparnis über die Reduktion

der Anzahl der weniger geeigneten Bewerber/innen erreicht« (S. 519). Aus bil-

dungsökonomischer Perspektive weist die hohe Selbstselektionsrate demzufolge

finanzielle Vorteile auf.

Deutlich wird, dass das österreichische Bildungssystem und einhergehende

subtile Ausschlussmechanismen wesentlich dazu beitragen, dass bestimmte

Bildungswege (nicht) wahrgenommen werden. Selbst wenn die erforderlichen

Kompetenzen dafür grundsätzlich gegeben sind, können sich die Cooling-out-

Prozesse im Verzicht auf (weiterführende) Bildungsangebote niederschlagen.

Auch Bourdieu und Passeron (1971) stellen fest, dass die »sanfte Eliminierung«

zur Selbstselektion führen kann:

»Bei gleichemErfolg ist für Schüler aus den unterprivilegierten Klassen dieWahrscheinlichkeit

einer ›Selbsteliminierung‹ durchdenVerzicht, in die höhere Schule (oderHochschule) einzutre-

ten, größer als dieWahrscheinlichkeit einer Selbsteliminierung später, nach dem Eintritt, oder

der Eliminierung durch das ausdrückliche Urteil eines Prüfungsmisserfolges« (S. 175).

Gemäß Bourdieu (2001) trägt die inhärente Selektionslogik des Schulwesens da-

zu bei, dass sich die betroffenen Personen selbst für den Ausschluss verantwort-

lichmachen: »Vonganzunten bis ganz oben funktioniert das Schulsystem,als be-

stände seine Funktion nicht darin auszubilden, sondern zu eliminieren. Besser:

In dem Maße, wie es eliminiert, gelingt es ihm, die Verlierer davon zu überzeu-

gen, dass sie selbst für ihre Eliminierung verantwortlich sind« (S. 21). Auch Mül-

ler und Pollak (2016) konstatieren, dass das »größte Potenzial zur Erklärung des

hohen Grades sozialer Ungleichheit der Bildungsbeteiligung und der Bildungs-

ergebnisse […] in der institutionellen Ausgestaltung des Bildungssystems und in

den institutionellenRahmenbedingungendesBildungserwerbs,die dieWahlent-

scheidungen zwischen alternativen Bildungspfaden strukturieren« liegt (S. 349).

Institutionen sind demnach dazu imstande, die Teilnahmebedingungen der ei-

nen einzuschränken – 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 erhöht 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 zahlreicheweitere soziale BegünstigungenwieWohnheime, verbilligte

Verpflegungsmöglichkeiten (Hochschülermensa), eine studentische Krankenhil-

fe und Gebührenermäßigungen« (Sozialwissenschaftliche Arbeitsgemeinschaft

1958, S. 1) zuteil. Auch am Bundesministerium für Bildung wurden ein Begab-

tenstipendiumund eine Studienbeihilfe eingerichtet.Dennoch sind in Bezug auf

die Vergabe der Stipendien deutliche Schwankungen zu erkennen. So orientierte

sich die Höhe der Stipendien grundsätzlich an den gesamtwirtschaftlichen Ent-

wicklungen. Aufgrund des fehlenden Rechtsanspruchs stand der überwiegenden

Mehrheit der Studierenden jedoch kein Stipendium zu. In einer Befragung der

Sozialwissenschaftlichen Arbeitsgemeinschaft (1958) gaben mehr als die Hälfte

aller männlichen und über ein Drittel aller weiblichen österreichischen Studie-

renden an, dass sie ihr Studium nicht allein oder mithilfe des Elternhauses fi-

nanzieren konnten. Sie gingen einer Erwerbstätigkeit nach, die in weiterer Folge

eine Studienzeitverzögerung oder gar den Studienabbruch bewirkte.

Damit sich benachteiligte Personen stärker dem Studium widmen konnten,

wurden schließlich über Stadtgemeinden, Arbeiterkammern, Ämter, die Caritas,

denKriegsopferverband,dieBundesbahndirektion,Magistrate,Landesregierun-

gen und den Verband Industrieller im zunehmenden Ausmaße Fördermittel be-

reitgestellt. Die Stipendien wurden nach unterschiedlichen Kriterien vergeben,

welche etwa die folgenden Bedingungen umfassten:

– Staatsbürgerschaft: Zunächst galten nur Studierende mit österreichischer

Staatsbürgerschaft als förderfähig, ab dem Sommersemester 1952 kamen

erstmals auch »Volksdeutsche und Flüchtlinge deutscher Sprachzugehörig-

keit aus den Gebieten der ehemaligen österreichischen 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 Passungsverhältnis vorliegen, denn auf Basis der

Einschätzungen des Professorenkollegiums wurde die Auslese und Reihung

der BewerberInnen vorgenommen.
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– Beruf bzw. Mitgliedschaft der Eltern: In einigen Fällen mussten die Eltern Mit-

glieder der Wirtschaftskammer sein. Gefördert wurden etwa Kinder von Ei-

senbahnern, landsmannschaftlicher Herkunft, der Gewerkschaft, Mitglieder

desVereinsÖsterreichischer Industrieller,Söhne vonAngestelltenoderArbei-

tern in der Industrie oder Landarbeiterkammern.

– Soziale Bedürftigkeit: Einige Fördergeber berücksichtigten (neben anderenKri-

terien) die soziale Bedürftigkeit der AntragstellerInnen.

– Engagement bei HochschülerInnenschaft: Auch die Involviertheit bei der Hoch-

schülerInnenschaft konnte bei der Vergabe der Stipendien eine Rolle spielen.

– Studienrichtung: Zudemwurden die Stipendien nur für bestimmte Hochschu-

lenoderFakultäten (wie fürdieAkademiederbildendenKünste,dieAkademie

fürMusik u. darstellende Kunst oder die Rechts- und Staatswissenschaftliche

Fakultät der Universität Wien) vergeben.

– Konfession: Ein ausschlaggebendes Kriterium konnte die Religionszugehörig-

keit oder eine Empfehlung von kirchlicher Seite darstellen.

– Kriegsopferversorgung: Schließlich wurden eigene Fonds für Kriegsbeschädigte

und Kindern von Kriegsopfern sowieWaisen eingerichtet.

DasBundesgesetz über dieGewährung vonStudienbeihilfen anHochschüler und

Kunsthochschüler (Studienbeihilfengesetz) von 1963 stellt die erste bundesweite ge-

setzlicheGrundlage für den Erhalt eines Stipendiums dar (BGBl. 249/1962). Den er-

läuterndenBemerkungenzurRegierungsvorlage ist folgendeBegründung fürdie

Beschließung des Studienbeihilfengesetzes zu entnehmen: »Die Zahl der inlän-

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

Ausmaß gewachsen (1957/58: 2273, 1961/62: 2342)« (RV 207 BlgNR,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 Hochschulabschlüssen

(2.272 vs. 2.342) kaum ein Unterschied zu bemerken. Der geringe Anstieg an Ab-

solventInnenwurdedarauf zurückgeführt,dass ein verhältnismäßighoherAnteil

anStudierenden erwerbstätigwarunddas Studiumvorzeitig abbrach.Gleichzei-

tigwird auf die dadurch erzielte geringeWettbewerbsfähigkeit hingewiesen: »Im

Vergleich zu anderen Ländernmuß die Zahl der Hochschulabsolventen in Öster-

reich als zu gering bezeichnet werden« (S. 5). Folglich sollte das Studienbeihilfe-

systemerstmals auf eine bundesweite und einheitliche gesetzlicheGrundlage ge-

stellt werden.

Gemäß dem Studienbeihilfengesetz von 1963 hatten die AnwärterInnen für

Stipendien folgende Kriterien zu erfüllen: Die Durchschnittsnote der Pflichtge-

genstände durfte im Reifezeugnis nicht schlechter als ein »Befriedigend« dar-

stellen. Sie mussten einen günstigen Studienerfolg nachweisen und österreichi-
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sche StaatsbürgerInnen sein. Nur Studierendemit deutscherMuttersprache aus

Gebieten der ehemaligen österreichisch-ungarischen Monarchie galten darüber

hinaus als förderfähig,wenn sie einenWohnsitz inÖsterreich aufwiesen.DieHö-

he der Studienbeihilfe orientierte sich sowohl am Einkommen der Studierenden

als auch amEinkommen ihrer Eltern: Für denErhalt des Stipendiumsdurften die

StipendiatInnen nicht mehr als 15.600 Schilling jährlich verdienen, das Einkom-

men der Unterhaltspflichtigen durfte 48.000 Schilling im Jahr nicht übersteigen.

Im Studienjahr 1963/64 wurde schließlich etwa einem Viertel aller Studierenden

(24,8 Prozent) finanzielleUnterstützung zuteil (Engelbrecht, 1988,S. 458).Zudem

sollten die Studierenden indirekt über die Familienbeihilfe, die im Familienlas-

tenausgleichsgesetz von 1967 geregelt wird, unterstützt werden.

Mit dem Studienförderungsgesetz von 1969 richtete sich die Vergabe der Sti-

pendien erstens nach denGehaltsstufen der Eltern undwurde somit sozial gestaf-

felt vergeben.Zweitens sollten auch jene Studierende,derenEltern verstorbenwa-

ren oder die für zumindest fünf Jahre vor Aufnahme des (ordentlichen) Studiums

erwerbstätigwaren,gefördertwerden (BGBl.421/1969).DiesebesondereStudien-

beihilfe stellte die Grundlage für das SelbsterhalterInnen-Stipendium dar. Drit-

tens wurde mit dieser Gesetzgebung unabhängig von der Bedürftigkeit der Stu-

dierendendasBegabtenstipendiumeingeführt.Dieses solltehöchstens zehnPro-

zent der inländischen Studierenden zuteilwerden und einen besonderen Anreiz

für exzellente Studienleistungen darstellen.

Dennoch entwickelte sich der Anteil der StudienbeihilfenbezieherInnen

rückläufig und lag 1992 bei rund neun Prozent aller Studierenden (Sten. Prot. 71,

Nationalrat XVIII. GP, S. 7663). Da sich die österreichische Hochschullandschaft

weiterhin mit einer hohen Studienabbruchsrate konfrontiert sah, wurde 1992

das bis heute gültige Bundesgesetz über die Gewährung von Studienbeihilfen

und anderen Studienförderungsmaßnahmen (Studienförderungsgesetz 1992 –

StudFG) beschlossen. Ziel des neuen Studienförderungsgesetzes war es, »durch

die Summe aller staatlichen Maßnahmen im studentischen Sozialbereich den

Studierenden eine volle Konzentration auf die eigentliche Studientätigkeit zu

ermöglichen, ohne Einnahmequellen in studienferner Berufstätigkeit suchen zu

müssen« (RV 473 BlgNR, XVIII. GP, S. 24 f.). Im StudFGwurden »die Studienbei-

hilfe, sämtliche Einkommensgrenzen,Absetzbeträge und Freibeträge erhöht und

somit an die allgemeine Entwicklung der Inflation angepasst« (Wilfing, 2016,

S. 25). DieseMaßnahmen solltenWirkung 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 Vermögensbewertung bei der Studienbeihilfenermittlung und

die Nichtberücksichtigung des elterlichen Einkommens bei SelbsterhalterInnen

schließlich wegfallen.
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Heute gestaltet sich die Situation wie folgt: Beinahe ein Viertel aller öster-

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 höchstens die Pflichtschule abgeschlossen hat-

ten, sind deutlich häufiger von finanziellen Schwierigkeiten betroffen als Studie-

rende aus AkademikerInnenhaushalten. Etwa die Hälfte aller Befragten gab an,

dass die Eltern sie nicht ausreichend finanziell unterstützen konnten. Darüber

hinaus sind »unerwartet hohe Ausgaben (33%), eine fehlende oder nicht ausrei-

chend lukrative Erwerbstätigkeit (31%) sowie das Auslaufen der Familienbeihilfe

(30%) eineUrsache vonfinanziellen Schwierigkeiten« (S. 419). Insbesondere (älte-

re) Studierende mit einem verzögerten Studieneintritt und Langzeitstudierende

gaben an, finanzielle Schwierigkeiten aufzuweisen.

In der Evaluierung der Studienförderung stellen Unger et al. (2013) fest, dass

sowohl die Studienbeihilfe als auch das Selbsterhalterstipendium positive Effek-

te auf den Studienerfolg ausüben. Dennoch studieren BeihilfenbezieherInnen in

der Regel nicht zügiger als jene Studierende, denen keine Förderungen zuteil-

werden. Somit verkürzt sich die durchschnittliche Studiendauer durch den Be-

zug der Studienbeihilfe nicht notwendigerweise. Dieser Befund ließe sich mit-

unter darauf zurückführen, dass die finanzielle Förderung nach einer gewissen

Anzahl an ›verbrauchten Semestern‹ ausläuft. Zudemkann es beiÜberschreitung

der vorgesehenen Studiendauer der Fall sein, dass ein Teil des Stipendiums zu-

rückzuzahlen ist, was für die Studierenden eine zusätzliche Belastung darstelle.

Zusammengefasst ist festzuhalten, dass das Stipendienwesen nur bedingt

dazu beiträgt, sozialen Ungleichheiten entgegenzuwirken. Dies ist zum einen

darauf zurückzuführen, dass man bereits an einer Hochschule inskribiert sein

muss, um für ein Stipendium ansuchen zu können (§ 3 StudFG). Ob man die-

ses erhält oder nicht, bleibt ein weiterer Unsicherheitsfaktor, der erschwerend

hinzukommt. Darüber hinaus wird durch das Stipendiensystem nur unzurei-

chend berücksichtigt, dass sich die Personen bereits im Vorfeld aktiv für ein

Studium entschieden haben mussten. Zum anderen tritt durch die Vergabe

der Stipendien die Begabungsideologie zum Vorschein, da die Begründung zur

finanziellen Förderung auf dem besonderen »Potenzial« der StipendiatInnen

fußt, 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:

»DieMechanismen,die zurEliminierungderKinder aus unterenundmittlerenKlassen führen,

wären bei einer systematischen Stipendien- und Studienbeihilfenpolitik, die alle Gesellschafts-

klassen formal gleichstellen würde, fast ebenso (nur diskreter) wirksam; daß die verschiedenen

Gesellschaftsklassen aufden verschiedenenStufendesBildungswesensungleich vertreten sind,
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ließe sich dannmit noch besseremGewissen auf ungleicheBegabungundungleichenBildungs-

eifer zurückführen.« (S. 45)

Demzufolge sind Begabtenstipendien in der Lage, den Glauben an ein »faires«

meritokratisches System zu stützen. Dieses Begabungsnarrativ wird auch von

der Sozialwissenschaftlichen Arbeitsgemeinschaft (1958) aufgegriffen: »Es liegt

auf der Hand, dass die Studienförderung 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 tüchtiger Menschen in führenden Stellungen oft

in ganz entscheidender Weise beeinflusst werden« (ebd.). Zeichnet man den

Argumentationsgang nach, so kommt die zugrunde liegende neoliberale Logik

zum Vorschein: Innovationen kämen in erster Linie durch den Einfallsreichtum

besonders hochbegabter Personen zustande. In weiterer Folge werde damit die

Wirtschaft angekurbelt und der Weg für darauf aufbauende Entwicklungen

geebnet. Demnach folgen selbst gemeinwohlbezogeneMaßnahmen (wie Stipen-

dien) einer stärker ökonomischen Rationalität (Verlust von Begabungspotenzial)

als humanistischen Idealen.

14.4 Bewertungsschemata zur Studienzulassung6

Ab Mitte des 20. Jahrhunderts haben sich das Hochschulwesen und die Studi-

engänge immer weiter ausdifferenziert. Da sich die Zulassungskriterien für or-

dentliche Studienprogramme,»besonders stark nachgefragte«Bachelor- undDi-

plomstudien und außerordentliche Universitätslehrgänge grundsätzlich vonein-

ander unterscheiden, sollen diese in Folge getrennt voneinander dargestellt wer-

den.

6 EinTeil dieses Abschnitts,welcherAnalysen zurHochschulzulassungüber denDrittenBildungswegbe-

inhaltet, wurde bereits in der Zeitschrift für Hochschulentwicklung Jg. 17 Nr. 4 publiziert, siehe Fellner

(2022a).
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14.4.1 Zulassung zu ordentlichen Studienprogrammen

Gemäß § 64 des Universitätsgesetzes (UG) gilt die allgemeine Universitätsreife

als Voraussetzung für die Zulassung zu einemordentlichen Studium.7DerNach-

weis einer »allgemeinen Hochschulreife« wird dem Universitätsgesetz zufolge

über den Erwerb der Reifeprüfung oder ein äquivalentes Zeugnis erbracht. Das

seit Mitte des 19. Jahrhunderts praktisch unveränderte traditionelle Verständnis

der Hochschulreife spiegelt sich in der Art der Hochschulzugangsberechti-

gung wider: 89,5 Prozent der BildungsinländerInnen erhielten im Studienjahr

2018/19 den Zugang zu ordentlichen Studienprogrammen über die allgemeine

Universitätsreife (Unger et al., 2020, S. 106).

Die formale Abschlussprüfung der Sekundarstufe II bildet das bevorzugte

Medium, um zum tertiären Bildungsbereich zugelassen zu werden. Zudem

geht diese Zugangsberechtigung mit den meisten Privilegien einher. Die Zu-

schreibung einer vollumgänglichen Studierfähigkeit über den »klassischen

Bildungsweg« wird etwa darin deutlich, dass MaturantInnen im Vergleich zu

nicht-traditionellen AspirantInnen mit den wenigsten Einschränkungen kon-

frontiert sind: Erstens können sie unmittelbar nach Schulabschluss ein Hoch-

schulstudiumanschließen und sichmit demErststudium rasch amArbeitsmarkt

positionieren. Zweitens können sie sich – unabhängig vom Notendurchschnitt

des Maturazeugnisses – für jeden Studiengang entscheiden.8

Zusätzlich zur »allgemeinen Universitätsreife« muss für bestimmte Studi-

enrichtungen bis zum Abschluss des ersten Studienabschnitts eine »besondere

Universitätsreife« vorliegen,d.h. einNachweis in Fächernwie Latein,Griechisch,

Darstellende Geometrie oder Biologie erbracht werden (§ 65 UG). Können diese

Fächer im Schulzeugnis nicht nachgewiesenwerden, sind die Studierenden dazu

angehalten, die entsprechenden Zusatzprüfungen bis zum Abschluss des ersten

Studienabschnitts zu erbringen (UBVO, 1998, BGBl. II 44/1998). Obgleich diese

Bestimmungen für die AbsolventInnen aller Schulformen gelten, werden die

inhaltlichen Auflagen der ehemaligen Ergänzungsprüfungen für die Erreichung

des Gymnasialniveaus demzufolge weiterhin aufrechterhalten.

Da seit dem Schuljahr 1988/89 mehr AbsolventInnen einer berufsbildenden

höheren Schule (BHS) als GymnasiastInnen die Reifeprüfung ablegen (Statis-

7 Als Nachweise der allgemeinen Universitätsreife gelten folgende Zeugnisse: Reifeprüfung, Studienbe-

rechtigungsprüfung, Berufsreifeprüfung, die Urkunde über den Abschluss eines mindestens dreijäh-

rigen Studiums an einer anerkannten postsekundären Bildungseinrichtung, eine Bestätigung über die

positiv beurteilte Zulassungsprüfung in den künstlerischen Studien oder ein gleichwertiges ausländi-

sches Zeugnis (§ 64 Abs 1 UG).

8 In einigen Studiengängen kommen, wie in Kap. 14.4.2. ausgeführt wird, hochschulseitig noch weitere

Aufnahmeprüfungen zum Tragen.
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tik Austria, 2023a), weist Schlögl (2019) darauf hin, dass die BHS-Abschlüsse

inzwischen »keine Sonderform zum Erwerb einer Hochschulzugangsberechti-

gung« (S. 499) mehr darstellen. Die Abschlüsse 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 begründet

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 während

einer beruflichen Tätigkeit) auf dem sogenannten »Zweiten Bildungsweg« (Un-

ger et al., 2020, S. 106). Diese Studierendengruppe hat am häufigsten die bereits

erwähnte Berufsreifeprüfung (BRP) wahrgenommen (6,5%), etwa drei Prozent

haben die Studienberechtigungsprüfung (SBP) bzw. ExternistInnenmatura (EM)

abgelegt (S. 103). Etwa ein Prozent erhält über 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, Eignungsprü-

fung)

89,5% 9,5% 1%

Tab. 11: StudienanfängerInnen nach Art der Berechtigung im Studienjahr 2018/19 (nur BildungsinländerIn-

nen).

Quelle: Studierenden-Sozialerhebung 2019 (Unger et al., 2020)

Die Möglichkeit des Dritten Bildungswegs ist für jene Personen vorgesehen,

welche sich über die berufliche oder fachliche Eignung qualifiziert hatten. Für

die Zulassung von Studierenden ohne Reifeprüfung oder Äquivalent kommen in

der Regel hochschulspezifische Verfahren zur Anwendung. In den Eignungsprü-

fungen werden nicht die Kompetenzen der StudienbewerberInnen in Hinblick

auf den gymnasialen Bildungskanon, sondern in Bezug auf einschlägige Fähig-

keiten, die in vielen Fällen durch den Beruf oder Spezialisierungen erworben

wurden, bewertet. In den künstlerisch-musischen oder sportlichen Prüfungen

dienen etwa Portfolios, exemplarische Veranschaulichungen (Arbeitsproben)

und/oder teilstrukturierte Gespräche als Nachweise des einschlägigen Wissens.

Die zugrunde liegende Annahme dieser Zugangsberechtigung lautet, dass die

AspirantInnen zwar nicht über formal gleichwertige Kompetenzen, aber über

non-formale und informelle Kompetenzen verfügen, welche als gleichwertig zu
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den Lernergebnissen durch die Hochschulbildung zu betrachten sind.9 Damit

gelangen Parallelen zur bereits erwähnten Begabtenprüfung zum Vorschein.

Wolter (2015) konstatiert, dass die Hochschulzulassung über die berufliche

Qualifikation in den letzten Jahren im Kontext der Durchlässigkeitsdebatte von

BildungspolitikerInnennormativ eingefordertwurde.DasKonzept der funktiona-

lenÄquivalenz besagt, dass Studierende sich über die vorakademische betriebliche

Aus- und Weiterbildung einen ähnlichen Grad an Professionalisierung wie Stu-

dierende angeeignet haben. Ihre Kompetenzen würden sich zwar nicht vollstän-

digmitdenHandlungskompetenzenundHerangehensweisender »traditionellen

Studierenden« decken, letztendlich aber aufgrund der Ansprüche im beruflichen

Umfeld in ähnlich einzuordnende Studienleistungen und Studienerfolge mün-

den (Scholz &Wolter, 1984; Schulenberg et al., 1986).

Dass zwischendemBerufunddemStudiumeine strukturelleÄhnlichkeit vor-

liegt, zeigt sich auch darin, dass berufstätige Studierende die Relevanz ihrer be-

ruflichenErfahrung für einStudiumhöher einschätzenals ihre schulischeVorbil-

dung (Lojewski & Schäfer, 2018).Wolter et al. (2014b) stellen fest, dass sich neben

fachlichen Kenntnissen auch die im Beruf erworbenen überfachlichen Kompe-

tenzen (wie Stressbewältigung, Kommunikationsfähigkeit oder Organisations-

fähigkeit) positiv auf das Studium auswirken. Darüber 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 stärkerenMotivation zeige« (S. 57).

Studierende, die auf dem Dritten Bildungsweg zu den Hochschulen zuge-

lassen werden, haben demgemäß bereits vor der Hochschulzulassung einen

Habitus erworben, der den Lebensstilen traditioneller Studierender nahekommt

(Brändle, 2016; Dahmet al., 2018; Dippelhofer-Stiem,2017; Sander, 2014).Die An-

erkennung (beruflicher) Kompetenzen, die außerhalb der Hochschule erworben

wurden, führt zu einem veränderten Verständnis der Studierfähigkeit.Demnach

setzt sich immermehr das Verständnis durch, dass Berufstätige über Kompeten-

zen verfügen, die zwar nicht als gleichartig bezeichnet werden können, aber »für

den Studienerfolg so elementar sind wie andere Kompetenzen« und damit als

9 ZurUnterscheidung: »Formales Lernen bezieht sich auf denKompetenzerwerb an Bildungseinrichtun-

genmit einem Zertifikat als Ergebnis, wobei das Lernenmithilfe 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 Lernunterstützung, wie z.B. Kursen, die

von zivilgesellschaftlichenOrganisationenoder derErwachsenenbildungangebotenwerden. Informel-

les Lernen ergibt sich schließlich aus täglichenAktivitäten,ohnedass es notwendigerweise beabsichtigt

oder gar von extern angeleitet wird.Kompetenzen, die in einemnon-formalen und informellenUmfeld

erlangt wurden, sind zunächst nicht Teil des sequentiell gestuften formalen Bildungssystems« (Fellner,

2022c, S. 242).



194 Europäische Integration bis zur Gegenwart

»funktional gleichwertig zu den traditionellen Zugangsvoraussetzungen gelten«

(Wolter et al., 2019, S. 201).

Tabelle 12 stellt die rechtlichen Bestimmungen für den Dritten Bildungsweg aufge-

gliedert nach den einzelnen Hochschulsektoren dar:

Öffentliche Universitäten Künstlerische und sportliche Eignung. Bei allen

anderen Studiengängen: Eignungsprüfung bei

Verordnung des Rektorats

Fachhochschulen Einschlägige berufliche Qualifikation

Pädagogische Hochschulen Berufsschulen: mindestens dreijährige fachein-

schlägige Berufsabschlussprüfung oder gleichzu-

haltende Eignung. Auflage: paralleler Erwerb der

Universitätsreife

Privatuniversitäten/Privathochschulen Die Bestimmungen zu den Zulassungsvorausset-

zungen werden in den Satzungen festgehalten.

Tab. 12: Rechtliche Verordnungen zumDritten Bildungsweg an Österreichs Hochschulen

Quelle: adaptiert in Anlehnung an Fellner, 2022, S. 34

Diese Verordnungen sollen in Folge näher ausgeführt werden.

(1)Öffentliche Universitäten

An den öffentlichen Universitäten wurden bis zur Universitätsgesetz-Novelle

2021 nur StudienbewerberInnen für künstlerische und sportliche Studien, für

die nach einer Eignungsprüfung »Bescheide für eine bedingte Zulassung« (§ 60

Abs 1 a) erlassen werden konnten, auf dem Dritten Bildungsweg zugelassen.10

Seit der UG-Novelle von 2021 können hochschulische AkteurInnen erstmals

Eignungsprüfungen per Verordnung des Rektorats für »einzelne oder sämt-

liche Bachelor- oder Diplomstudien, zu deren Zulassung keine besonderen

Zugangsregelungen bestehen« (§ 63 Abs 1 Z 6 UG) durchführen. Somit wurde

eine weitere Möglichkeit zur Aufnahme eines ordentlichen Studiums über den

Dritten Bildungsweg eingeführt.

Diese gesetzliche Reform stellt eine Maßnahme 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 Universitätsreife verzichtet werden, »wenn glaubhaft gemacht wird, dass deren Beibringung in-

nerhalb einer angemessenen Frist unmöglich odermit unverhältnismäßig großen Schwierigkeiten ver-

bunden ist unddie vorgelegtenUnterlagen für eineEntscheidungausreichen« (§ 60Abs 3UG).Dennoch

wird grundsätzlich davon ausgegangen, dass in diesen Sonderfällen ein gleichwertiges ausländisches

Zeugnis vorliegt.



Europäische Integration bis zur Gegenwart 195

bildung unterrepräsentierten Gruppen besonders zu fördern« (§ 63 Abs 1 Z 6

UG). Nicht-traditionelle StudienanwärterInnen werden im Universitätsgesetz

näher bestimmt als »Studienwerberinnen und -werber mit Behinderung, be-

rufstätige Personen, Personen mit Betreuungsverpflichtungen, Personen mit

verzögertem Studienbeginn, Personen mit alternativem Universitätszugang

sowie Personen imRuhestand oder in Pension« (§ 51 Abs 2 Z 14e UG). Selbst wenn

bildungsbenachteiligte Personen in dieser Definition nicht explizit aufscheinen,

sind öffentliche Universitäten dazu angehalten, eigenständige Maßnahmen zur

Inklusion unterrepräsentierter Gruppen in den Leistungsvereinbarungen zu

beschließen, die zur Erhöhung der sozialen Durchlässigkeit beitragen (§ 13 Abs 2

Z 2 UG).

(2)Fachhochschulen

Im § 4 Abs 4 des Fachhochschul-Studiengesetz (FHG) 1993 wird die allgemeine

Universitätsreife oder eine einschlägige berufliche Qualifikation als Vorausset-

zung für die Zulassung zu einem Bachelorstudium angeführt. Manche Studien-

programme sind explizit für 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 beschränkt werden« (§ 4 Abs 4

FHG).Gemäß § 11 Abs 1 FHG sind imRahmen der organisatorischenMöglichkeit

Aufnahmeverfahren durchzuführen. Übersteigt die Zahl der BewerberInnen für

einen Studiengang die Anzahl der vorhandenen Plätze, führen Aufnahmege-

spräche zu ihrer Reihung. Dafür werden leistungsbezogene Kriterien festgelegt,

die den jeweiligen Ausbildungserfordernissen des Studienganges entsprechen.

Festgehalten wird zudem, dass die Bewertungen auf transparente und nachvoll-

ziehbareWeise erfolgenmüssen.

(3)Pädagogische Hochschulen

Im § 52 b des Hochschulgesetzes (HG) wird die allgemeine Universitätsreife

als Voraussetzung für den Hochschulzugang angeführt. Eine Ausnahme bildet

die Erstzulassung für das Lehramt der berufsbildenden Sekundarstufe. Hier

kann eine mindestens dreijährige facheinschlägige Berufsabschlussprüfung

oder gleichwertige Eignung (Meisterprüfung, Konzessionsprüfung, Abschluss

einer facheinschlägigen berufsbildenden höheren Schule) für die Zulassung

geltend gemacht werden. Gemäß dem Hochschul-Qualitätssicherungsgesetz

(HS-QSG) sind jene Fälle, die von dermindestens dreijährigen facheinschlägigen

Berufspraxis für die Bachelor- und Masterstudien des Lehramts Sekundarstufe
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(Berufsbildung) ausgenommen sind, durch Verordnung des Bundesministeri-

ums für Bildung, Wissenschaft und Forschung zu regeln (Anlage zu § 30a Abs 1

Z 4). Die Studierenden müssen bis zum Erlangen von 120 ECTS-Anrechnungs-

punkten die Universitätsreife nachweisen, obgleich sie die dafür benötigten

Prüfungen parallel zum Studium absolvieren können (§ 52b Abs 3 HG).

(4)Privatuniversitäten und Privathochschulen

Privatuniversitäten bzw. Privathochschulen müssen in regelmäßigen Abständen

von der gesetzlich eingerichteten Agentur für Qualitätssicherung und Akkredi-

tierungAustria (AQAustria) akkreditiertwerden.DemBundesgesetzüberPrivat-

universitäten (Privatuniversitätengesetz – PUG) von 2011 und Empfehlungen der

AQ Austria zufolge können Privathochschulen die Zulassungen an ihren Hoch-

schulen eigenständig regeln, sofern sie die Verfahren zum Zwecke der Qualitäts-

sicherung transparent halten.

In den Satzungen der Privathochschulen werden diverse Möglichkeiten für

die Zulassung auf demDritten Bildungsweg angeführt. So lässt sich den Statuten

der NewDesign University St. Pölten (2015) entnehmen, dass BewerberInnen bei

Vorliegen einer außergewöhnlichen künstlerisch-gestalterischen Eignung für

betreffende Studien zugelassen werden können.Mit der Privatuniversitäten-Ak-

kreditierungsverordnung (PU-AkkVO) von 2019wurden die Zulassungsverfahren

der Privathochschulen immer mehr an jene der öffentlichen Universitäten an-

geglichen. Für StudienbewerberInnen ohne allgemeine Universitätsreife führen

Privathochschulen eine der Studienberechtigungsprüfung (gemäß § 64a UG)

vergleichbare Zulassungsprüfung und zum Teil auch zusätzliche Aufnahmever-

fahren durch. Die Zulassungsprüfung berechtigt wiederum nur zur gewählten

Studienrichtungsgruppe an der betreffenden Privathochschule (ÖWR, 2016).

2021 wurde die PU-AkkVO von der Privatuniversitäten-Akkreditierungsverord-

nung (PrivH-AkkVO) abgelöst, der zufolge sich die Aufnahmeverfahren klar,

transparent und fair gestalten sollten. Darüber hinaus sollen die Zugangsvor-

aussetzungen einen Beitrag zur Erreichung der Qualifikationsziele leisten.

Ansonsten finden sich in dem 2021 in Kraft getretenen Privathochschulgesetz

(PrivHG) keine näheren Zulassungsbestimmungen für ordentliche Studiengän-

ge.

14.4.2 »Besonders stark nachgefragte« Bachelor- und Diplomstudien

Bis 2005 hatten BildungsausländerInnen für die Zulassung zu einer österreichi-

schen Universität einen Studienplatz in ihremHerkunftsland nachzuweisen. Da
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diese Forderung eine Ungleichbehandlung für die BürgerInnen in der Europäi-

schenUnion darstellte,wurde sie vomEuropäischenGerichtshof als nicht rechts-

konform verurteilt. Dennoch sollte den steigenden Inskriptionszahlen an öster-

reichischenUniversitätenEinhalt gebotenwerden,weshalb »ergänzendeBestim-

mungen für die Zulassung zu den vom deutschen Numerus Clausus betroffenen

Studien« erlassen wurden. Für alle BewerberInnen der Studiengänge Human-

und Zahnmedizin, Psychologie sowie Veterinärmedizin wurden »Aufnahmever-

fahren vor der Zulassung« bzw. die Möglichkeit der »Auswahl der Studierenden

bis längstens zwei Semester nach der Zulassung« eingeführt (§ 71c UG). Die Ein-

schränkung der Studienplätze betraf in erster Linie jene Studiengänge, die einen

prestigeträchtigen akademischen Beruf erwarten ließen, was ihnen bis heute ei-

nen Anschein an Exklusivität 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

Studienfächern etabliert: Für »besonders stark nachgefragten Bachelor- und Di-

plomstudien« (Architektur, Biologie, Erziehungswissenschaft, Fremdsprachen,

Informatik,Wirtschaft Pharmazie, Publizistik und Recht) wird in den Leistungs-

vereinbarungen eineMindestanzahl an Studienplätzen festgelegt (§ 71b UG).Die

Einschränkung der Studienplätze wird im Universitätsgesetz damit begründet,

dass diese Studienfächer »besonders häufig« nachgefragt sind. Übersteigt die

Zahl der BewerberInnen die Anzahl der festgelegten Studienplätze, kommen

zusätzliche Prüfungsverfahren, welche vor der Zulassung durchzuführen sind,

zur Anwendung. Die Aufnahme- und Auswahlverfahren seien mehrstufig zu

gestalten (§ 71b Abs 7 Z 4 UG). Je nach Studiengang kommen schriftliche Tests,

Präsentationen, Intelligenztests und/oder Eignungsinterviews zur Anwendung.

Für die Hochschulen gehen die Aufnahmeverfahren wiederum mit mehrfachen

Vorteilen einher:

Erstens zielen Studierfähigkeitstests durch die Erfassung der Studieneignung

darauf ab, (potenzielle) Abbruchquoten zu einem frühen Zeitpunkt zu verringern

(Spiel et al., 2007). Zweitens können Hochschulen ihre spezifischen Erwartungen

an die Fähigkeiten der StudienanfängerInnen kundtun und die Eignung der In-

teressenten entlang ihrer Vorstellungen überprüfen: »Bildlich formuliert, brau-

chen sie alsodie Studienanfängernicht dort abzuholen,wo sie tatsächlich stehen,

sondern sie können definieren, wo sie aus ihrer (in der Regel fachwissenschaft-

lich geprägten) Sicht stehen sollten« (Klomfaß, 2011, S. 160 f.). Diese Möglichkeit

erweist sich dann als besonders vorteilhaft, wenn die durch eine Reifeprüfung

erworbene Hochschulreife ungenügsam erscheint und weitere (fachspezifische)

Kompetenzen für die Studieneignung bzw. Ausübung des Berufs als notwendig
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erachtet werden, die wiederum vor der Zulassung zum Studienfach nachgewie-

sen werdenmüssen.

Drittens könnenHochschulen durch die Begrenzung der Studienplätze aus ei-

nem »Pool an BewerberInnen« die vermeintlich Talentiertesten auswählen. Vier-

tens gestaltet sich der Unterricht in homogenen Gruppenmutmaßlich einfacher.

So fallenwenigerRessourcen für eineBinnendifferenzierungoder etwaige indivi-

duelle Förderungen an. Aber auch für die Studierenden weisen homogene Grup-

pen Vorteile auf, indem sich dadurch im Studienverlauf elitäre Netzwerke bil-

den können.Fünftens kann über die Zulassungsverfahren der Bedarf an Akademi-

kerInnen für bestimmte Berufsgruppen gesteuert und gegebenenfalls reguliert

werden.

Dem inhärenten Verständnis der Studierfähigkeitstests zufolge geht die Stu-

dieneignung über die Kenntnisse des gymnasialen Bildungskanons hinaus und

weist strukturelle Ähnlichkeiten zum»Attest zur Studierfähigkeit« auf, das in der

Frühen Neuzeit ebenfalls darauf abzielte, über die »geistige Reife« die Passung

der KandidatInnen zu den normativen Erwartungen der politischen Machtha-

ber und den Zugang zu gehobenen sozialen Positionen zu überprüfen.Tatsächlich

aber wird die »natürliche Begabung« mit dem Bildungsvorsprung gleichgesetzt,

dermit der sozialenHerkunft einhergeht.So ist es einunmöglichesUnterfangen,

den Eigen- und Fremdanteil einer Leistung logisch voneinander zu trennen. Da

Leistung immer schon kollektiv hergestellt wird, können Individuen allein nicht

für den Bildungserfolg verantwortlich gemacht werden. Stattdessen spielen Bil-

dungseinrichtungen, Vorbereitungskurse und Elternhäuser eine gewichtige Rol-

le. Im Falle eines potenziellen »Scheiterns« am Aufnahmeverfahrenmüssten also

auch Bildungseinrichtungen zur Verantwortung gezogen werden.

Die Studienplätze sind dem Anschein nach allen KandidatInnen gleicher-

maßen zugänglich. Das Postulat der Chancengleichheit ist wiederum darin

begründet, dass in der Moderne die Bildungsorientierung am Herkunftsniveau

weggebrochen sei. Durch die Freisetzung von traditionell familiären Bindungen

ständen den Gesellschaftsmitgliedern annähernd gleiche Optionen zur Verfü-

gung (Beck, 1986; 1994; Bittlingmayer, 2002). Indem der Zugangsmechanismus

vorgibt, die Fleißigsten aus einem Pool an BewerberInnen auszulesen, liegen im

Wettbewerb um limitierte Studienplätze vermeintlich für alle Individuen diesel-

benChancen für einenBildungserfolg vor.Dennoch stellen–sodie grundlegende

Annahme – nicht alle AnwärterInnen die erforderlichen kognitiven Merkmale

für 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 soziostrukturelleUnterschiede imSelektionsprozess jedoch aus-

geblendet (Young, 1990). Da einheitliche Verfahrensinstrumente nicht dazu im-

stande sind, soziale Benachteiligungen zu erfassen, werden Chancenungleich-

heiten durch denGlauben an Zulassungsverfahren, die dann fair verlaufen,wenn

sie einheitlich konzipiert sind, zementiert. Durch die ausschließliche Fokussie-

rung auf Persönlichkeitseigenschaften und die Ausblendung struktureller Bedin-

gungen kommt es so zu einer verzerrten Beurteilung der BewerberInnen (Mes-

serer & Humpl, 2003; Rothmüller, 2011). Diese Art der subtilen Benachteiligung

macht deutlich, »dass eine formal gleiche Beurteilung kein ausreichender Garant

für ein faires Verfahren ist, solang nur bestimmte Fähigkeiten oder Kriterien zur

Beurteilung herangezogen werden, bei denen nicht für alle Gruppen die gleiche

Wahrscheinlichkeit besteht, diese zu erfüllen« (Rothmüller, 2011, S. 88).

Dass die Aussichten auf einen Studienplatz im gewünschten Studienfach so-

zial ungleich verteilt sind, zeigt sich auch darin, dass Privatuniversitäten »zu-

sätzliche Studienmöglichkeiten für ökonomisch privilegierte Bewerberinnen be-

reit[halten], die an staatlichen Universitäten das Aufnahmeverfahren nicht be-

standenhaben.DieseChancen bleibenweniger zahlungskräftigen Interessentin-

nen wiederum verschlossen, ihnen bleibt im Fall der Ablehnung nur eine Um-

orientierung auf ein anderes Fach oder ein nochmaliger Prüfungsantritt« (Roth-

müller, 2011, S. 129). Sieben Prozent der BildungsinländerInnen mit Eltern, die

promoviert hatten, weichen auf eine Privatuniversität aus, sofern sie die Medi-

zinaufnahmeprüfung an einer öffentlichen Universität nicht bestanden hatten,

während dies nur bei einem Prozent derjenigen der Fall war, bei denen die El-

tern höchstens die Pflichtschule abgeschlossen hatten (Haag et al., 2020, S. 168).

Zudemweist beinahe die Hälfte derMedizinstudierenden an Privatuniversitäten

zumindest ein Elternteil auf, der promoviert hatte, wohingegen sich der Anteil

der Studierenden aus einem Elternhaus mit höchstens Pflichtschulabschluss an

Privatuniversitäten auf einProzent inderMedizin beschränkt (Unger et al., 2020,

S. 136).Damit hat sich imGrunde eine nur partielle Hochschulöffnung vollzogen,

da die prestigeträchtigen Studienfächer noch immer durch eine hohe soziale Se-

lektivität gekennzeichnet sind.

Eine Studie von Rothmüller (2011) deutet darauf hin, dass die BewerberIn-

nen ihre Erfolgschancen für die Aufnahme an einer Universität abhängig von ihrer

sozialen Herkunft sehr unterschiedlich einschätzen: 14 Prozent der BewerberIn-

nen eines Kunststudiums, deren Mütter der niedrigsten sozialen Schicht ange-

hörten, gaben an, Zweifel in Bezug auf den Prüfungserfolg aufzuweisen.Demge-

genüber wurden solche Ängste von nur drei Prozent der KandidatInnen der hö-

heren Schicht geäußert. Das mangelnde Selbstvertrauen wirkte sich in weiterer

Folge performativ auf das Prüfungsverhalten aus, denn »zuversichtliche Bewer-
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berInnenhatten eine 3,5-mal höhereZulassungsquote als BewerberInnen,die be-

reits bei der Anmeldung davon ausgingen, schlussendlich keinKunststudiumbe-

ginnen zu können« (S. 59). So können Zulassungsverfahren dazu beitragen, dass

Personen durch verzerrte Vorstellungen zum erforderlichen Leistungsniveau gar

nicht erst zur Prüfung antreten.

Während die Bemühungen um»Exzellenz« bei den einen auf Anklang stoßen,

können sie insbesondere bei verunsicherten InteressentInnen einen Abschre-

ckungseffekt erzielen. Zulassungsverfahren weisen folglich weitreichende Kon-

sequenzen für die soziale Zusammensetzung der Studierendenpopulation auf:

Eine Studie von Kolland und Morgeditsch (2007) verdeutlicht, wie allein die An-

kündigung von Auswahlinstrumenten dazu geführt hatte, dass BewerberInnen

auf Studien auswichen,die nicht vonderartigenVerfahren betroffenwaren.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 ältere StudienanfängerInnen eher fernbleiben,

wenn das Studium das Bestehen von Aufnahmeverfahren mit selektiven Tests

erfordert. Bereits die Ankündigung von Zulassungsverfahren wirkt dann als

sozialer Filter. Festzuhalten bleibt, dass es mit der Überprüfung einer vorlie-

genden Studieneignung bestimmten (bereits privilegierten) Personengruppen

eher ermöglicht wird, an »besonders stark nachgefragten« Studienprogrammen

teilzunehmen.

Prognosemodelle können dann zusätzlich diskriminierend wirken, wenn so-

ziale Benachteiligungen zum Risikofaktor für den Studienerfolg stilisiert werden.

Dieswird an einemkonkreten Beispiel veranschaulicht: Über einOnline-Self-As-

sessment sollen potenzielle Medizinstudierende ihre studienrelevanten Persön-

lichkeitseigenschaften überprüfen. In der Auswertung der Ergebnisse wird auf

die Bedeutung eines unterstützenden sozialen Umfelds für einen sich einstellen-

den Studienerfolg hingewiesen. Rothmüller (2011) kritisiert, dass dieser Indika-

tor jedoch zur Diskriminierung und Individualisierung sozialer Benachteiligung

beitragen kann (S. 64). Indem der Blick weg von der sozialen Schichtzugehörig-

keit hin zu einem »defizitär konzipierten Subjekt« gelenkt wird, sind die Instru-

mentenichtdazu imstande,Benachteiligungen sozuerfassen,dass sie zukeinem

weiteren Nachteil gerinnen.

Übersteigt die Anzahl der Studieninteressenten die Zahl der Studienplätze,

kommt es unweigerlich zur erhöhten Konkurrenz unter den BewerberInnen.

Diese gilt auch innerhalb sozialer Gruppen, wenn eine Quotenregelung etwa
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dazu beiträgt, dass Personen mit und ohne österreichische Staatsbürgerschaft11

oder beruflich Qualifizierte auf dem Dritten Bildungsweg stärker untereinander

konkurrieren (Freitag, Danzeglocke & Berndt, 2022). Ein Numerus clausus, der

sich an askriptiven (nicht-leistungsbezogenen) Merkmalen der BewerberInnen

wie der Nationalität oder Art der Zugangsberechtigung orientiert, widerspricht

jedoch dem zugrunde liegendenmeritokratischen Prinzip. Somit stößt »das Ver-

sprechen der Meritokratie, jedem entsprechend seiner Leistungsfähigkeit eine

Chance zu geben, an strukturelle Grenzen« (Müller-Benedict, 2010, S. 468). Denn

die tatsächlichen Chancen zur Ausbildung einer »Studierfähigkeit« scheitern an

eingeschränkten institutionellen Kapazitäten wie der Anzahl an Studienplätzen.

Frühauf (2019) kommentiert dieseWidersprüchlichkeit folgendermaßen:

»Inwieweit lässt sich bei einer qualitativen Selektion argumentieren, dass das erforderliche Ni-

veau von ›Studierfähigkeit‹ einer bestimmten – eben zahlenmäßig (durch wen auch immer?)

festgelegten – Anzahl an Studienplätzen entspricht. Was ist, wenn es weniger Studienbewer-

berinnen und Studienbewerbern [sic!], als die festgelegte Zahl an Studienplätzen gibt, und sie

solchermaßen ohne Testverfahren zum Studium zugelassen werden? Also ohne deren Eignung

testmäßig festzustellen als ›studierfähig‹ anerkanntwerden?Oder andererseits,wenn vonKan-

didatinnen und Kandidaten sehr gute bzw ausreichende Testergebnisse erzielt werden, sie al-

lerdings mit objektiv bestimmten bzw zu bestimmenden Anforderungen über der festgelegten

Zahl an Studienplätzen liegen, dh sie zwar das für ein Studium nötige Niveau, die ›Studierfä-

higkeit‹ aufweisen, aber danndoch nicht aufgenommenwerden.Werden solcheKandidatinnen

und Kandidaten auf eine ›Warteliste‹ gesetzt und zu einem nächsten Termin aufgenommen?«

(S. 172)

Deutlich wird, dass die zur Verfügung stehenden Studienplätze eine notwendi-

ge Voraussetzung für die Zuerkennung bzw. die Absprache einer Studierfähig-

keit darstellen. Gleichzeitig unterliegen eignungsdiagnostische Modelle der Kri-

tik, dass sie eine hohe Fehlerquote aufweisen. Festgehalten werden kann, dass

kein Konsens bezüglich einer validen Bewertung bzw.Operationalisierungen der

Studierfähigkeit besteht (Schmied, 2018). Nach einer Untersuchung von Studi-

enanfängerstudien resümiert Ingenkamp (1986), dass die überprüften Untersu-

chungendie Standards empirischer sozialwissenschaftlicher Forschung in einem

so schweren Umfang verletzen, dass sie nicht länger tragfähig sind.

Auch die prognostische Validität der Studierfähigkeitstests kann als gering

bewertet werden, da die BewerberInnen trotz schlechter Testergebnisse gut im

Studium voranschreiten können (Rothmüller, 2011, S. 86). Haag et al. (2020) ge-

langen in ihrer Evaluierung der Zugangsregelungen zum Schluss, dass »die oft

11 Im Jahr 2006 wurde für Studierende, die eine Studienberechtigung im Ausland erworben hatten, ein

Numerus clausus (NC) eingeführt: Von nun an sollte maximal ein Viertel der Medizinstudienplätze an

BildungsausländerInnen vergeben werden (Unger et al., 2020, S. 52).



202 Europäische Integration bis zur Gegenwart

geäußerteVermutung,durchAufnahmeverfahrenmit selektivemTestwürden je-

ne nicht zugelassen, die ohnehin nicht erfolgreich gewesen wären, nicht bestä-

tigt werden kann« (S. 197). Der Studienerfolg lässt sich auch deshalb nur bedingt

durch Leistungstests vorhersagen, da der Abbruch in den wenigsten Fällen auf

eine rein (kognitive) Überforderung zurückzuführen ist, sondern in stärkerem

Maße von äußeren Umständen beeinflusst wird (Bean & Metzner, 1985). Da der

Abbruch zumeist nicht auf die »Begrenztheit« des kognitiven Auffassungsvermö-

gens, sondern auf andere Dynamiken zurückzuführen ist, lässt sich der Studien-

erfolg nur bedingt durch Leistungstests vorhersagen. Darüber hinaus ist davon

auszugehen,dass sich so etwaswie eine »Studierfähigkeit« erst imLaufe des Stu-

diums herausbildet (Huber, 2009b;Wolter, 1989), weshalb sie durch eine frühzei-

tige und einmalige Testanwendung gar nicht erfasst werden kann. Neuere Unter-

suchungen weisen folglich vielfach die Tendenz auf, einen stärker entwicklungs-

fähigen Standpunkt inHinblick auf die Studierfähigkeit einzunehmen (z.B. Bos-

se, Schultes & Trautwein, 2014a; Braun et al., 2021; Merkt & Koerner, 2018).

14.4.3 Zulassung zu außerordentlichen Universitätslehrgängen

Die hochschulische Weiterbildung richtete sich in Österreich ursprünglich an

HochschulabsolventInnen, um diese »entsprechend dem Fortschritt der Wis-

senschaft« (§ 1 Abs 3 lit b Universitäts-Organisationsgesetz 1975) weiter zu

qualifizieren. Gemäß dem Universitätsgesetz von 2014 bestand eine zentrale

Aufgabe der Universitäten in der lebensbegleitenden Weiterbildung, und zwar

»insbesondere der Absolventinnen und Absolventen von Universitäten« (§ 3 Abs

5 UG). Allmählich wurden jedoch auch jene beruflich qualifizierten Studienbe-

werberInnen zugelassen, die über kein Vorstudium verfügten. Auf diese Weise

konnte die wissenschaftlicheWeiterbildung 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 Durchlässigkeit zwischen Berufsbildung und Hoch-

schulbildung zu erhöhen,wurde 2008 vonseiten der EuropäischenUnion der Eu-

ropäische Qualifikationsrahmen eingerichtet, welcher als »Metarahmen« für die

Entwicklung gleichwertiger Nationaler Qualifikationsrahmen (NQR) in denMit-

gliedsländern dient. Auf Basis der EU-Empfehlungen (Europäisches Parlament

& Rat der Europäischen Union, 2008; Rat der Europäischen Union, 2012, 2017)

wurde der NQR als achtstufiges Transparenz- und Übersetzungsinstrument

zwischen beruflicher und akademischer Bildung inÖsterreich ausgearbeitet und

2016 mit dem Bundesgesetz über den Nationalen Qualifikationsrahmen (BGBl.

2016/14; kurz: NQR-Gesetz) eingeführt.
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Mit Einführung des Rahmenwerks wird eine erhöhte Durchlässigkeit zwi-

schen der beruflichen und akademischen Bildung angestrebt (Republik Öster-

reich, 2011; AQAustria, 2016).DerNQRzielt darauf ab, dieNiveaus verschiedener

Lernergebnisse, welche in formalen, non-formalen und informellen Kontexten

erworben werden, miteinander vergleichbar zu machen. Für die Bewertung

der Gleichwertigkeit beruflicher Kompetenzen dient der Nationale Qualifika-

tionsrahmen als Grundlage. So wird der/die Ingenieur/-in gemäß der Novelle

des Ingenieursgesetzes 2017 (BGB I 2017/23) dem NQR-Niveau VI zugeordnet

und die Ausbildung im gehobenen Dienst für Gesundheits- und Krankenpflege

(BGBl. II 1999/179) mit dem NQR-Niveau VI gleichgesetzt. Dennoch können aus

dem NQR keine Berechtigungen oder formalen Ansprüche auf Anerkennungen

abgleitet werden (NKS, 2019, S. 67).

Selbst wenn AkademikerInnen (mit Berufserfahrung) ursprünglich die pri-

märe Zielgruppe der wissenschaftlichen Weiterbildung darstellten, konnten

Hochschulen bis zumWintersemester 2023/24 eigenständig Aufnahmeverfahren

zur Zulassung von Nicht-AkademikerInnen festlegen. Die Zulassung zu den

Universitätslehrgängen setzte mit dem Universitätsgesetz 2002 die allfällige

Erfüllung der im Curriculum geforderten Voraussetzungen voraus (§ 70 Abs 1

UG). Die aufnehmende Institution hatte im Curriculum demnach nur allfällig

Zulassungskriterien festzulegen. Darüber hinaus sollten sich die Zugangsbedin-

gungen ähnlich wie für ausländische 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 für 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 für die Aufnahme als qualifiziert

erachten.

Voraussetzung bildete de facto häufig die facheinschlägige Berufserfahrung

und eine Eignungsprüfung oder ein Aufnahmegespräch, das mithilfe des Natio-

nalen Qualifikationsrahmens zur Überprüfung der gleichwertigen non-formal

und informell erworbenen Kompetenzen durchgeführt wird (Humer, Keser

Aschenberger & Hahn, 2019). Sofern Lernergebnisse, die dem Bachelorniveau

entsprachen, vorlagen, und diese für die Aufnahme eines Master-Lehrgangs

geltend gemacht werden konnten, war vielfach von einer »gleichzuhaltenden

Qualifikation« die Rede (Fellner, 2022b; Humer et al., 2019). Für die Bewertung

einer gleichzuhaltenden Qualifikation sind die Hochschulen zur Gestaltung

transparenter Zulassungskriterien und nachvollziehbarer Auswahlverfahren

angehalten.

Im Folgenden dient das Verfahren an der Universität für Weiterbildung

Krems (UWK), der größten universitären Weiterbildungsanbieterin in Öster-
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reich, als Beispiel für die Durchführung der Gleichwertigkeitsverfahren: Der

Satzung der UWK zufolge werden die Voraussetzungen für die Zulassung im

Curriculum eines Universitätslehrganges 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 berufsbegleitendenMaster-Lehrgang ermöglichen sollte. Dabei wurde ei-

ne bestimmte Anzahl an Jahren an facheinschlägiger Berufserfahrung definiert,

welchewiederumhöher bemessenwurde, sofern keine formalen Vorqualifikatio-

nen vorlagen. Konnte kein formaler Bachelorgrad oder eine Hochschulzugangs-

berechtigung nachgewiesen werden, erhöhte sich der Nachweis der benötigten

facheinschlägigen beruflichen Tätigkeit (gemessen in Jahren) etwa auf eine min-

destens fünfjährige oder neunjährige berufliche Tätigkeit, wobei auch Aus- und

Weiterbildungszeiten eingerechnet werden konnten.

Bei den Zulassungsverfahren dienten Eignungsprüfungen und/oder teil-

strukturierte Gespräche unter Zuhilfenahme des Nationalen Qualifikationsrah-

mens als Grundlage für die Bewertung. Gemeinsam mit den Studieninteres-

sentInnen wurden die Bewerbungsunterlagen aus dem Portfolio durchgesehen,

ummithilfe des Gesprächsleitfadens und eines »Tools zur Sichtbarmachung von

Kompetenzen auf Bachelorniveau« (Ratka, 2022, S. 102) festzustellen, inwiefern

eine für das konkrete Masterstudium erforderliche gleichzuhaltende Qualifika-

tion vorliegt. In einer schriftlichen Stellungnahmewar von der Lehrgangsleitung

schließlich die Gleichwertigkeit zu begründen. In einzelnen Fällen konnte es

zu modularen Auflagen (z.B. hinsichtlich des wissenschaftlichen Arbeitens)

kommen.

Aufgrund der historischen Genese und dem Fokus auf die Berufsbefähigung

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 Lehrgänge,Hochschullehrgänge oder Universitätslehrgänge bezeich-

net.Die Teilnehmendenwerden zudem »außerordentlich« zurHochschule zuge-

lassen (§ 51 Z 20 und Z 22).12EinweiteresmarkantesMerkmal besteht darin, dass

mit der wissenschaftlichen Weiterbildung in der Regel kein Berufsrecht verbun-

den ist.

12 Der außerordentliche Studienstatus wird grundsätzlich dann verliehen, wenn eine der folgenden drei

Bedingungen erfüllt 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

Studienberechtigungsprüfung oder eines Vorstudienlehrganges in der Übergangsphase zum ordentli-

chen Status oder (3) Studierende sind für einen Universitätslehrgang inskribiert.
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Auch »die wissenschaftliche Weiterbildung [ist] kein isoliert zu betrachten-

des System, sondern immer imgesellschaftlichenKontext 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). Indemsie sichweniger 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

Weiterbildungwider,die von2009/10 bis 2017/18 in allen vierHochschultypen 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 imWintersemester

2021/22 damit in Österreich an einem Universitätslehrgang (ULG) teil (Statistik

Austria, 2023c).

Aufgrundder bis zumWS2023/24 geltenden gleichzuhaltendenQualifikation

unterscheiden sich die höchsten formalen Vorqualifikationen der Studierenden

in der wissenschaftlichenWeiterbildung deutlich von jenen in ordentlichen Stu-

dienprogrammen. Kulhanek et al. (2019) haben in ihrer Studie zur wissenschaft-

lichenWeiterbildung die Zugangsberechtigungen der Studierenden für alleWei-

terbildungslehrgänge über 30 ECTS nach Abschlussart imWS 2017/18 detailliert

nachVorbildung der Studierenden dargestellt: 17 Prozentwurden über ein vorlie-

gendes Studium,46 Prozent über dieMatura, 6 Prozent über eine Studienberech-

tigungs- oder Berufsreifeprüfung, 22 Prozent über eine berufliche Qualifikation

und 8 Prozent über Sonstiges zugelassen.

In den weiterbildenden Lehrgängen mit Masterabschluss weisen 22 Prozent

ein Studium als höchste Vorbildung auf, während insgesamt 78 Prozent über die

gleichzuhaltende Qualifikation ohne entsprechender formaler Vorqualifikation

(Bachelor oder Matura) zugelassen wurden. Davon erhielten 45 Prozent über die

Matura, 7 Prozent auf demZweiten und 26 Prozent auf demDritten Bildungsweg

Zutritt. Insgesamt wurden mehr als drei Viertel aller Studierenden über eine

gleichzuhaltende Qualifikation (ohne Matura oder Bachelor) zu einem Master-

Lehrgang zugelassen (Tab. 13).

Für die Zulassung zur wissenschaftlichenWeiterbildungmuss einemehrjäh-

rige einschlägige Berufserfahrung vorliegen. Folglich unterscheidet sich das Pro-

fil der Studierenden in den Universitätslehrgängen von denjenigen, die sich für

ein grundständiges Vollzeitstudium einschreiben: Sie sind im Durchschnitt äl-

ter, berufserfahrener, bleiben auch während des Studiums berufstätig, weisen

Betreuungspflichten (z.B. Kinder) auf und haben im Vergleich zu den ordentli-



206 Europäische Integration bis zur Gegenwart

GLEICHZUHALTENDEQUALIFIKATION

MITVOR-STUDI-

UM
1.Bildungsweg (Matu-

ra)

2. Bildungsweg (BRP/

SBP/EP)

3. Bildungsweg (be-

rufliche Qualifikation,

Eignungsprüfung)

22% 45% 7% 26%

Tab. 13: Studierende nach höchster formaler Vorqualifikation in den außerordentlichen Lehrgängenmit

Masterabschluss imWS 2017/18

Quelle: Kulhanek et al., 2019, S. 82

chenMaster-Studierenden in vielen Fällen bereits ein postgraduales Studiumab-

geschlossen (Dornmayr et al., 2017; Kulhanek et al., 2019).

Bei genauer Betrachtungweist die Gruppe der Studierendenmit gleichzuhal-

tender Qualifikation in Bezug auf ihre soziale Herkunft große Differenzen auf.

Zwar greifen Personen aus institutionenfernem Elternhaus häufiger einen wei-

terbildendenLehrgangauf als einordentlichesStudium(Zuchaet al.,2020).Doch

auch bei jenen, die ohne grundständiges Studium zur Weiterbildung zugelas-

sen wurden, handelt es sich um eine vorselektierte Gruppe: Nicht-Akademike-

rInnen haben vielfach bereits Erfahrungen in Führungspositionen oder in der

Selbstständigkeit zu verzeichnen (Dornmayr et al., 2017). Zudem haben sie im

hohenMaßean (betriebsinternen)Weiterbildungsaktivitäten teilgenommen.Die

Studierenden haben daher bereits vor der Bewerbung an der Hochschule einen

beruflichen Aufstieg bewältigt. Dass die hochschulische Weiterbildung bislang

nicht öffentlich finanziert wird, sondern die Teilnehmenden Lehrgangsgebühren

entrichten müssen (§ 56 Abs 5 UG), trägt vermutlich ebenso dazu bei, dass sich

vor allem jene Gruppen um einen Studienplatz bewerben, welche sich die hohen

Gebühren leisten können oder von externer Stelle (z.B. vonseiten der Arbeitge-

benden oder Förderungsfonds) hierfür einen finanziellen Zuschuss erhalten.

In den meisten Fällen 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 wichtigsteWeiter-

bildungsmotiv darstellt. Erst an zweiter Stelle wird die »persönliche Weiterbil-

dung« genannt (S. 72). Selbst unter den Studierenden über fünfzig Jahren bezo-

gen sich die vordergründigen Motive für die Teilnahme an einer wissenschaftli-

chen Weiterbildung auf die Auffrischung veralteter Kenntnisse und die Kompe-

tenzsteigerung im Beruf (Keser Aschenberger, Kil & Löffler, 2020).

Seit der UG-Novelle ist eine neue Regelung für die wissenschaftliche Weiter-

bildung in Kraft getreten.Die Zulassungen zu einem Lehrgang aufMasterniveau

über die »gleichzuhaltende Qualifikation« sind nur mehr für den »Executive

Master of Business Administration (MBA)« vorzusehen (§ 70 Abs 1 Z 2 und 3

UG). Für den Executive MBA kann im Curriculum eine einschlägige 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 auslän-

discher Masterstudien nachweislich vergleichbar sind« (§ 70 Abs 1 Z 3 UG).

Somit gilt die Vergleichbarkeit im internationalen Hochschulraum als weiteres

Qualitätskriterium. Die Zulassungen zu allen anderen Master-Lehrgängen, die

nach der Rechtslage des UG 2014 über eine »gleichzuhaltende Qualifikation«

erfolgten, sind ab dem Wintersemester 2023/24 nicht länger möglich. Studien-

aspirantInnen ohne Matura können nun jedoch über den Dritten Bildungsweg

zum »Bachelor Professional« zugelassen werden.13 Zudem sind Anerkennungen

von non-formal und informell erworbenen Tätigkeiten und Qualifikationen bis

zu einemHöchstausmaß von insgesamt 90 ECTS-Anrechnungspunkten zulässig

(§ 78 Abs 4 Z 6 UG).

14.5 Sozialer Status im Studienverlauf

Die Bildungsexpansion ging ab der zweiten Hälfte des 20. Jahrhundert mit der

Diversifizierung der Studierendenpopulation einher. Die Hochschulöffnung im-

pliziert jedoch nicht notwendigerweise, dass für die diverse Studierendenschaft

förderliche Rahmenbedingungen zur Herstellung der Studierfähigkeit vorfind-

lich sind (Wolter et al., 2014a).Rein institutionelle Strukturreformen zurÖffnung

der Hochschulen erzielen, wie Hillmert und Jacob (2005) feststellen, eine gerin-

ge Wirkung auf die soziale Durchlässigkeit, wenn sich die Bedingungen an den

Hochschulen nicht gleichzeitig zielgruppenadäquat gestalten.

Folglich verständigten sich die europäischen 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 möglich sein (BMBWF,

2023). Schuetze und Slowey (2002) konstatieren, dass »flexible« Studienbedin-

gungen die Vereinbarkeit der institutionellen Bedingungen mit den außeruni-

versitären Lebenswelten erhöhen können. Um den Studierenden neben dem

Studium die Ausübung der Berufstätigkeit zu ermöglichen, führte der Diskurs

zum lebensbegleitenden Lernen zur Flexibilisierung der Hochschulbildung.

