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Zusammenfassung Der Beitrag diskutiert Validierungsverfahren zum Hochschul-
zugang auf der Grundlage beruflicher Qualifikation. Dieses Spannungsfeld wird
anhand des Eingangspriifungsverfahrens (§38 HmbHG) der Universitdit Hamburg
bearbeitet, in dem die Studierfahigkeit beruflich Qualifizierter bewertet wird. Von
Interesse ist die qualitative Rekonstruktion von subjektiven Bildungsentscheidungs-
prozessen in temporalen Ubergangsperioden. Hierzu werden Ergebnisse einer Erhe-
bung mit beruflich qualifizierten Studierenden vorgestellt, die sich methodologisch
an Grounded Theory orientiert und eine Methodentriangulation nutzt (Teilnehmende
Beobachtungen; Gruppendiskussionen; quantitative Fragebogenerhebung). Es zeigt
sich, dass das Validierungsverfahren als legitimes und praktikables Instrument zur
Messung von Studierfahigkeit angesehen und gleichermallen in seiner Reprodukti-
onsfunktion diskursiver Ordnungen in Ubergiingen im Lebenslauf evident wird.

Schliisselworter Dritter Bildungsweg - Hochschulzugang - Validierung -
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“You are capable of MORE!”—Validation procedures to authorise the
ability to study between student’s perceptions and higher education’s
gatekeeping

Abstract The paper tackles the issue of procedures for the validation of com-
petences, which are used in the tertiary education sector in order to evaluate an
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individual’s study ability on the basis of his/her vocational qualifications. This con-
tested terrain will be explored by means of the University of Hamburg’s validation
procedure (the so-called Eingangspriifungsverfahren, §38 HmbHG). The focus of
interest will be put on a qualitative reconstruction of individual decision-making
processes during these periods of transition. For this aim, the paper introduces find-
ings of a qualitative research project on students with such vocational qualifications
background, using Grounded Theory Methodology and a triangulation of methods
(participatory observations; focus groups; a quantitative questionnaire). The findings
show that the validation procedure is indeed perceived by the sample as a legiti-
mate and feasible instrument for assessing an individual’s ability of study—and
serves, however, as an instrument for (re)producing discursive orderings of society
in periods of transition during the life course.

Keywords Third educational route - Access to tertiary education - Validation -
Learning outcome - Study ability

1 Einleitung

Als ein strategisches Instrument im System des Lebenslangen Lernens wird Vali-
dierung auf europapolitischer Ebene als ein Verfahren gefasst, ,,bei dem eine zu-
gelassene Stelle bestitigt, dass eine Person die anhand eines relevanten Standards
gemessenen Lernergebnisse erzielt hat* (Rat der EU 2012, Anhang (i)). Im Beitrag
ist eine solchermalfien autorisierte Institution eine Hochschule. Sie trifft eine Bewer-
tung dariiber, ob bei Studieninteressierten mit beruflicher Qualifikation, aber ohne
schulische Hochschulzugangsberechtigung (HZB) und ohne eine Fortbildungsprii-
fung (Bsp. Meisterpriifung), die sog. ,,Studierfahigkeit (als Lernergebnis) erfiillt
ist — und damit eine Zulassung zum Pool der Bewerbungen fiir einen Studienplatz
gewihrt werden kann. Die Bewertung setzt als relevanten Standard das Abitur und
misst diesen tiber das Kriterium ,,Studierfiahigkeit*, das fiir den Validierungsprozess
in spezifischer Weise operationalisiert wird (UHH 2014). Studierfihigkeit gilt damit
als ein vorgingig zu iiberpriifendes (und tiberpriifbares) Lernergebnis.

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung um Validierung wird mithin im Kon-
text Hochschule diskutiert. Empirische Daten einer qualitativen Erhebung mit beruf-
lich qualifizierten Studierenden (den sog. §38-Studierenden) an der Universitdt Ham-
burg riicken die Subjektperspektive auf Zugangswege zur Hochschule in den Vor-
dergrund. Von Interesse ist die qualitative Rekonstruktion von subjektiven Bildungs-
entscheidungsprozessen in temporalen Ubergangsperioden, die die bildungswissen-
schaftliche Ubergangs- und Transitionsforschung als ,,Zonen der Ungewissheit und
Verwundbarkeit* (Walther und Stauber 2013, S. 30) markiert. Fragestellung der Un-
tersuchung ist, inwiefern die hochschulisch-institutionellen Gatekeeping-Prozesse
des Hochschulzugangs tiber §38 HmbHG von Studienbewerberinnen und -bewer-
bern der Universitdt Hamburg als blockierend bzw. unterstiitzend fiir Bildungsent-
scheidungsprozesse zum Ziele des Hochschulzugangs bewertet werden. Unterstellt
werden insofern potenzielle Brechungen zwischen hochschulischer und subjektge-
lagerter Bewertungslogik im Kontext des Validierungsprozesses. Jene Brechungen
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reflektieren und erlauben Riickschliisse auf das unterliegende Spannungsgefiige: be-
stehend aus der strukturellen Ebene eines verfassten Ubergangssystems im Bildungs-
bereich am Beispiel der Ubergangspolitik der Organisation Hochschule (exekutiert
von hochschulischen Gatekeepern), aus diskursiven Ordnungen gesellschaftlicher
Normalititsvorstellungen zu lebenslaufbezogenen Ubergiingen sowie aus subjektiv-
biographischen Entscheidungen und Handlungen in Ubergingen, wie Struck (2001)
und Walther (2015) differenziert haben.

Ziel des Beitrages ist es, zu der sich erst langsam entfaltenden Diskussion um Fra-
gen des Dritten Bildungsweges zur Hochschule (Freitag 2010; HBV 2011; Elsholz
2015; Wolter et al. 2016) und zu sog. nicht-traditionellen Studierenden bzw. sec-
ond chance learners (Slowey und Schuetze 2012) mit einer handlungstheoretischen
Riickbindung an die erziehungswissenschaftliche Ubergangs- und Transitionsfor-
schung beizutragen. Dies verspricht, sowohl die wenigen vorliegenden qualitativen
Forschungsergebnisse zu dieser Thematik weiter auszudifferenzieren als auch einen
Anschluss an die gegenwirtige Debatte um Validierung zu eréffnen (wie u.a. Kil
2016 und Schldgl 2017 in Bezug auf Osterreich).

2 Alternative Zugangswege zur Hochschule: Rahmungen, theoretische
Zuginge und Forschungsstand

Fiir das Ziel einer qualitativen Rekonstruktion von subjektiven Bildungsentschei-
dungsprozessen in temporalen Ubergangsperioden sind zunichst die wesentlichen
bildungspolitischen, hochschulischen wie auch konzeptionellen Rahmungen darzu-
legen und zwar entlang Ausfiihrungen zum Ubergangssystem des Bildungsbereiches
(Abschn. 2.1), zu diskursiven Ordnungen des Lernens im Lebenslauf (Abschn. 2.2)
sowie zur subjektiv-biographischen Ebene (Abschn. 2.3). Im Verstindnis von ,,Uber-
giangen* schlieBen wir an Walther und Stauber (2013) an, die ,,die Interaktion zwi-
schen verinderten externen Handlungsanforderungen und Rollenerwartungen an und
sich wandelnden Selbstkonzepten des Subjektes* (ebd., S. 29) als zentral hervorhe-
ben; Ubergiinge stellen derart ,,Kristallisationspunkte gesellschaftlicher Reprodukti-
on* (ebd.) dar, die wir insbesondere aus der Perspektive des Hochschulbereiches im
System des Lebenslangen Lernens betrachten.

2.1 Ubergangssystem Bildungsbereich und Ubergangspolitik von Hochschule

Die wissenschaftlichen wie bildungspolitischen Debatten um alternative Zugangs-
wege zur Hochschule sind zu verorten in den Restrukturierungen des Européischen
Hochschulraums seit Ende der 1990er Jahre im Zuge des BOLOGNA-Prozesses. Sie
sollen sicherstellen, das Potenzial der europdischen Bevolkerung im Wettbewerb des
internationalen wie globalen Bildungsraumes auszuschdpfen — ,,no talent should be
left behind“ (European Commission et al. 2012, S. 83). In der aktuellen ET2020-
Strategie der Europdischen Union (EU) (,,Allgemeine und berufliche Bildung 2020*)
findet sich infolgedessen u.a. das Benchmark, wonach bis 2020 mindestens 40 %
der 30- bis 34-Jdhrigen der EU-Mitgliedsstaaten einen Hochschulabschluss besitzen
sollen (Eurostat 2018).
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In der Folge sind sowohl auf der EU-Ebene als auch auf nationalen Ebenen
bildungspolitische MaBBnahmen installiert worden, die nicht nur auf eine rein quan-
titative Erhohung von Teilnahme zielen, sondern auch auf eine qualitative Auswei-
tung der Heterogenitit der Studierendenschaft (Orr und Hovdhaugen 2014). Dies
soll gelingen iiber verdnderte Zugangsstrukturen zu Hochschulen, sowohl auf der
Basis formalrechtlicher Regulierungen als auch iiber eine Ausweitung der hoch-
schulischen Beratungs- und Unterstiitzungsleistungen fiir Studieninteressierte. Der
Kultusministerkonferenz-Beschluss (KMK 2009) zum ,,Hochschulzugang fiir beruf-
lich qualifizierte Bewerber ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung® (HZB)
erdffnete zudem im deutschen Kontext Moglichkeiten zur Aufnahme eines Studi-
ums ohne Abitur. Leitend ist die Unterscheidung zwischen einer allgemeinen HZB
auf der Grundlage einer beruflichen Fortbildungspriifung (Bsp. Meisterpriifung) und
einer (oftmals fachgebundenen) HZB fiir diejenigen, die eine berufliche Ausbildung
absolviert, mindestens zwei- bis dreijdhrige Berufserfahrung gesammelt sowie ein
Eignungsfeststellungsverfahren erfolgreich absolviert haben (ggf. ersetzt durch ein
mindestens einjidhriges Probestudium). Der KMK-Beschluss erlaubt iiberdies lan-
desspezifische Regulierungen der HZB (ebd.) (s. Abschn. 3.1).

Dies trifft auf die gegenwirtige Agenda-Setzung zur Forderung von Validierung
nicht formalen und informellen Lernens. Die EU-Ratsempfehlung von 2012 (Rat der
EU 2012) sieht vor, bis 2018 verbindliche Regelungen zur Validierung nicht formal
und informell erworbener Kompetenzen, bestehend aus den Schritten Identifizierung,
Dokumentierung, Bewertung und Zertifizierung, in den EU-Mitgliedsstaaten einzu-
fiihren. Eine solche Validierung von Lernergebnissen soll, so die Argumentation,
Beschiftigungsfihigkeit und Mobilitit befordern und ,,insbesondere sozio-6kono-
misch benachteiligte oder niedrigqualifizierte Menschen verstérkt fiir lebenslanges
Lernen motivieren* (ebd., (1)). Hierzu zéhlt auch der Zugang in das Hochschul-
system fiir sog. nicht-traditionelle Studierende. Zielsetzung ist, Lernergebnisse aus
nicht formalem und informellem Lernen und somit hochschulische wie auflerhoch-
schulische Vorleistungen in eine ,,Wihrung* (CEDEFOP 2016, S. 15) eintauschen
zu konnen, die fiir die Fortsetzung eines Bildungsweges oder auf dem Arbeitsmarkt
Giiltigkeit hat (ebd.).

