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Zusammenfassung

Der Beitrag analysiert hochschulpolitische Strategiepapiere zur Frage, was der Begriff der sozialen Dimension im
Diskurs um Hochschulpolitik in Osterreich bedeutet. Es wird gefragt, welche Deutungen von Chancengerechtigkeit und
Bildungsungleichheit mit ihm verbunden sind und welche Fordermafinahmen damit begriindet werden. Methodisch
orientiert sich der Beitrag an der Wissenssoziologischen Diskursanalyse (Keller 2011), der Untersuchungszeitraum betrégt
zehn Jahre.

Die Ergebnisse der Analyse zeigen, dass der Begriff der sozialen Dimension mit der Bologna-Deklaration erstmals im
Diskurs auftritt. Darin wurde Employability zum zentralen Bildungsziel des europdischen Hochschulraums. Es zeigt sich
die Deutung, durch Individualisierung, Konkurrenz und Wettbewerb die Leistungspotentiale von Individuen effizient
auszuschopfen. Der Begriff der sozialen Dimension wird in diesem Kontext nicht mehr im Sinne der Kompensation
gesellschaftlicher Ungleichheit, sondern als Leistungsgerechtigkeit verstanden.
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What is the social dimension in higher education policy?
Findings of an analyzes of higher education policy papers in the Austria

Abstract

This article analyzes policy papers and is questioning the social impact on the discourse of higher education policy in
Austria. It’s asking for the meaning of equality and educational imparity and how it relates to supporting systems. The
analysis follows the Sociology of Knowledge approach to Discourse (Keller 2011) and examines data from the last ten years.
The results show that the social dimension comes along with the Bologna-Communique, in which the term employability
became the objective of the European higher education system. In this documents, the interpretative scheme to use the full
potential of every individual person through individualization, competition and challenge could be identified. So the social
dimension doesn’t mean adjustment of social inequality, but as performance linked equality.
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1. Einleitung und Fragestellung

Es ist ein Gemeinplatz, dass im Bildungssystem im All-
gemeinen, wie auch an der Hochschule im Konkreten,
Prozesse sozialer Selektion stattfinden. Umso erfreuli-
cher, konnte man folgern, dass sich in den letzten Jah-
ren Aktivitdten verstirken, die sich diesem Sachverhalt
annehmen. Vorlaufiger Hohepunkt dieser Bestrebungen
ist die Veroffentlichung der ,Nationale[n] Strategie zur sozi-
alen Dimension in der Hochschulbildung” (DF1) im Jahr 2017,
ein richtungsweisendes Dokument, in dem fiir die kom-
menden Jahre konkrete Zielsetzungen beschrieben und
fur ihre Umsetzung verantwortliche Akteure benannt
wurden.

Auch das Hochschulraum-Strukturmittelprojekt
,Chill die Basis: Forderung von nicht-traditionellen
Studierenden® an der Universitdt Innsbruck widmet
sich dem Fragekomplex nach sozialen und regionalen
Faktoren von Bildungsungleichheit im Hochschulraum
Tirol" Am Beginn des Projekts stand eine Bestands-
aufnahme bereits umgesetzter Maflnahmen, die im
Rahmen eines Workshops, durch Dokumentenanalyse
von Mafinahmenbeschreibungen sowie qualitative In-
terviews mit Verantwortlichen der Tiroler Hochschu-
len durchgefiihrt wurde. In diesen Erhebungen wurde
sichtbar, dass unter den verschiedenen AkteurInnen du-
ferst unterschiedliche Auffassungen existieren, welche
Studierendengruppen forderbediirftig seien bzw. sich
Unterstiitzungsmafinahmen keinesfalls auf den Faktor
der sozialen Benachteiligung beschrinken sollten. Mit
der Frage, woher AkteurInnen der Hochschulen Wissen
und Handlungslegitimationen beziehen, riickte fiir das
Forschungsprojekt die Ebene des hochschulpolitischen
Diskurses in den Fokus.

Der folgende Beitrag stellt zentrale Ergebnisse einer
Analyse von bildungspolitischen Strategiepapieren vor.
Ausgangspunkt waren dabei Osterreichische Dokumen-
te, aber auch internationale Dokumente aus dem Bolo-
gna-Entwicklungsprozess wurden beriicksichtigt. Der
Untersuchungszeitraum betrdgt 20 Jahre von 1997 bis
2017. Ziel war eine inhaltliche Bestimmung des Begriffs
der ,sozialen Dimension“ wie eine Rekonstruktion des
Diskursverlaufs. Der Beitrag versucht, zwei Fragekom-
plexe zu beantworten:

«  Die inhaltliche Analyse von Deutungsmustern:
Was bedeutet der Begriff der sozialen Dimen-
sion in der Hochschule? In welche diskursiven
Formationen ist der Begriff eingebettet, und wel-
che Deutungen iiber Praktiken und Mafinahmen
an Universitdten werden in Zusammenhang mit
dem Begriff vermittelt und legitimiert?

I An dieser Stelle mdchte ich mich beim gesamten Projetteam fiir
wertvolle Hinweise und Unterstiitzung dieser Forschungsarbeit be-
danken.

« Die Genealogie der Aussage: Wie entsteht der
Begriff? Was ist die narrative Struktur (vgl. Kel-
ler 2011) des Diskurses? Sind Aussageelemen-
te und Deutungen aus anderen Diskursarenen
nachweisbar?

Der Beitrag zeigt zundchst die theoretische Einbettung
in die Diskurstheorie sowie den Stand der Forschung
und stellt dann die Methodik der Untersuchung vor. An-
schlieflend werden Ergebnisse der Diskursanalyse vor-
gestellt und die ermittelten inhaltlichen Deutungen des
Begriffs der sozialen Dimension erldutert. Zuletzt findet
sich eine Diskussion der Ergebnisse, welche abschlie-
fend die Frage der Forderung sozial benachteiligter Stu-
dierender wieder aufgreift.

2. Theoretischer Hintergrund

Die vorliegende Untersuchung ist in den methodologi-
schen Kontext der Diskurstheorie bzw. in dessen Vari-
ante der Wissenssoziologischen Diskursanalyse (WDA)
eingebunden. Diskurse werden im Anschluss an Keller
(zo11, 235) als ,Komplex von Aussageereignissen und darin
eingelassenen Praktiken” begriffen. Dieser weitreichende
Diskursbegriff bezieht nicht nur sprachliche, sondern
materialisierte Auferungsformen und Handlungen mit
ein. Die WDA setzt sich zum Ziel, die im Sprach- bzw.
Symbolgebrauch konstituierten Systeme von Bedeutun-
gen und Sinnstrukturen sozialer Realitdten zu analysie-
ren, die besonders iiber die Instanz des Wissens institu-
tionalisiert werden.