13 Für Zulassungen zum »Bachelor of Arts (Continuing Education)«, (BA (CE)), und »Bachelor of Science

(Continuing Education)«, (BSc (CE)), sind eine allgemeine Universitätsreife und mehrjährige Berufs-

erfahrung erforderlich.Die Universitätslehrgänge »Master of Arts (Continuing Education)«, (MA (CE)),

»Master ofScience (ContinuingEducation)«, (MSc (CE)), »MasterProfessional«, (MPr,), »Master ofBusi-

ness Administration« (MBA) und »Master of Laws« (LL. M.) setzen ein Bachelorstudium und mehrjäh-

rige Berufserfahrung voraus.
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Zur Unterstützung benachteiligter Studierender werden hochschulseitig

Brückenkurse und Fördermaßnahmen eingeführt. Die Studierenden werden

hierfür nach bestimmten Merkmalen (wie nach Art der Hochschulzugangsbe-

rechtigung) in Gruppen gefasst. Lojewski und Schäfer (2017) postulieren jedoch,

dass auch aufseiten der sogenannten »Normalstudierenden« Unterstützungs-

und Förderbedarf besteht. Folglich gelte es differenzierte Maßnahmen anzu-

legen, welche sich nicht allein auf die Art der Hochschulzugangsberechtigung

beziehen, da diese Klassifizierung Stigmatisierungen befördern könnte (S. 77).

ImZusammenhangmit denDiskussionen undMaßnahmen rund umStudie-

rende mit nicht-traditionellen Zugangsberechtigungen zeichnet sich häufig ein

»Fehl-Diskurs«ab:Sowirdbehauptet,dass es ihnenanhochschulspezifischenSo-

zialisationserfahrungen oder kognitiver Leistungsfähigkeit fehle (Banscherus &

Pickert, 2013; Jürgens, 2014; Maertsch & Voitel, 2013). Die Defizitperspektive auf

die »Risikogruppe« gelangt in kompensatorischen Maßnahmen zum Ausdruck.

Der Begriff der »kompensatorischen Maßnahmen« 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-

chenDefizite, sondern erwerbendurchdasHochschulstudium (zusätzlich zuden

bereits vorhandenen) neue Kompetenzen hinzu. Somit ist nicht davon auszuge-

hen, dass zuvor keine Fähigkeiten existent waren oder die alten gar durch neue

ersetzt werden.Wie Grundmann et al. (2003) feststellen, liegt das eigentliche Pro-

blemdesKorrektivs inderAbwertungder divergentenBildung: »Nicht derMangel

an Bildung, sondern die qualitativ ganz andere Bildung, die benachteiligte Milieus

erfahren und praktizieren, leistet den Versuchen einer kompensatorischen–und

kolonialisierenden – Erziehung so zäheWiderstände« (S. 40; Hervorh. im Origi-

nal).

WurdedieHochschulreife nicht über dieReifeprüfung, sondern auf alternati-

veWeise erworben,wirddieStudierfähigkeit derPersonenohneMatura imhoch-

schulischen Kontext häufig als ungenügend wahrgenommen (Freitag, 2012; Mie-

the, 2017). Auch Wolter, Kamm und Otto (2020) konstatieren, dass Studierende

ohne formale Vorqualifikation »als nicht hinreichend studierfähig [gelten], ob-

gleich die empirische Evidenz das Gegenteil belegt« (S. 119).Hinweise auf die De-

fizitperspektive derUniversitätsangehörigen auf Personenmit nicht-traditionel-

ler Hochschulzugangsberechtigung lassen sich bereits in den ersten empirischen

Untersuchungen über Studierende ohne Abitur ausmachen (z.B. Schulenberg et

al., 1986, S. 29 ff.). Dahm et al. (2018) weisen darauf hin, dass die alternativen

Hochschulzugänge für beruflichQualifizierte bereits seit derWeimarer Republik

»von einer kritischen Debatte über ihr mutmaßlich erhöhtes Risiko des Schei-

terns in der Hochschule begleitet gewesen ist« (S. 157). Bei abweichenden Hoch-
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schulzugangsberechtigungen kam es regelmäßig zu vorurteilsbehafteten Sicht-

weisen, da den Individuen eine mangelnde Passung zu den institutionellen Ge-

pflogenheiten attestiert wurde (Brahm et al., 2014; Schmidt, 2017).

Die defizitär besetzte Sichtweise zeichnet sich auch in Forschungsarbeiten zu

nicht-traditionellen Studierenden ab. Eine Relativierung der Defizitperspektive

kann gemäß Miethe (2017) erst dann erfolgen, wenn gezielt nach den Erfolgsbe-

dingungen von Studierenden mit Migrationshintergrund und sozial benachtei-

ligterHerkunft gesucht wird: »In einer solchen Perspektive dominiert dann nicht

mehr die Darstellung der ohne Zweifel auch existierenden Passungsprobleme.

Vielmehr kommen ›Formen der Bewältigung habitueller Differenzen‹ (Spiegler,

2015,S. 318) bzw.die ›konstruktiveBewältigunghabituellerNicht-Passungen‹ (El-

Mafaalani, 2012, S. 329) verstärkt in den Blick« (S. 702). Nichtsdestotrotz deutet

eine Studie von Schomburg, Flöther und Wolf (2012) darauf hin, dass die Mehr-

heit der ProfessorInnen der Durchlässigkeit imBildungswesen aufgrund des tra-

ditionellen, »idealtypischen« Bildes der Studierfähigkeit, das ausschließlich an

die Reifeprüfung gebunden ist, skeptisch gegenübersteht (S. 76).

Die Defizitperspektive bringt auf mehreren Ebenen Konsequenzen mit sich:

Über das klassische Verständnis der Studierfähigkeit werden die ungleichen

Chancen zur Herstellung der Studierfähigkeit nicht nur perpetuiert, sondern

man schreibt Personen mit formaler Zugangsberechtigung auch von vornherein

»mehr« Studierfähigkeit zu als Personen ohne formaler Zugangsberechtigung.

Folglich unterliegen die lebensweltlichen Bildungsprozesse, sofern sie kei-

ne strukturellen Ähnlichkeiten zum »Mittelschichtshabitus« aufweisen, einer

abwertenden Bewertung (Grundmann et al., 2016). Die vorurteilsbehaftete Min-

derbewertung kann schließlich zu einer Form von epistemischer Gewalt führen,

wenndasWissen vonPersonen nicht anerkanntwird und folglich auch nicht zum

Ausdruck gelangen kann. Eine geringe Erwartung gegenüber den Leistungen

nicht-traditioneller Studierender beeinflusst wiederum die Art und Weise, wie

diese Studierenden behandelt werden – und wie sie letztlich über 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 Studierfähigkeit ab-

hängig vom Kapitalvolumen und der Kapitalstruktur der Personengruppen un-

terschiedlich gestalten. Die sehr unterschiedlichen Passungsverhältnisse lassen
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sichmitBourdieugesprochendarinbegründen,dass sichBildungseinrichtungen

aus akkumuliertemkulturellemKapital der gehobenenMittelschicht zusammen-

setzen und kulturell homologe Bedingungen vorliegenmüssen, damit eine Attes-

tierung der Studierfähigkeit erzielt wird. Auf der anderen Seite wird behauptet,

dass sich die Passungskonstellationen gegenwärtig hybrid gestalten und etwaige

Nachteile, die auf unterschiedlich gearteten Kapitalsorten basierten, in der Mo-

derne ihrerWirkung beraubtwurden.Vor diesemHintergrund stellt sich die Fra-

ge, ob es in der Moderne tatsächlich 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-Kügler,

2006; Nairz-Wirth & Feldmann, 2018).

Ab der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts ist ein noch nie zuvor dagewese-

nes Wachstum der Studierendenpopulation zu verzeichnen (Fischer & Strasser,

1973a, S. 173). Über die hoheNachfrage nach Angestellten und Beamten nahmdie

»neue Mittelklasse« ab der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts in der Bevölke-

rung beständig zu, während das »alte Kleinbürgertum« der Selbstständigen und

Mithelfenden in der Landwirtschaft zurückging. Die starke Zunahme der Mit-

telschicht spiegelt sich auch in den Schichtungsanalysen für das 20. Jahrhundert

wider. So ist darin eine deutliche Verschiebung von der Unterschicht hin zurMit-

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: Österreichische Bevölkerung unterteilt nach Schichten

Quelle: Januschka, 1938; Bodzenta, 1963; Fessel, 1971, zit. n. Bodzenta, 1980, S. 166

Fischer-Kowalski et al. (1981) begründen den zahlenmäßigen 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-

schendeKlasse umdie Loyalität der neuenMittelklasse bemüht.AuchderWandel

der Berufsstruktur trug zur Zunahme der Mittelschicht unter den Erstinskribie-

renden bei. So ist ab den 1950er Jahren eine Abwanderung vonder Landwirtschaft

und ein Abdrängen in Angestelltenberufe zu verzeichnen (Walterskirchen, 1976).

Ab der zweiten Hälfte der 1960er Jahren steigt die Bildungsbeteiligung aller

sozialen Gruppen in absoluten Zahlen zwar an (Tab. 15). Dennoch stellten sich

die Teilnahmequoten der 19-Jährigen eines Geburtsjahrgangs, abhängig vom so-
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zialenMilieu, sehr unterschiedlich dar. So gelangen Fischer-Kowalski et al. (1981)

zum Schluss, dass relativ betrachtet »je Geburtsjahrgang nicht einmal jedes fünf-

zigste Arbeiter/Bauernkind die zusätzliche Chance zum Studium erhielt, jedoch

jedes dreizehnte Mittelschichtkind« (S. 337). Fischer-Kowalski et al. resümieren,

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

Berufe der Väter
männl. (n =

4117)

weibl. (n

= 1724)

zus. (N =

5841)

männl. (n =

7788)

weibl. ( n

= 6715)

zus. (N =

14.503)

Selbstständige,

freiberufliche Er-

werbstätigkeit

23% 29% 24% 17% 18% 17%

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 Hörer nach Geschlecht und Berufen der Väter imWS 1967/68

undWS 1979/80

Quelle: Interne Unterlagen des Bundesministeriums fürWissenschaft 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 Lehramtsfächern und Betriebswirtschaft entschieden sich überproportional

häufig für dasselbe Studienfach wie ihre Väter (Höllinger, 1970, 1972). Aufgrund

des allgemeinen Bevölkerungswachstums trug das Statuserhaltungsmotiv damit

zumWachstum der Studierendenpopulation bei. Darüber hinaus kam durch die

Zulassung der Frauen eine neue »Klientel« hinzu, deren Grundgesamtheit im-

merhinmehr als dieHälfte der österreichischenBevölkerung stellte.Seit der Jahr-

tausendwende gibt es an öffentlichen Universitäten mehr weibliche als männ-

liche Studierende. Im Wintersemester 2021/22 sind beinahe 55 Prozent aller an

den öffentlichen Universitäten eingeschriebenen Studierenden weiblich (Statis-

tik Austria, 2023b, S. 365). Betrachtet man die Entwicklungen der erstinskribie-

renden ordentlichen Hörer nach Beruf des Vaters und Geschlecht, so sei es ge-

mäß Fischer-Kowalski et al. (1981) keineswegs verfehlt, von einer »Angestellten-

expansion« bzw.»Frauenemanzipation« anstatt von einer »Hochschulexpansion«

zu sprechen (S. 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 Österreich für jene Menschen besonders gering, deren

elterliches Bildungsniveau nicht über die Sekundarstufe I hinausgeht. Gemäß

der Erwachsenenbildungserhebung von 2016/17 verfügten nur 3,6 Prozent der

25- bis 44-Jährigen aus einem institutionenfernenHaushalten (Elternmit höchs-

tens Pflichtschulabschluss) über einen Hochschulabschluss (Statistik Austria,

2023a, S. 101). Im Vergleich dazu stammte mehr als die Hälfte 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 höchstens einen Pflichtschulabschluss aufwie-

sen, an den öffentlichen Universitäten auf 3,2 Prozent (S. 37). Demgegenüber

wiesen 14,1 Prozent der österreichischen Bevölkerung im Alter von 25 bis 64

Jahrenmaximal einen Pflichtschulabschluss auf (S. 101).

Im Wintersemester 2018/19 war die Wahrscheinlichkeit, ein Studium aufzu-

nehmen, für Personen, deren Elternmaturiert hatten, um 2,47-mal höher als für

jene, deren Eltern nicht maturiert hatten (Unger et al., 2020, S. 128). Die Stu-

dierenden-Sozialerhebung von 2019 legt dar, dass zwei Drittel der inländischen

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 zurückzuführen, dass der Groß-

teil der inländischen Elterngeneration zwischen 40 und 65 Jahren über keinen

akademischen Abschluss verfügte. Selbst wenn die Gruppe der Studierenden

aus einem Nicht-AkademikerInnenhaushalt die Mehrheit unter den inländi-

schen AnfängerInnen stellt, ist der Vergleich mit der Gesamtbevölkerung für

die Bewertung eines sozial ausgewogenen Hochschulzugangs relevant, demzu-

folge ihr Anteil noch höher liegen müsste (S. 119). Auch Bevölkerungsgruppen

aus sozial deprivierter Lage, mit Migrationshintergrund und aus ländlichen

Regionen sind an Österreichs Hochschulen im Vergleich zur Gesamtbevölkerung

unterrepräsentiert. Selbst wenn auf bildungspolitischer Ebene Bemühungen zur

Demokratisierung des Hochschulzugangs zu verzeichnen sind (BMWFW, 2017),

ist an den Hochschulen damit ein sozialer Filter evident.

Auch die Wahrscheinlichkeiten, ein Studium abzuschließen, gestalten sich

für soziale Gruppen höchst unterschiedlich: Insbesondere Studierende mit

verzögertem Übertritt und/oder aus ländlichen Gebieten und Bildungsinlände-

rInnen aus der zweiten Zuwanderungsgeneration, Studierende höheren Alters,

mit geringer fachnaher schulischer Vorbildung, in Erwerbstätigkeit über der

Geringfügigkeitsgrenze und auf dem Zweiten Bildungsweg scheiden früher 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

DerWettbewerb zwischen den Hochschulen wird bildungspolitisch begrüßt und

sogar aktiv bestärkt. Dies wird anhand des Finanzierungsmechanismus und der

Exzellenzinitiativen ersichtlich: Die Finanzierung des öffentlichen Universitäts-

sektors ist so beschaffen, dass die Lehre in den ordentliche Studienprogrammen

nach Anzahl der prüfungsaktiven Studien (gewichtet nach Fächergruppen)

und Studienabschlüsse staatlich finanziert wird (§ 12 UG).14 Darüber hinaus

stehen Österreichs Universitäten 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 prüfungsaktiver Personen (mind. 40 ECTS pro Semester) und der

Studienabschlüsse bemessen wird (BMBWF, 2022). In der Folge »konkurrie-

ren« Hochschulen um »prüfungsaktive« Studierende. Auf diese Weise bewegen

sie sich im Spannungsfeld zwischen »intendierter Öffnung und anhaltender

Exklusivität« (Wolter, Kamm&Otto, 2020, S. 105).

Mit demBologna-Prozess gehen verstärkt Bemühungenum»Exzellenzinitia-

tiven« einher,welche auf die Förderung einermutmaßlichen Elite abzielen: »Die-

ser Ansatz beruht auf der Vorstellung, dass eine Leistungsspitze besonders ge-

fördert werdenmüsse, um im internationalenWettbewerbmithalten zu können«

(Klomfaß, 2011, S. 146). Da die Ressourcen im Hochschulwesen knapp bemessen

sind, sollennurwenigeHochschulen vondenFörderprogrammenprofitieren. In-

demHochschulendurchExzellenzinitiativenundden inhärentenFinanzierungs-

mechanismendarauf bedacht sind, eine gewisse Anzahl an besonders »leistungs-

fähigen« Studierenden zu akquirieren,wirkt sich die künstlich evozierteKonkur-

renz auf das Selbstverständnis jener Personen aus, die über diesenDiskurs direkt

oder indirekt adressiert werden. Demgegenüber könnte die Akquise institutio-

nenferner Studierender mit der Befürchtung einhergehen, dass dadurch die Er-

zielung der festgelegten Wettbewerbsindikatoren erschwert wird. Sozial durch-

lässige Hochschulen könnten wiederum an gesellschaftlicher Reputation einbü-

ßen,wenndie Vermutung lautet, dass siemitweniger oder gleich vielenRessour-

14 AbweichenddavonhabendieTeilnehmendenderUniversitätslehrgängeeinenLehrgangsbeitragzuent-

richten, der unter Berücksichtigung der tatsächlichen Kosten vom Rektorat festzusetzen ist (§ 56 Abs 5

UG).
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cen nicht dieselbe Qualität erbringen (können). Die Bemühungen um Exzellenz

befördern somit insgesamt betrachtet eine soziale Auslese.

Durch die Hochschulrankings werden innerhalb des Hochschulwesens neue,

vertikale Differenzierungen herbeigeführt (Kreckel, 2008). Insbesondere privile-

gierte Personenmessen der gesellschaftlichenReputation einer Bildungseinrich-

tung einen hohen Stellenwert zu und entscheiden sich bevorzugt für renommier-

te Universitäten. Nicht nur die Hochschulwahl, sondern auch die Studienfach-

wahl wird entscheidend durch die Klassenlage und das Geschlecht beeinflusst.

Einkommensschwache und wenig prestigeträchtige Fächer (z.B. im Bereich der

Erziehung,Pflege oder demSozialwesen)werden überwiegend von Frauenwahr-

genommen, wohingegen besser entlohnte technische Studien (z.B. Ingenieurs-

wesen, Informatik und Maschinenbau) einen hohen Männeranteil (über 90 Pro-

zent) aufweisen (Unger et al., 2020,S. 28).SindBerufssparten vorwiegendmänn-

lichbesetzt, sowirkt sichdieseÜberrepräsentanzzudempositiv aufdiefinanziel-

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 Kunstuniversitäten besteht zwar

grundsätzlich dieMöglichkeit derHochschulzulassung ohneMatura, die Studie-

renden stammen jedoch zu 65 Prozent aus gehobener oder hoher sozialer Schicht

(Unger et al., 2020, S. 130). Darüber hinaus findet sich in den nicht unmittelbar

berufsrelevanten Studienprogrammen oder prestigeträchtigen Studienprogram-

men ein hoher Anteil an privilegierten Studierenden: Gemäß der Studierenden-

Sozialerhebung von 2019 stammten 58 Prozent derMedizinstudierenden, 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 öffentlichen Universitäten aus

einem AkademikerInnenhaushalt (Unger et al., 2020, S. 136 f.). Fischer-Kowalski

et al. (1981) bezeichnen die Studiengänge Jus, Medizin und Betriebswirtschafts-

lehre folglich als »Herrschaftswissenschaften« (S. 346), da die beruflichenPositio-

nen mit viel Macht, Ansehen und Gestaltungsmöglichkeiten in der Gesellschaft

einhergehen.

Demgegenüber legen Personen aus institutionenfernen Elternhäusern auf

das gesellschaftliche Ansehen des Studienfaches tendenziell weniger Wert

(Bourdieu & Passeron, 1971). So greifen sie häufiger die Fächer Bildungswissen-

schaften,Gesundheit und Sozialwesen (exkl.Medizin) und ein Lehramtsstudium

für die Primarstufe auf (Unger et al., 2020, S. 136 f.). Verliert ein akademischer

Beruf an gesellschaftlichem Ansehen, so wird das Studium für Angehörige

aus nicht-akademischem Haushalt wiederum greifbarer (Eribon, 2017, S. 185).

»Institutionenferne« Personen legen überdies viel Wert auf die Praxis- und
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Berufsorientiertheit des Studiums. Auch die beruflichen Aussichten und die Ar-

beitsmarktsituation spielen für die Aufnahme eines Studiums eine zentrale Rolle

(Bargel & Bargel, 2010, S. 11). So weist etwa die Hälfte 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), kürzer sowie je berufsbezogener (oder arbeitsmarkt-

bezogener) ein Studium ist und je leichter es mit einer studienbegleitenden

Erwerbstätigkeit zu vereinbaren ist, desto attraktiver ist das Studium für Stu-

dierende aus institutionenfernen Elternhäusern« (S. 388).

Für die sozial selektive Studienfachwahl liegen empirischen Untersuchungen

zufolge gleich mehrere Gründe vor: Da in Bezug auf die eigenen Fähigkeiten

häufig 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 Fähigkeiten)

ohnehin zweifelt, kommt gar nicht erst auf die Idee, für ein Studium an einer

Prestigeeinrichtung in Frage zu kommen« (S. 116). Zweitens weisen die Studien-

interessenten einen ungleichen Kenntnisstand hinsichtlich des Prestiges einer

Hochschule oder der Studienfächer auf (z.B. Schmitt, 2010). Drittens stellen

Bargel und Bargel (2010) fest, dass Arbeiterkinder überproportional häufig die

»regional« nächste Hochschule besuchen, um etwa preiswerter bei den Eltern

wohnen zu können. Weisen Studienfächer darüber hinaus Zulassungsverfahren

auf, können diese viertens aufgrund der habituell antizipierten Erfolgsaussich-

ten als zusätzliche Barriere für InteressentInnen aus sozial deprivierter Lage

fungieren (Rothmüller, 2011).

14.6.2 Bildungsparadoxon

Die bisherigen Darstellungen verdeutlichen, dass die erweiterten Zulassungs-

möglichkeiten nicht notwendigerweise zur Verringerung von sozialen Ungleich-

heiten beigetragen haben. Die unterschiedlichen Teilhabechancen werden durch

die Bildungsexpansion noch zusätzlich verstärkt. Denn um sich gegenüber den

MitbewerberInnen am Arbeitsmarkt erfolgreich positionieren zu können, ist es

erforderlich, dass man »höher greift«, d.h. mehr und höherwertige Kompeten-

zen vorweist. Für Personen aus institutionenfernem Elternhaus ist es in dieser

Wettbewerbssituation grundsätzlich schwieriger, mit jenen aus instutionen-

nahem Elternhaus mitzuhalten (Krenn, 2012). Das Phänomen der sukzessiven

Entwertung von Bildungsabschlüssen und des notwendigen »Höhergreifens«

zur Erlangung bestimmter Positionen wird in der facheinschlägigen Literatur
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als »Bildungsparadoxon« bezeichnet. Einige Ursachen und Konsequenzen dieses

Phänomens werden in Folge näher erläutert:

(1)Akkumulation von Bildungszertifikaten

DerErwerb vielfältiger undhöherwertiger Kompetenzenwird in einermodernen

Gesellschaft als notwendig erachtet,umsich in einemkompetitivenArbeitsmarkt

positionieren zu können und im globalen Wettbewerb nicht hinterherzuhinken

(Beck, 1986). Das Bildungsparadoxon weist darauf hin, dass »die Erwerbschancen

als Zugang zu sozialen Positionen deutlich stärker von institutionalisierten Do-

minanzverhältnissen und sozialen Referenzsystemen (z.B. Bildungszertifikaten)

sowie vonder sozialenRelationalität vonAkteurundUmwelt […] präformiertwer-

den als von individuellen Willensanstrengungen« (Solga, 2005a, S. 133; Hervorh.

imOrig.).AufgrundderAkkumulation vonBildungszertifikaten,die privilegierte

Personen bereits von Kindheitsbeinen an zu verzeichnen haben, und ihrer hohen

Passung mit den mittelschichtsorientierten Bildungseinrichtungen ist es Perso-

nen aus institutionenfernemElternhaus–trotz vorhandenerBereitschaft–dem-

nach nur unter erschwerten Bedingungen möglich, diesen (Klassen-)Vorsprung

aufzuholen. Je mehr Vorwissen vorhanden ist, desto eher kann man schließlich

darauf aufbauen. Dieses Phänomen ist gemeinhin unter der Bezeichnung »Mat-

thäus-Effekt« bekannt.

(2)Verlagerung desWettbewerbs auf höhere Bildungsstufen

Werden institutionalisierte Weiterbildungsformate nicht nur von gering Quali-

fizierten in Anspruch genommen, verlagert sich der Wettbewerb unweigerlich

auf eine höhere Stufe. Da die Bildungsexpansion zu einem »upskilling« (Noon

& Heery, 2017) geführt hat, reicht der Bachelorgrad für die Besetzung von be-

ruflichen Positionen in vielen Fällen nicht mehr aus. So hat der Wert eines

grundständigen (Bachelor-)Studiums am Arbeitsmarkt heutzutage im Vergleich

zu früheren Zeiten tendenziell abgenommen, während Masterstudiengänge

wiederum häufiger von AkademikerInnenkindern aufgegriffen werden (Lörz et

al., 2015; Neugebauer, 2015; Neugebauer,Neumeyer & Alesi, 2016; Schubert et al.,

2020). In einer »Wissensgesellschaft« (Bell, 1975) ist nicht die tatsächliche Menge

anQualifikationen, sondern dieMenge in Relation zu denMitbewerberInnen am

Arbeitsmarkt für die soziale Platzierung entscheidend (Goldthorpe, 1996; Müller

et al., 2017). Das heißt 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 über ein hohes
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Bildungsniveau verfügen (Struck, 2018). Bourdieu (1989) greift in diesem Zusam-

menhang das Sinnbild eines Wettlaufs auf, dessen Teilnahme die Erreichung

bzw. Überrundung der vorauseilenden Gruppe zum Ziel hat. Vor allem Personen

mit niedrigen Bildungsabschlüssen haben aufgrund des erhöhten Wettbewerbs

(trotz vorhandener Qualifikation) eine potenzielle Arbeitslosigkeit zu befürchten

(Böhnisch, 1994).

(3)Selektionsstellen im dreigliedrigen Studiensystem

Nicht nur die Zugänge zu den grundlegenden (Bachelor-)Programmen gestalten

sich sozial selektiv; auch an den Übertritten zu den Master- und Doktoratsstu-

dien sind soziale Schließungseffekte bemerkbar (Zaussinger,Dibiasi & Engleder,

2021).NacheinerBefragungvonBachelorstudierendenzu ihrenÜbertrittsplänen

gelangen Schubert et al. (2020) zum Schluss: »Während unter Studierenden, de-

ren Elternmaximal über einen Pflichtschulabschluss verfügen, nur dieHälfte ein

Masterstudium plant, sind es unter jenen, deren Eltern ein Doktorat haben, 71%.

Analog dazu wird der Anteil der Unentschlossenen geringer, je höher die Eltern-

bildung ist« (S. 149). Innerhalb des Hochschulwesens spielt die soziale Herkunft

bei den Übertritten zur nächsten Bildungsstufe demnach eine signifikante Rol-

le. Da Bildungsübergänge 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- undWeiterbildungen

Die im Zuge der erweiterten Bildungsteilhabe umfassend zur Geltung kom-

menden »neuen« Distinktionsmerkmalen umfassen non-formale Aus- und

Weiterbildungsformate. Diese finden außerhalb der sequenziell angeordneten

Bildungseinrichtungen statt und inkludieren die betriebsinterne Fortbildung

oder Erwachsenenbildung. Insgesamt sind die Teilnahmequoten an non-for-

maler Bildung und Ausbildung unabhängig vom höchsten Bildungsabschluss

der 25- bis 64-Jährigen in Österreich in den letzten Jahren zwar deutlich gestie-

gen, dennoch werden diese Formate sehr viel häufiger von AkademikerInnen

wahrgenommen als von PflichtschulabsolventInnen (Tab. 16).

Mit den Begriffen der »doppelten Selektivität« (Faulstich, 1981) bzw. »Weiter-

bildungsschere “ (Barz & Tippelt 2003) wird darauf hingewiesen, dass vor allem

diejenigen an Fort- und Weiterbildungen teilnehmen, »die ohnehin schon über

höhereBildungsabschlüsse verfügenunddadurch in (gehobenen) beruflichenBe-

reichen tätig sind, diewiederumhöhere Bildungsaktivitäten erfordern« (Bremer,

2007,S. 22).Anders formuliert: Je gebildeter jemand ist,desto höher ist dieWahr-
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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

einer Dauer von zwei Jahren und allgemein- und berufs-

bildende höhere Schulen)

39,6 44,4 56,0

ISCED 5–6 (Kollegs, Abiturientenlehrgänge, Universitäts-

lehrgänge, Akademien, Universitäts- und Fachhochschul-

abschlüsse sowie Meister- undWerkmeisterprüfungen)

64,8 67,3 74,9

Tab. 16: Teilnahmeraten an nicht-formalen Bildungsaktivitäten nach höchstem Bildungsniveau

Quellen: Statistik Austria, 2009, S. 102; Statistik Austria, 2013, S. 71; Statistik Austria, 2018, S. 74

scheinlichkeit, dass diese Person zusätzliche (Weiter-)Bildungsangebote in An-

spruchnimmt,um imWettlauf umdieBildungszertifikate denVorsprunggegen-

über weniger Qualifizierten aufrechtzuerhalten. Dies verdeutlicht, dass sich die

Motivation und Beweggründe 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

Selbstwertgefühl der betroffenen Personengruppen bestärken (McGivney, 1999).

Gleichzeitig werden an den Hochschulen nur bestimmte (beruflich) verwertbare

Lernprozesse als »gültige« non-formale und informelle Lernprozesse gewertet

(Garrick, 2002). Durch die hochschulischen Bewertungen werden die Lernerfah-

rungen in eine Rangordnung gebracht, die wiederum »Aussagen über die soziale

Stellung, die AkteurInnen inmitten größerer gesellschaftlicher Zusammenhänge

einnehmen, und über das Ausmaß an Anerkennung und Wertschätzung, das

AkteurInnen in diesen sozialen Zusammenhängen jeweils genießen« zulassen

(Neckel & Sutterlüty, 2008, S. 15).

Demzufolgewerden die lebensweltlichenErfahrungen der sozialen AkteurIn-

nen in eine Rangordnung gebracht. Mithilfe einer Befragung untersucht Prei-

ßer (2001, 2002), wie Arbeitslose ihre informellen Lernerfahrungen für eine be-

rufliche Neuorientierung sichtbar machen. Aufschlussreich ist die Studie inso-

fern, da die Personen jene Kompetenzen, die sie außerhalb 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 einemkompetenten Subjektwerden konnten. Folglich argumentierenBe-

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 zurStabilisierungdesStatusquoundAufrechterhal-
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tungbestehenderMachtverhältnisse dienen,dademSubjekt die alleinigeVerant-

wortung des Bildungserfolgs übertragen wird, ohne dass die bestehenden Struk-

turen der Bildungsinstitutionen selbst infrage gestellt werden. Zugleich bezeich-

netWischmanndieAnerkennung informeller Lern-undBildungsprozesse als po-

litische Strategie, da bei Bedarf (wie bei einem Fachkräftemangel) Möglichkeits-

räume zur Verwertung non-formalen »Kapitals« eröffnet – und wieder geschlos-

sen werden (S. 59).

(6)Nicht-Teilnahme amWettbewerb

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 Beweggründe für

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 für den Bildungserfolg

zunehmend auf das Individuum übertragen wird. Die Gesellschaftsmitglieder

sollen des Weiteren zu sich selbst ein Kapitalverhältnis eintreten und lernen,

»sich ständig selbst zu optimieren« (Biesta, 2006; Bröckling, 2013; Holzer, 2017;

Pongratz, 2003; Rothe, 2011; Wrana, 2006).

Der neoliberale Typus der Machtausübung kann eine beständige Belastung

darstellen, wenn sich die AdressatInnen dadurch permanent als ausbaufähig,

defizitär und unvollständig empfinden. Der Diskurs zum lebensbegleitenden

Lernen wird auf diese Weise nicht als Bereicherung, sondern vielmehr als

Bildungsimperativ erlebt. Foucault (2005) kommentiert diese »Regierung der

Mentalität« (nicht ohne Ironie) folgendermaßen: »Dawir unser Leben lang Sorge

um uns selbst zu tragen haben, liegt das Ziel nicht länger in der Vorbereitung auf

das Erwachsenendasein oder auf ein anderes Leben, sondern in der Vorbereitung

auf eine gewisse Erfüllung des Lebens. Erreicht wird diese Erfüllung unmittelbar

vor dem Tode« (S. 981).

Der Bildungsimperativ kann einen Rechtfertigungsdruck für all jene her-

beiführen, 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 imAlltag andere Prioritäten setzten. So konnten die Familien, ein

routinisierter Beruf oder ein stabiler, übersichtlicher Tagesablauf einen höheren

Stellenwert einnehmen. Die Befragten wiesen keine Karriereambitionen auf, die

Weiterbildung wurde stattdessen als notwendiges Übel erachtet und nur dann
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wahrgenommen, wenn sie zu einer garantierten Beschäftigungsmöglichkeit

führte.

Vor diesem Hintergrund weisen Bremer und Kleemann-Göhring (2011) dar-

auf hin, dass die »Nicht-Teilnahme an Weiterbildung ein durchaus begründetes

und (aus Sicht der AdressatInnen) sinnvolles Handeln darstellen kann, nämlich

dann, wenn Weiterbildung nicht zur Verbesserung der Lebenssituation beiträgt

und deshalb als nicht sinnvoll eingeschätzt wird« (S. 13). Neben dem geringen

Nutzen,welcher derWeiterbildung zugeschriebenwird, kommenweitere Fakto-

ren wie mangelnde finanzielle oder zeitliche Ressourcen hinzu, welche Personen

davonabhalten,andenBildungsangeboten teilzunehmen (Allais, 2014). Individu-

en können sich daher aus durchaus legitimenGründen gegen die Teilnahme an ei-

nerBildungsmaßnahmeentscheiden (Altreiter,2017).DennochkanndieUnterre-

präsentanz bestimmter Personengruppen an den Bildungseinrichtungen und in

weiterer Folge an bedeutenden sozialen undberuflichenPositionen zurAufrecht-

erhaltungder bestehendenOrdnungbeitragen,wenn ihre gesellschaftlichenMit-

gestaltungsmöglichkeiten dadurch eingeschränktwerden.Der Ausschluss könne

dann dazu führen, dass »die eigene Position im sozialen Raum und die Wirkung

der klassenbasiertenMachtstrukturen« (S. 209) verkannt werden.

14.6.3 Bildungsaufstiege

Wenngleich der Wert, der einem Bildungsabschluss zukommt, 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 primäre Orientierung im sozialen Feld dar-

stellt, den Bildungsweg aber nicht vollständig determiniert. Stattdessen ist das

Phänomen der Bildungsaufstiege auf eine Vielzahl (hoch)schulischer und au-

ßer(hoch)schulischer Ursachen und einer komplexen Wechselwirkung dieser

Faktoren zurückzuführen. Auch El-Mafaalani (2012) gelangt über 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. Schließlich wird den sozial be-

nachteiligten Personen in heterogenen Schulklassen die Möglichkeit geboten,

sich an den privilegierteren KollegInnen zu orientieren (Nairz-Wirth, Meschnig

& Gitschtaler, 2011). Auch Vorbilder aus dem unmittelbaren Umfeld können
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bildungsbenachteiligten Personen Aufstiegsmöglichkeiten 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 Unterstützung des Elternhauses hin, wel-

che die Entwicklung eines positiven Selbstwirksamkeitskonzepts wesentlich

begünstigen kann. Schließlich tragen auch persönliche Erfolgserlebnisse zur

Selbsteinschätzung der Handlungsbefähigung und Bildungsmotivation bei

(Bandura, 1995).

Im Zusammenhang mit den Bildungsaufstiegen wird die Bedeutung der

Passungsverhältnisse zwischen den individuellen Voraussetzungen und institu-

tionellen Erwartungen evident. Die Atmosphäre an traditionellen Universitäten

wird von Personen aus einem nicht-akademischen Milieu bzw. aus der ersten

Generation oftmals als unvertraut bezeichnet (Alheit & Merrill, 2004; Alheit,

2005; Bülow-Schramm, 2016; Lange-Vester & Teiwes-Kügler, 2004; Schmitt,

2010). Sind die distinktiven Praktiken des universitären Feldes fremd, können

diese zu Anpassungs- und Identitätskonflikten führen (Bublitz, 1980; Haeberlin

& Niklaus, 1978;Theling, 1986).

Auch Dippelhofer-Stiem (2010) weist darauf hin, dass durch die anfänglichen

Nicht-Passungen Problematiken im Studium auftreten können, die wiederum

auf eigenes Verhalten zurückgeführt werden und mitunter zur Entstehung

eines defizitären Bildes beitragen, anstatt als sozial bedingt anerkannt zu wer-

den (S. 118). In diesen Fällen können Passungsproblematiken als individuelles

Versagen wahrgenommen werden (Haeberlin & Niklaus, 1978; Schmitt, 2010).

Demnachmüssen nicht-traditionelle Studierendemehr Zeit und Energie für das

Studiumaufbringen, da sie sich der hochschulischenBewertung aussetzen, neue

Codes und Verhaltensweisen aneignen und zur lebensweltlichen Bildungswelt

Distanz einnehmenmüssen (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 Gefühl der

Zerrissenheit und Verunsicherung. Diese finden in einer permanenten Defizit-

wahrnehmung gegenüber KollegInnen mit Matura und dem Drang, mit ihnen

konkurrieren zu müssen, ihren Ausdruck. Da nicht-traditionelle Studierenden

hohe Ansprüche an sich selbst stellen und den institutionalisierten Bildungspro-

zessen eine übersteigerte Wertschätzung entgegenbringen, machen sie die ex-

ternenZuschreibungenundMisserfolgewiederumverletzbar (Grundmannet al.,

2016, S. 72). Gleichzeitig kann sich der Zwang,mit den KommilitonInnenmithal-

ten zumüssen, in Formvon Stressfaktoren oder gar psychischenBelastungen äu-

ßern. Indem das kulturelle Kapital der BildungsaufsteigerInnen anHochschulen

nicht berücksichtigt oder gar herabgewürdigt wird,weisen sie im Studienverlauf
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häufig Zweifel auf. Die Habitus-Struktur-Konflikte können demnach als äußerst

schmerzhaft empfunden werden (Schmitt, 2010).

Unger et al. (2020) weisen darauf hin, dass eine fehlende Studienmotivati-

on, gesundheitliche Beschwerden (z.B. Magenschmerzen, Kopfschmerzen oder

Schlafstörungen), Lern- und Konzentrationsschwierigkeiten und die Selbstor-

ganisation des Studiums zu den häufigsten stressbedingten Schwierigkeiten

zählen. Zudem benennen die in ihrer Umfrage befragten Studierenden psychi-

sche Beschwerden, die in Versagens- sowie Prüfungsängsten, Existenzängsten,

depressiven Stimmungen, einemmangelnden Selbstwertgefühl,Kontaktschwie-

rigkeiten, der sozialen Isolation und einem Konkurrenzdruck ihren Ausdruck

finden (S. 306 ff.). Dennoch ist davon auszugehen, dass den Studierenden die

(strukturellen) Hintergründe dieser Art von Belastungen häufig nicht bekannt

sind.Mit Bourdieu (2001) gesprochen erzeugt die symbolischeGewalt 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 »Ambiguitäts-

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 beidenWelten entwickeln die Bildungsaufsteiger_innen ein ho-

hes Maß an Ambiguitätstoleranz. Das Leben zwischen den beiden Welten wird keinesfalls nur

als ein (zu bewältigendes) Problem gesehen. Vielmehr wird davon auch Kompetenz abgeleitet.

Diese Kompetenz bezieht sich darauf, sich – im Unterschied zu Akademikerkindern – in zwei

Welten bewegen zu können.Daswiederumkönne beruflich auch einVorteil sein,daman imBe-

ruf auch mit Menschen aus unterschiedlichen sozialen Gruppen arbeiten müsse (z.B. als Chef

mit den Arbeitern; als Ärztin 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 Bildungsabschlüsse bei der Ver-

gabe von beruflichen Positionen dennoch grundsätzlich überschätzt:

»Wennman 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 berücksichtigen

wäre, dann hat das Kind eines leitenden Angestellten eine zehnmal so hohe Chance, in die erste

Führungsebene eines deutschenUnternehmens zu kommen als das Kind eines Arbeiters.« (S. 6)

Auch Pollak (2010) weist darauf hin, dass Bildungsaufstiege relativ zu den Bil-

dungsaspirationen der gesamtenGesellschaft zu betrachten sind und verhältnis-

mäßig selten erreicht werden. Noch seltener seien demgegenüber »Bildungsab-

stiege« zu verzeichnen.Vor diesemHintergrundbemerkt Ribolits (2007) kritisch,
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dass es ganz zufällig diejenigen sind,die privilegiert geboren sind, »die sich inder

vorgeblichenZentralagentur fürdieZuweisungder sozialenPositionen inmoder-

nen Gesellschaften – dem Bildungswesen – in der Regel als besonders leistungs-

fähig herausstellen« (S. 83 f.), weshalb er Bildungsaufstiegen eine grundsätzlich

strukturstabilisierende Funktion zuschreibt. Das Prinzip der Chancengleichheit

folgt darüber hinaus einem meritokratischen Credo, demzufolge sich die Aus-

gangslagen aller Beteiligter ähnlich gestalten. Dieser Ansatz weist folgende Pro-

blematik auf: Abgesehen davon, dass in der Realität dieselben Ausgangslagen gar

nicht vorliegen können, 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

Gütern erhält. Wer gleiche Chancen fordert, geht davon aus, dass das Ausmaß, in dem die Ge-

sellschaftsmitglieder jeweils Zugang zu Gütern und Positionen erhalten, ausgekämpft werden

soll. Die imChancengleichheitsappell verpackte Forderung lautet bloß, dass dieser Kampf ›fair‹

überdieBühnegehen soll,dass dabei niemandvonvornhereinbegünstigtwerden [sic!] undein-

zig die Tüchtigkeit bei der Erbringung der durch denMarkt definiertenKriterien denAusschlag

geben soll.« (S. 83)

Ribolits (2007) resümiert, dass es sozialen Aufstieg nur dort geben kann, »wo eine

soziale Hierarchie existiert und nicht alle aufsteigen können; schon rein logisch

könnte ein Aufstieg aller ja auch gar nicht als Aufstieg bezeichnet werden« (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 sozialenWettbewerbs mit: »Die For-

derung nachChancengleichheit ist also ein Indikator nicht nur dafür, dass es Un-

gleichheit gibt, sondern auch ein Indikator dafür,dass esUngleichheit geben soll«

(Heid, 1988, S. 5). Das Plädoyer um Chancengleichheit (anstatt Chancengerechtig-

keit, für die es wiederum affirmativer und transformativer Maßnahmen bedarf)

greift den Individualisierungsdiskursumden (Bildungs-)Erfolg auf undverstärkt

das meritokratische Leitprinzip zusätzlich.

14.6.4 Studienabschlussquoten

Folgt man der Überzeugung, dass mit der Reifeprüfung die Studierfähigkeit

nachgewiesen wird, ist von Studierenden ohneMatura 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 häufiger in der wissenschaftlichen Weiter-

bildung als in ordentlichen Studienprogrammen vertreten. Zusammengefasst

wiesen 22 Prozent der Studierenden in weiterbildenden Master-Lehrgängen ein

Vorstudium auf, während die restlichen 78 Prozent über die gleichzuhaltende

Qualifikation ohne Bachelor oder Matura zugelassen wurden (Kulhanek et al.,

2019, S. 82).

Bis dato gibt es für Österreich keinen umfassenden Überblick zu den Studi-

enabschlussquoten in derwissenschaftlichenWeiterbildung. In Folgewerden die

Abschlussquoten der Studierenden nach höchster formaler Vorqualifikation dar-

gestellt.Dabeiwird erstens auf Sekundärdaten derHochschulstatistik der Statis-

tik Austria und zweitens auf die Studierendendatenbank derUniversität fürWei-

terbildung Krems zurückgegriffen. Diese Datensätze werden in Folge deskriptiv

ausgewertet. Da die Qualifikationsarbeit mitunter eine große Hürde für den Ab-

schluss eines Studiums darstellt (Pfeffer et al., 2021), erfolgt zudemeine Eingren-

zung auf weiterbildende Lehrgänge mitMasterabschluss.

(1)Hochschulstatistik

Die amtliche Hochschulstatistik bildet die wichtigste Grundlage zur Erfassung

der gesamten Studierendenpopulation all jener Lehrgänge, die an öffentlichen

Universitäten angeboten werden. Die Daten ermöglichen eine Gegenüberstel-

lung der StudienanfängerInnen 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-

Studierende

Master-LG-AbsolventIn-

nen

Universität/Hochschule 13% 13%

Reifeprüfung 57% 58%

SBP/BRP/EP 4% 4%

Keine Reifeprüfung 6% 7%

Reifeprüfung nicht relevant 20% 19%

Gesamt 100% 100%

Tab. 17: Master-LG-Studierende undMaster-LG-AbsolventInnen in der wissenschaftlichenWeiterbildung

nach höchster formaler VorbildungWS 2003/04 bis SS 2020

Quelle: Hochschulstatistik, Statistik Austria
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Da die Studierenden in der obigen Statistik jedoch mehrfach erfasst sind15,

soll in Folge eine Gegenüberstellung für das Studienjahr 2019/20 vorgenommen

werden. ImWintersemester 2019/20 waren 12.315 Studierende in einemMaster-

LG inskribiert, während im Studienjahr 2019/20 insgesamt 2585 Personen das

Studium abgeschlossen hatten. In Bezug auf die Abschlusswahrscheinlichkeit

zeigt sich erneut ein ähnliches Bild (Tab. 18).

Master-LG-

Studierende

WS 2019/20

Master-LG-AbsolventInnen

Studienjahr 2019/20

Universität/Hochschule 6.213 18% 1.234 18%

Reifeprüfung 629 50% 135 48%

SBP/BRP/EP 2.246 5% 458 5%

Keine Reifeprüfung 2.812 3% 655 4%

Reifeprüfung nicht relevant 415 23% 103 25%

Gesamt 12.315 100% 2.585 100%

Tab. 18: Master-LG-Studierende undMaster-LG-AbsolventInnen in der wissenschaftlichenWeiterbildung

nach Vorbildung im Studienjahr 2019/20

Quelle: Hochschulstatistik, Statistik Austria

Die Kategorie »Reifeprüfung nicht relevant« weist darauf hin, dass die Reife-

prüfung für die Zulassung zum Lehrgang nicht relevant war, kann aber auch die

Matura umfassen.Die Daten unterliegen einer weiteren Einschränkung, da über

die Kategorie der »Vorbildung« die ursprüngliche Vorbildung (Reifeprüfung) er-

fasst werden sollte; dennochwurde im Sommersemester 2013 die Vorbildungmit

dem erlangten Universitätsabschluss überschrieben, wodurch in diesem Semes-

ter die Zahl der Fälle mit der Ausprägung »Universität/Hochschule« sprunghaft

ansteigt und in den Semestern danach wieder allmählich absinkt. Infolgedessen

soll auch der Studierendendatensatz derUniversität fürWeiterbildungKrems als

Grundlage für die Gegenüberstellung der Studienabschlussquoten dienen.

(2)Studierendendatensatz der Universität fürWeiterbildung Krems

Die Universität für Weiterbildung Krems (UWK) ist die größte Weiterbildungs-

anbieterin in Österreich. Etwa ein Drittel aller Universitätslehrgänge werden in

Österreich an der UWK angeboten (Kulhanek et al., 2019). Folglich soll unter-

sucht werden, ob sich die Studienabschlussquoten in den Master-Lehrgängen

nach höchster formaler Vorqualifikation voneinander unterscheiden. Der Stu-

dierendendatensatz umfasst alle Inskriptionen der Studierenden in denMaster-

15 Duplikate konntenaufgrundderbesonderenBeschaffenheit desDatensatzesnicht ausgeschlossenwer-

den.
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Lehrgängen der UWK seit ihrer Gründung im Jahr 1994. Die Daten ermöglichen

eine Gegenüberstellung der Studienabschlussquoten von Personenmit und ohne

akademischer Vorbildung in der wissenschaftlichenWeiterbildung.

DemGesamtdatensatz zufolgewurden seit demWintersemester 1995 bis zum

Sommersemester 2023 insgesamt 36.005 Personen zu den Master-Lehrgängen

zugelassen, davon beinahe 80 Prozent mit gleichzuhaltender Qualifikation. In

Bezug auf die Studienabschlussquoten zeigt sich ein ähnliches Bild wie bei den

Daten der amtlichen Hochschulstatistik für die gesamte Weiterbildungsland-

schaft: An der Universität für Weiterbildung Krems schließen Studierende mit

gleichzuhaltender Qualifikation ähnlich häufig bzw. sogar etwas häufiger ab als

AkademikerInnen (Tab. 19).

Master-LG-

Studierende
Master-LG-AbsolventInnen

Universität / Hoch-

schule
6.987 19% 3.355 14%

Reifeprüfung 18.656 52% 12.901 55%

SBP/BRP/EP 1.468 4% 949 4%

Keine Reifeprüfung 581 2% 480 2%

Reifeprüfung nicht

relevant
8.313 23% 5.608 24%

Gesamt 36.005 100% 23.293 100%

Tab. 19: Master-LG-Studierende undMaster-LG-AbsolventInnen an der UWK nach höchster formaler

Vorbildung (WS 1995 – SS 2023)

Quelle: Studierendendatensatz der UWK

Insgesamt64,6Prozent allerStudierendenhattendenMaster-Lehrgangabge-

schlossen,20,5ProzentdieWeiterbildungabgebrochenund7ProzentderStudie-

renden waren zum Zeitpunkt der Auswertung noch inskribiert. 7,4 Prozent wa-

ren im vorigen Semester gemeldet, hatten jedoch zumZeitpunkt der Auswertung

imSommersemester 2023 noch keine Fortsetzungsmeldung übermittelt. Studie-

rende,diemit gleichzuhaltenderQualifikationzurUWKzugelassenwurden,bre-

chen denUniversitätslehrgang zudemungefähr gleich häufig abwie 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 akademischenAbschluss aufzuweisen.Demgegenüber studierten 47 Prozent

der AkademikerInnen und 53 Prozent derNicht-AkademikerInnen in Regelstudi-

enzeit.

Für die ähnlich hohen Abschlusswahrscheinlichkeiten lassen sich unter-

schiedliche Erklärungsansätze ausmachen. Einerseits eignet sich die Studien-

architektur der wissenschaftlichen Weiterbildung für ein berufsbegleitendes
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Studium mehr als die eines Vollzeitstudiums. Andererseits ist es möglich, dass

die Studierenden bereits vor der Hochschulzulassung eine berufliche Laufbahn

eingeschlagen hatten und hierbei »funktional äquivalente« Kompetenzen erwor-

ben hatten. Mit dem Abschluss des Studiums werden ihnen nichtsdestotrotz

höhere Karriereperspektiven in Aussicht gestellt als jenen AkademikerInnen,

welche bereits zu Beginn der wissenschaftlichen Weiterbildung einen Abschluss

zu verzeichnen hatten. Innerhalb der Lehrgänge findet sich zudem eine große

Varianz. So finden sich Lehrgänge, in denen der Großteil das Studium er-

folgreich abschließt, und andere, bei denen dies auf nur etwa die Hälfte der

Teilnehmenden zutrifft. So ist davon auszugehen, dass den individualisierten

Betreuungsverhältnissen ebenfalls eine bedeutende Rolle für den Studienerfolg

zukommt.

Obwohl sich für die wissenschaftlicheWeiterbildung zeigt, dass sich die Stu-

dienabschlussquoten für die Teilnehmenden mit und ohne formaler Vorqualifi-

kation annähernd gleich gestalten, wird die Reifeprüfung bis heute als notwen-

digerNachweis der Studierfähigkeit erachtet. In diesemZusammenhanghandelt

es sich um ein historisch tradiertes Konstrukt, dessen Legitimität sich vor dem

Hintergrund des Postulats der Chancengerechtigkeit nicht länger aufrechterhal-

ten lässt.

14.7 Zwischenfazit

An die Universitäten wurden stets von mehreren Seiten (Kirche, Staat, Stadt,

Wirtschaftselite, Universitätsangehörige, 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 Eingriff staatlicher Mächte oder die Unterweisung zur geistigen

Vervollkommnung) herangetragen. Deutlich wurde somit, dass Universitäten

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 über die reine Zweck-

dienlichkeit für externe Parteien hinausgeht. Den AkteurInnen und Gruppen

stehen jedoch unterschiedliche Mittel und Kapitalien zur Verfügung, um »ihre

Wertungen geltend zu machen und durchzusetzen« (Heid, 2012, S. 2). Nach

Bourdieu sind es vor allem die herrschenden Klassen, denen die Möglichkeit zur

Verfügung 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 Bevölkerungsmasse zukommt. Von den Anfängen bis zur Ge-

genwart dienten Universitäten der Vormachtstellung bestimmter Herrschafts-

gruppen und ihrer Ideologien (Fischer & Strasser, 1973a; Fläschendräger et al.,

1981; Grimm, 1989). Die Gesellschaftsordnung basierte auf zeittypischen Vorstel-

lungen der mächtigen AkteurInnen, die mithilfe normativer Bestimmungen um

die Aufrechterhaltung ihrer Herrschaftsform bemüht waren. Somit verwundert

es auch nicht, dass die Hochschulbildung zur Durchsetzung von Ideologien und

Aufrechterhaltung einer bestimmten Gesellschaftsordnung gebraucht undmiss-

braucht wurde, sei es zur Verbreitung der katholischenDogmatik, der Aufbau ei-

nes Verwaltungsapparates zugunsten des Staates, die Bindung loyaler Staatsdie-

ner, die Stärkung des Nationalitätsbewusstseins oder die Ausrichtung am neoli-

beralen Kapitalismus (Abb. 9).

Abb. 9: Partikulare Interessen machtvoller AkteurInnen

Quelle: Eigene Darstellung

Neben der katholischen Kirche gilt die Universität heute als »die älteste und

konstanteste europäische Institution, die noch immer existiert« (Hammerstein,

1996, S. 105). Die Langlebigkeit der Universitäten verdeutlicht, dass »sie in neue

soziale Rollen hineinwachsen konnten, an die am Anfang niemand hat denken

können« (Moraw, 1993, S. 227). Indem die Universität lernte, sich an die äußeren

Umstände anzupassen, hat sich ihre soziale Rolle im Laufe der Zeit bewährt. Das

Hochschulwesen stellt damit einen Teilbereich der Gesellschaft dar, »dessen Dy-

namik in erster Linie durch die Funktionen bestimmt wird, die es für die Auf-
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rechterhaltung des Gesamtsystems zu erfüllen hat« (Fischer & Strasser, 1973a,

S. 16).

Abhängig von den partikularen Interessen zur Eindämmung bzw. Erweite-

rung der Studierendenpopulation herrschen zu den unterschiedlichen Zeiten

sehr unterschiedliche hochschulische Zugangsvoraussetzungen. Über die Kri-

terien zur Bestimmung der Studierfähigkeit wird eine »Norm« etabliert, an

der Personen in Hinblick auf ihre Entsprechungen gemessen werden, was wie-

derum zur Exklusion all jener beiträgt, die keine an der (impliziten) Norm

ausgerichtete Verhaltensweise an den Tag legen. Mit der Zuschreibung einer

Studier(un)fähigkeit gehen somit unweigerlich soziale Bewertungen einher. Die

unterschiedlichen Teilnahmechancen wirken sich auf gesamtgesellschaftlicher

Ebene wiederum insofern aus, als unterprivilegierte Gruppen von gesellschaft-

lichen Mitgestaltungsmöglichkeiten, welche durch das Hochschulstudium

erschlossen werden, systematisch ausgegrenzt bleiben.

DieKriterien zurBestimmungder Studierfähigkeitwerdennicht unabhängig

vom vorherrschenden Zeitgeist und gesellschaftspolitischen Ereignissen defi-

niert. So kann der zeitgenössische Diskurs als Impetus für Neubestimmungen

dienen und bildungspolitische und gesellschaftliche Entwicklungen »anstoßen«

bzw. ins Rollen bringen. Ein Wertewandel vollzog sich häufig dann, wenn ein

gewisser ökonomischer, 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-

trägerInnen ein gewisser Schwellenwert überschritten wurde.

Die hochschulischen Dynamiken konnten durch gesellschaftliche Extreme

oder Wendepunkte (bürgerlich-liberale Revolutionen, technische Entwicklun-

gen, eine prekäre Arbeitsmarktsituation) evoziert werden. Der Paradigmen-

wechsel konnte auch durch eine historische Epoche eingeläutet werden. Setzte

ein neues Zeitalter ein, so offenbarte sich für Hochschulen ein hohes Innova-

tionspotenzial. Dennoch scheint es schier unmöglich, die Transformation der

Teilnahmebedingungen an einzelnen konkreten Ereignissen festzumachen. Die

Komplexität erhöht sich zusätzlich, wenn selbst innerhalb aufklärerischer bzw.

konservativer Bewegungen gegenteilige Effekte zu eruieren sind. So kann die

im Zuge des Liberalismus forcierte Bildungsexpansion auch eine Einschränkung

von Möglichkeiten herbeiführen, wenn sich dadurch die Bildungskluft für sozial

schwächer gestellte BürgerInnen vergrößert. 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-

torizität verdeutlicht somit, dass die Zulassungskriterien grundsätzlich einer

gewissen Kontingenz unterliegen.
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Politische Bemühungen zugunsten der Hochschulöffnung, die mit dem Zu-

gang neuer sozialer Gruppen oder alternativen Hochschulzugangsberechtigun-

gen einhergingen, sind vor allem dann zu beobachten, wenn der zeitgenössische

gesellschaftliche Diskurs die Umgestaltung desHochschulbetriebs zur anhalten-

den Legitimierung des Hochschulsystems erforderlich machte. Trotz des Chan-

cengleichheitspostulats hat der Bologna-Prozess nur jene (notwendigen) Verän-

derungen herbeigeführt, die dazu beitrugen, das bestehende Systemaufrechtzu-

erhalten, um weiterhin wettbewerbsfähig zu bleiben. Karabel (2009) geht sogar

noch einen Schritt weiter, wenn er behauptet, dass die Institution »Universität«

nicht ohne einen gewissen Anteil von Studierenden aus unterprivilegierten Ver-

hältnissen auskommt, um sich vor demHintergrund eines bestimmten Zeitgeis-

tes weiterhin als legitim zu erweisen.16 Indem Bildungsaufstiege und Sonderwe-

ge den Anschein erwecken, dass alle es schaffen können, wenn sie sich nur aus-

reichend bemühen, 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 Kapazitäten und

Ressourcen plädierten Universitätsangehörige vielmehr für eine Eingrenzung

der Studierendenpopulation. Der anfängliche Widerstand gegenüber einer

Hochschulöffnung spiegelt sich auch in den Merkmalen der österreichischen

Studierendenpopulationwider: Zwischen 1860 und 1900machtenArbeiterkinder

an der Universität Wien weniger als zehn Prozent der Gesamtstudierendenpo-

pulation aus. Dies deutet darauf hin, dass die Universität »nur langsam auf die

großen Strukturveränderungen in der österreichischen Wirtschaft und Gesell-

schaft in der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts reagierte« (S. 314). Cohen geht

sogar noch einen Schritt weiter, indem er behauptet, dass die träge hochschu-

lische Reaktion auf gesellschaftliche Veränderungen den sozioökonomischen

Wandel abgefedert hatte.

DasHochschulstudium führte in vielen Fällen zu gehobenen sozialen Positio-

nen, die mit gesellschaftlichen Gestaltungsmöglichkeiten einhergingen. Jenen

Personen, welche die normativen Erwartungen erfüllten, wurden bestimmte

Privilegien zuteil. Folglich hatten die politischenMachthaber einer Zeit Interesse

daran, den Zustrom zu kontrollieren und auf die immatrikulierten Studierenden

16 Auf ähnliche Weise gelangt Klomfaß (2013) zur Feststellung, dass sich die Bildungsreformen des Gym-

nasiums um 1900 und in den 1970er Jahren im Rückblick »als bloße Anpassungen an gesellschaftliche

Entwicklungen darstellen, die zum Erhalt der Institution beigetragen haben. Das heißt, diese Verän-

derungen des traditionellen Weges beschränkten sich auf ein Maß, das seine Funktionsfähigkeit und

damit sein Bestehen sicherte« (S. 130).
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Einfluss auszuüben. 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« BürgerInnen ausgebildet werden

sollten. Zum Erwerb der Handlungsfähigkeit 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-

dierfähigkeit nicht nur die Entsprechung der definierten Kriterien, sondern

auch eine gewisse Anpassungsfähigkeit und Konformität 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 Beschäftigungsfähigkeit

vorzubeugen, sollen fortan alle Bevölkerungsgruppen von den Bildungsmaß-

nahmen profitieren. Vor demHintergrund einer sich rasant ändernden Umwelt,

hohen Arbeitslosigkeit und des demografischen Wandels nahmen mit dem

Bologna-Prozess Bemühungen um die Verzahnung der Hochschul- und Berufs-

bildung ihren Lauf. Im Einklang mit den Prämissen der Bildungsökonomen

erfolgte eine Gleichsetzung der beruflichen Bildung mit der Hochschulbildung.

Die Persönlichkeitsbildung wird hingegen kaum als Aufgabe der Universität

wahrgenommen und allerhöchstens mit der Allgemeinbildung gleichgesetzt. So

kritisiert Heid (2009) an der deutschen Qualifizierungsinitiative »Aufstieg durch

Bildung«,

»dass ihre Autoren,Befürworter undSympathisanten zuwenig in die Analyse der faktisch über-

aus restriktiven und nicht durch Bildung oder Bildungspolitik veränderbaren Bedingungen der

Möglichkeit investieren,diese Initiative so zu verwirklichen,dass die Kompetenzentwicklungs-

und -verwertungsinteressen der mit dieser Parole angesprochenen Bildungssubjekte nicht le-

diglich für external definierte (politische und ökonomische) Bedürfnisse instrumentalisiert

werden.« (S. 20 f.)

Humankapital kann der Theorie zufolge ein Leben lang »akkumuliert« werden.

Folglich werden Bildungsmaßnahmen geschaffen, die sich nicht ausschließlich

auf frühe Lebensabschnitte beschränken (z.B.Republik Österreich, 2011). Gleich-

zeitigbefördertderDiskurs zum lebenslangenLernendensogenannten»Matthä-

us-Effekt«: Je gebildeter jemand ist, desto höher ist die Wahrscheinlichkeit, dass

diese Person zusätzliche (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 für die Qualifizierung einer beruflichen Position

schließlich ein immer höherer Bildungsabschluss erforderlich.
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Auch Lassnigg (2019) weist darauf hin, dass derWert eines Bildungsabschlus-

ses »nicht mehr darin [besteht], bestimmte gelernte Inhalte zu repräsentieren,

sondern die Stellung in der Rangreihe der BesitzerInnen zu dokumentieren.

Das heißt, die AbsolventInnen »positionieren« sich durch eine möglichst hohe

Position in der Rangordnung« (S. 4). So kann trotz aller Bemühung die Erhöhung

der Chancengleichheit ausbleiben, wenn die Zunahme von Bildungszertifikaten

zur Folge hat, dass sich privilegierte Personen durch zusätzliche Qualifikationen

vom Durchschnitt abheben. Trotz der Bildungsexpansion kommt es zu einem

»Bildungsparadoxon«, da Ungleichheiten auf dieseWeise weiterhin reproduziert

werden.

Durch die Prävention einer potenziellen Arbeitslosigkeit können, so die da-

hinter liegende Annahme, die Kosten des Sozialstaates geringgehalten werden

(Endrodi, 2019). Werden »Begabungsreserven« nicht vollständig ausgeschöpft,

würden andernfalls Potenziale unnötigerweise »verschenkt« bzw. »vergeudet«

werden.Demzufolge kommtes zurGleichsetzungderChancengleichheitmit 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

Arbeitskräfte begründet. Gemäß Trow (1973) wandelte sich derHochschulzugang

damit von einem Privileg für die Elite zu einem Recht für die Masse hin zu einer

hohen Beteiligung von Personen aus der Mittelschicht und schließlich zu einer

universalen Pflicht für alle Bevölkerungsgruppen.

Wird ein gewisser AkademikerInnen-Überschuss produziert, ist es für die

Wirtschaft wiederum leichter möglich, aus dieser Bandbreite die qualifiziertes-

ten BewerberInnen auszuwählen, ohne dabei notwendigerweise die Arbeitsbe-

dingungen anheben zu müssen (Moss & Tilly, 1995, 2001; Offe, 2000). Steht eine

Vielzahl an BewerberInnen für eine berufliche Position zur Verfügung, dann er-

folgt die Auswahl abermals »nach so genannten extrafunktionalen Kriterien, die

mit der sozialenHerkunft korrelieren (etwa Leistungsmotivation oder kultureller

Habitus)« (Becker &Hadjar, 2017, S. 44). Zudemweist die herrschende Klasse die

Deutungshoheit über jene Berufsfelder auf, die vermeintlich am Arbeitsmarkt

vonnöten sind.Sowirdbehauptet,dassderBedarf anNaturwissenschaftlerInnen

höher ist als an Sozial- und GeisteswissenschaftlerInnen.

Wie gezeigt werden konnte, kommen denjenigen, die ohnehin bevorzugt

sind, an den Hochschulen zahlreiche Begünstigungen zu. Studierende aus ge-

hobenen Kreisen weisen einen klaren Vorteil auf, da sie über das Elternhaus auf

bereits existierende ökonomische, soziale, kulturelle und symbolische Kapita-

lien zurückgreifen können. Sie weisen »institutionennahe« Vorkenntnisse auf,

können die impliziten Erwartungen fassen und auf bereits etablierte Netzwerke

zurückgreifen. Indem sie einem elitären Kreis angehören, der eine gemeinsame
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Sprache und ähnliche Verhaltensmuster aufweist, werden sie an den Hochschu-

len über spezifische Codes als Gleichgesinnte erkannt. In der Folge wird ihnen

eine höhere Anerkennung und Förderung zuteil.