Der Beitrag konkretisiert dies in Bezug auf Zugangsregelungen zu Hochschulen
iiber den sog. Dritten Bildungsweg, d.h. von Studieninteressierten ohne traditionel-
le HZB (z.B. Abitur). Das deutsche Ubergangssystem ist nicht zuletzt durch die
Bildungshoheit der Linder gekennzeichnet, die unterschiedliche Ubersetzungen der
europdischen wie nationalen Regulierungen, teilweise bis hin zur Ebene der einzel-
nen Hochschule, bedingen (KMK 2009, 2014). Insofern ist das untersuchte Beispiel
der Universitdt Hamburg ein grundsétzlich vergleichbares, trotzdem spezifisches,
welches durch die dortige Konstruktion des Validierungsverfahrens einen hohen Er-
kenntnisgewinn fiir die Fragestellung verspricht. Das dort installierte hochschulisch-
institutionelle Gatekeeping-System des Hochschulzugangs setzt sich zusammen aus
rechtlichen Grundlagen (Hamburgisches Hochschulgesetz, HmbHG; HmbHG 2014),
aus Verfahren (u.a. Validierungsverfahren der Eingangspriifung nach §38 HmbHG)
und aus Personen, sog. Gatekeepern — und den Studieninteressierten. Zu den Gate-
keepern zédhlen das Beratungspersonal genauso wie hochschulinterne und -externe
Priifungspersonen, administratives Personal in den Studien- und Priifungsbiiros der

@ Springer



,.Du kannst doch MEHR!*“ — Studierfihigkeit als Bewertungskriterium im Hochschulzugang:... 73

Fakultiten oder auch Hochschullehrende in ihrer Funktion als sog. Studienfachbe-
ratende, zustidndig fiir einen Priifungsbestandteil der Validierung. Die Gatekeeper
zeichnen sich insofern durch Funktionen, Aufgaben und Reichweiten der Entschei-
dungsbefugnis aus, sie besitzen, laut Struck (2001), die Autoritdt und die konkrete
Vollzugsmacht, Entscheidungen als sachgerecht, verfahrensgerecht und verteilungs-
gerecht zu legitimieren (ebd., S. 45f). Damit werden sie zu ,,Schliisselpersonen mit
Entscheidungsautoritit” iiber knappe Giiter (Hochschulzugang) (ebd., S. 37), ,.die
an den Grenzen gesellschaftlicher Teilrdume die Anforderungen zum Durchschrei-
ten dieser Raume durchsetzungsstark und definitionsméchtig repriasentieren* (ebd.).
Ubergangspolitiken entscheiden mithin iiber Chancen, Risiken und Handlungsspiel-
rdaume in Lernbiographie und Lebensverlauf (ebd., S. 33).

Der Bildungsbereich ist somit ein Ubergangssystem in Form einer verfassten
Linstitutionellen Rahmung von Ubergiingen® (ebd., S. 32) und gestaltet, eroffnet und
limitiert lebenslaufbezogene Handlungsspielrdume fiir Individuen. In Ubergiingen
werden Anschliisse genauso wie Briiche (re)produziert — nicht zuletzt entlang der
diskursiven Ordnungen der Gesellschaft.

2.2 Lernen im Lebenslauf als (Re)Produktion diskursiver Ordnungen

Die Arbeiten von u.a. Walther (2015) zeigen, dass im System des Lebenslangen
Lernens die Zuordnung von Qualifikationsaufgaben zu temporalen Altersphasen
wirkméchtige Ein- und Ausschliisse sowie Etikettierungen (re)produziert, die auf
diskursiven Ordnungen der Gesellschaft beruht. Biographische Ubergiinge werden
als zu friih (z.B. Elternschaft, Gundlach und Sylla 2017) oder auch als zu spdit (z. B.
Altersgrenze des Bundesausbildungsférderungsgesetzes, BAfoG) definiert. Letzteres
greift insbesondere auch fiir sog. nicht-traditionelle Studierende, die durchschnitt-
lich élter sind, bei ihnen gleichwohl hiufig nicht mehr der Anspruch auf BAfoG-
Forderung greift. Bereits die normative Setzung als nicht-traditionell spiegelt ei-
ne gesellschaftliche Normalititsvorstellung von Studierenden wider. Evident sind
durchaus ein eher hoheres Alter, Herkunft aus im Hochschulsystem eher unterpri-
sentierten Gruppen oder auch Vorrang berufsbegleitenden Studierens (z.B. Freitag
2010; Elsholz 2015). Letztlich bleibt es aber eine heterogene Gruppe (genauso wie
die der sog. traditionellen Studierenden), Liibben et al. (2015) kritisieren vielmehr
eine ,,Inflation von Abgrenzungskriterien* (ebd., S. 48).

Diskursive Ordnungen der sozialen Welt des ,,Sinnuniversums Universitit (Al-
heit et al. 2008, S. 584) werden gleichermaflen erkennbar. Hierzu gehort auch ein
universitdrer Habitus, der historisch-durchgéngig ,,Symptome fiir eine latente sym-
bolische Schlieffung des deutschen Hochschulsystems* (Alheit 2014, S. 206; Herv.
i. Orig.) aufweist, und bspw. iiber akademische Rituale ein ,,meritokratisches Selbst-
verstindnis der Wissenschaft” (Krawietz et al. 2013, S. 652) (re)produziert. Das
Humboldt’sche Universititsmodell beansprucht weiterhin symbolische Giiltigkeit,
mit der Aufladung des Abiturs als legitimes, zugleich unerldssliches Fundament
von Studierfahigkeit. Dies erkldrt die beharrliche Ungldubigkeit hochschulischer
Offentlichkeit gegeniiber der Validitit alternativer Zugangswege (Otto und Kamm
2016; Lenz und Schmitt 2016), auch wenn empirische Daten (NEPS-Datensatz)
zur Studierfahigkeit von nicht-traditionellen Studierenden dies nicht stiitzen konnen
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(Dahm und Kerst 2016). Die symbolische Aufladung des Abiturs manifestiert sich
gleichfalls in den von der Universitdit Hamburg bereitgestellten Informationen zum
Validierungsverfahren des Hochschulzugangs fiir beruflich Qualifizierte, die in der
fiir die untersuchte Kohorte giiltigen Fassung (UHH 2014) sowie in einer leicht ak-
tualisierten Fassung (UHH 2017) vorliegen. Die iiber den KMK-Beschluss von 2009
(KMK 2009) (s. Abschn. 2.1) ausgesprochene gleichberechtigte Wertschitzung vom
beruflichen Ausbildungssystem und Hochschulbildung wird hier zugunsten letzterer
entschieden. So wird in der aktualisierten Fassung der Sinnbezug zum relevanten
Standard Abitur im ,,Ziel der Eingangspriifung expliziert: ,,Die Bewertung durch
die Priiferinnen und Priifer orientiert sich an dem erwarteten Leistungsstand von
Abiturientinnen und Abiturienten* (UHH 2017, S. 7). Wihrend dieser explizite Satz
in der Fassung von 2014 noch fehlt, sind die Kriterien des Ziels des Eingangsprii-
fungsverfahrens, ndmlich die Feststellung von Studierfihigkeit, indes gleichgeblie-
ben. Studierfihigkeit wird operationalisiert anhand folgender Kriterien:

e ,Denk- und Urteilsfahigkeit,

e Verstidndnis fiir wissenschaftliche Fragestellungen sowie fiir Strukturen und Zu-
sammenhinge,

e die Fihigkeit, Gedanken miindlich und schriftlich in verstindlicher Weise darzu-
legen sowie

o die fiir ein erfolgreiches Studium erforderliche Beherrschung der deutschen Spra-
che in Wort und Schrift“ (UHH 2014, S. 6).

Dies soll ein Urteil dariiber erlauben, ob ,,Personen, die eine Hochschulzugangs-
berechtigung nicht besitzen, aufgrund beruflicher Titigkeit und Qualifikationen aber
erwarten lassen, dass sie zu einem Hochschulstudium befihigt sind* (ebd., S. 3).
Der symbolischen Aufladung entsprechend wird in den Hinweisen zur Priifungs-
vorbereitung angemahnt, sich rechtzeitig ,,mit niveauvollen Zeitungen, Zeitschriften
und anderen Medien zu beschiftigen* (ebd., S. 7) — aktuell ist ,,niveauvoll* durch
den Terminus ,,anspruchsvoll* ersetzt worden (UHH 2017, S. 11), was die unterlegte
Normalitétsvorstellung jedoch nicht verdndert.

2.3 Subjektiv-biographische Entscheidungen und Handlungen

Gemil dem Ziel einer qualitativen Rekonstruktion von subjektiven Bildungsent-
scheidungsprozessen in der temporalen Ubergangsperiode eines Validierungsver-
fahrens ist die Subjektperspektive im vorliegenden Beitrag von zentraler Bedeu-
tung (s. auch Abschn. 2.4); hier biindeln sich iibergangssystemische Rahmungen
und diskursive Ordnungen in subjektiv-biographischen Entscheidungen und Hand-
lungen. Schiffter und Schicke (2016) ist zuzustimmen, dass in der gegenwirtigen
,»Transformationsgesellschaft* die ,,Validierung von Kompetenzen ein funktionales
Erfordernis zur Unterstiitzung der berufsbiografischen Gestaltung diskontinuierli-
cher bzw. transitorischer Erwerbsbiografien® ist (ebd., S. 26). Bei dem technisch-
administrativen Verfahren einer Validierung geht es einerseits um die Sicherstellung
von Validitét, Reliabilitit und auch Autorisierung des Instruments und der erziel-
ten Bewertungsergebnisse; andererseits sollen insbesondere auf nicht-formalem und
informellem Wege erworbene Kompetenzen sichtbar gemacht und in eine giiltige
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,,Wihrung* (CEDEFOP 2016, S. 15) eingetauscht werden konnen. Nur so kdnnen
solche Validierungsverfahren tiberhaupt ,.transitorisch produktiv* werden und ei-
ne ,,subjektive Selbstermichtigung in riskanten Lebenslagen® erlauben (Schéffter
und Schicke 2016, S. 29). Letzteres setzt, nach Schlogl (2017), eine ,,substanzielle
Wiirdigung [auch] auBercurricularen Lernens* voraus, welches auf tief verwurzelte
Spannungsfelder der Debatte um eine gleichberechtigte Wertschitzung vom beruf-
lichen Ausbildungssystem und Hochschulbildung (s.oben) genauso wie von formal
sowie nicht-formal und informell erworbenen Lernergebnissen verweist.

Im vorliegenden Kontext wird als relevanter Standard explizit ein Lernergebnis
des formalen Bildungssystems gesetzt (Abitur/Studierfahigkeit). Bei den Optionen
der Anrechnung auBerhochschulischer Vorleistungen wird eine gewisse Offnung hin
zu nicht-formal und informell erworbenen Lernergebnissen erkennbar, indem bei
den Zulassungsvoraussetzungen eine Anrechnung von ,,Zeiten der Kindererziehung,
einer Pflegetitigkeit oder eines Wehr-, Ersatz- oder Freiwilligendienstes” auf die
Dauer der nachzuweisenden Berufstitigkeit angeboten wird (UHH 2014, S. 2, 2017,
S. 5). Insgesamt allerdings spiegelt das untersuchte Validierungsverfahren eine eher
am formalen Bildungssystem orientierte Validierung wider, nicht zuletzt durch den
hochselektiven Verfahrensablauf. Dies wirft die Frage auf, inwieweit es zu reflexiv
und lernforderlich angelegten Validierungsverfahren (Schiffter und Schicke 2016,
S. 29) gezihlt werden kann.

