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Einleitung 2

1. 

Einleitung
1.1 

Einführung und Fragestellungen

1.1.1 

Ausgangspunkte eines ambitionierten Projektes und eine Vielzahl involvierter 
Akteur_innen

Der vorliegende interne Schlussbericht fasst die wichtigsten Ergebnisse, Schlussfolgerungen 
und daraus abgeleitete Handlungsfelder des Forschungs- und Hochschulentwicklungsprojekt 
Art.School.Differences. Researching Inequalities and Normativities in Higher Art Education zusammen. 
Art.School.Differences wurde vom Institute for Art Education (IAE) der Zürcher Hochschule der Künste 
(ZHdK) initiiert und in Kooperation der drei Schweizer Kunsthochschulen Haute école d’art et de 
design – Genève (HEAD – Genève), Haute école de musique de Genève (HEM – Genève) und der ZHdK 
durchgeführt. Das Staatssekretariat für Bildung, Forschung und Innovation (SBFI) förderte das Pro-
jekt im Rahmen des Bundesprogrammes Chancengleichheit von Frauen und Männern an den Fach-
hochschulen 2013–2016.1 Das Projekt Art.School.Differences versuchte durch ein umfangreiches und 
vielschichtiges Design der Komplexität der Konfigurationen von Ungleichheiten und Norma-
tivitäten im Feld der Kunsthochschulen gerecht zu werden und deren vielfältige Ausprägun-
gen und Effekte zu verstehen. Grundlegendes Ziel war es, die Strukturen und Praktiken der 
beteiligten Kunsthochschulen zu erforschen und die Ergebnisse gleichzeitig in der jeweiligen 
Praxis von Lehre, Forschung und künstlerischem Arbeiten an den drei Hochschulen wirksam 
zu machen, um diese Institutionen im Sinne eines Demokratisierungsprozesses zu öffnen und 
Pluralität zu befördern. Im Gesuchschreiben formulierten wir deshalb folgende Ansprüche 
und Handlungsfelder, die wir im Kontext von Art.School.Differences bearbeiten wollten: 

• «Gleichstellung befördern
• Wissen über Ungleichheit erarbeiten und verbreiten
• Partizipation in Gang setzen, Praxis und Forschung verbinden und Methoden entwickeln
• Methoden, Medien und Materialien für zukünftige Forschung und Praxis bereitstellen».2

Zudem war das Knüpfen und Vertiefen eines internationalen Forschungsnetzwerkes zur Prob-
lematik von Inklusion und Exklusion, Ungleichheiten und Normativitäten im Feld der Kunst-
hochschulen ein weiteres wichtiges Ziel des Projektes. Die Leitungen der drei beteiligten 
Hochschulen sowie das SBFI haben die Stossrichtung und die grundlegenden Ansprüche des 

1 Vgl. Staatssekretariat für Bildung, Forschung und Innovation (2016): Bundesprogram Chancengleichheit von Männern und 
Frauen an Fachhochschulen 2013–2016, online unter: https://www.sbfi.admin.ch/sbfi/de/home/themen/hochschulen/fh/grundla-
gen/chancengleichheit.html (letzter Zugriff: 20.10.2016)

2 Quelle: Unveröffentlichtes Forschungsgesuch Art.School.Differences. Researching Inequalities and Normativities in Higher Art 
Education vom 25.07.2013, S. 4–7. Autor_innen: Carmen Mörsch, Catrin Seefranz und Philippe Saner.

https://www.sbfi.admin.ch/sbfi/de/home/themen/hochschulen/fh/grundlagen/chancengleichheit.html
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Projektes durch ihre finanzielle Förderung und organisatorische Massnahmen von Anfang 
anerkannt und unterstützt. 

Charakteristisch für Art.School.Differences ist die konzeptuelle Verschränkung von For-
schungsmethoden der Sozial- und Kulturwissenschaften mit jenen der partizipativen Akti-
onsforschung (zum Projektdesign vgl. Kap. 3). Entgegen einem deterministischen und reduk-
tionistischen Verständnis von wissenschaftlichen und künstlerischen Forschungsmethoden 
sowie politischem Aktivismus wurden die verschiedenen Zugangsweisen und Haltungen 
nicht in erster Linie als Gegensätze betrachtet. Sie wurden vielmehr als einander potentiell 
befruchtende Momente für eine selbstreflexive Auseinandersetzung mit den grundlegenden 
Spielregeln und Mechanismen von Inklusion und Exklusion im Feld der Kunsthochschulen 
verstanden. Um eine solche Auseinandersetzung zu ermöglichen, agierte Art.School.Differences 
auf verschiedenen Ebenen der drei Hochschulen und involvierte eine Vielzahl unterschiedli-
cher Akteur_innen: Der Ko-Forschungsprozess und das Engagement von 28 Ko-Forschenden 
– Lehrenden wie Studierenden – in sieben Ko-Forschungsgruppen war das zentrale Element, 
um die forschende Auseinandersetzung mit relevanten Thematiken von Art.School.Differences 
innerhalb der Institutionen anzustossen (vgl. Kap. 3.4). 

Der kontinuierliche Kontakt und Austausch mit den drei Hochschulen wurde durch den 
institutionellen Beirat hergestellt. Je eine Vertretung der jeweiligen Hochschulleitung, der 
Gleichstellungsbeauftragten und der Studierenden nahmen darin Einsitz. Der institutionelle 
Beirat wurde für die kritische, hochschulinterne Begleitung des Projektes gebildet und diente 
als Schnittstelle zwischen dem Projektteam und den jeweiligen Hochschulleitungen. Dane-
ben begleitete das International Advisory Board den Forschungsprozess von Art.School.Differences 
und garantierte durch seine wissenschaftliche Expertise bezüglich theoretischer Ansätze und 
Methoden den state-of-the-art Charakter des Projektes und des vorliegenden Schlussberichtes 
in diesem Forschungsfeld. Durch eine Serie öffentlicher Veranstaltungen wurde an den drei 
Hochschulen zudem eine kritische hochschulinterne Öffentlichkeit für die Thematik aufmerk-
sam gemacht und sensibilisiert: Mitglieder des International Advisory Board und weitere Aktivist_
innen, Künstler_innen und Wissenschaftler_innen aus verschiedenen Ländern wurden für Vor-
träge und Workshops an die Kolloquien und weitere Veranstaltungen eingeladen. Sie bildeten 
die Schnittstelle zu einem internationalen Forschungsnetzwerk, das während der Projektphase 
bedeutend erweitert werden konnte.

Darüber hinaus ergaben sich eine Vielzahl von Kontakten, Gesprächen und Diskussionen 
innerhalb der drei Hochschulen, die für unser Verständnis der institutionellen Strukturen, 
Politiken und Prozesse sehr hilfreich und notwendig waren, um auf der Ebene der Hochschulen 
eine Form der Partizipation zu denken, die Praxis und Forschung verbindet. Bereits während 
des Forschungsprozesses präsentierten und diskutierten wir erste Analysen aus unseren Erhe-
bungen, um Handlungsfelder auf verschiedenen Ebenen der Hochschulen zu identifizieren. 
Sowohl mit dem internen Beirat, den Ko-Forschenden und weiteren Hochschulangehörigen 
als auch mit dem International Advisory Board fanden intensive Auseinandersetzungen zu einer 
ersten Version identifizierter Handlungsfelder statt. Darauf aufbauend konnten wir die Hand-
lungsfelder für die vorliegende zweite Fassung überarbeiten und mit der Analyse der Daten 
abgleichen. Dieses Vorgehen der Wissensproduktion, die auch unsere Selbstpositionierung in 
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den Hochschulen beinhaltet, trug signifikant zur Qualitätssicherung und Vermittlung unserer 
Forschungsresultate bei.

1.1.2 

Anknüpfen an die Vorstudie

Wichtigster Ausgangs- und Anknüpfungspunkt für Art.School.Differences waren die For-
schungsergebnisse und die Bedingungsfeldanalyse der Vorstudie Making Differences: Schwei-
zer Kunsthochschulen (Seefranz/Saner 2012). Die Vorstudie bildete auch die Grundlage für die 
Zusammenarbeit zwischen den drei Hochschulen sowie für das Projektdesign. Sie ergab ein 
erstes komplexes Bild zu Inklusion und Exklusion in diesem spezifischen Sektor der tertiären 
Bildung, das durch ein umfangreicheres Folgeprojekt differenziert werden sollte. So deuteten 
die Ergebnisse der Vorstudie darauf hin, dass die Kunsthochschulen durch verschiedene insti-
tutionelle Politiken und Praktiken signifikante Asymmetrien und Ausschlüsse herstellen und 
reproduzieren. Entgegen dem Mobilitätsversprechen, das die Fachhochschulen in Abgren-
zung von den Universitäten anführen, resultiert daraus eine deutliche soziale Schliessung 
und Exklusivität der Kunsthochschulen, was sie mit traditionellen Elitehochschulen ver-
gleichbar macht (vgl. Seefranz/Saner 2012: 15f.). Insgesamt legten die Ergebnisse der Vorstudie 
nahe, dass die gesetzlich verankerte Gleichstellung verschiedener sozialer Gruppen – bei allen 
geleisteten Anstrengungen und messbaren Veränderungen – im Feld der Kunsthochschule 
erst noch zu erreichen ist. Die Forschungsergebnisse von Making Differences wie auch von öster-
reichischen und britischen Studien über dortige Zulassungsverfahren wiesen etwa darauf 
hin, dass Geschlecht nicht unabhängig von sozialen bzw. migrantischen Herkünften gedacht 
werden kann, dass sich vielmehr verschiedene Kategorien von Ungleichheit miteinander 
verschränken und mithin verstärken können. In dieser Hinsicht war der Ansatz von Art.
School.Differences von Anfang dadurch bestimmt, dass über die Mann/Frau-Opposition hinaus 
gedacht wird und diese in Relation zu anderen sozialen Kategorien gesehen und untersucht 
werden muss, also die Verschränkung von Kategorien der Ungleichheit im Fokus steht (vgl. 
Kap. 1.3.5). Deshalb berücksichtigen wir in diesem Schlussbericht theoretische Ansätze und 
Forschungsergebnisse der Bildungs- und Kunstsoziologie, der Intersektionalitätsforschung 
und einer feministisch-post_kolonialen Perspektive (vgl. Kap. 2), um Benachteiligungen ver-
schiedener sozialer Gruppen analysieren und die Bedingungen ihrer Entstehung und Fort-
schreibung verstehen zu können, aber auch ihre potentielle Veränderbarkeit und Transforma-
tion aufzuzeigen. 

Die Vorstudie machte aber auch deutlich, dass die Kunsthochschulen gegenüber anderen 
tertiären Bildungsinstitutionen zusätzlichen Imperativen und Logiken unterliegen, die sich 
aus der spezifischen Positionierung an der Schnittstelle der Felder der Künste und der Bildung 
einerseits und als Fachhochschulen in der Schweizerischen Bildungslandschaft andererseits 
ergeben. Den feldspezifischen und bildungspolitischen Logiken, die das Handeln der Kunst-
hochschulen als Bildungsinstitutionen einerseits und als Akteurinnen in den künstlerischen 
Feldern andererseits rahmen, wollte das Projekt ebenfalls nachgehen. Dabei sollte den aktu-
ellen Transformationen der Kunsthochschulen im europäischen Hochschulraum als auch 
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den Effekten der Globalisierung und der Migrationsgesellschaft Schweiz Rechnung getragen 
werden. 

Der Bezug zu den künstlerischen Feldern und die Untersuchung der Kunsthochschule 
als eine der wichtigsten Akteurinnen in diesen Feldern ist auch deshalb von Interesse, weil 
den Künsten gemeinhin das Potential einer soziale Ungleichheiten transzendierenden Kraft 
zugeschrieben wird: «[…] a civilizing force that has the power to both challenge and transcend 
historically entrenched systems of social inequality» (Gaztambide-Fernandez et al. 2012: 2). 
Die Felder der Kunst spiegeln eine Offenheit gegenüber dem Anderen und Unbekannten und 
nehmen in ihren Diskursen immer auch kritische Positionen gegenüber institutionellen Vor-
gaben und Hierarchien sowie gesellschaftlichen Machtverhältnissen ein, wodurch gesamtge-
sellschaftlich der transformative Charakter der künstlerischen Felder betont wird. 

1.1.3 

Forschungsfragen

Vor dem Hintergrund einer immer noch zu erreichenden «Chancengleichheit» im Schweize-
rischen Bildungssystem, der sich alle teilnehmenden Hochschulen in ihren Leitbildern und 
Strategien verschreiben, stellte sich für das Feld der Kunsthochschule die Frage, wie Prozesse 
sozialer Öffnung und Schliessung erfolgen und welche Diskurse und Logiken solche Prozesse 
begleiten und rahmen. Entsprechend war für Art.School.Differences weniger die Frage relevant, 
ob Ungleichheiten und Normativitäten durch die Kunsthochschulen reproduziert werden, 
sondern vielmehr wie dies geschieht, d.h. durch welche spezifischen Verfahren, Politiken 
und Diskurse. Aus den Ergebnissen der Vorstudie und weiteren Untersuchungen zum Feld 
der Kunsthochschulen (vgl. Kap. 2.2) sowie den zentralen Prämissen von Art.School.Differences 
resultierten die folgenden Forschungsfragen, die für die empirischen Erhebungen im Rahmen 
dieses Projektes leitend waren: 

• Durch welche institutionellen Politiken und Praktiken werden Ein- und Ausschlüsse (re)produziert? 
• Welche Spannungsfelder charakterisieren die Auswahl der Kandidat_innen?
• Gibt es spezifische Prozesse, die zum Ausschluss bestimmter Gruppen führen?

• Wie sind diese mit den künstlerischen Feldern sowie politischen und ökonomischen Logiken ver-
bunden?

• Inwiefern finden in den Praktiken der Auswahl die Zusammenhänge von aktuellen lokalen und glo-
balen Strukturen, die für die künstlerischen Felder von Bedeutung sind, Berücksichtigung?

• Mit welchen Biografien, Strategien und Motivationen treten die Kandidat_innen an die Kunsthoch-
schulen heran?