Im Sinne der Diskurstheorie wird die soziale Dimen-
sion an Hochschulen hier als Produkt einer diskursiven Kon-
stitution gesellschaftlicher Wirklichkeit gefasst. Der Umgang
mit der sozialen Dimension an Hochschulen und damit
zusammenhidngende Vorstellungen von Bildungsge-
rechtigkeit und Teilhabemoglichkeiten werden diskur-
siv konstituiert. Die Institutionalisierung dieses Wis-
sens in bildungspolitischen Strategiepapieren bedeutet,
dass dieses Wissens die Funktion eines objektiv existie-
renden, kollektiven Wissensvorrats einnimmt, auf den
sich in Institutionen tdtige AkteurInnen beziehen, d.h.
dass das Handeln der AkteurInnen dadurch normiert
und legitimiert wird. Eine Analyse der Strategiepapiere
bedeutet eine Analyse der Rahmenbedingungen, inner-
halb derer Férdermafinahmen moglich werden und die
damit ein spezifisches Akteurshandeln anleiten. Ebenso
gibt die Analyse Auskunft iber konstituierte Subjekt-
positionen, da diese Papiere festlegen, welche Subjekte
aufgrund bestimmter Klassifikationen forderbediirftig
sind und die Rahmungen erwiinschten Verhaltens de-
finieren, mit dem Nachteile idealerweise ausgeglichen
werden sollten.
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Foucault (1988) betrachtet Diskurse als produktiv in
dem Sinn, dass sie Wissen hervorbringen. Im Sprechen
iiber Bildungsungleichheit wird Wissen erzeugt und in
Aussageform auf verschiedenen Ebenen, d.h. als giilti-
ges oder ungiiltiges, positioniert. Keller beschreibt im
folgenden Zitat den Vorgang der Materialisation eines
Diskurses, der auf diesen Ebenen die Gegenstidnde pro-
duziert, von denen er spricht. Aussagen in Strategiepa-
pieren oder Verordnungen des EU-Rats miissen daher
als Diskurseffekte erachtet werden, die den institutio-
nellen Umgang mit der sozialen Dimension konstituie-
ren und in den Untersuchungsfokus riicken.

,Die Welt gewinnt ihren je spezifischen Wirklich-
keitscharakter fiir uns durch die Aussagen, die Men-
schen - in Auseinandersetzung mir ihr - tiber sie tref-
fen, wiederholen und auf Dauer stellen. Solche Aus-
sagen stiften nicht fiir die symbolischen Ordnungen
und Bedeutungsstrukturen unserer Wirklichkeit,
sondern sie haben auch reale Konsequenzen: Geset-
ze, Statistiken, Klassifikationen, Techniken, Artefak-
te oder Praktiken bspw. konnen als Diskurseffekte
analysiert werden“ (Keller 2011, 237).

Diesen Aspekt genauer ausfithrend miissen einige Arten
und Weisen, wie Wissen die soziale Wirklichkeit kons-
tituiert, unterschieden werden: Einerseits stellt Wissen
in formalisierter bzw. institutionalisierter Form die
Grundlage von professionsspezifischem Handeln dar.
(Bildungs-)Institutionen kanonisieren und legitimie-
ren Wissen fiir bestimmte Praxisbereiche, z.B. iiber die
Gestaltung von Curricula, und verleihen ihm damit eine
Stellung in einem Wissenssystem; Zertifikate verleihen
die formale Berechtigung der Anwendung des Wissens;
Berufsverbinde normieren dessen Anwendung und
koénnen Akteure ggf. auch ausschlieffen (iiber Dienst-
oder Standesrechtliche Bestimmungen). Zweitens ent-
hilt Wissen eine legitimierende Funktion nicht nur in
beruflicher, sondern allgemeiner Perspektive menschli-
chen Handelns, die auch eine ethisch-moralische Kom-
ponente aufweist. So erzeugt Wissen dariiber, was als
die soziale Dimension zu verstehen ist und wie diese
beriicksichtigt werden soll, Legitimationen fiir Mafinah-
men, die dadurch keiner speziellen Begriindung mehr
bediirfen. Schneider bezeichnet dies als ,Ontologisie-
rungstendenz® von Diskursen: ,Diskurse transformieren
Wissenssysteme mit ihren dazugehdérenden Normierungen und
Wertsystemen und verfolgen dabei in der Regel eine Ontologisie-
rung der jeweiligen symbolischen (Wissens-) Ordnung, um ihre
Kontingenz zu verdecken” (Schneider 2015, 26). Diese hat
nun zwei Konsequenzen. Einmal umgesetzt, sind diese
Mafinahmen in der universitdren Alltagswelt norma-
lisiert, und verwehren dadurch Einsicht in Absichten
oder Strategien, die mit diesen Mafnahmen zusitzlich
verfolgt wurden. Die Institutionalisierung von Prakti-

ken bewirkt dariiber hinaus, dass ihr zu Grunde liegende
Klassifikationen und Deutungen naturalisiert werden.
Mafinahmen fiir benachteiligte Studierende ,entschei-
den“ demnach, wer zur Gruppe der Benachteiligten ge-
hort, und abstrahieren, dass dies letztlich eine offene
Frage darstellt, die spezifisch beantwortet wurde. Die
Mafinahme selbst legitimiert also die vorherrschende
Deutung.

Dies deutet einen dritten Effekt von Wissen in seiner
Institutionalisierung an, der mit dem Begriff der Sub-
jektivierung schon angesprochen wurde: Wissen wird
fur das Subjekt zur Grundlage von Interpretationen
des Erlebten innerhalb des diskursiven Raums bzw. der
Institution. Unabhéngig davon, ob bestimmte Bewer-
tungsmafistidbe von Subjekten tibernommen und Erfah-
rungen subjektiv in diesem Sinne gedeutet werden, sind
sie da und wirken als relevante und einflussgebende Be-
zugsgrofie. Subjektive Interpretationsschemata konsti-
tuieren sich in irgendeiner Art von Verhiltnis zu dieser
Bezugsgrofie, es ist aber nicht moglich, sie zu ignorieren.
Daher betont Keller im Anschluss an die Phdnomenolo-
gie Schiitz’ die ,soziale Genese oder ,,Konstruktion” der Deu-
tungsschemata, die in Bewusstseinsprozessen zum Einsatz kom-
men und ein einfaches sinnliches ,Erleben” erst in reflektierte,
sinnhafte , Erfahrung” verwandeln” (Keller 2008, 78).