Auffällig ist, dass sich die Narrative zugunsten der Bildungsteilhabe un-

terschiedlich gestalten: Während die höheren 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 zunächst »unkultivierten Arbeiterklasse« das Bild der Ausbeutung

der Humankapitalressourcen – oder »Errettung« bzw. Aufklärung an. In der

Konsequenz wurden Rufe nach getrennten Bildungsstätten 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 Bevölkerungsgruppen weisen die benötigte Zeit, Muße oder das

Verlangen auf, sich mit theoretischen Inhalten auseinanderzusetzen und bevor-

zugen stattdessen praxisrelevante Inhalte.Dass es durch diese unterschiedlichen

»Geschmäcker« zu sozialenUnterschiedenkommt,zeigt sich etwadarin,dass die

weniger unmittelbar berufsrelevanten Studiengänge (wie z.B. Kunstgeschichte)

oder prestigeträchtigen Fächer (z.B. Rechtswissenschaften oder Medizin) eher

von privilegierten Studierenden aufgegriffen werden, während die praxisnahen

Studiengänge häufiger von institutionenfernen Studierenden wahrgenom-

men werden (Unger et al., 2020; Zaussinger et al., 2016). Die Hochschul- und

Studienfachwahl wird demnach über die soziale Herkunft und Ressourcenla-

ge beeinflusst und trägt zur Perpetuierung sozialer Ungleichheiten bei. Die

Bildungsexpansion geht mit neuen Distinktionsmerkmalen und einer unter-

schiedlichen Bewertung der Studierendenpopulation einher. Die Befürchtung

der höheren Schichten vor dem Verlust ihrer Privilegien im Angesicht der Hoch-

schulöffnung sollte sich folglich nicht bewahrheiten.

Nach wie vor werden Bildungswegentscheidungen nicht unabhängig von

der sozialen Herkunft, den Erfolgserwartungen und zur Verfügung stehenden

Ressourcen getroffen. Trotz bildungspolitischer Bemühungen zur Inklusion

unterrepräsentierter Gruppen nehmen im überdurchschnittlichen Maße jene

Personen an derHochschulbildung teil, die aus einemAkademikerInnenhaushalt

stammen. Personengruppen mit ökonomischer Benachteiligung, Migrations-

hintergrund und aus ländlichen Gebieten sind in der tertiären Bildung indes

unterrepräsentiert (Unger et al., 2020). Diese Studierenden zögern insbeson-

dere dann, ein Studium aufzugreifen, wenn die Finanzierung nicht gegeben

ist, ihr Selbstbewusstsein in Bezug auf den Studienerfolg wenig ausgeprägt ist,

formale Barrieren vorliegen oder ihre lebensweltlichen Bildungsprozesse unzu-
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reichend Berücksichtigung finden bzw. kaum wertgeschätzt werden (Altreiter,

2019; Banscherus, Kamm&Otto, 2016).

Dass es durch die ungleiche Verteilung der sozialen, kulturellen, symboli-

schen und ökonomischen Kapitalien zu sozialen Schließungsprozessen kommt,

wird auch darin deutlich, dass den BewerberInnen bisMitte des 19. Jahrhunderts

keine formalenZeugnisse für denHochschulzugangabverlangtwurden,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

Möglichkeit des Zugangs ohneReifeprüfung besteht, zeichnen sich quer über alle

Epochen übergreifende Muster ab. Dies betrifft etwa die Tatsache, dass Hoch-

schulen nicht für alle Gesellschaftsmitglieder gleichermaßen zugänglich waren.

Bei der sozialen Ungleichheit handelt es sich demnach um keine »temporäre

Anomalie« der Hochschulsysteme (Lassnigg et al., 2006, S. 18).

Wie dargestellt wurde, umfasst die Aufnahme eines Studiums grundsätzlich

mehr als nur denErwerbderZugangsberechtigung.DieMöglichkeit einer Teilha-

beanderHochschulbildung ist imZusammenhangmitderFinanzierungderStu-

dien- und Lebensunterhaltskosten zu betrachten. Faktoren, welche die Ausbil-

dung der Studierfähigkeit begünstigen, können etwa die Unterstützung bzw. Fi-

nanzierung vonseiten des Elternhauses, die Vorbildung oder dieNähe desWohn-

orts umfassen. Auch im 21. Jahrhundert hängt die Aufnahme eines Studiums im

hohenMaße vonRahmenbedingungen ab,die nicht unmittelbar auf persönlicher

Ebene zu verorten sind, wie etwa den zur Verfügung stehenden und staatlich fi-

nanzierten Studienplätzen (Frühauf, 2019) oder den Quotenregelungen für ein

Studium(Rothmüller,2011).ZugleichwirddieDebatte rundumdieHochschulzu-

lassungen stets vor demHintergrund der beruflichen Positionen geführt, welche

über das Studium erlangt werden.

Selbst wenn eine formale Hochschulreife vorliegt, impliziert dies nicht

notwendigerweise, dass das Studium tatsächlich aufgegriffen wird. Während

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 lässt. In vielen Fällen stimmen dieWerte undVorstellungen

derjenigen, die es an die Universität geschafft haben, bereits vor Studienbeginn

mit der universitären Ausrichtung überein, da sie die anfänglichen Mühen der

»kulturellen Passung« bereits zu einem früheren Zeitpunkt bewältigt 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 für Privilegierte« (S. 49).
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Insgesamt betrachtet ist der Anteil der Studierenden aus Nicht-Akademike-

rInnenfamilien ab der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts deutlich gestiegen

(Müller et al., 2017). Dieser Zuwachs lässt sich auf die aktive Bildungspolitik

zur Inklusion unterrepräsentierter Gruppen an der Hochschulbildung und der

damit einhergehenden Etablierung struktureller als auch institutioneller Rah-

menbedingungen zurückführen. Die Studiengebühren wurden in Österreich

abgeschafft und ein Stipendiensystem für die Lebensunterhaltskosten ein-

geführt, zudem finden sich vergleichsweise mehr Möglichkeiten, um auf dem

Zweiten oderDritten Bildungsweg zurHochschule zugelassen zuwerden.Hinter

denBemühungen zurHochschulöffnung steht schließlich die Annahme,dassmit

den »Investitionen in das Humankapital« wirtschaftliche Profite einhergehen.

DieBildungsaufstiegewerden fürpolitischeundökonomischeZwecke frucht-

bar gemacht, während ihr eigentliches Potenzial, nämlich die Berücksichtigung

der Interessen unterschiedlicher Bevölkerungsgruppen, ungenutzt bleibt. Den-

noch wird behauptet, dass Bildung die zentraleMöglichkeit für den sozialen Auf-

stieg darstellt. Ein Bildungswettbewerb impliziert jedoch auf der anderen Seite

»Bildungsverlierer«, weshalb soziale Ungleichheiten nicht über das Bildungswe-

sen allein verringert werden können. Vor diesemHintergrund scheint es legitim,

wenn sich Individuen gegen eine Bildungsmaßnahme entscheiden.

Die sozialen Klassen weisen unterschiedliche »Wahrscheinlichkeiten« auf,

um an der Hochschulbildung teilzunehmen.Während der Eintritt in Hochschu-

len für Personen aus gehobenen Kreisen ohne große Mühen erlangt und sogar

begrüßtwird,kannderErwerbderHochschulzugangsberechtigung fürPersonen

der unterenKlassenmit enormenHürden verbunden sein. In vielen Fällen führen

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

Universität sind dasErgebnis einer über die gesamteAusbildungszeitwirksamen

Selektion, deren Unerbittlichkeit je nach sozialer Herkunft ganz unterschiedlich

ausfällt. Tatsächlich handelt es sich für die am meisten benachteiligten Klassen

dabei schlicht und einfach um eine Eliminierung« (S. 11).

Umdie eklatantenUnterschiededer StudierendennachSchichtzugehörigkeit

beim Hochschulzugang zu verstehen, ist ein Blick in das österreichische Schul-

systemaufschlussreich:Dieses ist sokonzipiert,dass fürdenAufstiegzumnächs-

ten Bildungsniveau eine formale Berechtigung vorliegenmuss.Das stufenförmig

angeordneteSystemführt an jederSchnittstelleunweigerlichzumAusschlussbil-

dungsbenachteiligterGruppen.So entscheiden sichSchulabgängerInnenauswe-

niger privilegiertemHaushalt »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 (Müller & Pollak, 2010). Durch das Zu- oder Absprechen der Studierfähig-

keit werden demgemäß »objektiveWirklichkeiten« erzeugt.Die schrittweise sich

vollziehende Selektion kulminiert in einer sorgfältig ausgewählten »Bildungseli-

te« im tertiären Bildungsbereich.

Um die öffentlichen Bildungsausgaben gering zu halten, sollen diverse

(wissenschaftlich fundierte) Modelle dazu beitragen, die Abbruchswahrschein-

lichkeiten der Interessenten zu einem frühen Zeitpunkt zu prognostizieren.

Auch wenn die Modelle zur Vorhersage der Studierfähigkeit eine geringe Va-

lidität aufweisen, erfreuen sie sich einer zunehmenden Beliebtheit. Auf diese

Weise dienen sie als Selektionsinstrument, das bestimmt, wem die Studierfä-

higkeit zuerkannt oder abgesprochen wird. Insbesondere für den Zugang zu

prestigeträchtigen Fächern (z.B. Medizin, Psychologie) werden den Studienin-

teressenten Aufnahmeprüfungen 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 Studienplätzen begründet. Die Studierfähigkeitstests sollen

eine ausgleichende Funktion gegenüber einer Politik der erhöhten Durchläs-

sigkeit einnehmen. Übersteigt die Nachfrage das Studienangebot, fungieren

Zulassungsverfahren als zusätzlicher Selektionsfilter. Trotz der Rhetorik der

Bologna-Erklärung implizieren eine erhöhte Durchlässigkeit und flexible Wege

zur Hochschulbildung nicht zwangsläufig die größere Vielfalt unter den Studie-

renden. Vielmehr führen sie zu zusätzlichen Eignungsfeststellungsverfahren,

wodurch die soziale Selektion nicht insgesamt verringert, sondern lediglich

auf einen späteren Zeitpunkt im Lebenslauf verschoben wird (Lassnigg et al.,

2006; Rothmüller, 2011). De facto werden mit der Forderung nach einer Ver-

schärfung 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 Möglichkeit versagt war, zur

Prüfung anzutreten.

Trotz der formalen »Hochschulreife« wird der Vorwurf erhoben, dass die

SchulabgängerInnen ungenügsam auf ein Studium vorbereitet werden (z.B.

HRK, 1995; Ladenthin, 2018).Dies scheint insofernwidersprüchlich, als Personen

ohne Matura pauschal die Hochschulreife abgesprochen wird. Blickt man in der

Geschichte weiter zurück, zeigt sich, dass der Vorwurf der mangelnden Hoch-

schulreife kein neues Phänomen darstellt und stattdessen immer wieder aufs

Neue erhobenwird (Balschun, 1964). Sowurde die unzureichendewissenschafts-

propädeutische Vorbildung der SchulabgängerInnen an Hochschulen selbst zu

Zeiten beklagt, in denen es noch keine ausformulierten »Bildungsstandards« gab.
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Die häufig formulierte Unterstellung, frühere Studentengenerationen seien stu-

dierfähiger gewesen, ist Wolter (1989) zufolge jedoch »mangels entsprechender

Längsschnitt- und Vergleichsuntersuchungen kaum zu überprüfen« (S. 70).

Die Unzufriedenheit der Universitätsangehörigen mit den dargebrachten

Leistungen verdeutlicht wiederum, dass sie, wenn auch implizit, gewisse nor-

mative Erwartungen hegten, welche trotz der angelegten Selektionsinstrumente

nicht zufriedenstellend erfüllt wurden. Über die Klagen der Studierfähigkeits-

defizite ist auf eine Überforderung des Professorenkollegiums und der Dozen-

tInnen zu schließen, welche der Heterogenität ihrer Studierenden nicht gerecht

werden konnten (Huber, 1986). Diese Überlastung könnte darauf hinweisen, dass

hochschulseitig zu wenig Ressourcen zur Berücksichtigung der unterschiedli-

chen Ausgangslagen zur Verfügung gestellt wurden. Zudem fürchtet man einen

Qualitätsverlust an Hochschulen, der über die unterschiedlichen Vorkenntnisse

herbeigeführt werden könnte. Die Öffnung der Hochschulen wird von einer ge-

wissen Skepsis begleitet, »da die Vielfalt der Studierenden oftmals als Gegenpol

einer ›Elitenausbildung‘ gilt. Heterogenität markiert in dieser Wahrnehmung

mithin Studierende, deren Studierfähigkeit infrage steht« (Seidel, 2014, S. 6).

Mit derAngst umdendurch eine diverse Studierendenschaft herbeigeführten

Qualitätsverlust ging stets die Forderung nach homogenen Gruppen und einer

Begabtenauslese einher. Das Begabungsnarrativ fußt auf dem Argument eines

natürlich vorliegenden (angeborenen) Talents und weist damit einen klaren Vor-

teil auf – nämlich den Vorwurf, bestimmte Bevölkerungsgruppen aufgrund ih-

rer sozialen Hintergründe ungleich zu behandeln bzw. auszugrenzen, strikt von

sich weisen zu können. Auf ähnlicheWeise werden nachmeritokratischem Prin-

zip Bildungs(miss)erfolge individualisiert und soziale Benachteiligungen ausge-

blendet.

Obwohl die Bildungsexpansion nachweisbar mit einer sozialen Schließung

einhergeht, wird die zugrunde liegende meritokratische Logik nicht weiter

hinterfragt. Dieser Logik zufolge weisen alle Studierende durch die Gleichbe-

handlung dieselben Chancen für 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 Rationalität

allerdings die heterogenen Bildungshintergründe und Ausgangslagen der Stu-

dieninteressentInnen aus (Becker & Hadjar, 2017; Solga 2005). Manche Personen

weisen demgegenüber von Beginn an günstige Bedingungen auf, um in die

Bildung investieren zu können. Vor diesem Hintergrund ist der Glaube an eine

gerechte Verteilung sozialer Positionen nicht länger haltbar.

Eine Engführung des Begriffs der Studierfähigkeit impliziert tendenziell ho-

mogene Rahmenbedingungen, welche durch die Projektion eines einheitlichen

Menschentypus die Heterogenität der Studierenden unberücksichtigt lassen
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(Stojanov, 2011). Bourdieu (2001) zufolge dient »[d]ie formale Gleichheit, die

die pädagogische Praxis bestimmt […] in Wirklichkeit als Verschleierung und

Rechtfertigung der Gleichgültigkeit gegenüber 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

müssen jene Bevölkerungsgruppen, die eine geringe »Passung« zu den institu-

tionellen Rahmenbedingungen aufweisen,wiederumumsomehr leisten, umdas

Studium erfolgreich abzuschließen.

Tatsächlich stehen den Studierenden trotz des veränderten Kontextes nach

wie vor sehrunterschiedliche zeitlicheundfinanzielleRessourcenzurVerfügung,

um sich dem Studium ausführlich widmen zu können. Müssen Studierende ne-

ben demHochschulstudium zusätzlichen Verpflichtungen nachgehen, kann dies

ihreStudienmotivationwesentlichmindernunddazubeitragen,dass siedasStu-

dium abbrechen. Selbst wenn jene Bevölkerungsgruppen, die im Verhältnis zur

Gesamtbevölkerung an denUniversitäten unterrepräsentiert sind, zu einemStu-

dium zugelassen werden, können sie an den strukturellen Bedingungen schei-

tern, die bei geringer Flexibilität auftreten können (Hoffmann et al., 2021).

Schließlich ist einForschungsbedarf hinsichtlichder Frage,welcheBedingun-

gen für die Herstellung von Studierfähigkeit auf Institutionenebene förderlich

bzw. hemmend sind, zu bemerken. So hat dieser Abschnitt verdeutlicht, dass

den strukturellen Faktoren (wie politischen Umständen, ökonomischen Interes-

sen und institutionellem Kräftespiel) eine erhöhte Aufmerksamkeit zukommen

muss, damit die Studierfähigkeit aus demZusammenspiel dieser Faktorenheraus

verstanden werden kann. Gleichzeitig fehlen empirisch gesicherte Erklärungs-

ansätze zur Frage, weshalb und auf welche Weise Studierende ohne formale

Vorqualifikation genauso häufig abschließen wie jenemit formaler Vorqualifika-

tion. Im vierten Teil dieser Arbeit sollen die subjektiven Perspektiven der nicht-

traditionellen Studierenden somit stärker in den Fokus gerückt werden.



TEIL IV: QUALITATIVE INTERVIEW-STUDIE:
SUBJEKTZENTRIERTE PERSPEKTIVEN





15. Methodologie undMethodik

Im Teil III dieser Arbeit wurden normative Verständnisse der Studierfähigkeit

und daraus resultierende Konsequenzen für die Teilhabechancen unterschied-

licher Bevölkerungsgruppen beleuchtet. Die subjektiven Perspektiven auf das

Konzept der Studierfähigkeit blieben demgegenüber bislang im Dunkeln. Für

Teil IV ist von Interesse,welche Bedeutung Studierende, die imVergleich zur Ge-

samtbevölkerung an den Hochschulen unterrepräsentiert sind, den strukturell-

institutionellen Bedingungen zur Herstellung der Studierfähigkeit zuschreiben.

Aufgrund des explorativen Zugangs wird hierfür ein qualitativer Ansatz gewählt.

Durch die Berücksichtigung der Perspektiven nicht-traditioneller Studierender

werden Hochschulen schließlich in die Lage versetzt, ihre Rahmenbedingungen

so zu gestalten, dass sie sich inklusiver gestalten (siehe hierfür Teil V: Zusam-

menführung der Untersuchungsteile).

Da man empirischen Daten grundsätzlich nicht unvoreingenommen be-

gegnen kann, werden zunächst die erkenntnistheoretischen Grundlagen expli-

ziert, welche die Interpretation anleiten. Die vorliegende Arbeit nimmt hierfür

theoretische Anleihen am Konstruktivismus und Kritischen Realismus. Kon-

struktivistische Ansätze postulieren, dass die Wirklichkeit sozial hergestellt und

interindividuell unterschiedlich wahrgenommen wird. So weist Schütz (1971)

darauf hin, dass sich das gesamteWissen aus gesellschaftlichen Konstruktionen,

das heißt einem »Verband von Abstraktionen, Generalisierungen und Ideali-

sierungen« (S. 5) zusammensetzt. Die subjektive Wahrnehmung und objektive

Realität können jedoch »auseinanderklaffen«. Anders formuliert: »Diskriminie-

rungswahrnehmung und tatsächliche Benachteiligung können korrespondieren

und tun dies vermutlich auch in vielen Fällen, sie müssen aber nicht zwangsläu-

fig übereinstimmen. Die Wahrnehmung von Diskriminierung hängt auch vom

gesellschaftlichen und individuellen Problembewusstsein ab« (Rothmüller, 2011,

S. 82). Aufgrund seiner vermeintlich neutralen Haltung gegenüber strukturellen

Ungleichheiten und gesellschaftlichen Machtmechanismen ist der Konstruk-

tivismus in Kritik geraten (Held, 2019; Nelson & Prilleltensky, 2010). In Folge
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werden somit auch Prämissen des Kritischen Realismus entlehnt. Eine zentrale

Annahme des Kritischen Realismus lautet, dass manche Wissensformen der

überindividuellen Realität näherkommen als andere (Fletcher, 2017). In Überein-

stimmung mit dem Kritischen Realismus können theoretische Modellierungen

dazu beitragen, ein tieferes Verständnis der grundlegenden Zusammenhänge

zu entwickeln. Überträgt man die konzeptionellen Grundlagen des Kritischen

Realismus auf Gesellschaften, so bilden bestimmte (gesellschaftliche und insti-

tutionelle) Strukturen einen stärkeren Rahmen für soziales Handeln als andere.

Mithilfe der Grounded Theory (Charmaz, 2006; Strauss & Corbin, 1996) wer-

den die subjektiven Perspektiven nicht »losgelöst« vom Kontext betrachtet, son-

dernmit den theoretischenVorannahmen in Verbindung gebracht.Diemethodi-

scheVorgehensweise orientiert sich an denGütekriterien der qualitativen Sozial-

forschung. Strübing et al. (2018) benennen hierfür dieGegenstandsangemessenheit:

Die Theorie, Methode, Forschungsfrage, der empirische Fall und die Datentypen

müssen zueinander »passen«. Sofern Abweichungen aus der Reflexivität der For-

schung sinnvoll erscheinen,könnendieEx-ante-Entscheidungen fortwährendan

den Forschungsprozess angepasst werden. Aufgrund des Prinzips der Offenheit

kann es imVerlauf der Arbeit zudem zur Reformulierung der Fragestellung kom-

men. Darüber hinaus sollen die methodischen Regeln nicht »starr«, sondern fle-

xibel angewandt werden. Aufgrund der Priorisierung der empirischen Daten ge-

genüber derMethodizität und der »Präferenz fürmaximal widerständigeDaten-

typen,die sich nicht leicht theoretischenVorgaben subsumieren lassen« (S. 87) ist

letztlich von einem starken Empiriebegriff auszugehen.

Das zweite Gütekriterium ergibt sich aus dem »Grad der empirischen Durch-

dringungdesForschungsgegenstandsundderVerankerungvon Interpretationen

im Datenmaterial« (S. 88). Die empirische Sättigung werde wiederum durch die

Erschließung des Feldes, die Breite und Vielfalt des Datenkorpus und die Inten-

sität der Gewinnung und Analyse der Daten erreicht. Darüber hinaus bedarf es

drittens einer theoretischen Durchdringung. Die Analyse der Daten wird einerseits

durch theoretische Vorannahmen angeleitet, andererseits zielt die qualitative

Forschung letztlich auf die Theoriegenerierung ab. Die Theorie könne wiederum

durch empirische Daten irritiert und infrage gestellt werden (Lindemann, 2008).

Indem qualitativ Forschende ihre Ergebnisse publizieren, agieren sie gleichzei-

tig auch als AutorInnen. Somit sollen die LeserInnen auf eine kompetente und

intersubjektiv nachvollziehbare Weise durch den Text geführt werden. Diese

»Übersetzungsleistung« wird viertens als textuelle Performanz bezeichnet. Als

fünftes und letztes Kriterium benennen Strübing et al. die Originalität. So solle

die Forschung darauf abzielen, neue Erkenntnisse zutage zu fördern.
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15.1 Forschungsfeld und Samplingverfahren

Für die empirische Erhebung erfolgt eine Eingrenzung des Forschungsfelds auf

Master-Lehrgänge in der wissenschaftlichen Weiterbildung. Dies wird damit

begründet, dass in diesem Bereich vielfältige, »nicht-traditionelle« Verständ-

nisse der Studierfähigkeit und ein breites Spektrum an Wahrnehmungen und

Perspektiven auf strukturell-institutionelle Rahmenbedingungen zu erwarten

sind. Die Eingrenzung des Forschungsfelds wurde basierend auf den folgenden

Überlegungen vorgenommen:

1. WissenschaftlicheWeiterbildung

– Hochschulzugangsberechtigungen: Die Universitätslehrgänge in der wis-

senschaftlichenWeiterbildung weisen einen besonders hohen Anteil an

Studierenden mit »nicht-traditionellen« Hochschulzugangsberechti-

gungen auf.DieHälfte bis drei Viertel aller Teilnehmendenwurden über

gleichwertige (Berufs-)Erfahrung ohne Matura oder Bachelor zu einem

Master-Lehrgang zugelassen (Dornmayr et al., 2017; Kulhanek et al.,

2019; Zucha et al., 2020). Für Studierendemit diesemCharakteristikum

wird in Folge die Formulierung »Studierende mit gleichzuhaltender

Qualifikation« verwendet.

– Gruppen mit spezifischen Anforderungen: Die Bezeichnung »nicht-tradi-

tionelle Studierende« eignet sich im Kontext der wissenschaftlichen

Weiterbildung demgegenüber wenig, da die überwiegende Mehrheit

neben demStudiumdie Berufstätigkeit aufrechterhält undBetreuungs-

pflichten aufweist. Die Studierendenweisen zudem ein höheres Durch-

schnittsalter auf, da die mehrjährige einschlägige Berufserfahrung die

notwendige Voraussetzung für die Teilnahme an der wissenschaft-

lichen Weiterbildung darstellt. In der Studierenden-Sozialerhebung

(2015) und der Nationalen Strategie zur sozialen Dimension in der

Hochschulbildung (BMWFW, 2017) wird darauf hingewiesen, dass diese

Personengruppen »spezifische Anforderungen« aufweisen.

– Hoher Anteil an First-in-Family-Studierenden: Im Rahmen der Studieren-

den-Sozialerhebung untersuchen Zucha et al. (2020) die Bildungshin-

tergründe jener Weiterbildungsstudierenden, welche an hochschu-

lischen Lehrgängen mit mindestens 30 ECTS teilnehmen. Bei mehr

als der Hälfte der Weiterbildungsstudierenden (55 Prozent) hatten die

Eltern nicht maturiert, 23 Prozent der Weiterbildungsstudierenden

weisen Eltern mit höchstens Hochschulzugangsberechtigung auf und

bei weniger als einem Viertel (22 Prozent) hatten die Eltern studiert

(S. 27). Somit sind mehr als drei Viertel der Weiterbildungsstudieren-
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den First-in-Family-Studierende. Diese Personengruppe stellt die erste

Generation dar, welche in der Familie ein Studium aufgreift. Für das

Hochschulstudium kann sie nur bedingt auf das kulturelle Kapital der

Familie zurückgreifen, weshalb den strukturell-institutionellen Be-

dingungen eine umso größere Bedeutung zukommt (Lehmann, 2013;

Schmidt & Akande, 2011).

– Vermögenssituation der Eltern: Den eigenen Angaben der Weiterbildungs-

studierenden zufolge stammt ein Viertel (25 Prozent) aus einem (sehr)

wohlhabenden Elternhaus, 49 Prozent ordnen sich immittleren Bereich

ein und 26 Prozent bezeichnen das Elternhaus als (gar) nicht wohlha-

bend (Zucha et al., 2020, S. 27). Somit ist davon auszugehen, dass sich

die sozioökonomischen Herkünfte der Studierenden stark voneinander

unterscheiden.

2. Öffentliche Universitäten und Privatuniversitäten

Die empirische Erhebung konzentriert sich auf zwei Hochschulsektoren:

öffentliche Universitäten und Privatuniversitäten. Die beiden Sektoren unter-

scheiden sich in ihrer Geschichte, Ausrichtung und sozialen Selektivität

grundsätzlich voneinander. Etwa zwei Drittel aller weiterbildendenUniversi-

tätslehrgänge werden an öffentlichen Universitäten angeboten, während nur

vier Prozent an Privatuniversitäten betrieben werden (Kulhanek et al., 2019).

Es ist davon auszugehen, dass sich in der Gestaltung der Lehrgänge an den

beiden Hochschultypen Unterschiede verzeichnen lassen. Nicht zuletzt war

zu beiden Hochschultypen der Zugang zum Feld gegeben.

3. Master-Lehrgänge

Eine Untersuchung von Pfeffer et al. (2021) deutet darauf hin, dass die

Abschlussarbeiten aufgrund der erforderlichen wissenschaftlichen Arbeits-

technik eine besonders hoheHürde für die Studierenden in denUniversitäts-

lehrgängen darstellen. Um die besonderen Herausforderungen in Hinblick

auf das wissenschaftliche Arbeiten zu beleuchten, erfolgt ferner eine Ein-

grenzung auf weiterbildendeMaster-Lehrgänge.

Nach dem in der qualitativen Sozialforschung so wichtigen Prinzip der Offen-

heit soll über die Eingrenzung des Forschungsfelds der Blick nicht unnötig und

ausschließlich auf die Weiterbildung versteift werden. Den befragten Personen

soll es stattdessen auch möglich sein, jene Erfahrungen miteinzubeziehen, die

sie außerhalb der wissenschaftlichen Weiterbildung gemacht haben. Ein Teil

der befragten Personen hat auch an »ordentlichen« Studienprogrammen teil-

genommen und dieses Studium abgebrochen, bevor er sich zu einem späteren

Zeitpunkt für die wissenschaftlicheWeiterbildung entschieden hatte. Die Erfah-
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rungen, welche die Interview-PartnerInnen in den Vorstudien gemacht hatten,

wurden in den Gesprächen ebenso aufgegriffen und benannt.

Die empirische Untersuchung umfasst Interviews mit Nicht-Studierenden,

Studierenden, Langzeitstudierenden, StudienabbrecherInnen und AbsolventIn-

nen an öffentlichen Universitäten und Privatuniversitäten. Da das Verständnis

der Studierfähigkeit in Wechselwirkung mit dem sozialen Umfeld hergestellt

wird, waren die Wahrnehmungen der Universitätsangehörigen auf (potenziel-

le) Studierenden und die Gestaltung der institutionellen Rahmenbedingungen

ebenso von Interesse. Insgesamt wurden 55 Nicht-Studierende, Lehrgangslei-

tungen, Studierende, die in der Mindeststudienzeit das Studium abgeschlossen

hatten, Langzeitstudierende, StudienabbrecherInnen sowie AbsolventInnen zu

ihren Erfahrungen hinsichtlich der strukturell-institutionellen Kontextbedin-

gungen befragt (Tab. 20).

Reguläre Studierende 3

Langzeitstudierende 14

StudienabbrecherInnen 2
Studierende

AbsolventInnen 16

Lehrgangsleitungen 16

Nicht-Studierende 4

Gesamt 55

Tab. 20: Anzahl der Interview-PartnerInnen

Die Auswahl der Interview-PartnerInnen erfolgte nach demPrinzip des theo-

retischen Sampling (Glaser & Strauss, 2008). Die »theoretische Sättigung« zielt

im Kontext der Grounded-Theory-Methodologie auf die »Repräsentativität der

Konzepte« (Muckel, 2011, S. 337) ab, sodass die Forschungsfrage durch das erho-

bene Material ausreichend beantwortet werden kann. Reichen die vorhandenen

Daten zur Theoriebildung nicht aus, werden abermals empirische Daten erho-

ben, bis es zur Saturation kommt, d.h. durch eine zusätzliche Erhebung keine

neuen Aspekte zur Beantwortung hinzukommen. Damit die Auswahl der Fälle

auf Basis der ersten Ergebnisse erfolgen kann, wurden die Interviews zeitnah

ausgewertet. Demnach stellen sich Datenerhebung und Auswertung in einer

verschränkten und alternierenden Reihenfolge dar. Die Interview-PartnerInnen

wurden darüber hinaus nach den folgenden Gesichtspunkten ausgewählt:

(1)Interviewsmit Studierenden, AbsolventInnen, Langzeitstudierenden und

StudienabbrecherInnen

Bei der Auswahl der Interview-PartnerInnen wurde darauf geachtet, dass sie

einen unterschiedlichen Studienstatus aufweisen. So wurden einerseits Per-
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sonen befragt, die zum Zeitpunkt des Interviews in Regelstudienzeit studiert

hatten, und andererseits Langzeitstudierende, StudienabbrecherInnen und Ab-

solventInnen.1 Da sich die Studienbedingungen und Abschlussquoten in den

Fachdisziplinen jeweils unterschiedlich gestalten, sollten Studierende unter-

schiedlicher Fachbereiche befragt werden. Daneben wurde die Auswahl der

Interview-PartnerInnen nach den folgenden Kriterien vorgenommen: (1) Nicht-

traditionelle Hochschulzugangsberechtigungen: Der Großteil der befragten Studie-

renden wies nicht-traditionelle Hochschulzugangsberechtigungen (verzögerter

Eintritt, Zweiter oder Dritter Bildungsweg) auf. (2)Unterrepräsentierte Gruppen: Es

wurden überwiegend Studierende von Eltern, die nichtmaturiert hatten,mit ge-

ringem Haushaltseinkommen, ehemalige HauptschülerInnen, aus bestimmten

ländlichen Bezirken2, mit Migrationshintergrund, Behinderungen oder chroni-

schen Erkrankungen befragt. Diese Personengruppen sind im Hochschulsystem

im Vergleich zur Gesamtbevölkerung unterrepräsentiert (Unger et al., 2020).

(3) Spezifische Anforderungen: Die Studierenden wiesen neben dem Studium eine

Erwerbstätigkeit und/oder Betreuungspflichten auf, was die Studienbeteiligung

zusätzlich erschweren konnte (BMWFW, 2017).

Der Kontaktaufbau erfolgtemittels direkter Anfragen. Indem die Lehrgangs-

leitungen die Studierenden in ihrem Fachbereich darum gebeten hatten, an

der Studie teilzunehmen, kam zudem das Snowball sampling zur Anwendung.

Schließlich wurde die Anfrage zur Interviewteilhabe, welche eine Kurzbeschrei-

bung der Studie beinhaltete, über ein Forum auf einer Lernplattform geteilt.

Die Erreichbarkeit und Verfügbarkeit der Studierenden als auch ihr Inter-

esse an einer Studienteilnahme spielten für die Auswahl eine zentrale Rolle,

weshalb die Stichprobe durch eine gewisse Schieflage gekennzeichnet ist: Die

»erfolgreichen« AbsolventInnen der Universitätslehrgänge hatten sich eher als

StudienabbrecherInnen dazu bereit erklärt, an der Studie teilzunehmen. Um die

vielfältigen Herausforderungen im Studienverlauf dennoch abbilden zu können,

wurden gezielt Langzeitstudierende zur Teilnahme an der Studie eingeladen.

Diese befanden sich mitunter in einem höheren (z.B. zwanzigsten) Semester,

weshalb davon auszugehen war, dass das Studium sie gleichfalls vor bestimmte

Herausforderungen stellte.

1 Der Einfachheit halber wird in der Folge mit dem Sammelbegriff der »Studierenden« auf diese Gruppe

rekurriert.

2 An den österreichischen Hochschulen sind die Bevölkerungsgruppen aus den folgenden Bezirken un-

terrepräsentiert: Hartberg-Fürstenfeld (20%), Südoststeiermark (23%), Lilienfeld (24%), Bludenz (28%)

(Unger et al., 2020, S. 165).



Methodologie und Methodik 247

SoziodemografischeMerkmale der Studierenden

Über einen Online-Kurzfragebogen wurden vor oder nach den Interviews er-

gänzende Informationen zu den 35 befragten Studierenden erhoben. In der

Zusammenschau weisen sie folgende soziodemografische Merkmale auf: Die

überwiegende Mehrheit (30 Personen) wurde über die »gleichwertige« Berufser-

fahrungzumMaster-Lehrgang zugelassen.Davonhatten 22PersonendieMatura

bzw. das Abitur, die Berufsreifeprüfung (BRP) oder Studienberechtigungsprü-

fung (SBP) erworben. Dreizehn Personen verfügten über keine Reifeprüfung,

hatten aber häufig eine Lehre,Meisterprüfung oder sonstige berufsbildendeAus-

bildung aufzuweisen. 16 Personen waren weiblich, 19 männlich; im Durchschnitt

waren die Befragten 46 Jahre alt (Tab. 21).

Tab. 21: Geschlecht und Alter zum Zeitpunkt des Interviews

Von den Interviewten besaßen vierundzwanzig eine österreichische, neun ei-

ne deutsche, eine Person eine belgische und eine weitere eine russische Staats-

bürgerschaft. NebenDeutsch führten die Beteiligten noch Türkisch, Rumänisch,

Polnisch oder Tadschikisch als ihre Erstsprache an. Im Vergleich zu den ordent-

lichen Studienprogrammen sind in der wissenschaftlichen Weiterbildung Lehr-

gangsgebühren zu entrichten; dennoch hatten nur drei Personen im Kurzfrage-

bogen angegeben, ein Stipendium (z.B. über eine Landesförderung) erhalten zu

haben.Alle PersonenwarennebendemStudiumberufstätig.Einigewaren selbst-

ständig oder freiberuflich tätig, diemeisten jedoch Voll- bzw. Teilzeitangestellte.

Viele wiesen in ihrem familiären Umfeld zudem Betreuungspflichten gegenüber

Kindern oder zu pflegenden Angehörigen auf.
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In Bezug auf die Frage, welcher höchste Schultyp abgeschlossen wurde, ant-

worteten zwei Personen, dass sie die Pflichtschule absolviert hatten, zwölf Per-

sonen hatten die berufsbildende mittlere Schule (BMS), vierzehn die berufsbil-

dende höhere Schule (BHS) und sieben das Gymnasium besucht. Ein Teil der In-

terviewten konnte bereits vor AufnahmedesUniversitätslehrganges auf Studien-

erfahrungen zurückgreifen. Dies betrifft zum einen jene, die zuvor ein Vorstudi-

um (etwa aufgrund der geringen Vereinbarkeit mit demBeruf) abgebrochen hat-

ten und nun einen erneuten Anlauf im berufsbegleitenden Studium unternah-

men. Zum anderen hatten fünf Personen vor Aufnahme des Universitätslehrgan-

ges ein ordentliches Studium abgeschlossen.Davon hatten zwei an einer Univer-

sität und zwei an einer Fachhochschule studiert. Unter den Personenmit Vorstu-

dium befindet sich desWeiteren ein Studentmit Promotion. Er hatte sich jedoch

als »Quereinsteiger« für einen nicht einschlägigen, »fachfremden« Universitäts-

lehrgang entschieden, weshalb er ebenfalls in das Sample einbezogen wurde.

Darüber hinaus hatte eine Person bereits zwei Universitätslehrgänge absol-

viert und nahmzumZeitpunkt des Interviews an einemdritten Lehrgang teil. Ei-

nige Personen hatten Weiterbildungen (z.B. zum technischen Betriebswirt oder

Maschinenbautechniker) vorzuweisen, die im Europäischen Qualifikationsrah-

men auf demNiveau 6 oder 7 anzusiedeln sind. Von den befragten Studierenden

stammten 29 Personen aus einem nicht-akademischen Haushalt (die Eltern hat-

ten höchstens die Pflichtschule oder eine Lehre absolviert), bei sechs Personen

hatte zumindest ein Elternteil studiert. Gemessen am Bildungsniveau der Eltern

können über 80 Prozent der befragten Personen als BildungsaufsteigerInnen be-

zeichnet werden (Tab. 22).

(2)Interviewsmit Lehrgangsleitungen

Anhandder Interviewsmit Lehrgangsleitungen sollte inErfahrunggebrachtwer-

den, wie sie die Studierfähigkeit der Teilnehmenden in der wissenschaftlichen

Weiterbildung und die strukturell-institutionellen Bedingungen zurHerstellung

der Studierfähigkeit verstehen, und auf welche Art und Weise diese aus ihrer

Sicht zur Einschränkung bzw. Erweiterung von Möglichkeitsräumen beitragen.

Bei der Auswahl der Universitätsangehörigen wurde darauf geachtet, dass sie

Lehrgänge betreuen, welche einen besonders hohen oder besonders geringen

Anteil an Studierenden mit gleichzuhaltender Qualifikation aufweisen. Die

soziale Zusammensetzung der studentischen Gruppen variiert je nach Fach-

richtung erheblich. In technischen und naturwissenschaftlichen Studiengängen

findet man eine andere soziale und kulturelle Diversität als in geistes- und so-

3 Die Angaben wurden auf freiwilliger Basis getätigt, weshalb nicht alle Felder befüllt wurden.
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zialwissenschaftlichen Disziplinen. Um ein umfassendes Verständnis und eine

repräsentative Stichprobe der studentischen Bevölkerung zu erhalten, galt es

daher eine Bandbreite an Disziplinen abzudecken. Auf diese Weise konnten

unterschiedliche Perspektiven und Erfahrungen in die Analyse einbezogen wer-

den, was zu fundierten und differenzierten Erkenntnissen führt. Schließlich

wurden gemeinsam mit den Lehrgangsleitungen nicht-traditionelle Studieren-

de identifiziert, welche mit ihrer Unterstützung für die Interviews angefragt

wurden.

(3)Interviewsmit Nicht-Studierenden

Um ein möglichst breites Spektrum an Sichtweisen abzudecken, wurden vier

Nicht-Studierende zu ihren Perspektiven auf die Studierfähigkeit befragt. Die-

se hatten nicht bzw. nur zeitweise den Wunsch gehegt zu studieren. Von den

vier Personen im Alter von 59, 58, 31 und 29 Jahren waren drei männlich und

eine weiblich, drei stammten aus einem ländlichen Raum, zwei hatten an be-

rufsbildenden Schulen die Studienberechtigung erworben und zwei eine Lehre

abgeschlossen. Die Eltern der interviewten Nicht-Studierenden hatten allesamt

nicht studiert und höchstens die Lehre abgeschlossen. Vor diesem Hintergrund

war beispielsweise von Interesse, welche Bedeutungen die Nicht-Studierenden

ihrem sozialen Umfeld bei den Bildungswegentscheidungen zuschrieben.

15.2 Datenerhebung und Datenaufbereitung

Die Befragungen orientierten sich an den Grundsätzen des »problemzentrier-

ten Interviews« (Witzel, 1989; 2000).Diese leitfadengestütztenGespräche eignen

sich besonders für die unvoreingenommene Erfassung der subjektiven Problem-

sicht. Einerseits erfolgt durch den Leitfaden ex ante eine Schwerpunktsetzung

auf gesellschaftliche Themenkomplexe, andererseits können durch Rückfragen

flexibel jene Problemstellungen aufgegriffen werden, denen eine besondere Re-

levanz zugemessen wird. Durch die Schwerpunktsetzung auf das Forschungsin-

teresse unddie situationselastischenNachfragen zielen problemzentrierte Inter-

views auf die Theoriegenerierung ab. Die Interviews wurden durch Kurzfrage-

bögen zur Erhebung soziodemografischer Daten, Leitfäden, Tonaufzeichnungen

und einem Postskriptum begleitet und unterstützt.

In Anlehnung an Schütze (1983) enthielt der Gesprächsleitfaden zudemnarra-

tive Elemente. ZumEinstieg wurde eine offene Frage gewählt: »Können Siemir bit-

te zu Beginn etwas über sich und Ihren Bildungsweg erzählen?«Die befragten Personen

solltenmit der Einstiegsfrage zumErzählen angeregt werden, bevor das Erzählte
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über einen theoriegeleitetenund themenzentriertenTeilweiter eingegrenztwur-

de. Um den Erzählfluss nicht zu unterbrechen, wurden allfällige Nachfragen no-

tiert undnachAbklingendesRedeflusses zu einemgeeignetenZeitpunkt gestellt.

Die Fragen aus dem Leitfaden wurden dann nicht eingebracht, wenn die befrag-

ten Personen diese Inhalte zuvor bereits aufgegriffen und thematisiert hatten.

Die teilnarrativen Interviews zielten auf die Betrachtung der Studierfähigkeit

vor dem Hintergrund der individuellen Lebensläufe, biografischen Erfahrungen

und strukturellen Bedingungen ab. Der Leitfaden beinhaltet Fragen zu indivi-

duellen Bildungspfaden und wahrgenommenen Kompetenzen, zur Übergangs-

phase insHochschulstudium,Studienverlauf,Erfolg bzw.Abbruch,externenEin-

flüssenund strukturell-institutionellenUnterstützungssystemen.Die Interview-

PartnerInnen wurden damit zu Herausforderungen und Problematiken inner-

halb als auch außerhalb der Hochschulen befragt.

Die Durchführung der Interviews erfolgte zwischen Dezember 2021 bis Jän-

ner 2023, wobei die Dauer eines Gesprächs zwischen 30 und 110Minuten lag.Die

meisten Interviewswurden coronabedingt und aufgrund der erhöhten zeitlichen

und örtlichen Flexibilität online via Zoom durchgeführt und aufgezeichnet. Ins-

gesamt sechs Interviews (darunter diejenigen mit den vier Nicht-Studierenden)

wurden persönlich durchgeführt. Da die Forscherin im Forschungsfeld beruflich

tätig ist, wurden die Interviews durch ethnografische Feldnotizen ergänzt.

In Bezug auf die Forschungsethik wurde durch eine erhöhte Sensibilität auf

eine vorsichtige Gesprächsführung geachtet; es wurde darauf hingewiesen, dass

nicht alle Fragen beantwortet werden müssen und bei der Fragestellung auf die

Reaktion der Befragten geachtet. Die Befragten konnten das Interview jederzeit

abbrechen oder (auch nach dem Interview) ihre Teilnahme widerrufen. Beson-

dere Anliegen der Beteiligten in Bezug auf den Umgang mit den Interviewda-

ten wurden dokumentiert und entsprechend berücksichtigt. So konnte etwa bei

Wunsch von der Ton- bzw. Videoaufnahme der Interviews abgesehen werden.

Zum Schutz der Personen wurden sensible personenbezogene Daten so ver-

ändert, dass sie keinen Rückschluss auf die Personen zulassen. Die direkten

Identifizierungsmerkmale (z.B. Name, Alter, Schule, Orte) wurden dabei durch

einKennzeichen ersetzt (Helfferich, 2011, S. 191).Die Kürzel für die Interviewper-

sonen setzen sich folgendermaßen zusammen: NStud für Nicht-Studierende,

Stud für Studierende in der Regelstudienzeit, Stud_abgeschl für Studierende,

die das Studium zum Zeitpunkt des Interviews bereits abgeschlossen hatten,

Stud_Langz für jene, welche die Mindeststudiendauer überschritten hatten

und Stud_abgebr für diejenigen, welche das Studium abgebrochen hatten. Die

Nummerierung der einzelnen Interviews erfolgte nach dem Zufallsprinzip.

Die Transkription folgt den Regeln nach Dresing und Pehl (2018), die wie-

derum auf der Systematik nach Kuckartz et al. (2008) aufbauen. Das »einfache
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Transkriptionssystem« wurde für jene Transkriptionen entwickelt, welche auf

die Rekonstruktionen subjektiver Sichtweisen abzielen (Dresing & Pehl, 2017,

S. 844). Der Fokus liegt auf dem semantischen Inhalt des Gesprächs, weshalb

über die Transkription eine gute Lesbarkeit angestrebt wird. Die Zitate werden

in einer formal bereinigten Form, d.h. ohne Verzögerungssignale,Wortabbrüche

oder -wiederholungen, wiedergegeben. Die einfache Transkription umfasst

folgende Komponenten: 1) die wortwörtliche Transkription des Erzählten, 2) die

Glättung desDialekts, 3) die Anonymisierung bzw.Pseudonymisierung vonOrts-

und Personennamen, 4) die Kennzeichnung von Pausen durch Auslassungspunk-

te, 5) die Kennzeichnung betonterWörter als Versalien, 6) den Schrägstrich (/) bei

Abbruch einesWortes bzw. Satzes, 7) die Abbildung eines Lachens oder Seufzens

in Klammern und 8) die Glättung von Wortwiederholungen aus stilistischen

Gründen.

15.3 Der Prozess der Modellierung

Die Auswertung der Daten und Theoriebildung erfolgen mithilfe der Groun-

ded-Theory-Methodologie (GTM). Zum einen bietet die Grounded Theory eine

reichhaltige »Werkzeugkiste« an Forschungsmethoden, zum anderen wird unter

der GTM ein spezifischer Forschungsstil zur Theorieentwicklung verstanden.

Der methodische Ansatz wurde erstmals von Glaser und Strauss (2008) kon-

zipiert und seitdem kontinuierlich zu unterschiedlichen Varianten mit stärker

objektivistischen bzw. konstruktivistischen Annahmen weiterentwickelt. Die

vorliegende Arbeit orientiert sich in ihrer epistemologischen Fundierung weni-

ger an den ursprünglich positivistischen Grundsätzen nach Glaser und Strauss

(2008) als vielmehr an der codeorientierten Grounded Theory nach Strauss und

Corbin (1996) bzw. der konstruktivistischen Grounded Theory nach Charmaz

(2006).

Mit der Kategorienbildung wird bereits in einem frühen Forschungssta-

dium begonnen, wobei die Codes vorläufige Hypothesen bilden und in einem

iterativ-zyklischen Abstraktionsprozess permanent mit dem restlichen Daten-

material verglichen und auf ihre Gültigkeit hin geprüft werden. Zur Bearbeitung

wird das Softwareprogramm MaxQDA verwendet. Die Auswertung beruht auf

den Maximen des offenen, axialen und selektiven Codierens: In einem ersten

Schritt wird das Datenmaterial offen und frei codiert. Anschließend erfolgt die

Verdichtung von Kategorien fallinterner und fallübergreifender Vergleiche zu

»Kernelementen«. Ausgehend von dieser empirischen Verankerung wird ein

hoher Abstraktionsgrad angestrebt (Strauss & Corbin, 1996).
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Während die maximale Kontrastierung auf die Analyse eines breiten Spek-

trums abzielt und damit zur Bildung neuer Kategorien beiträgt, werden bei der

minimalen Kontrastierung die Dimensionen innerhalb der Kategorien verdich-

tet. Die Kategorien werden (1) deduktiv von den theoretischen Vorannahmen ab-

geleitet, entwickeln sich (2) induktiv aus dem empirischen Material und werden

(3) abduktiv durch das kreative Verständnis von (Quer-)Zusammenhängen ent-

wickelt. Für die Neuanordnung und Restrukturierung der Gedanken kommt den

Memos eine zusätzlich unterstützende Rolle zu.

Die GTM zielt auf die Generierung einer gegenstandverankerten Theorie

ab. Die subjektiven Wahrnehmungen werden dabei nicht losgelöst vom Kon-

text betrachtet. Unter Rückgriff auf theoretische Vorannahmen ermöglicht die

GroundedTheory vielmehr eine Einordnung und Interpretation der empirischen

Daten. Demnach kann die Gesamtheit der Informationen inklusive der wis-

senschaftlichen Literatur für die Theoriebildung herangezogen werden (Glaser,

2007, S. 57; Glaser &Holton, 2011, S. 148). Vor demHintergrund schier unendlich

vieler Interpretationsmöglichkeiten legt der anfängliche Fokus die Aufmerk-

samkeitsrichtung fest (Strauss & Corbin, 1996). Für die Theoriebildung wird auf

den theoretisch-heuristischen Rahmen (Teil II) und die Analysen im historisch-

komparativen Abschnitt (Teil III) zurückgegriffen. Im Sinne von »All is data«

wird somit auch auf Theorie Bezug genommen, welche nicht unmittelbar im

Gespräch aufscheint. Über den »permanenten Vergleich« zwischen dem empiri-

schen und theoretischen Teil wird schließlich eine Modellierung vorgenommen.

Konsequenterweise kann die zyklische Einbindung der empirischen Befunde zur

Irritation bzw. Weiterentwicklung der bestehenden Theorie beitragen. Dies be-

deutet jedoch nicht, dass die theoretischen Vorannahmen einfach über die Daten

»übergestülpt« werden; die Kategorien bleiben stattdessen offen für Revisionen.

In der rekonstruktiven Erforschung der subjektiven Wahrnehmungen geht

es schließlich darum, allgemeine Aussagen zu generieren, die aus dem beson-

deren Fall gewonnen werden und auf ihn zurückbezogen werden können. Aus

den besonderen Fällen lassen sich demnach Erkenntnisse ableiten, die sich nicht

nur in einem Typus abbilden, sondern quer zu den rekonstruierten Fällen liegen.

Die Perspektiven der Lehrgangsleitungen zu den förderlichen sowie hemmen-

den Einflussmechanismen zur Ausbildung der Studierfähigkeit werden schließ-

lich gemeinsam mit den Perspektiven der Nichtstudierenden und Studierenden

dargestellt. Zudem soll explizit darauf hingewiesen werden, dass in den Darstel-

lungenkeineAussagenüber die individuellenPersönlichkeitender befragtenPer-

sonen getroffen werden. Stattdessen wird die subjektiv wahrgenommene Hand-

lungsfähigkeit in Hinblick auf die Ausbildung der Studierfähigkeit vor demHin-

tergrund der strukturell-institutionellen Bedingungen analysiert und interpre-

tiert.
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Der ausschließliche Rückgriff auf empirische Daten zurTheoriebildung wür-

de die Modellierung vor folgendes Problem stellen: Da die Einschätzung der

Handlungsmöglichkeiten stets vom Vergleichswert abhängt, können sich Perso-

nen, denen in der Theorie viel Handlungsmacht zugesprochen wird, als wenig

handlungsfähig bzw. gar ohnmächtig erfahren (Lucius-Hoene, 2012).Umgekehrt

kann eine Person ihre Handlungsmacht selbst dann als stark ausgeprägt wahr-

nehmen, wenn sie in der Gesellschaftstheorie als benachteiligt gilt. Diese sehr

unterschiedlichen Konstellationen setzen einen spezifischen methodologischen

Forschungsrahmen voraus, der die wechselseitige Befruchtung theoretischer

und empirischer Befunde zulässt. Im Prozess der Modellierung kommt folglich

weder derTheorie noch der Empirie die absolute Vorrangstellung zu. Stattdessen

erfolgen die Kategorienbildung und Überprüfung ihrer Gültigkeit anhand des

permanenten Vergleichs dieser komplexen Beziehungen.

Im Prozess derTheoriebildung stehen die Reflexion der theoretischen Voran-

nahmen, die Datenerhebung und Codierung in einem engen Verhältnis zuein-

ander (Abb. 10). Durch die zyklisch-iterative Vorgehensweise (Datenerhebung,

Rückkoppelung an die theoretischen Vorannahmen und Codierung) werden ei-

nerseits neue Hypothesen gebildet, andererseits wird die Theorie durch hervor-

tretende Kernkategorien zunehmend verdichtet.

Abb. 10: Der iterativ-zyklisch Prozess derTheoriebildung gemäß GTM

Quelle: Eigene Darstellung

Ist das Datenmaterial nicht ausreichend »gesättigt«, kommt es zur Erhebung

neuer, gezielt ausgewählter Fälle. Dahinter steht die Annahme, dass die Theorie

»dadurch generiert [wird], dass man sie ständig mit negativen Fällen, das heißt
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mitFällen,diemit der aktuellenFassungnichtübereinstimmen,konfrontiert und

daraufhin die Hypothesen reformuliert und die Phänomene neu definiert« (Gla-

ser & Strauss, 2008, S. 110). Die wechselseitige und vorsichtige Überprüfung der

theoretischen Perspektiven und des empirischen Materials wird in der GTM als

reflexives Verhältnis bezeichnet. Auch Strauss undCorbin (1996) betonen die Vor-

läufigkeit und Prozessualität der Kategorien. Demnach bleiben die Kategorien

»bis zum Abschluss der Theorieentwicklung (und darüber hinaus) im Prozess und

offen für Veränderungen, sie werden dem Prinzip des permanenten Vergleichs

untergeordnet« (Muckel, 2011, S. 336; Hervorh. im Orig.). Bei derTheoriebildung

handelt es sich damit imGrunde umkein rein rekonstruktives Vorgehen, dieMo-

dellierung erfordert stattdessen eine kreative und interpretative Ko-Konstrukti-

on der Forscherin (Mecheril, 2003).4

Der methodische Zugang weist überdies mehrfache Limitationen auf. So

unterliegt das Konzept der theoretischen Sättigung einer Kritik, da neu hinzu-

kommende Erhebungen das bestehende Datenmaterial stets um neue Facetten

erweitern und somit niemals eine vollständige Sättigung erlangt werden kann

(Kelle, 2003; Low, 2019). Da nicht alle Komponenten ausreichend bekannt sind,

die zur Einschränkung und Erweiterung der Möglichkeitsräume beitragen, und

nur ein Ausschnitt der relevanten Einflussfaktoren rekonstruiert wird, bleibt

eine »Residualkategorie« zurück, die durch das vorliegende Datenmaterial nicht

ausreichend erklärt werden kann. Auch in Bezug auf die Generalisierbarkeit ist

eine Einschränkung zu verzeichnen. Folgt man Merton (1957), sindTheorien nur

zu einer bestimmten Zeit mit eingeschränkter Reichweite gültig und müssen an

unterschiedliche Kontexte angepasst werden. So ist es denkbar, dass einzelne

Thesen auf andere Fälle übertragbar sind, andere jedoch nur bedingt Anwendung

finden. Zur kommunikativen Validierung wurden die befragten Personen durch

weitere Feedbackschleifen in die Dateninterpretation zudem nicht einbezogen,

was wiederum die Transparenz der Auswertung und Intersubjektivität erhöht

hätte (Fellner, 2023).

4 Das Konzept der Ko-Konstruktion lehnt sich an die »Konstruktion zweiten Grades« nach Alfred Schütz

(1971) an, betont aber vielmehr die wechselseitige Strukturierung des empirischen Materials mit der

Interpretationspraxis.



16. Studierfähigkeit aus subjektzentrierter
Sichtweise

Im Folgenden werden relevante Bereiche angeführt, welche unmittelbar in den

Lebensweltender befragtenSubjekte anzusiedeln sindund innerhalb derer es zur

Erweiterung bzw.Einschränkung derMöglichkeitsfelder kommt.Diese beziehen

sich erstens auf Orientierungen im sozialen Raum: Damit Personen sich für ein Stu-

dium entscheiden, ist es vonnöten, dass die Studienmöglichkeit (z.B. über sozia-

le Kontakte und Beziehungen) grundsätzlich in den Blick gerät. Die Studienent-

scheidung kann somit durch die Nähe zu AkademikerInnen oder Informiertheit

über universitäre Abläufe positiv beeinflusst werden. Daneben müssen sich Per-

sonen zweitens den Studienerfolg zutrauen und damit bereits über eine gewisse

Selbstwirksamkeitserwartung verfügen.

Zudem muss das Studium drittens als erstrebenswert gelten. Demnach müs-

sen sich die StudienaspirantInnen von der Teilnahme am Hochschulstudium

einen gewissen Nutzen versprechen.Die Studienmotive können etwa denWunsch

nach Zugehörigkeit oder Erwerb von ähnlichen (beruflichen) Privilegien be-

treffen, wie AkademikerInnen sie besitzen. Viertens müssen die Studierenden

für die Zurschaustellung der erwarteten Leistungen je nach Ausgangspositionen

unterschiedliche Energieniveaus aufbringen. Diese »Investitionen« sind dann

besonders hoch, wenn der individuelle Hintergrund an der Hochschule wenig

Berücksichtigung findet oder gar abgewertet wird. Somit können fünftens ge-

eignete strukturell-institutionelle Rahmenbedingungen (wie finanzielle Ressourcen,

die Zulassungskriterien oder Studienarchitektur) wesentlich zur Erhöhung der

Passungsverhältnisse beitragen.

Darüber hinaus erfordert die Ausprägung der Studierfähigkeit sechstens eine

gewisse Häufigkeit und Qualität der Interaktionen mit den WissensträgerInnen. Im

Wechselspiel zwischen den Studierenden und WissensträgerInnen kann es zu

Habitus-Struktur-Konflikten kommen, die wiederum unterschiedliche Bewälti-

gungsstrategien zur Folge haben. Schließlich muss siebtens eine Vereinbarkeit mit

außeruniversitären Lebenswelten gegeben sein. Diese Bereiche stehen allesamt in

einerWechselbeziehung zueinander und beeinflussen sich gegenseitig (Abb. 11).
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Abb. 11: Studierfähigkeit aus subjektzentrierter Sichtweise

Quelle: Eigene Darstellung

Sind diese Bereiche wenig ausgeprägt, ist es nicht unmöglich, die Studierfä-

higkeit zu erwerben bzw. aufrechtzuerhalten, doch benötigen die Studierenden

in der Regel mehr Zeit und müssen mehr Energie aufbringen als Personen, bei

denen eine hohe Passung zu den äußeren Strukturen vorliegt. Zur Untersu-

chung der subjektiv wahrgenommenen Studierfähigkeit wird folglich der Begriff

der »Studierenergie« aus dem Hamburger Strukturmodell der Studierenergie

nach van den Berk et al. (2016) entlehnt. Unter Studierenergie verstehen sie

das Ergebnis der »Passung individueller Valenzen und Kompetenzen mit der

Anforderungsstruktur der Lern- und Studienumgebung« (S. 46).DieHandlungs-

valenz kommt durch die »Interaktion der studentischen Motivationen mit den

Merkmalen der Lehr-Lernumgebung« (S. 47) zustande, die wiederum durch

das universitäre Angebot, berufliche Ambitionen und der Selbstwirksamkeits-

erwartung beeinflusst wird. Die Handlungskompetenz wird als »Kongruenz

geforderter und vorhandener Kompetenzen unter Berücksichtigung kompen-
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satorischer Möglichkeiten« (ebd.) bezeichnet. Das Ausmaß der vorhandenen

Studierenergie wirkt sich in weiterer Folge auf die Studienperformanz aus.

Im Gegensatz zur ursprünglichen Konzeption nach van den Berk et al. (2016)

geht die vorliegende Arbeit davon aus, dass die Studierenergie nicht ausschließ-

lich durch die Passung zwischen individuellen Ausgangssituationen und insti-

tutionellen Studienanforderungen zustande kommt, sondern auch strukturelle

Faktoren die Passungsverhältnisse wesentlich beeinflussen. Je nach zur Verfü-

gung stehenden Kapitalien und kontextuellen Bedingungen kommen Studieren-

de im Prozess gut voran – oder schätzen den Aufwand im Vergleich zum »Ge-

winn« als so hoch ein,dass sich eineHemmschwelle zur Bewältigungder Aufgabe

entwickelt.

Übersteigt die Einschätzung der Anforderung das gebotene Energieniveau

oder erfordern andere Bereiche eine erhöhte Aufmerksamkeit, so kann dies

zur Studienunterbrechung oder gar zum Studienabbruch führen. Die »Ener-

giereserven«, die den Personen für das Studium zur Verfügung stehen, und

der »Energieaufwand«, den sie erbringen müssen, sind mitunter abhängig von

den oben genannten relevanten Bereichen, welche wiederum miteinander ver-

schränkt zu betrachten sind. So wird den Studierenden für die Interaktion mit

den WissensträgerInnen eine je differente »Studierenergie« abverlangt: Ist die

Passung zuStudienbeginnhoch, sinkt der benötigte Aufwand zurErreichungder

normativen Erwartungen; bei einem geringen Passungsverhältnis ist hingegen

von einem erhöhten Energiebedarf auszugehen.

16.1 Orientierungen im sozialen Raum

Von den befragten Personenwerden die folgenden sozialen und beruflichen Um-

felder erwähnt, welche ihre Entscheidung für oder gegen ein Studium beeinflus-

sen:

Herkunftsmilieu

Durch die narrativen Interview-Elemente gelangen Einflüsse und Prägungen der

Primärsozialisation auf die Einstellung zumHochschulstudium zum Vorschein.

Insbesondere in jungen Jahren wird der Bildungsweg von den Vorstellungen der

Familie geprägt. In manchen Fällen gerät ein Studium nicht ins Blickfeld, da der

Bildungsweg bereits »vorgezeichnet« ist oder andere Optionen greifbarer sind.

So hatte ein Teil der befragten Personen die Aufnahme eines Studiums bis zu ei-

nem gewissen Zeitpunkt gar nicht erst in Betracht gezogen. Nicht-Studierende

der älteren Generation erwähnen zudem, dass sie in ihrem sozialen Umfeld nie-
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mandenkannten,der oder die studiert hatte,und sie sichdaher in erster Linie gar

nicht an der Universität verortet hätten. Vor diesemHintergrund betonen Bour-

dieu und Passeron (1971) den Aspekt der »Abdrängung« aus dem Bereich der hö-

heren Bildung, da die Universität für Kinder der bildungsfernen Schichten ein

unbekanntes Terrain mit ungewohnten Anforderungen darstellt.

Abhängig vom sozialen Milieu gestaltet sich die Prioritätensetzung bzw.

Bereitschaft, in Bildung zu investieren, sehr unterschiedlich. So kommt der Er-

werbstätigkeit in manchen Familien ein höherer Stellenwert als einem Studium

zu: »Ich bin sehr ländlich aufgewachsen, da hatman eine andereMentalität zu sowas.Mit

meinen Eltern brauch ich da nicht drüber reden, also die haben da eine andere Auffassung,

da/. Arbeiten ist sehr wichtig und solange man arbeiten kann, muss man auch sehr viel

mitarbeiten« (Stud_Langz_30, Z. 971–974). Einige Personen hatten das Studium

erst zu einem späteren Zeitpunkt aufgegriffen, da von ihnen erwartet wurde,

dass sie unmittelbar nach Schulabschluss zu arbeiten beginnen. Da dies in der

Herkunftsfamilie nicht anders akzeptiert worden wäre, kam für einige nur ein

berufsbegleitendes Studium, nicht aber ein Vollzeitstudium infrage.

Darüber hinaus bringt ein Teil der Befragten AkademikerInnen eine gewisse

Skepsis entgegen. So ist man der Ansicht, dass AkademikerInnen reine Theore-

tikerInnen seien und sich in der Praxis nicht zu helfen wissen: »Es ist schon so ein

bisschen, dieses also (.) naja, die Studierten kennen sich nicht aus, also das schwebt auch

immer ein bisschen damit« (Stud_abgebr_41, Z. 54). Ein Student gelangt zur Auffas-

sung, dass er sich erst ab einem gewissen Alter (durch die Lebenserfahrung und

erlangte Distanz vomWohnort) von den Vorurteilen seines Herkunftsmilieus ge-

genüber den HochschulabsolventInnen lösen konnte.

Lehrkräfte und KlassenkameradInnen

In der Schulzeit kommt den Lehrpersonen zur Bewertung der Studierfähigkeit

eine zentrale Rolle zu. Vereinzelt wurden die befragten Personen von den Lehr-

kräften zur Studienaufnahme motiviert. In einigen Fällen zeichnet sich demge-

genüber das Phänomen des »Cooling-out« ab, demzufolge die selektiven Prozes-

se an Bildungseinrichtungen zu einer schleichenden Selbstselektion in Bezug auf

bildungsbezogene Karriereambitionen führen. Werden einzelne Unterrichtsfä-

cherunddamit zusammenhängendLehrpersonenals »unüberwindbareHürden«

wahrgenommen, kann dies wiederum zum Wechsel in einen nicht maturafüh-

renden Schultyp beitragen oder zum direkten Berufseinstieg führen.