• Welche Vorstellungen von «idealen» Studierenden kursieren innerhalb der Kunsthochschulen? Wel-
che normativen Zuschreibungen werden dadurch hergestellt? 

• Wie begegnen die Kandidat_innen und Studierenden Vorstellungen von «idealen» Studierenden, 
Zuschreibungen und Anforderungen?



Einleitung 6

Die in der Vorstudie befragten Vertreter_innen der Kunsthochschulen verwiesen immer wie-
der auf eine dem Feld inhärente «Selektionskette», die den Kunsthochschulen vorgelagert sei 
und dazu führe, dass bei den Aufnahmeverfahren Prozesse von Exklusion und Inklusion abge-
schlossen seien, «bereits alles gemacht» komme und die Rolle der Kunsthochschulen lediglich 
darin bestehe, die «Besten und Talentiertesten» auszuwählen. Deshalb nahmen wir auch 
weitere Bereiche der Hochschulen über das «Ritual» der Aufnahmeverfahren hinaus zum 
Gegenstand der vorliegenden Untersuchung und weiteten die Perspektive auf den gesamten 
«student lifecycle» aus. Insbesondere haben wir die Selbstverständnisse von Lehrenden und 
Studierenden, Unterrichtsinhalte (Curricula), institutionelle Diskurse und Kommunikations-
strategien sowie die Praxis der Administration an den drei untersuchten Kunsthochschulen 
in den Blick genommen. 

1.2 

Ungleichheiten im Feld der Kunsthochschule: Forschen in 
Widersprüchen

Ein Forschungsprojekt, das sich selbstreflexiv mit Ungleichheiten und Normativitäten in der 
Kunsthochschule beschäftigen möchte, muss sich innerhalb dieses Feldes positionieren, d.h. 
die Perspektiven der Forscher_innen beschreiben und erklären. Als Mitarbeiter_innen des 
Projektes Art.School.Differences und Verfasser_innen des Schlussberichtes nehmen wir eine in 
verschiedener Hinsicht unbequeme Position ein und praktizieren ein Forschen in Widersprü-
chen und Spannungsfeldern: Ein erstes grundlegendes Spannungsfeld bestand darin, dass die 
Kunsthochschulen einerseits Auftraggeberinnen und wichtigste Förderinstanzen des Projek-
tes und andererseits Gegenstand der Untersuchung waren. Die Hochschulen äusserten sowohl 
ein Interesse an der Thematik und anerkannten das Projektdesign und das methodische Vor-
gehen. Dabei machten sie unterschiedliche Beweggründe geltend: In erster Linie wünschten 
sie eine Untersuchung ihrer etablierten Politiken und Praktiken der Auswahl, um – gestützt 
auf eine wissenschaftliche Auswertung – nur «die besten und talentiertesten Kandidat_innen 
unabhängig ihrer Herkunft» zum Studium zuzulassen. Aber auch der Anspruch auf Chan-
cengleichheit und Aspekte von Diversity waren von Interesse und wurden als Gründe für die 
Unterstützung angeführt.3 Da wir mit dem Projekt allerdings institutionelle Strukturen und 
Prozesse (Aufnahmeverfahren, die Darstellung nach aussen, Studienstrukturen und -inhalte 
etc.), die für das Selbstverständnis der Hochschulen zentral sind, zu zentralen Forschungsge-
genständen machten, wurde einigen Ausgangsprämissen hochschulintern trotz des instituti-
onellen Supports mit Skepsis begegnet. Art.School.Differences widmete sich folglich mit einem 
emanzipatorischen Anspruch den potentiell ausgrenzenden und normierenden Strukturen 
der Kunsthochschule, blieb aber in der Durchführung der empirischen Erhebungen funda-

3 Das SBFI förderte das Projekt aufgrund der praxisorientierten Methoden und im Hinblick auf die Massnahmen zur «Rekru-
tierung und Förderung Studierender» im Rahmen des Bundesprogrammes Chancengleichheit von Frauen und Männern an den 
Fachhochschulen. Vgl. https://www.sbfi.admin.ch/sbfi/de/home/themen/hochschulen/fh/grundlagen/chancengleichheit.html (letzter 
Zugriff: 20.10.2016). 
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mental von der Unterstützung der verschiedenen Hochschulbereiche (Departemente, Studi-
engänge, Administrationen etc.) abhängig. Damit waren unterschiedliche Positionalitäten 
verknüpft, aus der verschiedene potenzielle Spannungsfelder und Machtverhältnisse resul-
tieren können: Zentral für die Forschungsfragen und die theoretische Perspektive waren das 
Verhältnis und die Prozesse zwischen Dozierenden und Studierenden insbesondere im Hin-
blick auf die Aufnahmeverfahren. Gleichzeitig waren aber auch die Entwicklung von Metho-
den und Praxisanweisungen eine Zielsetzung des Projekts. Deshalb waren auch die Aktivi-
täten und Handlungen der Hochschulleitungen und anderer institutioneller Akteur_innen 
Gegenstand unserer Untersuchungen. Die unterschiedlichen Positionalitäten, die sich daraus 
ergeben und in die Logik der Felder einschreiben, sind – wie wir noch sehen werden – zum Teil 
äusserst widersprüchlich. 

Ein weiteres Spannungsfeld ergab sich dadurch, dass wir als Mitarbeitende der Hochschu-
len ökonomisch von diesen abhängig sind. Um uns gegenüber einer potentiellen Vereinnah-
mung zu immunisieren, stützten wir uns in erster Linie auf die wissenschaftliche Autonomie 
des Forschungsprozesses sowie den Austausch mit den beiden Beiräten. 

Jenseits der unterschiedlichen Beweggründe der Hochschulen und des SBFI, das Projekt 
Art.School.Differences finanziell zu fördern, wurde von den Förderinstanzen eine Forderung 
geteilt, nämlich das Aufzeigen von Handlungsmöglichkeiten bezüglich der bereits in der 
Vorstudie als problematisch identifizierten Situation der Aufnahmeverfahren. Spätestens zu 
diesem Zeitpunkt liess es sich als Forschende nicht mehr auf einen vermeintlich objektiven 
und neutralen, wissenschaftlichen Standpunkt zurückziehen, sondern es galt, Position zu den 
identifizierten Problemen zu beziehen. Unser Forschungssetting kombinierte dazu klassi-
sche sozialwissenschaftliche Methoden der Datenerhebung mit Methoden der partizipativen 
Aktionsforschung4 einerseits und dem Anspruch auf politische Interventionen andererseits. 
Beides wird in weiten Teilen des wissenschaftlichen Feldes immer noch kritisch betrachtet. 
Ein zentrales Anliegen der Ko-Forschung war – wie bereits erwähnt – die kollaborative Erarbei-
tung von Wissen und die Sensibilisierung für die Verstrickungen in institutionelle und gesell-
schaftliche Machtverhältnisse. So boten sich im Rahmen von Art.School.Differences einigen 
Lehrenden und Studierenden, die in den untersuchten Hochschulen teilweise marginalisierte 
Positionen einnehmen, Möglichkeiten zur Artikulation ihrer Sichtweisen und Partizipation 
an einem von den Hochschulen anerkannten und geförderten Forschungszusammenhang, 
was zu einigen institutionellen Widerständen führte. Die im Rahmen der partizipativen Akti-
onsforschung in Anspruch genommene Auflösung der Trennung in Subjekte (Forschende) und 
Objekte (Beforschte) wurde zwar nicht aufgelöst, trotzdem konnten wir zu einer Differenzie-
rung des Verhältnisses von Forschenden und Beforschten und zu einer Vervielfachung der For-
men der Wissensproduktion beitragen (vgl. Kap. 8.1). Überlegungen zur Bedeutung und zum 
Verhältnis von sozial- und kulturwissenschaftlicher Forschung, partizipativen Methoden und 
politischen Interventionen innerhalb der untersuchten Institutionen waren für unser Vorha-
ben besonders wichtig. 

4 Zu deren spannungsreicher Geschichte vgl. Mörsch (2016). 
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Weiter gehört eine kontinuierliche kritische Selbstreflexion über die eigenen Theorien und 
Methoden zu den wichtigen Aspekten einer Forschung, die sich im Kontext einer partizipa-
tiven Aktionsforschung verortet. Als ein Forschungsprojekt, das die Inklusion und Exklusion 
von spezifischen sozialen Gruppen, die an den Kunsthochschulen kaum anzutreffen sind, 
untersuchen wollte, sahen wir uns mit einem weiteren wichtigen Widerspruch konfrontiert: 
Nämlich während des Forschungsprozesses Gefahr zu laufen, soziale Kategorien und Markie-
rungen durch die Untersuchung und Ergebnisproduktion zu wiederholen oder gar zu verstär-
ken, obwohl wir solche Kategorisierungen und Markierungen gleichzeitig problematisieren 
möchten. Insofern ergab sich für Art.School.Differences und den vorliegenden Schlussbericht 
ein grundlegendes Spannungsfeld, das die Verfasser_innen des Frauenberichtes 2012 und 2013 der 
Akademie der Bildenden Künste Wien hinsichtlich der Einteilung in ein duales Geschlechtermo-
dell (Frau – Mann) wie folgt beschreiben: 

«Einerseits übt diese Kategorisierung [in Mann und Frau] symbolische und soziale Gewalt aus, da sie eine 

Einordnung in jeweils eine der beiden Kategorien erzwingt und dadurch Infragestellungen der strikten 

Geschlechterdichotomie sowie Intersex, Transgender und Transsexualität kategorisch – im wahrsten Sinne 

des Wortes – ausschliesst. Andererseits läuft die Übernahme einer alltagsweltlich etablierten Dichoto-

mie von Frau und Mann jener Forderung der Gender Studies und Queer Theory entgegen, Geschlecht als 

kulturell hergestellte Herrschaftskategorie zu dekonstruieren. Denn erst die Analyse der ‹Fabrikation› der 

Kategorie Geschlecht in den untersuchten sozialen Feldern erlaubt es, die sich daraus ergebenden sozialen 

Differenzierungen nachhaltig abzubauen».5 

Im Spannungsfeld zwischen Thematisierung und Dekonstruktion ist deshalb wichtig, auf 
die Notwendigkeit einer politischen Verweigerung von Kategorisierungen hinzuweisen. Eine 
solche Praxis gilt es zu anerkennen und zur Grundlage für institutionelles Handeln und Refle-
xion bezüglich Partizipation, Chancengleichheit und Diversity zu machen. Gleichzeitig soll 
die Auseinandersetzung über die Verweigerung von sozialer Kategorisierung aber auch das 
Risiko einer damit einhergehenden Verleugnung sozialer Realitäten thematisieren: So kann 
beispielsweise anhand der Kategorisierung in «männlich» und «weiblich» oder der Erhebung 
von Race/Ethnizität in Fragebögen die politische Forderung nach mehr Frauen oder rassifizier-
ten/ethnifizierten Menschen in Positionen mit Handlungs- und Entscheidungsmacht gestellt 
werden. Besonders für Minderheiten und diskriminierte Gruppen ist eine Sichtbarmachung 
ihrer sozialen Realität über Kategorisierung oft grundlegend für die Rechtfertigung öffent-
lichkeitswirksamer Forderungen und Massnahmen. Auch wenn Kategorisierungen anhand 
von Statistiken in ihrem Kern oft reduktiv und entsprechend essentialisierend sein können, 
so sind sie dennoch unverzichtbar, solange ökonomische und andere Ressourcen (wie Löhne, 
Bildungs- und Partizipationsmöglichkeiten in verschiedenen sozialen Feldern etc.) sowie die 
gesellschaftliche Machtverteilung insgesamt weiterhin ungleich verteilt bleiben. Oder wie 

5  Vgl. Akademie der bildenden Künste Wien, Netzwerk für Frauenförderung (2014): Frauenbericht 2012 und 2013, S. 6ff. On-
line unter: https://www.akbild.ac.at/Portal/organisation/uber-uns/Organisation/rektorat-2/netzwerk-fuer-frauenfoerderung/Frauenbe-
richt%202012_13_Final_Oktober_2014.pdf (letzter Zugriff: 23.06.2016). 

https://www.akbild.ac.at/Portal/organisation/uber-uns/Organisation/rektorat-2/netzwerk-fuer-frauenfoerderung/Frauenbericht%202012_13_Final_Oktober_2014.pdf
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es Maura Reilly in ihrem Essay in Anlehnung an Linda Nochlins berühmte Frage nach der 
Unterrepräsentation von weiblichen Künstler_innen (Why Have There Been No Great Women 
Artists?) formuliert: «And, yes, we need to keep crunching the numbers. Counting is, after all, 
a feminist strategy.» (Reilly 2015)

1.3 

Einführung in grundlegende Begriffe und Konzepte der Ungleichheitsforschung

Eine Auseinandersetzung mit Ungleichheiten, die diese nicht unreflektiert selber herstellen 
möchte, benötigt ein theoretisch fundiertes Verständnis über klassenspezifische, verge-
schlechtlichte und rassifizierte/ethnifizierte Identitätsformationen und -konstruktionen. 
Auch ist es notwendig, die sozioökonomischen, kulturellen und politischen Veränderungen, 
die die Felder der Kunst und Bildung, deren Institutionen sowie die Kunsthochschulen in den 
letzten zwei Jahrzehnten erfasst haben, in den Blick zu nehmen. Im Bemühen um Transpa-
renz gegenüber unseren eigenen und für die Untersuchung relevanten Vorannahmen führen 
wir im Folgenden einige wichtige Begriffe und Konzepte ein, die wir für das weitere Verständ-
nis des Schlussberichtes als zentral erachten. 

Die Begriffe und Konzepte stammen aus unterschiedlichen Denktraditionen der Sozial- 
und Kulturwissenschaften und erfahren entsprechend unterschiedliche Verwendungswei-
sen. Wir möchten vorausschicken, dass die folgenden Ausführungen keinen Anspruch auf 
Vollständigkeit haben. Sie sollen den Leser_innen vielmehr eine kurze Einführung in die Ent-
wicklung und Verwendungsweisen einiger zentraler Thematiken und Begrifflichkeiten geben, 
die häufig in diesem Bericht verwendet werden. 