Um diese Vorstellungen inhaltlich zu bestimmen,
wird auf das Konzept des Deutungsmusters zuriickge-
griffen. Der Begriff des Deutungsmusters hat Liiders/
Meuser (1997), Oevermann (2001), Plaf/Schetsche
(2001) und anderen eine jeweils unterschiedliche Fokus-
sierung und Konzeption erfahren. Hier soll auf die Fas-
sung Kellers (besonders 2014) zuriickgegriffen werden,
fiir den Deutungsmuster die Art und Weise sind, wie in
Diskursen einzelne Deutungs- und Wissenselemente in
Diskursen so verbunden werden, dass dadurch typische,
allgemeine Erkenntnisfiguren und Zusammenhinge
entstehen. Deutungsmuster sind kollektive Wissens-
und Interpretationsschemata, die fiir das Individuum
Ordnung und Sinn stiften, und dabei auf anerkanntes
Wissen von Diskursen zuriickgreifen bzw. als deren
Resultate zu verstehen sind. Deutungsmuster stellen
fir Keller so die Verbindung dar zwischen diskursiv
generierten Schemata und dem individuellen Akt des
Verstehens und Handelns. Sie sind demnach ein ,,Brii-
ckenkonzept’, das gerade erlaubt, den Weg von der Diskursebene
zur alltdglichen Deutungs- und Lebenspraxis zu gehen bzw. die
Verflechtungen, Adaptionen, Aneignungen und Zuriickweisun-
gen im Deutungsmustergebrauch hier und da in den Blick zu neh-
men” (Keller 2014, 155).

Hinsichtlich des Standes der Forschung zu Bildungs-
zugédngen, Bildungsungleichheit und Férdermafinah-
men an den Hochschulen geben die Beitrége von Spieg-
ler/Bednarek (2013) sowie Miiller et. al. (2017) einen
guten Uberblick, da insgesamt eine grofe Vielfalt an
Beitridgen und Forschungszugidngen, und damit verbun-
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den auch Begrifflichkeiten vorliegt. Eine Fokussierung
ist jene nach Chancengerechtigkeit im Hochschulzugang,
hier finden sich etwa (deskriptive) Analysen zu Selek-
tions- und Auswahlmechanismen an Hochschulen und
Bildungsiibergéngen (Beitrdge in Helsper/Kriiger 2015;
fiir Osterreich Badelt et. al. 2007). Eine andere Perspek-
tive versucht, vielfach mit Riickgriff auf Bourdieus Kon-
zept des Habitus, eine Bestimmung von Strukturen im
institutionellen Kontext der Universitit, die soziale Un-
gleichheit reproduzieren und legitimieren (vgl. Schmitt
2010; Kramer 2017). In einer dritten Perspektive werden
Bedingungen von Bildungsaufstiegen untersucht, meist
unter dem Schlagwort der first generation students; hier
lautet eine Fragestellung, warum diese in manchen Fil-
len gelingen und welche Faktoren Bildungsaufstiege er-
moglichen (vgl. Kupfer 2015). Wahrend das Forschungs-
feld also sehr breit ist, finden sich nur wenige Arbeiten,
die mit einer dhnlichen methodologischer Rahmung ar-
beiten. Zu nennen wiren Beitrage von Schippling (2015),
die ein solches Forschungsprogramm fiir die franzosi-
schen Elitehochschulen, die so genannten Grandes Ecoles
vorlegt. Fiir den Osterreichischen Diskursraum hat Ro-
the (2011) eine umfangreiche Studie vorgelegt, die sich
auf den gesamten Bereich des Lebenslangen Lernens
fokussiert und dort die Frage von Bildungszugidngen
und Chancengerechtigkeit rekonstruiert. Eine histori-
sierende Untersuchung, mit einem dennoch aktuellen
Forschungsprogramm, présentieren Seyss-Inquart und
Schmidtke (2015, 385), indem sie untersuchen, ,in welcher
Weise Fragen der Bildungsgerechtigkeit und Chancengleichheit
in Bildungsreformdiskursen in Osterreich und Deutschland in
den 1960er und 1970er Jahren“ debattiert wurden. Erwih-
nenswert sind zudem Untersuchungen wie die Oster-
reichweit durchgefiihrte Studierenden-Sozialerhebung
(Zaussinger et. al. 2016), die deskriptiv die materielle
Lage der Studierenden erheben. Diese empirischen Stu-
dien haben einen nicht zu vernachlédssigenden Einfluss
auf die hier untersuchte Frage nach der 6ffentlichen
Deutung der ,sozialen Dimension®.

Zwar zeigen sich in diesen Beitrdgen Beziige zum
osterreichischen Hochschuldiskurs und Forschungsper-
spektiven, an die hier angekniipft werden kann; jedoch
liegt (auch aufgrund der Aktualitidt der Fragestellung)
bislang keine diskursanalytische Arbeitvor, die sich einer
Analyse bildungspolitischer Strategiepapiere widmet.
Diese Liicke mochte der vorliegende Beitrag schliefien.

3. Methodisches Vorgehen

Zu den untersuchten Dokumenttypen zédhlen bildungs-
politische Strategiepapiere sowie Dokumente, die im
weiteren Sinne programmatische Ausrichtungskon-
zepte von Hochschulen darstellen und einen messbaren
Einfluss auf die politische Gestaltung von Hochschu-

len ausiiben. Dies bedeutet, dass sie von mafigeblichen
Akteuren - insbesondere Ministerien und Behoérden
der Hochschulverwaltung sowie Akteuren auf europii-
scher Ebene - verfasst wurden und iiber eine regulative,
machtvolle Position verfiigen, die ihnen Interventionen
im politischen Feld der Hochschulen ermdglicht.

Ausgangspunkt der Analyse waren die aktuellsten
Dokumente, wobei dem ,Strategiepapier zur sozialen Dimen-
sion in der Hochschulbildung” (DF1) besondere Beachtung
geschenkt wurde. Fiir die Analyse wurde ein zweistu-
figes, konstruktives und rekonstruktives Analysevor-
gehen gewihlt. Im ersten Schritt wurden die zentralen
Deutungsmuster in den aktuellsten Strategiepapieren
identifiziert, und auf dieser Basis der Datenkorpus fiir
die Untersuchung der Genealogie recherchiert und aus-
gewihlt. Dieser zweite Schritt stellt die historisierende
Analyse dar. Hier wurden 38 Dokumente aus dem Zeit-
raum von 1997, dem Beginn des Bologna-Prozesses?, bis
heute untersucht, was eher zufillig genau einem Zeit-
raum von 20 Jahren entspricht. Der zeitliche Horizont
sowie die Auswahl des Datenkorpus ergab sich aus dem
Material und der daraus bestimmten Thesen selbst, was
einem abduktiven Vorgehen entspricht.