Auch KlassenkameradInnen, die sich für ein Studium entscheiden, können

den weiteren Bildungsweg beeinflussen, indem sie eine Vorbildfunktion einneh-

men. So berichtet eine Person, dass diemehrheitliche Entscheidung der Klassen-

kollegInnen in der Abschlussklasse zugunsten eines Studiums auch den eigenen



Studierfähigkeit aus subjektzentrierter Sichtweise 263

Bildungsweg geprägt hatte: »Die waren halt fast alle Akademikerkinder, ich habe ein-

fach dieses Umfeld gehabt und die wollten halt alle schon weiter und dann wollte man halt

selber und ja, ich glaub das ist so der ausschlaggebendeGrund gewesen« (Stud_Langz_36,

Z. 120–122). Die Idee, zu studieren, gerät in diesem Fall erstmals an der Schule

durch den sozialen Vergleich mit den Gleichaltrigen ins Blickfeld.

Freundeskreis

Über Personen aus dem Freundes- bzw. Bekanntenkreis kommt es vielfach be-

reits vor der Inskription zu Berührungspunkten mit der Universität. Durch Ein-

blicke in ihre Studienzeit konnten Freunde oftmals entscheidende Impulse für

die Studienaufnahme liefern. So hat ein Student vor der Studienaufnahme die

Abschlussarbeiten seiner KollegInnen gelesen unddieMaster-Thesen seines Bru-

ders lektoriert: »Ich weiß, was auf mich zukommt, oder ich habe ja ein paarMaster-The-

sen vorher gelesen. […] Somit habe ich bereits ein Gefühl gehabt und auch durch meinen

Bruder, der hat da drei Studien absolviert und habe ich auchKorrektur gelesen. EinGrund-

gefühl war schon da, das war jetzt dann keine Überraschung oder ein Aha-Erlebnis, also

das nicht, ja« (Stud_29, Z. 526–547). In einigen Fällen konnte man dadurch etwa-

igen Bedenken in Bezug auf ein unzureichend vorliegendes Leistungsniveau ent-

gegenwirken.

ArbeitskollegInnen bzw. Arbeitgebende

Im Erwachsenenalter kommt dem beruflichen Umfeld eine zunehmendwichtige

Rolle bei der Studienentscheidung zu. So können einzelne StudienabsolventIn-

nen ihre KollegInnen zur Studienaufnahme bewegen: »Das erlebe ich regelmäßig,

dass dann AbsolventInnenmit KollegInnen und so an der Hand quasi zumir kommen und

sagen, das wäre wieder jemand für euch« (LGL 4, Z. 226–229). In anderen Fällen ha-

ben die Arbeitgebenden aufgrund des befürchteten Personalabbaus den Arbeit-

nehmenden zu einer Bildungskarenz und damit zurWeiterbildung angeraten.

Auch über Empfehlungen der Vorgesetzten bzw. Arbeitgebenden kommt es

zur Teilnahme an einer Weiterbildungsmaßnahme bzw. zur Aufnahme eines

Universitätslehrganges, wenn die Organisationen etwa eine Kooperationmit der

Hochschule aufweisen. So wurde einem Studenten bei der Bewerbung für eine

neue Stelle zur Studienaufnahme geraten: »Bei meinem Einstellungsgespräch war so

ein vager Hinweis von dem Geschäftsführer, dem ich zugeordnet bin, der mich eingestellt

hat, hat gesagt: Wir planen gerade mit der [Universität] so ein Lehrgangsprogramm, wo

wir einige unserer Mitarbeiter hinschicken, und ich würde mir erwarten, dass Sie das

auch machen« (Stud_Langz_33, Z. 373–380). Für das Unternehmen ergebe sich

durch die berufliche und persönliche Weiterbildung der MitarbeiterInnen ein
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hohes Innovationspotenzial, da sich das Wissen der Mitarbeitenden »am Puls

der Zeit« befände. Die Organisation kann sich durch den gesteigerten Anteil an

AkademikerInnen überdies nach außen hin besser positionieren und gewinne an

Reputation: »Es hat sich angeboten, das Unternehmen ist mir entgegengekommen, das

Unternehmen braucht es ein bisschen für die eigene Vita am Markt« (Stud_Langz_33,

Z. 139–141). Demgegenüber erwähnt ein Teil der befragten Personen, dass die

Akzeptanz von wissenschaftlichen Zugängen in ihren Berufssparten wenig

ausgeprägt sei.

Universitätsangehörige

Auch die Kontakthäufigkeit mit der Hochschule kann dazu beitragen, dass sich

das Studieninteresse erhöht. So erwähnen die interviewten Personen, dass sie

bereits mehrfach mit der Hochschule in Berührung gekommen seien, bevor

sie sich für ein Studium entschieden hatten. Die Lehrgangsleitungen weisen

ebenfalls auf die hohe Relevanz der Begegnungen mit potenziellen Studieren-

den hin. Um einen Bezug zur Hochschule herzustellen, solle man auf diversen

Messen oder Vorträgen vertreten sein, »Präsenz« zeigen und zugänglich sein.

Kontaktmöglichkeitenbestehenauchauf Informationsveranstaltungen,Fachver-

anstaltungen, über Kooperationspartner, Zeitschriftenartikel oder Social Media.

Auch Branchentreffpunkte oder Preisverleihungen (z.B. »Makler des Jahres«)

bieten eine gute Gelegenheit für die Bewerbung eines Universitätslehrgangs.

Die Lehrgangsleitungen achten zudem auf ein zielgruppenorientiertes Bil-

dungsmarketing: »Dass wir uns als Institution auch so präsentieren, dass die Menschen

es für sich als möglich erachten, dass sie an eine Uni kommen können, weil das ist/ der gro-

ße Gap ist der: Das ist die Universität, die sitzen da irgendwo ganz oben und können wir

ja gar nicht verstehen« (LGL 10, Z. 227–235). Einerseits weisen die Formulierungen

in den Marketing-Texten einen starken Bezug zur beruflichen Praxis auf, ande-

rerseits sollten sich die Formulierungen in den Texten nicht zu niederschwellig

gestalten. Aufgrund des befürchteten Reputationsverlusts werde dieMöglichkeit

des Studierens ohneMatura nicht explizit beworben. Einige Lehrgangsleitungen

adressieren dennoch bewusst Lehrlinge (ohne Matura), um diese für das Thema

»Karriere bzw.Weiterbildung nach der Lehre« zu begeistern.

Selbst wenn aufgrund der Bildungsexpansion und Verbreitung der Informa-

tions- und Kommunikationstechnologien die Konfrontationswahrscheinlichkeit

mit Bildungsangeboten im 21. Jahrhundert gestiegen sei, haben einzelne Studie-

rende nur zufällig von der Möglichkeit, neben dem Beruf einen Universitätslehr-

gang belegen zu können, erfahren: »Das passiert aber dann oft einfach bei einem Bier

nach einer Veranstaltung« (LGL 8, Z. 409–410). Auch ungeplante Begegnungen kön-

nen demnach entscheidend zur Eröffnung neuer Perspektiven beitragen.
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Bilanzierend ist festzuhalten, dass in vielen Fällen soziale Beziehungen und

Interaktionen zur Kenntnisnahme zuvor unbekannter Möglichkeiten beigetra-

gen haben.Bewegen sich Personen aus einembildungsfernen Elternhaus in sozi-

al heterogenen Kreisen, ist die Konfrontation mit der Studienmöglichkeit wahr-

scheinlicher als in homogenen Umfeldern.Deutlich wird zudem, dass die Orien-

tierungen im sozialen Umfeld über das Herkunftsmilieu hinausgehen; in diesem

Zusammenhang bleibt jedoch unklar, auf welche Art undWeise sich diese unter-

schiedlichen Begegnungen auf die inkorporierten »Denk-,Wahrnehmungs- und

Handlungsschemata« konkret auswirken.

16.2 Selbstwirksamkeitserwartung

Unter Selbstwirksamkeitserwartung wird die Einschätzung einer Person, einer

bestimmten Anforderungssituation gerecht zu werden, verstanden (Bandura,

1997). Aufgrund des hohen Anteils an Personen, die sich das Studium nicht zu-

trauen,machen die Studierenden in der wissenschaftlichenWeiterbildung einen

nur geringen Anteil aller potenziellen Studierenden aus. So entscheiden sich

zumeist nur jene Personen für die wissenschaftliche Weiterbildung, die zuvor

bereits einen beruflichen Aufstieg bewältigt haben (Otto & Kamm, 2016). Auch

eine Lehrgangsleitung bemerkt, dass sich in der Regel nur jene bewerben, die

ohnehin bereits fachlich qualifiziert seien: »Die Leute, die es bis zu mir ins Bewer-

bungsgespräch geschafft haben, die haben sich in allerRegel schon so intensiv und ernsthaft

damit auseinandergesetzt. Die, die das nicht studieren könnten, die scheiden in aller Regel

schon vorher aus« (LGL 16, Z. 130–135). Ein gewisses Vertrauen in die eigenen

Kompetenzen habe sich bereits vor Studienbeginn (z.B. über den Beruf) heraus-

gebildet. Berufliche Erfolgserlebnisse können demzufolge entscheidend zum

Erwerb der benötigten Selbstwirksamkeit beitragen und die Studienaufnahme

begünstigen.

Politische Gelegenheitsstrukturen tragen nicht notwendigerweise dazu bei,

dass diese von den Gesellschaftsmitgliedern gleichermaßen wahrgenommen

werden. Miethe et al. (2017) stellen fest, dass »nur ein Bruchteil der potenziellen

Klientel […] diese Chancen für sich nutzt und auch nicht immer werden alle

Gelegenheiten für einenweiterführenden Bildungsweg von den Bildungsaufstei-

ger(inne)n als solche erkannt bzw. ergriffen« (S. 261). Sie führen das Phänomen

der Nicht-Teilnahme auf den »Anlage-Sinn« (Bourdieu, 1989, S. 734) zurück,

demzufolge Personen ihre Erfolgsaussichten im Bildungssektor habituell un-

terschiedlich einschätzen. Diese eingeschränkte Selbstwirksamkeitserwartung

bezeichnet Bourdieu (1988) als »Sinn für die legitimen Ambitionen (für sich selbst)«

(S. 249; Hervorh. im Orig.). Nachdem die Auffassungen von Selbstverständ-
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lichkeiten in den Milieus unterschiedlich ausgeprägt sind (Krieg, 2013), kann

auch von »Nicht-Entscheidungen« gesprochen werden. Anders formuliert: Die

Auslegung einer Situation kann zu einer Handlungsweise führen, die ohne jeg-

liches Wahlhandeln ausgeführt wird, da deren »objektiv« denkbare Alternativen

subjektiv irrelevant sind (Schütz, 1970). Auf diese Weise entfalten die durch die

Sozialisations- und Bildungsprozesse verinnerlichten sozialen Orientierungs-

muster ihreWirkung.

Für das mangelnde Vertrauen in die eigenen Kompetenzen sind mitunter

Herabwürdigungen im schulischen Kontext oder sozialen Umfeld als frühe

Vorläufer zu verzeichnen, wobei diese Bewertungen zu einem gewissen Grad in-

ternalisiert wurden. Ein Student berichtet, dass er im Alter von fünf Jahren nicht

vorzeitig in der Volksschule aufgenommen wurde, was ein vorurteilsbehaftetes

Bild auf seine kognitiven Fähigkeiten evozierte:

»Nachdem ich im November geboren bin, und ich finde schon, dass das nicht unwesentlich ist in meiner

Biografie, hat man versucht, mich noch in dieses Jahr hineinzubringen, wo ich noch knapp fünf war, bis ich

dannhalt sechs gewordenwäre,wasnicht zustande gekommen ist.Unddasheißt, ich bindannhalt das Jahr

drauf indieVolksschule gegangen, aber daswar so ein erstes kleinesDing,wo ichbiografiebedingt, auchweil

meine Erziehung nicht ganz friktionsfrei war, so ein bisschen das Gefühl gehabt habe, dass ich zu blöd bin.

[…]Weil halt auch oft von Elternseite kommuniziert worden ist, so ungefähr.« (Stud_4, Z. 38–68)

Durch das Gefühl des »Ungenügens« entwickelte die befragte Person eine negati-

ve Einstellung gegenüber dem Bildungswesen, die wiederum zum Schulabbruch

führte. Zu einem späteren Zeitpunkt habe die Person dennoch den Mut gefasst,

die ExternistInnenmatura abzulegen und sich an derUniversität zu inskribieren.

Bei einer einführenden Lehrveranstaltung an der Universität sei sie jedoch aber-

mals auf eineehemaligeLehrpersongestoßen,die seineStudierfähigkeit vorallen

anderen infrage gestellt habe:

»Und die hat mich vor 300 Studenten also so richtig runter gemacht. Es hat niemand gewusst, wer ich bin,

jetzt ich hätte natürlich sitzen bleiben können, ich habemir gedacht, jetzt habe ichmein Leben lang geplagt

und jetzt scheitere ich schon wieder, jetzt mag ichmich nicht mehr auseinandersetzen.« (Stud_4, Z. 511)

Aufgrundder ständigenAbwertungenhabederStudentnichtnureinmangelndes

Vertrauen in seine eigenen Fähigkeiten, sondern auch eine abwertende Haltung

und Frustration gegenüber demBildungssystementwickelt: »Ichhabe es dannauch

später gemerkt, wenn es um/ auf der Uni in [Stadt] um Proseminare gegangen ist und so,

es war in mir immer so ein Fluchtgedanke: Nichts wie weg, ja« (Stud_4, Z. 1519–1539).

Folglichhabeer sichzunächst gegendasStudiumentschieden.Erstnachdemdrei

Jahrzehnte vergangen seien, habe er sich an der Universität doch noch in einen

weiterbildenden Lehrgang eingeschrieben.

Auch die Rückmeldungen und Bewertungen auf die erbrachten Studienleis-

tungen können sich wesentlich auf das Selbstkonzept auswirken. Wird die Ur-
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sache für das »Scheitern« internal verortet, kann dies eine hohe Belastung dar-

stellen, zur Demotivation und zum Absinken des Energieniveaus und damit zur

weitreichenden Beeinträchtigung der Studierfähigkeit führen.Dies kann so weit

gehen, dass die betroffenen Personen gar nicht erst zur Prüfung antreten:

»Es gab zum Beispiel diesen Kurs mit Urheberrecht, es sind einige durchgefallen, ja, mussten sie nochmal

antreten, sind sie wieder durchgefallen. Ja, und dann ich glaube beim drittenMal muss man zur Kommis-

sion. Ja, und dann sind sie nicht mehr hingegangen.« (Stud_abgeschl_21, Z. 1213–1225)

Die gesellschaftlichen Bewertungen können dazu beitragen, dass sich einzelne

Personen nicht dazu »berechtigt« fühlen, am Hochschulstudium teilzunehmen.

So ist eine Person mit einer anderen Erstsprache als Deutsch im Soziologiestu-

dium mit Statistiken zu Personen mit Migrationshintergrund im Hochschulwe-

sen konfrontiert worden, was sie in Folge stark verunsichert hätte: »Es war oft so,

die ganzen Statistiken, die du liest, und oft kriegst du so Paranoia und denkst dir so: An sich

solltest dunichthier sein, lautStatistik.Dubist vomLand,duhastMigrationshintergrund«

(Stud_Langz_37, Z. 1317–1319). Dies habe sich in weiterer Folge auf ihr Selbstver-

ständnis im Studienverlauf ausgewirkt. In diesemZusammenhangweisen Bour-

dieu und Passeron (1971) darauf hin, dass „Studenten aus den unteren Klassen

nicht anders können, als ihr Tun zu hinterfragen, weil sie nie vergessen werden,

dass sie es hätten nicht tun können« (S. 78).

Die Selbstwirksamkeitserwartung kann auch die Art undWeise, wie Arbeits-

aufträge oder gar Abschlussarbeiten abgehandelt werden, beeinflussen. So zeigt

sich in den Interviews, dass die Studierenden bei der Abschlussarbeit unter-

schiedlich hohe Standards anlegen. Ein Langzeitstudent zweifelt etwa daran, ob

die Erkenntnisse, die er aus seiner empirischen Erhebung gewinnt, ausreichend

sind und die Erwartungen in Hinblick auf die Abschlussarbeit erfüllen: »Jedes

Mal denke ich mir: Nein, das ist sicher viel zu wenig und ich muss mehr machen undmehr

machen, und ich glaube, ich blockiere mich da ein bisschen selbst« (Stud_Langz_36, Z.

812–822). Eine Lehrgangsleitung beobachtet, dass jene Personen, welche die

Hausarbeiten nicht rechtzeitig abgeben, das Studium vielfach nicht abschließen.

Aufgrund der Kumulation von Arbeitsaufträgenmüsseman kleinschrittig vorge-

hen, ansonsten könne der »Berg an unerledigten Dingen« als nicht bewältigbar

erscheinen.Wennman auf der anderen Seite zwischen denArbeitsaufträgen und

Lernphasen viel Zeit verstreifen lässt, besteht wiederum die Gefahr, dass man

aus der Routine fällt oder einiges wieder in Vergessenheit gerät.

Das Grundvertrauen in die eigenen Kompetenzen erzielt nicht nur bei der

Studienaufnahme, sondern auch in Hinblick auf das subjektive Erleben im Stu-

dienverlauf eineWirkung. Einige Interviewte weisen etwa die Besorgnis auf, das

Studium trotz der Bemühungen und zeitlichen und finanziellen Investitionen

nicht bewältigen zu können. Darüber hinaus erwähnt ein Teil der Studierenden,
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dass er sich der Hochschule nicht zugehörig fühlt. Wenngleich Studierende

mit einer gleichzuhaltenden Qualifikation ebenso auf ein reichhaltiges Wissen

zurückgreifen können, sind sie der Auffassung, aufgrund der nicht vorhandenen

akademischen Vorbildung ein Manko aufzuweisen. In Bezug auf das wissen-

schaftliche Arbeiten bestehen bei den Befragten somit Bedenken, ob sie den

Anforderungen im Studium gerecht werden können.

In einigen Fällen wirken die formalen Anforderungen wie die Bewerbung um

einen Studienplatz und damit zusammenhängend das Aufnahmegespräch ab-

schreckend. Auch die Anmeldung zum Zulassungsverfahren erfordert bereits ei-

ne gewisse Überwindung. In einem Fall wurde die Aufnahmeprüfung auf Eng-

lisch durchgeführt, was dazu geführt habe, dass viele StudienbewerberInnen die

Prüfung vorzeitig abbrachen:

»Da gab es eine Aufnahmeprüfung auf Englisch. Ja, ja die war schwer. Undman hat eine halbe Stunde Zeit

undmusste auf eine geloste Frage eine Präsentation halten. Und viele sind dann einfach gegangen, also die

habendas gar nicht/ in der halbenStunde habendie ihrZeug gepackt und sind einfach gegangen. So schwer

war’s dann aber eigentlich gar nicht.« (Stud_abgebr_23, Z. 167–174)

Da auf vielerlei EbenenUnklarheiten zu verzeichnen sind, geht der tatsächlichen

Studienaufnahme eine ausführliche Entscheidungsfindungsphase voraus. Ins-

besondere bei StudienbewerberInnen ohne Matura oder Bachelor ist im Vorfeld

ein wohlüberlegter Abwägungsprozess zu bemerken. Unmittelbar nach Schulab-

schluss waren sichmanche zunächst nicht darüber imKlaren, für welches Studi-

enfach sie sich entscheiden sollten:

»Natürlich habe ichmirGedanken gemacht, ich hätte damals als Jugendliche nicht gewusst, was ich studie-

ren soll, weil das Einzige, wasmich damals interessiert hätten, wären Sprachen und diewollte ich schreiben

und sprechen können, aber nicht studieren.« (Stud_abgeschl_16, Z. 381–384)

Dies habe sich erst im Laufe der Zeit geändert, da Personen später besser dar-

über Bescheid gewusst haben, in welche Richtung sie sich weiterbilden wollten.

Die Hemmschwelle für die Anmeldung zu einem Master-Lehrgang sei dennoch

grundsätzlich höher als die Bewerbung für ein Kurzprogramm,dessen Abschluss

nicht zur Führung eines akademischen Titels berechtigt. Die Lehrgangsleitun-

gen bemerken insbesondere bei jenen Personen, die zuvor noch nicht wissen-

schaftlich gearbeitet hatten, einen großen Respekt vor dem »großen Unbekann-

ten«.Die individuellenBeratungen (z.B.persönlichenGespräche,Telefonate oder

der E-Mail-Austausch) tragenwiederumdazu bei, etwaigen Vorbehalten undBe-

denken zu begegnen. Besonders ermutigend sei es, wenn die vorhandenen Kom-

petenzen der StudieninteressentInnen ohne wissenschaftlicher Vorqualifikation

positiv hervorgehoben werden. So wird betont,
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»dass jeder, der jetzt da kommt, mit eben Nicht-Vorstudium schon so viele Kompetenzen hat, auf die wir

aufbauen können. Das ist sehr vielen gar nicht bewusst. Weil viele glauben, aha, ich habe kein Studium,

also damit bin ich eh schon nicht so klug wie alle anderen. Und das stimmt nicht. Und das zeigt auch die

Erfahrung nicht, die wir gemacht haben.« (LGL 10, Z. 235–247)

Bei Personen ohne formaler Vorqualifikation sei es den Lehrgangsleitungen zu-

folge besonders wichtig, ihnen im Gespräch die Angst zu nehmen:

»Du bist so gut dort aufgehoben, du bist nicht anonym, keine verlorene Seele, durch die Anstrengungen der

[Universität] zeigt sich der Erfolg und dadurch erreicht man auch Studierendemit gleichzuhaltender Qua-

lifikation. Selbst wenn du keineMatura hast, schaffst du das alles, wegen Betreuung usw.« (LGL 13, Z. 72)

Anstatt voneiner »formalenTauglichkeit« auszugehen, sollemandas Individuum

in denMittelpunkt stellen undmöglichst vorurteilsfrei auf das Gegenüber einge-

hen. Folgt man den Auffassungen der Lehrgangsleitungen, weisen Akademike-

rInnen bei der Bewerbung inHinblick auf ihren Studienerfolg weniger Bedenken

auf als Personen ohne akademische Vorqualifikation.

Einige befragte Personen waren der Ansicht, dass sie immer schon Dinge zu

Ende gebracht haben, nachdem sie diese einmal begonnen hatten. Dabei seien

hohe Ambitionen, eine gewisse Zielstrebigkeit, die positive Einschätzung der

eigenen Kompetenzen und ein stark ausgeprägtes Selbstbewusstsein besonders

förderlich. Somit ist bei einigen Studierenden in Hinblick auf ihre eigene Ar-

beitsweise ein positives Selbstbild zu erkennen. Karriereförderlich seien zudem

eine gewisse Portion an Optimismus und »starke Nerven«.

Deutlich zumVorscheinkommtüberdies,dassdasStudiumzurErhöhungder

Selbstwirksamkeitserwartung beitragen kann: Viele Studierende erwähnen, dass

ihre Familienangehörigen überaus stolz auf sie waren, nachdem sie einzelneMo-

dulemit sehr guten Noten abgeschlossen, das Studium gemeistert und/oder den

akademischen Titel erworben hatten. Einige hätten sich das Studium zu Beginn

selbst nicht zugetraut. Eine Studentin erwähnt, dass sie im eigenen familiären

Umfeld nun eine Vorbildfunktion aufweise, da sie die Erste sei, die studiert hat-

te. Sie fungiert nun als Ratgeberin für ihre Nichten, die plötzlich auch mit dem

Gedanken spielten, ein Studium aufzugreifen:

»Also, ich habe auch zweiNichten, die schon imTeenageralter sind und irgendwie ja durchmei-

ne Ausbildung und so und jetzt auch in der Schule, dass sie dann irgendwie auch mehr Biss

haben, was zu tun und mich dann oft auch um Rat fragen, wenn es irgendwie in der Schule

Probleme gibt oder so. Ich habe sie irgendwie motiviert, also, die Ältere überlegt jetzt schon,

ob sie auch nachher studieren möchte, weil sonst in meiner Familie eigentlich niemand einen

akademischen Abschluss hat.« (Stud_abgeschl_10, Z. 1206–1224)

EineSozialpädagoginundErziehungsleiterin berichtet,dass sie die Jugendlichen

durch ihre universitäre Ausbildung nun stärker bei der vorwissenschaftlichenAr-

beit (VWA), insbesondere bei der Recherche, Strukturierung und den sprachli-
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chen Formulierungen, unterstützen könne. Eine Befragte sind durch das Studi-

um zudem zur wichtigen Erkenntnis gelangt, dass sie mit den AkademikerInnen

kognitiv und fachlich mithalten können.

16.3 Studienmotive

Durch die Interviews wird deutlich, dass Studierfähigkeit nicht allein durch die

Attestierung der Studieneignung oder das Vorliegen geeigneter Rahmenbedin-

gungen zustande kommt: Ein Teil derNicht-Studierendenweist zwar grundsätz-

lich die formale Hochschulzugangsberechtigung und die benötigten finanziellen

Ressourcen auf, entscheidet sich aber dennoch gegen ein Studium, da er dar-

in keinen persönlichen oder beruflichenMehrwert erkennt. Insbesondere Nicht-

Studierende können sich unter einem Hochschulstudium meist wenig vorstel-

len und transferieren Vorstellungen und Erfahrungen, die etwa aus der Schulzeit

stammen, auf die akademische Bildung:

»Also das Wissen an sich ist nicht das Problem. Das kann auch sein, dass mich das interessiert, aber mich

hinzusetzen und mir dann stundenlang irgendwas durchzulesen und mir dieses Wissen einzuprägen, das

hat mich nie interessiert, das warmir immer zumühsam.« (NStud_2, Z. 98–101)

So hegt der befragteNicht-Student kein Interesse daran, etwas auswendig zu ler-

nen,nur umes dannwieder zu vergessen,undhat eine ablehnende bzw.kritische

Haltung gegenüber dem Bildungsverständnis entwickelt, das den Bildungsein-

richtungen zugrunde liegt.

Nicht-Studierende verbringen ihre Zeit lieber mit etwas anderem und emp-

finden das Studium nicht als Bereicherung, sondern vielmehr als Belastung. Die

Nichtberücksichtigung bzw. Ausschließung der Studienoption wird etwa darin

begründet,dass sich auchohne tertiäreAusbildung viele Türe geöffnet habenund

laufend alternative Weiterbildungsmöglichkeiten zu verzeichnen waren: »Es fin-

det sich immer irgendwas, wasman zusätzlich nochmachen kann, um sichweiter zu quali-

fizieren, ohne dass ich ein Studiumbrauche« (Stud_abgeschl_ 11, Z. 455). Vor demHin-

tergrund der Pluralität an Lebensstilen wird ein akademischer Abschluss nicht

als notwendig erachtet, um (beruflich) voranzukommen. Auf der anderen Seite

befürchten einige Studierende, dass die Überqualifikation zum Problem werden

könne. So bemerkt ein Studienabbrecher, der zuvor bereits ein Studium abge-

schlossenhatte,dass es immer schwierigerwerde, einen Job zufinden,wennman

zu viele Bildungsabschlüsse aufweise.

Wird die Relevanz eines tertiären Abschlusses für den (beruflichen) Kontext

als gering bewertet, haben sich die befragten Personen mitunter gegen ein Stu-

dium entschieden: »Also man hätte das [den Beruf] dafür aufhören und man kriegt ja
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nichtmehrGeld oder irgendwas dafür, also es hätte keinenBenefit fürmich gebracht, außer

wenn ich einewissenschaftlicheKarriereangestrebthätte« (Stud_abgeschl_15,Z.44–61).

Diese Einschätzung kann jedoch auch einem grundsätzlichen Wandel unterlie-

gen: So stellte die Studienaufnahme für die Mehrheit der Befragten nach dem

Schulabschluss keine Option dar, zu einem späteren Zeitpunkt haben die Berufs-

erfahrungenunddiverseWeiterbildungsaktivitätenhingegenzurAusbildungder

Studienperspektive beigetragen. Zudem haben dieWissbegierde und Freude am

Lernen den Angaben einiger Studierenden zufolge im Erwachsenenalter erneut

zugenommen.

Entscheidet man sich für ein Studium, so verspricht man sich zumeist einen

gewissen Nutzen davon, welcher sich auf die Zugehörigkeit zu einem Personen-

kreis oder den Besitz von bestimmten Privilegien beziehen kann. In denmeisten

Fällen führt nicht ein einzelnes Motiv, sondern eine Kombination unterschiedli-

cher Beweggründe zur Studienaufnahme. Die Studierenden stellen fest, dass ei-

ne Trennung nach beruflichen, sozialen und persönlichen Studienmotiven nur

bedingtmöglich ist. Stattdessen gehen der antizipierte beruflicheMehrwert und

das persönliche Interesse Hand in Hand: »Wo sie auch wirklich dann direkt wen ge-

braucht haben, für meine Karriere, ja, das waren Baumeister, Bauträger, das war meine

Kerntätigkeit unddann ist eigentlichdasmitLean [OperationsManagement]undder [Uni-

versität] aus einer Leidenschaft heraus und Interesse entstanden« (Stud_29, Z. 239–255).

Insofern sind die Befragten nicht ausschließlich »nur« intrinsisch oder extrin-

sisch für ein Studiummotiviert. In der Folge seien einige Motive genannt, die in

Verbindungmit der Studienentscheidung genannt wurden:

Professionalisierung und Absicherung im Beruf

In den meisten Fällen basiert die Studienentscheidung auf beruflichen Motiven.

So stellen manche Personen im beruflichen Alltag eine gewisse Unsicherheit zur

Schauundbeabsichtigenüber das Studiumeine theoretische FundierungundSi-

cherheit im Beruf zu erlangen. Das Entwicklungspotenzial wird in anderen Be-

reichen demgegenüber als geringer eingeschätzt. DieWeiterbildungsmotive de-

cken sich damit vielfach mit den partikularen Interessen der politischen Macht-

haber.Da die Teilnahme an derwissenschaftlichenWeiterbildung vordergründig

auf die Professionalisierung imBeruf abzielt, sindmit demStudiumZielewie die

beruflicheUmorientierungoder derWeg indie Selbstständigkeit zu verzeichnen.

Dies wird auch darin ersichtlich, dass die überwiegende Mehrheit ein fachnahes

Studiumwählt. Das Studium dient dann der Festigung bzw. Absicherung im ak-

tuellen Beruf.

Vor demHintergrund einer sich rasch ändernden Arbeitswelt gilt es sich ent-

sprechend dem State of the Art beständig weiterzubilden. Bilde man sich nicht
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weiter, verliere man rasch den Anschluss: »Aber dennoch glaube ich, ist es ist schwie-

rig heutzutage, wirklich jobfit zu bleiben, ohne dass man sich weiterbildet. Und man lernt

auch viel dazu, neue Aspekte, die dann auch das Arbeitsumfeld wieder oder die Arbeit an

sich wieder spannender machen« (Stud_abgeschl_20, Z. 592–595). Auch das eigene

berufliche Umfeld sei schließlich darum bemüht, wettbewerbsfähig zu bleiben.

Eine Person gibt an, dass sie über das Studium ein zweites berufliches Standbein

aufbauen wolle, um sich über die Mitarbeit bei einem Verband in Hinblick auf

die Altersvorsorge zusätzlich abzusichern. Im Falle des »Berufserhaltermotives«

wirdwenigerdieKarriere als vielmehrdie Jobsicherheit angestrebt.VordemHin-

tergrund der »Halbwertszeit desWissens« wird dieWeiterbildung als notwendig

erachtet, um »nicht den Anschluss an die Berufswelt zu verlieren«.

Karrierepläne

Obgleich die befragten Personen zum Zeitpunkt der Studienaufnahme nicht ar-

beitslos sind, sondern einen gesicherten Beruf aufweisen, kann die Motivation

für ein Studium aus einer gewissen Unzufriedenheit mit dem derzeitigen Wis-

senstand bzw. der beruflichen Position heraus entstehen. Bei einigen Personen

gilt die Studienaufnahmeals »nächster logischer Schritt« in derKarriereplanung:

»Also ich war beruflich ein bisschen in einer Einbahnstraße unterwegs und jetzt dadurch,

durch das Studium, haben sich wieder neue Perspektiven aufgetan für mich« (Stud_ab-

geschl_20, Z. 660–662). Mit dem Studium werden neue berufliche Positionen in

Aussicht gestellt. Die beruflichen Perspektiven können sich sowohl innerhalb der

eigenen Organisation (z.B. durch die Versetzung in eine andere Abteilung oder

einen höheren Posten) als auch extern ergeben, manche Personen streben dar-

über hinaus die Selbstständigkeit an. In einigen Fällen soll der Studienabschluss

dazu beitragen, zu einer höheren Gehaltsstufe zu gelangen, sodass sich die Mü-

hen und Investitionen in die Bildung auchfinanziell lohnen.Der akademische Ti-

tel wird dann als notwendig für den beruflichen Aufstieg erachtet. Die befragten

Personen erwähnen, dass der Erwerb eines beruflichen Postens ohne Titel indes

schwieriger sei.

Aus Sicht der Lehrgangsleitungen weisen die Studierenden durch das er-

worbene strategisch-technische Wissen Wettbewerbsvorteile gegenüber ihren

ArbeitskollegInnen auf:

»Studierendewenden dann diese Recherchefähigkeit ja nicht nur auf ihre Abschlussarbeit oder auf eineMo-

dularbeit an, sondern eben auch für ihre Aufgaben in der beruflichen Praxis. Und somit haben sie dann,

also das wird mir auch immer wieder berichtet, haben sie Vorteile gegenüber anderen Arbeitskolleginnen

und Kollegen, die keine solcheWeiterbildungmachen.« (LGL 3, Z. 217–219)
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Insbesondere bei Personen, die über eine gleichzuhaltende Qualifikation zuge-

lassen wurden, ist in zahlreichen Fällen eine deutliche Besserung der beruflichen

Situation zu bemerken. Im Studienverlauf haben sich neue Netzwerke gebildet,

zudem würde man nun die DozentInnen in Foren und auf Kongressen antref-

fen.Die sozialenNetzwerke, die sich unter den Studierenden undAlumni bilden,

können wiederum zur Eröffnung neuer (Karriere-)Perspektiven beitragen.

Gesellschaftliche und berufliche Anerkennung

Die Studierenden sind sich des symbolischen Gehalts eines akademischen Ab-

schlusses am Arbeitsmarkt und in der Gesellschaft durchaus bewusst. Dies zeigt

sich etwa darin, dass die Weiterbildung als Voraussetzung für die Anerkennung

im beruflichen Umfeld erachtet wird:

»Dieses Studiumhat auch den Zweck […] wenn du einenDoktoranden hast, der einenMasterabschluss hat,

du als Führungskraft, als Vorgesetzter, nicht einmal ein, sag ich mal (.) ein Studium nachweisen kannst,

ein akademisches Studium, dannwird der Abstand, das Delta/ und die Schere geht dannweiter auf.Wobei

das nicht immer das ist, was zählt. Aber es ist halt einfacher, um den Leuten auch zu zeigen, komm, die

Akzeptanz. DasThema der Akzeptanz als Führungskraft.« (Stud_Langz_22, Z. 1060–1073)

UmAkzeptanz im beruflichen und sozialen Umfeld zu schaffen, sei es vonnöten,

dass der akademische Titel auf der Visitenkarte aufscheint. Ein Student erwähnt,

dass im beruflichenUmfeld ein »künstliches Gefälle« zwischen Personenmit und

ohneakademischerVorqualifikationherrsche,waswiederumSelbstzweifel inBe-

zug auf die eigene Kompetenz herbeiführe: »Es wird sehr genau einem aufgezeigt, ob

das jetzt/ obman das jetzt richtig findet oder nicht, das sei jetzt dahingestellt. Dann immer

dieses Sich-selbst-infrage-stellen, ist denn das/ ist es denn gut genug?« (Stud_Langz_26,

Z. 429–445). Da die höhere Bildung eine Gewähr für gesellschaftliche Anerken-

nung biete, bezeichnet eine Person mit Migrationshintergrund die Hochschul-

bildung sogar als »Schutzpanzer vor Diskriminierung« (Stud_Langz_39, Z. 29). Über

die wissenschaftlicheWeiterbildung wird im eigenen Auftreten und Handeln Si-

cherheit und ein höherer Grad an Glaubwürdigkeit erzeugt: »Ichwolltemich in ers-

ter Linie fürmich, aber auch für die anderen, quasi auchmich, quasi abheben/ oder abheben

ist jetzt nicht das richtigeWort, also einfach zeigen, dass ich das gelernt habe und nicht nur

so rede, wie so viele da draußen« (Stud_abgeschl_16, Z. 50–58). Somit könne das Stu-

dium dazu beitragen, das Selbstbewusstsein in Bezug auf das eigene Auftreten

und Vorgehen zu stärken.
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Mitspracherechte undMitgestaltungsmöglichkeiten

Einige Studierende geben an, dass sie sich über die Hochschulbildung das not-

wendige Handwerkszeug für die Teilnahme am fachlichen Diskurs aneignen

möchten. Mit demWunsch, in der Gesellschaft und Berufswelt als professionell

wahrgenommen zu werden, geht das Streben nach Autonomie und Souveränität

einher. So möchte man die eigene Sichtweise einbringen und Mitgestaltungs-

rechte erlangen. Mithilfe der wissenschaftlichen Grundlagen könne man im

sozialen und beruflichen Umfeld besser argumentieren und würde dadurch

eher Gehör finden: »Ich wollte nicht ständig andere fragen müssen, bei Dingen, die mir

komisch vorkamen, bei denen mir mein Gefühl aber gesagt hat, dass ich richtig liege. Mir

fehlte einfach der Hintergrund« (Stud_abgeschl_25, Z. 10).

Eine Lehrgangsleitungweist darauf hin, dass einzelne Studierende »die Erfah-

rung desMigrierens, des Einwanderns, des Othering, der Diskriminierung, der kulturellen

Andersartigkeit« (LGL 11, Z. 116–130) verstehen möchten, um daraus (neue) Hand-

lungsoptionen für die Praxis abzuleitenundauchdie eigeneVorgeschichte besser

reflektieren zu können. Die Motivation sei somit nicht zur Gänze von der indivi-

duellen Lebensgeschichte zu trennen. Dies käme insbesondere bei Personen mit

hohen Karriereambitionen zum Vorschein: »Der ist vor zehn Jahren irgendwoher ge-

flüchtet […] hat Fuß gefasst in einer Firma hat sich dort schnell hinaufgearbeitet, einfach,

weil ehrgeizig, weil der Mensch etwas bewegen möchte, dann klappt es auch im Studium«

(LGL 16,Z.95–99).DieseGruppebringeeineneigenenZugangmit sichundsei da-

herbesonders erpichtdarauf,dasStudiumzuabsolvieren.EineLehrgangsleitung

führt diese Motiviertheit auf einen »missionarischen Eifer« (LGL 11, Z. 142) zurück,

da die Studierenden darum bemüht sind, eine Veränderung in der Gesellschaft

herbeizuführen.

Rekuperation der Definitionshoheit über eigene Fähigkeiten

Einzelne Personen, denen die Studierfähigkeit zunächst abgesprochen wurde,

streben mit dem Studium die Rekuperation der Definitionshoheit über ihre

Kompetenzen an. Die Verschließung dieses Möglichkeitsraums zur Teilnahme

an der Hochschulbildung habe vielfach zur Dissonanz geführt, wie das folgende

Zitat veranschaulicht:

»In der vierten [Klasse] Gymnasium hatte ich eine furchtbare Englischlehrerin und durfte nicht weiter in

die Schule gehen, weil mein Vater war sehr streng und ich habe einen Fünfer gehabt und sonst lauter Einser

und Zweier und ich durfte auch keine Matura machen. Und ja, mein Vater hat gesagt, wenn du – und da

wirklich gesagt – zu blöd bist zu dem, dann brauchst dumir keineMaturamachen. Und das ist mir immer

ein bisschen hinten nach gehängt, also das war immer so ein Bedürfnis, ich brauche eine Matura und ich

will studieren und das war immer so einThema.« (Stud_abgeschl_2, Z. 27–35)
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Gerade die Attestierung der Studierunfähigkeit habe die Personen schließlich

dazu angespornt, dieGatekeeper an denBildungseinrichtungen von ihrer Fehlein-

schätzung zu überzeugen. Das Studium entspricht dann einem subversiven Akt,

da Personen ihre Fähigkeiten unter Beweis stellen möchten (»Jetzt erst recht!«). So

sei trotz der externalen Zuschreibung weiterhin das Bedürfnis vorhanden ge-

wesen, zu studieren, nur die formalen Voraussetzungen nicht erfüllt, die soziale

Unterstützung nicht gegeben oder der Zeitpunkt ungeeignet. Diese Umstände

konnten sich imZeitverlauf jedoch auchwieder ändern: »MeineKinderwarenaußer

Haus,meinMannwar arbeiten und ich habe einfach eine Aufgabe gesucht, wo ichmir den-

ke, jetzt!« (Stud_abgeschl_2, Z. 1249). Die interviewten Personen weisen mitunter

das Gefühl auf, dass ihnen zuvor etwas entgangen sei und wollen gerade deshalb

das Verpasste nachholen. Gleichzeitig kann es sich hierbei um Bemühungen

handeln, den gesellschaftlichen Normalitätsanforderungen (wieder) gerecht zu

werden.

Persönliches Interesse

Eine Studentin erwähnt, dass sie weder in ihrer Schulzeit gern gelernt hatte noch

diese Lernbegierde vom Elternhaus vorgelebt wurde. Im Erwachsenendasein sei

der Bildung plötzlich ein anderer Stellenwert zugekommen, sie konnte dem Ge-

lernten etwas abgewinnen und lernte schließlich gern, was sich imweiteren Ver-

lauf auch in ihrem beruflichen Erfolg widerspiegle. Heute empfindet sie Bildung

als Erholung und vergleicht die Präsenztage an der Universität sogar mit einem

Kurzurlaub.

Trotz des Schulabbruchs und der negativen Erfahrungen, die einige Befragte

in Lehr- und Lernsettings gemacht haben, entwickeln sie eine positive Einstel-

lung zu dem,wasman klassischerweise unter Bildung versteht. Siemöchten ihre

Persönlichkeit bilden, lernen gern und weisen eine große Neugierde auf. Anders

als in der Schulzeitwarenmanchedaher besonders darumbemüht, sehr guteNo-

ten zu erlangen und haben viel Einsatz gezeigt. Dies habe dazu geführt, dass sie

Leistungen erbrachten,die über das erforderlicheMaßhinausgingen, indem ihre

Master-Thesis etwa doppelt so viele Seiten wie notwendig umfasste.

16.4 Ausgangspositionen

Durch die diversen Ausgangspositionen wird den Studierenden ein unter-

schiedliches Niveau an Studierenergie abverlangt. Dennoch sind die Passungs-

verhältnisse nicht als statisch zu verstehen. Demgegenüber zeichnen sich im

Studienverlauf auf vielerlei Ebenen Habitustransformationen ab. Unter Berück-
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sichtigung der individuellen Hintergründe können Hochschulen zudem einen

wesentlichen Beitrag zur Ausbildung der Studierfähigkeit leisten.

16.4.1 Bewertungsschemata

Um als studierfähig zu gelten, müssen sich die Subjekte der Bewertung einer

externen Instanz unterziehen, die ihnen den Besitz der kulturspezifischen Kul-

turtechniken bescheinigt. Diese Bewertung erfolgt nicht willkürlich, sondern

stets vor dem Hintergrund der Passungsverhältnisse zwischen den norma-

tiven Erwartungen der institutionellen Gatekeeper zur Aufrechterhaltung der

bestehenden Gesellschaftsordnung auf der einen Seite und den Merkmalen

und kulturellen Kapitalien jener AspirantInnen, welche die Zugehörigkeit zum

privilegierten Personenkreis anstreben, auf der anderen Seite.

Die Bestimmungen zu den Zulassungskriterien werden zwar über Gesetze

und hochschulische Richtlinien festgelegt, dennoch weisen Lehrgangsleitungen

bei den Hochschulzulassungen eine gewisse Handhabe auf. So haben sie in den

folgenden Fällen nach Sichtung der Bewerbungsunterlagen von der Studienauf-

nahme abgeraten:

– Fehlende fachliche Einschlägigkeit. Die Berufserfahrung bildet die notwendige

Voraussetzung, um zur wissenschaftlichen Weiterbildung zugelassen zu

werden. Berufliche QuereinsteigerInnen werden abgelehnt, wenn aus Sicht

der Lehrgangsleitungen das benötigte Vorwissen unzureichend vorliegt.

Dies wird damit begründet, dass die fehlende fachliche Kongruenz im Stu-

dienverlauf zur Überforderung führen würde, da die QuereinsteigerInnen

aufgrund des Einstiegniveaus und der hohen Lerngeschwindigkeit nicht mit

den restlichen Teilnehmendenmithalten können.

– Marginaler beruflicher und finanzieller Mehrwert. In einigen Fällen empfehlen

die Lehrgangsleitungen den Studieninteressenten die Teilnahme an Kurz-

programmen anstatt amMaster-Lehrgang. Dies sei etwa dann der Fall, wenn

sie für den Beruf lediglich die fachlichen Inhalte und keinen akademischen

Abschluss benötigen, oder wenn das Studium nichtmit beruflichen Karriere-

perspektiven einhergeht. In einem konkreten Fall habe die Studienberatung

einem Interessenten vom Studium abgeraten, weil aus ihrer Sicht kein be-

ruflicher oder finanzieller Mehrwert zu verzeichnen sei: »Ich habe dann mal

zwischendurch überlegt, ob ich dasmachen soll, dann habe ichmich an der [Hochschu-

le] informiert und die haben alle gesagt ja, also, wo Sie jetzt beruflich schon sind, und

bei Ihrem Einkommen macht das überhaupt keinen Sinn« (Stud_abgeschl_21, Z.

68–70).
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– Abweichende Erwartungen und Ziele. Darüber hinaus kann es vorkommen,

dass abhängig von den mit der Weiterbildung verbundenen Erwartungen

und Zielen ein anderer Lehrgang empfohlen wird: »Die Person bewirbt sich für

Changemanagement und aufgrund des Interesses, das die Person dann darlegt, ja,

würde die aber viel besser beispielsweise ins Wissensmanagement passen, oder ins

Projektmanagement, dann diskutiere ich das natürlichmit der« (LGL 3, Z. 442–445).

– Zeitliche Überlastung: Auch bei einer absehbaren zeitlichen Überlastung wird

tendenziell vom Studium abgeraten. Dies sei bei einem jungenMann der Fall

gewesen, »der halt alles auf einmal machen wollte, ja, der hatte schon zwei oder drei

andere Studienrichtungen angefangen und nebenbei ein Start-up und dann wollte er

sich auch noch für eine Studienrichtung noch einmal zusätzlich bewerben« (LGL 3, Z.

460).

– Mangelnde Sprachkenntnisse. Eine Lehrgangsleitung gibt an, im Zuge des Auf-

nahmegesprächs eine Überprüfung der Sprachkenntnisse vorzunehmen.

Aufgrund der mangelnden Deutschkenntnisse habe sie schließlich einzelne

BewerberInnen nicht zum Studium zugelassen. Die Lehrgangsleitung be-

gründet dies damit, dass der Studienabschluss mit einer Berufsberechtigung

einhergeht, daher müsse man auch für die Ausübung des Berufes über gute

Sprachkenntnisse verfügen. Sie betont zudem, dass das niedrige Sprach-

niveau einzelner Teilnehmenden ein Hemmnis für die gesamte Gruppe

darstellen würde: »Die hätten/ wären selbst vom Studium überfordert gewesen, weil

das eben deutschsprachig ist, hätten auch dann dieGruppe enormaufgehalten, also das

wäre schlecht fürs ganze Studium gewesen« (LGL 3, Z. 500–502). Folglich seien die

BewerberInnen mit nichtdeutscher Muttersprache dazu angehalten, einen

Deutschkompetenz-Nachweis für die Zulassung zum Universitätslehrgang

vorzulegen. Ein integrativer Deutschunterricht werde nicht angeboten, die

Verantwortung für den Erwerb der sprachlichen Kenntnisse liege wiederum

bei den Studierenden selbst. Der Ansicht der Lehrgangsleitung zufolge könn-

te die Berufsreifeprüfung mit einem Nachweis für Deutschkompetenzen auf

C1-Niveau ersetzt werden. Da die Studierenden im Laufe des Studiums re-

gelmäßig mit englischsprachiger Literatur konfrontiert werden, solle zudem

ein Nachweis für Englischkompetenzen auf B2-Niveau erbracht werden.

– Unzureichendes Potenzial. Die Abratung vom Lehrgang basiert in den meis-

ten Fällen nicht auf der Einschätzung kognitiver Merkmale, sondern wird

mit der hohen Betreuungsintensität und fehlenden zeitlichen Ressourcen

aufseiten der Studierenden bzw. Universitätsangehörigen begründet. Nur

in Ausnahmefällen geben Lehrgangsleitungen an, dass der Eindruck eines

unzureichenden Potenzials erweckt worden sei. Um die Leistungsfähigkeit

besser einschätzen zu können, raten sie infolgedessen erstmals nur zur Bele-



278 Studierfähigkeit aus subjektzentrierter Sichtweise

gung einzelner Module oder Kurzprogramme, welche theoretisch mit einem

Masterstudium anschlussfähig wären.

Aus den genannten Gründen werden sowohl StudienanwärterInnen ohne wis-

senschaftliche Vorqualifikation als auch Bewerbungen von AkademikerInnen ab-

gelehnt. Eine Lehrgangsleitung gelangt im Gegensatz dazu zur Ansicht, dass sie

Personen mit einer formalen Vorqualifikation und entsprechender Berufserfah-

rung den Zugang zur wissenschaftlichen Weiterbildung nicht verwehren könne,

da sie ansonsten ihreQualifizierung und das Systemgrundsätzlich infrage stelle.

Auch in Bezug auf die Einführung des verpflichtenden Bachelors vor der Zu-

lassung zum Master-Lehrgang sind die Meinungen zwiegespalten: Einige Lehr-

gangsleitungen bedauern, dass sich die Zulassungsregelungen ab dem Winter-

semester 2023/24 ändern und alle BewerberInnen künftig einen Bachelor nach-

weisenmüssen. Sie weisen darauf hin, dass Personen ohneMatura von den hete-

rogenen Vorkenntnissen der Gruppenmitglieder besonders profitieren würden,

und befördern die Diversität unter den Studierenden gezielt bzw. heben sie sehr

wertschätzend hervor: »Was da so mein Slogan da ist: Jeder und jede, die, die bei uns

studiert, bereichert die Kursgruppen und bringt ganz spezifische Erfahrungen ein.Und das

ist tatsächlich so. Also ich finde, unsere Kurse leben total davon, und eben auch von dieser

Diversität, die wir haben« (LGL 11, Z. 686–692). Die Unterstützungsbedarfe der Stu-

dierenden seien ihrer Ansicht nach ohnehin sehr unterschiedlich ausgeprägt.

Andere Lehrgangsleitungen erwähnen hingegen, dass sie es bevorzugen,

wenn alle Studierende zuerst ein Bachelorprogrammdurchlaufen, da sie sich da-

durch ein höheres Einstiegsniveau imMaster-Lehrgang erhoffen. Das verpflich-

tende Vorstudium würde ihrer Ansicht nach wiederum den Betreuungsaufwand

verringern. Die Präferenzen der Lehrgangsleitungen zu(un)gunsten von formal

homogenen Studierendengruppen gestalten sich damit sehr divers. Auffällig

ist jedoch, dass die Leitungen jener Universitätslehrgänge, bei denen eine hohe

Nachfrage zu verzeichnen ist, bei der Auswahl der BewerberInnen mehr Wert

auf formale Qualifikationen und einschlägige Berufserfahrung legen und damit

sozial selektiver sind.

Abhängig von ihren Ausgangspositionen wird den Studierenden ein unter-

schiedliches »Energieniveau« zur Bewältigung des Studiums abverlangt. Ein

Teil der befragten Personen hatte bereits studiert und legt im Universitäts-

lehrgang eine gewisse Vertrautheit mit den hochschulischen Normen und dem

wissenschaftlichen Arbeiten an den Tag. Da die spezifischen Kulturtechniken

tendenziell dem kulturellen Kapital einer gehobenen Mittelschicht entsprechen,

weisen Personen aus einem »bildungsnahen Haushalt« zudem einen »Startvor-

teil« auf. ImVergleich zuPersonen aus einem»bildungsfernenHaushalt«müssen
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sie geringere Anpassungsleistungen erbringen, um die kulturelle Distanz zur

Hochschule zu überbrücken.

Demgegenüber müssen sich andere das benötigte Handwerkszeug erst suk-

zessive aneignen. Insbesondere Studierende ohne akademische Vorqualifikation

werden imStudiummit vielenneuen InformationenundVorgängenkonfrontiert

undbenötigenzumErwerbder erforderlichenKompetenzenmehrZeit undEner-

gie. Einzelne Personen erwähnen, dass sie im Rückblick den zeitlichen Aufwand

für das Studium unterschätzt hatten. Eine gewisse Naivität sei für die Studien-

aufnahme jedoch vonVorteil gewesen;wäredieEinschätzungdes Lernaufwandes

realistisch gewesen, hätten sie womöglich von der Inskription abgesehen.

Trotz »fehlender Passung« muss die Übergangszeit an die Universität nicht

notwendigerweise als negativ wahrgenommen werden, sondern kann auch als

überaus positiv empfunden werden. Eine Studentin aus einem Nicht-Akademi-

kerInnenhaushalt bezeichnet die Anfangszeit als sehr aufregend und beschreibt

ihre Dankbarkeit, diese Gelegenheit (entgegen ihrer ursprünglichen Erwartun-

gen) wahrnehmen zu dürfen:

»Ich war zum einen extrem dankbar in einer Lehrveranstaltung, es gab einfach so Momente, wo ich das

Gefühl hatte: AH,WOW!.Wenn sie diese ganzenTheoretiker Bourdieu, Foucault,Weber/. Also ich habe das

verschlungen, habe mir gedacht, was für ein Luxus habe ich da, das zu hören und zu erfassen und zu lesen,

und ich habe das so verschlungen, diese ganzen Texte und habe mir gedacht: Ah, so toll, es ist so schön!«

(Stud_Langz_37, Z. 1215–1217)

Die unterschiedlichen Ausgangspositionen sind auch, aber nicht ausschließlich

auf die Sozialisation imHerkunftsmilieu zurückzuführen.Durch die (schulische)

(Aus-)Bildung, informellen Weiterbildungsaktivitäten, das berufliche Umfeld,

den Freundeskreis und die Persönlichkeit ergeben sich komplexe Konstellatio-

nen. Da die Teilnehmenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung eine hohe

Diversität aufweisen, stellte sich die Frage, ob die befragten Personen inHinblick

auf dieWahrnehmung ihrer Studierfähigkeit Unterschiede bemerken.

Einige Lehrgangsleitungen geben an, inHinblick auf die höchste formale Vor-

bildung keine großenUnterschiedewahrzunehmen.Erstenshaben sie denÜberblick

verloren, wer über eine gleichzuhaltende Qualifikation zugelassen wurde. Auch

die DozentInnen würden die Bildungshintergründe der Studierenden nicht im

Detail kennen oder als irrelevant empfinden: »Es wurde kaum wahrgenommen, wer

welchenHintergrund hat.Wichtig war, glaube ich, einfach nur, welche Qualität jeder mit-

einbringen konnte und daswar in unsererGruppewirklich sehr gut« (Stud_abgeschl_27,

Z.922–924).Zweitens erkennen sie inBezug aufReflexionsfähigkeit keine gravie-

rendenUnterschiede: »Nein, haltungsmäßig, auch reflexions/ (.) dahätte ich jetzt nicht/

(.) da hätte ich keine Unterschiede wahrgenommen. Beziehungsweise ich kenne auch/ ge-

nug AkademikerInnen im Kopf, die nicht gescheit reflektieren können. Also da würde ich
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jetzt keineUnterschiede ausmachen, ja« (LGL 11, Z. 668–672).Einige Lehrgangsleitun-

gen betonen, dass das Studium sehr praxisnah aufbereitet sei, weshalb das aka-

demische Vorwissen nicht stark ins Gewicht falle.

Drittens verzeichnen sie in Bezug auf die Master-Thesen im Vergleich zu den

Abschlussarbeiten der AkademikerInnen ebensowenig großeUnterschiede.Dies

seimitunter darauf zurückzuführen, dass sich selbst dieMaster-Thesen der Aka-

demikerInnen unter dem erwarteten Standard befänden: »Also, da sehe ich jetzt kei-

nenUnterschied, ob das jetzt/.Weil da sindmanche, die schon eineBachelorarbeit geschrie-

ben haben, da denkst du dir: Wie können die schon eine Bachelorarbeit geschrieben haben,

wenn die so schreiben?« (LGL 1, Z. 266–268). Gleichzeitig verfassen einige Perso-

nenmit gleichzuhaltender Qualifikation auch sehr gute Abschlussarbeiten: »Und

keinVorstudiumzuhaben, heißt nicht automatisch, dass dieMaster-Thesis schlecht ist oder

dass sie nicht wissenschaftlich arbeiten können« (LGL 10, Z. 167). Die überwiegende

Mehrheit der befragten Lehrgangsleitungen vermutet folglich, dass Studieren-

demit gleichzuhaltender Qualifikation das Studium genauso häufig abschließen

wie AkademikerInnen.

Viertens können Personen mit gleichzuhaltender Qualifikation die Distanz

zu den mit Studierfähigkeit verbundenen normativen Erwartungen durch eine

erhöhte Studierenergie in kurzer Zeit verringern. Auch die Lehrgangsleitungen

nehmen Studierende mit gleichzuhaltender Qualifikation als besonders ehrgei-

zig wahr: »Also prinzipiell finde ich, dass die noch kein Vorstudium haben, die meisten (.)

sehr, sehr motiviert sind und noch eifriger sind als die, die jetzt schon ein Vorstudium ha-

ben« (LGL 1, Z. 12–16). Aufgrund des Lerneifers verzeichnen die Lehrgangsleitun-

gen eine hohe Arbeitsmoral. Durch die enorme Motivation und ein gutes Zeit-

management würden sie den »Vorsprung« der AkademikerInnen beim wissen-

schaftlichen Arbeiten »aufholen«. Im Vergleich zu den StudienkollegInnen mit

akademischem Abschluss müssen Studierende mit gleichzuhaltender Qualifika-

tion dennochmehr Leistung erbringen: »Da sehe ich schon, dass vor allem all jene, die

da keine Erfahrung haben, im Bereich des wissenschaftlichen Arbeitens das oftmals wett-

machen, durch besonderes Engagement in demBereich« (LGL 4, Z. 43–45).

Die »Energie des Anfangs« (LGL 3, Z. 304) sei, wie es eine Lehrgangsleitung for-

muliert, in dieser Gruppe besonders hoch. Die Motivation der Studierenden mit

gleichzuhaltender Qualifikation sei wiederum darauf zurückzuführen, dass sie

nochkeinenakademischenTitel aufweisenundmitdemAbschluss einhoherNut-

zen für sie einhergeht, indem ihnen etwa gesellschaftliche Anerkennung in Aus-

sicht gestellt wird. Zudem gehen mit dem Studienabschluss in vielen Fällen be-

rufliche Karriereperspektiven einher oder es eröffnen sich zuvor verschlossene

Türen (z.B. in Bezug auf eine bestimmte Stelle oder Gehaltsstufe). So liegt ein

Bildungsversprechen vor, das sich bei einemStudienerfolgmutmaßlich einstellt.
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Die Überzeugung, dass sich dieWeiterbildung trotz derMühen lohnt, trage wie-

derum entscheidend zur Studienmotivation bei.

Einige Befragte bemerken indes große Unterschiede in Hinblick auf die Stu-

dierfähigkeit der Personengruppen. Hierbei wird, wie in Folge näher ausgeführt

wird, nach (1) der höchsten abgeschlossenen formalen Vorbildung, (2) den Be-

rufserfahrungen, (3) den facheinschlägigenKenntnissen, (4) denWeiterbildungs-

aktivitäten, (5) dem Alter, (6) der Persönlichkeit und den privaten Lebenswelten

und (7) den Sprachkenntnissen differenziert.

(1)Höchste abgeschlossene formale Vorbildung

Einige Lehrgangsleitungen sind der Ansicht, dass Studierende mit gleichzuhal-

tenderQualifikation einenbesondershohenBetreuungs-undUnterstützungsbe-

darf aufweisen. Bei den ersten Arbeiten, die abgegeben werden, kämen die qua-

litativen Unterschiede im Vergleich zu den Arbeiten von AkademikerInnen zum

Vorschein. Unterstützung benötigen sie beim Umgang mit der wissenschaftli-

chen Literatur, den Lesetechniken, den Interpretationen von Texten, vor allem

aber beimSchreibstil: »DieProbleme zeigen sich dann indenMasterarbeiten, spätestens,

dassda irgendwie/ entwederMenschendie eben,nicht sovielmitbringenhalt, dannnochbe-

sondershadernundes ihnendannschwerfällt zuverstehen,wasüberhaupt eineForschungs-

frage ist und andere es eben also ein bisschen leichter haben« (LGL 5, Z. 75–80). Das Ex-

posé und die Entwürfe zurMaster-Thesiswürdenmehrere Feedbackschleifen be-

nötigen, da sie zu viele subjektive Bewertungen enthielten. Die befragten Lehr-

gangsleitungenverzeichnen insbesonderebei derwissenschaftlichenArbeitswei-

se der Studierendenohne formaleVorqualifikation einenhohenEntwicklungsbe-

darf, wobei ein Teil der Ansicht ist, dass die Defizite im Vergleich zu den Akade-

mikerInnen nur schwer aufzuholen seien.

»Sie [Studierende mit gleichzuhaltender Qualifikation] werden natürlich von ihren Kolleginnen und Kol-

legen auch wegen ihrer Berufspraxis sehr geachtet, die ja dann wissenschaftlich schon einen gewissenWert

hat.Und gleichzeitig bei der/ beimDurchdringen vonThematiken hier auf einer gewissenHöhe zu reflektie-

ren, dieMetaebene einzunehmen, geradlinig Forschungsfragen zu stellen, ein forschungsleitendes Interesse

zu verfolgen, ne? Und also das fehlt ihnen dann oft, also dieses über Jahre Gelernte fehlt ihnen dann häufig.

Also die Master-Thesen sind dann in der Regel ordentlich, aber eben nicht besonders wissenschaftlich und

auch/ sind quasi insgesamt keine besonders ausgezeichneten Leistungen.« (LGL 3, Z. 110–121)

Inhaltlich oder fachlich tun sich die meisten Studierenden mit gleichzuhalten-

der Qualifikation schwer und verfassen daher keine herausragenden Abschluss-

arbeiten. Der Hochschule obliegt es dann, sehr grundlegende Schreibtechniken

und Textsorten zu vermitteln und entsprechend didaktisch aufzubereiten. Eine

Lehrgangsleitung bringt ihre Empörung darüber zum Ausdruck, dass die Stu-

dierenden diese Kompetenzen eigentlich bereits in der Schule hätten erwerben
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müssen. So gelangt eine gewisse Unzufriedenheit mit der Wissenschaftspropä-

deutik im Schulwesen zum Ausdruck: »Da denke ich, könnten wir vielleicht auch mit

Programmen wieder ansetzen, dass wir wieder Leute ausbilden, die im Schulsystem viel-

leicht aktiv sind, damit die auch besser wissen, was an der Uni gefragt ist« (LGL 14, Z.

682–684). Studierende mit gleichzuhaltender Qualifikation sollen weniger Ver-

ständnis für komplexe Zusammenhänge aufweisen und aus den theoretischen

Grundlagen keine Erkenntnisse für die Praxis ableiten können. Einige Studie-

rende würden sich beim Lernen schwertun und sogar »mentale Schranken« zur

Schau stellen:

»Ja, aber ich denke, dass da früher was passiert ist im Lernprozess, dass sie einfach, ja Scheuklappen haben

[…] Ich habe schon so viel mit einzelnen Studierenden Gespräche geführt, mit einzelnen Studierenden, wo

ich zum Beispiel erklärt hab, ein Mindmapping, das strukturieren, und zwar über das, was ich sowieso im

Seminarmache, ja. Einfach/ da kommtman einfach nicht von der Stelle, ja, und auch wennman das in die

Alltagssprache umsetzt, ja mit Einkaufen, Einkaufsliste oder was auch immer jetzt.« (LGL 9, Z. 410–433)

Deutlichwird,dassdasFehlender formalenVorqualifikationoftmalsdefizitär be-

setzt ist und vereinzelte Lehrgangsleitungen von dieser sogar auf das kognitive

Auffassungsvermögen einer Person schließen. Die Studierenden werden zwar in

den einzelnenModulen und im Zuge der Arbeitsaufträge auf das wissenschaftli-

che Arbeiten vorbereitet, dennoch ist eine Lehrgangsleitung der Ansicht, dass es

gewisse Individuen trotz aller Mühe bis zum Schluss »noch immer nicht begrei-

fen«: »Dasmerktmanbis zur letztenModularbeit in derModulwoche 12 vielleicht amEnde

des 4. Semesters vor dem 5.Master-Thesen-Semester, dass da noch immer Schwächen drin-

nen stehen und die ziehen sich dann ins Exposé unweigerlich und in dieMaster-Thesis fort«

(LGL 2, Z. 143–146). Von Studierendenmit gleichzuhaltenderQualifikationwerde

daher grundsätzlich weniger erwartet.