1.3.1 

Gleichheit/Ungleichheit

Im Verständnis der Sozialwissenschaften entstehen aus der unterschiedlichen Verteilung von 
Rechten, Privilegien, Vermögen, Einkommen, aber auch von Teilhabechancen in den einzel-
nen gesellschaftlichen Bereichen, über die einzelne Menschen oder soziale Gruppen verfügen 
können oder nicht, soziale Ungleichheiten. Die ungleiche Verteilung sozialer Güter ist die 
Voraussetzung für eine hierarchische Organisation von Gesellschaft, in der bestimmte soziale 
Gruppen über mehr Einfluss als andere verfügen (Hillmann 2007: 918). In europäischen Denk- 
traditionen der Antike und des Mittelalters wurden Ungleichheiten aufgrund unterschiedli-
cher körperlicher Verfasstheiten, Anlagen und Begabungen zwischen den Menschen als  
natürlich angesehen und galten insofern als legitim. Spätestens seit der Französischen Revolu-
tion und der bürgerlichen Aufklärung und Sozialphilosophie des 18. Jahrhunderts wird jedoch  
von einer Gleichheit zwischen den Menschen ausgegangen; soziale Ungleichheiten werden  
als Ergebnis gesellschaftlicher Entwicklungen beschrieben. Sie gelten nicht mehr als  
durch höhere Instanzen (Gott, Natur etc.) legitimiert und somit als prinzipiell überwindbar  
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(vgl. Davis 1995). Zeitlich ging die Durchsetzung des Gleichheitsideals unter den Menschen 
mit der Etablierung der bürgerlichen Geschlechterordnung, in der zwischen einer privaten 
– den Frauen zugewiesenen – und einer öffentlichen – den Männern vorbehaltenen – Sphäre 
unterschieden wurde, und der globalen Konstruktion, Klassifikation und Hierarchisierung 
verschiedener «Rassen» einher (vgl. Maihofer 2001). Im Sinne sozialer Evolutionsvorstellungen 
wurden europäische Nationen als fortschrittlich und entwickelt, der globale Süden hingegen 
als rückständig betrachtet. Daraus wurde eine Hilfsbedürftigkeit abgeleitet, die im 19. Jahr-
hundert die moralische Grundlage («Civilising Mission») für die weitere Kolonisierung und 
Ausbeutung grosser Teile Afrikas und Asiens lieferte (vgl. Jerónimo 2015; Conklin 1998).

Diese Perspektive des Gleichheitsideals, die vor allem eine gleiche Verteilung ökonomi-
scher Ressourcen anstrebt, wird von feministisch und post_kolonial argumentierenden 
Autor_innen kritisiert: Die postulierte Gleichheit zwischen den Menschen sei mit der Vor-
stellung eines aufgeklärten, urteils- und handlungsfähigen Individuums verbunden, das 
auf einem Verständnis von Männlichkeit im 18. Jahrhundert fusse. Dieses gehe von der Norm 
weisser,6 heterosexueller und gesunder Männer der mittleren und oberen Klassen als den ein-
zigen aufgeklärten und politisch handlungsfähigen Subjekten aus. Das Gleichheitsideal der 
bürgerlichen Aufklärung gelte insofern nicht oder nur bedingt für Arbeiter_innen, Frauen, 
People of Color, Queers,7 Behinderte und weitere diskriminierte soziale Gruppen. Verschie-
dene wissenschaftliche Disziplinen beschäftigen sich mit der Frage, wie Ungleichheiten 
zwischen oder innerhalb von sozialen Gruppen, Geschlechtern oder geografischen Regionen 
hergestellt und reproduziert, d.h. immer wieder von Neuem hergestellt und fortgeschrieben 
werden. 

1.3.2 

Normen/Normativität

Ebenfalls als zentral erachten wir das Konzept der Normativität. Normen (von lat. norma, 
Regel, Richtschnur) sind Verhaltensforderungen und Rollenerwartungen innerhalb bzw. zwi-
schen sozialen Gruppen und einzelnen Personen. Sie regeln, wie sich ein Individuum gegen-
über anderen Individuen, aber auch sozialen Gebilden (wie Gruppen, Organisationen, Gesell-
schaft) in bestimmten Situationen verhalten soll (Hillmann 2007: 629). Normen strukturieren 
auch die Art und Weise, wie wir andere wahrnehmen. Als normativ gilt ein soziales Phänomen 
dann, wenn die Auswirkungen eines bestimmten Verhaltens als der Regel folgend bezeichnet 
werden. Bei der Frage nach Normativität geht es also nicht nur darum, wie etwas ist, son-
dern auch, wie etwas sein sollte: «Anknüpfend u.a. an Foucaults Konzept von Macht kann die 

6 Im Folgenden werden wir die binäre Konstruktion weiss vs. Schwarz durch diese Schreibweise kennzeichnen, um auf deren 
Konstruktionsgehalt aufmerksam zu machen.

7 queer bezeichnete in der englischen Sprache ursprünglich Dinge, Handlungen oder Personen, die von der gesellschaftlichen 
Norm abweichen und wurde lange Zeit als Schimpfwort für Menschen verwendet, die nicht nach der heterosexuellen Norm 
lebten. In den 1980er und 1990er Jahren unterzogen Aktivist_innen der Act-Up-(Abkürzung für AIDS Coalition to Unleash Pow-
er)-Bewegung das Wort im öffentlichen Diskurs einer Neubewertung und besetzten es politisch positiv. 



Einleitung 11

Funktion von Normativität als eine doppelte bestimmt werden: als Voraussetzung für sozia-
les Zusammenleben und (politische) Handlungsfähigkeit zum einen und als regulative und 
normalisierende Kraft zum anderen.»8 Dazu ein Beispiel: Heteronormativität beschreibt ein 
geschlechtliches Machtverhältnis, in dem aus der bürgerlichen zweigeschlechtlichen Ord-
nung (Frau-Mann) ein gegengeschlechtliches Begehren abgeleitet wird. Heterosexualität ist 
dabei die dominante soziale Norm und wird oft biologisch begründet, Homo-, Bi-, Trans-, 
Inter-, A- und weitere Sexualitäten gelten als davon abweichende Randerscheinungen.9 Durch 
die Vorstellung von Heterosexualität als gesellschaftliche Norm werden geschlechtliche und 
sexuelle Differenzen naturalisiert, d.h. als naturgegeben und nicht veränderbar betrachtet. 
Dies verhindert Räume für andere, d.h. nicht dieser Norm folgende geschlechtliche und sexu-
elle Praktiken und Identitäten. In diesem Sinn führt Heteronormativität zu Diskriminierung 
und Ausgrenzung, wenn etwa geschlechtliche Identitäten oder sexuelle Präferenzen gesell-
schaftlich nicht akzeptiert werden. 

1.3.3 

Inklusion/Exklusion

Die Konzepte von Inklusion (von lat. inclusio, Einschliessung) und Exklusion (von lat. exclusio, 
Ausschliessung) lassen sich durch gesellschaftliche Teilnahmebedingungen und -chancen in 
verschiedenen gesellschaftlichen Teilbereichen wie Bildung, Politik oder Kunst beschreiben. 
Umgekehrt werden damit auch die Grenzen der Partizipation erkennbar, wenn diese Bereiche 
für einzelne Personen oder ganze Gruppen nicht zugänglich sind, sei dies durch strukturelle 
Hürden (wie Gesetze, Vorschriften, finanzielle und sprachliche Voraussetzungen etc.) und 
oder auch durch weiche, subtile Formen der Nicht-Anerkennung. Inklusion und Exklusion sind 
relative Begriffe, d.h. sie sind ohne ihren jeweiligen Gegenbegriff nicht sinnvoll denkbar. Des-
halb gilt es Inklusion und Exklusion stets als «unlösbaren Zusammenhang zu reflektieren» 
(Dederich 2006: 11). 

Der Exklusionsbegriff wurde durch die französische Armutsforschung in den 1970er und 
1980er Jahren geprägt: In einem engeren Verständnis wird Exklusion als «Ausschluss am 
Arbeitsmarkt und Auflösung sozialer Bindungen» verstanden, der in erster Linie auf soziale 
Phänomene wie Arbeitslosigkeit, Verlust sozialer Bindungen oder Isolation verweist. In einem 
weiteren Verständnis wird Exklusion «als Verlust von sozialen Teilhabemöglichkeiten» in ver-
schiedenen gesellschaftlichen Feldern beschrieben (Kronauer 2002: 40ff.). Es geht dabei meist 
nicht um den vollständigen Ausschluss von Individuen, sondern um Ungleichheitsverhält-
nisse innerhalb der Gesellschaft: «Inklusion bemisst sich somit nicht allein an der formalen 
Einbeziehung in Institutionen, sondern auch und vor allem an der sozial-materiellen Qualität 

8 Vgl. Dreit, Karolina (2013): Tagungsbericht «Ambivalenzen der Normativität in feministisch-kritischer Wissenschaft», online 
unter: https://www.uni-marburg.de/genderzukunft/veranstaltungen/normativitaetstagung/normtagdoku/berichttagung2013.pdf (letz-
ter Zugriff: 21.04.2016). 

9 Vgl. http://www.genderinstitut-bremen.de/glossar/heteronormativitaet.html (letzter Zugriff: 21.04.2016).
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möglicher Teilhabe, die durch die Institutionen vermittelt wird. Das gleiche gilt für Exklu-
sion.» (ebd.: 44) An dieses weitere Verständnis von Exklusion schliessen unsere Überlegungen 
zur Ungleichheitsforschung in der Kunsthochschule an: Wenn sich Kunsthochschulen als 
offene und demokratische Institutionen der «Chancengleichheit» (vgl. Kap. 2.1.1) verstehen, 
dann sollte der Zugang auch allen sozialen Gruppen einer Gesellschaft möglich sein. Wie wir 
noch sehen werden, trifft dies allerdings nur bedingt zu. 

1.3.4 

Klasse, Geschlecht, Sexualität, Race/Ethnizität, Behinderung und Körperlichkeit

Im Folgenden werden wir die Kategorien soziale Klasse, Geschlecht, Sexualität, Race/Ethnizi-
tät, Behinderung und Körperlichkeit kurz einführen. Diese ergeben sich einerseits aus For-
schungsergebnissen zu Ungleichheit im Feld der Kunsthochschule (vgl. Kap. 2.2) und unserem 
eigenen Datenmaterial, sind andererseits aber auch theoretische Setzungen. Sie können hier 
nicht abschliessend diskutiert werden, aber ihre Einführung ist dennoch wichtig für das 
weitere Verständnis des Berichtes. Ungleichheitskategorien wie Alter, Religion, politische 
Weltanschauung und weitere werden ebenfalls an verschiedenen Stellen des Berichtes berück-
sichtigt und angesprochen. 

1.3.4.a) 

Soziale Klasse

Sozialwissenschaftliche Klassenkonzepte beziehen sich meist – ob bestätigend oder ableh-
nend – auf die Arbeiten von Karl Marx. In marxistischen Klassentheorien stehen sich jeweils 
zwei Klassen antagonistisch gegenüber: eine grosse beherrschte Klasse und eine kleine herr-
schende Klasse, die erstere ökonomisch ausbeutet und politisch unterdrückt. Die Auflösung 
dieses Ungleichheitsverhältnisses wird durch einen politisch-revolutionären Kampf um die 
Produktionsverhältnisse erreicht, in dem die unterdrückte Klasse die Macht an sich reisst, 
die Eigentums- und Verfügungsverhältnisse über die Produktionsmittel und damit die soziale 
und ökonomische Ordnung grundlegend neu regelt. Das marxistische, auf zwei antagonis-
tische Klassen ausgerichtete Konzept wurde in der Zwischenzeit auf mehrere Klassen bzw. 
Unterklassen, die meist anhand von Berufen, Einkommen oder Vermögen unterschieden 
werden, erweitert oder – vor allem im deutschsprachigen Raum – zugunsten anderer Kategori-
sierungen wie Schichten oder Milieus aufgegeben.

Klassenkonzepte bezeichnen heute die Einteilung gesellschaftlicher Gruppen aufgrund 
ihrer verfügbaren Ressourcen in eine bestimmte hierarchische Gesellschaftsordnung. Damit 
sind jedoch auch Prozesse der Nicht-Anerkennung auf politischer, institutioneller oder indivi-
dueller Ebene verknüpft, die in Schicht- oder Milieukonzepten meist nicht berücksichtigt wer-
den. Angehörige einer jeweiligen Klasse verfügen aufgrund der unterschiedlichen Verteilung 
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von ökonomischen (Vermögen, Einkommen etc.), kulturellen (Wissen, Diplome etc.), sozia-
len (Netzwerke, Beziehungen etc.) und anderen, feldspezifischen Ressourcen nicht nur über 
unterschiedliche Teilhabechancen in den einzelnen gesellschaftlichen Bereichen, sie machen 
auch spezifische, damit verknüpfte Ausgrenzungs- und Diskriminierungserfahrungen (vgl. 
Kemper/Weinbach 2009: 12ff.).