Die analytischen Schritte (Sampling und Kodie-
ren) orientierten sich an der grounded theory (Strauss/
Corbin 1990; Striibing 2014). Im Verfahren des offenen
Kodierens wurden induktiv Kategorien ermittelt und
Ausschnitte von Texten diesen Kategorien zugeordnet.
Anschliefiend wurden ausgewihlte Textteile einer Fein-
analyse unterzogen, in welchem typische, d.h. immer
wiederkehrende Auerungen in ihrem Verhiltnis zuei-
nander bestimmt wurden (dhnlich wie im axialen Kodie-
ren). Am Ende dieses Schrittes wurden Deutungsmuster
aus diesen typischen Elementen rekonstruiert, wodurch
eine nachvollziehbare inhaltliche Interpretation der
Deutungsmuster moglich wurde. Ebenso wurden in die-
sem Schritt die Dimensionen des Diskurses, d.h. seine
Phénomenstruktur (Keller 2008, 88) erschlossen sowie
Prozesse der Formierung des Diskurses, d.h. der Ver-
knappung und Modifikation von Aussagen.

Die folgende Darstellung fokussiert sich auf die Er-
gebnisse der Untersuchung, d.h. die hier beschriebenen
Schritte konnen nicht vollumfénglich dargestellt wer-
den. Zunichst erfolgt eine kurze historische Rekonst-
ruktion des Diskursverlaufes, die den Entstehungskon-
text des Begriffs erldutert. Im Anschluss daran wird eine
inhaltliche Bestimmung der Deutungsmuster der sozi-
alen Dimension dargestellt, in der auf zwei ermittelte
Deutungen genauer eingegangen wird.

2 1997 wurde das Lissabon-Abkommen unterzeichnet, welches als der
Beginn des Bologna-Prozesses erachtet werden kann, da darin be-
reits viele grundsitzliche Absichtserklarungen formuliert sind, die
auch im ,eigentlichen” Abkommen von Bologna, 1999, wieder for-
muliert sind.
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4. Ergebnisse der Analyse
41 Zur Rekonstruktion des Diskursverlaufes

Die Urspriinge des Begriffes lassen sich in Life Long
Learning-Strategien der Europidischen Kommission
finden. Zwei bedeutende Dokumente sind die schon er-
wihnte Deklaration von Lissabon 1997 (DF 6) sowie die
Deklaration von Bologna 1999 (DF 7). Mit der Lissabon-
Deklaration wurde eine erste Vereinbarung geschlossen,
in welcher Richtlinien zur gegenseitigen Anerkennung
von Studienabschliissen im europédischen Raum be-
schlossen und die Entwicklung von Systemen zur Aner-
kennung forciert wurden. Die Deklaration von Bologna
(1999) stofit die Entwicklung eines europdischen Hoch-
schulraums an, d.h. eine Vergleichbarkeit in der Studi-
enarchitektur tiber die Einfiihrung des ECTS-Rahmens,
Zeugnisse und des Bachelor-Master Systems. Die Forde-
rung von Mobilitdt unter Lehrenden und Studierenden
ist ebenso ein zentrales Anliegen wie eine stirkere qua-
lifizierende Funktion, die den Bildungssystemen Euro-
pas nun zukommen soll. Diese beiden Papiere erwdhnen
die soziale Dimension nicht, sind fiir den Diskursverlauf
aber bedeutsam.

Im Prager Communiqué von 2001 erscheint zum ers-
ten Mal der Begriff der sozialen Dimension, und zwar
im Kontext von Mobilitdt. Hier heifit es:

»2Ministers reaffirmed that the objective of improving
the mobility of students, teachers, researchers and
administrative staff as set out in the Bologna Decla-
ration is of the utmost importance. Therefore, they
confirmed their commitment to pursue the removal
of all obstacles to the free movement [...] and em-
phasized the social dimension of mobility.” (DF 8, 2)

Die soziale Dimension bezieht sich auf die finanziellen
Belastungen der erwiinschten innereuropiischen Mobi-
litdt, die nicht fiir alle Studierende gleichermafien trag-
bar sind.

Im Communiqué von Berlin 2003 (DF 9) wird der Zu-
sammenhang von Mobilitdt auf ,Wettbewerbsfdahigkeit”
ausgedehnt und damit auf Aspekte der Studienzulas-
sung und der 6konomischen Bedingungen wéhrend des
Studiums bezogen. Das Deutungsmuster der Deklarati-
on lautet, dass fairer Wettbewerb gleiche soziale Voraus-
setzungen und damit die Reduzierung von verschiede-
nen Formen von Benachteilgung bediirfe:

»The need to increase competitiveness must be ba-
lanced with the objective of improving the social
characteristics of the European Higher Education
Area, aiming at strengthening social cohesion and
reducing social and gender inequalities both at nati-
onal and at European level” (DF 9, 1)

Dass mehr Bildungsgerechtigkeit in der Deutung der
europdischen Kommission ebenso den gesellschaftli-
chen Zusammenbhalt stirken soll, wird in den Deklarati-
onen von Bergen 2005 (DF 10) und London 2007 (DF 11)
bekriftigt. Hier heifit es:

»2Higher education should play a strong role in foste-
ring social cohesion, reducing inequalities and rai-
sing the level of knowledge, skills and competences
in society. Policy should therefore aim to maximise
the potential of individuals in terms of their perso-
nal development and their contribution to a sustai-
nable and democratic knowledge-based society. We
share the societal aspiration that the student body
entering, participating in and completing higher
education at all levels should reflect the diversity of
our populations.” (DF 11, 5)

Im Leuven/Louvain-la-Neuve Communiqué 2009 (DF
12, 1-2) werden nochmals stidrker die anstehenden ge-
sellschaftlichen Herausforderungen skizziert (“chal-
lenge of an ageing population Europe, |[...] globalisation and
accelerated technological developments, [...] a changing labour
Market [...] the consequences of a global financial and econo-
mic crisis”), und mit der Entwicklung der Universititen
verkniipft. Dazu wird fomuliert, dass die Universitdten
iiber die Vermittlung von Kompetenzen mit diesen He-
rausforderungen umzugehen, tiber die Realisierung von
Chancengerechtigkeit u.a. als ihre ,dritte Mission®, d.h.
gesellschaftlichen Auftrag neben Forschung und Lehre
Verantwortung zu tragen hitten.

Vor diesem Hintergrund betont das Papier die Be-
deutung von Life-Long-Learning und der Ausbildung
von Employability. Die soziale Dimension wird noch en-
ger an diese Parameter gebunden, indem nun auch die
Praxis des Lernens an den Universitdten zum Objekt des
Diskurses wird. Der neue Anspruch an Exzellenz und
Qualitat, der deutlich héufiger als in fritheren Doku-
menten genannt wird, wird als ,Learning for the future”
beschrieben, das mit einer Betonung von Individualisie-
rung, der Entwicklung von Learning Outcomes, selbst-
standigem und Lebenslangem Lernen verkniipft wird.