2.4 Theoretische Anschliisse

Trotz der Installation formalrechtlicher Zugéinge zum Hochschulsystem bleibt die
Diagnose einer konstant niedrigen Teilnahmequote von Studierenden des Dritten
Bildungsweges im Hochschulsystem evident (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2016, S. 1271), deutschlandweit ,,verfiigen ein Prozent aller Studierenden iiber
eine Studienzulassung aufgrund einer beruflichen Qualifikation* (Middendorff et al.
2017, S. 29) (auch international z. B. Watson et al. 2013). Vor diesem Hintergrund ist
es These des Beitrages, dass die qualitative Rekonstruktion der subjekt-biographi-
schen Perspektiven wichtige Erkenntnisse liefern kann, um zu Erkldrungen fiir diese
Liicke zwischen bildungspolitischer Rhetorik, Verfasstheit des Ubergangssystems
sowie Nutzung des Angebotes beizutragen.

Leitend hierfiir ist eine handlungstheoretische Riickbindung an die erziehungs-
wissenschaftliche Ubergangs- und Transitionsforschung unter Fokussierung auf eine
erwachsenenpiddagogische Perspektive. Hochanschlussfihig sind Arbeiten der Bio-
graphieforschung (v.a. Alheit und Dausien 2000; Field et al. 2012; Truschkat 2013;
Hof 2013), die handlungstheoretisch den Fokus auf die Frage eines ,,doing biogra-
phy* (Dausien 2004) in Anerkennung von subjektgelagerten Gestaltungspotenzialen
und -notwendigkeiten in ,,Zonen der Ungewissheit und Verwundbarkeit* (Walther
und Stauber 2013, S. 30) setzen. Die Gestaltung von Ubergingen im Lebenslauf
bezieht sich insofern, so Truschkat (2013), immer auf eine ,,Wechselseitigkeit von
subjektiver Verarbeitung sozialer Strukturen einerseits und die biografische Kon-
struktion sozialer Strukturen andererseits* (ebd., S. 47).
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Als sozialer Rahmen (Truschkat) des Ubergangs ist im Beitrag die Hochschule
zu identifizieren, die einen bereits vorstrukturierten Erfahrungs- und Handlungsraum
fiir die Subjekte absteckt, die Subjekte gleichwohl nicht aus ihrer Gestaltungsver-
antwortlichkeit entlisst. Mit dem Ubergangsphiinomen des Zugangs zur Hochschule
iiber den §38 HmbHG geriit ein selbstinitiierter Ubergang ins Untersuchungsblick-
feld, der oftmals auf jahrelangen Entscheidungs- und Abwigungsprozessen beruht
(s. Abschn. 4), und einen bewusst herbeigefiihrten Ubergang voraussetzt. Gleich-
wohl, und dies macht das §38-Validierungsverfahren im vorliegenden Kontext so
interessant, bleibt auch nach der getroffenen Entscheidung fiir die Bewerbung um
die Zulassung zum Validierungsverfahren iiber die Dauer von rund sechs Monaten
sowohl auf Seiten der Hochschule als auch auf Seiten der Subjekte der Ausgang un-
gewiss. Die Hochschule hat mehrere Selektionsschritte im Verfahren installiert, ge-
nauso kann und muss das Subjekt im Zuge dessen weitere Entscheidungen féllen. Die
Frage nach Entscheidungen ldsst insofern Einblicke zu in Handlungsspielrdume im
,,Verhéltnis von Freiheit, Determiniertheit und Kontingenz* (Dausien 2014, S. 41).

Es greift unserer Ansicht nach eine doppelte Temporalisierung des Ubergangs im
Zuge des Validierungsverfahrens. Zum einen die hochschulseits erzwungene Tempo-
ralisierung der Verfahrensschritte iiber die Dauer mehrerer Monate, die konkret ter-
minierte Entscheidungssituationen (Dausien 2014, S. 40) setzt. Zum anderen ist dies
eingebettet in die Dimension der Lebenszeit (ebd.), die auf einer subjektiven Tempo-
ralisierung von Bildungsentscheidungsprozessen im Zuge des Ubergangsphinomens
beruht. Alheit (2003) betont, dass biographische Konstruktionen ,,als biografische
Temporalisierung sozialer Strukturen begriffen werden miissen (ebd., S. 25; Herv.
i. Orig.). Dieses Aufeinandertreffen zweier Dynamiken der Temporalisierung eroff-
net wichtige Erklarungsansitze fiir die Erhebung (s. auch Field et al. 2012, S. 79)
und korrigiert, im Anschluss an Dausien, situationistische Entscheidungsmodelle
einer bloBen Abfolge. Erkennbar wird eine ,.komplexe, mehrschichtige Zeitgestalt,
die durch den Eigensinn der Subjekte im Horizont von Erfahrung und Erwartung
konstruiert wird und auf die Verschrinkung von objektiven und subjektiven, institu-
tionellen und individuellen Zeitlogiken verweist™ (Dausien 2014, S. 56).

3 Empirisches Forschungsfeld und Design der Erhebung

Zunéchst ist das empirische Forschungsfeld des §38 HmbHG Zugangsverfahrens
zur Universitdt Hamburg in seiner Spezifitit kurz zu umreilen, um die Einbettung
des Forschungsdesigns und der erzielten Ergebnisse (Abschn. 4) sicherzustellen.

3.1 Zugangsverfahren zur Universitit Hamburg iiber §38 HmbHG

Seit 1979 besteht in Hamburg die Moglichkeit des Zugangs zu einem université-
ren Studium auch fiir beruflich Qualifizierte ohne Abitur; die damalige Hochschu-
le fiir Wirtschaft und Politik (HWP) wurde 2005 mit der Universitdt Hamburg als
Fachbereich Sozialokonomie der Fakultit fiir Wirtschafts- und Sozialwissenschaften
fusioniert (vgl. Schreiber-Barsch 2014). Wesentlich ist hier die Differenzierung zwi-
schen einem Zugang iiber einen Studienplatz im Fachbereich Sozialokonomie (mit
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einem weniger komplexen Eingangspriifungsverfahren); tiber den §37 HmbHG auf
der Grundlage einer bestehenden Fortbildungspriifung (Bsp. Meisterpriifung) und
damit ohne zusitzliches Eingangspriifungsverfahren; sowie tiber den §38 HmbHG,
der durch das restriktive Eingangspriifungsverfahren gekennzeichnet ist und deshalb
von besonderem Interesse fiir die Frage von Bildungsentscheidungsprozessen ist.
Denn es sind bewusste und beharrliche Entscheidungen unbedingte Voraussetzung,
um das Validierungsverfahren zu durchlaufen. Untersuchungen zu beruflich qualifi-
zierten Studierenden des Bachelorstudienganges Sozialokonomie, wie von Brindle
und Ordemann (2014) vorgelegt, sind insofern nicht anschlussfihig, da die Rahmen-
bedingungen des Zugangs deutlich weniger komplex und ergo nicht vergleichbar
sind.

Das §38-Eingangspriifungsverfahren wird mit einer Bewerbungsfrist von vier Wo-
chen (Februar) einmal jahrlich eroffnet; die Zulassung erfolgt dann fiir das jeweils
nachfolgende Wintersemester (WS). Als Reaktion auf die durchgéingig niedrigen Zu-
lassungsquoten, iiberdies zu spezifischen Studiengédngen, wurde zum WS 2014/15
(und damit fiir die Untersuchungskohorte) erstmals eine Quotenregelung eingefiihrt.
Es miissen seitdem zwischen 3 und 10 % (je nach Ausschopfung anderer Quotenre-
gelungen) von allen zu vergebenden Studienplétzen einer Fakultit fiir Studierende
nach §37 und §38 offengehalten werden. Im Ergebnis wurden im WS 2014/15 bspw.
erstmals sechs Studienplitze fiir Psychologie an §38-Studierende vergeben.

Das §38-Eingangspriifungsverfahren ist (bis heute) ein mehrstufiges Verfahren,
das drei Selektionspunkte vorsieht.

® Bewerbung zur Zulassung zum Verfahren: Zeugnisse und Zertifikate, schriftli-
cher Bericht (beruflicher Werdegang und Erfahrungen, Begriindung Studiengangs-
wahl), Nachweis einer Studienfachberatung in dem angestrebten Studiengang;
Zahlung von 204,50 €; — Selektion

o Schriftliche Priifungen: Klausur 1 (Thema aus Berufsfeld bzw. angestrebten Stu-
diengang), Klausur 2 (Thema aus 6ffentlichen Leben), ebenfalls bewertet wird der
schriftliche Bericht (s.oben); — Selektion

e Miindliche Priifung: ,,Die miindliche Priifung ist keine Wissensabfrage, sondern
hat eher den Charakter eines Gespriaches* (UHH 2014, S. 7). Es soll ermittelt wer-
den, ,,ob die Bewerberin bzw. der Bewerber nach ihrer bzw. seiner personlichen
Reife sowie Denk- und Urteilsfahigkeit geeignet erscheint, das angestrebte Studi-
um aufzunehmen® (ebd.). — Selektion

Vor diesem Hintergrund ergibt sich fiir die untersuchte Kohorte der Studienbe-
werberinnen und -bewerber zum WS 2014/15 folgendes Bild (s. Tab. 1), das zu den
Zulassungsfillen vor der Einfiihrung der Quotenregelung in Vergleich gesetzt wird.

Tab. 1 Ubersicht Zulassungsfille Universitit Hamburg iiber §38 HmbHG (WS 2013/14 & 2014/15)
(eigene Darstellung)

Zulassungsfille Universitit Hamburg iiber §38 WS 2013/14 WS 2014/15
HmbHG

Personen zugelassen zum Eingangspriifungsver- 95 93

fahren

Anzahl der vergebenen Studienplitze 45 60
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3.2 Forschungsdesign der Erhebung

Ausgangspunkt der Erhebung war die These, dass mit den Studienbewerberinnen
und -bewerbern nach §38 HmbHG eine Gruppe an Personen vorliegt, die mit dem
Validierungsverfahren ein spezifisches Ubergangsphinomen reprisentiert. Das Phi-
nomen ist gekennzeichnet durch die Kopplung sehr bewusster subjektiver Bildungs-
entscheidungsprozesse mit einem hohen biografischen Risiko (Dauer des Eingangs-
priifungsverfahrens bei langer Ungewissheit des Ausgangs und, bei erfolgter Stu-
dienplatzvergabe, kurzfristiger Veridnderungsnotwendigkeiten (z.B. Kiindigung des
Arbeitsplatzes)). Prospektive Gewinne (Wissenserweiterung, soziale/berufliche Sta-
tuserhdhung u.A.) sind eng gekniipft an mogliche Verluste (sicherer Arbeitsplatz,
finanzielle EinbuBen u.A.). Das Forschungsinteresse galt weniger der fallweisen
Rekonstruktion von ldangerfristigen Lebensverldufen von §38ern, sondern es interes-
sierte das Ubergangsphénomen als solches mit unterstellten Brechungen und Am-
bivalenzen zwischen hochschulischer und subjektgelagerter Bewerbungslogik im
Kontext des Validierungsprozesses. Fragestellung war, inwiefern die hochschulisch-
institutionellen Gatekeeping-Prozesse des Hochschulzugangs iiber §38 HmbHG von
Studienbewerberinnen und -bewerbern der Universitit Hamburg als blockierend bzw.
unterstiitzend fiir Bildungsentscheidungsprozesse zum Ziele des Hochschulzugangs
bewertet werden.