1.3.4.b) 

Geschlecht und Sexualität

Unter Geschlecht verstehen wir nicht eine biologische Kategorie, sondern in Anlehnung an 
Erkenntnisse der Gender Studies das Resultat eines Zusammenspiels spezifischer Prakti-
ken, kultureller Normen und gesellschaftlicher Institutionen unter historisch gewachsenen 
Machtverhältnissen. Zu bestimmten historischen Zeitpunkten und gesellschaftlichen Gege-
benheiten existierten folglich unterschiedliche Vorstellungen von Geschlechterkategorien 
bzw. Geschlechterverhältnissen.10 Wie bereits erwähnt, etablierte die bürgerliche Aufklä-
rung im Europa des 18. Jahrhundert eine duale Geschlechterordnung (Frau – Mann) und leitete 
daraus ein gegengeschlechtliches Begehren ab (Heterosexualität), die bis heute unsere Denk-
weisen über Geschlecht, Sexualität und Geschlechterverhältnisse beeinflussen. Die so kon-
struierte Geschlechterdifferenz sexuelle Orientierung wurde in wissenschaftlichen, politi-
schen und Alltagsdiskursen naturalisiert und als Norm etabliert. Sie beinhaltet stets auch die 
Abwertung all derjenigen Menschen und Körper, die sich dieser symbolischen Ordnung nicht 
unterwerfen – auch unter Anwendung von Gewalt.11 

Im 20. Jahrhundert wurde in den Sozialwissenschaften die Einteilung in ein körperlich-bio-
logisches Geschlecht (sex) und ein durch Erziehungs- und Sozialisationsprozesse angeeignetes 
soziales Geschlecht (gender) gebräuchlich. Geschlecht im Sinne dieser beiden Verständnisse 
– sex und gender – muss als soziale Konstruktion und ein Merkmal sozialer Situationen verstan-
den werden, das nicht von einzelnen Personen und deren Körpern abhängt (vgl. Degele 2008: 
77ff.). Es gibt kein von Natur aus gegebenes geschlechtsspezifisches Verhalten. Das gilt auch für 
das sexuelle Begehren: Geschlecht und Sexualität werden beide aktiv im Alltag her- und dar-
gestellt («doing gender») (vgl. West/Zimmerman 1987). Damit wird der performative Charakter 
von Geschlecht und Sexualität betont, d.h. die Darstellung gegenüber und die Wahrnehmung 
durch andere Personen. Das «Tun» von Geschlecht und Sexualität im Alltag legitimiert dem-
nach soziale Strukturen, die Geschlecht und Sexualität erst hervorgebracht haben, wodurch das 
duale Geschlechtermodell Frau – Mann und Heterosexualität als natürlich erscheinen. 

10 Andrea Maihofer entwickelt eine Definition von Geschlecht als «historisch-bestimmte, gesellschaftlich-kulturelle Existen-
zweise» und schlägt vor, sowohl das Imaginäre, Subjektive, Identitäre und die Körperlichkeit als gesellschaftlich-kulturell 
produzierte, historisch bestimmte Selbstverständnisse zu reflektieren als auch die Realität dieser Existenzweise als gelebte 
Denk-, Gefühls- und Körperpraxen zu verstehen. Vgl. Maihofer, Andrea (1995): Geschlecht als Existenzweise. Frankfurt am 
Main: Helmer. 

11 Die brutale Gewalt von normierenden Praktiken und Strukturen gegenüber Positionierungen jenseits der heteronormati-
ven Norm äussert sich insbesondere in Homo- oder Transphobie, sexuellem Missbrauch, Vergewaltigung sowie physischer 
und psychischer Gewalt an nicht der Norm entsprechenden Körpern. 
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1.3.4.c) 

Race/Ethnizität

Wie Geschlecht ist Race/Ethnizität ein dynamisches Konzept und als ein Resultat historischer 
Prozesse sowie sozialer und politischer Konstruktionen zu verstehen: Über gesellschaftliche 
und institutionelle Prozesse werden Menschen bestimmte machtvolle Merkmale zugeschrie-
ben. Race, also die Vorstellung von menschlichen «Rassen», wurde historisch gewaltsam über 
Unterdrückung und Versklavung nicht-weisser Menschen ausserhalb Europas sowie die Erobe-
rung von deren Land etabliert. Die Vorstellung von Ethnizität (von griechisch éthnos für Volk) 
geht von einer geteilten und identitätsstiftenden Kultur aus, die über Glaube oder Sprache 
auf eine kollektive Erinnerung bestimmter Gruppen verweist und als homogen erscheint. Oft 
basiert diese gemeinsame Erinnerung auf Herkunftsmythen, Migration oder Kolonisierung 
bzw. deren Zusammenspiel. In Prozessen rassifizierter und ethnischer Essentialisierung 
werden Individuen oder soziale Gruppen aufgrund von Hautpigmentierung, körperlichen 
Merkmalen, bestimmten Lebensweisen oder den jeweiligen geografischen Bedingungen 
bestimmte Denk- und Handlungsweisen zugeschrieben. In der Regel handelt es sich dabei um 
Fremdbeschreibungen einer dominanten Mehrheitsgesellschaft bzw. einer politisch domi-
nierenden Gruppe oder Klasse (vgl. Hall 1990; Cornell/Hartmann 2007). Beispiele für stark 
abwertende Fremdzuschreibungen im europäischen Kontext sind Bezeichnungen wie Jugos in 
der Schweiz, beurs in Frankreich oder Kanaken in Deutschland. Der Zusammenschluss zu einer 
gemeinsamen ethnischen Identität mit essentialisierendem Charakter kann aber auch eine 
Selbstzuschreibung sein: In bestimmten Kontexten kann diese für den politischen Machtge-
winn eine ausschlaggebende Rolle spielen und dient oft Angehörigen der Mehrheitsgesell-
schaft. 
Die Konzepte Race/Ethnizität und die Bildung der (National-)Staaten müssen als historisch 
ineinandergreifende Prozesse verstanden werden. Sie begünstigen die Etablierung einer 
Mehrheitskultur durch hegemoniale ethnische Kerngruppen («die Schweizer», «die Fran-
zosen», «die Deutschen» etc.), die damit nationale kulturelle Räume für sich besetzen und 
homogenisieren können. Dies erfolgte etwa durch das Ausblenden und Unsichtbarmachen 
von regionalen, sprachlichen, religiösen etc. Minderheiten – zum Teil auch mit Gewalt. Eth-
nische Herkunftsmythen und essentialisierende Vorstellungen eines gemeinsamen Schick-
sals bilden – als Fremdzuschreibung wie auch als Selbstzuschreibung – somit eine wichtige 
Basis des modernen westlichen und imperialen Nationalstaats. Sie dienen aber auch der Legiti-
mation einer weissen Vormachtstellung im globalen Kontext (vgl. Smith 1986; Anderson 1983). 
Aufgrund der Verwobenheit von Race und Ethnizität, ihrer sozialen und politischen Konst-
ruktion, den essentialisierenden Zuschreibungen sowie der vorherrschenden Uneinigkeit über 
deren Unterscheidung verwenden wir die kombinierte Schreibweise Race/Ethnizität.
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1.3.4.d) 

Behinderung

Behinderung (engl. disability) als Kategorie blieb lange Zeit ein Randphänomen in der 
Ungleichheitsforschung. Die disability studies hinterfragen die Ideologie des Ableismus – also 
der Vorstellung eines allzeit gesunden und leistungsfähigen Menschen und damit einherge-
hende Ausgrenzungen gegenüber von dieser Norm abweichenden Menschen. Eva Egermann 
und Doris Arztmann formulieren die gesellschaftlichen Normvorstellungen über Körper wie 
folgt: 

«Die Norm eines ‹gesunden› Körpers konstituiert sich in Abgrenzung von Körpern, die als ‹behindert› oder 

‹dysfunktional› gelten. ‹Behinderung› meint damit also nicht die körperliche Beeinträchtigung, sondern 

den gesamten Kontext von Praktiken, Strukturen, Institutionen bzw. Ausschliessungsmechanismen, die 

diskriminieren und in diesem Sinne behindern.» (Egermann/Arztmann 2015: 3f.) 

Ähnlich wie bei Klasse, Geschlecht, Sexualität und Race/Ethnizität waren die Wissenschaft 
(Statistik, Medizin etc.), das Bürgertum und der sich formierende Nationalstaat im Zuge von 
Modernisierungs- und Rationalisierungsdiskursen im 18. und 19. Jahrhundert in die Konst-
ruktion von disability involviert. In der sozialwissenschaftlichen Diskussion setzte sich in der 
zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts die Unterscheidung in eine sozial konstruierte disability 
und ein körperliches impairment (Beeinträchtigung) durch – ähnlich der durch die Geschlech-
terforschung gezogenen Grenzziehung zwischen körperlichem sex und sozialem gender. Dieses 
als «soziales Modell» verstandene Verständnis von Behinderung wird allerdings zunehmend 
kritisiert: Laut Swantje Köbsell ist dadurch «[…] der Körper aus dem Diskurs um Behinderung 
verschwunden […] und ein körperloser Behinderungsbegriff etabliert [worden]. Im Ergebnis 
habe das Soziale Modell zwar Behinderung entmedikalisiert, aber gleichzeitig den beein-
trächtigten Körper dem medizinischen Feld überlassen.» (Köbsell 2010: 26) Das Verständnis 
von Behinderung im sozialen Modell habe zu stark die behindernden Effekte gesellschaftlicher 
Strukturen fokussiert, während die körperlichen oder psychischen Beeinträchtigungen nicht 
berücksichtigt worden seien. Entsprechend lautet nun die Forderung, auch impairment als 
soziale Konstruktion bzw. Normierung zu verstehen und dem Körper in den disability studies 
einen entsprechenden Platz zu geben (ebd.: 27). 

Schliesslich hat sich in den disability studies ein Verständnis von Behinderung durchge-
setzt, das nicht mehr auf die greifbaren Differenzen zwischen gesund und krank bzw. abled 
und disabled abzielt und dadurch diese Dichotomien reproduziert. Vielmehr geht es darum, 
diese Differenzen in einem zeitlichen Kontinuum zu betrachten, da nämlich alle Menschen 
immer nur temporär able-bodied sind und leistungsfähige Körper haben. Die Vorstellung kör-
perlicher und geistiger Leistungsfähigkeit im Sinne des Ableismus bleibt auf eine bestimmte 
Lebensphase beschränkt und wird insofern relativiert, als alle Menschen in ihrem Lebensver-
lauf von Behinderungen bzw. körperlichen wie psychischen Einschränkungen betroffen sind 
(Renggli 2004: 18). 
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1.3.5 

Intersektionalität: Wechselwirkungen und Verwobenheiten von Kategorien

Wie die bisherigen Ausführungen deutlich gemacht haben, handelt es sich bei den diskutier-
ten Kategorien sozialer Ungleichheit stets um soziale, aber auch um wissenschaftliche Kons-
trukte: Keine der genannten Kategorien existiert als solche, es handelt sich stets um Fremd-
zuschreibungen, Klassifizierungen und Kategorisierungen aufgrund bestimmter sozialer 
Praktiken oder Merkmale, die bestimmte Menschen als einer bestimmten Gruppe zugehörig 
beschreiben. Insbesondere bei Geschlecht, Race/Ethnizität und Behinderung hängen diese 
Fremdzuschreibungen zudem stark mit der Dimension des Körpers zusammen. 

Ferner treten die Kategorien selten eindimensional auf, sondern bedingen sich wechsel-
seitig und bauen aufeinander auf. Das Konzept der Intersektionalität fokussiert diese Inter-
dependenzen, d.h. die gegenseitigen Abhängigkeiten oder Wechselwirkungen von sozialer 
Klasse, Geschlecht, Sexualität, Race/Ethnizität und Behinderung: Da sie auf unterschied-
lichen Konstitutionsmechanismen beruhen, können diese Ungleichheitskategorien weder 
isoliert betrachtet noch einfach kumuliert werden. Vielmehr ist eine Analyse ihrer Gleich-
zeitigkeiten, Wechselwirkungen und Widersprüche notwendig (Degele/Winker 2011; Wal-
genbach 2012). Nur eine kritische Betrachtung der Wirkungsweise historischer Macht- und 
Herrschaftsmechanismen ermöglicht es zu untersuchen, wie dominante und unterdrückte 
Positionierungen in komplexer Verwobenheit funktionieren und subjektive Erfahrungen 
strukturieren (vgl. Erel et al. 2007). In der Tat sind die sozialen Unterscheidungen grundle-
gend für alle unsere Beziehungs- und Lebenspraxen. Sie erlangen nicht erst im Akt der Reprä-
sentation oder Darstellung eine Bedeutung. Vielmehr strukturieren differenzierende Diskurse 
und materielle Differenzen unser Denken und wirken auf den gesamten Forschungsprozess. 
Privilegien machen den Anschein, natürlich zu sein und bleiben insbesondere durch diejeni-
gen, die davon profitieren, uneingestanden und nicht anerkannt (vgl. Ahmed 2012). 

Eine forschende Praxis, die diese Achsen der Ungleichheit und die Komplexitäten ihrer Ver-
schränkung darstellen und auch verschieben möchte, kann aus unserer Sicht nicht hinter die 
folgende Erkenntnis aus den Arbeiten über Ungleichheitsforschung und Demokratisierung an 
britischen Kunsthochschulen zurückgehen (vgl. Kap. 2.2.1): «[H]ow socio-economic privilege 
works to thicken and complicate the barriers of age, disability, gender, race and sexuality. 
Thus, work to widen participation in Higher Education must address the totality of these bar-
riers to offer real, structural change.» (Bhagat/O’Neill 2011: 20)
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1.4 

Aufbau und Struktur des Berichts

Der vorliegende Schlussbericht ist dem Kooperationscharakter von Art.School.Differences ent-
sprechend mehrsprachig verfasst und enthält Teile in Deutsch, Französisch und Englisch. Er 
erscheint in zwei unterschiedlichen Fassungen in den beiden Projektsprachen Deutsch und 
Französisch, enthält jedoch grösstenteils identische und teilweise übersetzte Kapitel (dies gilt 
für die Kap. 1, 3, 9 und 10 sowie die Teilkapitel 5.1 und 8.1). 