Zwischen 2009 bis 2015, der bis dato jiingsten Kon-
ferenz in Jerewan (DF 13), und auch im aktuellsten Do-
kument der Européischen Kommission 2017 (DF 14) ist
die skizzierte Deutung des Begriffs innerhalb der dis-
kursiven Formation inhaltlich stabil und nimmt eine
bedeutende Position ein. Mit der Einbindung der Hoch-
schulen in den Diskurs um das lebenslange Lernen - die
zwar immer bestanden hat, sich aber seit 2009 erneut
verstarkt hat — ist eine Akzentuierung der 6konomi-
schen Deutung der sozialen Dimension feststellbar. Der
Begriff erhilt seine Bedeutung im européischen Diskurs
aus der Einbindung in das begriffliche Netz von Emplo-
yability, Mobilitdt, effizientem, kompetenzorientiertem
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und lebenslangem Lernen sowie des gesellschaftlichen
Zusammenhalts. Breitere Deutungsmuster in diesem
Kontext sind jene des internationalen Wettbewerbs
und des 6konomischen, sozialen und gesellschaftlichen
Wandels. Die Aussage, dass es sich Staaten nicht mehr
leisten konnte, Talente zu verlieren und ihr Humanka-
pital nicht auszuschopfen, ist fiir die Konstitution des
Begriffs der sozialen Dimension zentral.

Dieser Befund gilt auch fiir den 6sterreichischen Dis-
kursverlauf zur Hochschulpolitik, in welchem der Be-
griff erstmals ab 2009 erscheint, aber erst ab 2013 hédufi-
ger nachzuweisen ist. Der Diskurs um Hochschulpolitik
ist dabei eng mit dem Diskurs um Lebenslanges Lernen
(kurz LLL) verbunden, da die Hochschulen in LLL-Stra-
tegiepapieren als ein Teil der LLL-Formation begriffen
werden. So fithrt das erste LLL-Konsultationspapier
2008 den Bologna-Prozess im Inhaltsverzeichnis unter
der Rubrik ,Entwicklungen und Prozesse, denen im Rahmend
der LLL: Strategie zentrale Bedeutung zukommt* (DF s, 3) auf
und erwéhnt darin auch die soziale Dimension; umge-
kehrt nehmen hochschulpolitische Strategiepapiere die-
sen Aspekt auf und begreifen sich ab 20173 selbst als Teil
bzw. Station eines Lebenslangen Lernens.

In der Prdambel der LLL:Strategie 2020, das fiir
das Lebenslange Lernen zentralste Dokument (DF 4),
wird auf die Bedeutung von Lernen und Weiterbildung
fiir die 6konomische und soziale Situation des Indivi-
duums und der Gesellschaft verwiesen. In aktuellen
hochschulpolitischen Dokumenten nimmt dieses Deu-
tungsmuster eine dhnlich zentrale Position ein: Dieser
Aspekt wird darin so formuliert, dass es ,gesellschaftliche
und arbeitsmarktpolitische Anspriiche erfordern” wiirden, ,die
soziookonomische Zusammensetzung der Studierenden sowie
Absolventinnen und Absolventen nach sozioékonomischen oder
soziodemografischen und bildungsbiografischen Merkmalen
an jene der Gesamtbevolkerung anzundhern”. (DF 2, 30) Vor
diesem Hintergrund kommt den Hochschulen stérker
die Verantwortung fiir die ,Sicherung des wirtschaftlichen
Wohistands und einer wissensbasierten Weiterentwicklung der
Gesellschaft” zu, die eine ,Integration moglichst breiter Gesell-
schaftsgruppen sowie eine optimale Nutzung und Férderung von
Begabtenpotenzialen® (DF 3, 27) erfordert.

Schon Kupfer (2008) hat darauf hingewiesen, dass
europdische Deutungen und Aussagen, besonders jene
einer Notwendigkeit der Reform des Bildungssystems,
im Osterreichischen Diskurs affirmativ iibernommen
wurden. Dieser Befund trifft auch fiir die vergangenen
zehn Jahre des Diskursverlaufes zu. Der Begriff der so-
zialen Dimension kontextualisiert sich mit stellenwei-
se wortgleichen Formulierungen vor der Aussage einer
Dringlichkeit in der sozialen, gesellschaftlichen und
o6konomischen Entwicklung der Gesellschaft. Besonders
technische Innovationen und ein damit verbundener
Qualifizierungsbedarf, wie auch verschirfte Bedingun-
gen im O6konomischen Wettbewerb als Folge der Glo-

balisierung erfordern das Aufgreifen der sozialen Di-
mension durch die Universitdten. Diese Entwicklungen
erfordern eine Hoherqualifizierung der Gesamtbevol-
kerung; die geistigen Kapazitdten der Studierenden, als
Bildungsressourcen gedeutet, miissten quantitativ und
qualitativ besser und effizienter genutzt werden.

Was bedeutet dies nun fiir die Gestaltung von Maf3-
nahmen und Praktiken an den Universititen? In den
bildungspolitischen Strategiepapieren lassen sich zwei
folgenreiche Implikationen nachweisen.

4.2 Die soziale Dimension und das individuelle Leis-
tungsprinzip an Universitaten

In nationalen und europaischen Strategiepapieren wur-
den mit der Umgestaltung der Studienarchitektur auch
Lernverhiltnisse neukonzipiert. Neue Formen des Ler-
nens setzen stirker auf Individualisierung, d.h. die Uni-
versitdt fokussiert sich auf die Lernumgebung, wahrend
sich Studierende Inhalte selbststindig erarbeiten und
am Lernergebnis gemessen werden. Im Dokument ,Dia-
log Hochschulpartnerschaft” wird diese Form der Hoch-
schuldidaktik so erldutert:

,otudent centred learning” orientiert sich an den
Studierenden und stellt das Ergebnis des Lernpro-
zesses in den Mittelpunkt. Der Fokus liegt auf Lear-
ning outcomes - und damit darauf, was Studierende
am Ende einer Lernperiode in der Lage sind, zu tun
(wie z.B. Kompetenzen, Lernergebnisse). Im Rahmen
des Bologna-Prozesses liegt der Fokus in der Lehre
auf Erwerb von Kompetenzen und Vermittlung von
Qualifikationen. Dabei werden Kompetenzen als Er-
gebnisse von selbstgesteuerten, aktiven und interak-
tiven Lernprozessen gesehen. ,Student centred lear-
ning” bedingt innovative Didaktik und stellt sich die
Frage, wie gut ein Curriculum - bei Beriicksichtigung
des Studienaufbaus und der Gesamtbelastung - stu-
dierbar ist* (DF 15, 28).