Die fehlende akademische Ausdrucksweise komme insbesondere bei Wort-

meldungen in den Lehrveranstaltungen zum Vorschein. Ein Teil der Studieren-

denmit gleichzuhaltender Qualifikation ist unbekümmerter, freier in den Frage-

stellungen, nicht ganz so vorsichtig und im Umgang legerer als AkademikerIn-

nen. Zudem verfügen sie über einen anderen Wortschatz. Gleichzeitig seien sie

weniger kritisch, wenden weniger ein und akzeptieren den wissenschaftlichen

Diskurs und Autoritätsmeinungen eher. So müssen sie erst lernen, das Autori-

tätsdenken abzulegen: »Auch dieWissenschaftlerinnen undWissenschaftler im Lehrbe-

trieb von Hochschulen sind irgendwo nur Menschen, ja, und (.) das müssen, glaub ich/ da

müsste einfach erst so eineErfahrung stattfinden für die, die das nichtmitbringen, ja« (LGL

7, Z. 255–259).

Auch innerhalb der Gruppen mit gleichzuhaltender Qualifikation bemerken

die befragten Personen Unterschiede: Zum einen weist eine Lehrgangsleitung

darauf hin, dass StudienabbrecherInnen, die zu einem späteren Zeitpunkt einen
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erneuten Anlauf an der Universität gewagt hatten, vermutlich vertrautermit den

universitären Abläufen sind und zudem besser darüber Bescheid wissen, auf

welche Aspekte sie achten müssen. Zum anderen tun sich Personen ohne Ma-

tura im Vergleich zu jenen mit Matura (aber ohne akademischen Erstabschluss)

schwerer, Dinge zu interpretieren, weshalb sie grundsätzlich auf Lehrbücher

angewiesen seien.

Eine interviewtePersonbemerktwiederumeinenUnterschiedbeiderReflexi-

onsfähigkeit und Lerngeschwindigkeit: »Diese Fähigkeit der Reflexion teilweise nicht/

also die können sie nicht so schnell erlernenwie andere eben, die schon einen Schul- oder ei-

nenUniversitätsweghinter sichhaben« (LGL3,Z. 108).PersonenohneMaturawürden

von der wissenschaftlichen Weiterbildung hingegen ganz besonders profitieren:

»Die Leistung selbst von ihrem individuellen Fortschritt stufe ich enorm ein, also von dem,

wosie ihreAusgangsbasishaben, bis zudem,wosieunsdannmit einemerfolgreichenStudi-

enabschluss verlassen.Das ist ein enormer Fortschritt imVergleich zu der Gruppe, die eben

Matura haben oder die mit einemBachelorstudium zu uns kommen« (LGL 3, Z. 151–155).

Gleichzeitig werden in den Interviews die besonderen Qualitäten der Perso-

nen mit gleichzuhaltender Qualifikation hervorgehoben. Viele Studierende sei-

en im Beruf sehr erfolgreich, haben kontinuierlichWeiterbildungsaktivitäten zu

verzeichnen und weisen alternative Sichtweisen bzw. Zugänge auf: »Und oft sind

diese Querdenker auch gar nicht so schlecht, finde ich« (LGL 1, Z. 470). Personen, die

über die gleichzuhaltende Qualifikation zu einem Universitätslehrgang zugelas-

sen werden, haben bereits mehrere berufliche Stationen durchlaufen und verfü-

gen in der Regel über reichhaltige Lebenserfahrung. Studierende mit gleichzu-

haltender Qualifikation bringen den Universitätsangehörigen und dem Studium

überdies viel Respekt entgegen und gehen konstruktiv mit dem Feedback um. So

seien Studierendemit gleichzuhaltenderQualifikation besonders dankbar dafür,

am Studium teilnehmen zu dürfen:

»Ja, also, für die ist dasmehr oderminder einGeschenk.Die bemühen sich auch sehr, zumindest amAnfang.

Also am Anfang ist der Respekt sehr, sehr groß und auch eben diese Dankbarkeit und die Beschäftigung

sowohl mit der Universität als auchmit derMaterie ist sehr intensiv.« (LGL 3, Z. 61–70)

Im Unterschied zu den Studierenden ohne akademischer Vorqualifikation wür-

den AkademikerInnen häufig ein klareres Bild von den hochschulischen Anforde-

rungen mit sich bringen. Sie gehen mit den hochschulischen Erwartungen ver-

trauter um und befänden sich schneller auf Augenhöhe mit den Universitätsan-

gehörigen. Zudem seien sie besser mit dem benötigten Werkzeug zum wissen-

schaftlichen Arbeiten ausgestattet. Sie wüssten bereits, wie man richtig zitiert

und griffen häufiger auf englischsprachige Literatur zurück. Folglich sei bei den

wissenschaftlichen Arbeiten eine höhere Qualität zu bemerken. AkademikerIn-
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nen gehen eher selbstständig und pragmatisch vor, recherchieren eigenständig

und sind davon überzeugt, dass sie das Studium schaffen können.

Ein Teil der befragten Personen mit formaler Vorqualifikation würde im wei-

terbildenden Lehrgang einen höheren Standard anlegen. Auch die Lehrgangslei-

tungen bemerken diese erweiterten Ansprüche: »Unddannhabenwir so eineGruppe

an Perfektionisten. Die haben schon einen Abschluss. Aber die haben dann so hohe Erwar-

tungen an sich selber, dass sie sich eben dieses/ Sie trauen sich nicht, Fehler zu machen«

(LGL 15, Z. 372–378). Haben die Studierenden zuvor bereits eine wissenschaftli-

che Arbeit verfasst, gestehen sie sich mehr Entscheidungsfreiheit zu: »Ich glaube

aber, nachdem ich schon eine geschrieben habe, werde ich mir da eher zutrauen, manch-

mal Dinge einfach selbst zu entscheiden, wo ich vorher gesagt hätte, das ist gut, wenn ich

jemanden habe, den ich fragen kann« (Stud_Langz_26, Z. 1353–1355). Demgegenüber

bemerkt eine Lehrgangsleitung, dass sich AkademikerInnen oftmals überschät-

zen:

»Denen wird oft erzählt, sie sind schon so toll und sie sind jetzt Akademiker und sie gehören quasi zum/ (.)

zur Elite derGesellschaft ja, und sie haben schon so viel gelernt.Undwennmanmit denen dann etwas tiefer

geht, also ein Thema für eine Master-Thesis eingrenzt, Forschungsfragen formuliert in/ etwas tiefer beim

empirischen Arbeiten voranschreitet. Dann kommen da oft die Lücken zutage, ja, wo die dann quasi selber

überzeugt sind, sie wissen schon so viel. Und ist/ also hier ist das Selbstbild und das Fremdbild klafft oft ein

bisschen auseinander. Nicht immer, aber doch recht häufig.« (LGL 3, Z. 169–179)

AkademikerInnen praktizieren eine beharrliche Diskussionskultur.Wenn sie ei-

ne Notengebung als ungerechtfertigt empfinden, treten sie in den Diskurs mit

den DozentInnen. Dies sei selbst dann der Fall, wenn das Feedback konstruktiv

und detailliert ausgefallen sei. Generell fordern sie mehr ein und sind kritischer.

AkademikerInnenweisendenEinschätzungenderbefragtenLehrgangsleitungen

zufolge ein starkesGrundvertrauen auf und benötigen denAbschluss nicht unbe-

dingt für die berufliche Karriere,weshalb sie den Lehrgang auch nicht unbedingt

abschließen.

Eine Lehrgangsleitung ist jedoch der Ansicht, dass AkademikerInnen ihrWis-

sen häufig nicht in der Praxis anwenden können: »Manche, die so viele Titel haben

und trotzdemnichts bessermachen.Das ist/ weil nur, wenn ich es nur theoretisch kann und

nie in die Praxis runterbreche, bringt das genau das Gegenteil von dem, was wir brauchen«

(LGL 1,Z.774). In einigenFällenwürdenAkademikerInnendie zeitlichenAnforde-

rungen für die Abschlussarbeiten unterschätzen. So seien sie der Meinung, dass

sie die Master-Thesis in nur kurzer Zeit verfassen können, wobei diese Annah-

me nicht immer gerechtfertigt sei. Die Lehrgangsleitungen gelangen zudem zur

Auffassung, dass AkademikerInnen nicht immer fundierte Kenntnisse über die

wissenschaftliche Arbeitsweisemit sich brächten. Bei einigen liege der Abschluss

des Erststudiums schon weiter zurück, so seien viele Inhalte zwischenzeitlich in
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Vergessenheit geraten oder haben sich geändert, weshalb ein Auffrischungsbe-

darf zu verzeichnen sei.

(2)Berufserfahrung

Die befragten Studierenden erachten esmehrheitlich als vorteilhaft, vor der Stu-

dienaufnahme berufstätig gewesen zu sein, da ihreHerangehensweise an inhalt-

liche Themen den eigenen Aussagen entsprechend dadurch nicht mehr so »rea-

litätsfern« sei. So wird der Blick aus der Praxis auf das Erlernte als überaus be-

reichernd empfunden. Da die Studierenden die Inhalte dadurch besser einord-

nen und zur Anwendung bringen können, würden sie diese Reihenfolge (zuerst

der Beruf, dann das Studium) im Nachhinein so beibehalten. Abhängig von den

beruflichen Tätigkeiten konnten die Befragten fachliche und überfachliche Kom-

petenzen erlangen, die sich langfristig als hilfreich für den Lehrgang erwiesen.

So haben sie im beruflichen Umfeld die Reflexionsfähigkeit, das Selbstmanage-

ment, die Diskussionskultur oder das Zeitmanagement besonders ausgeprägt.

Eine Studentin ist der Ansicht, dass sie die strukturierte Arbeitsweise im Beruf

und nicht in der Schule erworben hätte:

»Ich war ehrlich gesagt erstaunt, dass es diesmal so gut klapptmit diesem späten Studium, weil ich das na-

türlich früher aus der Schulzeit, da war ich noch nicht so planerisch und planvoll und das lief schleppender.

Ich habemichwirklich gewundert, dass ich Sachen freiwillig und gerne gemacht habe und vorausschauend

und planvoll, weil ich das von früher nicht kenne. Also dasmuss durchmeinen Job gekommen sein, dass ich

da Kompetenzen erworben habe, wo ich gar nicht gemerkt hatte, das ich sie erworben hatte.« (Stud_abge-

schl_15, Z. 663–676)

Auch eine Lehrgangsleitung bemerkt: »Die sind teilweise im Projektmanagement ver-

siert. Sie sind schon beauftragt, Prozesse zu analysieren, zu/ also Verbesserungspotenzial

abzuleiten,Maßnahmenumzusetzen, dann vielleicht,wenn es eine größereMaßnahme ist,

ein Projekt darauf zu setzen« (LGL 16, Z. 606–616). Einige haben im Beruf ein Selbst-

bewusstsein erlangt, das ihnen im Umgangmit den Vortragenden ungemein ge-

holfen habe.

Je nach Beruf der Studierenden bemerken die Lehrgangsleitungen Un-

terschiede beim professionellen Auftreten. So weisen Juristen eine gezielte

Wortwahl auf und signalisieren dadurch eine gewisse Souveränität. Personen

in Berufen, die im Alleingang sehr viel entscheiden, keine Dienstanweisungen

annehmen oder MitarbeiterInnengespräche durchführen, nehmen der Auffas-

sung einer Lehrgangsleitung zufolge das Feedback der Betreuungspersonen

tendenziell weniger an.Während die einen im Beruf eine hohe Selbstständigkeit

ausbilden, werden bei den anderen viele Abläufe im Detail vorgegeben. Im zwei-
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ten Fall wird es schwieriger, wenn die Studierenden plötzlich mit der Master-

Thesis auf sich alleine gestellt sind.

Eine Studentin mit gleichzuhaltender Qualifikation bemerkt, dass sie im

Schreiben nicht geübt ist und im Beruf kaum dazu angehalten ist, schriftliche

Texte zu verfassen, weshalb sie sich in Folge an der Hochschule mehr mündliche

Prüfungen gewünscht hätte. Umgekehrt sollen insbesondere jene Studieren-

de weniger Schwierigkeiten mit der Master-Thesis aufweisen, die im Beruf

regelmäßig schriftliche Texte anfertigen:

»Ich habe vor allen Dingen in meiner Tätigkeit als Geschäftsführer sehr viele Berichte und Konzepte usw.

schreiben müssen. Ja, ich habe das viele Jahre lang gemacht, irgendwann ist das so ein Selbstläufer, nenne

ich dasmal, also es wird einfach,manweiß, woraufman achtenmuss und so. Und das hilft natürlich schon

auch beim Erstellen vonHausarbeiten oder so ja. Also, dass ich da eigentlich keine Formulierungsprobleme

habe oder sowas oder (.) eine Struktur irgendwo reinzubringen, das sind alles Sachen, die ich vorher schon

so gemacht habe.« (Stud _3, Z. 651–661)

Eineweitere Lehrgangsleitung ist der Ansicht, dass sich Personenmit einemaka-

demischen Abschluss vielfach in Berufen befänden, in denen sie mit Schreibauf-

gaben konfrontiert sind, weshalb sie hier geübter seien als andere:

»Die Leute mit einemMaster-Abschluss sind oft in Berufen, wo sie einfach mehr schreiben müssen, sollen,

was auch immer. Sie haben dadurch die Übung und dadurch geht das einfach schneller, von daher wird das

einfach zack zack zack gemacht. Sie können womöglich auch irgendwelche Bausteine verwenden, die sie

schon gehabt haben. Die sind dann einfach in der Übung drinnen. PERSONEN (.) zumindest die, die ich

jetzt kenne, zumindest ohne diesen Master-Abschlüssen, sind in der Regel nicht so stark in Berufen, wo sie

schreiben, und dann fehlt ihnen diese Übung.« (LGL 15, Z. 140–150)

Über die berufliche Tätigkeit haben sich Arbeitstechniken herausgebildet, die auf

das wissenschaftliche Arbeiten übertragen werden können. So erwähnt eine Per-

son, dass sie zuerst Stichwörter notiert und dann erst die Textstruktur erstellt.

Diese Strategie habe sie durch viel Übung entwickelt und keinem Lehrbuch ent-

nommen. Vereinzelt konnten die Personen im Beruf auch Erfahrungen in der Li-

teraturrecherche sammeln: »Ich hatte den Vorteil, dass ich hier durch die Firma bei Sci-

enceDirect freigeschaltet bin, und ich hier auch schon öfters mal in Sachen Patentlagen zu

ProduktenundZulassungenauch schon öfters recherchiert habe (.) unddahabe ich dieEnt-

wicklung von sogenannten Search Strings schon öfters gehabt und das war mir geläufig«

(Stud_Langz_30, Z. 806–817).

Bestimmte Berufsgruppen (wie Polizisten oder Beamte) brächten ein Wissen

zu statistischen Daten, Quellen und Datenbeständen mit, welche nicht immer

so leicht zugänglich wären. Somit liegen auch im Umgang mit empirischen Da-

ten bereits gewisse Vorerfahrungen vor: »Tatsächlich habe ich das SPSS auch für die

Evaluation von dem Lernsetting, was wir machen, öfter verwendet und ich glaube, da ha-

be ich halt so ein bisschen so eine Affinität« (Stud_Langz_19, Z. 676–679). Schließlich
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erwähnen interviewte Studierende, dass sie aufgrund ihres beruflichen Umfelds

zur Durchführung empirischer Forschungsarbeiten leicht Zugang zum Feld auf-

weisen würden.

(3)Facheinschlägige Kenntnisse

Auch die in der Schule gesetzten Schwerpunkte wirken sich auf die Studierfähig-

keit aus. So wurde einem HTL-Absolventen in der berufsbildenden Schule mit-

geteilt, dass er für seine spätere Berufsausübung ohnehin keine guten Deutsch-

kenntnisse benötige. An der Hochschule selbst habe er sich beim Verfassen der

Modularbeiten wiederum schwergetan: »Auf der HTL oder auch im Physikstudium

schreibt man halt Protokolle und die haben einen fixen Ablauf, die sind immer gleich. Da

hatmannichtwirklich viel, woman kreativ nachdenken darf, wenn ich das so ausformulie-

ren darf« (Stud_Langz_36, Z. 457–461).

Um zu überprüfen, inwiefern im Studium eine Übereinstimmung mit dem

individuellen Vorwissen gegeben ist, sei der Titel eines Studiums oftmals irre-

führend. Stattdessenmüsseman sich die Inhalte des Studiengangs imDetail an-

sehen. So bemerkt ein Student, der als Unternehmensberater tätig war, dass er

im Lehrgang »Music Management« mit weniger Probleme konfrontiert worden

wäre als Personen, die zuvor an einer Musikuniversität studiert hatten: »Nach-

dem das ein sehr Business-orientierter Lehrgang […] hatte ich ja wirklich kein Problem, da

haben Leute, die von derMusikuni gekommen sind, weitausmehr Probleme gehabt als ich«

(Stud_abgeschl_21, Z. 481–489). Auch dieNähe bzw.Distanz des hochschulischen

Vorstudiums kann sich entscheidend auf die Studierfähigkeit auswirken. Sowei-

sen die Fachdisziplinen je unterschiedliche wissenschaftliche Herangehenswei-

senundKulturtechniken auf: »DieDame, die einenDoktor gehabthat, die hat sich sogar

schwerer getan, weil sie komplett von einem anderen Bereich gekommen ist« (Stud_abge-

schl_17, Z. 622–623). Demnach ist die Art und Weise, mit welcher die Studierfä-

higkeit erlebt oder hergestellt wird, auch abhängig von der Einschlägigkeit zwi-

schen der Vorbildung und dem gewählten Studienfach.QuereinsteigerInnen aus

anderen fachlichen Bereichen empfanden die Geschwindigkeit aufgrund des ho-

hen Anteils neuer und unbekannter Inhalte im Unterricht mitunter als zu hoch.

Die Studierenden würden sich dann schwertun, den Vorsprung aufzuholen:

»Und ichmuss sagen, höhereMathematik, war fürmich sehr, sehr komplex und, klar, ohne Abitur, logisch.

Das war letztendlich auch einer der Punkte, wo ich gesagt hab, dass, wenn ich da nicht mehr investiere in

das/ (.) Da war auch die Hürde für mich auch zu groß. Allgemein, also sprich, das aufzuholen und da er-

folgreich zu sein. Ich hatte zwar Prüfungen abgelegt mit Zweier und Dreier, die, die ich geschrieben habe,

habe ich auch geschafft. Aber manche Dinge habe ich gesehen, das ist einfach zu viel, um das aufzuholen.«

(Stud_Langz_22, Z. 443–456)
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In diesem Fall habe die fehlende Einschlägigkeit, gepaart mit einer mangelnden

Unterstützung imStudienverlauf, zumStudienabbruch geführt. Sinddie Studie-

renden zur Gänze auf sich selbst gestellt, benötigen sie mehr Zeit und Studier-

energie, um den Lernfortschritt der traditionellen Studierenden aufzuholen.Die

überwiegende Mehrheit der Studierenden weist allerdings fachaffine Berufser-

fahrung auf und betritt damit nicht unbedingt »Neuland«.

(4)Weiterbildungsaktivitäten

Auch außerhalb der »klassischen Bildungseinrichtungen« hat sich die Mehrheit

der Studierenden vor der Studienaufnahme kontinuierlich an non-formalen und

informellen Weiterbildungsaktivitäten beteiligt: »Für mich ist es sowieso sehr wich-

tig, ichmache eigentlich fast immer irgendwas,undwennnicht offiziell irgendwo,dannhalt

selbst, aber informell quasi auch« (Stud_abgeschl_16, Z. 26–29). Einige Berufsgrup-

penseienesgewohnt,regelmäßiganWeiterbildungen teilzunehmen.DieWeiter-

bildung sei imBeruf gefordert und somit auch so »üblich«.Demgemäß zeigt sich

bei den Teilnehmenden in denUniversitätslehrgängen bereits eine starke Verhaf-

tung imDiskurs zum lebensbegleitenden Lernen. Da ihnen viele Inhalte und Ab-

läufe bereits geläufig sind, stelle sie das Studium vor keine großen Herausforde-

rungen: »Dahat es eineZeit gegeben,wo ich fast jedeWoche irgendwelcheWeiterbildungen

absolviert habe. […] Für mich war es dann eher, wo ich mir gedacht habe: Ach! Und das ist

jetzt das Studium! Und ich habe mir gedacht/ obwohl ich das Wissen eigentlich schon ge-

habt habe« (Stud_abgeschl_18, Z. 228–235).

Im Zuge der Weiterbildung werde man in regelmäßigen Abständen mit

Schreibaufgaben konfrontiert: »Ja, und manche haben dann tatsächlich auch schon

bei irgendeiner Weiterbildungsmaßnahme keine Ahnung 30, 40 Seiten, einmal geschrie-

ben« (LGL 16, Z. 219–224). Demzufolge wirkt sich die regelmäßige Teilnahme an

Weiterbildungsaktivitäten positiv auf die subjektiv wahrgenommene Lernfähig-

keit aus. Wird man im Beruf mit Weiterbildungen konfrontiert, fällt einem das

Studium leichter, da das Lernen zur Gewohnheit wird.

(5)Alter

Studierende mit gleichzuhaltender Qualifikation sind bei Eintritt in die Hoch-

schule durchschnittlich älter als AkademikerInnen.Da jüngere Studierende zeit-

nah nach dem Bachelorabschluss häufig denMaster anstreben, sei ihnen die Zu-

satzbelastung, neben dem Studium noch arbeiten zu gehen, nicht unbedingt be-

kannt. Während das Studium für jüngere Studierende tendenziell eine Selbst-

verständlichkeit darstelle, betrachten die Älteren diese Möglichkeit als etwas Be-

sonderes, weshalb sie dem Studium viel Wertschätzung entgegenbringen. Ältere
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und berufserfahrenere Personen nehmen die Jüngeren vielfach als weniger hart-

näckig, diszipliniert, verantwortungsbewusst, selbstständig oder lebenserfahren

wahr.

Durch die unterschiedlichen Generationen ergeben sich vielfältige Blickwin-

kel auf die im Unterricht behandelten Gegenstände: »Und das hat mir auch Spaß

gemacht, also die Denkweise der jungen Leute haben/ wir haben gut zusammengearbeitet,

die haben was reingebracht, wo ich nicht kannte, und umgekehrt natürlich auch einfach

aufgrund des Altersunterschiedes« (Stud_Langz_28, Z. 217–224). Die Jüngeren wie-

sen im Umgang mit einer neuen Software besondere Geschicke auf: »Wenn wir

jetzt irgendeine neue Software verwendet haben, haben sich die wesentlich jüngeren Studi-

enkollegen leichter getan, bis sie es hatten, als ich« (Stud_Langz_28, Z. 411–412).

In einigen Gruppen haben die Studierenden die intergenerationale Zusam-

menarbeit als reichhaltig empfunden. Ein Student, welcher als unter 30-Jähriger

der Jüngste in der Gruppe war, betont, wie sehr er von den Lebens- und Berufs-

erfahrungen der älteren KollegInnen profitieren konnte: »Vorteilhaft für mich, weil

also der jüngste beziehungsweise der, der mit wenig Wissen, sag ich mal jetzt, wird dann

ehermitgezogen« (Stud_abgeschl_13, Z. 549–551). So haben sich jüngere Studieren-

den häufig dieUnterstützung der älteren geholt. Andere Studierende erwähnten,

dass sich die Alterskohorten aufgrund der unterschiedlichen Interessen und Zu-

gänge in ihremLehrgangnichtdurchmischthätten.Darüberhinaus ist eineLehr-

gangsleitungderAnsicht,dass das kognitive Leistungsvermögen im fortgeschrit-

tenen Alter tendenziell abnehme:

»Jene Leute, die dann aber doch schon älter sind und gleichzuhaltend zugelassen worden sind, die tun sich

da fast noch eine Spur schwerer, möchte ich fast sagen, als jene, die jetzt jünger sind und noch irgendwie/

das kenntman ja,man baut ja doch ein bisschen ab, wasHirnleistung betrifft und die, die dann jünger sind

und vielleicht aus einerGeschäftsführertätigkeit kommen, die schaffen das sehrwohl noch gut zu verbinden,

oder lassen dasmal sickern, ohne gleich aufzuschreien.« (LGL 2, Z. 114)

Auch ein Teil der älteren Studierenden bemerkt, dass er sich beim Auswendigler-

nen schwergetan hätte: »Da hatten die jüngeren Kommilitonen Vorteile natürlich. Bei

mir war jetzt/ sind die letzten Prüfungen, also man hatte ja stetig Prüfungen, aber da war

ich jetzt auch nichtmehr so routiniert wie andere und das hat/ das war eigentlich somit das

Lernintensivste« (Stud_Langz_30,Z. 1137–1141).Die Jungen lernenkleinteiliger und

zielstrebiger und gehen im Studium pragmatisch vor, indem sie die Arbeitsauf-

träge rasch abhandeln. Gleichzeitig seien im Alter mehr Erfahrungswerte gege-

ben und das Selbstvertrauen stärker ausgeprägt, weshalb älteren Studierenden

das Präsentieren grundsätzlich leichter fiel. Jüngere Studierende wissen jedoch

häufig nicht, auf welche Weise sie das Wissen in der Praxis und im täglichen Ar-

beiten anwenden können.
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Gleichzeitig treten bei der Einschätzung der Studierfähigkeit nach gruppen-

spezifischen Merkmalen auch sehr widersprüchliche Aussagen zum Vorschein,

was darauf hinweist, dass manche Zuschreibungen vorurteilsbehaftet sind. So

behaupten die einen, dass die Jüngeren alles genau im Detail wissen wollen, wo-

durch es zu Verzögerungen im Unterrichtsfortschritt komme:

»Es ist natürlich so, dass,wenn sehr viel Berufserfahrungauf bisherigesUniversitätsleben trifft, da kommen

natürlich andere Fragen auf und teilweise/ ich glaub mit den Berufsjahren lernt man eine gewisse Gelas-

senheit. Und denkt sich dann, ichmuss jetzt nicht alles imDetail verstehen. Ichmusswissen, wie ich drauf-

kommeundwie ich das begründenkann.Unddawarendann teilweiseVerzögerungen indenVorlesungen.«

(Stud_Langz_30, Z. 660–670)

Demgegenüber lautet der Vorwurf von anderer Seite, dass die Jüngeren Proble-

men nicht mehr nachgehen und sich mit oberflächigen Antworten zufriedenge-

ben. Sie fragen nicht nach den Ursachen für ein Phänomen oder wie man es um-

gehen bzw. lösen könne. Im Gegensatz dazu interessiere sich die interviewte (äl-

tere) Person für die Hintergründe eines Problems: »Bei mir endet das Problem dort

nicht, wo das das Problem aus ist. Da denke ich dann schon wieder weiter. Ja und das Pro-

blem beginnt auch nicht erst dort, wo das Problem gestellt wird, sondern da gibt es eine

Vorgeschichte« (Stud_Langz_33, Z. 1302–1307).Dies hindere ihn jedoch oftmals am

zielorientierten Lernen, da er sich vielfach »verzettele«. Da in Bezug auf die Zu-

schreibungen der Studierfähigkeit sehr gegensätzliche Antworten zutage treten,

ist schließlich davon auszugehen, dass auch innerhalb der genannten Personen-

gruppen (Studierende mit und ohne formaler Vorqualifikation) eine hohe Hete-

rogenität zu verzeichnen ist.

(6)Persönlichkeit und private Lebenswelten

Aufgrund der Heterogenität der AkademikerInnen und beruflich Qualifizierten

mit gleichzuhaltenderQualifikation definieren einige Lehrgangsleitungen für je-

de Gruppe gleichzeitig auch Ausnahmen. Einige Lehrgangsleitungen resümie-

ren,dass der Studienerfolg stark vomIndividuumabhänge: »Eskommt immerganz

auf die Person drauf an, man kann das nicht von den Gruppen abhängig machen« (LGL 1,

Z. 11–12). So erbringen die Studierenden ohne akademisches Erststudium zwar

grundsätzlich keine qualitativ hochwertigen Leistungen, dennoch befänden sich

unter ihnen auch sehr ehrgeizige Mitglieder: »Sehr wohl gibt es aber auch einen un-

ermüdlichen fleißigen Kämpfer, der keinen Abschluss hat, der da vornemit dabei ist« (LGL

2, Z. 361–363).

Die Lehrgangsleitungen sind grundsätzlich dazu angehalten, im Aufnahme-

gespräch eine Einschätzung der Studierfähigkeit der BewerberInnen vorzuneh-

men. Demgegenüber vertritt eine Lehrgangsleitung die Ansicht, dass man selbst
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bei AkademikerInnen den Studienerfolg nicht abschätzen könne, da man das fa-

miliäre Umfeld, die Arbeitsbelastung und die zur Verfügung stehenden Ressour-

cen nicht kenne. Für die Bewertung bedarf es vielmehr wiederholter Gespräche.

Der Auffassung der Lehrgangsleitungen zufolge dürfemanden InteressentInnen

daher nicht von vornherein die Studierfähigkeit absprechen.Diese »Passung« of-

fenbare sich erst im Studienverlauf, wobei die Lehrgangsleitung betont, dass das

Individuum für die Herausbildung der Studierfähigkeit in erster Linie selbst zu-

ständig sei.

Die befragten Lehrgangsleitungen bemerken unter den Studierenden zudem

unterschiedliche »Lerntypen«. Manche Studierende würden eher eine Lernge-

meinschaft benötigen, während andere es bevorzugen, auf sich selbst gestellt

zu sein. Sie absolvieren das Studium in Windeseile und »nehmen sich dabei quasi

das raus, was sie benötigen« (LGL 3, Z. 875). Diese Strebsamkeit, Effizienz und

Motivation erkenne man ganz oft bereits am Lebenslauf:

»Beidenen,die schoneinige JahreunddabeiStationen imLebenslaufaufweisenkönnen,daerkenne ichdann

schon, ist der strebsam, hat sich der systematischweiterentwickelt, undwennder das in seinemFach schafft,

undwenn der da vom einfachen Lehrling dann zumMeister zumTeamleiter Abteilungsleiter gekommen ist

und dieMotivation fürs Studium passt, dann kann er das auch schaffen.« (LGL 16, Z. 101–108)

Auch durch sportliche Aktivitäten wie Fußball, Tennis oder Volleyball hätten

Personen »studienrelevante« Fähigkeiten wie Selbstdisziplin, Durchhaltevermö-

gen oder Ehrgeiz erworben. Studierende mit Betreuungspflichten müssen im

privaten Umfeld Verantwortung übernehmen und gut organisiert sein, weshalb

sie sich bestimmte (Management-)Kompetenzen angeeignet haben, welche sie

wiederum aufs Studium übertragen können. Gerade Mütter weisen oftmals

einen geregelten und gut strukturierten Tagesablauf auf. Eine Lehrgangsleitung

weist darauf hin, dass Mütter bei der Erziehung häufig die Hauptverantwortung

tragen, weshalb das Studium für sie vermutlich herausfordernder sei als für

Väter.

Die Studierenden bemerken, dass es innerhalb der Kohorten zu Gruppenbil-

dungen gekommen sei.Eine Studentin erwähnt,dass sie sich auf einer Ebenemit

jenen PraktikerInnen befände, welche über eine gleichzuhaltende Qualifikation

zugelassenwurden, und diese als zugänglicherwahrnehme, da sie dieselbe Spra-

che sprechen.AkademikerInnen legendemgegenüber ein anderesVerständnis an

den Tag und würden diese praktischen Ansätze nicht aufweisen. Aufgrund der

fehlenden gemeinsamen Sprache komme es vielmehr zu Missverständnissen. In

diesem Fall herrscht eineHabitushomologie vor, da Personen, die »aus der Praxis

stammen«, leichter Anschluss an die Lebenswelten jener KollegInnen finden, die

über ähnliche Erfahrungen verfügen.
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(7)Sprachkenntnisse

Einige Lehrgangsleitungen betonen die hohe Bedeutung, die den Sprachkennt-

nissen im Studium zukommen. Da die Arbeiten häufig Mängel aufweisen wür-

den,wünscht sich eineLehrgangsleitungdiesbezüglichmehrUnterstützung: »Ich

habe so viele Studentenmittlerweile, wo ichmir wirklich Sorgenmache, was die Schreibfä-

higkeit betrifft. Ich bin [Staatsbürgerschaft außerhalb des deutschen Sprachraumes] und

korrigiere die Arbeiten von deutschsprachigenMenschen, das ist irgendwo ein Paradox […]

und da hätte ich so gern, dass da mehr angesetzt wird« (LGL 14, Z. 651–654). Andere

Lehrgangsleitungen betonen, dass die Orthografie bzw. Grammatik nicht in die

Bewertung derwissenschaftlichen Arbeitenmiteinfließen sollen und das Korrek-

turlesen prinzipiell erlaubt sei.

Einige Studierende praktizieren das Schreiben häufiger als andere. Ein Stu-

dent lektoriert etwa die Diplom- undMasterarbeiten von den Kindern seiner Be-

kannten und sei das Korrekturlesen daher bereits gewohnt. Andere weisen in Be-

zug auf die Schreibtätigkeit wiederum Hemmschwellen auf, da ihnen frühzei-

tig die Freude am Schreiben genommen worden sei: »Ich glaube, es geht dann wie-

der zurück ein bisschen auf das, dass ich einfach mit Sprachen und Schreiben nicht so/ das

nicht so gern mache. Da ist mir einfach frühzeitig die Freude daran genommen worden«

(Stud_Langz_36, Z. 824–829).

Zudem benötigt ein Teil der Studierenden zumRezipieren von Publikationen

und für die Teilnahme an bestimmten Modulen Englischkenntnisse. Einige Stu-

dierenden weisen darauf hin, dass die englischsprachigen Module sie vor gro-

ße Herausforderungen stellen, da sie nur in der Schule Englisch erlernt hatten:

»Naja, ich habe doch keineMatura oder kein Fachenglisch, ne? Ich habe ein Schulenglisch,

ne« (Stud_abgeschl_2, Z. 915–919). Auch im (beruflichen) Alltag seien keine Eng-

lischkenntnisse vonnöten. So hätten sich manche Studierende die Möglichkeit

gewünscht, an der Hochschule zusätzliche Englischkurse belegen zu können.

Ein Student, der aus einer deutschsprachigen Gemeinde in Belgien stammt,

entschied sich gegen das Studium inBelgien,da er dort nicht aufDeutsch studie-

ren konnte: »Also in Belgien kannman eigentlich außer Grundschullehrer und Kranken-

pflege/ kannman eigentlich nur auf Französisch oder Niederländisch studieren« (Stud _3,

Z. 51–53). In seinemBekanntenkreis haben einige Personen aufgrund der sprach-

lichen Barrieren das erste Studienjahr wiederholt, da sie erstmalmit der Sprache

klarkommenmussten. So zeigt sich, dass die systemische Inklusion vonMinder-

heitensprachenbzw.einmehrsprachiges Lehrangebot fürmancheBevölkerungs-

gruppen weitere gewichtige Voraussetzungen zur Ausbildung der Studierfähig-

keit darstellen.
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16.4.2 Habitustransformationen

Die befragten Lehrgangsleitungen bemerken in Bezug auf die Professiona-

lisierung und Weiterentwicklung der studentischen Kompetenzen deutliche

Entwicklungen: »Im Zuge des Aufnahmegesprächs, beim Bewerbungsverfahren und

dann ganz am Schluss, wenn wir die Defensio haben, wenn sie dann vor der Kommission

ihre Master-Thesis präsentieren, das ist ein Riesensprung und das in so kurzer Zeit, also

das ist etwas, wasmich jedesMal aufs Neue fasziniert« (LGL 4, Z. 109). Sie verzeichnen

sowohl fachlich als auch überfachlich einen Zugewinn an Kompetenzen, welche

die Erweiterung der Reflexionsfähigkeit, Aufnahmefähigkeit, Recherchefähig-

keit und Anwendung von theoretischem Wissen in die Praxis umfassen: »Wenn

ich jetzt meine letzte Arbeit vergleiche mit meiner ersten Arbeit auf der FH vor zehn Jahren,

also das sind qualitative, das sind Lichtjahre, das ist wirklich so« (Stud_Langz_33, Z.

1006–1009).

ImStudiumhaben sie gelernt zu zitieren,Texte zusammenzufassen, zu argu-

mentieren, strukturelle Zusammenhänge zu erkennen, strategisches Wissen zu

erwerbenund strukturierter anThemenheranzugehen: »DasWichtigste fürmich ist

jetzt zuwissen,wokann ichnachschauen,wennesNeuerungen inderGesetzgebunggibt,wo

finde ich wissenschaftliche Artikel, welche Behörde ist für mich wann zuständig. Wie ent-

steht einMedikamentundwiekommtesaufdenMarkt.Es sindunzähligeDinge,diemirvor

dem Studium so gar nicht klar waren« (Stud_abgeschl_25, Z. 44). Zudem können sie

Theorien verstehen,Statistiken,wissenschaftliche Texte undGesetze interpretie-

ren und den Aufwand für Studien besser einschätzen: »Ich kenne die Hintergründe

von klinischen Studien, kann jetzt auch bei meinen täglichen Diskussionen den Aufwand

besser abschätzen und weiß ungefähr, was dahintersteckt, welche Hürden zu nehmen sind

und also das hilft mir schon sehr viel« (Stud_Langz_30, Z. 1151–1158).

Darüber hinaus bilden die Studierenden im Umgang mit der Literatur eige-

ne Strategien aus: Eine Studentin bemerkt, dass sie den Text zuerst einmal grob

überfliegt, bevor sie ins Detail geht: »Am Anfang, dass man da ein bisschen struktu-

riert, dass man sich da nicht verliert […] da habe ich schon mein System auch irgendwie.

Dass ich wirklich einmal grob überfliege, was wesentlich und was nicht wesentlich ist und

dann erst in die Tiefe gehe« (Stud_10, Z. 870–879). Da die gelesenen Inhalte mit der

Zeitwieder inVergessenheit geraten,würde einTeil der Studierendenparallel zur

RezeptionExzerpte anfertigen oder nicht den gesamtenText lesen.Die befragten

Personen erwähnen zudem, dass sie beim Schreiben an Geschwindigkeit gewin-

nen und sich bei der Erledigung der Aufgaben eine gewisse Routine herausgebil-

det habe:

»Das war auf jeden Fall am Anfang eine Hürde. So da musste man sich reinarbeiten und reinbeißen, aber

deswegen hat es einen, glaube ich, dann auch so befriedigt, als man es dann so irgendwie gemeistert hat

und man gemerkt hat, also jetzt komme ich irgendwann langsam in den Flow und das ist nicht mehr so
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ein Riesenberg, dann die zweite Hausarbeit war schon viel einfacher als die erste.« (Stud_abgeschl_15, Z.

208–216)

Mit der Recherchekompetenz erlangen sie eine gewisse Selbstständigkeit, um

Quellen nachzuspüren und deren Qualität zu überprüfen. »Das habe ich halt

gelernt, dass man sich Sachen erarbeitet und halt auch wirklich, ja auch allgemeingültig,

erarbeitet und nicht einfach so ich google mal eben, ok erste Seite ploppt auf und dann

ja, das nehme ich« (Stud_abgeschl_9, Z. 433–440). Die befragten Studierenden

konstatieren, dass sie nun dazu imstande sind, eine kritische Evaluierung der

Quellen und Statistiken vorzunehmen, um zu den benötigten Informationen zu

gelangen: »Ich bin für mich selbstbewusster, ich lass mir nicht mehr so schnell irgendwas

vormachen, sondern ichweiß schon genau, was Sache ist. Undwo ichmich nicht auskenne,

da schaue ich einfach, dass ich jemanden finde, der mir hilft oder ich lese mich selber rein

oder so« (Stud_abgeschl_ 7, Z. 992–1008).

Daswissenschaftliche Arbeitenwirke sichmaßgeblich auf die Denkweise, die

grundsätzliche Einstellung und Betrachtungsweise alltäglicher Phänomene aus.

Die interviewten Personen bemerken, dass durch das Studium und »die Erkennt-

nis, dass man nicht alleine die Wahrheit gepachtet hat« (Stud_Langz_29, Z. 732), eine

gewisse Bescheidenheit eingetreten sei. Gleichzeitig habe das Studium die Mul-

tikausalität und Komplexität vieler Phänomene aufgezeigt:

»Ich bin bisher immer davon ausgegangen, dass man durch Computerspiele was lernen kann. So und jetzt

ist aber/ im Studium habe ich erfahren, dass diese Frage bis heute eigentlich nicht wirklich geklärt ist.Was

man denn lernt und wie viel man lernt und welchenWert das dann auch außerhalb des Spiels haben kann

überhaupt.EsgibtStudien, diebesagen, ja, dasgeht, danngibt esStudien, die sagen,nein, dasbringtnichts.

Und das hat mir einfach nochmal aufgezeigt, wie komplex vieleThemen sind.« (Stud _3, Z. 980–1003)

Die interviewten Personen geben an, durch das Studium gelernt zu haben, sich

stärker zurückzunehmen, unterschiedliche Meinungen zu akzeptieren und auf

die Qualität der Argumente zu achten.Dieser Perspektivenwechsel trage wieder-

um dazu bei, verschiedene Standpunkte besser nachvollziehen zu können:

»Dass man nicht zu schnell ist vielleicht mit gewissen Antworten. Oder zu voreingenommen ist, son-

dern verschiedene Standpunkte, so wie es beim Arbeiten ist, beim wissenschaftlichen, sich verschiedene

Standpunkte anschaut und Geduld aufbringt einfach und nicht sofort die Lösung (.) GLAUBT zu haben.«

(Stud_Langz_29, Z. 1509–1519)

DieEntwicklunghinzurAufgeschlossenheit gegenüber anderenMeinungenwer-

deausSichtderLehrgangsleitungen insbesonderebeiPersonen,die sich inberuf-

lichen Positionen befänden, in denen ihnen viel Entscheidungsmacht zugestan-

den wird, deutlich. Zunächst wollten sich einige mit bestimmten Themen nicht

auseinandersetzen, durch die Beschäftigung mit den neuen Inhalten eröffneten

sich aber zuvor unbekannte Denkweisen. So geht das Studium auch mit einer
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gewissen Aufgeschlossenheit gegenüber neuen Themenkomplexen einher: »Das

›Sich-Einzementieren‹, zu sagen, nein, das andere interessiert mich überhaupt nicht, also

von dem bin ich eigentlich weg. Das ist etwas, was mir meine Weiterbildungen diversester

Art eigentlich gebracht haben« (Stud_Langz_33, Z. 1921–1924).

Indem die Studierenden Berufsleben, Privatleben und Studium unter einen

Hut bringen, erwerben sie überfachliche Kompetenzen wie Zeitmanagement,

Selbstmanagement, Ausdauer, strategisches Denken, Selbstreflexion und Empa-

thie. Einige Studierende gewinnen durch das Studium sogar an Selbstbewusst-

sein. So bemerkt ein Student, dass er sich dank derWeiterbildung nun sogar die

berufliche Selbstständigkeit zutraut: »Ja, ich glaub das Studium hat mich vielleicht

auch so ein bisschen selbstsicherer gemacht, so von wegen ok, ich kannmir jetzt auch große

Themen aneignen und ich glaube, früher hätte ich da eher von einer Selbstständigkeit

zurückgeschreckt« (Stud_abgeschl_9, Z. 1313–1320).

Das Studium habe den Aussagen der Studierenden zufolge zudem dazu

beigetragen, dass sie nun systematischer an Herausforderungen herangehen.

Als angenehm empfinden sie es, in einem geschützten Raum über berufliche

oder private Probleme sprechen zu dürfen: »Weil das ja selber inmeinemBerufsleben,

weiß ich nicht, hätte ich es wahrscheinlich einfach mitgetragen und hätte nicht gewusst,

wie ich die Probleme lösen kann« (Stud_Langz_19, Z. 1165). So werden im Lehrgang

verschiedene Herangehensweisen und Strategien diskutiert und Möglichkeiten

angedacht, wie manThemenkomplexen grundsätzlich begegnen kann.

Erfolgreiches Studieren bedeutet für einen befragten Studenten, das Erlernte

so weit zu verinnerlichen und dasWissen jederzeit abrufen zu können, ohne viel

darüber nachzudenken, sodass es »zu einer Gewohnheit wird, über diese Thematik zu

sprechen, ohnedassman jetzt zuverkopft ist« (Stud_Langz_29,Z. 1111–1112).Durchden

Erwerb der fachlichen Begrifflichkeiten ändert sich die sprachliche Ausdrucks-

weise.Eskommezur InternalisierungundautomatischenVerwendungvonFach-

begriffen. Gleichzeitig solle dieses Wissen auch zur Anwendung gelangen. Das

Studium biete aus seiner Sicht lediglich eine Grundlage, auf die man in der Pra-

xis weiter aufbauen solle.

Die Studierendenwendendas theoretischeWissennicht nur imuniversitären

Kontext an, sondern transferieren es auch auf ihre (berufliche) Praxis. So werden

die Forschungsergebnisse der Seminararbeiten oder Master-Thesen im eigenen

Umfeld aufgegriffen. Darüber hinaus entwickeln sie im beruflichen Alltag einen

wissenschaftlichen Zugang: Ein Student bemerkt etwa, dass er durch das Studi-

um eine andereHerangehensweise entwickelt hat: Zuerst würde er eine Bedarfs-

erhebung durchführen, bevor er im nächsten Schritt den Geschäftsplan mit den

Verfügbarkeiten, Interessen der Zielgruppen und benötigten Inhalten abgleicht.

Eine Lehrgangsleitung veranschaulicht die im Studium vollzogenen Habi-

tustransformationen an einem konkreten Beispiel: MaklerInnen sitzen grund-
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sätzlich »zwischen zwei Stühlen«, da sie einerseits die Interessen der KundInnen

vertreten, andererseits aber auch als VertreterInnen von den Versicherungsge-

sellschaftenProvision erhalten.Wenn sichMaklerInnenderVersicherungsgesell-

schaft widersetzen, kann sich dies negativ auf ihr Arbeitsverhältnis auswirken.

Möglicherweise getrauen sich MaklerInnen daher nicht, ihren Standpunkt zu

vertreten. Im Zuge des Lehrgangs gewinnen sie jedoch merkbar an Selbstver-

trauen, gehen an Herausforderungen anders heran und getrauen sich auch

einmal, sich der Versicherung und selbst Juristen gegenüber zur Wehr setzen,

indem sie ihre Entscheidung mit gewichtigen Argumenten untermauern. So

berufen sie sich etwa auf Präzedenzfälle des Obersten Gerichtshofs, bei denen

das Gericht anders entschieden hatte. Dadurch können sie sich besser in den

fachlichen Diskurs einbringen. In ihrer eigenen Organisation würden sie nun

eigenständig Schulungen anbieten und müssen sich nicht mehr auf die Exper-

tise anderer verlassen. Die Studierenden erwerben im Studium Fähigkeiten in

der Präsentationstechnik und Sprachgewandtheit, diese spiegeln sich im freien

Sprechen, der Argumentation, Mimik und Gestik wider. Ihr Selbstbewusstsein

sei durch das Studium somit deutlich gestärkt worden. Durch die Beherrschung

der fachspezifischen Kulturtechniken gelangten sie so zu einem souveränen

Auftreten. Durch den Erwerb der kulturspezifischen Kulturtechniken können

die Befragten die Meinungen der Autoritäten stärker infrage stellen und sogar

gegebenenfalls modifizieren:

»Bevor ich das Studiumgehabt habe,war es imKrankenhaus so, dassman sich halt sehr viel auch auf Infor-

mationenverlassenhat, diewer anderer gegebenhat. […]UndnachdemStudiumhat es dieses hierarchische

Gefälle auch noch geben, aber ich war immer einer, der dann noch irgendwie reinschreien hat können und

sagen hat können, gut, aber nein weil/ “ (Stud_abgeschl_ 11, Z. 1703–1718)

So legten die Studierenden sukzessive das Autoritätsdenken ab und lernten, dass

nichtdieReputationeinerPersonausschlaggebend fürdieBewertungeinerSach-

lage sei.Während sie zuvor »Dinge oftmals so hinnehmenmüssen«, erlangen sie

durch das Studium das Selbstbewusstsein, Gewohnheiten und gängige Meinun-

gen zu hinterfragen.

Einige der befragten Personen sind der Ansicht, dass sie durch das Studium

einen kritischen Blick auf die Covid-Diskussion entwickelt haben. »Jetzt fast ein

bisschen nervig in der Covidzeit immer, wenn du mit jemandem diskutieren musst. Und

diese Studie sagt, und diese Studie sagt das. Ja, sage ich, Studien gibt es wie Sand amMeer.

Ja, einmal anschauen, wie die überhaupt gemacht worden sind« (Stud_abgeschl_ 11, Z.

1591–1599). Sie haben gelernt, dass es aufgrund der hohen Komplexität sozialer

Phänomene keine »richtigen Antworten oder Maßnahmen« gebe. Insbesondere

durch die Abschlussarbeit habe man sich jedoch dazu »gezwungen« gefühlt, tie-
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fer zu blicken. Einige geben an, das wissenschaftliche Arbeiten dabei durchaus

genossen zu haben:

»Manhat auch gemerkt, sich so reinzuhängen und endlichmalwieder sich intensivmit einemThemazu be-

fassen, und befassen zu müssen auch, und noch ein bisschen tiefer zu graben, dass das auch/ einem ganz

viel gebracht hat. Also, das war schön, eigentlich, das hat mir Spaß gemacht.« (Stud_abgeschl_15, Z.

222–224)

Während die einen eher zögerlich an unbekannte Themen herangehen, greifen

andere in den Arbeitsaufträgen bewusst neue Inhalte auf, indem sie etwa in dem

einen Fall qualitative und in einem anderen quantitative Forschungsmethoden

anwenden. Neue Themen, bei denen man zuvor davon ausging, dass man sich

»durchquälen« müsse, haben dadurch plötzlich Sinn ergeben. Ein Student er-

wähnt, dass ihm das Studium dazu verhalf, Prozesse zu verstehen, die nicht

unmittelbar in seine beruflichen Tätigkeiten hineinspielen, aber ebenfalls damit

zu tun haben: »Wennman in der IT-Abteilung tätig ist, seien es jetzt Führungspositionen

oder niedrigere Positionen, vomMarketing bekommtman eigentlich nichts mit uns. Durch

dieses Studium bekommt man einen Zugang dazu« (Stud_abgeschl_13, Z. 699–705).

Durch die Einblicke in zuvor unbekannte Bereiche konnte der Student besonders

viel dazu lernen und sich fachlich weiterbilden.

Zudem habe der Student verstanden, dass die Art und Weise, wie er denke,

existiere und auch seine Ideen zur Entwicklung eines Spieles bereits in Ansätzen

vorhanden seien, weshalb er nicht bei null anfangen müsse. Eine weitere Person

ist sogar der Ansicht, dass sie im Studium »dieTheorie nachgereicht bekommen«

habe, da sie zuvor gewisse Phänomene nicht benennen konnte, selbst wenn sie

mit diesen seit Jahren in der Praxis konfrontiert werde: »Manches hat einenNamen

bekommen. Weil ich merke, da steht ja Begrifflichkeit dahinter« (Stud_abgeschl_32, Z.

1311). Einige Personen finden in ihrer (intuitiven) Vorgehensweise und impliziten

Vermutungen plötzlich Bestätigung:

»Und irgendwie kommtmirDürrenmatt in den Sinn, ein spezielles Buch. Und ich recherchiere und komme

über die Recherche auf Sekundärliteratur zu diesemBuch, die mir wieder hilft, weil ichmich bestätigt gese-

hen habe in diesem Gefühl, dass er da was damit zu tun hat in seinem Gedankengut, auch wie er an diese

Geschichte herangegangen ist« (Stud_4, Z. 3115–3128).

Zudem entwickelt sich teilweise eine Neugierde und ein Bestreben, dem Phäno-

menweiter auf den Grund zu gehen. Einige Studierende würden sich daher über

das erforderliche Maß hinaus mit gewissenThemen beschäftigen. »Ich habe mich

mehr beschäftigtmit/ als wenn ich nicht studiert hätte, also hätte ich nichtmüssen odermir

die Zeit genommen, sagenwir das so, da nehmenmüssen, hätte ichmich vielleicht nichtmit

allem so beschäftigt« (Stud_abgeschl_16, Z. 515–520). Die Studierenden geben an,

dass sie ihre Annahmen zwar nun mit einem theoretischen Hintergrundwissen

untermauern können.Dennoch seien sie sich darüber imKlaren, dass die Zeit zu
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knapp bemessen sei, um bei einzelnenThemenweiter in die Tiefe zu gehen. Eini-

ge Personen sind der Auffassung, dass man Inhalte in den Modulen noch tiefge-

hender behandeln könne. Aufgrund der begrenzten Studiendauer bezeichnen sie

das Studium als einen »Streifzug«, durch den sie in die wissenschaftliche Welt

hineinschnuppern konnten. Nichtsdestotrotz möchten sie in Bezug auf den ei-

genen Beruf am Ball bleiben, indem sie etwa ab und zu einen Fachartikel lesen.

In einzelnen Fällen stoße die Theorie jedoch an ihre Grenzen, weshalb man die

Begrenztheit desWissens und des Forschungsstandes auch hinnehmenmüsse.

Eine Studentin, die zum Zeitpunkt der Befragung bereits den dritten weiter-

bildenden Lehrgang absolviert hatte, bemerkt sogar, dass sie im Studienverlauf

erfahrener und kritischer geworden sei.Wenn gewisse Inhalte fehlen, dannmüs-

semandie »richtigen« Fragen stellen unddie gewünschten Informationen einho-

len, darunterWissen, das sich womöglich gar nicht in derTheorie abbilden lässt,

sondern aus der Praxis stammt.Dennoch stelle sie mit dem dritten Universitäts-

lehrgang nun höhere Ansprüche an sich selbst und habe für die Abschlussarbeit

noch ein zusätzliches Semester eingeplant.

16.5 Strukturell-institutionelle Bedingungen

Die Interviewten benennen folgende strukturell-institutionellen Bedingungen,

welche aus ihrer Perspektive die Studienaufnahme und Ausbildung der Studier-

fähigkeit im Studienverlauf beeinflusst haben:

(1)Gesellschaftliche Ereignisse

Zukunftsunsicherheiten,welchemitunterdurchgesellschaftlicheEreignisse aus-

gelöst werden, stellen in Bezug auf die Studienentscheidung einen gewichtigen

Faktor dar. So haben einige Personen gezögert, während der Coronapandemie

ein Studium aufzugreifen. Auf der anderen Seite haben manche Personen gera-

de aufgrund der Prekarität ihres Arbeitsplatzes während der Pandemie die Bil-

dungskarenz antreten können. So zeigt sich, dass sich durch gesellschaftliche Er-

eignisse die Möglichkeitsräume für die einen verschließen, während sie für an-

dere erst eröffnet werden.

(2)Schulsystem

Eine zentrale Weichenstellung für den Hochschulzugang wird im Schulsystem

vorgenommen: Mit der Aufteilung auf allgemeinbildende und berufsbildende

Schulen erfolgt die Kanalisierung der (Aus-)Bildungswege. Für einige steht die
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Studienaufnahme nicht zurDebatte, da durch die gesetzten schulischen Schwer-

punkte zunächst andere berufsbildende Perspektiven ins Blickfeld geraten.

(3)Wohnort

Durch die Sprengelverordnung wird das Einzugsgebiet der SchülerInnen festge-

legt. Ein Student weist darauf hin, dass der Besuch des Gymnasiums für ihn folg-

lichmit gewissen Komplikationen verbunden war: »DasGymnasiumwar bereits ein

Hindernis, weil es nicht in meinem Bezirk war. Deswegen hat man da einen extra Antrag

stellen müssen, damit man überhaupt in die Schule gehen hat dürfen« (Stud_Langz_36,

Z. 16–18). So kanndieEntscheidung für oder gegen eine (maturaführende) Schule

oder Universität auch in Abhängigkeit vomWohnort gefällt werden. Der Wohn-

ort in der Nähe eines universitären Standortes kann indes dazu beitragen, dass

man häufiger mit universitären Aktivitäten in Berührung kommt und das Studi-

um damit eher in den Gesichtskreis gerät.

(4)Sonderwege

Die überwiegende Mehrheit der befragten Personen hat sich nicht unmittelbar

nach Schulabschluss, sondern erst zu einem späteren Zeitpunkt für ein Studi-

um entschieden und neben dem Beruf die Studienberechtigung erworben. Erst

die Alternativen zur klassischenMatura hatten diesen Personen die Studiermög-

lichkeit eröffnet. Die Studierenden nehmen den Erwerb der nicht-traditionellen

Hochschulzugangsberechtigung jedoch prinzipiell als herausfordernd wahr. Da

ihnen neben dem Beruf weniger zeitliche Ressourcen zur Aneignung des prü-

fungsrelevanten Stoffes zurVerfügung stehen,wird ihnen vielDurchhaltevermö-

gen abverlangt. Der Unterricht habe in der Abendschule unter der Woche regel-

mäßig von 18 bis 22 Uhr über mehrere Semester hinweg und/oder in geblockten

Einheiten am Wochenende stattgefunden. Aufgrund des immensen Aufwandes

bezeichnet eine Person mit vorhandenem akademischem Abschluss die Zeit an

der Abendschule sogar als »unvergleichbar aufwendiger und härter wie die beiden Stu-

dienmiteinander« (Stud_Langz_33, Z. 789). Dennoch bemerkt eine Person auf dem

ZweitenBildungsweg,dass ihrdurchdieBerufsreifeprüfungnichtdienötigeVor-

bildung für ein Studium geboten wurde: »Natürlich musst du die Leistung bringen,

aber du wirst nicht auf ein Studium vorbereitet« (Stud_Langz_37, Z. 218).

(5)Anerkennung von Kompetenzen

Auch der Anerkennung non-formal und informell erworbener Kompetenzen

kann bei der Studienentscheidung eine gewichtige Rolle zukommen. Einzelne
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Studierende empfinden es als nicht gerechtfertigt, wenn ihnen trotz der vielen

Jahre keine Berufserfahrung auf das Studium anerkannt werde und sie diesel-

ben Kriterien wie all jene, die über keine Berufserfahrung verfügen, zu erfüllen

haben. Sie betonen, dass sie im Vergleich zu den SchulabgängerInnen deutlich

mehr Berufsjahre und Reife aufweisen und daher nicht nachvollziehen können,

weshalb sie nun die Matura nachholen sollen. Gleichzeitig vermerken die be-

fragten Personen, dass aufgrund der unterschiedlichen Gesetzgebungen und

uneinheitlichen Vorgehensweisen auf vielerlei Ebenen Unklarheiten in Bezug

auf die Anerkennung von Vorwissen vorherrschen: »Da gab es immer irgendwelche

Hürden über die Hochschulgesetze. Manche haben dann die Leistungen anerkannt vom

Betriebswirt, manche nicht« (Stud_abgeschl_27, Z. 68–69).

(6)Transparenz des Bildungswesens

EineErschwernis für die Studienaufnahme stellt die IntransparenzdesBildungs-

wesens dar. So konnte ein Student aufgrund der geänderten Zugangskriterien

nicht in Erfahrung bringen, ob er sich nunmit demFachabitur für ein Studium in

Deutschlandqualifiziere: »Eskonnte dir eigentlich keiner sagen,welchenWert es jetzt ei-

gentlichgenauhat, ob es jetzt/was ich jetzt eigentlichdamit studierendürfte inDeutschland

(Stud_Langz_34, Z. 387–395). Auch die Möglichkeit eines Studiums ohne Matura

sei nicht immerbekannt gewesen,dieseGelegenheit sei in einigenFällen erstmals

im Gespräch mit Universitätsangehörigen aufgezeigt worden, wenn sich Perso-

nen für ein Kurzprogramm oder einzelne Module interessiert hatten. Ist die for-

male Hochschulzugangsberechtigung nicht gegeben, so kann dies dazu beitra-

gen, dass ein Studium gar nicht erst in Betracht gezogen wird, wie eine Lehr-

gangsleitung betont:

»Viele WISSEN ja auch gar nicht, dass das möglich ist […]. Und die sehen diese Möglichkeit da nicht so

schnell. Also das merke ich auch, wennman jetzt zum Beispiel überhaupt einmal ins Gespräch kommtmit

Leuten, die vielleicht eh schon sehr lange im Beruf sind. Das sind ja eigentlich dann die Personen, die es am

meisten dann interessiert, die dann schon die entsprechende Berufserfahrung haben […] und grundsätzlich

das Zeug total hätten, denMaster bei uns zumachen, aber niemals dran denken. Also, ich glaube, es ist jetzt

eher amAnfang so ein bisschen dieses/ dassman überhaupt einmal daran denkt. Da unterscheiden sich die

Leute natürlich« (LGL 8, Z. 36).

Um etwaigen Unklarheiten vorzubeugen und Hemmschwellen abzubauen,

erwähnen die befragten Lehrgangsleitungen die Relevanz von Schnupperange-

boten. Die Einblicke in hochschulische Prozesse und Abläufe können schließlich

dazu beitragen, Vorurteile bzw. Hemmschwellen abzubauen. Auch Haag et al.

(2020) stellen fest, dass transparente Anforderungen den Entscheidungsprozess

unterstützen: »Je klarer und eindeutiger Informationen zum Studium und somit

auch zu den Aufnahmeverfahren vorliegen, desto mehr profitieren jene Grup-
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pen, die für dieses Wissen nicht auf ihr soziales Umfeld zurückgreifen können«

(S. 203).

Sehr viele InteressentInnen haben sich im Vorfeld der Bewerbung um einen

Studienplatz über das Internet über den anvisierten Studiengang erkundigt.

Da die Informationen selektiv entnommen wurden, wies ein Teil der Befragten

jedoch verzerrte Vorstellungen von den Studienanforderungen auf. So seien sie

den eigenen Aussagen entsprechend davon ausgegangen, dass es mehr mündli-

che Prüfungen oderWissensprüfungen gäbe undwaren überrascht festzustellen,

dass dies nur im geringen Ausmaß der Fall war.

Darüber hinaus sind den meisten Studierenden die Anlaufstellen, unter-

stützenden Angebote der Universitäten oder Österreichischen HochschülerIn-

nenschaft (ÖH) (wie Schreiblabore) und rechtliche Möglichkeiten wie die Beur-

laubung im Studium nicht bekannt. Nicht alle Studierenden fühlen sich über

die finanziellen Fördermöglichkeiten für das Studium ausreichend informiert.

Nur in wenigen Fällen nehmen die Studierenden überdies die Angebote der

Anlauf- und Beratungsstelle für Studierende mit Behinderung oder chronischer

Erkrankung in Anspruch.

(7)Studienplätze

Eine Studentin erwähnt, dass in ihrem Vorstudium an einer traditionellen Uni-

versität selektive Prüfungen zur Anwendung kamen, die auf die Eingrenzung der

Studierendenpopulation abzielten: »Da sitzen dannhalt 300Leute drin, diemachen es

dann extra schwer, damit ein paar halt nicht durchkommen« (Stud_Langz_37, Z. 528).

Deutlich wird, dass die Möglichkeit zur Ausprägung der Studierfähigkeit somit

auch von der Anzahl der Studienplätze abhängt. In der wissenschaftlichen Wei-

terbildung sind die Lehrgänge demUniversitätsgesetz gemäß kostendeckend zu

führen, weshalb sie für die Durchführung auf eine gewisse Teilnehmendenzahl

angewiesen sind. Aufgrund des Finanzdruckes sindmanche Lehrgangsleitungen

der Ansicht, dass sie trotz der heterogenen Profile und Vorkenntnisse der Anwär-

terInnen »alle« aufnehmenmüssten.

(8)Lehrgangsgebühren

Obwohl die befragten Personen seit dem Schulabschluss (durchgängig) beruflich

tätig sind,müssen sie in derwissenschaftlichenWeiterbildung Lehrgangsgebüh-

ren entrichten.Aufgrundder hohenLehrgangsgebühren sehenmanchePersonen

von der Studienaufnahme ab. In einigen Fällen versprechen sie sich von der Teil-

nahme nur geringe Bildungsrendite: »Die Investition ist mir zwar immer wichtig in

meine eigene Bildung, aber irgendwo hat es auch seine Grenzen« (Stud_abgeschl_27, Z.
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143–155).Auch eine Lehrgangsleitung gibt an,bereitsmehrfach beobachtet zu ha-

ben, dass insbesondere jüngere Leute zwar dieMotivation und notwendigenVor-

aussetzungen, nicht aber die benötigten finanziellen Mittel aufbrächten.

Die befragten Lehrgangsleitungen vermuten, dass dieMotivation für die Stu-

dienaufnahme demgegenüber positiv beeinflusst wird, wenn die Studieninter-

essentInnen für die Lehrgangsgebühren nicht selbst aufkommenmüssen. Bei ei-

nem Teil der Interviewten haben die Arbeitgebenden finanzielle Gebühren über-

nommen,was auch aus Sicht der Studierendenmaßgeblich zur Studienentschei-

dung beigetragen habe. Manche sind stattdessen dazu gezwungen, einen Kredit

aufzunehmen, um in ihre Bildung »investieren« zu können. Die meisten Studie-

renden, welche sich für eine wissenschaftliche Weiterbildung entschieden hat-

ten, weisen jedoch einen gesicherten Arbeitsplatz auf und haben bei einem sich

nicht einstellenden Studienerfolg weniger zu »verlieren«.