Auf die Einleitung folgt das Kapitel 2. Theoretische Grundlagen und Forschungsstand zu Inklu-
sion und Exklusion an Kunsthochschulen. Es gibt einen Überblick über den Forschungsstand zu 
Ungleichheiten in den Feldern der Bildung und der Künste und bietet eine Einführung in 
einige theoretische Grundlagen, die wir für den weiteren Bericht als wichtig erachten. Kapitel 
3. Methodisches Vorgehen erklärt die Ausgangslage einer «fokussierten Ethnographie» der Ins-
titution Kunsthochschule und erläutert die Grundlagen unserer empirischen Untersuchung. 
Auch werden die Ko-Forschung und der Austausch mit den Beiräten beschrieben. Kapitel 4. 
Ausgangslage: Historische Entwicklung der Kunsthochschulen in der Schweiz widmet sich der histori-
schen Entwicklung der Schweizer Kunsthochschulen. Das Verständnis unterschiedlicher Tra-
ditionen und deren Entwicklungslinien und Spannungsfelder bildet eine Grundlage, um die 
gegenwärtige Situation des Feldes verstehen und die Politiken und Praktiken von Inklusion 
und Exklusion in der höheren Kunstausbildung untersuchen zu können. Kapitel 5. Instituti-
onelle Verfahren und Praktiken der Auswahl an Schweizer Kunsthochschulen umfasst die Ergebnisse 
der Beobachtungen, Interviews und statistischen Analysen bezüglich der Aufnahmeverfah-
ren, der darin implizierten Spannungsfelder sowie der Effekte von Inklusion und Exklusion 
an den drei untersuchten Kunsthochschulen. Kapitel 6. Praktiken der Auswahl über die Aufnah-
meverfahren hinaus nimmt den exklusiven Charakter der Kunsthochschulen als Grundlage. Dieser 
ergibt sich nicht nur durch die Begrenzung der Anzahl Studienplätze und die Spannungsfel-
der bei der Auswahl der Kandidat_innen, sondern manifestiert sich auch im weiteren Studi-
enverlauf, in den Curricula sowie hinsichtlich Strategien und Projekten der Internationalisie-
rung der Hochschulen. Kapitel 7. The appeal of artistic education: An analysis of marketing strategies 
and promotional materials untersucht die Zuschreibungen und Normierungen von Studierenden 
und Studieninteressierte in den Werbematerialien der drei Hochschulen. Kapitel 8. Reflexion 
und Ergebnisse des Ko-Forschungsprozesses beschreibt vor dem Hintergrund der spannungsreichen 
Geschichte der Aktionsforschung (vgl. Mörsch 2016) die Ergebnisse und Spannungsfelder des 
Ko-Forschungsprozess. Kapitel 9 fasst in den Schlussfolgerungen die wichtigsten Ergebnisse 
des Berichtes zusammen und Kapitel 10 beinhaltet Handlungsfelder zuhanden der drei Hoch-
schulleitungen, die wir aufgrund unserer Forschungsergebnisse identifiziert haben.

Der Bericht ist Resultat eines kollaborativen Projektes. Entsprechend ist er in einer 
Wir-Perspektive formuliert. Trotzdem möchten wir spezifisch die Autor_innenschaft einzel-
ner Teil- bzw. Unterkapitel separat ausweisen: Dora Borer war massgeblich in die Formulie-
rung der Unterkapitel 5.3.1 und 5.3.2 über die Praxis der Administration involviert. Serena 
Dankwa verfasste das Unterkapitel 6.3 Das Potential einer Analyse von Curricula: Das Fallbeispiel 
Musik. Emma Wolukau-Wanambwa verfasste das Teilkapitel 7 The appeal of artistic education: An 
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analysis of marketing strategies and promotional materials. Carmen Mörsch verfasste das Unterka-
pitel 8.1 Die Ko-Forschung von Art.School.Differences im Spiegel der historisch gewachsenen Spannungs-
verhältnisse von Aktionsforschung. Die wissenschaftliche Begleitung einzelner Analysekapitel 
und des Methodenteils verantworteten Marie Buscatto, Carmen Mörsch, Olivier Moeschler 
und Ulf Wuggenig.

Um das Lesen dieses umfangreichen Berichts zu erleichtern, haben wir jeweils Kapitel-
verweise gesetzt, die Leser_innen auf bereits geführte Diskussionen oder solche, die in einem 
späteren Teil des Berichts geführt werden, verweisen. Jeweils am Ende der Teilkapitel unserer 
Analysekapitel 5, 6 und 7 sind Zusammenfassungen der wichtigsten identifizierten Punkte 
hinsichtlich Inklusion und Exklusion an Schweizer Kunsthochschulen enthalten.

Zu den Interviewpassagen im Schlussbericht möchten wir anfügen, dass wir diese durch 
Auslassungen […] leicht bearbeitet haben, um die Anonymität der Gesprächspartner_innen zu 
gewährleisten. Alle zitierten Passagen stehen stellvertretend für ähnliche, nicht zitierte Aus-
sagen, ausser wir haben dies anders angemerkt. Die Kursivierung wird zur Hervorhebung und 
Paraphrasierung eingesetzt und für die Namen von Organisationen, Projekten und Publikati-
onen verwendet.

1.5 

Danksagungen

Der vorliegende Schlussbericht wäre in diesem Umfang nicht möglich gewesen ohne die Hilfe 
und Unterstützung zahlreicher Personen und Institutionen. An erster Stelle sei den Leitungen 
der drei teilnehmenden Hochschulen sowie dem SBFI für die grosszügige finanzielle und orga-
nisatorische Unterstützung von Art.School.Differences gedankt. Sodann möchten wir uns ganz 
herzlich bei Carmen Mörsch, Leiterin des Institute for Art Education an der ZHdK, bedanken, 
für ihr beharrliches Eintreten für die Ziele und Inhalte des Projektes innerhalb der Hochschu-
len und die Begleitung sowie gemeinsame Reflexion während der gesamten Projektlaufzeit. 
Ebenfalls sei an dieser Stelle Catrin Seefranz gedankt, die das Projektdesign von Art.School.Dif-
ferences wesentlich geprägt und sich bei den verschiedenen Stellen für eine Durchführung des 
Projektes eingesetzt hatte. Weiter danken wir auch allen Mitarbeiter_innen des Projektes, die 
zu verschiedenen Zeitpunkten zum Gelingen von Art.School.Differences und der Entstehung des 
Schlussberichtes beigetragen haben: Tina Bopp, Dora Borer, Maëlle Cornut, Serena Dankwa 
und Emma Wolukau-Wanambwa. 

Für den Entwurf des Layouts inklusive der Grafiken möchten wir einen grossen Dank an 
Nicole Boillat von Edit Gestaltet aussprechen: Sie hat die Anliegen und Perspektiven von Art.
School.Differences sehr sorgfältig in ein Layout übersetzt. Den Satz des Schlussberichts sowie 
die Erstellung der Infografiken übernahm Anne Gruber, die in den letzten Zügen viel Geduld 
und Verständnis aufbrachte. Herzlichen Dank!

Dass der Schlussbericht zu erheblichen Teilen auf Französisch vorliegen kann, ist auch 
Karin Vogt und Marc Rüegger zu verdanken, die für die Übersetzung einzelner Teil- bzw. 
Unterkapitel besorgt waren. Für das kritische Gegenlesen zu den einzelnen Berichtsteilen 
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waren verschiedene Personen involviert: Dora Borer, Marie Buscatto, Karin Hostettler, Car-
men Mörsch, Olivier Moeschler, Fabian Saner, Anna Schürch und Ulf Wuggenig. Ihnen allen 
sei für die ausführlichen Rückmeldungen und kritischen Kommentare gedankt. 

Bedanken möchten wir uns weiter bei den Mitgliedern des institutionellen Beirates sowie 
des International Advisory Board für ihre Teilnahme, Inputs und Mitarbeit während der 
verschiedenen Treffen und Veranstaltungen von Art.School.Differences, die die Ausarbeitung 
dieses Berichts begleitet haben. Einen wichtigen Anteil an der Diskussion erster Resultate des 
Forschungsprozesses hatten die 28 Ko-Forschenden. Ihre Rückmeldungen und Perspektiven 
auf die Inhalte der Kolloquien und Reader haben auch die Erarbeitung des Schlussberichts 
und insbesondere die abschliessenden Handlungsfelder begünstigt. Bedanken möchten wir 
uns auch für die zahlreichen weiteren Gespräche, Ideen und Begegnungen innerhalb der drei 
Hochschulen, aber auch im Rahmen unserer Kolloquien sowie bei Konferenzen und Vorträ-
gen, die ebenfalls eine wichtige Gelegenheit zum Austausch und einer kritischen Diskussion 
der Forschungsinhalte von Art.School.Differences boten.

Schliesslich seien alle Interviewpartner_innen und weiteren Personen erwähnt, die bei 
den Beobachtungen anwesend waren und die sich zur Teilnahme an diesem Forschungspro-
jekt bereit erklärt haben. An sie richten wir einen ganz besonderen Dank: Ohne ihre Bereit-
schaft zur Teilnahme und zum Gespräch hätten wichtige Erkenntnisse, die wir durch die 
Erhebungen gewinnen konnten, nicht erarbeitet werden können. 

Philippe Saner, Sophie Vögele und Pauline Vessely

Zürich und Genf, November 2016
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2.

Theoretische Grundlagen und Forschungsstand:  
Inklusion und Exklusion an Kunsthochschulen

Dieses Kapitel gibt einen Überblick über den Forschungsstand zu Un-
gleichheiten in den Feldern der Bildung und der Kunst und bietet eine 
Einführung in einige theoretische Grundlagen, die wir für den weiteren 
Bericht als wichtig erachten. Eingeleitet werden diese Ausführungen in 
Kap. 2.1 durch eine Skizzierung der historischen (bildungs-)politischen 
Kontexte, in welchen diese Debatten jeweils zu verorten sind. Dabei ge-
ben wir einen Überblick über den Forschungsstand zu Bildungsungleich-
heiten allgemein. Im Kap. 2.2 gehen wir spezifisch auf die Situation an 
Kunsthochschulen und Inklusion/Exklusion im Kunstfeld ein. Kap. 2.3 er-
läutert die Bedeutung der vocation artistique von Studierenden im Zugang 
zu Kunsthochschulen und Kap. 2.4 gibt einen Überblick über wichtige 
theoretische Perspektiven und Konzepte, die in unseren Betrachtungen 
und Überlegungen zum Tragen kommen.

2.1

Chancengleichheit, Diversity, Equity 
Wissenschaftliche und politische Diskurse zu Ungleichheiten und Aus-
wahlverfahren an Bildungsinstitutionen

Nicht nur für den Bereich der Kunsthochschulen, sondern für den Bildungsbereich allgemein 
gilt: Institutionelle Verfahren und Praktiken der Auswahl an Bildungsinstitutionen sind 
sozial- und kulturwissenschaftlich bisher nur wenig erforscht. Werner Helsper und Heinz-Her-
mann Krüger bezeichnen diese als eigentliche «Leerstelle» in den Bildungswissenschaften 
(Helsper/Krüger 2015: 10), was insbesondere für den Fall der Künste erstaunt, da in diesen Aus-
bildungsinstitutionen Praktiken und Prozeduren der Auswahl seit Jahrhunderten existieren. 
Anders als etwa die Zusammensetzung des lehrenden Kollegiums wird allerdings die Frage 
nach der Auswahl von Studierenden weder in historisierenden oder zeitgenössischen Betrach-
tungen über die Kunstakademien und Hochschulen (vgl. Imhof/Omlin 2014: 61ff.; Marx 2009; 
Jooss 2008; Schneemann/Brückle 2008; Bippus 2007; Walter 2007) noch in den Darstellungen 
über einzelnen Hochschulen und Institutionen (vgl. Kap. 4) thematisiert. Lange nahmen sich 
nur die feministische Kunstgeschichte und Ästhetik (vgl. Battersby 1989) dieses Themas an: 
Linda Nochlin verwies in ihrem Text Why Have There Been No Great Women Artists? bereits Anfang 
der 1970er Jahre darauf, wie über Jahrhunderte die Vorstellung des männlichen, weissen Genies 
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als das ideale Künstlersubjekt konstruiert wurde und thematisierte in diesem Zusammen-
hang auch den langandauernden Ausschluss aus bzw. die Marginalisierung von Frauen in den 
Akademien (vgl. Nochlin 1971).1 Dennoch scheinen Praktiken der Auswahl in weiten Teilen der 
künstlerischen Felder eine zentrale Spielregel für die Partizipation zu sein, was auch in den 
nächstverwandten akademischen Disziplinen selten infrage gestellt wird. 

2.1.1 

Chancengleichheit: Bildungsexpansion und Debatten zur Öffnung der Hochschulen 
in den 1960er und 1970er Jahren

Eine Betrachtung der existierenden – wissenschaftlichen und medialen – Darstellungen zu 
künstlerischen Auswahlverfahren lässt zwei unterschiedliche Thematisierungszeitpunkte 
erkennen, die nicht unabhängig von den bildungs- und kunstpolitischen Debatten ihrer Zeit 
zu verstehen sind. Die Geschichte der Auswahlverfahren und ihre Thematisierung in politi-
schen und vor allem medialen Diskursen scheint inhärent mit gesellschaftlichen Debatten 
über Chancengleichheit, Meritokratie und Exzellenz verknüpft: Während der 1960er und 70er Jahre 
erreichten in Europa und Nordamerika wissenschaftliche und politische Debatten über Bil-
dungsgerechtigkeit und Chancengleichheit ein erstes konjunkturelles Hoch. In Reaktion auf 
den «Sputnik-Schock» Ende der 1950er Jahre, der vermeintlichen militärischen und technologi-
schen Vorherrschaft der Sowjetunion, galt es die westeuropäischen und nordamerikanischen 
Bildungssysteme durch einen intensiven Ausbau auf allen Stufen wieder «konkurrenzfähig» 
zu machen (Peter 2014: 38ff.). Neben der drohenden politisch-ideologischen Niederlage warnte 
die Industrie zudem vor Verlusten in der Wettbewerbsfähigkeit, falls zu wenige technische 
Fachkräfte ausgebildet würden (vgl. Weber et al. 2010). Die Bildungsexpansion in den westeu-
ropäischen Staaten zeichnet sich durch einen quantitativen Ausbau der bestehenden sowie die 
Etablierung neuer Bildungsinstitutionen (die Einführung beruflicher Reifezeugnisse sowie die 
Gründung neuer und der Ausbau der bestehenden Universitäten) aus. Dies war auch eine Folge 
der stark ansteigenden Zahlen von Schüler_innen an Sekundarschulen und Gymnasien sowie 
von Studierenden an Hochschulen (vgl. Bourdieu et al. 1981). Auch in der Schweiz steigen die 
Studierendenzahlen stark an, es werden jedoch keine neuen Hochschulen gegründet. Zur 
Gewährleistung einer grösseren Durchlässigkeit wird zu Beginn der 1970er Jahre die Maturität 
für Erwachsene eingeführt (vgl. Criblez 2001). Bis zur Etablierung der Berufsmaturität und 
der Einrichtung von Fachhochschulen dauert es jedoch weitere drei Jahrzehnte bis Mitte der 
1990er Jahre (vgl. Kap. 4.4.1). 
Diesen Massnahmen im Rahmen der Bildungsexpansion in den frühen 1960er Jahren lag ein 
Exzellenzdiskurs zugrunde, der sich mit egalitären Forderungen nach Chancengleichheit 
(Europa) bzw. Armutsbekämpfung (USA) verband: Allen Staatsbürger_innen – Migrant_innen 
blieben davon meist ausgeschlossen – sollte fortan ein individueller gesellschaftlicher Aufstieg 

1 Auch thematisieren feministische Kunsthistoriker_innen etwa die Unterrepräsentation von Frauen in bestimmten Kunst-
strömungen der Moderne (vgl. Baumhoff 2001). 
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ermöglicht werden, unabhängig von sozialer Klasse, Race/Ethnizität und Geschlecht: «Die 
egalitäre Exzellenzsemantik infolge des Sputnik-Schocks ist einer Konzeption von Gesellschaft 
und Individuum verhaftet, die zum einen den egalitären Grundwerten des New Deal verpflich-
tet ist, aber bereits mit ihrer Performance-Semantik unweigerlich neoliberale Denkansätze 
vorbereitet» (Peter 2014: 45).