,Learning outcomes” bedeuteten also, dass Studierende
ihren Lernerfolg anhand des Ergebnisses beweisen, die
erbrachte Leistung wird zum Mafistab. Die Einfiihrung
des Kompetenzbegriffs erfolgt im zitierten Dokument
mit Verweis auf den Diskurs auf das Lebenslange Ler-
nen, eine notige Steigerung der Effizienz von Hoch-
schulsystemen und den verdnderten Bedingungen der
Arbeitswelt: Die Universitét sollte Kompetenzen vermit-
teln — etwa ,selbstgesteuertes Lernen, Problemlosungskompe-
tenz, Innovationsfihigkeit* (DF 15, 29), die eine selbststdn-
dige, lebenslange Weiterqualifikation des Individuums
gewihrleisten.

Bemerkenswert ist nun, dass diese Neugestaltung
auch mit der sozialen Dimension begriindet wird. Dabei
wird in Aussagen darauf verwiesen, dass individuali-
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sierte Lernformen grofiere Freiheiten (Stichwort: Anwe-
senheitspflicht) erlauben wiirden und die Drop-Out Rate
von berufstétigen Studierenden oder Studierenden mit
Betreuungspflichten senken wiirden. Student centred
learning wird als inklusives Lernen verstanden, weil es
sich an der personlichen Entwicklung des Studierenden
orientiert. Durch offene Lernmodalitdten und die Ori-
entierung am Lernergebnis wiirde niemand im Vorfeld
aufgrund von Leistungsriickstinden ausgeschlossen
werden.

Woher diese Leistungsriickstinde kommen, wird
dabei nicht thematisiert; im Begriff der Inklusion wird
gerade nicht mehr zwischen verschiedenen Formen von
Nachteilen unterschieden, sondern betont, dass ,jede/r
anders anders” ist (Mecheril/Arens 2010, 11). Dies bedeu-
tet, dass subjektive Folgen einer spezifischen Soziali-
sation (ein nicht-akademischer Habitus) einen Nachteil
darstellen, die gegeniiber anderen Nachteilen wie einer
Lese-Rechtschreibschwiche keine spezielle Stellung
einnimmt. Vielmehrwerden alle Studierenden aufgrund
ihrer individuellen Lebensverldufe (in denen ja Nachtei-
le entstanden sein konnten) als potentiell férderbediirf-
tig angenommen. Das folgende Diskursfragment zeigt
dies am Beispiel der Kommunikation mit ProfessorIn-
nen:

»~Angebote, wie Einfithrung in wissenschaftliches
Arbeiten/Schreiben oder ,Lernen lernen®, sind be-
sonders geeignet, falls sie so gestaltet sind, dass sie
von verschiedenen Gruppen nachgefragt werden. Es
ist nicht selbstverstidndlich zu wissen, wie man mit
Hochschullehrer/innen kommuniziert. Und gerade
in stark nachgefragten Studien konnte ein offenes,
unterstiitzendes Klima motivierend wirken und die
Zugehorigkeit sowie Studien- und Priifungsaktivitat
von Anfang an beférdern.” (DFI1, 24)

Bei Bourdieu (2001) wird Sprache als ein zentrales Di-
stinktionsmerkmal genannt. Bourdieu zdhlt Sprechen
zur inkorporierten Form sozialen Kapitals, welche durch
Sozialisation gewissermaflen ,vererbt” wird. Kinder aus
gebildeten Elternhdusern hitten einen Startvorteil al-
lein dadurch, dass die ihnen gewohnte Art der Sprach-
verwendung dem universitdren Milieu gleicht. Bourdieu
betont dabei, dass diese Art des Sprechens kaum nach-
traglich erlernt werden kann. Kinder aus bildungsné-
heren Schichten verwenden habituell eine Sprechweise
und Sprachcodes, die strukturell jenen der akademi-
schen Kultur gleichen, wodurch diese Sprechweise ,na-
tiirlich” wirkt und diese Kinder als ,begabter®:

,Die Professoren machen, bewusst oder unbewusst,
einen Unterschied zwischen der »natiirlichen« Un-
gezwungenheit, der Gewandtheit des Ausdrucks
und eleganten Liassigkeit, und der »angestrengten«

Ungezwungenheit, die bei den Studenten aus den
Volks- oder Mittelklassen hidufig anzutreffen ist,
und die das Bemiihen verrit, sich um den Preis von
Misskldngen und eines »falschen« Tons den Normen
des universitdren Diskurses anzupassen.” (Bourdieu
2001, 45)

Im Diskursfragment wird indes gedufiert, dass sprach-
liche Fahigkeiten und Umgangsweisen erlernt werden
konnen, und Individuen dazu angehalten werden, sich
den spezifischen kulturellen und sprachlichen Regeln
der Hochschule anzupassen. Es werden keine Aussagen
dariiber getroffen, wie und warum Bildungsungleich-
heit gesellschaftlich existiert, und von der strukturellen
Diskriminierung innerhalb der akademischen Kultur
wird nicht gesprochen. Eine erste Konsequenz der be-
grifflichen Formierung der sozialen Dimension besteht
somit in einer Naturalisierung der Entstehungsprozes-
se von Bildungsungleichheit. Mit der Deutung, dass alle
Formen von Nachteilen ohnehin kompensiert werden
konnen, verliert der Begriff der sozialen Ungleichheit
seine Bedeutung und die Kritik an Bildungsbenachtei-
ligung ihre Legitimitdt. Dies erschwert die Einsicht in
Bedingungen institutioneller Diskriminierung, auch
fiir die betroffenen Studierenden selbst. Im Anschluss
an Ernesto Laclau, kann diese Diskursstrategie als , Ent-
leerung durch Ausweitung* (Laclau 2002, 182) interpretiert
werden, denn durch die Steigerung von Forderaktivitat
und die Ausweitung der Bezugsgruppen konnen keine
Prinzipien mehr erkannt werden, nach denen geférdert
wird.

Die Kompensation von Nachteilen wird als Aufga-
be des Einzelnen positioniert. Die Unterstiitzungsauf-
gabe der Universitdt besteht darin, durch das Angebot
einer kompetenzorientierten, leistungsbezogenen For-
derstruktur moglichst vergleichbare Bedingungen des
Kompetenzerwerbs zu schaffen. Gelungene Unterstiit-
zung ist demnach solche, die einen Rahmen schafft,
durch Arbeit an sich selbst bestehende Startnachteile zu
kompensieren. Ziel ist ein ,fairer” Wettbewerb, in dem
alle Studierenden dieselben Startchancen erhalten. Hier
konstituiert sich somit ein Verstdndnis von Chancenge-
rechtigkeit als Leistungsgerechtigkeit, und ein zweiter
Effekt der Deutung der sozialen Dimension ist demnach
eine Starkung des Leistungsprinzips durch dessen Aus-
weitung. Nicht-traditionelle Studierende sind demnach
nicht vom Leistungsprinzip entbunden oder kénnen im
Wettbewerb ihre benachteiligte Position geltend ma-
chen, sondern gerade weil sie die Chance erhalten, sind
sie aufgefordert, diese zu nutzen.