(9)Stipendiensystem

Der Großteil der befragten Personen gibt an, dass sie sich nicht für ein Stipen-

dium qualifizieren, wobei sie die Gründe nicht nachvollziehen können, weshalb

ihnen keine Förderungen bzw. Stipendien zustehen. Die Funktionsweise des

Stipendiensystems erscheint ihnen unverständlich. Infolgedessenwürde sie sich

wünschen, dassmehr Stipendien und finanzielle Unterstützungssysteme bereit-

gestellt werden, da diese in der wissenschaftlichenWeiterbildung kaum existent

seien. Aus Sicht der Lehrgangsleitungen haben sich einige Studierende in puncto

Finanzierung folglich eine gewisse Hartnäckigkeit angeeignet: »Und dann gibt es

die, die einfach sehr gut und sehr hartnäckig sind, an den richtigen Stellen nachfragen und

sie lassen sich dannnicht von einerBearbeiterin beimAMSoderArbeiterkammer oder sonst

niederkriegen, sondern die gehen dann einfach zum nächsten« (LGL 15, Z. 246–248). Für

diese Einstellung sei wiederum ein selbstsicheres Auftreten vonnöten.

(10)Bildungskarenz bzw. Bildungsteilzeit

ZumTeil werden die Studierenden von den Arbeitgebenden über die Einrichtung

einerBildungskarenz bzw.Bildungsteilzeit unterstützt.Aber nicht alle habenAn-

recht auf Bildungskarenz. So erwähnt eine Studentin, dass in der Schweiz die

Möglichkeit der Bildungskarenz nicht existiere und ihr für das Studium nur ein

unbezahlter Urlaub oder die Kündigung in Aussicht gestellt wurden.
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(11)Opportunitätskosten

Für einige Studierende stand nach dem Schulabschluss erstmals das eigene Ein-

kommen imVordergrund.Zu jenerZeit nahmenetwaderAuszugausdemEltern-

haus oder eine frühzeitigefinanzielleUnabhängigkeit durchdieErwerbstätigkeit

Priorität ein. In der Retrospektive erwähnt ein Teil der befragten Studierenden,

dass es in der damaligen Situation aus ihrer Sicht keine Alternative zur Berufs-

ausbildung bzw. Berufsausübung gegeben hätte.

AuchdieDauer des Studiums spielt inHinblick auf die Studienaufnahmeeine

gewichtige Rolle, da man während dieser Zeit nicht immer (Vollzeit) berufstätig

sein kann. Eine Person gab an, mit dem Gedanken gespielt zu haben, ein rechts-

wissenschaftliches Studium aufzugreifen, um Strafrichterin zu werden. Für den

Hochschulzugang hätte sie aber noch die Studienberechtigungsprüfung erwer-

ben müssen und sich dann nach eigenen Berechnungen bis zum 40. Lebensjahr

in Ausbildung befunden, weshalb sie schlussendlich davon abgesehen hatte: »Ich

wollte, wenn dann Richterin werden, Strafrichterin, und habe mir dann ausgerechnet, wie

lange ich brauche, bis ich dorthin käme, also bis man das machen kann, und da wäre ich

vierzig gewesen, circa fast, ja, und da habe ich mir gedacht, na da habe ich mir auch nichts

mehr erspart. Und hab’s einfach lassen« (Stud_abgeschl_16, Z. 238–242).

Reduziert man die Arbeitszeit, geht in Bildungskarenz bzw. Bildungsteilzeit

oder ist selbstständig bzw. freiberuflich tätig, fallen zudemOpportunitätskosten

an: »LetztenEndes sindwirHebammen inDeutschland das ohnehin gewöhnt, dasswir uns

fortbilden müssen, dass diese Fortbildungen kostspielig sind, wir in der Zeit auch nicht ar-

beiten können, also auch Opportunitätskosten anfallen, also in der Zeit einfach nicht ar-

beiten können, trotzdem Geld ausgeben müssen« (Stud_abgeschl_15, Z. 140–147). Den

»finanziellen Verlust«, der durch die Bildungsteilnahme zustande käme, wollten

einige jedoch nicht hinnehmen, weshalb sie sich schlussendlich doch gegen das

Studium entschieden hätten.

(12)Berufschancen amArbeitsmarkt

In vielen Fällen haben die befragten Personen bereits vor der Studienaufnahme

ihre Chancen am Arbeitsmarkt abgewogen. So habe sich ein Student zunächst

für das Studium der Forstwissenschaft interessiert, aber aufgrund der schlech-

ten Berufsaussichten schließlich vom Studium abgesehen: »Also dann als Förster

hast du fast keine Anstellung bekommen, das hat man eigentlich vergessen können«

(Stud_Langz_34, Z. 43–44).
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(13)Studienarchitektur

Die befragten Personen erwähnen, dass auch eine geringe Vereinbarkeit des Stu-

diums mit dem Beruf dazu führen kann, dass das Studium abgebrochen wird.

Dies sei etwa dann der Fall, wenn die berufstätigen Personen für das Studium

nicht dieselben zeitlichen Ressourcen wie Vollzeitstudierende aufbringen kön-

nen:

»Da hatman einfach den BachelorstudiengangWirtschaftsingenieurwesen/ hat einfach gesagt okay, dann

machenwir einfachberufsbegleitend, gleicheProfessoren, gleicherWorkloadnurhalt einfachFreitag,Sams-

tag komprimiert das,was die Studenten innerhalb der ganzenWoche gemacht haben [..] und ich hatte noch

Anfahrtszeit. Bin amFreitag hin und zurück, amSamstaghin und zurück undauch dieseKompression und

das war einfach viel zu viel.« (Stud_Langz_22, Z. 428–434)

Einige schließen ein Vollzeitstudium im Vorhinein aus, da die Präsenzzeiten mit

den beruflichen und familiären Verpflichtungen nicht kompatibel seien.Die Ter-

mine für das Studiummüssen mit den beruflichen Verpflichtungen abgestimmt

sein.ZurPlanbarkeithabeesdeshalb sehrgeholfen,wenndieTermine fürdiePrä-

senzeinheiten bereits vor Studienbeginn verlautbartwurden: »Ichhabehalt einfach

in einem Jahr im Vorhinein gewusst, wann ich wo sein muss, also habe ich meinen Urlaub

auch so timenkönnenbeziehungsweisemeineTermine, die ich sonst nochhabe, das ist schon

sehr praktisch gewesen« (Stud_Langz_36, Z. 1041–1044).

Ein Student berichtet, dass er in einem abgebrochenen Vollzeitstudium sehr

kurzfristig vondenPrüfungsterminen erfahrenhabe,weshalb er sich die Arbeits-

zeiten nicht rechtzeitig einteilen konnte: »Also ganz amAnfangwar das halt wirklich

ein großes Problem fürmich, weil ich habe eineWoche vorher erfahren, wann eine Prüfung

war. Oder zweiWochen und das/ Undman hat halt schon abschätzen können, dass es dort

sein wird, weil irgendwannmuss es dort sein, aber man hat es halt nicht fix sagen können,

ist es wirklich der Tag oder nicht?« (Stud_Langz_36, Z. 355–367). Diese kurzfristige

Bekanntgabe habe dazu geführt, dass er drei Jahre lang nicht zur Prüfung antre-

ten konnte. Aufgrund der Berufstätigkeit können sich die Studierenden zudem

nicht immer an den extracurricularen Schreibkursen oderWorkshops beteiligen.

So wird empfohlen, dass diese Kurse zeitlich gestaffelt oder modular angeboten

werden sollen.

Durch die Flexibilisierung der Hochschulbildung konnte die Vereinbarkeit

mit den sonstigen Verpflichtungen wesentlich erhöht werden. Die befragten

Personen betonen mehrheitlich, dass die Studienarchitektur der wissenschaft-

lichen Weiterbildung ausschlaggebend für die Bewerbung gewesen sei, da sie

auf diese Weise ihre berufliche Tätigkeit aufrechterhalten konnten. Aufgrund

der Möglichkeit, berufsbegleitend zu studieren, spielen der Standort und die

Erreichbarkeit der Universität eine nur untergeordnete Rolle.
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Die Flexibilisierung und Digitalisierung der Studienorganisation und Studi-

enformate (z.B. Fernlehre, E-Learning-Formate, Wahlmöglichkeiten) haben zur

Vereinbarkeit mit den beruflichen Tätigkeiten und außeruniversitären Lebens-

bereichen geführt. Der Großteil der befragten Studierenden hebt das Blended-

Learning-System, bei dem die Vor- und Nachphase online und dadurch zeitlich

ungebunden abzuleisten sind, positiv hervor. Gleichzeitig haben einige Studie-

rendewährendderCoronapandemie unter der reinenFernlehre gelitten,da diese

ihre Aufmerksamkeitsspanne wesentlich beeinträchtigt habe: »Ich hätte gerne ein

paar mehr Präsenztage gehabt, weil ich einfach präsent eher was aufnehme, als wie wenn

ichmir das selbst erlernenmuss« (Stud_abgeschl_2, Z. 1010–1012).

16.6 InteraktionenmitWissensträgerInnen

DiehochschulspezifischenKulturtechnikenwerdennicht imAlleingang, sondern

im Zusammenspiel mit denWissensträgerInnen erworben.WissensträgerInnen

könnenausPersonen (z.B.Universitätsangehörigen,StudienkollegInnen,Famili-

enangehörigen) oder dokumentiertem Wissen (Büchern, Leitfäden, Richtlinien)

bestehen. Die Interaktionen mit WissensträgerInnen tragen dazu bei, dass die

Studierenden die normativen Erwartungen der Hochschulen kennenlernen und

verinnerlichen. Die Qualität und der Umfang der Interaktionen mit Wissensträ-

gerInnen, welche auch institutionalisierte Unterstützungsformen umfassen, wirken

sich wesentlich auf die benötigte Studierenergie zum Erwerb der hochschulspe-

zifischenKulturtechniken aus.Die hoheBedeutung,welche diesen Interaktionen

zukommt, zeigt sich etwa darin, dass in manchen Lehrgängen alle Studierenden

zum Abschluss gelangen und der Studienabbruch die absolute Ausnahme dar-

stellt. Andere Universitätslehrgänge weisen demgegenüber eine weitaus gerin-

gere Studienabschlussquote auf. Die hochschulischen Angebote zur Ausbildung

der Studierfähigkeit werden von den Studierenden als unterschiedlich förderlich

bzw. hemmend wahrgenommen.

So weisen die befragten Personen auf die besondere Relevanz der Studienein-

gangsphase hin. Nicht alle können sich unter einem Studium konkret etwas vor-

stellen. InsbesonderePersonenohneakademischesVorstudiumbetonen,dass ih-

nen die hochschulischen Prozesse anfangs nicht geläufigwaren. Viele Studieren-

demüssenmitdenorganisatorischenAbläufenoderderLernumgebungzunächst

vertraut werden. Aufgrund der hohen Relevanz der Studieneingangsphase plä-

dieren Lehrgangsleitungen dafür, diese grundsätzlich weiter auszudehnen.

Zudem betonen die Befragten die positiveWirkung einführenderModule zum

wissenschaftlichen Arbeiten auf nachfolgende Arbeitsaufträge. Dennoch wünschen

sich viele nicht nur punktuell, sondern durchgehend mehr Unterstützung beim
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Abfassen von wissenschaftlichen Texten. Die Studierenden geben an, dass die

Eingangsphase in Hinblick auf das wissenschaftliche Arbeiten zu kurz komme:

»Ich habe zwar die Einführung gekriegt von damals, aber ich habe es trotzdem nicht

gekonnt, ja« (Stud_abgeschl_2, Z. 204–216). Einige Studierende haben sich ge-

wünscht, bereits vor Studienbeginn ein Modul zum wissenschaftlichen Arbeiten

belegen zu können.

Zusätzlich zu den curricular verankerten Modulen werden nur wenige An-

gebote zumwissenschaftlichen Arbeiten bereitgestellt. Ein Universitätslehrgang

hat einen sogenannten »Master-Thesis-Zirkel« eingerichtet, der dem Austausch

zurMaster-Thesis dient und indemes zu regelmäßigenTreffender Studierenden

kommt. Zudemwurde ein Online-Selbstlernkurs zumwissenschaftlichen Arbei-

ten konzipiert, auf den die Studierenden eigenständig und flexibel zurückgreifen

können. Dies weise den Vorteil auf, dass sie sich in ihrem Tempomit den einzel-

nenThemengebieten beschäftigen können.

Diese Angebote werden nicht nur von Studierenden mit gleichzuhaltender

Qualifikation, sondern auch von Studierendenmit Vorstudiumwahrgenommen.

DarüberhinaushabeneinigeLehrgangsleitungenzusätzlicheMaster-Thesen-Se-

minare, Tutorials, Schreibwerkstätten oderMethodenworkshops angeboten.Da-

bei wurden den Studierenden Leitfäden, Manuskripte zum wissenschaftlichen

Schreiben und Vorlagen zur Orientierung zur Verfügung gestellt. Für Langzeit-

studierende gebe es wiederum eigene Kursräume auf einer Lernplattform. Da-

bei werden sie »zur Auffrischung undWiederholung des Gelernten« auch immer

wieder zuden regelmäßig stattfindendenMaster-Thesen-Seminaren eingeladen:

»Ich mache das ein bisschen anders, dass ich auch Studierende, die irgendwie seit (.) fünf

Jahren eine Pause machen (lachen), immer wieder einlade, dass sie zu den Master-Thesis-

Seminaren kommen, damit sie da fertig werden, sozusagen« (LGL 5, Z. 153).

Die Lehrgangsleitungen betonen die Notwendigkeit, wissenschaftliche Me-

thoden in jeder Modularbeit zu verankern und detailliertes Feedback zu geben.

Die Rückmeldung nimmt eine entscheidende Rolle bei der Vermittlung der

wissenschaftlichen Arbeitsweise ein. Andernfalls bliebe der Fortschritt im wis-

senschaftlichen Arbeiten aus, wie eine Lehrgangsleitung bemerkt: »Man merkt

schon, dass man, wenn man alleingelassen schreiben muss, es dann nicht unbedingt zu

Fortschritten gleich wahnsinniger Natur kommt« (LGL 2, Z. 137–138). So übermitteln

die DozentInnen laufend Feedback zu einzelnen Kapiteln und Rohversionen und

stehen für Fragen zur Verfügung. In Bezug auf die Rückmeldung zum Exposé

zur Master-Thesis haben sich an den meisten Departments bereits strukturierte

Vorgehensweisen etabliert. So wurde an einem Department der Stab »For-

schung«, bestehend aus wissenschaftlichen MitarbeiterInnen, eingerichtet, der

anonym Feedback auf Exposés verfasst und die diversen Abschnitte des Exposés

formalwissenschaftlich prüft. Diese Maßnahme stelle einen zusätzlichen Qua-
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litätssicherungsschritt zur Erstellung der Master-Thesis dar. Die Studierenden

merken an, dass sie es als sehr wichtig empfinden,wertschätzendes Feedback zu

erhalten, selbst wenn ihre Arbeit nicht immer den vorgegebenen Erwartungen

entspräche.

Da die Eigenlogik der Universität und Wissenschaften bei den Studieren-

den ein Fremdheitsgefühl hervorrufen kann, sollte die Lehre bestenfalls an den

studentischen Lebenswelten anschließen. Im Zuge der Lehre werde den Lehr-

gangsleitungen zufolge ein besonderer hochschuldidaktischer Ansatz verfolgt,

indem die Dozierenden diese interaktiv gestalten und Rücksicht auf die be-

ruflichen Hintergründe der Studierenden nehmen. Die meisten Studierenden

betonen die hohe Expertise der Vortragenden, die in vielen Fällen aus der Praxis

stammen. Diese bringen verschiedene methodische Ansätze ein und fördern

unterschiedliche Lern-, und Sozialformen. Auch außerhalb der Lehre empfinden

die Studierenden die Interaktion mit den Lehrenden als hilfreich und berei-

chernd. Eine Lehrgangsleitung erwähnt, dass die DozentInnen die Studierenden

als KollegInnen wahrnehmen, weshalb sie ihnen auf Augenhöhe begegnen.

Kleine Gruppen wirken sich vorteilhaft auf den Unterricht aus, da er dadurch

individualisierter als bei großenGruppen vonstattengeht.Die Studierenden sind

wiederum dazu angehalten, ihre eigene Expertise in den Unterricht einzubrin-

gen. »Die Präsenzwochenwaren dahingehend sehr spannend,weil sehr viele Praktikerwa-

ren, undmankonnte sichmit denenaustauschen.Das ist beimverschultenSystem/ da steht

jemand vorne, erklärt dir, wie dieWelt funktioniert und du nickst das ab und das ist natür-

lich jetzt in dem Fall anders« (Stud_abgeschl_24, Z. 273–277). Damit seien die An-

erkennung und der Anschluss an außerhochschulische Lebenswelten gegeben,

dennman »hole die Studierenden dort ab, wo sie sind«.

Aus Sicht der Studierenden sei der Umgang jedoch nicht immer wertschät-

zend gewesen. Demgegenüber bemerken sie ein hierarchisches Gefälle: »Ich ha-

be auch gemerkt, das war auch ganz interessant zu sehen, dass teilweise Vortragende auf

meinWissen fast herablassend reagiert haben oder so ein bisschen belächelnd, so der Filme-

macher will sich da jetzt beim Spiel wichtigmachen« (Stud_4, Z. 2169–2171). Auch an-

dere waren der Ansicht, dass sie von den Universitätsangehörigen vielfach »be-

vormundet« wurden: »Du bist der Student? Wir sagen dir jetzt einmal so, wie es geht«

(Stud_abgeschl_ 11, Z. 1294–1304).

Ein Teil der befragten Studierenden betont, dass einige Vortragende vielfach

zuwissenschaftlich vorgehen unddabei zu vielWissen voraussetzen: »DiesesGan-

ze mit der Statistik usw. Also das habe ich soundso bleiben lassen, also das/. Die haben ge-

redet und geredet und dann habe ich mir oft auch gedacht, bei solchen Kursen, ok, für was

sitze ich eigentlich da« (Stud_abgeschl_2, Z. 657–660). Zudem wurde nicht immer

überprüft, ob das Gelernte auch auf Verständnis stieß: »Aber es wurde von den Do-



308 Studierfähigkeit aus subjektzentrierter Sichtweise

zenten dann nicht geprüft, ob man das auch verstanden hat. Weil ich habe es nicht ganz

verstanden gehabt« (Stud_abgebr_23, Z. 628).

In den Lehr- und Lernsettings werden vor allem die beruflichen Erfahrungen

der Teilnehmenden berücksichtigt, während andere Diversitätsmerkmale in den

Hintergrund geraten. So werde auf die Bedarfe von Personen mit Behinderung

oder Beeinträchtigungen (z.B. Legasthenikern) nur bedingt eingegangen. In den

meisten Fällen sind nicht nur den Studierenden, sondern auch den Lehrgangslei-

tungen die Prüfungsmodalitäten für Personenmit besonderen Beeinträchtigun-

gen nicht bekannt, wenn sie sich zuvor nicht explizit damit befasst haben.

Die meisten einführenden Angebote stehen allen Studierenden zur Verfü-

gung. Ist darüber hinaus ein Bedarf zu bemerken, gehen Lehrgangsleitungen

davon aus, dass sich Studierende mit gleichzuhaltender Qualifikation selbst en-

gagieren und in die Materie einlesen. Bei einer geringen Binnendifferenzierung

erzielen bestimmte Gruppen aufgrund der unterschiedlichen Ausgangslagen

allerdings automatisch eine höhere »Passung« zu den normierten Bildungsstan-

dards als andere.

In Einzelfällen finden sich spezielle und differenzierte Angebote für Personen

ohne formale Hochschulzugangsberechtigung. So ist die Hochschulzulassung

für Studierendemit gleichzuhaltender Qualifikation etwamit bestimmten »Brü-

ckenkursen« bzw. Auflagen zum wissenschaftlichen Arbeiten verbunden. Eine

Lehrgangsleitung merkt an, dass sie Personen ohne Hochschulzugangsberechti-

gung besonders viel Feedback übermittelt. Selbst wenn der Betreuungsaufwand

dadurch sehr hoch sei, machen sich die Bemühungen bezahlt, da die Qualität

der Arbeiten dadurch deutlich gesteigert werde. Die Lehrgangsleitungen sind

der Ansicht, dass sie den Studierenden gegenüber sehr zugänglich sind und die

Betreuung personalisiert erfolge: »Also ich muss sagen, wir gehen sehr individualisiert

auf unsere Leute ein, weil wir/. Es kann jeder mit jedem Problem zu uns kommen und

wir suchen immer eine bestmögliche Lösung für jeden« (LGL 1, Z. 349–355). Bei Un-

klarheiten seien die Studierenden dazu angehalten, die Lehrgangsleitungen zu

kontaktieren.

Gleichzeitig erwähnendie befragtenLehrgangsleitungen,dass oftmals zuwe-

nig Zeit für eine ausreichende Betreuung vorhanden sei. Sie seien zwar darum

bemüht, das Studienangebot stets bedarfsgerecht weiterzuentwickeln, für indi-

vidualisierte Ansätze würden sie jedoch mehr Ressourcen benötigen: »Ja, so ein

individuelles Coaching hätte ich noch gerne irgendwo. Das wäre someinWunsch, dass wir

hier mehr, noch mehr Ressourcen hätten, weil so macht das individuelle Coaching/ bleibt

immer beimir hängen, sag ich jetzt einmal, undmanchmal sind dameine Ressourcen doch

beengt« (LGL 1, Z. 547). So wäre es etwa wünschenswert, wenn in regelmäßigen

Abständenmit den Studierenden individualisierte Gespräche zur »Zwischeneva-

luation« abgehalten werden. Ein individuelles Coaching könne so zur erhöhten
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Selbstorganisationbeitragenundwürde sich positiv auf dieEntwicklungder Stu-

dierfähigkeit auswirken.

Eine Lehrgangsleitung bemerkt, dass die Qualität der Abschlussarbeiten mit

der adäquaten Betreuung der Studierenden steht und fällt. Viele Betreuungsper-

sonenkönneneinemotivierendeRolle einnehmen, indemsie regelmäßigArbeits-

aufträge (wie einen Zeitplan oder einzelne Kapitel) einfordern und darauf wert-

schätzendes Feedback geben. Auch die Motivierung und Vermittlung von strate-

gischem Wissen wird als sehr hilfreich empfunden: »Ja, die Betreuungsperson war

da, die hat mir dann immer Mut auch zugesprochen und hat gesagt eher nicht so auf die

Qualität schauen, einfach einmal tun, also, wie gesagt, das kann man dann nachher noch

immerumschreiben, aber halt, dass es umdas geht, dass ich einfach in denSchreibfluss hin-

einkomme« (Stud_10, Z. 606–607).

Die Studierenden nehmen die Betreuungsintensitäten bei der Abschlussar-

beit wiederum sehr unterschiedlich wahr. So sind einige befragte Personen der

Ansicht, dass sie weniger gut mit der Betreuungsperson zurechtkamen, da es

ihnen imUmgang anRespekt oder konstruktivemFeedbackmangle.Zudem fehle

der persönlicheKontakt, die Kommunikation erfolge stattdessen rein virtuell.Ob

die Betreuungsperson während des Schreibprozesses der Abschlussarbeit wert-

volle Unterstützung bereithält, entspräche aus Sicht der Studierenden oftmals

einer reinen Glückssache. Einige geben an, nach Abschluss der Module gänzlich

auf sich alleine gestellt zu sein. Bei einem Studenten habe die unzulängliche

Betreuung dazu geführt, dass seine Abschlussarbeit »eine falsche Richtung ein-

nahm: »Dannwar ich eine Zeitlang eben aufmich allein gestellt und habe/ bin dann in die

falsche Richtung bisschen. Bei den Auswertungen, Statistik also« (Stud_abgebr_23, Z.

623–642).Dieser »Abweg«habewiederumeineStudienzeitverlängerungbewirkt.

Nachdem sich der Studienerfolg nach mehreren Anläufen nicht einstellt,

nimmt die Motivation der Studierenden, die Abschlussarbeit zu verfassen, ab.

Einige Langzeitstudierende würden es daher begrüßen, wenn sie im Schreib-

prozess der Master-Thesis nicht ausschließlich auf sich selbst gestellt wären.

Durch die Nachfragen der Universitätsangehörigen könne man ihnen das Ge-

fühl vermitteln, dass sich noch jemand um sie kümmere. Ein Langzeitstudent

ist der Ansicht, dass regelmäßige Auffrischungskurse oder monetäre Anreize

ihn zum Studienabschluss motivieren könnten: »Was vielleicht noch gut funktio-

nieren könnte, ein Motivator, also, ein Hygienefaktor in diesem Fall in Form finanzieller,

also monetärer Art, dass man sagt: Hey, wenn du das abschließt, kriegst du 1000€ zu-

rück« (Stud_Langz_22, Z. 1180–1207). Gleichzeitig betonen die Studierenden,

dass die Hochschule nicht allzu viel Druck aufbauen solle. Das Verständnis,

die Flexibilität und das Zwischenmenschliche der Universitätsangehörigen und

Betreuungspersonen würden die Aufrechterhaltung des Studiums wesentlich

erleichtern.
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Vor dem Hintergrund ihrer limitierten Zeitressourcen wünschen sich Lehr-

gangsleitungen Verstärkung durch ein akademisches Schreibzentrum oder

weitere Methodenseminare. Auch eine Sommerwoche zum Kompetenzaufbau

empfänden sie als hilfreich. Da sich quer über alle Disziplinen gemeinsame

Themen (z.B. in Bezug auf die Zitierweise oder Forschungsmethoden) finden

lassen, könnten diese Angebote auch von Studierenden aus mehreren Universi-

tätslehrgängen wahrgenommen werden.

Über die institutionalisierten Angebote hinweg erwähnen die Studierenden,

dass sie sich insbesondere über die StudienkollegInnen zahlreiche Kenntnisse zu

denuniversitärenErwartungenundAnforderungenaneignenkonnten.Gerade in

derAnfangszeit könnendieKommilitonInnen invielerleiHinsichtKlarheit schaf-

fen. Durch die Gruppe sei es »viel wahrscheinlicher, dass man so in den Tritt des Stu-

diums reinkommt, in den Rhythmus, als wenn man so irgendwie auf weiter Flur alleine

war« (LGL 3, Z. 824–833). Einige befragte Personen würden es dennoch befür-

worten, wenn im Sinne eines »Buddy-Programms« ein Netzwerk zwischen den

einzelnen Jahrgangsgruppen hergestellt werde. Auf diese Weise könnten erfah-

rene Studierende denNeulingen unter die Arme greifen. ImRückblick hätte eine

Langzeitstudierende die Unterstützung von erfahrenen Studierenden aus ähnli-

chen Verhältnissen als besonders hilfreich empfunden. Diese MentorInnen könn-

ten wertvolle Hinweise zur spezifischen Kulturtechnik bereithalten und sie auf

verständliche Weise vermitteln. Durch die gemeinsame Ausgangssituation wer-

de eine bestimmte Verbindung aufgebaut und die Studentin »ganz woanders ab-

geholt«. Im besten Fall solle die Mentorin bzw. der Mentor verstehen, was man

durchmache, und selbst mit ähnlichen Herausforderungen konfrontiert worden

sein.

Die Studierenden greifen sich bei der Konzeption der Arbeitsaufträge gegen-

seitig unter die Arme und halten wesentliche Hinweise zum wissenschaftlichen

Arbeiten bereit: »Ich habe einen Kollegen, der hat die ersten zehn Seiten vonmeinerMas-

ter-ThesisKorrektur gelesen […] undder hat zwei Studien abgeschlossen, undder hat zumir

gesagt: So kannst du das nicht schreiben! Sag ich, na wie soll ich es jetzt schreiben, aber der

hat mir dann wirklich so diese Tipps/ und wirklich die tollen Tipps geben« (Stud_abge-

schl_2, Z. 585–593). Die überwiegende Mehrheit der Befragten empfindet es als

überaus positiv,wenn die KommilitonInnen in der wissenschaftlichenWeiterbil-

dung bereits überBerufserfahrung verfügenund sie von ihnen zumindest ebenso

viel lernen können wie von den Vortragenden selbst:

»Auch die Leute, die mit dir im Modul sitzen, die haben auch Lebenserfahrung, also du lernst mindestens

in den Pausen genauso viel aus der Berufserfahrung oder aus der Lebenserfahrung der anderen als das, was

der Vortragende oder die vorgetrageneMacht uns vorgibt und somit sind die Eindrücke sehr viel vielfältiger

und bunter. Und dasmacht es auch spannend« (Stud_abgeschl_24, Z. 281–287).
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Einige Studierende haben die Lernatmosphäre als sehr kollegial und wenig

anonym wahrgenommen. Der regelmäßige Austausch unter den Studierenden

kann zur Motivation während des Schreibprozesses beitragen: »Es war diese Kol-

legin, wir haben uns irgendwie jeden Tag ausgetauscht, so wie viele, also per WhatsApp

[…] auf Word dann auf so zehn Prozent verkleinert, dass man diese ganz vielen angelegten

Seiten sieht und was ist noch weiß, was ist schon geschrieben« (Stud_Langz_26, Z.

1123–1133). Die Gruppendynamik kann schließlich auch dazu führen, dass die

Frage nicht zur Debatte steht, ob man die Master-Thesis konzipiere und fer-

tigstelle, da man »automatisch von der Gruppe mitgezogen« werde. Aufgrund

dessen sei einer Lehrgangsleitung zufolge die Abschlussquote in monolithischen

Lehrgängen, in denen die Gruppenzusammensetzung das ganze Studium über

gleichbleibt, höher als immodularisierten System.

Ein fehlender Peer Support sei der Herstellung von Studierfähigkeit hingegen

abträglich. Aufgrund der reinen Online-Lehre seien für viele während der Coro-

napandemie die emotionale Verbundenheit und der Zusammenhalt durch den

fehlenden persönlichen Kontakt verloren gegangen: »Und dann kam Corona und

dann haben wir ja alles per Zoom gemacht und das hat einfach nicht mehr so viel Spaß

gemacht, daswar nichtmehr so effektiv« (Stud_abgeschl_15, Z. 474–494). Verliertman

den Anschluss an die Lerngruppe, sei es für einige schwieriger, das Studium

abzuschließen, da dadurch auch die Motivation abnehme.

16.7 Außeruniversitäre Lebenswelten

Da ein weiterbildendes Studiummit einem hohen persönlichen Aufwand und fi-

nanziellen Kosten verbunden ist, fehlen den Lehrgangsleitungen Erklärungsan-

sätze dafür, weshalb die Studierenden den Lehrgang nicht (rechtzeitig) abschlie-

ßen. In den wenigsten Fällen wird das kognitive Auffassungsvermögen als Ursa-

che für den Studienabbruch genannt: »Unterm Strich, ich habe noch kaum jemanden,

also eigentlich noch nie jemanden getroffen, wo ich jetzt sagen würde, die haben nicht die

geistige Kapazität« (LGL 3, Z. 609). Die meisten vermuten stattdessen, dass man-

gelndeZeitressourcenund eine geringeMotivation diewesentlichenHindernisse

für den Studienabschluss darstellen.

Die Lehrgangsleitungen sind der Auffassung, dass Personenmit gleichzuhal-

tender Qualifikation das Studium nicht seltener als AkademikerInnen abschlie-

ßen. Dieses Phänomen werde mitunter darin begründet, dass der Studienfort-

schritt der AkademikerInnen durch die Priorisierung anderer, parallellaufender

Prozesse wesentlich gehemmt wird: »Das ist ja genau das, was ich immer selber auch

gedacht habe, na, wenn man schon ein Vorstudium gehabt hat, dann kann das eigentlich

kein Problem sein. Aber die Wirklichkeit, das hat eine andere ja/. Also viele haben Kinder,
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Beruf, (.) ja diese Dreifachbelastung ist für manche wirklich sehr, sehr groß« (LGL 14, Z.

370–379). Selbst die Beherrschung des wissenschaftlichen Handwerkszeugs bie-

te daher keine Garantie für den Studienabschluss. Die Familie, Kinder, Familien-

planung, Umzüge oder Hausplanungen können im Leben der Studierenden ei-

ne klare Priorität einnehmen und zur temporären Zurückstellung des Studiums

führen.

Da externe Geschehnisse volatil und nicht immer »kontrollierbar« sind, kann

es trotz feinsäuberlicher Planung zu unerwarteten Wendungen und Ereignissen

kommen. Aufgrund von Krisen, Krankheiten oder Todesfällen kann das Studi-

um plötzlich eine untergeordnete Rolle einnehmen. Eine Person hatte sich auf-

grund der Erkrankung einer nahen Angehörigen dazu entschieden, das Studium

abzubrechen,da sie sich fortander Pflege derselben gewidmet hatte.Einweiterer

Langzeitstudent erwähnt, dass ihm die innere Ruhe fehle, weil es der Partnerin

schlecht gehe und er sich dadurch nicht auf das Studium konzentrieren könne:

»Ich lebe eigentlich wirklich komplett im Jetzt, momentan, weil ich einfach nicht weiß, wie

esmorgenweitergeht, unterUmständen. Von daher ist natürlich alles, was ich längerfristig

planenmuss,mit sehr vielen Fragezeichen« (Stud_Langz_34, Z. 1033–1037).DieMehr-

fachbelastungen bewirken in Bezug auf die Studienfortsetzung einen individuel-

len Abwägungs- und Entscheidungsprozess:

»Ja, es gab so einen Moment, der hat aber mit dem Studium an sich nichts zu tun, sondern hat einfach ja

damit tun, dass meine Partnerin (.) ja, auch ein Burn-out hatte, um es noch kurz zu sagen, und dann im

letztenHerbst für dreiMonate in einer Klinikwar, und ich alleinemit demKind zuHausewar, Arbeit stem-

men musste, Kind betreuen usw. Ja, und dann gab es schon so Momente, wo ich dachte, jetzt hänge ich das

an denNagel.« (Stud _3, Z. 520–529)

Für viele kommt die Coronapandemie erschwerend zum Studienalltag hinzu.

Die sehr restriktiven Einschränkungen des täglichen Lebens sowie die bestän-

dige Angst- und Bedrohungskulisse hätte den befragten Personen während der

Pandemie viel Energie (u.a. zum Schreiben der Master-Thesis) abverlangt: »Die-

ses Klima der Angst, das ist etwas, was mich generell in meiner Tätigkeit, beruflich und

auch sonst unheimlich gehemmt hat. Was mir einfach diese Motivation weggenommen

hat, sich auch irgendwie zu betätigen« (Stud_Langz_26, Z. 947–952). Die Kontakt-

beschränkungen, das Home-Office und die vielen Unsicherheiten während der

Coronapandemie haben vor diesemHintergrund zur emotionalen Belastung ge-

führt. Eine Prozessverantwortliche im Pflegebereich erwähnt, dass ihr während

der Pandemie neue Aufgabenbereiche übertragen wurden, weshalb sie abends

nicht mehr die Kraft aufbringe, sich dem Studium vollends zu widmen.

Es sei zwar nicht unmöglich, trotzmehrfacher (Lebens-)Ereignisse das Studi-

um abzuschließen, dennochmüsse man ein gutes Zeitmanagement aufweisen –

oder mehrere Semester für den Studienabschluss einplanen. Da nicht alle Ereig-



Studierfähigkeit aus subjektzentrierter Sichtweise 313

nisse von vornherein planbar oder innerhalb des eigenen Gestaltungsraums zu

verorten sind, sei eine gewisse Beharrlichkeit vonnöten, um im Studium voran-

zukommen, selbst wenn dies bedeutet, dass andere Bereiche einstweilen kürzer-

tretenmüssen: »Es hilft vielleicht auch imVorhinein, sich klarzumachen, dassman auch

auf was verzichtenmuss, wennman das durchzieht« (Stud_abgeschl_20, Z. 615–616).

Die Studierenden betonen, dassman den Fokus nicht verlieren dürfe und fixe

Schreibphasen zur Etablierung einer Routine einplanenmüsse. Eine Lehrgangs-

leitung erwähnt, dass Studierende mit Mehrfachbelastungen trotz aller Heraus-

forderungen positive Abschlussarbeiten abgeben, selbst wenn diese nicht immer

auf einem hohen Niveau anzusiedeln seien:

»Ichhabe auch schonStudierende begleitet, die das Studiumgemacht haben, nebenbei Job gewechselt haben

und geheiratet haben, ja und trotzdem eine positive, also die Master-Thesen sind dann relativ häufig auch

nicht so die wahnsinnig ausgefeilten, gleichzeitig auf einem guten Niveau positiv. Und vor denen zieh ich

dannmeinenHut. Also da denke ichmir immer:Hat deren Tag auchwirklich nur 24 Stunden?« (LGL 3, Z.

660–675).

Andere Bereiche werden während des Studiums hintenangestellt. Häufig leide

der Freundeskreis darunter, dass man derart ausgelastet sei, zum Teil müsse

selbst die Familie kürzertreten.

Um zwischendurch wieder Energie zu tanken, setzen sich einige Studieren-

de zur Motivation bewusst (Zwischen-)Ziele, stellen Belohnungen in Aussicht

und entscheiden sich bewusst für Freizeitbeschäftigungen,: »An der frischen Luft

zu sein, dass ich mir eine bewusste Auszeit nehme und zum Beispiel eine halbe Stunde

nochmal Rad fahre oder irgendetwas anderes mache was wo/ was mir persönlich guttut«

(Stud_Langz_30, Z. 768–770). Zur Vereinbarkeit der unterschiedlichen Verpflich-

tungen erstellen die Studierende Zeitpläne, setzen sich Meilensteine und planen

regelmäßige Puffer ein, um die Arbeitsaufträge rechtzeitig fertigstellen zu kön-

nen. In diesem Fall ist der Tagesablauf klar strukturiert und mit dem Studium

abgestimmt.

Manche investieren tagtäglichZeit indas Studium.EinePersonbemerkt,dass

sie amMorgen leistungsfähiger und kreativer sei,weshalb sie jeden Tag früh auf-

gestanden sei, um sich vor der Arbeit dem Studium widmen zu können. Nicht

allen ist das tagtägliche Studium jedoch möglich, einige seien am Abend dafür

schlichtweg schon zumüde.Manche benötigen zu viel Energie, um sich jedesMal

aufsNeue in dieMaterie einzuarbeiten undbevorzugen es,nicht jedenTag zu ler-

nen, sondern sichmehrere Tage amStück freizuhalten bzw. imKalender »zu blo-

ckieren«. Für bestimmte Arbeitsaufträge haben sie sich dann extra Urlaub oder

Zeitausgleich genommen. Einige räumen sich Lernphasen an denWochenenden

ein.
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Auch der Lernort spielt eine entscheidende Rolle. Manche geben an, im be-

ruflichen und familiären Umfeld häufig zu abgelenkt zu sein. Sie haben folglich

mehr Zeit in der Bibliothek verbracht oder ein Mehrzweckbüro angemietet, da

ihnen dieses ein effizienteres Arbeiten ermögliche. Ein Absolvent berichtet sogar,

dass er seine Familie für zweiWochen auf Urlaub geschickt hatte, um das Exposé

zu verfasse.

Um sich verstärkt demStudiumwidmen zu können, schaffen sich einige Stu-

dierende zudem eine Entlastung im beruflichen Umfeld: »Und in den letzten Jahren

habe ich mein Team aufgebaut, hab Gruppenleiter aufgebaut, sodass ich mich mehr ent-

lastet habe aus dem Tagesgeschäft. Also sprich, ich habe eine Möglichkeit geschaffen, mich

auch mehr aufs Studium zu konzentrieren« (Stud_Langz_22, Z. 115–121). Andere ha-

benbewusstÜberstunden aufgebaut,um für die TeilnahmeandenModulenZeit-

ausgleich zu nehmen. Die Studierenergie wird demnach auch von der berufli-

chen Auslastung beeinflusst: »Ich habe beide Seiten erlebt, einmal in einem so großen

Unternehmen wo man wie ein Beamter sitzt und eigentlich nichts tun muss, großartig, da

hatman den Kopf frei, undwennman aber dann richtig arbeitenmuss, dannwird es schon

schwieriger, da einenMaster zumachen« (Stud_abgebr_23, Z. 575–578).

Nimmtder JobdieoberstePriorität ein,sokanndieserUmstandeineVerzöge-

rung imStudiumbewirken: »Ichhabe sehr, sehr viele auchdabei, die eine leitendePositi-

onhaben, dannmerktmanauch,wenndie sehr eingespannt sind, danngeht der Job vor, das

Studiumwird definitiv hintenangestellt« (LGL 2, Z. 383). Vielfach wird dem Beruf die

oberste Priorität eingeräumt: »Mein Fokus war immer auf dem Job, da muss ich liefern

und da kommt das Geld her« (Stud_Langz_22, Z. 108–109). Auch eine Umorientie-

rung imBeruf bzw. ein Jobwechsel kann eine Studienzeitverlängerung bewirken,

da sich erst nach einer gewissenZeitwieder eine gewisse Routine einstellt.Durch

den beruflichenWechsel können die Studierenden zur Ansicht gelangen, dass sie

ohnehin bereits dort angelangt sind,wo sie beruflich hinwollten,weshalb sie dem

Universitätslehrgang eine geringere Relevanz einräumen.

Sind Fortschritte nur langsam zu verzeichnen, wird das Studium häufig als

zusätzliche Belastung wahrgenommen: »Also spätestens wie das Studium schonmehr

als zwei Jahre oder drei Jahre lange gedauert hat, sagen wir so, und der Bachelor fertig sein

hätte sollen, bin ich schon insZweifeln gekommen, ob das jetzt der richtigeWeg ist,wenn ich

zwar gut unterwegs bin, aber nicht gut genug, dass ich fertig werde, auch nicht zeitnahe«

(Stud_Langz_36, Z. 563–569). Wenn die hochschulischen Erwartungen in Bezug

auf die vorgesehene Studiendauer nicht erfüllt werden und zusätzliche Semes-

ter in Anspruch genommen werden, kann sich dadurch für die Studierenden ein

zusätzlicher Druck entspinnen.

Erschwerende Faktoren können auch in Kombination auftreten: Nehmen die

beruflichen und privaten Verpflichtungen zu und treten kombiniertmit einer ge-

sundheitlichen Beeinträchtigung auf, nimmt die Belastungsgrenze ab. Bei einer
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fehlenden Unterstützung können Mehrfachbelastungen zur Überforderung und

im schlimmsten Fall zu psychischen Krankheiten oder zumBurn-out führen.Die

Depressionen können sich zudem auf die kognitive Leistungsfähigkeit auswir-

ken.Soberichtet eineLangzeitstudentin voneiner »Bildungsmüdigkeit«,diewie-

derum in eine Schreibblockade mündete.

Aufgrund der Mehrfachbelastungen käme es vereinzelt vor, dass selbst Lehr-

gangsleitungen dazu anraten, das Studium zu pausieren bzw. abzubrechen: »Ich

sage auch manchen Studierenden, dann lass das Studium bleiben, also das kann nicht so

wichtig sein wie/ es gibt wichtigere Dinge, wenn ich dir so zuhöre. Dann musst du deinen

Job retten, oder dannmusst du schauen, dass dein Kind auf die Beine kommt und dumusst

entscheiden, ist dir die Beziehung wichtiger oder das Studium« (LGL 11, Z. 552–566). Ei-

ne Lehrgangsleitung empfiehlt, an der Universität ein Coaching im Kontext von

Familie und Beruf für »ein Stück Lebensberatung« anzubieten, da die Außenwelt

einen zumindest ebensowichtigen Teil zurHerstellung der Studierfähigkeit dar-

stelle. ZurGewährleistung einer gutenWork-Study-Life-Balance solle der Fokus auf

demWell-being der Studierenden liegen.

Trotz der (vollumgänglichen) Aufrechterhaltung der Berufstätigkeit herrscht

in einigen Fällen großesUnverständnis vor,wozu es das Studiumüberhaupt noch

braucht. So kann das soziale Milieu zu einer skeptischen Einstellung gegenüber

Bildungseinrichtungen oder Weiterbildungsmaßnahmen beitragen. Ein fehlen-

des unterstützendes soziales Umfeld kann von den Studierenden als zusätzlich

belastend empfunden werden. Ein Student berichtet etwa, dass er nicht in Bil-

dungskarenz gehen konnte, da sein Elternhaus der Freistellung von der Arbeits-

leistung nicht wohlwollend begegnet wären. Wenn er in seiner Urlaubszeit die

Arbeitsaufträge für das berufsbegleitende Studiumabhandle oder anderMaster-

Thesis schreibe, werde dies von seinemUmfeld eher akzeptiert.

In manchen Fällen herrscht im privaten Umfeld großes Unverständnis in Be-

zug auf die zeitlichen Ressourcen, dieman in ein Studium investiert, vor, daman

sich nicht vorstellen könne,wie viel Arbeit eineMaster-Thesis erfordere. So sei es

nicht nachvollziehbar, weshalb man den schriftlichen Text nicht einfach nur nie-

derschreibe. Für einige Studierende sei es folglich nicht immer einfach gewesen,

in ihrem sozialen Umfeld eine Person ausfindig zu machen, die sie versteht und

unterstützt: »Das größte Problem für mich ist so dieses, man macht es alleine, ich kann

meine Ideen nicht austauschen es hat lange gedauert, bis ich jemanden gefunden habe, mit

dem ich überhaupt über meine Master-Arbeit so sprechen kann, die dann auch mal gegen-

liest oder so« (Stud_Langz_19, Z. 347–354).

Andere seien sich über das Studium darüber bewusst geworden, dass sie sich

auf ihr soziales Umfeld verlassen können. In vielen Fällen haben die Familienmit-

glieder und Freunde durch ihre emotionale Unterstützung einen wesentlichen

Beitrag zumZustandekommengeeigneterRahmenbedingungengeleistet: »Wenn
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ich nicht dieUnterstützung vonmeiner Frau hätte … keineChance! Also sie lässtmichwirk-

lich/ Da gibt es keine Diskussionen, wenn ich sage, ichmuss jetzt wirklich Dauerschreiben,

dann gibt es eine Akzeptanz von hundert Prozent. Wenn ich diese nicht hätte und dieser

Stressfaktornochder Inakzeptanzdazugekommenwäre,wäredasglaub ichnochzusätzlich

viel, viel schwieriger« (Stud_Langz_22, Z. 1288–1297). Ein Student ist sogar der An-

sicht, dass seine Frau imGrundemitstudiert habe,da sie jedenText gegengelesen

habe: »Ich habe immer gesagt ja, wenn du es verstehst, weil sie ist nicht vom Fach, sage ich

mal, wenn du es aber verstehst und irgendwo eine Nachfrage hast, dann kann ich es anders

formulieren vielleicht« (Stud_abgeschl_27, Z. 862–878). In diesem Fall habe das Ge-

genüber wesentlich zur Reflexion des Gelernten beigetragen. Einige Studierende

erwähnen zudem Deutschlehrpersonen oder bekannte Personen, welche die Ab-

schlussarbeit Korrektur gelesen haben. Auch im beruflichen Umfeld weisen die

Studierenden KollegInnen auf, die bereits studiert hatten und ihnen durch ihre

Erfahrungswerte weiterhelfen konnten.

Sehr viele Studierende weisen Betreuungspflichten auf und merken an, dass

ihnenhierbeidieFamilienmitgliederunterdieArmegegriffenhätten: »MeineMut-

ter hatmich natürlich auch sehrmit der Kinderbetreuung unterstützt. […] Auch ist sie mit-

gefahren aufs Seminar und hat dort währenddessen babygesittet, während ich im Seminar

gesessen bin« (Stud_abgeschl_10, Z. 1124–1134).DieMutter sei wiederum stolz dar-

auf gewesen, ihre Tochter beim Studium unterstützen zu können. Einige befrag-

te Personen erwähnen, dass ihnen von Familienmitgliedern der Rücken für das

Studium freigehalten werde: »Die Kinder habenmich im Sommer immer […] geschickt

ins Büro und geh jetzt endlich was schreiben und tue recherchieren undmach!« (Stud_ab-

geschl_2, Z. 655). Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Studierenden die

emotionale Unterstützung des außeruniversitären Umfelds als essentiell für den

Studienfortschritt empfinden.



TEIL V: ZUSAMMENFÜHRUNGDER
UNTERSUCHUNGSTEILE





17. Problematisierung von Strukturelementen

Im vorangegangenenKapitel wurde eine prozessuale Perspektive eingenommen,

indemverschiedeneBereiche,welche dieHerstellung der Studierfähigkeit beein-

flussen, aus subjektzentrierter Perspektive rekonstruiert wurden.Diese »subjek-

tiv relevanten Lebenswelt-Bereiche« sollen nun vor dem Hintergrund der struk-

turell-institutionellen Bedingungen, die im Zusammenhangmit demBegriff der

Studierfähigkeit im Teil III genannt wurden, betrachtet werden. Lässt man die

unkonventionellen Perspektiven auf die Studierfähigkeit außer Acht, kann das

»klassische Begriffsverständnis« der Studierfähigkeit wiederum zur Perpetuie-

rung gesellschaftlich ungleicher Chancen beitragen.

Im Folgenden werden grundlegende Annahmen und Strukturelemente pro-

blematisiert, welche zur Aufrechterhaltung der sozial ungleichen Ordnung

beitragen. Diese »strukturstabilisierenden Elemente« repräsentieren spezi-

fische Konstellationen sozialer Wirklichkeit und können als Mischformen in

Erscheinung treten. Abschließend wird unter dem Stichwort der relationalen

Studierfähigkeit ein Vorschlag zur Rekonzeptualisierung des Verständnisses

der Studierfähigkeit vorgenommen. Mithilfe der vorangegangenen Abschnitte

wird ein theoretisch und empirisch begründetes Modell erstellt, das auf die

Transformation des Konzepts der Studierfähigkeit abzielt, sodass der Beitrag,

den Bildungseinrichtungen zur Perpetuierung sozialer Ungleichheiten leisten,

verstärkt in den Blick genommen wird.

Die Analysen der vorliegenden Arbeit wurden von der Frage angeleitet, auf

welcheWeise sich die Verständnisse von Studierfähigkeit auf kollektiveMöglich-

keitsräume zur Ausbildung der Studierfähigkeit auswirken. Zur Untersuchung

dieser Fragestellungwurde ein explorativer,hypothesengenerierenderAnsatz ge-

wählt. Einige zentrale Ergebnisse, die als Input für die laufende Diskussion die-

nen können, werden an dieser Stelle pointiert zusammengefasst:

Der gegenwärtige Forschungsstand konnte einerseits durch historisch-kom-

parative Analysen erweitert werden. Der historische Abriss ging der Genese

bestimmter Wesenszüge von Studierfähigkeit (wie der Immatrikulationspflicht
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oder den Bedingungen zur Eröffnung von Sonderwegen) nach und eröffnete

damit den Blick für nach wie vor existierende historische Relikte. Dies betrifft

zum einen formale Zulassungsprüfungen, welche den Anschein erwecken, dass

allen StudienaspirantInnen die gleichen Möglichkeiten zur Verfügung stehen,

ein Hochschulstudium aufzugreifen und es auch abzuschließen. Deutlich wurde

jedoch, dass die formalen Bescheinigungen der Studierfähigkeit einem meri-

tokratischen Prinzip folgen und dadurch soziale Hintergründe weitestgehend

ausgeblendet werden. Indem die Gleichbehandlung als Wegbereiterin für die

soziale Gerechtigkeit gilt, entfaltet sich mithilfe dieser Illusio die symbolische

Gewalt.

Die historische Analyse verdeutlicht die Dynamik des Begriffs der Studierfä-

higkeit. Indem die Kriterien zur Hochschulzulassung nach Bedarf (der etwa am

Arbeitsmarkt zu verzeichnen ist) oder der (parteipolitischen) Ideologie perma-

nent adjustiert werden, unterliegen sie einer gesellschaftlichen, von ungleichen

Machtverhältnissen durchtränkten Konstruiertheit. Über den Selektionsmecha-

nismus und die Vermittlung hochschulspezifischer Kulturtechniken tragen Uni-

versitäten zurAufrechterhaltungeinerHerrschaftsformbei und legitimierendie-

se gewissermaßen. Die Möglichkeiten zum Erwerb und erwartungskonformen

Zurschaustellung hochschulspezifischer Kulturtechniken sind demnach relatio-

nal zu den Interessen der herrschenden Gruppen, dem Zeitgeist, gesellschaftli-

chen Ereignissen und normativen Verständnissen einer Zeit zu betrachten.

Aufgrund der Sozialstruktur ist der Handlungsspielraum zur Herstellung

von Studierfähigkeit insgesamt sehr eng gefasst. Innerhalb dieser gesellschaft-

lichen Struktur finden sich der theoretischen Konzeption Bourdieus zufolge

nur bedingt Veränderungspotenziale. Dennoch verdeutlicht die historische

Analyse, dass bestimmte, neu hinzukommende Relationen die Studierendenfre-

quenz beeinflussen können: EineHochschulöffnung ist in Österreich etwa dann zu

vermerken,wenn dies der Zeitgeist erfordert oder der Bedarf an (neuen) Arbeits-

kräften aufgrund der politischenWettbewerbsfähigkeit unausweichlich scheint.

Über die Ausübung der akademischen Berufe soll schließlich ein (kriegs-)wirt-

schaftlicher Mehrwert erzielt werden. Die soziale Schließung spitzt sich an den

Hochschulen hingegen dann zu, wenn die Elite um ihre Privilegien fürchten.

Aber auchdann,wenn sich andereRelevanzenwie gesellschaftlicheKatastrophen

in den Vordergrund schieben, in Zeiten von politischen Umbrüchen, schlech-

ten Berufsaussichten oder einer hohen Inflationsrate, sind Schwankungen der

Studierendenfrequenz zu bemerken.

Obgleich imMittelalter noch keine formalenVoraussetzungen vorherrschten,

ist seit Anbeginn der Hochschulgeschichte ein sozialer Filter in Bezug auf die

Zusammensetzung der Studierendenschaft evident. Zu vermuten ist, dass eine

reine Hochschulöffnung noch keine soziale Durchlässigkeit herbeiführt, da den
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strukturell-institutionellen Bedingungen (wie der Finanzierung des Hochschulstudi-

ums, dem sozialen Status im Studienverlauf oder den institutionellen Ordnun-

gen) eine ebenso bedeutende Rolle zur Eröffnung oder Einschränkung der Mög-

lichkeitsräume zukommt. Zudem ist davon auszugehen, dass sich so etwas wie

eine Studierfähigkeit, die imZuge dieser Arbeit als Erwerb undZurschaustellung

hochschulspezifischer Kulturtechniken definiert wurde, erst im Studienverlauf

herausbildet. So verdeutlichen die Auswertungen derwissenschaftlichenWeiter-

bildung, dass Studierende ohne Matura denMaster-Lehrgang ebenso häufig ab-

schließen wie Studierende mit formaler Vorqualifikation.

Die empirische Untersuchung zielte unter Einbezug der Perspektiven der Lehr-

gangsleitungen, Nicht-Studierenden und Studierenden mit gleichzuhaltender

Qualifikation in der wissenschaftlichen Weiterbildung darauf ab, dem subjektiv

wahrgenommenen Konzept der Studierfähigkeit empirisch nachzuspüren. Da-

bei zeigte sich abermals, dass die Herstellungsbedingungen der Studierfähigkeit

dynamisch zu betrachten sind, da eine neu hinzukommende Relation (wie die

Pandemie, eine Krankheit oder der Betreuungswechsel) die Bedingungen zur

Aufrechterhaltung der Studierfähigkeit auf eine Art und Weise verändern kön-

nen, dass es zur Studienzeitverlängerung kommt. Es gilt die Wechselwirkungen

der unterschiedlichen Bereiche, von denen die Orientierungen im sozialen Raum,

die Selbstwirksamkeit, Studienmotive, Ausgangspositionen, strukturell-institutionelle

Bedingungen, InteraktionenmitWissensträgerInnen und außeruniversitäre Lebenswelten

als bedeutende Relationen für die Herstellung der Studierfähigkeit identifiziert

wurden, zu betrachten. Vor diesem Hintergrund plädiert die vorliegende Arbeit

für die Einnahme einer relationalenPerspektive.Da sich dieMöglichkeit zur Ausbil-

dung hochschulspezifischer Kulturtechniken nicht innerhalb weniger Semester

erschöpft, ist mit Studierfähigkeit zudem ein niemals abzuschließender Prozess

gemeint.

Dermakrostrukturelle Kontext wird bei der Betrachtung der Studierfähigkeit

häufig ausgeblendet. Unberücksichtigt bleibt etwa, dass in der wissenschaftli-

chen Weiterbildung kaum Stipendien vergeben werden und nur diejenigen ein

Studium aufgreifen, die es sich auch leisten können. Die empirischen Analysen

verdeutlichten zudem, dass die Studierfähigkeit am Individuum festgemacht

wird, indem die Studierenden etwa nach Abschluss der Mindeststudiendauer

weitestgehend auf sich allein gestellt sind.Die Studierfähigkeit ist schon deshalb

nicht ausschließlich beim Individuum zu verorten, da die Ausbildung dieser

Fähigkeit wesentlich im Zusammenhang mit den zur Verfügung stehenden Stu-

dienplätzen, der Studienarchitektur und Arbeitsmarktsituation zu betrachten

ist.

Die getätigten Analysen verdeutlichen, dass die Studierendenmit sehr unter-

schiedlichen kulturellen, symbolischen, sozialen und ökonomischen Kapitalsor-
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ten ausgestattet sind. An den Bildungseinrichtungen kommt es jedoch keines-

wegs zur Nivellierung, sondern vielmehr zur Verstärkung sozialer Ungleichhei-

ten. Die quantitativen Differenzen der Kapitalien gehen mit unterschiedlichen

Formen der Anerkennung einher, was auf die hohe Bedeutung der Vervielfälti-

gungderBewertungsschemata verweist.Dennoch kanndasBildungswesennicht

allein für die Herstellung sozialer Gerechtigkeit verantwortlich gemacht werden.

ZurVerringerung sozialerUngleichheitenbedarf es vielmehrmultipler und inter-

disziplinärer Ansätze. Im Folgenden sollen einzelne strukturstabilisierende Ele-

mente,durchwelchedieNeukalibrierungderBewertungsschemataunterbunden

wird, einer näheren Betrachtung unterzogen werden.

17.1 Historisch tradierte Verständnisse

Strukturen können über Jahrhunderte hinweg stabile Merkmale zum Vorschein

bringen. Dies zeigt sich etwa darin, dass sich in den zeitgenössischen Verständ-

nissen zum Begriff der Studierfähigkeit auf mehreren Ebenen historisch tradierte

Relikte abzeichnen, die sich auch im zeitgenössischen Diskus widerspiegeln:

Erstens: Für denHochschulzugangmüssen bis heute formaleZeugnisse erbracht

werden. Die Interviews stellen dar, dass Lehrpersonen die höchste formale Vor-

qualifikation als Grundlage für die Bewertung der Studierfähigkeit heranziehen.

Demgegenüber veranschaulichen die empirischen Ergebnisse, dass sich die alt-

hergebrachten Vorstellungen, Studierfähigkeit müsse (im vollumfänglichen Sin-

ne) bereits zu Studienbeginn vorliegen, nicht bewahrheiten, da sich die Studie-

renden die spezifischen Kulturtechniken auch erst im Studienverlauf aneignen

können.AuchdieAbschlussquotender Studierendenmit gleichzuhaltenderQua-

lifikation in der wissenschaftlichenWeiterbildungmachen deutlich, dass die for-

male Qualifikation oder Kenntnisse des gymnasialen Bildungskanons keine un-

abdingbaren Bestandteile für den Studienerfolg darstellen.

Zweitens: Geht man von einem entwicklungsfähigen Ansatz aus, so sind die

Studierfähigkeitstests zur Hochschulzulassung nicht mehr länger zu rechtfertigen.

Aufgrund zahlreicher unkalkulierbarer Ereignisse ist es nicht möglich, den Stu-

dienabschluss mithilfe von Tests zu prognostizieren. Da die Studienzeitverlän-

gerung und der Studienabbruch in den wenigsten Fällen kognitiv bedingt sind,

tragen Studierfähigkeitstests vielmehr zur sozialen Schließung bei.Darüber hin-

auswerden in den Aufnahmeprüfungen tendenziell jene Personen bevorzugt, die

sich bereits vor der Studienaufnahme (z.B. aufgrund struktureller Begünstigun-

gen) hochschulspezifische Kulturtechniken angeeignet hatten.

Drittens: Die meritokratische Vorstellung, alle müssten im Studienverlauf

einheitliche Prozesse durchlaufen, um zu denselben Ergebnissen zu gelangen,
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beruht auf nicht zeitgemäßen Ansichten. Trotz aller Kritik an rein egalitären

Ansätzen (z.B. Krebs, 2000) wird bis heute an diesem traditionellen Verständnis

festgehalten. Aufgrund der unterschiedlichen Ausgangslagen der Studierenden

bedarf es jedoch vielmehr differenzierter Hilfestellungen. Da sie diese als fair

empfinden, fordern einige Lehrgangsleitungen dennoch einheitliche Standards:

»Also klare Prozesse, einheitliche Prozesse, einheitliche Standards, damit unsere Studen-

ten eine Orientierungshilfe haben und sich auf das Wesentliche, nämlich auf den Inhalt

konzentrieren können« (LGL 16, Z. 289–292). Gleichzeitig orientiert sich diese »Ein-

heitlichkeit« stets am gehobenen Mittelschichtskapital. Durch die Ausrichtung

der normativen Erwartungen und strukturell-institutionellen Rahmenbedin-

gungen an der Mittelschicht werden wiederum gewisse (bereits privilegierte)

Gruppen bevorzugt. Auf dieseWeise wird die Reproduktion der Statusvorteile all

jener, die sich ohnehin bereits im Vorteil befinden, zusätzlich bestärkt.

17.2 Ökonomisierung des Bildungswesens

In der Moderne haben sich die Bedeutungsgehalte der beiden Konzepte der

»Studierfähigkeit« und »Beschäftigungsfähigkeit “ zunehmend aneinander an-

geglichen. Die Berufsbildung und Berufsbefähigung stellen inhärente Bestand-

teile des heutigen Bildungsverständnisses dar (Europäische Kommission, 2015;

§ 51 Abs 2 Z 4 und 5 UG). Dies zeigt sich etwa darin, dass die Studienmotivation

zumeist aus dem beruflichen Umfeld resultiert. Ein Studienerfolg liege zudem

dann vor, »[w]enndie beiderseitigenErwartungen, die des Studenten, die der [Universität]

und oft genug auch die des Arbeitgebers erfüllt sind« (LGL 16, Z. 495–498). Demgegen-

über wird kritisiert, dass die geistige Bildung kaum mehr an den Hochschulen

verortet und allerhöchstens mit der Allgemeinbildung gleichgesetzt wird (Stary,

1994).

(1)Unmittelbare Praxisrelevanz für den Beruf

In einem ökonomisierten Bildungssektor wird erwartet, dass die Inhalte praxis-

orientiert aufbereitet sind.NurwenigeStudierendegeben von sich an,gern theo-

retischzuarbeiten,unddieüberwiegendeMehrheit derbefragtenPersonenemp-

findet rein theoretische Ansätze als wenig hilfreich. Einige Studierende signali-

sieren zudem, dass sie kein sonderlich großes Interesse am wissenschaftlichen

Arbeiten aufweisen: »Das akademischeArbeiten an sich unddas Schreibenwar fürmich,

sag ichmal, eins der größtenHindernisse. Ich bin Praktiker vonNatur aus und diesesTheo-

retische und immer das Dinge-Wiederkauen/« (Stud_abgeschl_24, Z. 236).
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Stattdessen würden die Studierenden es bevorzugen, die Theorie mit realen

Anlässen zu verknüpfen, sodass das Erlernte im eigenenUmfeld angewandt wer-

den kann: »Ich brauche einen praktischen Zusammenhang, ich brauche sozusagen etwas,

wo ich danach sehe, dass ich etwas in der Praxis umsetzen kann, etwas dadurch irgendwie

besser mache, irgendwie anders mache, irgendwas Spannendes rauskommen kann usw.«

(Stud_Langz_12, Z. 1747–1755). Über die Praxisrelevanz ist das Studium für eini-

ge leichter bewältigbar geworden und habemehr Freude bereitet. Für viele sei es

jedoch nicht einfach gewesen, die Brücke zwischenTheorie und Praxis zu schla-

gen. So müssen sie die erlernten Inhalte erst einmal auf ihren Sinngehalt prü-

fen: »Das Herausfordernde ist, das muss ich erstmal verstehen, wozu das überhaupt gut

sein soll« (Stud_abgeschl_16, Z. 834–835).

Auch die Lehrgangsleitungen teilen die Ansicht, dass es legitim sei, wenn der

Lehrgang nicht zu theorielastig sei, da viele lediglich im Beruf vorankommen

möchten. Durch die Ausdifferenziertheit der Lehrgänge ergebe sich zudem oh-

nehin eine hohe Praxisrelevanz. In den einzelnen Lehrgängen werden wiederum

gezielt Transfermöglichkeiten in die Praxis geschaffen. So soll im Zuge einer

Reflexionsarbeit etwa überlegt werden, auf welche Weise das Erlernte in die

Praxis einfließen kann.