In der Folge wurde eine empirische Erhebung an der Universitit Hamburg durch-
gefiihrt (Ende 2014/Anfang 2015; Schreiber-Barsch; Ute Meyer; siche Endnote des
Artikels). Anzufiihren sind folgender Untersuchungsaufbau und Zeitlinie der Erhe-
bungssituation (s. Abb. 1).

Methodologisch war das Ziel, das Validierungsverfahren zu untersuchen und eine
Varianz in Bewertungslogiken zu ermitteln, was den priméar qualitativen Ansatz
begriindet. Studierfihigkeit wurde insofern nicht als generelle Herausforderung in
der Studieneingangsphase aller Studierender untersucht (z. B. Bosse und Trautwein
2014), sondern als ein bereits vorgingig zu tiberpriifendes (und tiberpriifbares) Lern-
ergebnis. Fiir die Schwerpunktsetzung auf die Subjektperspektive zeigten sich
biographieanalytische Theoriezugiinge als erkenntnisleitend, jedoch lag das For-
schungsinteresse nicht auf der Einzelfallebene von §38 Studieninteressierten, son-
dern darin, sie als Kollektivitit anzuerkennen (wenngleich weder als Milieu, noch
als Generation). Die Arbeit von Mangold (1960) hat sich an dieser Stelle als an-
schlussfahig erwiesen. Mangold leitet eine solche Kollektivitidt auf der Grundlage
der strukturidentischen Erfahrungsaufschichtungen der Beteiligten (Erleben des
Eingangspriifungsverfahrens) ab. Jene Aufschichtungen ermoglichen es den Be-
teiligten, ,,informelle Gruppenmeinungen® (ebd., S. 68) zu artikulieren, die iiber
Einzelperspektiven hinausgehen. Als Methodologie wurde der Grounded Theory
(im Anschluss an Strauss und Corbin 1996; Striibing 2014) gefolgt.

Das Sampling folgte theoretischen und pragmatischen Gesichtspunkten und dem
sog. theoretical sampling (Strauss und Corbin 1996; Striibing 2014), das zwei Schrit-
te der Datenerhebung sukzessive aus dem iterativen Auswertungsprozess der Groun-
ded Theory erfolgen liel und zu einer Triangulation qualitativer und quantitativer
Methoden (Flick 2011) fiihrte. Die Datenauswertung der qualitativen Daten nutzte
methodisch den Kodierprozess der Grounded Theory gemifl Strauss und Corbin
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Zugang zur Hochschule beruflich Qualifizierter: P::‘s?nht:n
Eingangspriifungsverfahren nach § 38 HmbHG an der WS Zeitlinie
Universitdt Hamburg (WS 2014/15) 2014/15
Forschungszugriff
e Quantitative Erhebung: Fragebogen Studienfachberatende Marz 2015
(n = 133; Riicklauf: n=52)
e Qualitative Erhebung: Teilnehmende Beobachtung & September 2014
Gruppendiskussionen (n = 8)
Studienplatz Hochschule
/ Zusage Studienplatz \ n =60 August 2014
Juni 2014: Info
Zulassung zur Bewerbung Zulassung & Beginn
um einen Studienplatz Bewerbungsfrist
Studium
/ Mehrmonatiges Eingangspriifungsverfahren \ Februar - Juni 2014
Tagx: \ Zulassung:
Einreichung Bewerbung zum Eingangspriifungsverfahren n=93 ALET L
(jahrelange) vorgelagerte Entscheidungsprozesse der Subjekte

Abb. 1 Zugang zur Hochschule beruflich Qualifizierter: Forschungszugriff und Zeitlinie (eigene Darstel-
lung)

(1996) und Striibing (2014) (Codierung mithilfe von MAXQDA); die quantitativen
Daten wurden iiber SPSS ausgewertet (Pivot-Tabellen).

Die Datenerhebung erfolgte erstens durch teilnehmende Beobachtungen von zwei
eintdgigen Workshops zum Thema ,,Studienstart fiir Studierende ohne Abitur* an
der Universitat Hamburg (September 2014) (Erfassung iiber handschriftliche Beob-
achtungsprotokolle). Diese Workshops waren ein freiwilliges Angebot fiir alle §37-
und §38-Studienanfingerinnen und -anfinger, die in der Kohorte einen Studienplatz
erhalten hatten (n=60), noch vor Semesterbeginn des WS 2014/15. Wihrend der
Workshops (Teilnehmende insgesamt n=34) wurden die §37er und §38er kurzzeitig
zu unterschiedlichen Formaten zugewiesen, so dass nur mit allen anwesenden §38ern
eine Gruppendiskussion (Mangold 1960) gefiihrt werden konnte (je Workshop mit
je knapp 40 min Léange; Workshop 1, n=6; Workshop 2, n=2; digitale Erfassung).
Die Impulsfrage lautete: ,, Sie beginnen nun bald mit dem Studium — wir mdchten an
dieser Stelle gerne noch mal einen Schritt zuriickgehen zum Eingangspriifungsver-
fahren. Wie haben Sie das Eingangspriifungsverfahren erlebt? Der iterative Aus-
wertungsprozess dieser qualitativen Erhebung liel insbesondere die Wirkmichtig-
keit der Studienfachberatungen als verkorperte Repriasentanten des hochschulischen
Gatekeeping in den Vordergrund treten. Deshalb wurde im Mirz 2015 eine zweite
Datenerhebung vorgenommen, eine quantitative Online-Fragebogenerhebung (Voll-
erhebung; lime-survey) von allen im Eingangspriifungsverfahren beteiligten Studi-
enfachberatungen bzw. hierfiir offiziell ausgewiesenen Ansprechpersonen aus bspw.
den Studien- und Priifungsbiiros (n=133; Riicklauf n=52).

Zur Reichweite der Erhebung ist anzumerken, dass eine Verzerrung darin gesehen
werden kann, dass nur diejenigen Studieninteressierten befragt wurden, die das Vali-
dierungsverfahren erfolgreich abgeschlossen haben; dies nimmt zweifellos Einfluss
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auf die retrospektive Rekonstruktion der Erfahrungsaufschichtungen. Die Erfassung
auch abgelehnter Studieninteressierter war vorgesehen, konnte aber aus Datenschutz-
griinden nicht direkt erfolgen und wurde im Laufe der Datenauswertungen wegen
dieser Komplexitit schlieflich ausgekoppelt. Ebenso wire denkbar gewesen, zwei
Erhebungszeitpunkte (Beginn und Ende des Verfahrens) einzufiihren; der Zugang
zum Feld war allerdings nur punktuell zum Zeitpunkt der Workshops gegeben. Hier
erdffnen sich Forschungsdesiderate; gleichwohl ermoglichen die erzielten Ergebnis-
se umfangreiche Erkenntnisse auf ein hochschulisches Validierungsverfahren unter
dem Kriterium von Studierfihigkeit.

4 Darstellung der Ergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse folgt dem Auswertungsprozess, indem zunéchst die
qualitativ ermittelten Ergebnisse (Abschn. 4.1) und nachfolgend die quantitativen
(Abschn. 4.2) angefiihrt werden.

4.1 Auswertung qualitative Erhebung: Teilnehmende Beobachtungen und
Gruppendiskussionen mit Studienanfingerinnen und Studienanfingern

Die Ergebnisse der qualitativen Erhebung miinden in ein heuristisches Modell, das,
in der Erklirung des Ubergangsphinomens, Bildungsentscheidungsprozesse beruf-
lich Qualifizierter in temporalen Ubergangsperioden von Validierungsverfahren zum
Hochschulzugang systematisiert (s. Abb. 2). Es basiert auf den im Zuge der Aus-
wertung ermittelten Kategorien und identifiziert als Kernkategorie die subjektive
Inkorporation der hochschulischen Logik von Studierfihigkeit.

Die im Modell aufgezeigten Kategorien beruhen auf bestimmten Eigenschaften
und wiederum deren Dimensionalisierungen, die die in den Aussagen ermittelte
Varianz der Eigenschaften aufzeigen. Zudem ist zu beachten, dass aufgrund des Ab-
laufs der Erhebungen in den zwei Workshops die Aussagen aus den Teilnehmenden

Bildungsentscheidungsprozesse beruflich Qualifizierter in temporalen Ubergangsperioden von Validierungsverfahren
zum Hochschulzugang — am Beispiel der Universitdt Hamburg.

K rien Eigenschaften Di

Genese i Biographische Vollend — rationale Abwdgung von Optionen
ENTSCHEIDUNGSFINDUNG Motive fiir Fortsetzung /
FUR / GEGEN STUDIUM Wiederaufnahme eines formalen Leidenschaft fiir Lernen — Studieren als Lebensform

Lernk

Erleben von Prii Scham — Angst — Genugtuung

KOLLEKTIVE

P s i
ERFAHRUNGSWERTE oo v on o nin ,Abschrecktaktik”— interessierte positive Haltung
ZUM HOCHSCHULISCHEN ihrer hochschulischen Funktion
GATE-KEEPING »Verwaltungsakt” des Verfahrens Uberarbeitungsnot igkeiten — Test eigener Organisationsféhigkeit
des Verfahrens be — finale Willenspriifung
Entscheidungsprozesse und kollektive Erfahrungswerte kulminieren in der Kernk ie:
Inkorporation der hochschulischen Logik von dierfahigkeit”
INKORPORATION sum Universitat Qualitdtsmerkmal Universitdt — Qualitdtsmerkmal personliche Eignung
DER HOCHSCHULISCHEN LOGIK | SuPiektiv-biographische ) . g )
VON STUDIERFAHIGKEIT Handlungsstrategien im ,Dahin gehen, wo die Angst ist” — rationale Abwdgung
Validierungsverfahren

Abb. 2  Bildungsentscheidungsprozesse beruflich Qualifizierter in temporalen Ubergangsperioden von
Validierungsverfahren zum Hochschulzugang (eigene Darstellung)
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Beobachtungen (TB I; II) von sowohl §37ern und §38ern stammen und die Sét-
tigung der Daten stiitzen; im Mittelpunkt stehen jedoch die Gruppendiskussionen
(GD I; II) mit den nur §38ern. Dies ist gekennzeichnet (geméB der Zeilennumme-
rierung (Z) der Protokolle bzw. der Sequenzen (SQ) der Gruppendiskussionen (mit
der Kennzeichnung der jeweiligen Personen, z.B. P2)).