Beide Deutungen verschleiern existierende Normie-
rungs-und Anpassungszwénge an der Universitat. Wah-
rend Hochschulen unter dem Schlagwort des Diversity
Management eine neue Offenheit und Pluralitdt prokla-
mieren und Mafinahmen gegen Diskriminierung set-
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zen, existiert innerhalb der akademischen Kultur nach
wie vor eine Tendenz zur kulturellen Homogenisierung,
etwa durch Sprache. Der Unterschied ist, dass der expli-
zite Charakter des normierenden Zwangs, den Foucault
fur die Disziplinargesellschaft beschrieben hat, hier
nicht mehr zu erkennen ist. Die Art des Zwangs ist eine
andere, denn eine Anpassung an die sprachliche Norm
der Hochschulen ist dem Individuum selbst iiberlassen.
Entfaltet das hintergriindig wirkende Leistungsprinzip
seine Machteffekte, wird das Individuum die Anpassung
an die sprachliche Norm der Hochschulen jedoch selbst-
verantwortlich und freiwillig vornehmen. Die Offenheit
und Pluralitdt der akademischen Kultur ist mehr eine
Scheinbare, und die Reproduktion sozialer Ungleichheit
wird in ihr weiter stattfinden.

4.3 Die soziale Dimension, die Qualitat der Universi-
tat und Employability

Viele Aussagen in den Strategiepapieren vermerken
eine Dynamisierung und Internationalisierung der Ar-
beitswelt. Um Beschiftigungsfahigkeit der Absolven-
tIlnnen zu gewihrleisten wird daher die Vermittlung von
Kompetenzen vorgeschlagen, die nicht nur die selbst-
stindige Weiterqualifizierung sicherstellen (siehe 4.1);
sondern, im Zusammenhang mit beruflicher Mobilitat
und globalen Arbeitsverhiltnissen, Kompetenzen im
Bereich Diversity und interkultureller Kenntnisse.

Der Zusammenhang zwischen der Qualitét des Stu-
diums, der sozialen Dimension und Employability zeigt
sich demnach auf mehreren Ebenen. Einerseits, weil
die soziale Dimension beriicksichtigt werden muss, da-
mit alle Kompetenzen erworben werden, die in einem
qualitdtsvollen Hochschulstudiums als wichtig erachtet
werden. Mobilitdtsprogramme sind etwa teuer; um al-
len Studierenden darin vermittelte Qualifikationen zu
gewihrleisten, muss die soziale Dimension beriicksich-
tigt sein: “Therefore, they [die EU-MinisterInnen, Anm. M.B.]
confirmed |[...] to pursue the removal of all obstacles to the free
movement of students, teachers, researchers and administrative
staffand emphasized the social dimension of mobility.” (DF 8, 2)

Ein zweiter Aspekt zeigt sich darin, dass eine nicht-
akademische Sozialisation, ein Migrationshintergrund,
Behinderung, wie aber auch andere oder gemeinsame
Merkmale (Intersektionalitdt) als Ressource fiir die
Hochschulen gedeutet werden. Die Nationale Strategie
zur sozialen Dimension in der Hochschulbildung for-
muliert die ,gesellschaftspolitisch relevante Dimension von
Diversitdt [als] eine zukunflstrichtige Ressource fiir die Ent-
wicklung zur Wissensgesellschaft* (DF1, 28). Der Umgang
mit Diversitdt wird zur bedeutsamen Kompetenz fiir
die Arbeitswelt und damit fiir Beschéftigungsfahigkeit
erkldrt; Erfahrungen mit Diversitét, d.h. eine entspre-
chende Reprisentation nicht-traditioneller Studieren-
der wird zum Qualititsmerkmal fiir eine Hochschule.

Die Forderung nicht-traditionell Studierender steigert
die Auflenwahrnehmung der Institutionen, weil sie so
demonstriert, dass in ihr Erfahrungen von Diversitit
gemacht werden kénnen und so die Beschiftigungsfa-
higkeit der Studierenden und die Qualitdat der Ausbil-
dung steigt. Daher ergidnzt die soziale Dimension ,den
Exzellenzanspruch, der den Wissenschaftsbetrieb auszeichnet.
Heterogenitit und Diversitit tragen zur weiteren Qualitdtsstei-
gerung in der Lehre bei, wovon im Endeffekt alle Studierenden
und Lehrenden profitieren (DF 1, 2).

Die Deutung der sozialen Dimension als fiir die Uni-
versitdt qualitdtsforderlich verdeutlicht auch die Schaf-
fung des Diversitas-Preises im Jahr 2016. Mit diesem
hat das Wissenschaftsministerium einen zusdtzlichen
externen Anreiz geschaffen, die soziale Dimension in
der universitdren Praxis zu beriicksichtigen. Der Preis
symbolisiert zwar, dass die Beriicksichtigung der sozi-
alen Dimension eine gesellschaftliche Bedeutung hat;
jedoch erzeugt er auch Prestige und niitzt den Univer-
sitdten in der Selbstprisentation, in Rankings und der
Auflenwahrnehmung. Er verkniipft die soziale Dimen-
sion mit symbolischem Kapital und schafft so eine ext-
rinsische Motivation, hinter der humanistische Motive
womdglich zuriickfallen. Die im vorigen Diskursfrag-
ment vermerkte Aussage, dass von Diversitit ,alle profi-
tieren” (und nicht primir die Zielgruppe) unterstreicht,
dass sich bildungspolitische AkteurInnen der positiven
Effekte durchaus bewusst sind, die aus der spezifischen
Férderung nicht-traditioneller Studierender ,nebenbei”
entstehen.

5. Diskussion

In der Darstellung der Ergebnisse wurde deutlich, dass
indenvorliegenden Strategien zur Bearbeitung der sozi-
alen Dimension der Hochschulbildung eine wirtschafts-
liberale Deutung von Bildungssystemen erkennbar ist.
Die Grundannahme dieses Zugangs besteht in einer
Uberhohung der Qualifikationsfunktion des Bildungs-
systems und der Annahme, durch Individualisierung,
Konkurrenz und Wettbewerb die Leistungspotentiale
von Individuen effizient und umfassend auszuschopfen,
wobei Leistung als quantifizierbarer, sichtbarer Output
erachtet wird. Aus diesen Ergebnissen lassen sich zwei
abschlieflende Thesen formulieren:

«  Eswurde festgehalten, dass die soziale Dimensi-
on eine Abstraktion von ungleichheitserzeugen-
den Verhiltnissen bedingt, sodass das konkrete
Individuum seinen Erfolg bzw. sein Scheitern
nicht vor universitdren und gesellschaftlichen
Bedingungen kontextualisiert, sondern als dafiir
eigenverantwortlich interpretiert. Die Orientie-
rung an Lernergebnissen im student centered