Einige interviewte Studierende gelangen hingegen zur Ansicht, dass es in den

Modulen zuwenigPraxisbezugundkonkreteAnleitungen inHinblick aufdie Fra-

ge gebe, wie man dieTheorie zur Anwendung bringe. Die Studierenden bezeich-

nendieVortragendendaher häufig als zu praxisfern: »Wennesum irgendwelcheVor-

gaben gegangen ist, die man umsetzen soll in die Praxis, woman sich fragt: HeastMensch,

wenn du das entscheidest, hast du das schon jemals versucht, selbst auf den Boden zu brin-

gen?« (Stud_abgeschl_ 11, Z. 549–555). So werde in kreativen Bereichen der ge-

schäftliche Faktor ausgeblendet und stattdessen häufig über redundante Dinge

gesprochen. Ein Student hatte sich erwartet, dass die Lehrenden immer wieder

Zusammenhänge zu realen Fällen schaffen:

»Dawäre es extremwichtiggewesen,dasswir (.)Rahmenbedingungenbekommen,dassmanversteht.Weil,

mir ist natürlich klar, dassmanvonNull undSelbstausbeutungbis in die hundertenMillionenhinein/ nach

oben ist immer keine Grenze gesetzt, aber dass man Rahmen/ wo bewege ich mich zum Beispiel, wenn ich

im Indie Game Bereich spiele, schaut des so aus, wie viel das ungefähr kostet oder wieviel/. Weil ich finde,

das ist vielen so gegangen, sie haben keine RELATION, weil die Grenzen meine Ideen sind. Wenn ich mir

überlege, was könnte ich jetzt eigentlichmachen,muss ich erst einmal vomfinanziellen Rahmen ausgehen.

Wo sind die GrenzenmeinerMöglichkeiten?« (Stud_4, Z. 2234–2264).

Findet das Erlernte nach dem Studienabschluss keine Anwendung, wird es von

den Studierenden grundsätzlich hinterfragt: »Mir sind halt im Berufsleben auch

schon Leute begegnet, die haben tolle Noten alles gehabt, und die können dir auch theo-

retisch alles erzählen und alles erklären, bloß, wenn du sie in die Praxis reinschmeißt,

denkst du dir, oh Gott?« (Stud_Langz_34, Z. 907–914). Somit zeichnet sich in den
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Interviews ein Verständnis von Praxisrelevanz ab, das der Berufsrelevanz na-

he kommt. Werden überwiegend berufsrelevante Inhalte behandelt, kommen

theoretische (aber im weiteren Sinne ebenfalls praxisrelevante) Inhalte zu kurz,

welche wiederum vonnöten sind, um gesellschaftstheoretische und kritische

Zusammenhänge aufzuzeigen bzw. die eigenen Positionierungen zu reflektie-

ren. Unberücksichtigt bleibt, dass der Praxisbezug nicht ausschließlich auf die

unmittelbare ökonomische Verwertbarkeit abzielen muss. Stattdessen kann

theoretisches Wissen dazu beitragen, über einzelne Bereiche hinweg gesell-

schaftliche Gesamtzusammenhänge aufzuzeigen.

(2)Schnelllebigkeit und Effizienzgedanke

Von den Studierenden wird erwartet, dass sie besonders stark als Mitgestalte-

rInnen ihrer Karriere auftreten. Insbesondere Studierende, die mit einer unter-

nehmerischenEinstellung andasStudiumherangehen, studierenhäufigüberaus

zügig.Dies sollmithilfe des folgendenBeispiels veranschaulichtwerden: Ein Stu-

dent hatte sich für das StudiumBildungskarenz genommen,umnicht in den vor-

gesehenen vier, sondern in zwei Semestern alle Module belegen zu können. Par-

allel dazu hatte er auch bereits mit der Master-Thesis begonnen. Aufgrund einer

Meinungsverschiedenheit mit dem Institutsleiter habe er schließlich doch mehr

Zeit benötigt als ursprünglich geplant und die Abschlussarbeit erst im dritten Se-

mester abgegeben. Da er daneben auch noch eine neue Stelle bei einer Firma an-

getreten hatte, konnte er lediglich abends die Zeit zum Schreiben nutzen. In die-

sem Fall wurde das Studium als ein kurzes, temporäres, wenn auch notwendiges

Projekt betrachtet, um beruflich voranzukommen.

WenndieStudierendenderAnnahmesind,dass sichdieMühen fürdenStudi-

enabschluss lohnen, indemetwaeinberuflicherAufstieg inAussicht gestelltwird,

legen sie eine besonders hohe Leistungsfähigkeit bzw. Arbeitsmoral an den Tag.

Vielen sei bewusst, dass mit der Weiterbildung ein Mehraufwand verbunden ist,

weshalb sie für diesen Zeitraum eine entsprechende Einstellung entwickelt hat-

ten: »Daweißman eh, wasman sich antut, und dann ziehtman das auchmeistens durch«

(Stud_abgeschl_24, Z. 484–485). Ein Student erwähnt, dass er für das Studium

regelmäßig die Nächte hindurch bis zum Tagesanbruch gearbeitet habe. Diese

Arbeitsweise sei zwar Kräfte zehrend, aber aufgrund der zeitlichen Begrenztheit

ertragbar gewesen.Temporär könnemanbestimmteStrapazen allerdings »abha-

ben«.

Ein Befragter erwähnt, dass er sehr fokussiert in den Präsenzeinheiten aufge-

passt habe,damit er sich die Inhalte später nichtmehr zusätzlich aneignenmuss-

te: »Das war für mich selbst einfach so, dass ich gesagt habe, jetzt konzentrier dich auf das,

weil alles, was du dir fokussiert erarbeitest, brauchst du dann nachher nicht mehr lernen
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(Stud_abgeschl_ 11, Z. 1470). Einige gehen demnach sehr pragmatisch vor und fil-

tern das Gelernte nach der subjektiv wahrgenommenenNützlichkeit: »Ich habe sie

[die Unterlagen] immer verdichtet, ich habe gesagt okay, das habe ich gehört, das brauche

ich, und das brauche ich nicht mehr. Und das ist sogar relevant, das ist ziemlich relevant«

(Stud_abgeschl_31, Z. 1145–1147).

So sei nicht immer ein voller Einsatz erforderlich,weniger Leistungwürde in-

des auch ausreichen. Auch eine Lehrgangsleitung bemerkt, dass viele Studieren-

de den benötigten Aufwand für die Abschlussarbeit überschätzen: »Wie viel man

auch erbringenmuss, vielleicht, um auch einfachmal durchzukommen und jetzt nicht eine

besonders gute Leistung abzuliefern, also das brauchen eigentlich alle, würde ich sagen ja«

(LGL 7, Z. 114–118). Einige AbsolventInnen bemerken, dass sie irgendwann einen

Punkt erreicht haben, an dem sie die Master-Thesis einfach abgegeben hatten,

selbst wenn sie dazu noch weitere Recherchen hätten anstellen können.

Stehen berufliche Anreize im Vordergrund, ist vielfach ein instrumentelles

Bildungsverständnis zu verzeichnen. Demgemäß werden die Arbeitsaufträge

und Studienanforderungen rasch und effizient abgeleistet. Pragmatisch orien-

tierte Studierendeweisen jedoch häufig ein naives Verständnis vonWissenschaft

auf, da sie die Komplexität des wissenschaftlichen Arbeitens unterschätzen oder

gar ausblenden. Das Studium nimmt kurzfristig die oberste Priorität ein, die

zusätzlichen Anstrengungen sind jedoch zeitlich begrenzt und das Ende abseh-

bar. Die Schnelllebigkeit kann wiederum dazu beitragen, dass die Komplexität

sozialer Phänomene unterschätzt – und gesellschaftlichen Problemen zu wenig

auf den Grund gegangen wird.

(3)Rückschluss von Studiendauer auf Studienerfolg

Zur Ausbildung der Studierfähigkeit wird den Lernenden eine bestimmte Re-

gelstudiendauer eingeräumt.Während es imMittelalter angesehener war, wenn

man länger studiert hatte (weil dies auf höhere Vermögenswerte hinwies),

wird heute darauf geachtet, dass in Mindeststudienzeit studiert wird, um die

Staatsausgaben niedrig zu halten und die Studierenden rasch in den Arbeits-

markt entsenden zu können. Über eine kurze Studiendauer signalisieren die

Studierenden eine gewisse Effizienz, die Überschreitung der Regelstudiendau-

er ist demgegenüber weniger prestigeträchtig. Werden die gesellschaftlichen

und hochschulischen Erwartungen nicht erwartungsgerecht erfüllt, kann dies

ein Absinken des Energieniveaus zur Folge haben. Nicht alle Teilnehmenden

im »Wettbewerb« bringen jedoch dieselben Startbedingungen mit: Personen,

welche die hochschulspezifischen Kulturtechniken bereits von Studienbeginn

an beherrschen, weisen einen klaren (Wettbewerbs-)Vorteil auf. Nachdem eine
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gewisse »Schwelle« überschritten wurde, können sie auf vorhandene Kenntnisse

aufbauen und im Sinne des »Matthäus-Effekts« an Geschwindigkeit gewinnen.

Einige Personen erwähnen, dass sie im Rückblick die zeitlichen Anforderun-

gen und benötigte Energie für den Studienabschluss deutlich unterschätzt hat-

ten. Insbesondere in Hinblick auf die Vorbereitungszeit für eine Prüfung und

die ErstellungderwissenschaftlichenAbschlussarbeit habendie Studierenden zu

wenig Zeit eingeplant. Im Unterschied zu anderen Modularbeiten sei der Druck

bei der Master-Thesis grundsätzlich höher: »Die Masterarbeit ist nochmal, die setzt

dem Ganzen nochmal die Krone auf und (.) da ist natürlich auch die Anforderung an ei-

nen selbst, die man sich stellt, ob berechtigt oder nicht, etwas höher« (Stud_Langz_30,

Z. 527–535). Da die Themenfindung für die Abschlussarbeit sehr viel Zeit in An-

spruch nehme, hätten sie es im Nachhinein bevorzugt, wenn ihnen ein Thema

zugeteilt worden wäre. So fänden sich bei der Abschlussarbeit viele unerwartete

»Umwege und Sackgassen«, die man in Kauf nehmen müsse. Einige Studieren-

de möchten darüber hinaus keine Arbeit verfassen, die ihren Ansprüchen nicht

genügt:

»IchhabedenEindruck, dass vieleKollegInnendas garnicht so sonderlich ernst genommenhabenunddann

Arbeiten abgegeben haben und es hat gepasst! Das wäre undenkbar für mich. Also es muss dann schon an-

gefangen von einer abgesicherten Fragestellung, über dann viel Literatur und (.) eben auch auf viel Litera-

turbelege, passende Methodik, argumentiert auch. Ist halt schon so ein Anspruch, wo ich dann auch nicht

so leicht drübersteigen kann. Und ich weiß ja, dass mit der Fragestellung eigentlich das ganze Projekt steht

und fällt.« (Stud_Langz_39, Z. 1228–1245)

Das wissenschaftliche Arbeiten sei anspruchsvoll und würde den Studierenden

jede Menge Ressourcen abverlangen. Die Studienzeitverlängerung sei dennoch

oftmals mit einer Qualitätssteigerung der Abschlussarbeit einhergegangen: »Das

hat auch einen gutenAspekt gehabt, dass sich das jetzt um ein Jahr verschoben hat.Weil ich

beruflich zu diesenThemen,wo ich halt da anknüpfe imKopf, so viel weiter bin jetzt nach ei-

nemJahr.DassmeineArbeit JETZTviel andersausschauenwirdals sie quasi vor einemJahr

ausgeschaut hätte« (Stud_Langz_29, Z. 1348–1357). Der befragte Student hatte in-

nerhalb der Studienzeitverlängerung bewusst Gelegenheiten zurWeiterentwick-

lung gesucht, indemer etwa zusätzlich ein Seminar zurMaster-Thesis belegt, das

Exposé in der Gruppe diskutiert und das Feedback der Universitätsangehörigen

und KommilitonInnen mit viel Fachexpertise eingeholt hatte. Deshalb sei seine

Arbeit deutlich »gereift«, er habe gelernt sie besser zu strukturieren und in Be-

zug auf das Zeitmanagement strategisch vorzugehen. Einige Langzeitstudieren-

de weisen einen großen Respekt vor denWissenschaften auf, lesen viel und sind

der Ansicht, dass die Qualität der Master-Thesis steigt, wenn sie sich mehr Zeit

dafür nehmen.



328 Problematisierung von Strukturelementen

Die Studierenden sind dankbar für das Verständnis, das ihnen entgegenge-

brachtwird,wenn siedasStudiumnicht inMindeststudienzeit abschließen (kön-

nen)und ihnendieMöglichkeit gebotenwird, länger zustudieren, indemetwadie

Abgabefristen erstreckt werden. Einige Personen erwähnen, dass die Kulanz der

Hochschule dazu geführt habe, dass sie amStudiumdranbleiben und es auch ab-

schließen konnten. So empfinden sie die Flexibilität und Großzügigkeit in Bezug

auf die Abgabefristen als sehr hilfreich.

Aufgrund von Ereignissen, die außerhalb des individuellen Einflussbereiches

liegen, sei es nicht möglich, im Vorhinein den Zeitpunkt für den Studienab-

schluss festzulegen. Die vorgesehene »Regelstudiendauer« beruht demnach auf

kulturell konstruierten, fiktiven Normen und Übereinkommen. Deutlich wird,

dass trotz bildungspolitischer Bemühungen zur Standardisierung und Messung

des Arbeitsaufwandes in ECTS-Punkten die interindividuelle Vergleichbarkeit

der Leistungen in der Regel nicht gegeben ist.

(4)Erwartungsdruck

Aus Perspektive einiger Langzeitstudierenden zählt ein Studium in der Gesell-

schaft erst dann, wenn es zur Gänze abgeschlossen ist. Eine Studentin erzählt,

dass sie alle Lehrveranstaltungen im Soziologie Studium vollständig absolviert

und auch bereits eine gute Note auf die Bachelorarbeit erhalten habe, aber seit

Jahren eine Lehrveranstaltung in Statistik ausständig sei, weshalb sie das Stu-

dium nicht beenden könne. Nachdem sie mehrfach zur Prüfung angetreten sei,

habe sie der Mut verlassen. Sie würde das »Scheitern« an dieser Prüfung darauf

zurückführen, dass sie sich den eigenen Aussagen gemäß schon immermit Zah-

len schwergetan habe und betrachtet sich eher als emotionalen Typen und Ge-

fühlsmenschen. Sie sei somit nicht der Ansicht, dass sie erfolgreich studiert ha-

be. Das Studium wird in diesem Fall nicht (mehr) positiv wahrgenommen und

wird stattdessen zur Belastung. Es entsteht ein gewisser Leidensdruck, der Le-

bensqualität raubend sein kann. So kann es vorkommen, dass die Studierenden

bis zumAbschluss nichts Neues anfangen, die Planung aller weiteren Aktivitäten

durch das Studiumbehindert wird und die Abschlussarbeit immer »hinten nach-

hängt«. Dies erzeuge ein Gefühl, als ob das Leben erst dann weitergehen bzw.

die psychische Gesundheit erst dann rekuperiert werden könne, wenn die Mas-

ter-Thesis abgeschlossen sei.EinLangzeitstudierenderweist auf dieWirkungdes

dadurch erzeugten psychischen Drucks hin:

»Auf der einen Seite kostet es massiv Selbstbewusstsein und Überwindung, wenn du nicht abschließt und

wennduda/. Also es hatmichwirklich (.) viel Selbstbewusstsein gekostet, dasmannatürlich nicht nach au-

ßengetragenhat, dieseStudiengänge, die ichnicht abgeschlossenhabe, die ich erwähnthabe.Unddeswegen

brauche ich das auch fürmich, diesen Abschluss, dass ich sage, okay, ich kann’s doch und das ist auch sagen
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wir von derWertigkeit der höchste Abschluss, ichmein Bachelor ist nichtMaster usw. Betriebswirt ist nicht

Master. Deswegen will ich mit diesem Abschluss wirklich diese ganzenThemen einfach für mich abhaken.

Für das innere Selbst innere Selbstbewusstsein und für das innere Gefühl einfach.« (Stud_Langz_22, Z.

1354–1371)

Vor diesemHintergrund bezeichnet die befragte Person die Master-Thesis sogar

als »den stärksten Faktor in meinem Leben«. Dies wird damit begründet, dass

sie an der Hochschule arbeite, weshalb es um sie herum viele AkademikerInnen

gebe.Darüber hinauswurden die Lehrgangkosten von den Arbeitgebenden über-

nommen und ihr wurde es gestattet, in Bildungskarenz zu gehen. Zudemwurde

ihr mit dem Studienabschluss ein beruflicher Posten in Aussicht gestellt und sie

wäre die Erste in der Familie gewesen, die einen akademischen Abschluss auf-

gewiesen hätte. Diese Umstände haben zu einem Übermaß an Druck geführt.

Sie nehme das Gefühl, diesen Erwartungen nicht nachzukommen, als Scheitern

wahr. Durch die Angst, es nicht zu schaffen, habe der Leistungsdruck schließ-

lich sogar Schreibblockaden hervorgerufen: »Meine Finger sind taub, so würde ich

das jetzt einfach einmal beschreiben und irgendwann einmal muss man da irgendwie ir-

gendwas tun, dass siewieder ein Paar sind, Tisch zusammenbauen können und dieser Tisch

ist halt ja, mein Gehirn oder mein Kopf, der das zusammenbringt« (Stud_Langz_37, Z.

899–903).Selbstwenndie befragtePerson vieles versucht hatte (darunter die Teil-

nahme an Workshops, Meditation, Ortswechsel, die Umstellung der Wohnung),

sei beim Produzieren des Textes immer wieder aufs Neue eine Hemmschwelle

aufgetreten.Die Studentin konzentriere sich nun erstmal darauf gesund zuwer-

den, dennochmöchte sie amStudiumdranbleiben, da sie weiß, dass sie es schaf-

fen könne: »Wenn es einmal klick macht, schreibe ich das Ding in ein bis zwei Monaten«

(Stud_Langz_37, Z. 765). Die Studienzeitverlängerung und der Studienabbruch

können demnach dann eine bewusste Entscheidung und Erleichterung darstel-

len, wenn das unabgeschlossene Studium einen zu hohen Leidensdruck erzeugt.

17.3 Meritokratisierung und Individualisierung

Zur Rechtfertigung sozialer Ungleichheiten dienen die meritokratischen Grund-

annahmen als gesellschaftliches Leitbild. Indem strukturelle und institutionelle

Benachteiligungen weitestgehend ausgeblendet werden, müssen Personen aus

institutionenfernen Milieus für ein und dasselbe Bildungsergebnis im Vergleich

zu Personen aus einem institutionennahen Haushalt ein Vielfaches an Leistung

erbringen (Goldthorpe, 1996). Mit anderen Worten: Abhängig von ihren Startpo-

sitionen verlangen die Hochschulen den Studierenden unterschiedlich viel »Stu-

dierenergie« ab, weshalb sich das meritokratische Leistungsprinzip, demzufolge
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sichdieStartbedingungenderGesellschaftsmitglieder annäherndähnlichgestal-

ten, als in sich widersprüchlich erweist.

Die Legitimierung sozialer Ungleichheiten wird durch die Akkumulation

von Bildungszertifikaten zusätzlich verstärkt. Aufgrund der ungleichen Aus-

gangspositionen ist es für institutionennahe Gruppen jedoch leichter möglich,

höhere und prestigeträchtigere Qualifikationen zu erlangen als für institutio-

nenferne Gruppen. Darüber hinaus erfolgt der Statuszuweisungsprozess nicht

ausschließlich nach individuellen Leistungen. Stattdessen sind verschiedene

Funktionssysteme (wie Netzwerke, ein klassenspezifischer Habitus und fami-

liäre Ressourcen) an der Ausbildung der hochschulspezifischen Kulturtechniken

beteiligt (Itschert, 2013; Hartmann, 2002). So kommen sozial ungleiche Me-

chanismen zum Tragen, die zur Aufrechterhaltung sozialer Ungleichheiten

beitragen. Vor diesem Hintergrund erweist sich der Glaube an eine gerechte

Verteilung der sozialen Positionen und Güter nach meritokratischem Prinzip als

Mythos.

Obwohl die Modernisierungsprozesse eine zunehmende Hybridisierung

klassenspezifischer Habitusformen zur Folge hatten (Lahire, 2011; Nairz-Wirth

& Feldmann, 2018), kommt den gesellschaftlichen Strukturen zur Perpetuierung

sozialer Ungleichheiten nach wie vor eine zentrale Rolle zu. Die Hybridisierung

betrifft (wie das Konzept der »funktionalen Äquivalenz« verdeutlicht) vor allem

kulturelle Aspekte, wohingegen die Ungleichverteilung der ökonomischen Kapi-

talien in den letzten Jahrzehnten immer weiter angestiegen ist. Auch die hohe

Bedeutung des symbolischen Kapitals kommt in den Interviews zum Vorschein,

da die Studierenden (je nach Herkunft, Hochschulzugangsberechtigung oder

Studienstatus) von den Universitätsangehörigen unterschiedliche Formen der

Anerkennung erfahren. Die sozialen Kapitalien finden über das außeruniver-

sitäre Umfeld und die Gruppenbildungen unter den StudienkollegInnen ihren

Ausdruck. Die ökonomischen, sozialen und symbolischen Kapitalien lassen sich

wiederum in andere »konvertieren«, sodass gesellschaftliche und hochschulische

Opportunitäten sozial selektiv wahrgenommen werden.

DengraduellenUnterschiedenkommtgleichzeitig aucheinunterschiedliches

Ausmaß anAnerkennung zu (Neckel&Sutterlüty, 2008). Sowerden durchKlassi-

fikationen »kategoriale Exklusivitäten« errichtet, »die auf der Vorstellung beru-

hen, bestimmte Akteure verdienten keine soziale Wertschätzung, und rechtfer-

tigen damit die Missachtung ihrer Ansprüche und Bedürfnisse; bisweilen auch

die Anwendung von Gewalt« (S. 20). Vor diesem Hintergrund ist von keiner Los-

gelöstheit von den sozialen Strukturen auszugehen. Die Möglichkeitsräume zur

Ausbildung der Studierfähigkeit sind stattdessen in hohemMaße von strukturel-

len Unterschieden gekennzeichnet.



Problematisierung von Strukturelementen 331

Obwohl im 21. Jahrhundert nicht nur »reine« Passungen, sondern auch hy-

brideHabitusformen zumVorschein treten, trägt das individualisierte Verständ-

nis der Studierfähigkeit entscheidend zur Perpetuierung sozialer Ungleichheiten

bei. Individualisierungmeint dannnicht dieAusdehnungdespotenziellenHand-

lungsspielraums (Beck, 1986), sonderndieZurückführung struktureller Probleme

und sozialer Risiken auf individuelleUrsachen (Hirsch, 1977).Währenddie Studi-

enerfolgsquoten von den Hochschulen stärker als ihr eigener Verdienst verbucht

werden, wird der Studienabbruch tendenziell beim Individuum verortet. Wird

die Verantwortung für eine mangelnde Studierfähigkeit bzw. den nicht eintre-

tendenStudienerfolg ausschließlich bei einzelnenPersonen festgemacht, kommt

es zurDefizitperspektive und Stigmatisierung der Individuen.Die defizitäre Zu-

schreibung einer Normabweichung kann von den AdressatInnen internalisiert

werden und zur Selbstselektion führen. Das essentialistische Weltbild trägt dar-

über hinaus dazu bei, dass die Gatekeeper aus der Verantwortung entlassen wer-

den.Das Bildungssystem schafft so eine Rechtfertigung undAkzeptanz einer Ge-

sellschaftsordnung, in der alle für ihren (Miss-)Erfolg selbst verantwortlich ge-

macht werden. Durch die Übertragung der Verantwortung der Leistungsfähig-

keit und des Bildungserfolgs auf das Individuum werden Ungleichheitsstruktu-

ren jedoch weitestgehend unkenntlich gemacht.

Dass der Individualisierungsdiskurs von den AdressatInnen verinnerlicht

wird, zeigt sich auch darin, dass die meisten Studierenden mit gleichzuhalten-

der Qualifikation – trotz des zusätzlichen Aufwandes, den sie zu bewältigen

haben – ähnliche Ansprüche an sich selbst stellen wie Studierende, welche durch

ihre Ausgangspositionen einen »Startvorteil« aufweisen. Anstatt die enge Ver-

wobenheit der Bildungsbiografien und studentischen Lebenswelten mit dem

Studienfortschritt und Studienerfolg zu erkennen, vertreten Hochschulen das

Credo, dass die vorangegangen Bildungsprozesse und parallel auftretenden

Verpflichtungen nicht in das Studium hineinspielen.

Auch den Studierfähigkeitstests und Online-Self-Assessments liegt die Vor-

stellung zugrunde, dass Studierfähigkeit einseitig erbracht wird (Wosnitza,

Bürger & Drouven, 2015). Versuche, die Studierfähigkeit an einem »Kern« fest-

zumachen, scheitern jedoch notwendigerweise an der Dynamik der Bereiche,

die außerhalb des individuellen Einflussbereichs zu verorten sind. Wird Stu-

dierfähigkeit ausschließlich auf »stabile« individuelle Persönlichkeitsmerkmale

(wie Intelligenz) oder Eigenschaften (wie einen Leistungswillen) zurückgeführt,

werden kontextuelle Einflussbereiche zunehmend ausgeblendet. Dieser Diskurs

zeigt seineWirkung darin, dass die befragten Personen bei einer Studienzeitver-

zögerung den größten Anteil dafür mehrheitlich bei sich selbst verorten: »Jeder

ist für sich selbst verantwortlich, im Endeffekt, also, die Hochschule kann nicht jeden mit

sanften Handschuhen über die Ziellinie tragen« (Stud_Langz_36, Z. 722–725). Die
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Universität funktioniere so, dass die Studierenden »es von selbst und eigenstän-

dig schaffen müssen«. So sind die Studierenden bei der Abschlussarbeit häufig

auf sich selbst gestellt. Diese Vorstellungen deuten auf ein individualisierendes

Denken hin, selbst wenn, wie gezeigt werden konnte, Studierfähigkeit schon

immer einer kollektiven Komponente unterliegt.

Durch das empirische Datenmaterial kommt die Entwicklungsbedingtheit

der Studierfähigkeit zum Vorschein. Demnach ist von einer essentialistischen

Sichtweise abzusehen: Es ist nicht davon auszugehen, dass es sich bei der

Studierfähigkeit um eine Veranlagung bzw. stabile Persönlichkeitseigenschaft

handelt. Die erwartungskonformen (fachlichen und überfachlichen) Fähigkei-

ten, die zur Bewältigung eines Studiums vonnöten sind, bilden sich vielmehr

dynamisch in Wechselwirkung mit der Umwelt und den WissensträgerInnen

heraus. Vor diesem Hintergrund ist auch die pauschale Abschreibung einer

Studierfähigkeit vor der Hochschulzulassung nicht länger zu rechtfertigen.

17.4 Unzureichende Berücksichtigung der Dynamik der

Passungsverhältnisse

Im empirischen Teil wurden die Entstehungsbedingungen der Studierfähigkeit

beleuchtet.DieErgebnisse verdeutlichen,dass sichdieStudienmotive,außeruni-

versitären Lebenswelten und Interaktionen mit WissensträgerInnen bei ein und

derselben Person innerhalb eines kurzen Zeitraums wieder ändern können. So

haben Personen, die sich nach dem Schulabschluss zunächst gegen ein Studium

entschieden hatten, in einem höheren Alter doch noch ein Studium aufgegriffen.

Obwohl sie zunächst nicht als »universitätsreif« galten, erobern sie zu einem spä-

terenZeitpunkt dieHandlungsfähigkeit über ihreEignungwieder zurück. Indie-

semFallwarderZeitpunkt fürdieRealisierungeinesStudiumszuvorungeeignet,

da die sprachmächtigenGatekeeper die entsprechendenZuschreibungennicht ge-

tätigt oder die AdressatInnen sich aufgrund der Cooling-out-Mechanismen von

vornherein nicht an der Hochschule verortet hatten. Die Ergebnisse werfen so-

mit ein anderes Licht auf die vermeintliche »Starrheit« der Passungsverhältnis-

se. Demnach können die Passungsverhältnisse durch sich verändernde Kontexte

›gestört‹ werden und einzelne Ereignisse eine ›Neukalibrierung‘ bewirken.

Im Unterschied zur Perspektive der Hochschulen auf den »student life cycle«

(z.B. Schmollinger & Zervakis, 2018) gestalten sich die Prozesse aus Sicht der

Studierenden keineswegs linear, sondern vielmehr zirkulär und stockend. Auf-

grund der geringen Kontrolle der äußeren Umstände gehen der Erwerb und die

Zurschaustellung der spezifischen Kulturtechniken im universitären Kontext
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nicht stets linear vonstatten. Einmal initiierte Prozesse können durch unerwar-

tete Wendungen und Ereignisse (abrupt) unterbrochen werden. Studierende

können auch im Prozess »feststecken«, dies kann zur Frustration führen und

dazu beitragen, dass das Energielevel absinkt. Neben Unterbrechungen kann es

darüber hinaus zu rückwärtsgerichteten Entwicklungen kommen, wenn einmal

erworbenesWissen wieder in Vergessenheit gerät.

Eine »Passungsproblematik« tritt vor allem dann zum Vorschein, wenn ein

eingeschränktes Zeitfenster zur Verfügung steht, um die benötigten Kompeten-

zen auszubilden. Bei einem starren Verständnis von Studierfähigkeit findet die

potenzielle Ausbildung der hochschulspezifischen Kulturtechniken (z.B. durch

punktuelle Zulassungsverfahren) für einzelne Personenmitunter ein jähes Ende.

Somit stellt es ein Privileg dar, wenn alle Bedingungen in einer Form (nämlich

»passend«) vorliegen, sodass die Studierenden sich auf die Ausbildung der Stu-

dierfähigkeit konzentrieren können. Durch eine flexible Studienarchitektur und

der Möglichkeit, das Studium zu verlängern, kann die Vereinbarkeit mit außer-

universitären Verpflichtungen schließlich insgesamt erhöht werden.

Liegt ein geringes Passungsverhältnis zu den normativen Erwartungen vor,

ist die Herstellung der Studierfähigkeit zwar nicht unmöglich, für den Erwerb

der spezifischen Kulturtechniken müssen die Studierenden jedoch mehr Zeitres-

sourcen aufwenden oder in kurzer Zeit ein höheres Energielevel erbringen. Kurz-

um: Ist die Passung »gering«, wird der Aufwand höher. Um einen Ressourcenbe-

reich zu verstärken,müssen umsomehr Investitionen in andere Bereiche einflie-

ßen.Soberichtet einStudent,dass er imBerufÜberstundenproduzierenmusste,

um an den Präsenzeinheiten teilnehmen zu können. In diesem Fall ist eine hohe

Leistungsbereitschaft vonnöten, um zum Erwerb der spezifischen Kulturtechni-

ken zu gelangen.Dass den Studierenden für ein und dieselben Ergebnisse unter-

schiedliche Leistungen abverlangt werden, widerspricht wiederum demmerito-

kratischen Prinzip, das dem Bildungssystem zugrunde liegt.

Darüber hinaus ist auf die grundsätzliche Unvollständigkeit der Studierfä-

higkeit hinzuweisen. Das Studium nimmt zwar mit dem Abschluss ein abrup-

tes Ende, erschöpft sich aber nicht darin. Die Herausbildung kritischen und ver-

netzten Denkens oder die Übertragung theoretischer Modelle in die Praxis kön-

nendemzufolge als »unabschließbar« bezeichnetwerden.EineBetrachtungswei-

se, die sich lediglich auf den erfolgreichen Studienabschluss bezieht, greift zu

kurz, da der potenzielle Erwerb hochschulspezifischer Kulturtechniken über den

Studienabschluss hinausgeht. So sollte zur Kenntnis genommen werden, dass

sich kein natürliches »Abschlussdatum« zur Ausbildung der Studierfähigkeit fin-

den lässt,da sichdiese Fähigkeit grundsätzlich immerweiterentwickeln lässt und

auch die entsprechenden Rahmenbedingungen kontinuierlich aufs Neue herge-

stellt werdenmüssen.



334 Problematisierung von Strukturelementen

17.5 Intransparenz der hochschulspezifischen Kulturtechniken

Der Erwerb und die Zurschaustellung der hochschulspezifischen Kulturtechni-

ken (welche je nach Zeitgeist unterschiedliche Formen annehmen können) die-

nen, wie gezeigt werden konnte, der Aufrechterhaltung einer bestimmten Herr-

schaftsform.Damit eine Sozialordnung von einer Gesellschaft als gültig erachtet

wird, müssen die Mitglieder die kollektiven Wertvorstellungen der Machtinha-

ber gleichsam verinnerlichen. Anders formuliert: Um als studierfähig zu gelten,

haben die Individuen bestimmten normativen Erwartungen zu entsprechen. Da

die kulturellen Kapitalien der Studierenden jedoch nicht immer mit den insti-

tutionellen Gegebenheiten und Bewertungen übereinstimmen, sind auf vielerlei

EbenenHabitus-Struktur-Konflikte zu verzeichnen. So geben die Studierenden an,

zu Studienbeginn nicht unbedingt mit der universitären Terminologie vertraut

gewesen zu sein. Dennoch wird die Kenntnis der Begrifflichkeiten von den Do-

zierenden unhinterfragt vorausgesetzt. Werden diese nicht näher erläutert, so

stellt dies insbesonderePersonenauseinemNicht-AkademikerInnenhaushalt vor

zahlreiche Herausforderungen:

»Man kennt sich halt als Schüler, der keinen akademischen Hintergrund hat, nicht wirklich aus, was da

gemeint ist, auf der Universität. Also ganz einfaches Beispiel ist eh das ›mit Zeit‹ oder ›ohne Zeit‹ also ›c. t.‹

oder so. Ich habe nie gewusst, was das heißen soll, am Anfang und das steht dann einfach da, und das wird

erwartet, dassman das weiß, dass man eine Viertelstunde halt später kommen kann.« (Stud_Langz_36, Z.

174–178)

Da es keine weiteren Erklärungen gegeben hätte, entwickelte sich das Verständ-

nis für diese Begriffe vielfach erst im Studienverlauf. Auch in Bezug auf das wis-

senschaftliche Arbeiten kann zu Studienbeginn nicht in jedem Fall auf Vorwissen

zurückgegriffen werden. So benötigen die Studierenden beim Verfassen des Ex-

posés Unterstützung, welche etwa die Formulierung der Forschungsfrage oder

Eingrenzung desThemas betreffen.Manche Studierende gehen pragmatisch vor,

indemsiegewisseForschungsmethoden (wiequantitativeAnalysen) vonvornher-

ein ausschließen, um dadurch die anfängliche Komplexität zu reduzieren.

Die einzelnen Module stellen die Studierenden mit einschlägiger Berufser-

fahrunggrundsätzlich vor keine großenSchwierigkeiten,da diese sehr praxisnah

aufbereitet sind.Demgegenüber bezeichnen viele Personen dieMaster-Thesis als

größte Hürde im Studium.Dies zeigt sich auch darin, dass bei einigen Langzeit-

studierenden nur mehr die Abschlussarbeit ausständig ist. Studierende, auf die

das zutrifft, können die Ursachen für die noch nicht fertiggestellte schriftliche

Arbeit jedoch häufig selbst nicht rekonstruieren. Oftmals herrscht ein gewisses

Dilemma vor: Siemöchten das Studium zwar abschließen,wissen aber nichtwie,
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da sie mit dem Wissen, den Erklärungsansätzen und ihrer Handlungsfähigkeit

an Grenzen stoßen.

Dass viele hochschulspezifischen Verständnisse nicht expliziert werden, wird

in Folge am Beispiel der Selbstständigkeit aufgezeigt. Die von den studierfähigen

Subjekten geforderte Selbstständigkeit kann sich darauf beziehen, dass die Stu-

dierenden die benötigten Anlaufstellen kennen und bei Bedarf eigenständig Un-

terstützung einholen. Das Handlungsvermögen setzt somit bestimmte Kennt-

nisse zu speziellen Informationsquellen (die z.B. DozentInnen oder Studienkol-

legInnen bereithalten) und Unterstützungsformen (wie Stipendien oder Anlauf-

stellen) voraus. Selbstständigkeit meint in diesem Zusammenhang ein spezifi-

schesWissen,wieman sich woUnterstützung holen kann,wannman diese benö-

tigt,wasmandaraus entnimmt undwiemandies entsprechend reflektiert und in

bestehendesWissen integriert.

Einige Universitätsangehörige fordern von den Studierenden regelrecht eine

gewisse Selbstständigkeit ein:

»Sie sind auch zum Teil sehr schulisch orientiert, ja, wollen von mir Checklisten haben, um ihr Studium

absolvieren zu können, wollen nicht, dass ich sage: Sie sind selbstständig, Sie müssen autark agieren, was

ich erwarte, ja, was ich auch selber als Student gehabt habe, ja. Ich hätte das gar nicht schulisch haben

wollen, aber die brauchen scheinbar Anleitung und die wollen geführt werden« (LGL 14, Z. 83–86).

Ein Teil der Studierenden gibt an, sich mit der an den Hochschulen geforderten

Selbstständigkeit zunächst überfordert gefühlt zu haben: »Ganz am Anfang, man

kommt aus dem System, alles ist vorgegeben und dumusst halt machen, und dann auf ein-

mal, jetzt tue halt einmal. Und das hat halt nicht ganz so zusammenpasst, mit dem, wie

ich zuerst gearbeitet habe« (Stud_Langz_36, Z. 296–302). Selbstständigkeit meint in

diesem Zusammenhang jedoch nicht, dass die Studierenden das Studium völlig

im Alleingang meistern. Nicht immer wissen die interviewten Personen darüber

Bescheid,dass sie das benötigteWissen imStudiumauch einfordern könnenund

verorten die Bringschuld stattdessen ausschließlich bei sich selbst.

Währenddie einenLehrgangsleitungen regelmäßig inKontaktmit den (Lang-

zeit-)Studierenden treten, warten andere ab, bis die Studierenden (bei Bedarf)

auf sie zukommen. Auf diese Weise holen die einen Studierenden laufend rele-

vante Informationen ein,die anderen zögern jedoch zu lange, bis sie Kontakt auf-

nehmen bzw. Hilfe in Anspruch nehmen: »Wir hören jetzt erst dann, dass es ein Pro-

blem, gibt, wenn es wirklich schon/ ja also, wenn die Leute das wahrscheinlich auch nicht

mehr selbst lösen können, ja, was nichts darüber aussagt, ob es lösbar ist, ist ja meistens

(.) gut lösbar, aber eben nur durch Anleitung, ja« (LGL 7, Z. 707–715). Eine interview-

te Person gibt an, dass sie sich nicht die Blöße geben möchte, an der Universität

Unterstützung einzuholen. Stattdessen bevorzugt sie dieHilfestellung imaußer-

universitären Umfeld.
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Bei den Befragten zeichnen sich in Hinblick auf die InteraktionmitWissens-

trägerInnen grundsätzlich unterschiedliche Strategien ab. Während die einen

von den Universitätsangehörigen aktiv Hilfe einfordern: »Ich bin da eher proaktiv,

wenn ich das Gefühl habe, ich weiß wirklich nicht mehr weiter, dann komme ich, dann

klopfe ich an und sage, ich brauche da Hilfe, gibt es da irgendwas« (Stud_Langz_33, Z.

1093–1098), agieren die anderen äußerst zaghaft. Vor diesemHintergrund weist

Lareau (2002, 2011) darauf hin, dass der Berechtigungs- und Beschränkungssinn

beim Einfordern von Leistungen sozial different ausgeprägt sein können. Die

Interviews deuten darauf hin, dass viele befragte Personen im Studienverlauf

allmählich lernten, bestimmte Dinge (wie die Prüfungseinsicht) einzufordern.

Den Einschätzungen der Studierenden zufolge ist es schwieriger, durch das

Studium zu kommen,wennman als Einzelkämpfer unterwegs ist und keine Seil-

schaften bildet. Eine Studentin habe an der Universität gelernt, dasWissen nicht

länger für sich zu behalten: »Wie sagt man so schön sharing is caring, das ist das, was

ich im Studium auch gelernt hab« (Stud_Langz_26, Z. 817–818). Die Studierenden

empfinden es demgegenüber als hinderlich, wenn KollegInnen ihr Wissen nicht

weitergebenmöchten. ImStudium solleman nicht ausschließlich egoistisch vor-

gehen, sondern voneinander lernen.VondenKollegInnenerhaltemanzumindest

genauso viel Input wie vom Studium selbst. Auf die Rückfrage, weshalb einzelne

Studierende ihrWissen nichtmit anderen teilenmöchten, antworten die Befrag-

ten, dass sie das Einzelkämpfertun bzw. »Ellbogen-Denken« vermutlich bereits

von klein auf gewohnt seien.

Bleibt das (informelle) Verständnis vonSelbstständigkeit unerschlossen,kann

dies die Handlungsfähigkeit wesentlich torpedieren. Dies zeigt sich etwa darin,

dass Langzeitstudierende an ihrer Vorgehensweise etwas ändern möchten, aber

nicht wissen, wie sie konkret vorgehen sollen. Ein Langzeitstudent bezeichnet

das Selbststudium als größte Problematik und bemerkt einen instruierten Be-

darf zur Ausbildung der geforderten Selbstständigkeit: »Ja, also man hätte sich mit

mir hinsetzen können undmit mir schreiben, aber ist auch so ein bisschen zu viel verlangt«

(Stud_Langz_12, Z. 1347–1349).

Wenn die Studierenden nicht wissen,wie sie bestimmteHürden überwinden

können, um den normativen Erwartungen gerecht zu werden, kann dies darauf

hinweisen, dass die dargebotenen Unterstützungsformen zur Ausbildung dieser

Selbstständigkeit ungenügend vorhanden bzw. die »Spielregeln« nicht hinrei-

chend transparent sind. Da vielen nicht klar ist, was an Hochschulen möglich,

erlaubt oder üblich ist, bezeichnet ein Teil der befragten Personen den Erwerb

der »Spielregeln« sogar als eine der größten Herausforderungen im Studium.

Demzufolge kann die Vertrautheit mit dem hochschulischen Regelwerk und den

spezifischenWerten und Normen wesentlich zur Studierfähigkeit beitragen.
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Liegen wenig transparente Beurteilungskriterien vor, wird es aufgrund der

mangelnden Klarheit schwieriger, die konkreten Anforderungen und Bewer-

tungsschemata richtig einzuschätzen. Einige Studierende erwähnen, dass sie

von den Vortragenden zu wenig Feedback erhalten haben und die Notengebung

nicht in jedem Fall begründet war. Dies sei mitunter auf die limitierten Ressour-

cen der Vortragenden zurückzuführen: »EinModul, da habe ich dannmal gefragt, ja,

hat denn das jetzt so gepasst?Dann hat der Vortragende zumir gesagt: Ach,meinen Sie, ich

guckmir das alles an?Wenn ich von jedem so viel Vorbereitungsarbeit krieg wie von Ihnen,

da werde ich ja nicht fertig« (Stud_Langz_26, Z. 1426–1430). Wird den Lernenden

keine Rückmeldung zuteil, kann dies wiederum zur Desillusionierung führen.

Eine Person hatte trotz mehrfacher Anfragen kein Feedback auf die Note ihrer

Master-Arbeit erhalten, weshalb sie sich über ihren Studienabschluss und die

damit signalisierte Zugehörigkeit zu einem elitären Personenkreis nicht richtig

freuen konnte: »Das war für mich sehr enttäuschend, dass ich da sage, ich bin da gar

nicht stolz auf meinen Titel, wenn ich mir denke, wie es da eigentlich zugeht« (Stud_ab-

geschl_18, Z. 450–453). In einigen Fällen erfolgte die Rückmeldung zudem auf

eine für Studierende unverständliche bzw. entwürdigende Weise. Auch eine

Lehrgangsleitung kritisiert das klassische Beurteilungssystem, da sie beobachtet

habe, dass die Studierenden durch die Notengebung »noch mehr runtergezogen

worden sind, statt aufgebaut zu sein« (LGL 15, Z. 516).

Da die hochschulspezifischen Kulturtechniken nicht immer transparent und

nachvollziehbar vermittelt wurden, erachten die Studierenden eine klare Kom-

munikation der normativen Erwartungen, regelmäßige Feedbackschleifen und

(persönliche) Zwischengespräche als hilfreich, um auf diese Weise in Erfahrung

zu bringen, ob sie sich mit der Ausbildung dieser Techniken »auf dem richti-

gen Weg befänden«. Durch die Offenlegung der Erwartungen und Einblicke in

Prozesse, Abläufe und Leistungen (wie in Abschlussarbeiten oder die öffentliche

Defensio) können Unsicherheiten deutlich reduziert werden. Die Studierenden

schätzen es zudem sehr, wenn ihnen dieMöglichkeit geboten wird, eine Prüfung

oder Arbeit zu wiederholen.

Auchdie »Regeln« derwissenschaftlichenPraxis seien imVorfeld nicht immer

bekannt gewesen. So habe eine Person nicht gewusst, dass sie sich selbst nicht

plagiieren dürfe. Eine andere Studentin musste für eine Forschungsarbeit einen

Antrag bei der Ethikkommission stellen, was wiederummehr Zeit als ursprüng-

lich erwartet in Anspruch genommen habe. In einigen Fällen bringen die Studie-

renden den hochschulspezifischen Kulturtechniken ein gewisses Unverständnis

entgegen. Ein Student kann der Devise »Quantität vor Qualität« wenig Verständ-

nis abgewinnen und hat deshalb eine gewisse »Skepsis« gegenüber den Wissen-

schaften entwickelt:
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»Das war dann speziell bei der Master-Thesis dasThema, dass ich sage, ok, ich war eigentlich nach fünfzig

Seiten fertig, ich habe alles gesagt, was gesagt werden musste. Und dann hieß es, nein fünfzig (.) geht gar

nicht und dann fängst du eben an, Dinge auszu/ und zusammenzufassen und das widerstrebtmir vomNa-

turell her zu sagen, es wäre in fünfzig Seiten alles gesagt, aber ich muss 80–100 was auch immer daraus

machen.« (Stud_abgeschl_24, Z. 222–236)

Aufgrund ihrer qualitativ anders gearteten Bildungsbiografie sind die Studie-

renden dazu imstande, einen kritischen Blick auf die etablierten Gewohnheiten

an den Hochschulen zu werfen und diese grundsätzlich infrage zu stellen. So

herrscht in Hinblick auf die inhärente Logik der spezifischen Regeln und Vor-

gaben nicht immer reinstes Verständnis vor. Einige merken an, dass bei einem

Teil der Prüfungen reine Wissensfragen gestellt wurden, sie aber das sture Aus-

wendiglernen als nicht sinnvoll erachten, da es zu wenig kritischem Denken

führe:

»Mir haben es auch in den Firmen, wo ich dann auch war, auch Bachelorstudenten und sonst was erzählt,

ganz ehrlich gesagt […] ich lerne halt das Zeug dann vor der Prüfung auswendig. Schmeiß das Zeug dann

hin, dann reicht es oder reicht es nicht. Dann lösche ich das Ganze aus dem Hirn und mach das nächste

weiter. Hat meiner Ansicht nachmit Studieren nichts mehr zu tun, sondern das ist nur sture Systembefrie-

digung.« (Stud_Langz_34, Z. 850–856)

Die befragtenStudierendenwollendie Inhalte hingegen auch verstehen.Die Prü-

fungen sollten nicht nur (faktisches) Wissen abprüfen, sondern bereits zumwis-

senschaftlichen Arbeiten hinführen. Ein Student empfand es zudem als irritie-

rend,dass bei einerMultiple-Choice-Prüfungdie Fragen ausmehrerenVorlesun-

gen in einer zufälligen und nicht thematisch zusammengehörigen Reihenfolge

gestellt wurden. Da die Bedenkzeit zur Beantwortung der Prüfungsfragen rela-

tiv kurz bemessenwar,wurde diese Logik als unverständlich und herausfordernd

beschrieben.Kritisiert wird zudem, dassman bei den Abschlussarbeiten die Vor-

gabenundmethodischenAbläufebis insDetail befolgenmussundKreativität nur

eingeschränkt möglich ist:

»Mit dem muss man sich abfinden im akademischen Bereich, egal, an welcher Hochschule man arbeitet,

ich kenn das von meiner Frau, da gibt es diese Rahmenbedingungen, selber denken oder selber Dinge sich

zu überlegen ist nur in einem begrenztenMaßmöglich.Man zitiert und dasmöglichst korrekt, damitman,

wenn man eine politische Karriere einschlägt, nicht dann irgendwann mal eine drüber kriegt und schaut,

dass man diese Vorgaben einhält, aber ich sage, Kreativität ist nur eingeschränkt möglich.« (Stud_abge-

schl_24, Z. 252–258)

Auch der Umgang mit den Universitätsangehörigen erfordert eine spezifische

Herangehensweise. Eine Studentin berichtet, dass sie ständig das Gefühl habe,

anzuecken bzw. die falsche Wortwahl zu wählen. Sie erhielt knappe Antworten

von ProfessorInnen (z.B. »Wenn Sie das meinen, dann machen sie das«) und konn-

te nicht einschätzen, wie sie diese interpretieren solle. Eine Person gibt an,
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aufgrund der Ratlosigkeit sogar einmal ein Coaching bei einem Doktoranden in

Anspruch genommen zuhaben,das ihr dazu verhelfen sollte, in einigenBelangen

Klarheit zu gewinnen.

Die Studierenden bemerken an den Universitäten ein hierarchisches Gefälle

und sind häufig ratlos, wie sie mit diesen Machtspielen umgehen sollen: »Wenn

die Regeln klar sind und so sind, dass man vielleicht bestehende Softwareprodukte verwen-

den kann, dann ist das alles ok. Aber wie man da auch noch aufpassen muss, weil die eine

will es so und die andere will es so, ist es halt ein bisschen mühsam, ja« (Stud_abgeschl_

11, Z. 1240–1249). Sie erfuhren Rückmeldungen wie »das passt gar nicht«, ohne im

Detail zu erfahren, was genau nicht in Ordnung ging. Auf dieseWeise werde den

Studierenden das Gefühl vermittelt, unterlegen zu sein. Eine Studentin erwähnt,

dass der Blick hinter die Kulissen sie stark desillusioniert hätte, da sie erkennen

musste, dass selbst an den Universitäten steile Hierarchien und strukturelle Be-

nachteiligungen vorherrschen:

»Ich habe bisher nur imUnternehmen gearbeitet, wo es hauptsächlichMänner gibt und das ist nicht immer

so einfach. […]Das ist so ein bisschen,wo ichmir gedacht habe, das ist so ander [Universität] bestimmtganz

anders. Und da sindmir so typische Sachen aufgefallen, wie, ich habe eine Antwort gegeben, der Erziehende

hat gesagt ›Nein, das stimmtnicht!‹ ZweiMinuten sagt es einmännlicherKollege, da hat es danngestimmt.

Alsoganz typischeSachen,womichdannso einbisschendieseRealität eingeholt hat,weil ich selber sodiesen

Anspruch hatte, dass es da sehr viel besser und ganz anders sein muss. Wo ich auch gemerkt habe: Das ist

das gleiche wie bei meinen Jungs in der Fertigung.« (Stud_Langz_26, Z. 670–693)

In manchen Fällen erfolgt ein Vertrauensbruch zu denWissenschaftlerInnen, da

die befragten Personen im Umgang mit ihnen negative Erfahrungen gemacht

hatten. Andere erwähnen, dass ihnen das Studium die Ehrfurcht vor der Univer-

sität genommen habe, da sie erkannt haben, dass AkademikerInnen schließlich

auch nur Menschen seien.

Manche Studierende hätten sich bei der Abschlussarbeit ein besseres Betreu-

ungsverhältnis gewünscht. Dieses musste von den Studierenden regelrecht ein-

gefordert werden.Hier seienmanche sehr zaghaft vorgegangen und hätten nicht

gewusst, wann dafür der richtige Moment sei: »Und ich habe mich halt auch immer

gefragt, inwelchemMoment soll ichmeineBetreuerinwas fragen. Ja, dabin ich eher zurück-

haltend, versuche die Probleme schnell selber zu lösen. Wo ich ihr dann doch nicht auf die

Nerven gehen möchte oder so« (Stud_Langz_19, Z. 395–402). Eine weitere Studentin

berichtet von ihrer Ratlosigkeit darüber, wann und in welchen Fällen sie die Uni-

versitätsangehörigen adressieren solle und wie viel sie eigenständig entscheiden

könne: »Für mich ist halt auch immer die Frage, wann schreibst du, wird es jetzt wirklich

ein Problem die Abgabe, oder darfst du das locker? Und nachher ist auch der Abgabetermin,

getraut man sich eigentlich schon fast gar nicht mehr und denkt sich, na komm, ich muss

jetzt fertig machen« (Stud_Langz_19, Z. 1765–1772). So müsse man lernen, die ei-

genen und fremden Ansprüche miteinander in Einklang zu bringen, was einen
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kontinuierlichen Balanceakt erfordere.Einweiterer Student berichtet davon,wie

es zu zahlreichenUnstimmigkeitenmit seiner Betreuungsperson gekommen sei:

»Ich habe das Exposé geschickt. Das ist alles freigegeben worden, das hat gepasst, dann fängst du zum

Schreiben an, dann habe ich das eingearbeitet, was meine Betreuungsperson gesagt hat, hab das gemacht,

schick es ihr wieder. Dann schreibt sie mir, da war ich schon relativ weit, das geht so gar nicht. Das gehört

wieder alles raus.Dannhabe ichdenTeilwieder rausgenommen,habeweitergearbeitet, schick es ihrwieder.

Warum haben Sie das rausgenommen?« (Stud_abgeschl_ 11, Z. 853–869)

In weiterer Folge habe der Student zum Telefonhörer gegriffen, um sich über die

Situation Klarheit zu verschaffen: »Ich bin dann immer dann schon sehr direkt, nach-

dem ich ja kein/ also schon einige Jährchen Erfahrung auf demRücken gehabt hab, also ich

habezumTelefonhörergegriffenundauchganzklargesagt: Ichmein,wie jetzt?« (Stud_ab-

geschl_ 11, Z. 903–907). Zur Entwicklung der Studierfähigkeit sei es demgemäß

vonnöten, dass die Studierenden gezielt Informationen einholen, auf Universi-

tätsangehörige und Serviceeinrichtungen aktiv zugehen und Eigeninitiative zei-

gen, selbst wenn sich für diese Vorgehensweise nicht immer konkrete Vorschrif-

ten und Anleitungen finden lassen. Über die Beherrschung der spezifischen Kul-

turtechniken können die Studierenden schließlich dieQuantität undQualität In-

teraktionenmitWissensträgerInnen befördern.Dennoch wird deutlich, dass die

Studierenden zu Studienbeginn auf sehr unterschiedliche kulturelle Kapitalien

zurückgreifen und zur Ausbildung der (impliziten) hochschulspezifischen Kul-

turtechniken aller nicht ausreichend Ressourcen vorhanden sind.

17.6 UnterschiedlicheWertigkeiten der akademischen Abschlüsse

Bis heute ist es (nicht ausschließlich, aber überwiegend) ein Alleinstellungsmerk-

mal der Universitäten, akademische Titel (Bachelor, Master, Doktorat, Professur

etc.) verleihen zu dürfen. Indemdie an der Universität fabrizierten Titel auch au-

ßerhalb der hochschulischen Einrichtung (insbesondere im öffentlichen Dienst

und wirtschaftlichen Sektor) anerkannt wurden, konnten sie sich in der Gesell-

schaft etablieren. Durch die dadurch herbeigeführte künstliche Rangordnung

wird das mittelalterliche Standesdenken gewissermaßen aufrechterhalten. Die

Möglichkeiten zumErwerb der akademischenGrade sind jedoch im hohenMaße

vonUngleichheitsstrukturen gekennzeichnet.Vor diesemHintergrund stellt sich

die Frage, welchen Zwecken akademische Grade heute noch dienen.

Abhängig vomSetting, in demein akademischer Titel erworbenwurde, gehen

sie zudemmit sehr unterschiedlichenWertigkeiten einher: Während die ordent-

lichen Studienprogramme an den »klassischenUniversitäten« auf Vollzeitstudie-

rende ausgerichtet sind, die neben demStudiumnicht unbedingt einer Erwerbs-
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tätigkeit nachgehen (müssen), ist die wissenschaftliche Weiterbildung so konzi-

piert, dass die Aufrechterhaltung einer Voll- oder Teilzeitbeschäftigung ermög-

lichtwird.Die erwerbstätigenStudierendenstammenhäufigeraus einemEltern-

haus mit einem geringen Haushaltseinkommen als Vollzeitstudierende (Schu-

bert et al., 2020; Zucha et al., 2020). Da die Studierenden für die Zulassung zur

wissenschaftlichenWeiterbildung Berufserfahrung und weitere Qualifikationen

aufweisen müssen, erfolgt der Studieneintritt in der Regel zeitlich verzögert. In

der Gesamtbetrachtung stammen StudienanfängerInnen mit nicht-traditionel-

ler Studienberechtigung und verzögertem Studienbeginn somit häufiger aus in-

stitutionenfernen Schichten (Unger et al., 2020; Zucha et al., 2020). Insbesonde-

re ein früher vorberuflicher Hochschulabschluss wirkt sich jedoch auf die soziale

Platzierung beim Berufseinstieg günstig aus (Solga, 2005a; Teichler, 1967). Dem-

nach spielt es am Arbeitsmarkt eine große Rolle, welches Studium zuerst aufge-

griffen wurde, woman studiert und obman verzögert ein Studium aufgreift. Ei-

ner ununterbrochenenTeilnahmean formalenBildungsprozessenkommtbei der

Allokation sozialer und beruflicher Positionen ein besonders hohes Ansehen zu.

Die akademischen Abschlüsse der Universitätslehrgänge werden nicht mit

den Erstabschlüssen der »ordentlichen« Studienprogramme gleichgesetzt. In

der Gesellschaft, am Arbeitsmarkt und selbst an Hochschulen wird den Absol-

ventInnen der wissenschaftlichen Weiterbildung damit grundsätzlich weniger

Anerkennung als AbsolventInnen der »ordentlichen« Studienprogramme entge-

gengebracht. Dornmayr et al. (2017) weisen darauf hin, dass die vergleichsweise

geringe Anerkennung der Abschlüsse hochschulischer Weiterbildungslehrgänge

mit dem »studienrechtlichen Status« oder »inhaltlich, nämlich durch vermeint-

lich unterschiedliche Qualifikationsziele (Weiterbildung statt Berufsvorbildung

oder Berufsausbildung)« (S. 2) begründet wird. Tatsächlich gehen nur wenige

Universitätslehrgänge explizit mit einer Berufsberechtigung einher, die meis-

ten zielen stattdessen auf die Professionalisierung im Beruf ab. So werden die

Abschlüsse der AbsolventInnen ordentlicher Studienprogramme bei Bewerbun-

gen am Arbeitsmarkt und Einstufungen der Gehaltsschemen als höherwertig

betrachtet.

Auch andere erwähnen, dass der akademische Titel im beruflichen Umfeld

nicht anerkanntwerde,da es sich »nur« umeinewissenschaftlicheWeiterbildung

handle.DieseAbwertunghabe einePerson andie unterschiedlichenWertigkeiten

der Hochschulzugangsberechtigungen erinnert: »Im Nachhinein eben dieses Aner-

kannt-zu-sein, ja, welchen Abschluss hat man in welche Richtung und was wird dann tat-

sächlich als Master-Abschluss eben anerkannt. […] Also, das ist auch so ein bisschen wie

dieser Vergleich gewesen, die Berufsreife ist nicht dasselbe wie die Matura« (Stud_5, Z.

166–169).Dass dieWeiterbildung nichtmit einer Gleichwertigkeit zu den ordent-

lichen Studienprogrammen einhergeht, habe eine Sozialpädagogin und Erzie-
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hungsleiterin schmerzlich in Erfahrung bringen müssen. Auf Nachfrage wurde

ihr vonseiten der Bildungsdirektion mitgeteilt, dass ihr das weiterbildende Stu-

dium »gar nichts bringe«: »Ich habe dann angefragt, ob ich durch das Studium da auch

ein besseres Gehalt oder irgendetwas bekomme, ja und da habe ich zur Antwort bekommen:

Liebe Frau [Name], bleibenSie in IhremSessel sitzen und lesenSie ein gutesBuch,wennSie

die Schüler beaufsichtigen, aber dasStudiumbringt Ihnengarnichts« (Stud_abgeschl_2,

Z. 1095).

Eine weitere Studentin habe sich bei der Bildungsdirektion für einen Lehr-

posten beworben, wurde jedoch abgewiesen, weil sie keine Matura aufwies und

»nur« über die gleichzuhaltende Qualifikation zur wissenschaftlichenWeiterbil-

dung zugelassenwurde. Sie könne die Gründe dafür allerdings keineswegs nach-

vollziehen, denn ein weiterbildendes Studium gelte ihrer Ansicht nach mehr als

eineMatura. Die Studentin gelangt daraufhin zur Auffassung, dass sie erst dann

als potenzielle Lehrkraft in Betracht gezogen werde, wenn ein hoher Bedarf an

Lehrpersonen bestände: »Wenn sie dann ganz dringend [jemanden] brauchen und nie-

manden haben, dann hast du schon eine Chance so als zweite Wahl praktisch (lachen)«

(Stud_abgeschl_16, Z. 941–942).

Mit einer Weiterbildung auf Master-Niveau war bislang keine Aufstiegsbe-

rechtigung im formalen Hochschulwesen verbunden. So war nicht davon auszu-

gehen, dass ein weiterbildender Master zur Aufnahme eines Doktoratsstudiums

berechtigt.1 Eine Person berichtet daher von den Schwierigkeiten, über denMas-

terabschluss in der Weiterbildung eine Promotionsstelle zu erlangen: »Die wollen

so jemanden wie mich nicht. Die haben genügend eigene Studenten und so was, wie ich da

bin, daswirdda einfachnicht für voll genommen« (Stud_Langz_26,Z. 485–492).Sie be-

merkt, dass bei der Vergabe vonPromotionsstellen jene Personen,die rein akade-

misch arbeiten, gegenüber praxisorientierten Personen deutlich bevorzugt wer-

den. Somit entsteht der Eindruck, als dass es sich bei Studierenden der wissen-

schaftlichenWeiterbildung um Studierende »zweiter Klasse« handle.

Nicht alle Studierenden legenWert auf die gesellschaftlicheAnerkennung,die

vermeintlich mit dem Hochschulstudium einhergeht. So erwähnt ein Student,

dass er zwar in einem Umfeld aufgewachsen sei, das dem akademischen Titel

grundsätzlich viel Bedeutung zumesse, er aber dennoch keine künstlich erzeug-

ten Hierarchien unterstützenmöchte:

1 Dies änderte sich erst über die UG-Novelle 2021, gemäß der ab demWintersemester 2023/24 eine ex-

plizite Gleichwertigkeit zu ordentlichen Studiengängen gegeben ist (UG 2002, § 51 Abs 2 Z 4 und 5).

Dennochwerden die akademischen Titel über die Zusätze »Professional« bzw. »Continuing Education«

künftig eigens gekennzeichnet,waswiederummit derGefahr einerAbwertunggegenüber ordentlichen

Studiengängen verbunden ist.
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»Ich bin in Kreisen aufgewachsen, wo es halt eben total wichtig war, einenMagister/ also da waren dieMa-

gister sogar schon so unter, es war schon / ichmeine, wenn du einenDoktor hast, warst du etwas Besonderes,

ja. Und (.) ich fand diese Herangehensweise immer so furchtbar. Ich denke mir das ist so, fast menschen-

verachtend und deswegen war es immer für mich einfach nie/ ich habe diese Wichtigkeiten nie so für mich

gesehen« (Stud_Langz_12, Z. 1506–1511).

Die familiärenErwartungenhaben indiesemFall einenhohenDruck erzeugt und

gegenteilige, teils widerständige Reaktionen hervorgerufen: »Ich bin so sozialisiert

worden, dass ich das machen muss, damit irgendwas aus mir wird. Für mich war das so

ein bisschen, nein dann/ ich glaube, es gibt auch andere Wege, dass etwas aus mir wird«

(Stud_Langz_12, Z. 631–643).Der befragte Student gelangt zur Ansicht, dass viele

nur fürdasStanding studieren,weshalb erdenakademischenTitel nachdemStu-

dienabschlussnicht führenmöchte.ZudemwürdesichdurchdasStudiumfür ihn

nicht viel ändern, denn auch ohne Studium könne man einen innovativen Blick

auf Dingewerfen. Somit stellt er das hohe Ansehen der AkademikerInnen prinzi-

piell infrage.





18. Rekonzeptualisierungen

In der Zusammenschau der bisherigen Analysen wird deutlich, dass es eines

komplexen Modells zur Konzipierung der Studierfähigkeit bedarf. Die Unter-

suchung zeigt auf, dass Studierfähigkeit in Wechselwirkung mit dem äußeren

Umfeld hergestellt wird, wobei der Aneignungsprozess der hochschulspezifi-

schen Kulturtechniken durch die Berücksichtigung situativer und kontextualer

Bedingungen begünstigt werden kann. Diese Erkenntnis spricht gegen die al-

leinige Übertragung der Verantwortung auf das Individuum. Zur Förderung

der Studierfähigkeit ist stattdessen eine relationale Betrachtungsweise vonnöten,

welche nicht ausschließlich gruppenspezifische Merkmale, sondern auch indi-

viduelle Lebensumstände berücksichtigt. Die Studierfähigkeit ist somit stets

eingebettet in verschiedene Relationen. Folglich wird der Begriff der relationalen

Studierfähigkeit ins Feld geführt.