4.1.1 Entscheidungsfindung fiir/gegen ein Studium

Die Daten zeigen, dass die vorgelagerten Prozesse zur Entscheidungsfindung fiir/
gegen ein Studium eine komplexe, langjdhrige Struktur besitzen. Dies heben die
§37er und §38er in den Teilnehmenden Beobachtungen als auch die Aussagen
der §38er-Gruppendiskussionen hervor. Erkennbar werden die Miihen der Ent-
scheidungsfindung: ,.Die letzten 1 %2 Jahre habe ich darauf hingearbeitet. Der
Punkt, die Entscheidung zu treffen, hat mich am meisten gekostet (TB.II_Z_17-18)
(TB.I1_Z_87-89; TB.I_Z_14). Verstirkt werde dies durch Skepsis oder Unwissen-
heit im sozialen Umfeld (,,Wie geht das, Du hast kein Abi und kannst studieren?*
TB.II_Z 32-33; auch TB.I_Z-22-23; GD.I.P3_00:37:53-4) oder auch von Eltern
(,,Meine Eltern haben gesagt, du hast doch einen tollen Job und jetzt bist du auf
Hartz IV-Niveau!* TB.I1_Z_26-27). Ahnliches entstehe durch die Uniibersicht-
lichkeit und die formaljuristische Gestalt der Informationen, was abschreckend
wirke und hohes Eigenengagement voraussetze (TB.II_Z_50; GD.I1.P1_00:02:34-
7; 00:05:04-8). Das Verfahren wirke ,,wie ein Riesenwald, wo ich nicht weifs, wohin
ich mich bewegen soll, damit ich das bekomme, was ich brauche“ (TB.II_Z_60-61).
Ist die Entscheidung getroffen, ist eine direkte Umsetzung aufgrund der einmaligen
Zulassung pro Jahr nicht immer moglich: ,,Habe die Entscheidung vor 1 Jahr gefasst
und dachte, es geht direkt los — scheifle, noch ein halbes Jahr warten* (TB.I1_Z_37-
38).

Diese vorgelagerten Prozesse zur Entscheidungsfindung zeigen zwei wesentli-
che Eigenschaften: die Genese des Studienwunsches und Motive fiir Fortsetzung/
Wiederaufnahme eines formalen Lernkontextes.

Genese des Studienwunsches: Zwischen biographischer Vollendung und ra-
tionaler Abwiigung vorhandener Optionen und Handlungsspielrdume Die
Aussagen lassen erkennen, dass der Studienwunsch oftmals keine spontane Idee,
sondern auch eine Art biographische Vollendung darstellen kann: ,,hadere schon
viele Jahre mit diesem Thema, dass ich die Oberstufe nach der elf abgebrochen
hab’, dass ich nicht studiert hab’. Das hat mich immer sehr traurig gemacht'
(GD.I1.P1_00:23:54-6). Nicht immer ist klar, welches Studienfach es genau sein soll,
aber die Dringlichkeit des Studienwunsches verschirft sich, auch angesichts des Ri-
sikos, ggf. irgendwann nicht mehr genug Elan hierfiir zu finden (GD.II1.P2_00:10:30-
1) (GD.I.P6_00:23:08-7). Dies kann zu einer ,,Schliisselsituation* kulminieren: ,,ich
hab’ die Assistenz der Lehrerin dh gemacht und wenn die mal nicht da war, hab’ ICH
halt 'n bisschen was machen DURFEN*, was den Wunsch weiter reifen ldsst: ,,und
immer hat mich dieser Gedanke begleitet, das kannst du doch auch, Mensch, jetzt
mach doch mal ...* (GD.IL.P1_00:25:45-8). Unterstiitzung aus dem sozialen Kontext,
z.B. durch den Partner, spielt eine wichtige Rolle (z. B. GD.I1.P1_00:25:59-7). Un-
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ter dem Motiv einer biographischen Vollendung kann es insofern zweitrangig sein,
ob iiber das Studium letztendlich de facto eine andere oder verbesserte berufliche
Situation erzielt werden kann (GD.II.P2_00:10:44-9).

Demgegeniiber kann der Studienwunsch auch aus einer eher rationalen Abwi-
gung vorhandener Optionen und Handlungsspielrdume resultieren. In den Teilneh-
menden Beobachtungen (§37er und §38er) wurde hervorgehoben, dass ein Studium
Chancen auf dem Arbeitsmarkt und Aufstiegsmoglichkeiten verbessere (TB.I_Z_10;
TB.I_Z_12; TB.I_Z_13; TB.II_Z_36-37) und damit auch die finanzielle Situation
(TB.I_Z_11), d.h.: ,.im Gesamtpaket rechnen sich die Investitionen* (TB.II_Z_28).
So werden konkrete Verdnderungsimpulse, wie bspw. ein ,,grofiziigiges Abfindungs-
angebot (TB.I_Z_16), genutzt, um die Bewerbung zu realisieren. Diese Form der
Genese, so auch die Gruppendiskussionen (§38er), resultiert weniger aus emotional
besetzten biographischen Wegmarken, sondern aus rationalen Abwigungen (,.es hat
alles sein Fiir und Wider*, GD.I.P3_00:37:04-5) zu bspw. passenden biographischen
Zeitfenstern (GD.I.P1_00:37:16-9) oder auch aus eher zufilligen Konstellationen:
,Also ich habe drei Jahre lang (..) dh war ein Lehrer mein Vermieter ... und wir
ha’m dann des Ofteren bei einem Kaltgetréink das mal erdrtert (GD.1.P2_00:23:37-
2) (auch: GD.I.P5_00:24:03-1; GD.I.P5_00:24:03-1).

Motive fiir die Fortsetzung/Wiederaufnahme eines formalen Lernkontextes:
Zwischen Leidenschaft fiir Lernen und der Idee von Studieren als Lebensform
Fiir die Entscheidungsfindung fiir/gegen ein Studium sind zugleich Motive wirk-
michtig, die begriinden, weshalb es zu einer Fortsetzung oder Wiederaufnahme
eines formalen Lernkontextes kommen soll. Diese Begriindungen lassen sich ein-
ordnen auf einer Dimensionalisierung zwischen einer generellen Leidenschaft fiir
Lernen bzw. fiir einen spezifischen Lerngegenstand sowie der Idee, Studieren im
Sinne einer bestimmten Lebensform zu verwirklichen.

Leitend fiir erstere Motive, so zeigen auch die Teilnehmenden Beobachtungen
(§37er und §38er), sind Aussagen, die die Leidenschaft fiir Lernen, auch im Sin-
ne einer intellektuellen Herausforderung, widerspiegeln: ,,Es reicht mir nicht, was
ich kann und weif3* (TB.II_Z_16) (auch: TB.I_Z_6; TB.I_Z_8). In den Gruppen-
diskussionen (§38er) heilit es, dass man sich ,unterfordert” fiihlte, ,,ich wollte ein-
fach wieder lernen® (GD.I1.P1_00:24:00-4). Diese Annahme wird auf die Gesamt-
gruppe liibertragen (,.es eint einfach dieser Wunsch immer 'was lernen zu wollen*;
GD.I1.P2_00:24:12-0) und als ein kollektives Charaktermerkmal identifiziert: ,,das
ist dann so angelegt in einem, das wird dann so weiter gehen* (GD.I1.P2_00:24:29-
3). Eine solche Leidenschaft kann auch auf den spezifischen Lerngegenstand der
Studienfachrichtung bezogen werden (GD.IL.P2_00:26:40-2). Es begriindet, wes-
halb bspw. der Status Gasthorerschaft als nicht mehr zufriedenstellend angesehen
wird (GD.IL.P2_00:11:14-0).

Die Aufnahme eines formalen Lernkontextes kann zudem dariiber erfolgen, dass
die Idee von Studieren als Lebensform angestrebt wird. In den Teilnehmenden Beob-
achtungen (§37er und §38er) wird das in AuBerungen erkennbar, man wolle endlich
netwas Sinnvolles tun* (TB.I_Z_5) bzw. in der Betonung, man habe ,,schon immer
studieren‘ wollen (TB.II_Z_24). In den Gruppendiskussionen (§38er) wird dies wei-
ter ausgefiihrt: Das Studium wird mit dem Begriff ,,Spaf* (GD.I1.P2_00:13:26-0)
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belegt und mit der Idee von Studieren als einer Lebensform der ,,Zuriickgezogen-
heit** (GD.I1.P2_00:13:33-2) und dem Ziel, ,,andere Welten nachzuvollziehen‘ (ebd.).
Dies begriinde auch den Wechsel von einem berufsbegleitenden Studium zum Voll-
zeitstudium, um Studieren im Sinne einer Normalitétsvorstellung (,.also studieren,
ganz normal*; GD.1.P6_00:38:52-0) zu erleben: ,,ich will mich darauf konzentrieren
konnen und (.) ja will das auch (.) pur erleben irgendwie (GD.I.P6_00:36:01-2).

4.1.2 Kollektive Erfahrungswerte des Gatekeeping

Die Aussagen, sowohl der Teilnehmenden Beobachtungen als auch der Gruppen-
diskussionen, verweisen auf kollektive Erfahrungswerte gegeniiber den hochschu-
lischen Gatekeeping-Elementen. Erstens zeigt sich das Erleben der fiir das Vali-
dierungsverfahren konstitutiven Priifungssituationen als wesentlich, zweitens die
Verkorperung der hochschulischen Ubergangspolitik durch einzelne Gatekeeper,
drittens die Ambivalenz des ,,Verwaltungsaktes* des Validierungsverfahrens sowie
viertens die Zeitdauer des Verfahrens. Letztere heben die Relevanz der temporalen
Dimension in den subjektiven Bedeutungslagerungen hervor (s. Abschn. 2.4).

Das Erleben von Priifungssituationen: Zwischen Scham — Angst — Genugtuung
Das Erleben der Priifungssituationen héngt in hohem Mafle davon ab, wie vorgédngige
Erwartung und dann realer Ablauf in Einklang gebracht werden kénnen. So kann die
Studienfachberatung zu einem schambesetzten Erlebnis werden (,,also ich hab’ mich
richtig geSCHAMT*; GD.I.P1_00:17:56-1), da die Person erwartete, selbst Fragen
stellen zu konnen, doch: ,,es war genau anders herum. Der hat mir FRAGEN gestellt
und ich bin im Erdboden versunken® (ebd._00:17:36-6). Resultat war eine Kritische
Riickmeldung von der Studienfachberatung an die Person (,,argumentieren, dass
miissen Sie nochmal LERNEN, das geht so NICHT (ebd._00:18:06-8)) und dann bei
derselben Frustration (,,ich dachte mir so, okay ich bin vollig unfihig und das wird
alles nichts* (ebd._00:18:23-4)). Neben Scham werden Angst bzw. Unsicherheit
ausgelost. Als Ursachen werden inhaltlich anspruchsvolle Priifungen genannt (,.es
ging also richtig zur Sache*, GD.1.P4_00:27:51-5; ,,es wurde wirklich auf’n ZAHN
gefiihlt, GD.IL.P2_00:18:13-8) oder solche, in denen eigene Kompetenzen (bspw.
Fremdsprachen) infrage gestellt wurden (GD.I1.P1_00:09:10-6; GD.I.P3_00:09:33-
8). Genauso habe die inhaltliche Offenheit der miindlichen bzw. schriftlichen Prii-
fungselemente Unsicherheit in der Vorbereitung provoziert, man habe sich ,,to-
tal verriickt gemacht (GD.I.P5_00:13:38-6; GD.1.P1_00:03:43-5) und ,,wochen-
lang nur Zeitung gelesen* (GD.1.P6_00:04:01-6; auch GD.I.P3_00:04:01-6); glei-
ches 1oste fehlende Riickmeldung zu Priifungsleistungen aus (GD.I.P5_00:10:40-3;
GD.1.P6_00:09:02-0; GD.I.P1_00:10:19-0).