M. Brandmayr: Was ist die soziale Dimension in der Hochschulentwicklung? | OZP Vol. 47, Issue 4 27

learning naturalisiert den Lernprozess und die
dafiir aufgewendete Leistung. Dies deckt sich
mit dem soziologischen Befund Neckels (2010),
der mit der ,Kultur des Erfolgs eine dhnliche
Deutungsweise in der gegenwirtigen Okonomie
identifiziert. Neckel beschreibt darin, dass das
meritokratische Prinzip, also die Beurteilung der
aufgewendeten Anstrengung, in der modernen
Gesellschaft immer mehr in den Hintergrund
riickt. Fiir die Dotierung von Lohnen und Boni
wird die Relation des faktisch erbrachten Auf-
wandes ,noch nicht einmal zu Legitimationszwecken
ins Feld gefiihrt wird“. Die hier getdtigte Feststel-
lung einer Ausweitung des Leistungsprinzips an
der Universitidt muss also so verstanden werden,
dass sie in der Subjektivierungsform der Stu-
dierenden die Bedeutung konkreter Ergebnisse
erhoht und diese einfordert. Es kann also ange-
nommen werden, dass die faktische Leistungsan-
strengung, d.h. die aufgewendete Zeit und Miihe
steigt, die Studierende aufbringen, um Emplo-
yability zu erwerben (und zwar nicht nur an der
Universitit, sondern auch in Form von Praktika,
Volontariaten, Auslandsaufenthalten usw.). Die
Abstraktion von ungleichheitserzeugenden Ver-
hiltnissen bedeutet zudem, dass die Effekte be-
nachteiligender Strukturen verfremdet werden
- schafft es ein Studierender, diesen zu trotzen,
und ein anderer nicht, ist dieser ,selbst schuld”
- denn der andere Studierende ,beweist”, dass
die Leistung dennoch moglich gewesen wire.
Dies untermauern auch neuere Befunde in der
Befragung von Bildungsaufsteigerlnnen, die,
riickblickend auf ihr Studium, keine sie diskri-
minierenden Studienbedingungen ausmachen
kénnen (vgl. Gerhartz-Reiter 2016)

. Ein Universitdtsabschluss wird nicht mehr als
abschliefendes, endgiiltiges Erreichen von Bil-
dungszielen verstanden, und es besteht keine
Gewissheit dariiber, ob mit der eingesetzten
Lernleistung das Ziel einer beruflichen Anstel-
lung erworben werden kann. Denn ob Emplo-
yability erreicht wurde, bestimmt sich in Ab-
héngigkeit vermuteter Jobchancen und der Per-
formance des Studierenden in Konkurrenz zu
seinen MitbewerberInnen am Arbeitsmarkt und
deren erworbener Qualifikationen. Aus diesen
Befunden konnen Hypothesen fiir Prozesse der
Subjektkonstitution an der Universitdt getrof-
fen werden, weil nicht nur der Leistungsdruck,
sondern auch die Konkurrenzsituation sich
verscharft darstellt. Die angebotene Subjektpo-
sition zeichnet sich durch ihre Unklarheit aus,
sie entspricht einer Leerstelle, deren zentrale

Elemente Unbestidndigkeit und Unbestimmtheit
darstellen. Sie nimmt als zentralen Richtwert
fiir gelungene Subjektivitdt den Markt als Richt-
wert, die eigene Performance ergibt sich aus
dem Abschneiden gegeniiber der Konkurrenz.
Die Subjektivierungsform, die gegenwirtig an
den Universititen vermittelt wird, entspricht
der eines ,Wettbewerbsindividualismus” (Dorre
2014, 395). Die Position eines Studierenden kon-
stituiert sich (scheinbar oder tatsdchlich) ent-
sprechend seines Erfolges, der — zu Recht oder
nicht - in direkten Zusammenhang zu dessen
Leistung gesetzt wird. Durch die Leerstelle ist
eine tempordre Subjektposition dabei immer
bedroht, was Studierende zu kontinuierlicher
Arbeit an sich selbst zwingt. Wie Dorre hinweist,
fiihrt dieses Gefiihl von Konkurrenz zu einer
Fragmentierung des Klassenbewusstseins. Der
Begriff der sozialen Klasse scheint im Diskurs
zu verschwinden und kann nicht mehr als Be-
zugspunkt fiir kollektive Interessen gelten.

6. Fazit

Der Beitrag untersuchte, wie in bildungspolitischen
Strategiepapieren iiber die ,soziale Dimension® in der
Hochschule gesprochen wird und wie sich die Deutung
des Begriffs historisch konstituiert hat. Dabei wurde
vermerkt, dass der Begriff eng an weitere Ziele wie Em-
ployability, Mobilitdt und weitere gesellschaftliche Ziele
gebunden und von diesen in seiner Bedeutung determi-
niert ist. Hintergriindig befoérdert er so das Leistungs-
prinzip an den Universitdten und verschleiert gesell-
schaftliche Entstehungsprozesse sozialer Ungleichheit,
wihrend die Einlosung individueller Chancen als Pro-
blem des Einzelnen formuliert wird. Bildungspolitische
Strategiepapiere verzichten auf den Begriff der Bil-
dungsungleichheit und klammern dessen gesellschaftli-
chen Entstehungsprozess aus. Es finden sich keine ziel-
gruppenspezifischen Vorschldge, sondern es wird eine
Forderstruktur vorgeschlagen, die Bildungsungleichheit
als individuell zu bearbeitendes Problem positioniert.
Aus einer diskurstheoretischen Perspektive wird fiir
eine Riickkehr zum Begriff der Bildungsungleichheit
plédiert, um ungleichheitsférdernde Strukturen proble-
matisieren zu konnen. Gleichzeitig mochte der Beitrag
auf die oben beschriebenen Konsequenzen jiingster Uni-
versitdtsreformen aufmerksam machen, die weitgehend
unbemerkt von der Offentlichkeit unternommen wur-
den, und iiber die sich stillschweigend eine neue Leis-
tungskultur an den Universitdten etablieren kann. Zu
beiden Aspekten wire eine breitere 6ffentliche Debatte
wiinschenswert. Ebenso bedarf es einer intensiveren
Debatte wie umfassend universitire Foérdermafinah-
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men entwickelt und bereitgestellt werden sollen, um die
soziale Selektivitdt im tertidren Bereich abzumildern.
Auch dazu arbeitet das HRSM-Projekt ,Chill die Basis”
an der Universitidt Innsbruck, in dessen Rahmen diese
Forschungsarbeit entstanden ist, und wird dazu bald
Erkenntnisse liefern (fiir eine erste Einschitzung dazu
siehe Brandmayr et. al. 2018).
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