In ihrer frühen Kritik an den Versprechungen des Bildungssystems auf demokratische 
Öffnung und sozialen Aufstieg argumentieren Pierre Bourdieu und Jean-Claude Passeron in Die 
Illusion der Chancengleichheit, dass das Bildungssystem Chancenungleichheit perpetuiere, wenn 
kulturelle «Unterschiede im Bildungsniveau» und «milieubedingte» Einstellungen und Vor-
kenntnisse bezüglich Studium und Berufswelt ausgeblendet werden (Bourdieu/Passeron 1971: 
39). Vor allem das Ignorieren der sozialen Herkunft führe selbst bei gleicher «Begabung» dazu, 
dass die (Erfolgs)Chancen unterschiedlicher Studierender ungleich bleiben. Diese Ungleich-
heit löst sich auch dann nicht automatisch auf, wenn allen Studierenden dieselben finanziel-
len Mittel zur Verfügung gestellt würden: 

«Zu meinen, wenn man allen gleiche wirtschaftliche Mittel bereitstelle, gäbe man auch allen, sofern sie 

die unerlässliche ‹Begabung› mitbrächten, gleiche Chancen für den Aufstieg in die höchsten Stufen der 

Bildungshierarchie, hiesse in der Analyse der Hindernisse auf halbem Wege stehenbleiben und übersehen, 

dass die an Prüfungskriterien gemessenen Fähigkeiten weit mehr als durch natürliche ‹Begabung› [...] 

durch die mehr oder minder grosse Affinität zwischen den kulturellen Gewohnheiten einer Klasse und den 

Anforderungen des Bildungswesen oder dessen Erfolgskriterien bedingt sind» (Bourdieu/Passeron 1971: 40). 

Schulen und Hochschulen sind diesem Verständnis zufolge keine neutralen Instanzen, die für 
Bildung oder sozialen Aufstieg sorgen, sondern Instrumente zur Aufrechterhaltung der beste-
henden sozialen Ordnung. Die zentrale These dabei lautet, dass selbst in einem erweiterten 
Bildungssystem durch die Verleihung von Titeln und Diplomen unterschiedlicher Wertigkeit 
die Machtverteilung zugunsten der ökonomisch bzw. kulturell privilegierten Klassen reprodu-
ziert werde (Bourdieu 2004: 90). 

In den 1970er Jahren stellte Walter Stach in einer bislang wenig beachteten Studie über die 
Akademie der bildenden Künste Wien programmatisch die Frage: «Woher kommen die Stu-
denten?» (Stach 1972) Durch einen Vergleich der regionalen und sozialen Herkunft der an der 
Akademie der bildenden Künste eingeschriebenen Studierenden im Wintersemester 1872/73 
mit jenen von 1971/72 kam er zu zwei – auch aus heutiger Sicht – interessanten Ergebnissen: 
Zum einen sei die Zahl Studierender ohne österreichische Staatsbürger_innenschaft mit 24% 
im 19. Jahrhundert deutlich höher gewesen als hundert Jahre später (14% im Studienjahr 
1971/72). Zum anderen sei «[d]ie Chance für ein Arbeiterkind, an der Akademie zu studieren, 
[…] nur um ein Unwesentliches schlechter» als vor 100 Jahren (Stach 1972: 225). Diese Unter-
suchung, die – soweit wir überblicken können – wohl als erste Studie im deutschsprachigen 
Raum auf das hohe Ausmass sozialer Reproduktion im Bereich der Kunsthochschulen auf-
merksam macht, blieb jedoch exemplarisch und es sollte fast 40 Jahre dauern, bis eine erneute 
empirische Beschäftigung damit stattfand (vgl. Kap. 2.2.2). 
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Die Massnahmen im Rahmen der Bildungsexpansion führten zwar allmählich zu einer 
Öffnung für vorher ausgeschlossene Gruppen, wovon in erster Linie Frauen und Angehörige 
der mittleren Klassen profitierten, weniger hingegen Kinder aus denjenigen Klassenmilieus 
mit weniger ökonomischem und kulturellem Kapital bzw. deren kulturelles Kapital durch 
das Bildungssystem nicht anerkannt wird.2 Die spezifische Situation von Kindern von soge-
nannten Gastarbeiter_innen wurde in Betrachtungen jener Zeit entweder marginalisiert, indem 
sie der Gruppe der Arbeiter_innen zugerechnet wurden, oder blieb völlig unberücksichtigt 
(vgl. für das Beispiel des Kantons Zürich: Rieger 2001). In den USA machten kritische Wissen-
schaftler_innen und Aktivist_innen zudem schon früh darauf aufmerksam, dass die Politiken 
der Chancengleichheit die Privilegien und damit die Hegemonie der weissen Mehrheitsbevöl-
kerung stabilisierten: Obwohl die Massnahmen und Förderprogramme im Rahmen der civil 
rights Gesetzgebung in erster Linie für die Schwarze Bevölkerung und andere Minderheiten 
gedacht waren, hätten weisse Menschen überdurchschnittlich davon profitiert (Ladson-Billings 
1998: 11f.). Insgesamt erwies sich die Bildungsexpansion im Namen der «Chancengleichheit» 
zwar als ein diskursiv wirkmächtiges, aber empirisch wenig valides Konstrukt – insbesondere 
nicht für jene unterprivilegierten sozialen Gruppen, für die sie eigentlich angedacht war. 
Wohl kam es zwar zu einem allgemeinen Anstieg der Bildungsbeteiligung der sozialen Klas-
sen, es änderte sich jedoch wenig an den relativen Verhältnissen zwischen diesen (vgl. Arum/
Gamoran/Shavit 2007). Der demokratisierende Gedanke von liberalen Theoretiker_innen der 
Bildungsexpansion wie Ralf Dahrendorf, dass das Bildungssystem fortan allen die gleichen 
Chancen gewähren würde, blieb demnach als eine «optische Täuschung» zurück (Vester 2004: 
13). 

Im Kunstfeld der 1960er Jahre verknüpft sich die Debatte um Chancengleichheit mit anti- 
elitären Forderungen nach Öffnung und Inklusion unter der ultimativen Maxime «Jeder 
Mensch ein Künstler».3 Bourdieu und Alain Darbels frühe Studien zur Exklusivität des Publi-
kums an europäischen Kunstmuseen boten hierfür erstmals auch eine empirische Grundlage 
(vgl. Bourdieu/Darbel 2006). Trotz vielfältiger Bemühungen seitens staatlicher Institutionen 
wie auch jenen des Kunstfeldes gelang es aber auf der Publikumsseite bis heute kaum, die 
soziale Teilhabe im Kunstfeld effektiv zu verbreitern (vgl. Wuggenig 2012b: 248f.). Eine in 
der Kunstwelt allzu bekannte Episode, in der diese Problematik öffentlich-medial verhandelt 
wurde, ist die Weigerung von Joseph Beuys und einiger Mitstreiter_innen an der Kunstakade-
mie Düsseldorf, jegliche Form von Aufnahmeverfahren vor Studienbeginn zu praktizieren und 
entsprechend alle Bewerber_innen zu akzeptieren.4 Wiederholt nahm er in anderen Klassen 
abgewiesene Studienbewerber_innen auf und besetzte mit Sympathisant_innen verschiedene 

2 Claudia Leeb nimmt diese wichtige theoretische Unterscheidung vor und kritisiert insofern das Bourdieusche Konzept des 
kulturellen Kapitals, das sich zu stark an den mittleren Klasse orientiere (Leeb 2007: 77f.). 

3 Imhof/Omlin (2014) dokumentieren die Debatten und Aufbrüche in der Schweizer Kunstszene anhand von Interviews mit 
damaligen Akteur_innen dreier «Kristallisationsorte der Kunst» (Aarau, Genf und Luzern) in den 1970er Jahren. 

4 Vgl. dazu die ausführliche Darstellung unter: http://www.kunstschloss-wrodow.de/html/kuenstler_bostroem.htm (letzter Zugriff: 
14.06.2016). Dass aber auch eine Auswahl ex post, d.h. nach den ersten zwei bis vier Semestern, zu einer nach sozialer Her-
kunft oder Geschlecht sehr ungleichen Bildungsbeteiligung führen kann, beweisen die Eidgenössisch-Technischen Hoch-
schulen (ETH) sowie die Medizinstudiengänge der Westschweiz seit Jahrzehnten (vgl. BFS 2015c: 21ff.). 
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Räume der Akademie. Die Auseinandersetzungen endeten schliesslich im Herbst 1972 mit der 
Entlassung Beuys durch das Bundesland Nordrhein-Westfalen. 

Die Aufnahmeprüfungen an Kunstakademien, Musikhochschulen und Schauspielschu-
len erhielten seit den 1970er Jahren von Zeit zu Zeit mediale Prominenz. Der Spiegel berichtet 
etwa 1979 von einer zunehmenden Anzahl von Rekursfällen an westdeutschen Kunst- und 
Musikhochschulen. Problematisiert wird in dem Artikel unter anderem, dass es keine gültige 
Rechtsgrundlage für Aufnahmeverfahren an Kunst- und Musikhochschulen gebe und dass 
die Kriterien für eine Studienzulassung einer objektiven Überprüfung nicht standhielten (Der 
Spiegel 1979: 49f.). Vermehrt mussten deshalb abgelehnte Studienbewerber_innen aufgrund 
richterlicher Beschlüsse zugelassen werden. Die diskursanalytische Betrachtung medialer Dar-
stellungen und professoraler Statements von Katia Tangian zeigt, dass die Aufnahmeverfahren 
von Kunsthochschulen zwar vermehrt Gegenstand medialer und juristischer Dispute werden, 
dass eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Phänomen jedoch ausblieb (Tangian 
2010). Zu marginal und heterogen war die Position der Ausbildungsinstitutionen der Künste 
innerhalb des stark wachsenden und sich ausdifferenzierenden Hochschulfeldes. 

2.1.2 

Diversity und Equity 
Migrationshintergründe als zentrale Kategorie der Bildungsforschung

Ab Mitte der 1990er Jahre ist sowohl ein erneutes Interesse an Verfahren und Praktiken der 
Auswahl an Kunsthochschulen als auch an der Nicht- bzw. Unterrepräsentation von bestimm-
ten sozialen Gruppen in den verschiedenen Bildungs- und Kultursektoren zu beobachten, 
jedoch unter veränderten politischen Vorzeichen: Mit dem Wahlsieg sozialdemokratischer, 
sogenannter «Dritter Weg»-Parteien in Grossbritannien und Deutschland einerseits und den 
Ergebnissen international vergleichender Bildungstest («PISA-Schock») andererseits nahmen 
Debatten über Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit einen erneuten Aufschwung. 
Unter Einbezug der vor allem in der deutschsprachigen Ungleichheitsforschung als neue 
Ungleichheitskategorien5 bezeichneten Grössen wie Ethnizität, Migration und Behinderung 
werden diese in den letzten Jahren vermehrt unter den Stichworten Diversity und Equity geführt. 
So werden bspw. im Schweizerischen Bildungsbericht, dem zentralen staatlich-wissenschaft-
lichen Instrument zur Beurteilung des schweizerischen Bildungssystems, seit 2010 die drei 
Kategorien Effizienz, Effektivität und Equity verwendet (vgl. SKBF 2010: 10); letzterer anstelle 
des Begriffs der Chancengleichheit, weil dieser «[…] nach einer langen ideologisch geprägten 

5 Diese Bezeichnung als neue Ungleichheitskategorien bezieht sich neben Individualisierungstheorien (vgl. Beck 1994) vor 
allem auf die politischen Forderungen der Frauen-, Homosexuellen-, Schwarzen Bürger_innenrechts- sowie Behinderten-
bewegungen, denen die auf weisse, männliche Lohnarbeit und ökonomische Produktionsverhältnisse orientierten Klassen-
konzepte nicht oder nur teilweise gerecht wurden. Diese Sichtweise blendet erfolgreich aus, dass der Konflikt zwischen Arbeit 
und Kapital und damit die Arbeiter_innenbewegung seit ihren Anfängen vergeschlechtlicht und ethnifiziert bzw. rassifiziert 
wurde, dass also Geschlecht, Migration oder Race/Ethnizität auch in Europa historisch keineswegs neue Ungleichheits- bzw. 
Differenzkategorien darstellen. 
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bildungs- und sozialpolitischen Debatte in den letzten Jahrzehnten nicht nur positiv besetzt» 
sei (SKBF 2010: 32). Die Verwendung des Begriffs der Equity, der sowohl mit Gerechtigkeit und 
Fairness als auch mit Eigenkapital übersetzt werden kann, verdeutlicht die relative Konjunk-
tur, die die ökonomistische Reduktion von Bildung als Investitionen in das eigene Human-
kapital in der (schweizerischen) Bildungsforschung zu erreichen vermochte (vgl. Streckeisen 
2013). 