Interessant ist, dass zwar Scham, Angst und Unsicherheit diesen Situationen
zugesprochen werden, sie jedoch retrospektiv auch umgedeutet werden konnen.
Zum einen iiber den Vollzug der Priifungssituation (,alles [war] ganz einfach
und nicht so komplex, wie ich mir das vorgestellt hatte* (GD.I.P1_00:04:00-5)
(GD.I.P6_00:04:05-4; ebd._00:27:23-7)). Zum anderen wird das Referenzkriteri-
um des relevanten Standards (Abitur) als Vergleich herangezogen: ,.es war doch
einfacher als gedacht (...). Und im Vergleich, also (..) ich hab’ kein Abi und im Ver-
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gleich zu den dhm Abiturienten, (..) ja man iiberlegt, was miissen die alles tun, fiir
so 'ne Abipriifung, da mussten wir ja denn relativ wenig tun‘ (GD.1.P1_00:12:48-
6). Die zunéchst negativ besetzten Priifungssituationen konnen sich insofern auch
retrospektiv positiv iiberlagern mit einem Gefiihl der Genugtuung. Letzteres ent-
stehe aus dem Gefiihl der Anerkennung der eigenen Erfahrungen und Kompeten-
zen (GD.I.P3_00:25:46-9), vor allem aber durch das Meistern des Priifungsverfah-
rens als finale Bestitigung. Es habe . weFLUGELT zu wissen, du kannst es DOCH
auch® (GD.IL.P1_00:03:55-2); ,,mein Partner hat fast geweint* und ,,Mir war eis-
kalt (ebd._00:22:33-9). Diese Genugtuung miinde in ,,Dankbarkeit”, ,.dass ich das
tiberhaupt machen darf* (ebd._00:04:06-6). Eine andere Person berichtet:

mein Sohn stand vor der Tiir mit einer kleinen Flasche Sekt und die Freude war
unendlich, bei ihm und bei mir. Ich hatte das Geffiihl, ich hab’ den den Himalaya
erklommen. Und das war so eine Ausnahme mal sich SELBER, sich selbst was
Gutes zu tun. Also in dem Moment habe ich mir selbst was Gutes getan. Nicht
des Sekts wegen, sondern, weil ich mich dieser Situation, mich gestellt habe
(GD.I1.P2_00:10:18-0).

Und spéter noch mal: ,.ja, der Weg war es wert, genau. Und dann der Tag mit der
Priifung, unvergesslich, ein blauer Himmel, mein Sohn neben der Tiir. Ein Traum. Es
hditte nur noch in der Tagesschau gefehlt (ebd._00:22:11-8).

Wahrnehmung von Gatekeepern in ihrer Ubergangsfunktion: Zwischen Ab-
schrecktaktik und interessierter/positiver Haltung Wihrend Priifungssituatio-
nen an sich sehr unterschiedlich gedeutet werden, hingt die Einschidtzung der Er-
fahrungswerte im Validierungsverfahren zudem davon ab, wie je konkrete Gatekee-
per als Verkorperung der hochschulischen Ubergangspolitik in der Ausiibung ihrer
Funktion wahrgenommen werden. Dies variiere zwischen ,, Abschrecktaktik® und
einer interessierten/positiven Haltung.

In Bezug auf die Studienfachberatung wird bspw. von der ,,Abschrecktaktik™
(GD.I.P6_00:19:37-9) berichtet, ,,also erstmal so’n bisschen iih NEGATIVES erzdihlt
vom Studiengang also erstmal wirklich viele MANGEL* (ebd.) — was jedoch als
Funktion der Studienfachberatung und als letztlich hilfreich fiir die Person interpre-
tiert wird: ,,ich glaub’ dafiir ist so 'ne Studienberatung ja auch eigentlich zustindig,
nochmal zu wissen, ist das jetzt wirklich das, was ich machen will“ (ebd._00:19:53-
2). Ahnlich ambivalent wurde eine andere Studienfachberatung wahrgenommen,
bei der das Anliegen eines Eingangspriifungsverfahrens eine deutliche ,,UBERRA-
SCHUNG* (GD.I1.P2_00:15:16-9) hervorgerufen habe, ,.ich hatte das Gefiihl, dass
es nicht so hdufig gemacht wird (ebd._00:14:28-1). Die Verantwortlichkeit fiir die
Situation des Nicht-Wissens wird jedoch nicht dem Studienfachberatenden iibertra-
gen, sondern es werden andere Erkldrungen angeboten und die eigene Beharrlichkeit
betont: ,.es hdngt NUR davon ab, welches Fach das ist. Also wenn man jetzt Kirgi-
sisch nimmt oder so, hat man wahrscheinlich dhnliche Erfahrungen‘ (ebd._00:14:38-
8) bzw. ,,ich will da keinem zu nahe treten, vielleicht liegt es auch an mir? Also
ich will auf jeden Fall damit sagen, mich hat KEINER von der Uni abgehalten!*
(ebd._00:15:52-2).
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Mebhrheitlich jedoch werden in den personlichen Kontakten positive Erfahrungen
gemacht. Es sei tiber Risiken informiert (GD.I.P3_00:20:19-1), aber der Studien-
wunsch letztlich positiv bestdrkt worden (GD.I1.P4_00:22:26-0; GD.I.P6_00:22:50-
5; GD.ILI.P2_00:15:34-1). Genauso wurden niitzliche Informationen und Wissen an-
geboten (,,Ich ging da mit einem grofien Packen Wissen raus®, GD.IL.P2_00:12:12-6;
auch GD.I.P5_00:28:49-3; GD.I.P6_00:22:13-3; GD.I.P3_00:20:31-8) und es habe
eine angenehme Atmosphére geherrscht (GD.IL.P1_00:07:46-2; ebd._00:03:23-1).

,,Verwaltungsakt* der Validierung: Zwischen Uberarbeitungsnotwendigkeiten
und der Interpretation als Test eigener Organisationsfihigkeit Die Erfahrun-
gen aus den Priifungssituationen sowie aus den personlichen Kontakten mit den
Gatekeepern werden komplementiert durch Riickmeldungen zur formal-administra-
tiven Ebene des Validierungsverfahrens als ein ,,Verwaltungsakt* (GD.IL.P2_00:32:
19-7). Jener wird unterschiedlich interpretiert und es deutet sich eine dhnliche Wen-
dung in der Bewertung an: Es werden Uberarbeitungsnotwendigkeiten des Verfah-
rens formuliert, andererseits erlaubt gerade der Verweis auf die schwierigen Bedin-
gungen auch einen positiven Riickschluss auf die eigene Kompetenz als Test der
eigenen Organisationsfihigkeit.

Hinweise auf eine Uberarbeitungsnotwendigkeit werden auch in den Teilnehmen-
den Beobachtungen (§37er und §38er) angesprochen. Angefiihrt werden v. a. Méngel
in der Informationsbereitstellung und zu Anerkennungsfragen (,,Man kriegt iiberall
etwas Anderes gesagt” (TB.1_Z_33; TB.II_Z_33) (dhnlich: TB.I_Z_29; TB.I_Z_73;
TB.II_Z_31; TB.II_Z_83-84)). In den Gruppendiskussionen (§38er) wird eben-
falls fehlende Transparenz und Ubersichtlichkeit bemingelt (GD.II.P2_00:35:23-9;
GD.1.P2_00:21:52-9; GD.I.P1_00:12:22-1), zudem die Komplexitit: ,,Und das drei-
fach und das zweifach und hier 'n Stempel und da 'n Stempel* (GD.I1.P2_00:32:58-
2). Dies wird auch als Folge der groflen Organisationseinheit mit vielen Gatekee-
pern und unterschiedlichen Entscheidungsbefugnissen gesehen (GD.I.P2_00:21:03-
7; ebd._00:21:44-0), die durchaus zwischen den Fakultiten variieren konnen
(GD.I.P1_00:18:54-4) und letztlich in hoher Unsicherheit resultieren: sowohl in
Bezug auf den Zugang (der Gatekeeper ,,sagte halt sofort (.) super sie konnen
studieren (..) ich hab’ gesagt, aber sie haben mir doch beim letzten Mal gesagt, ich
darf es nicht; GD.IL.P1_00:06:07-4) als auch auf den Ablauf des Verfahrens (,,Eine
Woche vor der schriftlichen Priifung habe ich 'n Anruf bekommen, der Professor, der
ist gar nicht fiir sie zustindig, dh, jemand anderes bereitet jetzt ihre Frage vor. Und
dann, ja, hatte ich 'was ganz anderes*; GD.1.P2_00:05:14-4).

Auf der anderen Seite wiirden diese Bedingungen eine besondere Qualitit von den
Personen einfordern, welches auch als Test der Organisationsfahigkeit interpretiert
wird (und damit auch als Teil der finalen Willenspriifung; s. unten). Es geht um Sorg-
falt, man diirfe es keinesfalls ,,auf die leichte Schulter nehmen® (GD.I1.P1_00:31:46-
8), sondern man miisse ,.alles tausendmal kontrollieren* (ebd._00:31:32-1). Denn
im Raum stehe immer ,.diese bdse Drohung, dann werden Sie nicht bla bla bla*
(GD.I1.P2_00:32:16-8). Die Verantwortlichkeit fiir Sorgfalt wird in der Person selbst
gesehen, ,,ich habe es auf meine Kappe genommen® (GD.I1.P2_00:32:36-6).
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Zeitdauer des Verfahrens: Zwischen anstrengender Geduldsprobe und einer fi-
nalen Willenspriifung Was sich zuvor bereits angekiindigt hat, kulminiert schlief3-
lich in den Aussagen zur Wirkméchtigkeit der temporalen Dimension: der Zeitdauer
des Validierungsverfahrens tiber mehrere Monate. Die Zeitdauer werde wihrend des
Verfahrens als anstrengende Geduldsprobe und Phase von Ungewissheit wahrge-
nommen, doch kann sich dies im Moment des Bestehens der Eingangspriifung und
in der Retrospektive zu einem Moment der finalen Willenspriifung wenden.

Die Gruppendiskussionen (§38er) schildern eindriicklich die emotionale Belas-
tung durch das mehrmonatige Durchschreiten des Eingangspriifungsverfahrens. Die
zeitlich lange Periode des Wartens und der Aufrechterhaltung der Motivation werde
als Belastung empfunden (GD.1.P5_00:13:44-9; GD.II.P1_00:03:00-5), gerade auch
weil es stets unter dem Vorbehalt stehe, eine nichste Stufe des Verfahrens ggf. nicht
zu erreichen (GD.II.P1_00:07:10-9; GD.I.P3_00:31:01-6; GD.L.P1_00:12:55-2).
Dies befordere ,,Selbstzweifel* (GD.I1.P2_00:16:16-9; ,will ich das eigentlich? Kann
ich das eigentlich?* ebd._00:16:11-0) und Argern tiber verpasste Chancen (,,hdtt’st
du damals ma’ ’'n bisschen besser aufgepasst (.) in der Schule, GD.1.P2_00:36:32-
0; auch GD.I.P3_00:36:48-6). Als besonders schwierig wird die Situation des War-
tens bei fortlaufender Berufstitigkeit wahrgenommen, in der erst ganz am Ende
des Verfahrens klar wird, ob ein Wechsel in der Berufstitigkeit (und damit bspw.
eine Kiindigung) initiiert werden muss oder nicht (GD.I.P1_00:32:10-4). Durch
diese erzwungene Kurzfristigkeit kann der Wechsel unerfreulich werden (,.das war
kein schones Ende (.) sag ich mal”, GD.1.P2_00:32:04-5) und die weitere Organi-
sation der Existenzsicherung wihrend des Studiums werde nochmals schwieriger
(. kurzfristig dann mal eben so BAfoG beantragen‘, GD.1.P2_00:32:21-3).