Vor dem Hintergrund der vorangegangenen Analysen soll das Konstrukt

der Studierfähigkeit auf eine Art und Weise rekonzeptualisiert werden, welche

die unterschiedlichen Lebenswelten und Bedarfe der marginalisierten Bevöl-

kerungsgruppen berücksichtigt. Dem Agency-Ansatz zufolge gestalten sich

Strukturen dynamisch, weshalb sich auch stets alternative Gestaltungsmög-

lichkeiten finden lassen. Zur Verringerung der sozialen Ungleichheiten bedarf

es – in Anlehnung an Fraser (2001) – neben affirmativen Maßnahmen (d.h. einer

Ressourcen-Umverteilung) auch transformativer Maßnahmen, welche auf die Re-

strukturierung zugrunde liegender Verständnisse zur Erweiterung kollektiver

Möglichkeitsräume abzielen. Zur Betrachtung der Relationalität der Herstel-

lungsbedingungen ist zudem eine gesellschaftskritische Perspektive vonnöten.Diese

muss sich auf die folgenden vier Aspekte beziehen:

(1)Grundsatzdebatte der gesellschaftsrelevanten Funktionen der Hochschulbildung

Der Begriff der Studierfähigkeit hat in der Moderne eine zunehmende Annähe-

rung an das Konzept der Beschäftigungsfähigkeit erfahren. Für die Stärkung des
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Zusammenhalts innerhalbderGesellschaft ist es jedochvonnöten,dassBildungs-

prozesse über rein wirtschaftliche Zwecke hinausgehen. Um sozialen Ungleich-

heiten entgegenzuwirken, kann die Hochschulbildung dazu beitragen, die indi-

viduelle Verflochtenheit in der Gesamtgesellschaft aufzuzeigen. Die Grundsatz-

debatte zu den Funktionen der Hochschulbildung kann zudem unter Rückbesin-

nung auf humanistische Ideale vonstattengehen. Die Bildung der Persönlichkeit

soll dann, wie Stary (1994) vermerkt, nicht mit der Allgemeinbildung gleichge-

setzt werden. Dennoch müssen Bildung und Ökonomie nicht unbedingt als in-

kompatibleGegensätze gedachtwerden.SokanndasBildungswesendazubeitra-

gen,dass dieWirtschaft und Industrie aus einembestimmtenBlickwinkel heraus

betrachtet werden, durch welchen die Verteilung der Ressourcen bedarfsgerecht

vonstattengehen kann.

(2)Berücksichtigung der klassenspezifischen Interessen und Bedarfe

Das Bildungssystem wird als ein Ort bezeichnet, an dem »über kulturelle Hege-

monie gestritten wird, indem die verschiedenen sozialen Milieus ihre Einstel-

lungsmuster und Vorstellungen von Leistungsgerechtigkeit in die Institutionen

hineintragen und dort zu verankern versuchen« (Dravenau & Groh-Samberg,

2005, S. 126). Auch Fischer-Kowalski et al. (1981) begreifen die Veränderungen

im Hochschulwesen als Ausdruck von Klassenauseinandersetzungen. Sie kon-

statieren, dass sich die »Basisinteressen« der Gesellschaftsklassen grundsätzlich

voneinander unterscheiden: Die Bourgeoisie ziele mit der Hochschulbildung

auf die Statusreproduktion, den Erhalt der gesellschaftlichen und politischen

Macht, die ökonomische Verwertbarkeit und die wirtschaftliche Entwicklung ab.

Die obere Klasse verfüge zwar »über den größten Aktionsradius«, wäre jedoch

dazu gezwungen, »mehr oder weniger Zugeständnisse an die Interessen der

Mittelklassen und auch der Arbeiterklasse zumachen« (S. 349).

Die Mittelklasse ist ebenso an der Verwertbarkeit des an den Hochschulen

erworbenen Wissens interessiert. Mit dem Erwerb des akademischen Grades

strebt sie ein hohes gesellschaftliches Ansehen an, um das symbolische Kapital

zur Aufrechterhaltung ihrer gesellschaftlichen Privilegierung gegenüber der

Arbeiterklasse nutzen zu können. Gleichzeitig steht sie vor einem Dilemma: Ei-

nerseits würde sie die Hochschulöffnung zwar befürworten, andererseits müsse

sie um die Verwertungschancen ihrer eigenen Abschlüsse fürchten, wenn an den

Hochschulen ein übermäßig hoher Zustrom an Studierenden zu verzeichnen ist.

Die Arbeiterklasse zielt wiederum auf die maximale Teilhabe am gesellschaftlich

akkumulierten Wissen ab. Dennoch komme ihr das an den Hochschulen erwor-

bene Wissen aufgrund der »tiefe[n] Kluft zwischen dem Lebenszusammenhang
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und dem Arbeitsalltag der Arbeiterklasse und den Hochschulen« (ebd.) nicht

immer zugute.

Ein zentrales Argument der vorliegenden Arbeit lautet, dass die Klassen-

interessen an den Hochschulen in einem sehr unterschiedlichen Ausmaß Berück-

sichtigung finden und diesbezüglich eine deutliche Schieflage zu verzeichnen

ist. Das asymmetrische Verhältnis macht sich anhand der klaren Ausrichtung

der Hochschulbildung an den Interessen der oberen Klassen bemerkbar. Vor

dem Hintergrund der historischen Analysen erweist sich die Annahme, dass

Hochschulen jemals vollkommen autonom oder gar losgelöst von partikularen

Interessen agiert hätten, als Mythos. Indem Hochschulen ihre Weltsicht als

alleingültige Norm etablieren und ihre Werte damit universelle Gültigkeit er-

langen, kommt es zur Ausübung symbolischer Gewalt. Vor diesem Hintergrund

weisen Durkheim und Mauss (1987) darauf hin, dass die Sozialordnung einer

Gesellschaft eng mit ihrer Wahrnehmungsweise verflochten ist. Neckel und

Sutterlüty (2008) konstatieren, dass gesellschaftliche Klassifikationen, welche

sie als »symbolische Formen der Wirklichkeitskonstruktion« (S. 22) bezeichnen,

grundsätzlich unvermeidbar sind:

»Als ein Begriffssystem von Unterscheidungen, die hierarchisch geordnet werden, stellen Klas-

sifikationen eine unvermeidliche und notwendige Orientierung im sozialen Raum dar. Ohne

sie könnten Akteure zu keiner Ordnung ihrer Wahrnehmungen und Handlungsweisen gelan-

gen. Klassifikationen strukturieren also die soziale Umwelt und sind damit eine unabdingbare

Voraussetzung für die Handlungsfähigkeit von Personen und Gruppen.« (S. 16)

UmdieKomplexitätweltlicher Phänomene fassen zu können, schaffenMenschen

vereinfachende Kategorien. Aufgrund der prinzipiellen Unvermeidbarkeit von

Klassifikationen stellt sich jedoch die Frage, auf welche Weise die symbolischen

Kämpfe um die Vormachtstellung im sozialen Raum ausgetragen werden und

welche Werte darin Berücksichtigung finden. Das Bildungswesen soll schließlich

dazu beitragen, dass die Bevölkerungsgruppen gleichermaßen an den »symbo-

lischen Rangordnungskämpfen« teilnehmen können. Die RepräsentantInnen

unterschiedlicher sozialer Klassen müssen schließlich dazu befähigt werden,

ihre Interessen in den Diskurs rund um die Funktionen der Hochschulbildung

einbringen zu können.Neben den Kriterien der Anerkennung und Umverteilung

benennt auch Fraser (2001) die politische Repräsentanz,welche vonnöten ist, um

dieGesellschaftsmitglieder imSinnederpartizipatorischenParität gleichberech-

tigt am Gesellschaftsleben teilnehmen zu lassen. Hartmann (2018) postuliert,

dass die politische Repräsentanz von Arbeiterkindern zur verstärkten Berück-

sichtigung klassenspezifischer Bedarfe führt. Auf ähnliche Weise postulieren

Feministinnen, dass Frauen die Interessen von Frauen besser repräsentieren

können als Männer (z.B. Amendt, 2011; Pfarr, 1988; Peters, 1999). Die sozialen
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Gruppen müssen somit in die Lage versetzt werden, sich der hegemonialen

Ästhetik des Sichtbarmachens bedienen zu können, um im öffentlichen Raum

gesehen und anerkannt zu werden (In’t Veld, 2010; Schaffer, 2015).

Gomolla und Radtke (2009, S. 292) gelangen zur Ansicht, dass sich das Den-

ken undBegründen vonOrganisationen erst dannumstellt,wenn sich derenMit-

gliedschaftsbedingungen ändern. Dazu müssen sie alternative Denkweisen und

Lebensweisen zulassen, anstatt eine vollständige Assimilierung vorauszusetzen.

Da die Kriterien zur Bestimmung einer Studierfähigkeit notwendigerweise nor-

mativ sind, ist in Bezug auf die Erwartungen, welche an studierfähige Subjek-

te herangetragenwerden, ein grundlegender, demokratischerDiskurs vonnöten.

Dieser Dialog soll schließlich dazu beitragen, dass gängige,Ungleichheit verstär-

kende Verständnisse der Studierfähigkeit hinterfragt und fundamental destabi-

lisiert werden.

(3)Allokation von Ressourcen zur Inklusion unterrepräsentierter Bevölkerungsgruppen

Damit unterschiedliche Bevölkerungsgruppen an der Hochschulbildung teilneh-

men können, bedarf es eines Verständnisses von Studierfähigkeit, das bedarfs-

gerechtematerielle, institutionelle undsozialeUnterstützungsformenbereithält.

Die ausschließlicheAllokation vonRessourcen ist ungenügsam,wenndiese sozial

selektiv wahrgenommen werden. Für die Herstellung geeigneter strukturell-in-

stitutioneller Rahmenbedingungen sind vielmehr affirmative Maßnahmen und

differenzierte Unterstützungssysteme vonnöten. Diese können sich auf die Be-

reitstellung gezielter Stipendien beziehen. Sowurde anhand der Interviews deutlich,

dass sich ein Teil der befragten Personen aufgrund der Opportunitätskosten zu-

nächst gegen ein Studium entschieden hatte. Die überwiegende Mehrheit hatte

sich nicht für ein Stipendium qualifiziert, wobei sich die Entscheidungsgrund-

lage für sie nicht nachvollziehbar gestaltete. Auf diese Art undWeise greifen nur

jene Personen ein Studiumauf,die es sich auchfinanziell leisten können.Vor die-

sem Hintergrund bedarf es in der wissenschaftlichen Weiterbildung der Bereit-

stellung von Stipendien für sozial bedürftige Personengruppen.

Damit unterschiedliche Bevölkerungsgruppen an einer Hochschulbildung

teilnehmen können, sind darüber hinaus analytische Zugänge vonnöten, welche

die Hintergründe der unterschiedlichen Teilhabe-, Studien- und Abschlussbe-

dingungen beleuchten. Die vorherrschenden Verständnisse der Studierfähigkeit

können als überaus wirkmächtig empfunden werden und dazu führen, dass

sich Personen eine geringe Studierfähigkeit zuschreiben – und ein Studium gar

nicht erst in Erwägung ziehen. Nicht immer ist eine offizielle Attestierung für

den Selbstausschluss vonnöten, da sich ein Teil der AkteurInnen im Sinne des

»Cooling-out« eigenständig eine unzureichende Passung nach den vorgegebe-
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nen Kriterien zuschreibt. Da die Prozesse, die zur Selbsteliminierung beitragen,

dem Hochschulzugang vorgelagert sind, ist davon auszugehen, dass die »reine«

Hochschulöffnung nicht zur Verringerung sozialer Ungleichheiten führt.

Gleichzeitig können sich die Individuen bewusst dem Bildungssystem ver-

weigern, um sich keiner stigmatisierenden Bewertung auszusetzen. Aufgrund

der Akkumulation der Bildungszertifikate ist es für institutionenferne Personen

wiederum deutlich schwieriger, mit institutionennahen Personen mitzuhalten.

Auch die Chancen für den Aufstieg zur nächsten Bildungsstufe sind nach wie

vor sehr unterschiedlich verteilt. Darüber hinaus gelangen neue soziale Distink-

tionsmerkmale zum Einsatz, die etwa in der Hochschul- und Studienfachwahl

oder in einer elitären Netzwerkbildung and »Exzellenzuniversitären« ihren Aus-

druck finden. Anstatt bestehende Ungleichheiten zu verschärfen, gilt es jedoch,

die Durchmischung sozial heterogener Gruppen einer einseitigen Bündelung von

Macht vorzuziehen.

Dadie zeitlichen,finanziellen undpersönlichen Investitionen imVergleich zu

den »Bildungsrenditen« unverhältnismäßig hoch sind, kann der Nicht-Teilnah-

me an einem Bildungsangebot eine wohlüberlegte Kosten-Nutzen-Analyse vor-

ausgehen.Dies ist dann problematisch,wenndieUnterrepräsentanz bestimmter

Personengruppen an den Bildungseinrichtungen zur Aufrechterhaltung der be-

stehendenOrdnung beitragen, indem ihre gesellschaftlicheMitgestaltungsmög-

lichkeit dadurch reduziert ist. Zur Erklärung der unterschiedlichen Teilnahme-

chancen an derHochschulbildung ist es somit vonnöten, die jeweiligen politisch-

ökonomischen und kulturell-evaluativen Strukturen in den Blick zu nehmen.

WerdendieUrsachen fürdieEinschränkungbzw.Erweiterungder kollektiven

Möglichkeitsräume ausschließlich aufseiten der sozialen Milieus verortet, wird

die Verantwortung für die Herstellung der sozialen Gerechtigkeit von den politi-

schenEntscheidungsträgerInnen auf die sozialenKlassenübertragen.Dieser Zu-

gang kann eine defizitäre und stigmatisierende Sichtweise auf soziale Umfelder

hervorrufen, weshalb die Ursachen für die Unterrepräsentanz sozial benachtei-

ligter Gruppen nicht ausschließlich beim Herkunftsmilieu zu verorten sind und

die Untersuchungen vielmehr strukturelle Ursachen in den Blick nehmen müs-

sen.

Darüber hinaus muss berücksichtigt werden, dass sich die Ausgangspositio-

nen der Studierenden zu Studienbeginn unterschiedlich gestalten, weshalb sie

zumErwerb der hochschulspezifischenKulturtechniken unterschiedlich viel Zeit

und Energie aufbringen müssen. Selbst wenn die gegenwärtige Gesellschaft da-

für kaum Verständnis und Ressourcen aufzubringen scheint, sind insbesonde-

re für BildungsaufsteigerInnen neben zeitlichen Ressourcen in Hinblick auf die

normativen Erwartungen auch Freiräume vonnöten, um »sich in dieser Phase des
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Lebens orientieren, entwickeln, aber auch einmal scheitern zu können« (Altreiter,

2017, S. 286).

Aus Sicht der Lehrgangsleitungen bewegt sich die Ausbildung der hochschul-

spezifischen Kulturtechniken auf einem Kontinuum zwischen Selbstständigkeit

undBetreuungsbedarf.Während die einen Lehrgangsleitungen abwarten, bis die

Studierenden bei Bedarf auf sie zukommen, treten andere regelmäßig in Kon-

takt mit ihren (Langzeit-)Studierenden. Sie betonen, dass manche Studierende

zu lange zögern, um Kontakt aufzunehmen oder Hilfe in Anspruch zu nehmen.

Die Universitätsangehörigen weisen darauf hin, dass auch sie einen nur limi-

tierten Handlungsspielraum und begrenzte Mittel aufweisen, welche wiederum

vom System vorgegeben sind. Die Interviews verdeutlichen somit, dass die Res-

sourcenderUniversitätsangehörigen für individualisierteBetreuungsverhältnis-

se vielfach nicht ausreichen. Um den heterogenen Bedarfen gerecht zu werden,

müssen denUniversitäten schließlich auch genügendpersonelle, zeitliche undfi-

nanzielle Ressourcen zur Verfügung gestellt werden.

(4)Anerkennung vonDifferenz und Vervielfältigung der Bewertungsschemata

Bildungseinrichtungen bestehen aus akkumuliertem Mittelschichtskapital.

Dieser Tatbestand wird jedoch nicht im ausreichenden Maße reflektiert. Ka-

rabel (2009) bezeichnet die ungleichen Verhältnisse der Bildungsteilhabe als

keine »beabsichtigte Folge«, sondern als »Produkte eines mächtigen, wenn

auch verborgenen, sozialen Prozesses, der allen Gesellschaften eigen ist, dass

die Qualitäten, die Verdienst definieren, dazu tendieren, Attribute zu sein, die

vor allem dominante soziale Gruppen im Überfluss besitzen« (übersetzt nach

Stichweh & Windolf, 2009, S. 67). Somit weisen bestimmte studentische Grup-

pen unweigerlich eine höhere Passung zu den normativen Erwartungen auf als

andere.

Deutlich wird, dass die institutionellen Gatekeeper die Zu- und Abschrei-

bungen einer Studierfähigkeit nicht ausschließlich auf Basis der Beherrschung

und Zurschaustellung hochschulspezifischer Kulturtechniken, sondern auch

aufgrund askriptiver Merkmale (z.B. Geschlecht, Staatsbürgerschaft etc.) vor-

nehmen. Allein durch die Tatsache, dass bestimmte Gruppen von vornhereinmehr

Chancen aufweisen, Studierfähigkeit auszubilden, und sie ähnliche Merkma-

le aufweisen wie die herrschenden Klassen, wird ihnen eine höhere Passung

attestiert, ohne dass sie die hochschulspezifischen Kulturtechniken notwendi-

gerweise ausgebildet oder gar zur Schau gestellt haben.

Zur Minderung der Wirksamkeit dieses ungleichheitsreproduzierenden Ef-

fektes ist es von zentraler Bedeutung, sich die »Vorurteilsbehaftetheit« bewusst

vor Augen zu halten. Auch die Interviews deuten darauf hin, dass Studierende
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mit einemhohenPassungsverhältnis nicht bewusst bevorzugt behandeltwerden.

Die Bevorzugungen und Benachteiligungen gehen stattdessen unbewusst von-

statten. Die zugrunde liegenden Annahmen, Selbstverständnisse undMachtver-

hältnisse gilt es daher explizit mithilfe von reflexiven Ansätzen aufzuzeigen. Vor

diesem Hintergrund bedarf es in Bezug auf die Art und Weise, wie sich Benach-

teiligungen äußern können, einer Sensibilisierung des Universitätspersonals.

Zur Anerkennung von Differenz müssen die institutionellen Bewertungs-

schemata vervielfältigt und unterschiedliche kulturelle Kapitalien im hochschu-

lischen Kontext als gleichwertig anerkannt werden. Hochschulen sollen keine

einseitigeAnpassung erzwingen, sonderndazubereit sein, von anderenKulturen

zu lernen. So zeigt sich, dass zentrale Selbstverständnisse im hochschulischen

Kontext von den befragten Studierenden hinterfragt wurden, da sie als wenig

sinnstiftend oder in sich widersprüchlich wahrgenommen wurden. Auch kul-

turelle Kapitalien, die in einem bildungsfernen Elternhaus erworben wurden,

sollen im hochschulischen Kontext nicht abgewertet, sondern wertgeschätzt

werden. In Anlehnung an Fraser (2001) würde in einer solchen Gesellschaft »das

heute herrschende Verständnis von Differenz als Abweichung von der Norm

einer positivenWertschätzungmenschlicher Vielfalt Platz machen« (S. 268).





19. Resümee

Die vorliegende Arbeit beschäftigte sich mit der Frage, auf welcheWeise sich die

zugrunde liegenden Verständnisse einer ›Studierfähigkeit‹ auf kollektive Mög-

lichkeitsräumezurHerstellungderselbenauswirken.Dies entpuppte sichals kein

leichtes Unterfangen, da der Begriff der Studierfähigkeit historisch variabel ist

und abhängig vonden vorherrschenden Ideologien einer Zeit vieldeutig interpre-

tiert werden kann. Die historisch-komparative Analyse illustrierte semantische

Verschiebungen inBezugaufdieKriterienundBedingungenderZuschreibungen

dieser Fähigkeit. Sie beschäftigte sich zudemmitmachtvollen Aushandlungspro-

zessen zumErwerb derDefinitionshoheit über dasKonzept der Studierfähigkeit.

Wurden die erforderlichen Kriterien einer Zeit nicht erfüllt, führte dies zur Legi-

timierung des Ausschlusses und damit zur Aufrechterhaltung sozialer Ungleich-

heiten.

Durch die historisch-komparative Perspektive treten nicht nur Unterschie-

de und Veränderungen, sondern auch wiederkehrende Muster zum Vorschein:

So bestand die Funktion der Hochschulen nie ausschließlich aus der Generie-

rung von Erkenntnissen. Stattdessen sind seit Anbeginn derHochschulgeschich-

te die Obrigkeiten aus Kirche, Bildungspolitik und Wirtschaft mit ihren parti-

kularen Interessen an Universitäten herangetreten. Diese Interessen haben sich,

wie ausgeführt wurde, auf die Verbreitung religiöser oder politischer Ideologien,

den Aufbau eines Staatsapparates, die Förderung des Nationalitätsbewusstseins

oder denWirtschaftsaufschwung bezogen, dienten vor allem aber der Legitimie-

rung einer bestehenden Gesellschaftsordnung. Für die Moderne zeigt sich fol-

gendes Bild: Die Hochschulbildung hat vorrangig die berufliche Aus- und Wei-

terbildung zum Ziel, währendThemenkomplexe wie analytisches bzw. kritisches

Denken,dasVerständnis vonGesamtzusammenhängenoderdiePersönlichkeits-

bildung in den Hintergrund gedrängt werden.

DasVerständnis der Studierfähigkeit wirdweiterhin von den partikularen In-

teressen der Machteliten geprägt. Die Erwartungen, welche an die als studierfä-

hig befundenen Subjekte herangetragen werden, können sich abhängig von den
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technologischenundgesellschaftlichenEntwicklungen,bildungspolitischenEnt-

scheidungen und den »Wortführern einer Zeit« jedoch zeitweise auchwieder än-

dern.Da die herrschenden Gruppen immer schon darum bemüht waren, die De-

finitionshoheit über das soziale Ordnungsmerkmal aufrechtzuerhalten bzw. zu

erlangen, unterliegt der Begriff der Studierfähigkeit somit einer gewissen Kon-

tingenz.Die epochenspezifischeHistorizität ist dazu imstande,zur Irritationun-

hinterfragter Selbstverständlichkeiten beizutragen und die Konstruiertheit des

Konzepts der Studierfähigkeit aufzuzeigen.

Wie dargestellt werden konnte, zeigt sich in Bezug auf die Teilnahme der

Bevölkerungsgruppen an einem Hochschulstudium eine erhebliche Varianz:

So wurden Frauen bis zum Anfang des 19. Jahrhunderts nicht zu einem Hoch-

schulstudium zugelassen, seit 2009 übertrifft ihr Anteil jenen der männlichen

Studierenden. Auch konfessionell Andersgläubige waren die meiste Zeit von

der Hochschulbildung ausgeschlossen. Hochschulen haben sich vielfach erst

dann gegenüber marginalisierten Bevölkerungsgruppen geöffnet, wenn der

politische Druck hochwar (daman etwa den Verlust anWettbewerbsfähigkeit im

internationalen Raum fürchtete) und die vormaligen Zulassungsbestimmungen

damit nicht mehr zeitgemäßwaren. Eine Hochschulöffnung wurde zudem dann

bewirkt, wenn über die Inklusion unterrepräsentierter Bevölkerungsgruppen

der Zusammenhalt der Nation bestärkt werden sollte, der Bedarf an Fachkräften

hoch war und politisch-ökonomische Interessen auf die Steigerung der Beschäf-

tigungsfähigkeit allerGesellschaftsmitglieder abzielten.Dennochwurdeüberdie

Hochschulöffnung allein keine »Chancengleichheit« herbeigeführt, da sich die

privilegierten Gruppen neue Distinktionsmerkmale aneigneten, welche sich von

der Hochschul- und Fächerwahl bis zur Art des akademischen Abschlusses und

der Akkumulation der Bildungszertifikate erstrecken. An den Hochschulen kam

es dann zur sozialen Schließung, wenn eine privilegierte Gruppe an Personen

um die Besetzung beruflicher und sozialer Positionen fürchtete, parteipolitische

Interessen auf den Ausschluss bestimmter Bevölkerungsgruppen abzielten, das

Studiummit hohen Kosten verbundenwar oder außeruniversitäre Lebenswelten

und gesamtgesellschaftliche Ereignisse (z.B. Pandemien oder Kriege) in den

Vordergrund rückten.

Auch heute noch sind einzelne Bevölkerungsgruppen (z.B. Personen aus

einem Nicht-AkademikerInnenhaushalt, mit geringem Haushaltseinkommen,

ehemalige HauptschülerInnen, aus bestimmten ländlichen Bezirken, mit Mi-

grationshintergrund, Behinderungen oder chronischen Erkrankungen) an den

Hochschulen im Vergleich zur Gesamtbevölkerung unterrepräsentiert (Unger et

al., 2020). Um die unterschiedlichen Teilhabe-, Studien und Abschlusschancen

der Personengruppen zu verstehen, müssen künftige Arbeiten verstärkt struk-

turelle Elemente in den Blick nehmen, welche über die reine Betrachtung der
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Institution und des Herkunftsmilieus hinausgehen. In Anlehnung an Miethe et

al. (2015) stellen makrostrukturelle Elemente eine Dimension dar, die nicht rein

additiv in Studien integriert, sondern einen integralen Bestandteil der Unter-

suchungen zum Themenkomplex von Bildung und Ungleichheit bilden sollten.

Demzufolge kann ein komplexes Phänomen erst in der Gesamtbetrachtung ver-

schiedener Analyseebenen erhellt werden (Günthner, 2001; van den Berk & Stolz,

2016).

Deutlichwurde desWeiteren, dass die strukturell-institutionellen Bedingun-

gen zurHerstellung der Studierfähigkeit unterschiedlichenDynamiken unterlie-

gen.DenVorstellungen der herrschendenGruppen undGatekeeper gemäß gestal-

teten sich die Studienbedingungen tendenziell einheitlich oder stärker differen-

ziert bzw. bedarfsgerecht. Diese Strukturen konnten sich begünstigend für die

einen Gruppen auswirken, während sie die Teilhabemöglichkeiten anderer ein-

schränkten oder gar unterbanden. Je nach Zeitgeist und Machtkonstellationen

bewegten sich die Gesellschaftsmitglieder folglich in Hinblick auf die Möglich-

keit, Studierfähigkeit (in der vorliegendenArbeit konzeptualisiert als Erwerb und

Zurschaustellung hochschulspezifischer Kulturtechniken) ausbilden zu können,

zwischen Ohnmacht und Handlungshoheit.

Die Studierfähigkeit kann vor diesem Hintergrund gleich mehrfach als »so-

ziales Konstrukt« bezeichnet werden. Zum einen unterliegt die Beschaffenheit

der hochschulspezifischen Kulturtechniken interaktiv ausgehandelten Regelun-

gen. Zum anderen müssen die hochschulspezifischen Kulturtechniken so aus-

gebildet werden, dass sie den Erwartungen der herrschenden Gruppen entspre-

chen. Der Erwerb der hochschulspezifischen Kulturtechniken kann in vielen Fäl-

len jedoch erst dann vonstattengehen, nachdem die Hochschulzulassung bewirkt

wurde.

Die Studierenden weisen darüber hinaus heterogene Ausgangslagen auf und

bringen unterschiedliche kulturelle, soziale und ökonomische Kapitalsorten mit

sich. Das Hochschulsystem ignoriert die sehr unterschiedlichen Ausgangslagen

der Lernenden und orientiert sich bei seinen Erwartungen an einen bürgerlichen

Habitus (»belohnt« einen gewissen Habitus). Werden die hochschulspezifischen

Kulturtechniken nicht bedarfsgerecht bereitgestellt und die vertikalen Diffe-

renzierungen in der Hochschulbildung zusätzlich verstärkt, kommt es über die

Hochschulzulassung allein keineswegs zur Nivellierung sozialer Ungleichheiten.

Durch die Rekonstruktionen der subjektiven Wahrnehmungen kommt eine

größere Vielfalt zu dem,was traditionell unter Studierfähigkeit verstandenwird,

zum Vorschein. So zeigt sich, dass Studierfähigkeit relational und temporär

hergestellt wird und die Passungsverhältnisse zwischen strukturellen, institutio-

nellen und individuellen Bedingungen einer permanentenDynamik unterliegen.

Damit werden die Entwicklungsfähigkeit und prinzipielle Unabschließbarkeit der
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Studierfähigkeit in den Vordergrund gerückt. Relevante Bereiche, innerhalb

derer es zur Erweiterung bzw. Einschränkung der Möglichkeitsfelder kommt,

beziehen sich auf (1) Orientierungen im sozialen Raum, (2) die Selbstwirksam-

keitserwartung, (3) Studienmotivation, (4) Ausgangspositionen, (5) strukturell-

institutionelle Rahmenbedingungen, (6) Interaktionen mit den Wissensträge-

rInnen und (7) außeruniversitäre Lebenswelten. Diese Bereiche stehen allesamt

in Wechselbeziehung zueinander und beeinflussen sich gegenseitig. Deutlich

wurde, dass diese Bedingungen bis zu einem gewissen Grad »passend« vorliegen

müssen, damit Studierfähigkeit hergestellt werden kann. Andernfalls ist es nicht

unmöglich, im Studium voranzuschreiten, allerdings müssen die Individuen

mehr Zeit und Energie aufwenden.

Die Interviews legen nahe, dass Passungen und Nicht-Passungen innerhalb

ein und desselben Studienverlaufes zum Vorschein treten. Die Passungen zwi-

schen Feld (Universität) und Habitus entsprechen keinem dauerhaften Zustand,

sondern sind vielmehr stets neu herzustellen. Individuen werden plötzlich mit

neuen Kontexten und Lebensumständen (wie einer beruflichenUmorientierung,

Familiengründung oder Krankheiten) konfrontiert, was wiederum die Verände-

rung ihrer Prioritäten zur Folge hat. Die prozessuale Perspektive auf Studierfä-

higkeit verdeutlicht die Instabilität der Passungsverhältnisse. Schieben sich neue

Relevanzen in den Vordergrund, können die Veränderungen nicht nur geringe,

sondern auch hohe Passungen bewirken. Gesellschaften, Hochschulen und Indi-

viduen sind somit dazu angehalten, eine relationale Perspektive einzunehmen.

Damit die unterschiedlichen Ausgangsbedingungen und Lebenswelten in einem

verstärkten Ausmaß Berücksichtigung finden, wurde in der vorliegenden Arbeit

die Bezeichnung der relationalen Studierfähigkeit eingeführt.

Die empirischen Ergebnisse erweitern die Analysen der normativen Studier-

fähigkeitsverständnisse um interessante Aufschlüsse. Gleichzeitig finden sich in

den empirischenDarstellungen auch vielerlei Bestätigungen und Iterationen des

historisch-komparativen Teils. So könnenCooling-out-Mechanismenwesentlich

dazu beitragen, dass sich einzelne Personen gar nicht erst an der Hochschule

verorten. Die kulturellen Orientierungsmuster stellen einen zentralen Struktu-

rierungsmechanismus dar, der zur Reproduktion sozialer Ungleichheiten bei-

trägt. Da sich in den Handlungsvermögen gesellschaftliche Machtverhältnisse

abbilden, ist es somit möglich, über die Analysen der subjektiv wahrgenomme-

nen Handlungsfähigkeit auf die Wirkungen der strukturellen Bedingungen zu

schließen.

An Hochschulen finden sich auch heute noch ›historisch tradierte Relikte‹,

welche etwa formale Zeugnisse und Studierfähigkeitstests als Voraussetzun-

gen für die Hochschulzulassung und einheitliche Prozesse als die vermeintlich

höchste Form der Chancengleichheit betreffen. Zahlreiche »herkömmliche«
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Annahmen zur Studierfähigkeit sind, wie erläutert wurde, jedoch nicht mehr

zeitgemäß, weshalb es eines umfassenderen, differenzierten und nuancierten

Verständnisses der Studierfähigkeit bedarf. Dieses muss eine gesellschaftskriti-

sche Perspektive zu den Funktionen derHochschulbildung, den Teilhabechancen

und strukturell-institutionellen Rahmenbedingungen beinhalten. Im Zuge des-

sen bedarf es der Neukalibrierung kulturell-evaluativer Bewertungsschemata,

sodass unterschiedliche kulturelle Kapitalformen gleichermaßen anerkannt

werden, und affirmativer Maßnahmen, die etwa in der Bereitstellung von be-

darfsgerechten Stipendien ihren Ausdruck finden. Dabei wird postuliert, dass

(1) eine Grundsatzdebatte der gesellschaftsrelevanten Funktionen der Hoch-

schulbildung, (2) die Berücksichtigung der klassenspezifischen Interessen und

Bedarfe, (3) die Allokation von Ressourcen zur Inklusion unterrepräsentierter

Bevölkerungsgruppe und (4) die Anerkennung von Differenz und Vervielfäl-

tigung der Bewertungsschemata zu einer erhöhten Inklusion und damit zur

Verringerung sozialer Ungleichheiten an Hochschulen beitragen können.

Diese Arbeit unterliegt mehrfachen Limitationen: Als theoretischer Rahmen

für die Analyse des Wechselspiels zwischen Struktur und Handlungsfähigkeit

wurden zentrale Prämissen des Agency-Ansatzes und der theoretischen Konzep-

tion nach Bourdieu entlehnt. Nichtsdestotrotz wird der theoretisch-heuristische

Bezugsrahmen in Hinblick auf die Herstellung, Reproduktion bzw. Verände-

rung von Strukturen als vorläufig und erweiterbar angesehen. Obgleich er

grundlegende explizierende Bezugspunkte für die Analyse der eingeschränkten

Handlungsspielräume bereithält, ist er jedoch nicht hinlänglich komplex, um die

Dynamiken der Handlungsfähigkeit ausreichend zu berücksichtigen.

Auchder »Untersuchungsradius« der vorliegendenArbeit unterliegt gewissen

Einschränkungen. Dies liegt zum einen darin begründet, dass eine Eingrenzung

auf den deutschsprachigen Raum vorgenommen wurde. Basierend auf den vor-

liegenden Ergebnissen können Folgestudien jedoch nun auch stärker internatio-

nale Vergleiche ziehen.Untersuchungen imAnschluss an diese Arbeit können die

Eigenrationalität vonHandlungsstrategien in institutionalisiertenKontextenun-

terBerücksichtigungder internationalenLiteratur (z.B.Fullan, 1993; Li&Ruppar,

2021; Troyna, 1993; van derHeijden et al., 2015;Wieviorka, 1995;Williams, 1985) in

den Vordergrund rücken. Zum anderen konnten die Prozesse, welche zum Zu-

standekommen der wissenschaftlichen Standards beitragen, im Zuge dieser Arbeit

nurunzureichendberücksichtigtwerden.SokonntederFrage,aufwelcheArtund

Weise sich die partikularen Interessen der herrschendenGruppen gegenüber an-

deren durchsetzen und wie diese Aushandlungsprozesse konkret vonstattenge-

hen, nicht genügend Aufmerksamkeit gewidmet werden. Zu untersuchen bleibt

weiterhin die epistemische Gewalt, die im Zusammenhang mit der Produktion

und Verbreitung von Wissen ausgeübt wird und zur Durchsetzung einer domi-



358 Resümee

nanten Perspektive undUnterordnung andererHerangehensweisen und Lebens-

stilen beiträgt.Wie Fischer-Kowalski et al. (1981) bemerken, stellt der rasche Auf-

stieg der Frauen im Hochschulwesen zudem ein noch relativ unerforschtes Phä-

nomen dar. Zuletzt war der Zugang zur Literatur nicht immer gegeben, die un-

zureichende Quellenlage lässt demnach nicht immer generalisierbare Aussagen

zu.

Abschließend ist festzuhalten, dass Bildung allein nicht zur Nivellierung so-

zialer Ungleichheiten beitragen kann. Auch Baader et al. (2012) warnen davor,

Pädagogik zu überschätzen bzw. zu überfrachten. Die Erwartung von Bildung

als »Allheilmittel« »stellt eine klareÜberforderung der Pädagogik undÜberschät-

zung ihrer Möglichkeiten dar« (S. 39). Anstatt die Herstellung sozialer Gerech-

tigkeit ausschließlich als das Aufgabenfeld der Pädagogik zu betrachten,müssen

auch die Wirtschaft-, Arbeitsmarkt-, Sozial-, Familien- und Gleichstellungspo-

litik, wohlfahrtsstaatliche Rahmungen und ihre Verschränkungen mit dem Bil-

dungs- undHochschulwesen in den Blick genommenwerden.Die Untersuchung

öffnet demnach den Blick für neue Anschlussmöglichkeiten.



ANHANG
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Gesetze und andere Rechtsvorschriften

Circulare vom23.Dezember 1788wegen Prüfung der zu denUniversitäten übergehenden Schü-

ler. Rescript in: No. II Rescript an die Magisträte und Inspectoren der Churmark, worin ihnen das

in Ansehung der auf die Universitäten gehenden Schüler an die Universitäten und das Churmärksche

Ober-Consistorium erlassene Edict vom 23. December 1788., wegen Prüfung derselben auch Collation

der Stipendien und anderen Beneficien bekannt gemacht wird vom 8. Jan. 1789, S. 2376 ff. Preu-

ßische Rechtsquellen Digital / Christian Otto Mylius und seine Ediktensammlung (CCM).

https://web-archiv.staatsbibliothek-berlin.de/altedrucke.staatsbibliothek-berlin.de/

Rechtsquellen/NCCT81789/start.html [26.10.2022].

Circulare No. XXX. an alle Inspektoren der Churmark: wegen der Cantonpflichtigen, welche

sich auf Academien geben. De Date Berlin, den 14ten Juni 1804. In: Novum Corpus Consti-

tutionum (1806)

Novum Corpus Constitutionum Prussico-Brandenburgensium Praecipue Marchicarum, Oder

Neue Sammlung Königl. Preußl. und Churfürstl. Brandenburgischer, sonderlich in der

Chur- undMarck-Brandenburg,Wie auch andernProvintzien,publicirten und ergangenen

Ordnungen, Edicten, Mandaten, Rescripten &c. &c. (1806). Königl. Preußische Acad. der

Wiss.

Edikt wegen Prüfung der zu den Universitäten übergehenden Schüler. Vom 12. Oktober 1812.

No. 285.

Cirkularverfügung an die außerordentlichen Regierungsbevollmächtigten bei den Universitä-

ten, betreffen die Qualifikation der Assistenten bei den klinischen Instituten. Vom 9. Mai

1825. No. 461.

Cirkular an die Königl. Provinzial-Schulkollegien, daß zur ersten juristischen Prüfung für

die Praxis nur diejenigen angenommen werden sollen, welche das Zeugniß der Reife zur

Universität erhalten haben. Vom 11. Februar 1832.

Reglement für die Prüfung der zu den Universitäten übergehenden Schüler. Vom 4. Juni 1834.

https://web-archiv.staatsbibliothek-berlin.de/altedrucke.staatsbibliothek-berlin.de/Rechtsquellen/NCCT81789/start.html
https://web-archiv.staatsbibliothek-berlin.de/altedrucke.staatsbibliothek-berlin.de/Rechtsquellen/NCCT81789/start.html
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Entwurf der Organisation der Gymnasien und Realschulen in Österreich. Vom Ministerium

des Cultus und Unterrichts. Wien: Kaiserlich-königliche Hof- und Staatsdruckerei 1849

(Beschluss von Nr. 250).

RGBl. 380/1849. Erlaß des Ministers des Cultus und Unterrichts vom 30. August 1849, womit

das in Folge Allerhöchster Entschließung vom 23. August 1849 genehmigte provisorische

Gesetz über die Prüfung der Candidaten des Gymnasiallehramtes, sammt den hierauf

bezüglichen Allerhöchst genehmigten Uebergangsbestimmungenmitgetheilt wird.

RGBl. 235/1850.Verordnung desMinisteriums des Cultus undUnterrichts,wodurch für imStu-

dienjahre 1850 absolvirende Gymnasialschüler mehrerer Kronländer, welche im nächsten

Studienjahre an einer Universität oder einem öffentlichen Facultätsstudium immatriculirt

werden wollen, Maturitätsprüfungen angeordnet werden. Allgemeines Reichs-Gesetz und

Regierungsblatt für das Kaiserthum Österreich. LXXII. Ausgegeben und versendet am 19.

Juni 1850.

RGBl. 370/1850. Erlaß des Ministeriums des Kultus und Unterrichtes vom 1. Oktober 1850

womit infolge Ah. Entschl. vom 29. September 1850 die allgemeinen Anordnungen über die

Fakultätsstudien der Universitäten zu Wien, Prag, Lemberg, Krakau, [Olmütz], Graz und

Innsbruck kundgemacht werden.

RGBl. 62/1869. Gesetz vom 14. Mai 1869, durch welches die Grundsätze des Unterrichtswesens

bezüglich der Volksschulen festgestellt werden.

MVBl. 34/1878. Ministerial-Verordnung vom 21. September 1878 betreffend die Maturitätsprü-

fungen, welchen sich weibliche Kandidaten zu unterziehen beabsichtigen.

MVBl. 50/1897. Verordnung des Ministers für K. u.U. vom 30. August 1897, betreffend die

Prüfung der Candidaten des Gymnasial- und Realschullehramtes.

MVBl. 18/1896. Verordnung des Ministers für K. u.U. vom 9. März 1896 an alle Landesschulbe-

hörden, betreffend die Maturitätsprüfungen für Frauen.

LGBl. 56/1869. Landesgesetz, betreffend die Realschulen für Oesterreich ob der Enns vom 30.

April 1869.

RGBl. 28/1873.Verordnung des Ackerbauministers vom 24. Februar 1873, womit einverständlich

mit demUnterrichtsminister, das unter dem 6. Juni 1872 allerhöchst genehmigte Statut der

k. k. Hochschule für Bodencultur in Wien zur öffentlichen Kenntnis gebracht wird. Statut

der Hochschule für Bodencultur inWien.

Regierungsvorlage 207 BlgNR, X. GP. URL: http://www.parlament.gv.at/PAKT/VHG/X/I/I_

00207/imfname_328105.pdf [12.12.2022].

http://www.parlament.gv.at/PAKT/VHG/X/I/I_00207/imfname_328105.pdf
http://www.parlament.gv.at/PAKT/VHG/X/I/I_00207/imfname_328105.pdf
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Regierungsvorlage 473 BlgNR, XVIII. GP. URL: http://www.parlament.gv.at/PAKT/VHG/

XVIII/I/I_00473/imfname_261290.pdf [15.03.2023].

MVBl. 15/1878.Verordnung desMinisters für Cultus undUnterricht an die Rektorate sämtlicher

Universitäten vom 6. Mai 1878 betreffend die Zulassung von Frauen zu Universitätsvorle-

sungen.

MVBl. 19/1878. Erlass des Ministers für Cultus und Unterricht vom 18. Juni 1878 an alle Landes-

schulräthe und den Statthalter in Triest, womit eine Instruction über einzelne Punkte des

Maturitätsprüfungswesens an Gymnasien und Realschulen erlassen wird.

MVBl. 24/1885. Verordnung betreffend einzelne Bestimmungen bezüglich der Semestral-

Classifikation und der Maturitätsprüfung an den Gymnasien, ferner die Hinausgabe eines

Anhanges zu den didaktischen Instruktionen vom 28. April 1885.

RGBl. 46/1889. Verordnung des Ministers für Cultus und Unterricht vom 12. April 1889 be-

treffend die den Studierenden an Hochschulen, welche den Präsenzdienst als Einjährig-

Freiwillige ableisten, zu gewährenden Begünstigungen.

RGBl. 158/1889. Erlass des Ministers für Cultur und Unterricht vom 2. Oktober 1889 an das

Rectorat der Hochschule für Bodencultur in Wien, betreffend die Zulassung der Candida-

ten des Staatsforstdienstes, welche nach Zurücklegung einer einjährigen Forstpraxis den

Präsenzdienst als Einjährig-Freiwillige ableisten, zur Immatriculation an der genannten

Hochschule.

MVBl. 18/1896. Verordnung des Ministers für Cultus und Unterricht an alle Landesschulbehör-

den, betreffend die Maturitätsprüfungen für Frauen.

MVBl. 50/1897. Verordnung des Ministers für K. u.U. vom 30. August 1897 betreffend die

Prüfung der Kandidaten des Gymnasial- und Realschullehramtes.

MVBl. 6/1899 Kundmachung des mit Erlaß des Ministers für K. u.U. vom 21. Februar 1899, z.

4046, genehmigtenneuenStatutes für das Institut für österreichischeGeschichtsforschung

inWien.

MVBl. 20/1901. Verordnung desMinisteriums für K. u.U. vom 28. April 1901, Z. 9834, betreffend

die Ausstellung von Gymnasialmaturitätszeugnissen für Frauen. https://alex.onb.ac.at/

cgi-content/alex?aid=vcu&datum=1901&page=164&size=45 [02.06.2024].

MVBl. 21/1904. Verordnung der Ministerien des Innern sowie für Kultus und Unterricht vom 7.

April 1904 betreffend die Zulassung von Abiturientinnen öffentlicher Mädchenlyzeen zum

pharmazeutischen Berufe (Apothekergewerbe).

http://www.parlament.gv.at/PAKT/VHG/XVIII/I/I_00473/imfname_261290.pdf
http://www.parlament.gv.at/PAKT/VHG/XVIII/I/I_00473/imfname_261290.pdf
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MVBl. 32/1904. Verordnung des Ministeriums für K. u.U. vom 14. Juli 1904, Z. 4509, betreffend

die Zulassung der Realschulabsolventen zu den Universitätsstudien.

MVBl. 18/1908. Verordnung des Ministers für Kultus und Unterricht vom 29. Februar 1908,

womit eine neue Vorschrift für die Abhaltung von Reifeprüfungen an Realschulen der im

Reichsrate vertretenen Königreiche und Länder erlassen wird.

RGBl. 65/1909. Verordnung des Ministers für Kultus und Unterricht vom 29.März 1909, betref-

fend einige Änderungen im Berechtigungswesen der Mittelschulen. Reichsgesetzblatt für

die im Reichsrate vertretenen Königreiche und Länder. XXXIV. Stück. Ausgegeben und

versendet am 2.Mai 1909.

RGBl. 301/1915. Erlass des Ministers für Kultus und Unterricht im Einvernehmen mit dem

Kriegsministerium und dem Ministerium für Landesverteidigung sowie mit dem Mi-

nisterium für öffentliche Arbeiten vom 1. Oktober 1915, betreffend die Zuerkennung der

Mittelschulreife an im gegenwärtigen Kriege invalid gewordenen Offiziere, Militärbeamte
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Leitfaden Studierende, Langzeitstudierende
und StudienabbrecherInnen

Herzlichen Dank, dass Sie sich heute für das Interview Zeit genommen haben.

Mein Dissertationsvorhaben beschäftigt sich mit dem Thema der Studierfähig-

keit. Das Interview wird ca. eine Stunde in Anspruch nehmen, gerne können Sie

sich daher auch genügend Zeit zumNachdenken nehmen und bei der Beantwor-

tung der Fragen etwas ausholen. Bitte teilen Sie es mir mit, wenn eine Frage un-

verständlich formuliertwurde.DieDatenschutzvereinbarunghabenSie ja bereits

erhalten, aber ich möchte nochmals betonen, dass das Gespräch natürlich ver-

traulich behandelt wird, also nichts auf ihre Person rückführbar sein wird. Geht

es für Sie in Ordnung, wenn ich das Gespräch aufzeichne?

Einstiegsfrage und Erlebnisse bis zur Aufnahme eines Studiums

1. KönnenSiemir bitte zuBeginn etwasüber sichund IhrenBildungsweg erzäh-

len? Sie können gerne weiter zurückgehen bis in Ihre Kindheit und eventuell

auch bereits erzählen,was Ihre Eltern gemacht haben, ob sie eine Ausbildung

absolviert haben oder studiert hatten etc.

2. Wann ist Ihr Wunsch, zu studieren, erstmal aufgekommen? Welche Anlässe

haben schließlich dazu geführt, dass Sie ein Studium aufgenommen haben?

Wer gibt Handlungsimpulse zur Bewerbung? Von welcher Seite wird dies er-

wartet?

3. Was war für Sie das größte Hindernis für die Aufnahme des Studiums?

Rückblick Übergangsphase undHerausforderungen im Studium

4. Was war Ihnen zu Beginn fremd an der Hochschule?

5. Wie war Ihr Eindruck der Universität und AkademikerInnen, bevor Sie das

Studium aufgegriffen haben? Inwiefern hat sich dieses Bild durch das Studi-

um verändert?
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6. Welche Erwartungen hatten Sie an das Studium und welche sind (nicht) ein-

getroffen?

7. Wenn Sie jetzt mit dem Studium neu beginnen würden, was hätten Sie gerne

zuBeginn schon gewusst? (Was hätte Ihnenmöglicherweise viel Zeit erspart?)

8. Welche Informationen hätten Sie sich vonseiten der Hochschule vor Aufnah-

me des Studiums gewünscht?

9. Was war die größte Schwierigkeit für den Abschluss des Studiums?

10. Würden Sie imNachhinein behaupten, dass Sie die Anforderungen im Studi-

um über- oder unterschätzt haben? Welche Aspekte des Studiums haben Sie

überschätzt?Welche unterschätzt? Undwas am Studium haben Sie von vorn-

herein genau richtig eingeschätzt, richtig vorausgesehen?

11. Es gab sicher während des Studiums auch Phasen des Zweifels, in denen es

einfachnicht so gut lief oder Sie vielleicht auch besonders belastetwaren.Mö-

gen Sie mir eine solche Phase einmal schildern, bitte?

Transfer und Studienverlauf

12. Es gibt sicher Kompetenzen und Eigenschaften, die Sie bereits vor dem Stu-

dium im familiären, privaten oder beruflichen Umfeld erworben hatten und

die sich für das Studiumals hilfreich erwiesen haben.Könnten Siemir daBei-

spiele nennen?

13. Wie ist es Ihnen beim wissenschaftlichen Arbeiten und Schreiben ergangen?

14. Gibt es KollegInnen, denen es ähnlich ergangen ist wie Ihnen?Welche Strate-

gien haben die angewandt?

15. Inwiefern unterscheiden sich Ihre Vorkenntnisse von Ihren KollegInnen, die

bereits ein Vorstudium aufweisen?

16. Über welches Wissen dieser KollegInnen mit einem Vorstudium hätten Sie

gerne verfügt?

17. Wie empfanden Sie die Zusammenarbeit in heterogenen Gruppen?

18. Hatten Sie den Eindruck, dass die vielfältigen Bildungshintergründe an der

Hochschule wertgeschätzt wird?Welche Unterstützung fanden Sie hier vor?

19. Vor dem Studium haben Sie sich wahrscheinlich vorgestellt, wie das Studium

sein wird, wasman damachenmuss usw. Bei welchen Kompetenzen sind Sie

davon ausgegangen, dass Sie diese für das Studium benötigen,wobei sich die

Realität schlussendlich doch anders darstellte?

20.Gibt es evtl. Inhalte im Studium, die ihnen schon bekannt waren? Haben Sie

sich Inhalte des Curriculums anrechnen lassen?

21. Welche Art zu lernen fällt Ihnen besonders leicht? Bei welchen Inhalten? Und

wann fällt Ihnen Lernen besonders schwer? Können Sie mir beschreiben, was
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Sie tun,wenn Sie lernen?WelcheMethoden,welche Technikenwenden Sie an

beim Lernen?

Studienerfolg

22.Was bedeutet es für Sie, erfolgreich zu studieren?Wasmuss erfüllt sein?

23. Wieso schließenandere IhrerAnsicht nachdenLehrgangnicht erfolgreich ab?

24.Welche Rolle spielen außerhochschulische Kontextewie Erwerbstätigkeit, Fa-

milie und Freunde in Hinblick auf den Studienerfolg?

25. Haben Sie die Reduktion des Privatlebens als Belastung empfunden?

UnterschiedlicheWelten bzw. Veränderungen durch das Studium

26. Haben Sie an der Universität ein anderes Verhalten an den Tag gelegt als zu

Hause?Wenn ja, inwiefern?

27. Was hat sich konkret durch das Studium geändert?

28.Haben Sie durch das Studium einen neuen Blick auf das alte, gewohnte Um-

feld (Communities, Beruf usw.) gewonnen?

29.Welche konkrete Situation während des Studiums hatte für Sie großes Lern-

potenzial und welche Bedeutungmessen Sie dieser zu? Können Sie davon er-

zählen?

30.Welche neuen Kompetenzen konnten Sie durch das Studium dazu erlangen?

Abschlussfrage

31. Möchten Sie zum Schluss noch etwas zumThema ergänzen?





Leitfaden Lehrgangsleitungen

Herzlichen Dank, dass Sie sich heute für das Interview Zeit genommen haben.

Das Interview wird ca. eine Stunde in Anspruch nehmen, gerne können Sie sich

daher genügend Zeit zum Nachdenken nehmen und bei der Beantwortung der

Fragen etwas ausholen. Bitte teilen Sie es mir mit, wenn eine Frage unverständ-

lich formuliert wurde. Die Datenschutzvereinbarung haben Sie ja bereits erhal-

ten, aber ich möchte nochmals betonen, dass das Gespräch natürlich vertraulich

behandelt wird, also nichts auf ihre Person rückführbar sein wird.Geht es für Sie

in Ordnung, wenn ich das Gespräch aufzeichne?

Merkmale

(1) WelcheUnterschiede bemerken Sie bei Personenmit und ohne formaleHoch-

schulzugangsberechtigung? Ist eine Studierfähigkeit in beiden Fällen gege-

ben?Wie geht eine Personmit gleichzuhaltender Qualifikation typischerwei-

se das Studium an und wie verhält sie sich beim Studieren?

(2) Bringen Sie eine andere Haltung, andere Umgangsformen, anderen Zugang

zu Feedback, Organisation oder Reflexionsfähigkeit oder Scheitern mit sich?

(3) Wie verändern sich Studierende ohne Hochschulzugangsberechtigung oder

Bachelor im Laufe des Studiums? Haben Sie bei den Studierenden Änderun-

gen im Laufe des Studiums bemerkt (z.B. in Bezug auf das Selbstbewusst-

sein)?

Studienerfolg bzw. Abbruch

(4) Was bedeutet Studienerfolg für Sie?

(5) Sind Personen ohne formaleHochschulzugangsberechtigungweniger erfolg-

reich?

(6) Welche institutionellen und individuellen Merkmale tragen zum Studien-

erfolg bei?
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(7) Welche sind eher hinderlich?Warum scheitern manche?

(8) Welche Rolle spielen externe Umstände bzw. das Umfeld? Welche Rolle spielt

die Berufstätigkeit?

(9) Haben Sie schon mal jemanden aufgrund des Aufnahmegesprächs empfoh-

len, das Studium nicht aufzunehmen?

Kompetenzen

(10)Welche außerhalb der Hochschule erworbenen Erfahrungen und Einstellun-

gen kommen nicht-traditionellen Studierenden in ihrem Studium zugute?

(11) Kennen Sie Kompetenzen aus dem informellen Bereich, die für Studierende

ohne Hochschulzugangsberechtigung hilfreich sind?

(12)Gibt es sonst noch Kompetenzen, die Studierenden für das Studium benöti-

gen und nicht unmittelbar das wiss. Arbeiten betreffen?

Unterstützungsformen

(13)Welche differenzierte Unterstützungsformen bekommen Studierende ohne

Hochschulzugangsberechtigung? Welche würden sie benötigen? Wenn Sie

sich etwas wünschen könnten, was bräuchte es?

(14)Wie erreicht man nicht-traditionelle Studierende?

(15)Wie kannman ihnen die Angst vor dem Studium nehmen?

Einschätzungen

(16)Welche Personenhabendie größten Schwierigkeiten (1) das Studiumzumeis-

tern (2) schließen das Studium nicht ab?

(17)Möchten Sie noch etwas ergänzen?

(18)Können Sie mir 2–3 Studierende oder AbsolventInnen (»Bildungsaufsteige-

rInnen«) nennen, die ohne Hochschulzugangsberechtigung studiert haben

und für ein Interview bereitstehen würden?
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Herzlichen Dank, dass Sie sich heute für das Interview Zeit genommen haben.

Das Interview wird ca. eine Stunde in Anspruch nehmen, gerne können Sie sich

daher genügend Zeit zum Nachdenken nehmen und bei der Beantwortung der

Fragen etwas ausholen. Bitte teilen Sie es mir mit, wenn eine Frage unverständ-

lich formuliert wurde. Die Datenschutzvereinbarung haben Sie ja bereits erhal-

ten, aber ich möchte nochmals betonen, dass das Gespräch natürlich vertraulich

behandelt wird, also nichts auf ihre Person rückführbar sein wird.Geht es für Sie

in Ordnung, wenn ich das Gespräch aufzeichne?

1. Können Sie mir bitte zu Beginn etwas über sich und Ihren Bildungsweg er-

zählen? Sie können dabei auch gerne zurückgehen bis in die Kindheit,was die

Eltern für eine Ausbildung absolviert haben usw.

2. Wie empfandenSie die Lehrpersonen ander Schule?WelchesBild habendiese

Ihnen in Bezug auf Ihre Leistungen und Fähigkeiten übermittelt?

3. Welche Erwartungen wurden an Sie von IhremUmfeld herangetragen?

4. Ist derWunsch, zu studieren, jemals aufgekommen?

5. Was muss man aus Ihrer Sicht gut können, um studieren zu können?

6. Unter welchen Bedingungen hätten Sie doch noch ein Studium aufgegriffen?

7. Waswäre für Sie das größteHindernis für die Aufnahme des Studiums gewe-

sen?

8. Kennen Sie Personen im sozialen Umfeld (Verwandte, Freunde), die studiert

haben?Welches Bild haben Sie von denen?

9. Welches Bild hatten oder haben Sie von Hochschulen?

10. Wie stellen Sie sich ein Studium vor?

11. Was sind Ihre Stärken?Welche Schwächen weisen Sie auf?

12. Würden Sie im Rückblick etwas ändern?

13. Möchten Sie zum Schluss noch etwas zumThema ergänzen?





Soziodemografische Daten

1. Bitte geben Sie hier Ihr zugewiesenes Pseudonym ein (z.B. Respondent 1).

2. Geschlecht (männlich, weiblich, divers)

3. Geburtsdatum

4. Geburtsort

5. Staatsangehörigkeit

6. Aktueller Wohnort

7. Was ist Ihre Erstsprache (Muttersprache)?

8. Welche Sprachen sprechen Sie fließend?

9. Über welche höchste abgeschlossene Ausbildung (Pflichtschule, abgeschlos-

sene Lehre, Studium) verfügen die Eltern?

10. Welchen Beruf haben die Eltern während Ihrer Ausbildung ausgeübt?

11. Welchen Schultyp haben Sie abgeschlossen?

allgemeinbildende Pflichtschule (Hauptschule, Neue Mittelschule, Poly-

technikum)

berufsbildende mittlere Schule

berufsbildende höhere Schule

Gymnasium

Sonstiges

12. Was ist Ihre höchste abgeschlossene Ausbildung?

Schulabschluss

Lehre

Bachelor

Master oder Äquivalent (Magister)

Doktorat

Sonstiges

13. Haben Sie denMaster-Lehrgang an der UWK bereits abgeschlossen?

Ja, und zwar in folgendem Jahr:

Nein, ich befindemich in folgendem Semester:

14. Welchen Lehrgang haben Sie an der UWK belegt bzw. belegen Sie aktuell?
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15. Welchen Beruf üben Sie aktuell aus?

16. Haben Sie für das Studium ein Stipendium erhalten?

17. In welchem Bereich bewegt sich Ihr monatliches Netto-Gehalt (nach Abzug

der Steuern und Sozialversicherungsbeiträge)?

unter 1000€

zwischen 1000 und 1500€

zwischen 1500 und 2000€

zwischen 2000 und 3000€

zwischen 3000 und 4000€

zwischen 4000 und 5000€

zwischen 5000 und 6000€

mehr als 6000€

18. Haben Sie Betreuungspflichten?

Kinderbetreuung

Menschenmit Behinderung

pflegende Angehörige

Haustiere

keine Betreuungspflichten

19. Sind bzw. waren Sie durch Ihren derzeitigen Gesundheitszustand beim Stu-

dium eingeschränkt?

Nein

Ja, und zwar durch folgende Krankheit:

Ja, und zwar durch folgende Behinderung:

20.Möchten Sie noch etwas zu Ihrem persönlichen Hintergrund ergänzen?


	Inhalt
	Zusammenfassung
	Abstract
	Abkürzungen
	TEIL I: EINLEITUNG UND KONZEPTION DER ARBEIT
	1. Problemaufriss
	2. Forschungsstand zur Studierfähigkeit
	2.1 Zeitpunkt des Nachweises der Studierfähigkeit: Studienbeginn vs. Studienabschluss
	2.2 Ausmaß der Studierfähigkeit nach gruppenspezifischen Merkmalen: Wesentliche vs. unwesentliche Unterschiede
	2.3 Studienrelevante Kompetenzen: Fachübergreifende vs. fachspezifische Merkmale
	2.4 Ontologisches Verständnis: Natürliche Veranlagung vs. Entwicklungsfähigkeit
	2.5 Berücksichtigung der Ausgangsbedingungen zur Herstellung der Studierfähigkeit

	3. Forschungsfrage und Zielsetzung
	4. Theoretische Annahmen und Begriffsbestimmungen
	5. Methodisches Vorgehen
	6. Aufbau der Arbeit

	TEIL II: THEORETISCH‐HEURISTISCHER RAHMEN
	7. Methodologischer Relationalismus
	8. Bourdieus theoretische Konzeption zur Reproduktion sozialer Ungleichheiten
	9. Handlungsfähigkeit und Transformation von Strukturen: Der Agency‐Ansatz
	10. Gegenüberstellung der theoretischen Ansätze

	TEIL III: HISTORISCH‐KOMPARATIVE ANALYSEN: NORMATIVE VERSTÄNDNISSE DER STUDIERFÄHIGKEIT
	11. Quellenanalyse
	12. Mittelalter und Frühe Neuzeit
	12.1 Partikulare Interessen
	12.2 Governance‐Mechanismen zur Regulierung der Studierendenfrequenz
	12.3 Studienfinanzierung
	12.4 Bewertungsschemata für die Studienzulassung
	12.5 Sozialer Status im Studienverlauf
	12.6 Soziale Zusammensetzung der Studierendenschaft und Absolventenschaft
	12.7 Zwischenfazit

	13. Aufgeklärter Absolutismus bis zur Nachkriegszeit
	13.1 Partikulare Interessen
	13.2 Governance‐Mechanismen zur Regulierung der Studierendenfrequenz
	13.3 Studienfinanzierung
	13.4 Bewertungsschemata für die Studienzulassung
	13.4.1 Das Attest zur Studierfähigkeit
	13.4.2 Einführung der Maturitätsprüfung
	13.4.3 Sonderwege

	13.5 Sozialer Status im Studienverlauf
	13.6 Soziale Zusammensetzung der Studierendenschaft und AbsolventInnenschaft
	13.7 Zwischenfazit

	14. Europäische Integration bis zur Gegenwart
	14.1 Partikulare Interessen
	14.2 Governance‐Mechanismen zur Regulierung der Studierendenfrequenz
	14.3 Studienfinanzierung
	14.4 Bewertungsschemata zur Studienzulassung
	14.4.1 Zulassung zu ordentlichen Studienprogrammen
	14.4.2 »Besonders stark nachgefragte« Bachelor‐ und Diplomstudien
	14.4.3 Zulassung zu außerordentlichen Universitätslehrgängen

	14.5 Sozialer Status im Studienverlauf
	14.6 Soziale Zusammensetzung der Studierendenschaft und AbsolventInnenschaft
	14.6.1 Hochschul‐ und Studienfachwahl
	14.6.2 Bildungsparadoxon
	14.6.3 Bildungsaufstiege
	14.6.4 Studienabschlussquoten

	14.7 Zwischenfazit


	TEIL IV: QUALITATIVE INTERVIEW‐STUDIE: SUBJEKTZENTRIERTE PERSPEKTIVEN
	15. Methodologie und Methodik
	15.1 Forschungsfeld und Samplingverfahren
	15.2 Datenerhebung und Datenaufbereitung
	15.3 Der Prozess der Modellierung

	16. Studierfähigkeit aus subjektzentrierter Sichtweise
	16.1 Orientierungen im sozialen Raum
	16.2 Selbstwirksamkeitserwartung
	16.3 Studienmotive
	16.4 Ausgangspositionen
	16.4.1 Bewertungsschemata
	16.4.2 Habitustransformationen

	16.5 Strukturell‐institutionelle Bedingungen
	16.6 Interaktionen mit WissensträgerInnen
	16.7 Außeruniversitäre Lebenswelten


	TEIL V: ZUSAMMENFÜHRUNG DER UNTERSUCHUNGSTEILE
	17. Problematisierung von Strukturelementen
	17.1 Historisch tradierte Verständnisse
	17.2 Ökonomisierung des Bildungswesens
	17.3 Meritokratisierung und Individualisierung
	17.4 Unzureichende Berücksichtigung der Dynamik der Passungsverhältnisse
	17.5 Intransparenz der hochschulspezifischen Kulturtechniken
	17.6 Unterschiedliche Wertigkeiten der akademischen Abschlüsse

	18. Rekonzeptualisierungen
	19. Resümee

	ANHANG
	Literatur
	Gesetze und andere Rechtsvorschriften
	Sachregister
	Dank
	Leitfaden Studierende, Langzeitstudierende und StudienabbrecherInnen
	Leitfaden Lehrgangsleitungen
	Leitfaden Nicht‐Studierende
	Soziodemografische Daten