In den deutschsprachigen bildungspolitischen Diskussionen wurden Ethnizität und Migra-
tion, die in den 1960er und 1970er Jahren fast vollständig ausgeblendet blieben, in den letzten 
zwei Jahrzehnten zunehmend zu zentralen Bezugsgrössen: Rainer Geissler fasst dies program-
matisch unter dem Titel «Die Metamorphose der katholischen Arbeitertochter zum Migranten-
sohn» zusammen, um auf die Veränderungen in der Verschränkung der Ungleichheitskatego-
rien aufmerksam zu machen (vgl. Geissler 2005). Den Debatten und Begriffsverschiebungen 
zum Trotz legen jüngere empirische Untersuchungen übereinstimmend nahe, dass sich die 
objektiven Chancen auf Bildungsgerechtigkeit von Schüler_innen aus sozioökonomisch weni-
ger privilegierten Milieus kaum verbessert haben (vgl. Becker 2013). Besonders eklatant sind 
diese ungleichen Bildungschancen für Kinder von Migrant_innen mit weniger ökonomischem 
und (anerkanntem) kulturellem Kapital: Sie werden bei den zahlreichen Übertritten am häu-
figsten in Schultypen mit den tiefsten Leistungsanforderungen sowie in Sonderschulen ver-
wiesen und erhalten signifikant seltener als einheimische Kinder eine Empfehlung für höhere 
Schullaufbahnen (Beck et al. 2010: 321). Insbesondere Migrationshintergründe wurden in den letz-
ten zwei Jahrzehnten sowohl im politischen Diskurs als auch in der Bildungs- und Ungleich-
heitsforschung zu einem wirkmächtigen Konstrukt. Wir betrachten dies als problematisch, 
denn die Reduktion der Unterrepräsentation in Bildungsinstitutionen oder schlechtere schu-
lische Leistungen von Migrant_innen auf eine als anders markierte Ethnizität verdeckt damit 
verbundene Aspekte von sozialer Klasse oder Geschlecht. Rocío Ramírez-Rodríguez und Dieter 
Dohmen sprechen in diesem Zusammenhang von einer «Ethnisierung geringer Bildung», 
sobald alleine «[…] die ethnische Zugehörigkeit als hauptsächliches Merkmal für die Erklärung 
von geringeren Leistungen im Schulsystem im Mittelpunkt» steht (Ramírez-Rodríguez/Doh-
men 2010: 290). 

2.1.3 

Diskurse und Forschungsstand zur Inklusion unterrepräsentierter sozialer Grup-
pen in der Migrationsgesellschaft: Zwischen Essentialisierung von Migration und 
machtkritischen Analysen der institutionellen und gesellschaftlichen Verhältnisse

Die Anerkennung von Migration als Ungleichheitskategorie ist daher zwar zu begrüssen, da 
anstelle ethnischer, kultureller oder religiöser Zurechnungen auf soziales Handeln (Migration) 
und dessen Folgen rekurriert wird. Allerdings verweist eine langjährige rassismuskritische 
Forschung darauf, dass durch die Betonung von Migrationshintergründen die Effekte institutio-
neller Diskriminierung und Rassismus tendenziell unterminiert werden (vgl. Kalpaka 2015; 
Gomolla/Radtke 2009): Die Differenz – der Migrationshintergrund – wird essentialisiert, d.h.
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naturalisiert und im Sinne eines Defizits den Schüler_innen oder Studierenden bzw. deren 
Familien angelastet. Sie werden für schlechtere schulische Leistungen bzw. den gesell-
schaftlichen Nicht-Aufstieg selbst verantwortlich gemacht. Dies geschieht etwa, wenn die 
Autor_innen einer bildungssoziologischen Studie zum schweizerischen Bildungssystem fest-
stellen, dass «[…] beim Bildungsübergang keine Diskriminierung vorliegt. Es sind überhaupt 
keine negative ‹ethnische› [sic] Effekte zu beobachten.» (Becker/Jäpel/Beck 2011: 11) Durch die 
Prüfung des Einflusses verschiedener sozialer (Staatsangehörigkeit, Geschlecht, Bildungsab-
schlüsse der Eltern, Erstsprache und Dauer des Aufenthaltes in der Schweiz) und schulischer 
Kategorien (Schulform, Leistungsbewertung in den Fächern Deutsch und Mathematik) auf 
die in Deutsch- und Mathematiknoten am Ende der Sekundarstufe I kommen die Autor_innen 
zum Schluss, dass explizit keine schulische Diskriminierung vorliege. Es gebe keine statistisch 
signifikanten Differenzen zwischen der schulischen Leistung und den Noten bzw. dem Über-
trittentscheid von migrantischen und nicht-migrantischen Jugendlichen, sofern die soziale 
Herkunft der Jugendlichen kontrolliert werde. Entsprechend seien die Nachteile von migran-
tischen Kindern und Jugendlichen im Schulsystem «[…] im Wesentlichen ein Spezialfall des 
Zusammenhangs von sozialer Herkunft und Bildungschancen» (Becker 2013: 406). 

Die Verantwortung für die sehr unterschiedlich ausfallenden Bildungsergebnisse wird in 
dieser Argumentation, die sich am Konzept der primären und sekundären Herkunftseffekte nach Ray-
mond Boudon orientiert (vgl. dazu Lange-Vester/Teiwes-Kügler 2006: 59f.), einseitig bei den 
Familien der Schüler_innen bzw. Studierenden verortet (Heise 2010: 47). Umgekehrt werden 
die Effekte der Zuteilung in die verschiedenen Schulstufen durch die Lehrpersonen in der oben 
diskutierten Studie nicht berücksichtigt, wodurch potentiell ausgrenzende und diskriminie-
rende institutionelle Praktiken an Schulen und Hochschulen aus dem Blick geraten: «Wenn 
also systematisch geringere Leistungen im Zusammenhang mit Merkmalen wie Migrations-
hintergrund oder Sozialschicht festgestellt werden, so werden für diese unterschiedlichen 
Leistungen die Individuen und nicht die institutionalisierten Prozesse im Bildungswesen 
verantwortlich gemacht» (Heise 2010: 47). Letztlich begrüsst eine Argumentation in der Tradi-
tion von Boudon die segregierenden Effekte der Schule sogar als funktionalen Beitrag zur Auf-
rechterhaltung der bestehenden sozialen Ordnung (Piketty 2000: 452). Verschiedene Studien 
aus der Schweiz, die die institutionelle Zuteilungspraxis beim Übergang in die Sekundarschu-
len oder in das Berufsbildungssystem untersuchen, kommen demgegenüber zum Schluss, 
dass migrantische Jugendliche bei gleichen Noten schlechtere Einstufungen durch Lehrkräfte als 
Jugendliche ohne Migrationshintergrund erhalten (vgl. die Beiträge in Haenni Hoti 2015; Hasse/
Schmidt 2010; Kronig 2003)

Eine einseitige und essentialisierende Defizit-Perspektive auf Migration verkennt insofern 
die Interdependenzen von sozialer Klasse, Race/Ethnizität und Geschlecht. Auch sind Migrant_
innen keine homogene Gruppe, sondern wie die Mehrheitsgesellschaft mit unterschiedlichen 
Privilegien und Kapitalien ausgestattet (vgl. Geiling 2014). In den letzten Jahren hat sich in 
den machtreflexiven Zweigen der Bildungsforschung das Konzept der Migrationsgesellschaft 
durchgesetzt: «Migration betrifft hierbei in einem so entscheidenden Masse gesellschaftliche 
Wirklichkeit, dass der Ausdruck Migrationsgesellschaft angemessen ist […], weil der Begriff 
Migration weiter als der der Einwanderung ist und dadurch einem breiteren Spektrum an 
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Wanderungsphänomenen gerecht wird» (Broden/Mecheril 2007: 7). Staaten wie die Schweiz, 
Deutschland oder Frankreich sind diesem Verständnis zufolge also keine Einwanderungsge-
sellschaften (mehr), sondern Migrationsgesellschaften. Diese sind nach Anne Broden und 
Paul Mecheril grundlegend durch die folgenden sozialen Prozesse und Austauschbeziehungen 
geprägt: «Übertragung beispielsweise von Lebensweisen, Biographien und Sprachen in die 
neue Gesellschaft, ihre Modifikation als Folge von Wanderungen, Entstehung von Zwischen-
welten und hybriden Identitäten, Phänomene der Wahrnehmung und Zuschreibung von 
Fremdheit, Strukturen und Prozesse des Rassismus, Konstruktionen des und der Fremden oder 
auch die Erschaffung neuer Formen von Ethnizität» (ebd.).6 Anhand von Migration bzw. von 
Migrant_innen würden «natio-ethno-kulturelle Zugehörigkeitsverhältnisse» problematisiert, 
weil sich dadurch die Frage, wer das wir ist und wer die anderen sind, nicht mehr antagonistisch 
voneinander trennen lassen. Gegenüber einer essentialisierenden Ausländerpädagogik wurden in 
den letzten zwei Jahrzehnten verschiedene Versuche unternommen, eine spezifische «Pädago-
gik der Vielfalt» (vgl. Prengel 1993) oder eine Migrationspädagogik (vgl. Mecheril et al. 2010) zu 
entwickeln. Letztere richtet ihren Blick auf (natio-ethno-kulturelle) Zugehörigkeitsordnungen 
und Machtverhältnisse in der Migrationsgesellschaft und deren potentiell diskriminierende 
und gewaltvolle Effekte. Eine Migrationspädagogik fragt bspw. nach den Bildungsprozessen, 
die in machtvollen Ordnungen wie Rassismus (vgl. Broden/Mecheril 2010) ermöglicht bzw. 
verhindert werden (vgl. dazu Kap. 2.4.5). 

2.1.4  

Diversity-Politiken im Feld der Kunsthochschule und der künstlerischen Bildung

Bezüglich politischer Massnahmen ist zu beobachten, dass ältere Diskurse zur «Chancen-
gleichheit von Frauen und Männern»7 in neuem Gewand aktualisiert und durch zusätzliche 
Differenzkategorien wie Migration oder Behinderung angereichert wurden. Umgekehrt rückten 
in vielen Diversity-Konzepten Differenzen nach sozialer Klasse in die zweite Reihe8 oder wer-
den gar nicht mehr erwähnt, weil davon ausgegangen wird, dass es keine Klassendifferenzen 
(mehr) gibt oder diese unbedeutend seien. Im institutionellen Feld der Kunsthochschule ist zu 
beobachten, dass die Diskussion noch mehrheitlich in den Gefässen der «Gleichstellung der 
Geschlechter» verläuft, die im Wesentlichen auf die paritätische Vertretung von «Frauen und 

6 Wenn zudem, wie heute in europäischen (Gross)Städten üblich, die Mehrheit der unter 18-Jährigen (unabhängig ihrer 
Staatszugehörigkeit) einen Migrationshintergrund aufweist, stellt sich die Frage, inwiefern die Einteilung in Nicht-Migrant_
innen und Migrant_innen erster, zweiter oder sogar dritter Generation überhaupt noch als Kategorie zur Wissens- und 
Erkenntnisproduktion taugt. In diesem Sinne ist auch die politische Intervention und Konzeption einer postmigrantischen 
Schweiz bzw. eines postmigrantischen Deutschlands (vgl. Foroutan et al. 2014) zu lesen, die diesbezüglich postuliert, dass das 
Zeitalter der Migration und damit einhergehender Integrationsdispositive bereits der Vergangenheit angehört. 

7 So auch der Name des Bundesprogrammes für Chancengleichheit 2013-16 an Fachhochschulen, in dessen Rahmen dieses 
Projekt gefördert wird. Online unter: https://www.sbfi.admin.ch/sbfi/de/home/themen/hochschulen/fh/grundlagen/chancengleichheit.
html (letzter Zugriff: 20.10.2016).

8 Vgl. z.B. das Routledge Handbook on International Diversity Studies (Vertovec 2014), wo der Begriff class als sekundäres 
Merkmal genannt wird. 

https://www.sbfi.admin.ch/sbfi/de/home/themen/hochschulen/fh/grundlagen/chancengleichheit.html
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Männern» hinausläuft, ohne allerdings diese binäre Norm zu hinterfragen (vgl. Weiss Sam-
pietro et al. 2010; Borer et al. 2009; ZHW 2007). In den letzten Jahren haben die Hochschulen 
ihre Reglemente zur Gleichstellung in Hinblick auf Diversity zwar erweitert.9 Bis dato wurden 
allerdings keine rechtlichen Ansprüche oder Massnahmen daraus abgeleitet, die über die gleiche 
Repräsentation von Mann und Frau auf der Ebene der Studierenden, des Personals oder der Vertre-
tung in bestimmten Kommissionen hinausgehen. Bereits die Vorstudie Making Differences hat 
gezeigt, dass von Studiengangleitenden an Schweizer Kunsthochschulen das Ideal einer plura-
len, diversifizierten Hochschule in hoher Übereinstimmung gewünscht wird, dabei allerdings 
nicht erläutert, ob und wie diese Diversität erreicht werden kann (Seefranz/Saner 2012: 54–58). 

Der institutionelle Diskurs über Diversität spiegelte sich insbesondere in der Bekräftigung 
von «Vielfalt als Potenzial» wider: In ihrer Diversity-Policy versteht die ZHdK die unterschiedli-
chen, Lebensweisen und zugeschriebene Merkmale (Geschlecht, Alter etc.) ihrer Mitarbeiten-
den und Studierenden einerseits als «vielfältige Begabungen und Potentiale» und andererseits 
als «Chance und Herausforderung, die es zu entdecken und auszuschöpfen gilt»10. Die Feststel-
lung, dass es «vielfältige Begabungen und Potentiale» auszuschöpfen gilt, schliesst an Rekrutie-
rungslogiken der «ungenutzten Talente und Begabungen» an (vgl. Czollek et al. 2007; Castro 
Varela/Dhawan 2011): Um im Wettbewerb mit anderen Hochschulen bestehen zu können, alle 
verfügbaren Ressourcen, d.h. auch die persönlichen Differenzmerkmale von Mitarbeitenden 
und Studierenden, zu nutzen. Dieses Narrativ fand bereits in der Phase der Bildungsexpansion 
aufgrund des Systemwettbewerb im Kalten Krieg Verwendung (vgl. Kap. 2.1.1) und wurde in 
den letzten zwei Jahrzehnten – unter neuen Vorzeichen – aktualisiert. 