Zugleich wird die Temporalitit dieses schwierigen Bedingungsgefiiges aber auch
als Eroffnung einer personlichen ,,Bedenkphase (GD.I1.P2_00:34:33-8) wahrge-
nommen, in der eine Phase des Wartens und der Ungewissheit erzwungen werde,
aber die Freiwilligkeit der Entscheidung fiir den Verbleib im Verfahren immer beim
Subjekt bleibe (GD.I1.P1_00:34:18-8; auch GD.I1.P2_ 00:34:21-8). Die Wartezeit
des Validierungsverfahrens kniipfe an die langen Jahre der vorgelagerten Entschei-
dungsfindung an (GD.I1.P2_00:11:52-9), so dass die Warteperiode zu einer Trans-
formation fiihren konne: ,,dann kann man sich auch immer MEHR damit anfreunden
und es wird immer mehr zu einem selbst, zu dem, was man sich so vorstellt. Es ver-
schmilzt so langsam mit der (.) mit der zukiinftigen Identitit“ (GD.I1.P2_00:34:52-
1; auch GD.II.P1_00:34:54-7). Letztlich beweise insofern das Aushalten der Phase
des Wartens und der Ungewissheit das Bestehen der finalen Willenspriifung: ,,man
muss es schon wollen, das durch ... auszuhalten (GD.1.P4_00:30:21-9), es sich ,,er-
arbeiten (GD.I1.P2_00:21:55-3) (auch GD.IL.P1_00:21:08-9). Das konne keiner
schaffen, ,.der das nur mal so nebenbei macht, weil er gerade Bock d’rauf‘ habe
(ebd._00:30:44-6). Man miisse sich hingegen selbst ,.disziplinieren*, sich ,,immer
wieder aufraffen* iiber die vielen Monate hinweg und sich nicht ,.entmutigen‘ las-
sen ,,von den ein paar (.) Antworten, die mir nicht gefallen® (GD.I1.P1_00:21:08-9).
Denn dies sei spater auch im Studium erforderlich: ,,Also da wird dich keiner an
die Hand nehmen und sagen, du ich hab’ jetzt in der Vorlesung auf dich gewartet*
(GD.I1.P1_00:21:41-7).
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4.1.3 Inkorporation der hochschulischen Logik von Studierfihigkeit

Vor diesem Hintergrund wird in den Aussagen sowohl der Teilnehmenden Beob-
achtungen (§37er und §38er) als auch insbesondere in den Gruppendiskussionen
(§38er) eindriicklich erkennbar, dass die Prozesse der Entscheidungsfindung und die
kollektiven Erfahrungswerte zum hochschulischen Gatekeeping in eine Kategorie
miinden, die als Kernkategorie identifiziert wurde: die Inkorporation der hochschu-
lischen Logik von Studierfihigkeit. Jene beruht auf den Eigenschaften des Sinnuni-
versums Universitdt (in Anschluss an Alheit et al. 2008, S. 584) sowie der subjektiv-
biographischen Handlungsstrategien.

Sinnuniversum Universitit: Zwischen dem Qualitéitsmerkmal von Universitiit
und dem Qualititsmerkmal einer personlichen Eignung In der subjektiven
Ausdeutung des Sinnuniversums Universitdt im Kontext des Validierungsverfahrens
zeigen sich Vorstellungen von Universitit, die mit der Frage von Studierfahigkeit
und der subjektiven Einordnung und Bewertung des Validierungsverfahrens eng
verkniipft sind. Als Fazit wird erkennbar: Eine hohe Barriere im Zugang zur Uni-
versitidt zeichne die Qualitdt von Universitit aus — und damit auch die Qualitit der
personlichen Eignung, die nicht zuletzt das emotionale Erleben von Genugtuung
(s. Abschn. 4.1.2) und der finalen Willenspriifung (s. Abschn. 4.1.2) mit impliziert.

So werden in den Teilnehmenden Beobachtungen (§37er und §38er) der Uni-
versitdt als Qualititsmerkmale v.a. die individuelle Bewiltigung intellektueller
Lernleistungen zugeschrieben, es gehe um ,,Pauken (TB.I_Z_24), um ,richtig
lernen lernen* (TB.I1.Z_96), um ,,Umgang mit Priifungsdruck* (TB.II_Z_108), sich
iiber lingere Zeit konzentrieren® konnen (TB.II_Z_101) oder auch um eine an-
gemessene Organisation (Bsp. Stundenplan) der ,,weniger strukturierten Situation
eines Studiums (TB.I_Z_51) im Vergleich zu der einer Ausbildung (,,Sonst war
der Tag immer vorgegeben®, TB.II_Z_113). In den Gruppendiskussionen (§38er)
verdichtet sich der Anschluss an die diskursive Ordnung des Eingangspriifungsver-
fahrens und der dortigen Operationalisierung von Studierfidhigkeit. Als Referenz
wird Schule gesetzt (GD.1.P3_00:09:33-8; GD.1.P6_00:06:24-0), anstelle derer nun-
mehr wissenschaftliches Arbeiten und Schreiben gefordert sei (GD.1.P5_00:10:04-
8; GD.I.P6_00:06:01-5; GD.I.P1_00:06:11-4). Und genau darin wird das Diffe-
renzierungsmerkmal von Universitdt gesehen: ,,man sollte ja doch schon irgend-
wie den Unterschied merken. Jetzt ist Uni* (GD.I.P3_00:16:02-6). Hier gehe es
nicht um das Uberpriifen von Fachinhalten (GD.I.P4_00:06:00-1), sondern: ,.da
wird die Studierfihigkeit getestet (GD.I.P4_00:06:00-1). Das heif3t, die Fahigkei-
ten des wissenschaftlichen Arbeitens und Schreibens, das strukturierte Angehen
von Aufgaben und Fragestellungen (GD.I.P1_00:06:16-2; GD.I.P5_00:13:04-9;
GD.1.P3_00:06:45-0; GD.I.P4_00:14:07-2), die nicht auf bestehende Wissensinhal-
te rekurrieren (,.dafiir studiert man ja*, GD.I.P5_00:13:25-3; GD.I.P4_00:14:13-
5). Dies verweise auf notwendige personale Eigenschaften (,.ist der Mensch iiber-
haupt in der Lage, sich damit auseinanderzusetzen? Kann er sich noch offnen?”,
GD.1.P2_00:16:48-2; GD.I.P5_00:13:36-8) — und sei mit einer Frage des Niveaus
zu verkniipfen. Es zeigt sich das Aufgreifen der Begrifflichkeit aus der Eingangsprii-
fungsordnung (s. Abschn. 2.2): ,,also denen ging’s darum: weniger Bildzeitung mehr
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Siiddeutsche* (GD.1.P2_00:06:29-9) bzw. ,,0b man dies’ iiberhaupt dieses Niveau
hat* (GD.1.P3_00:06:45-0).

Die Vorstellungen zur Logik von Studierfahigkeit und zum Qualitdtsmerkmal
einer Universitit kristallisierten sich als Distinktionsmerkmal gegeniiber Schule und
anderen Bildungsinstitutionen als auch gegeniiber gescheiterten Bewerberinnen und
Bewerbern weiter heraus, indem retrospektiv die Angemessenheit und Giiltigkeit
des Verfahrens bestitigt bzw. eine noch hohere Barriere gefordert wird — um die
eigene Leistung weiter zu erhohen bzw. retrospektiv zu bestétigen.

Gefordert wird in den Gruppendiskussionen (§38er), ,,strenger [zu] benoten‘
(GD.I.P3_00:29:29-8), es ,,sollte nicht zu einfach gemacht werden* (GD.IL.P1_00:
33:38-4), sondern ,,schon 'n bisschen komplexer (GD.L.P1_00:12:22-1), damit es
hicht irgendwie fast geschenkt ist“ (GD.1.P4_00:29:51-1; GD.I.P6_00:29:40-3).
Denn ansonsten, so die Argumentation, ,,da wiird ja jeder mit eins abschneiden‘
(GD.I.P1_00:12:22-1) und das Verfahren an ,,Wertigkeit* verlieren (GD.II.P1_00:35:
13-4; ebd._00:21:25-9). Dann miisse man fragen, ob das Bestehen des Eingangsprii-
fungsverfahrens ,,iiberhaupt irgendwas aussagt® (GD.1.P4_00:29:52-9). Die Kom-
plexitit des Verfahrens bestitige die Eignung als Person, diese finale Willenspriifung
(s. Abschn. 4.1.2) gemeistert zu haben: ,.das gehort fiir mich schon zu Studierfihig-
keit schon dazu* (GD.IL.P1_00:21:08-9). Deshalb, so das retrospektive Fazit, wolle
man ,,im Nachhinein nicht verzichten* (ebd._00:08:19-1; auch GD.II.P2_00:34:11-
6) auf das Eingangspriifungsverfahren, denn es habe Erfahrungen erlaubt, bspw. vor
hochschulischen Priifungsgremien (,,oh Gott, da werden Professoren vor dir sitzen®,
GD.I1.P1_00:07:40-5) Rede und Antwort stehen zu kénnen (,,ich hab’ wirklich ant-
worten kénnen ..., ebd._00:08:13-7) (GD.IL.P2_00:35:04-2). Es wird empfunden als
finale Anerkennung von Studierfahigkeit: ,,okay, die wissen, wen sie vor sich sitzen
haben ((einatmen)), die sagen dir, du konntest es schaffen (GD.IL.P1_00:08:27-2).

Subjektiv-biographische Handlungsstrategien im Validierungsverfahren: Zwi-
schen der Bearbeitung groBerer Lebensthemen (,,Dahin gehen, wo die Angst
ist*) und rationaler Vergewisserung Schliellich zeigen sich subjektiv-biogra-
phische Handlungsstrategien im Validierungsverfahren, die iiber konkrete Kontexte
(z.B. Priifungssituationen) hinausgehen und auf eine grundsitzliche Haltung ge-
geniiber biographischen Ubergiingen verweisen. Diese Haltung spiegelt sich in den
Aussagen zwischen der Bearbeitung groflerer Lebensthemen einerseits und Strate-
gien eher rationaler Vergewisserung andererseits.

In den Gruppendiskussionen (§38er) wird unterstrichen, dass man sich ,,nicht mit
einer Sache nur bescheiden* (GD.I1.P2_00:24:29-3) wolle, sondern, so eine weitere
Person: ,,weil ich wusste (.) du kannst doch MEHR* (GD.I1.P1_00:23:54-6), ,,.Du
bist doch nicht auf den Kopf gefallen* (ebd._00:25:52-2). Mit dem Bestehen des
Validierungsverfahrens schliee sich insofern der Kreis: ,,dahin gehen, wo die Angst
ist, das ist so immer so mein Lebensmotto* (ebd._00:30:54-9). Dies unterscheidet
sich von anderen subjektiv-biographischen Handlungsstrategien, die eher auf eine
rationale Vergewisserung der eigenen Handlungsfihigkeit im Validierungsverfahren
und im anstehenden Studium zielen. So wird auf das Sicherheitsnetz der beruflichen
Qualifikation verwiesen (,,/ch denke, wenn alles schief geht, du bist immer noch xy
[Beruf]“, GD.II.P1_00:24:49-7) oder auch auf einen immer existierenden ,,Plan B*
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(GD.I1.P2_00:23:06-0), der zu dem Fazit fiihre: ,,Mehr als hinfallen kann ich nicht*
(ebd._00:15:36-4).

4.2 Auswertung quantitative Erhebung: Fragebogenerhebung mit
hochschulischen Gatekeepern

In der qualitativen Erhebung hatte sich die Wirkmichtigkeit des Erlebens und der Er-
fahrungen mit Personen aus dem hochschulischen Gatekeeping herauskristallisiert,
insbesondere in Bezug auf die Studienfachberatungen. Diese stellen einen ersten,
pragenden Kontakt zu dem anvisierten Studiengang dar, da der Nachweis iiber eine
Studienfachberatung bereits bei der Bewerbung um die Zulassung zum Validierungs-
verfahren eingereicht werden muss. Die Gewidhrung eines solchen Beratungstermins
bildet insofern eine konkrete Vollzugsmacht im Gatekeeping ab.

4.2.1 Design

Im Friihjahr 2015 wurde ein Online-Fragebogen (lime-survey) an 133 im Studienein-
gangspriifungsverfahren beteiligte Studienfachberatungen und weitere offiziell re-
gistrierte Ansprechpersonen verschickt (Riicklauf n=52). Insgesamt umfasste die
Umfrage 31 Items: 28 geschlossene Fragen sowie dreimal die Moglichkeit einer
schriftlichen Kommentierung. Es wurden diejenigen Studienfachberatenden mit Er-
fahrung (in den letzten zwei Jahren) zu §38-Studieninteressierten identifiziert; 30 der
52 eingegangenen Fragebogen erfiillten dies und wurden in die Analyse einbezogen.

Die beiden grofiten Gruppen der Teilnehmenden an der Umfrage stellten die Fa-
kultdten Erziehungswissenschaft (n=7) sowie Mathematik, Informatik, Naturwis-
senschaft (n=8). Insgesamt kamen zwei Drittel (n=20) der Studienfachberatenden
aus dem Kreis der Professorenschaft, ein Drittel (n=10) waren Mitarbeitende der
Studien- und Priifungsbiiros. Die Mehrheit der Beratungsgespriche dauere, so die
Angaben, im Schnitt 30 min (n=19) bis 45 min (n=9).

4.2.2 Einschdtzung von Studierfdhigkeit im Rahmen der Studienfachberatungen

Die Analyse der Daten konzentrierte sich im Gesamtauswertungsprozess auf die
Frage, wie die Studienfachberatenden ihren Beitrag einschidtzen zur Bewertung der
Studierfahigkeit der Studieninteressierten, welches als zentrale Aufgabe der Studi-
enfachberatung identifiziert ist. Hierzu wurden iiber die Items diejenigen Kriterien
abgefragt, die in der Eingangspriifungsordnung das Kriterium Studierfdhigkeit ope-
rationalisieren (s. Abschn. 2.2).

Es zeigt sich, dass mehr als zwei Drittel aller Befragten der Aussage zustim-
men, in der Studienfachberatung einen Eindruck iiber die Denk- und Urteilsfahig-
keit des Studieninteressierten zu erhalten (eher (n=17) bzw. vollig (n=35)). Diese
Bewertung passt zu dem Setting einer Face-to-face-Beratung, in der es um die Stu-
dienfachwahl und damit zusammenhéngende Faktoren geht. Noch deutlicher, und
wiederum zum Beratungssetting stimmig, wird dem Beitrag der Studienfachberatung
zur Einschitzung der Fihigkeit der Studieninteressierten, Gedanken in verstdndli-
cher Weise miindlich darzulegen, zugestimmt (eher (n=15) bzw. vollig (n=11)).
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Ginzlich eindeutig wird das Bild bei der Einschitzung iiber die erforderliche miind-
liche Beherrschung der deutschen Sprache (vollig (n=21) bzw. eher (n=28)). Bei
diesen Komponenten der operationalisierten Studierfahigkeit wird also der Beitrag
der Studienfachberatung zur Einschidtzung der Studieninteressierten als insgesamt
positiv und stimmig mit dem Beratungssetting beurteilt. Hingegen in Bezug auf
die Komponente der Einschétzung der Fihigkeit der Studieninteressierten, wissen-
schaftliche Fragestellungen, Strukturen und Zusammenhinge zu verstehen, zeigt
sich kein einheitliches Bild, die Streuung der Antworten ist insgesamt recht breit.
Knapp zwei Drittel stimmen eher (n=11) bzw. gar nicht (n=8) zu, wohingegen ein
weiteres Drittel eher (n=9) und vollig (n=2) zustimmt. Dieses im Vergleich ab-
straktere Operationalisierungs-Item der Studierfihigkeit scheint insofern komplexer
in einer Beratungssituation zu ermitteln zu sein.

Deutlich wird das Potenzial des Beratungssettings, neben den fachlich-wissen-
schaftlichen und intellektuellen Kriterien auf die personlichen Motive und Lebens-
situation der Studieninteressierten eingehen zu konnen. So befiirworteten 90 % der
Befragten eher (n=15) bzw. vollig (n=12), durch das Beratungsgesprich einen
Eindruck tiber die Sorgen und Befiirchtungen der Studieninteressierten in Bezug auf
die Aufnahme eines Studiums erhalten zu konnen. Gleiches gilt fiir die personlichen
Griinde fiir die Bewerbung (knapp 90 % eher (n=10) bzw. vollige (n=16) Zustim-
mung). Eine dhnliche breite Streuung und damit kein klarer Trend in den Antworten
wie bei der Einschitzung der Fihigkeit wissenschaftlicher Fragestellungen zeigt sich
bei der Bewertung der fachspezifischen Kenntnisse der Studieninteressierten im Zu-
ge des Beratungsgespriches; je ein gleicher Anteil von iiber 40 % der Befragten
stimmt der Einschitzung der Fachspezifik eher nicht zu (n=13) wie diesem eher
zugestimmt wird (n=13). Fiir diese Bereiche scheinen insofern eher die anderen
Priifungselemente (schriftliche und miindliche Priifungen) als geeigneter angesehen
zu werden.

Auch die Frage zur Transferierbarkeit, d.h. ob aus Sicht der Studienfachbera-
tungen das aus der Berufstitigkeit eingebrachte Praxiswissen im weiteren Verlauf
des Studiums niitzlich sein konnte, bringt keinen klaren Trend in den Antworten
hervor; hier war zudem eine offene Antwortmdglichkeit vorhanden. Die Hilfte der
Befragten schitzt die Niitzlichkeit des aus der Berufstitigkeit mitgebrachten Pra-
xiswissens als mittelmaBig ein. Je etwa ein Viertel schitzen es als gering (n=38)
bzw. als hoch ein (n=7). Die schriftlichen Kommentierungen zeigen, dass eine ho-
he Niitzlichkeitseinschitzung insbesondere durch den Praxistransfer des Gelernten
begriindet wird. Bei einer mittleren Niitzlichkeitseinschédtzung wird z.B. auf das nur
fiir Teilbereiche des Studiums transferierbare Erfahrungswissen verwiesen sowie auf
die Abhangigkeit der Niitzlichkeit vom zuvor erlernten und ausgetiibten Beruf. Eine
geringe Niitzlichkeitseinschitzung wird u.a. durch das andere Anforderungsprofil
eines wissenschaftlichen Studiums im Vergleich zu praktischen Berufserfahrungen
begriindet.
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4.2.3 Hochschulstrategische Uberlegungen zur Gestaltung des Zugangs zur
Hochschule

Zum Abschluss des Fragebogens wurden allgemeine Einschédtzungen zum Zugang
zum Hochschulstudium durch beruflich Qualifizierte abgefragt. Hierbei zeigen sich
einige hochschulstrategisch interessante Ergebnisse. Zum einen zeigte sich ein ein-
deutiger Zuspruch zur Beibehaltung des Eingangspriifungsverfahrens: 25 der 30 Be-
fragten lehnten die Abschaffung des Verfahrens und den Ersatz dieses Verfahrens
durch z.B. ein Probestudium ab. Bei der Nachfrage nach der Beurteilung eines
Probestudiums herrschte Uneinigkeit. Je etwa die Hilfte sprach sich fiir (n=14)
bzw. gegen (n=16) die Einfiihrung eines Probestudiums aus. Eine Verschérfung des
Gatekeepings in Form des Eingangspriifungsverfahrens wird allerdings eindeutig
abgelehnt (80 % der Befragten (n=24)). Insgesamt wird insofern von den Studien-
fachberatungen fiir die Erhaltung des Status quo plédiert.

5 AbschlieBSendes Fazit und Perspektiven

AbschlieBend ist zu schlussfolgern, dass sich mit dem heuristischen Modell zur
Erkldrung des Ubergangsphinomens des Eingangspriifungsverfahrens und durch
die Kontrastierung mit der hochschulischen Gatekeeper-Perspektive wesentliche Er-
kenntnisse fiir die Diskussion um Validierungsverfahren abzeichnen.

Wihrend fiir Fragen nach der Validitit, Reliabilitidt und Praktikabilitit des Vali-
dierungsverfahrens Erkenntnisse sowohl aus Nutzersicht von Studieninteressierten
als auch von Reprisentanten des hochschulischen Gatekeepings ermittelt werden
konnten, die eine Optimierung des Verfahrens vor allem in der administrativen Pro-
zessierung vorschlagen, aber sich grundsitzlich fiir die Erhaltung des Status quo
aussprechen, pointieren die Ergebnisse der qualitativen Rekonstruktion die Bre-
chungen zwischen hochschulischer und subjektgelagerter Bewertungslogik im Va-
lidierungsverfahren. Interessant ist, dass an keiner Stelle in der Datenerhebung von
den befragten Subjekten die Angemessenheit oder Legitimitit der unterliegenden
hochschulischen Logik von Studierfahigkeit oder auch die Giiltigkeit des Verfah-
rens der Uberpriifung ihrer Lernergebnisse an sich infrage gestellt wurde. Hier zeigt
sich als einflussreiche Dynamik in der retrospektiven Ausdeutung der kollektiven
Erfahrungswerte eine temporale Dimension, die in Bezug auf die gleichen Kompo-
nenten des Validierungsverfahrens iiber die Zeitdauer des Verfahrens hinweg eine
Umdeutung erkennen ldsst. Wéhrend so bspw. die Zeitdauer des Verfahrens als ei-
ne anstrengende Geduldsprobe wahrgenommen wird — ist sie doch zugleich eine
Auszeichnung finaler Willenspriifung. Im gleichen Mafle, wie das ,,Sinnuniversum
Universitit” die Bildungsentscheidungsprozesse vor und wihrend des Validierungs-
verfahrens erkennbar verkompliziert, gewihrleiste gleichwohl genau dies den Nach-
weis der Qualitdt von Universitdt — und der personlichen Eignung. Das erfolgreiche
Durchlaufen des Eingangspriifungsverfahrens wird zur personlichen Abitur-Aquiva-
lenz.
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Ein solches Validierungsverfahren kann insofern, wie mit Schiffter und Schicke
(2016) eingangs aufgeworfen, erkennbar ,.transitorisch produktiv werden* (ebd.,
S. 29), dies zeichnen die Ergebnisse eindriicklich nach. Im gleichen Malle evident
werden Ubergiinge in ihrer Charakteristik als ,Kristallisationspunkte gesellschaft-
licher Reproduktion® (Walther und Stauber 2013, S. 29), die, und dies fiihrt zu
weiteren Forschungsdesideraten, Validierungsinstrumente auch als Instrumente zur
Inkorporierung von hochschulischen Gatekeeping-Strukturen erkennbar werden las-
sen.
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