Gleichzeitig ist eine Anlehnung an machtblinde Ansätze aus dem Feld der Unternehmen zu 
beobachten, die eine gewinnbringende, ökonomische Inwertsetzung von Differenzen bemü-
hen (vgl. Eggers 2010). Damit verknüpft ist auch die Tendenz, Diversität auf minoritäre Posi-
tionen zu reduzieren, die in ihrer Singularität die homogene Norm als «tolerant» und «weltof-
fen» (Kuria 2015: 59) markieren. In der Vorstudie Making Differences wurde Diversität allen voran 
über die «internationalen Studierenden» definiert, erst in zweiter Linie über Migrant_innen 
oder Studierende mit nicht-linearen (Bildungs-)Biografien, die das bisweilen «langweilige» 
Feld der Gymnasiast_innen anreicherten (vgl. Seefranz/Saner 2012: 84ff.). Umgekehrt wird 
Diversität jedoch nicht als Möglichkeit zu einer grundlegenden Verschiebung der Norm der 
Mehrheitsposition gesehen. 

Vermehrte ist die Inanspruchnahme der Künste zur gesellschaftlichen Integration von 
marginalisierten und diskriminierten Gruppen zu beobachten. Unter der Losung der «kultu-
rellen Bildung» werden seit rund zwei Jahrzehnten gross angelegte Massnahmenprogramme 
durchgeführt, bei denen es meist darum geht, nicht-mehrheitssprachliche und sogenannte 
bildungsferne Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund an Kunst- und Kulturinstitutionen 

9 Die ZHdK verfügt sowohl über eine Gender als auch über eine Diversity Policy, vgl. online unter: https://www.zhdk.ch/index.ph-
p?id=93714 (letzter Zugriff: 14.06.2016). Für die Westschweizer Fachhochschule HES-SO vgl. den Aktionsplan Egalité des chances 
entre femmes et hommes dans les HES 2013-2016, online unter: http://www.hes-so.ch/data/documents/Plan-daction-egalite-des-chan-
ces-2013-2016-2090.pdf (letzter Zugriff: 14.06.2016). 

10 Vgl. die Diversity Policy der ZHdK, S. 1. Online unter: https://www.zhdk.ch/fileadmin/data_subsites/data_gleichstellung/pdfs/Diversi-
ty_Policy_ZHdK.pdf (letzter Zugriff: 14.06.2016).

https://www.zhdk.ch/index.php?id=93714
http://www.hes-so.ch/data/documents/Plan-daction-egalite-des-chances-2013-2016-2090.pdf
https://www.zhdk.ch/fileadmin/data_subsites/data_gleichstellung/pdfs/Diversity_Policy_ZHdK.pdf
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wie Stadttheater, Konzerthäuser, Museen oder auch Kunsthochschulen heranzuführen.11 Eine kri-
tische Begleitforschung dieser Programme zeigt allerdings, dass die hegemonialen Normen, 
die durch die kulturellen Institutionen gesetzt werden, kaum tangiert und insofern soziale 
Ungleichheiten reproduziert werden. 

Sara Ahmed verdeutlicht in ihrer Studie zu Diversity und Rassismus, dass Erklärungen 
zu Diversity mehrheitlich nicht-performativ sind, d.h. dass die Formulierung eines offiziellen 
Bekenntnisses zur Diversität einer Befreiung vom Handeln im Sinn dieses Bekenntnisses 
gleichkommt (vgl. Ahmed 2012). Institutionen führen Diversity als Massnahme zur Selbst-
erhaltung ein, wobei sie die gerechtigkeitstheoretischen Dimensionen von Diversität jedoch 
ignorieren (Ahmed 2012: 70–72). Darüber hinaus beobachtet Ahmed im Diskurs über Diversität 
das Ziel, die wirtschaftliche Exzellenz der jeweiligen Institution hervorzuheben. Teil dieses 
Diversitätsverständnisses ist es, dass andere Körper für die marktrelevante Aufwertung ein-
gesetzt werden können. Das Ergebnis ist ein zweifaches, wie Ahmed ausführt: «Diversity can 
thus be used not only to displace attention from material inequalities but also to aestheticize 
equality, such that only those who have the right kind of body can participate in its appeal» 
(ebd.: 151). 
Trotz dieser wichtigen Kritik erachten wir die Auseinandersetzung mit Diversität als notwen-
dig, um Fragen von Inklusion/Exklusion und sozialer Gerechtigkeit in Bezug auf die soziale 
und kulturelle Diversität in Bildungsinstitutionen in Zeiten von Migrationsgesellschaften dis-
kutieren zu können. Neben der Berücksichtigung ökonomischer, geschlechtlicher und post_
kolonialer Machtverhältnisse und von deren Verflechtungen (vgl. Kap. 2.4) bedarf es deshalb 
auch des Wissens darum, mit welchen Begrifflichkeiten der Anspruch auf Bildungsgerechtig-
keit heute verabschiedet wird, ohne dass er explizit negiert würde. 

2.1.5  

Formale Rationalität und der prozesshafte Charakter von Auswahlverfahren

Grundsätzlich werden im Bildungssystem meritokratische Prinzipien betont, wonach jede_r 
ihrer_seiner Leistung entsprechend belohnt werden soll (vgl. dazu Sackmann 2015: 51ff.).12 
Für die Aufnahme in die Kunsthochschule bedeutet dies, dass zugeschriebene, leistungsfremde 
Merkmale wie die soziale Herkunft, Geschlecht, Hautpigmentierung, Alter oder die Staatsan-
gehörigkeit von Kandidat_innen keinen Einfluss auf den Zulassungsentscheid haben sollten. 
Eine Zulassung aufgrund eines solchen Merkmals, z.B. weil eine Person mit eine_r bekannten 
Künstler_in oder Musiker_in verwandt ist, ein bestimmtes Gymnasium besucht hat oder die 

11 Ein Beispiel für den Bereich Musik ist etwa das gross angelegte Projekt «Jedem Kind ein Instrument» des deutschen Bun-
desministerium für Bildung und Forschung (BMBF), das durch eine empirische Forschung begleitet wurde. Vgl. https://www.
jekits.de/programm/jeki/forschung/ (letzter Zugriff: 14.06.2016). 

12 Wie wir noch sehen werden, wird im Falle der Kunsthochschulen die auf meritokratische Prinzipien rekurrierende «Ausle-
se der Besten» durch verschiedene politische (z.B. die Begrenzung der Anzahl Studienplätze oder der Zahl internationaler 
Studierender), ökonomische (z.B. die Begrenzung der finanziellen Mittel) und institutionelle Vorgaben (z.B. Mindestquoten 
bei den Aufnahmeverfahren) beeinflusst (vgl. Kap. 5). 

https://www.jekits.de/programm/jeki/forschung/
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deutsche Staatsangehörigkeit besitzt, lässt sich innerhalb einer öffentlichen Bildungsinstitu-
tionen wie der Kunsthochschule nicht rechtfertigen.13 Wichtig ist in dieser Perspektive, dass 
solche Zulassungsverfahren nachvollziehbar und korrekt ablaufen, dass sie also den Kriterien 
«formale[r] Rationalität» (Helsper/Krüger 2015: 13) genügen. Für die auswählenden Bildungs-
institutionen besteht zudem das Interesse, spezifische Verfahren zu etablieren, um einerseits 
«[…] der Auswahl den Charakter der ‹Willkür› zu nehmen, andererseits aber zugleich so viel 
Intransparenz zu eröffnen, dass die institutionellen Akteure die einrichtungsspezifischen Aus-
gangslagen zur Geltung bringen können» (ebd.: 13). 

Helsper und Krüger betonen, dass Bildungsinstitutionen in der Regel auf unterschiedli-
che Prüfungsformate zurückgreifen. Sie unterscheiden Aufnahmeverfahren deshalb nach 
ihren einzelnen Bestandteilen in einem Kontinuum zwischen «harten» und «weichen» Prü-
fungsverfahren: Unter «harten Verfahren» werden an Quantifizierung und Formalisierung 
anlehnende schulische Leistungsprüfungen verstanden (vgl. ebd.: 12). Häufig sind standardi-
sierte Zulassungs- oder Eignungsverfahren aufgrund ihrer «Objektivität» die bevorzugte Wahl 
in Bildungsinstitutionen, weil sie ein Versprechen auf Neutralität und Fairness beinhalten 
(Rothmüller 2011: 85). Wie allerdings die standardisierten Zulassungsverfahren in der Medizin 
zeigen, erzielen etwa Bewerber_innen aus den privilegierten sozialen Klassen sowie solche mit 
guten Kenntnissen des angestrebten Studiengebietes (etwa durch familiäre oder persönliche 
Kontakte) bessere Ergebnisse als solche aus weniger privilegierten Herkünften bzw. ohne die-
ses Wissen. Das Beispiel zeigt, dass neben der konkreten Ausgestaltung der Tests (die geprüf-
ten Inhalte und Kenntnisse, die Formulierungen der Aufgabenstellungen, etc.) auch die jewei-
lige Prüfungssituation sowie psychologische und soziale Faktoren einen grossen Einfluss auf 
die Ergebnisse und damit Zusammensetzung der Studierenden haben (Rothmüller 2011: 87f.). 
Insofern können weder Standardisierung noch Objektivität von Prüfungsverfahren eine Gleichbe-
handlung garantieren, wenn die Ausgangsbedingungen sozial unterschiedlich sind und die 
Differenz nicht als solche anerkannt wird (vgl. Kap. 2.1). 

Bezüglich der Verwendung «weicher Verfahren» argumentieren Helsper/Krüger, dass 
Bildungseinrichtungen «[…] mittels Auswahlverfahren – vor allem wenn Intransparenz eröff-
nende, abgeschirmte ‹weiche› Verfahren wie etwa Gespräche zum Einsatz kommen – […] 
Kriterien flexibilisieren und entlang situativer, opportuner Organisationslagen entscheiden 
[können]» (Helsper/Krüger 2015: 15). Zu diesen «weichen Verfahren» zählen die Autoren ins-
besondere Eignungsgespräche: Sofern diese nicht nach systematischen Regeln ausgewertet 
würden, könnten sie nur wenig über eine Studieneignung von Bewerber_innen aussagen. Sie 
dienten vielmehr dazu, eine Passung zwischen Auswählenden und Auszuwählenden vorzube-
reiten bzw. herzustellen (Helsper/Krüger 2015: 15; Rothmüller 2011: 90f.) (vgl. dazu Kap. 2.4.3). 
Besonders Kandidat_innen aus Familien mit einem umfangreichen kulturellen Kapital reüs-
sieren in solchen mündlichen Auswahlgesprächen (vgl. Zimdars/Sullivan/Heath 2009). 

Die an Kunsthochschulen praktizierte Vorauswahl aufgrund von Arbeitsproben wie Map-
pen und Portfolios, aber auch Essays und Motivationsschreiben können als Mischformen  

13 Systemtheoretisch gesprochen ist eine solche offenkundige Korruption von Systemgrenzen nicht gestattet (vgl. Stichweh 
2005a). 
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zwischen harten und weichen Verfahren angesiedelt werden. Nach Rothmüller fehlen auch 
hier oftmals «konkrete Bewertungsrichtlinien», insofern seien diese Bestandteile arbiträr 
(Rothmüller 2011: 91). Die Befragung von Kandidat_innen für das Kunststudium an der Aka-
demie der bildenden Künste in Wien verweist ausserdem darauf, dass eine Mehrheit der 
Befragten die Mappen keineswegs alleine, sondern häufig in Zusammenarbeit mit ande-
ren Kandidat_innen zusammenstellte und sich dabei von Studierenden, Dozierenden und 
anderen Akteur_innen des Kunstfeldes beraten liess – was der Feststellung der individuellen 
künstlerischen Eignung durch die Hochschulen entgegen steht (vgl. Kap. 2.2.2). 

Neben diesen formalen, d.h. den Ablauf und Inhalt betreffenden, Charakteristika institu-
tioneller Auswahlverfahren betonen Helsper und Krüger in zweifacher Hinsicht auch deren 
Prozesscharakter: Zum einen seien Auswahlprozesse an Bildungsinstitutionen durch eine 
«diachrone Struktur» gekennzeichnet, «[…] die sich über die Bereitstellung von Informationen 
und Unterlagen, die Anmeldung, Fristenregelungen, die erfolgende Bewerbervorsichtung, 
die daran anschliessenden Einladungen, das konkrete Vorgehen und Procedere bei der Aus-
wahl, schliesslich die Schritte der Entscheidungsaushandlung, der Erstellung eines Rankings, 
möglicher Warte- oder Nachrückerlisten etc. erstreckt» (Helsper/Krüger 2015: 11). Dieser stu-
fenweise Aufbau und die nachgelagerten Prozesse werden in den untersuchten Hochschulen 
anhand der Komplexität der Prüfungsorganisation und Abläufe anschaulich (vgl. Kap. 5.3). 
Zum anderen seien An- und Auswahl «in ihrem Verlauf miteinander verschränkt und damit 
die Rekrutierung der Klientel nur im prozesshaften Zusammenspiel zwischen den Anwählen-
den und den Auswählenden zu rekonstruieren» (Helsper/Krüger 2015: 11). Aufnahmeverfah-
ren an Bildungsinstitutionen sind in der Regel so ausgestaltet, dass sich dies bereits in den 
Vorbereitungsleistungen abbildet: Kandidat_innen müssen kommunikativ auf die Jury Bezug 
nehmen, worauf die Jury wiederum Bezug auf die Kandidat_innen nimmt und so weiter (vgl. 
Bloch et al. 2015). Daneben werden aber auch Passungsverhältnisse zwischen Studierenden 
und Kandidat_innen bzw. unter den Kandidat_innen selbst etabliert (vgl. Kap. 2.4.3). Die Aus-
wahl von Studierenden eines Jahrgangs und die damit gemachten Erfahrungen beeinflussen 
somit in verschiedener Hinsicht (z.B. die Anzahl Aufgenommener, das Geschlechterverhält-
nis, die Anzahl internationaler Studierender etc.) diejenige der nachfolgenden Jahre mit. Zur 
Mobilisierung einer möglichst hohen Zahl an Bewerber_innen (was als Indiz für Sichtbarkeit 
bzw. Prestige und somit Exzellenz gilt) müssten die Zulassungsverfahren demnach so ausgestal-
tet sein, dass ein Bestehen zwar nicht unmöglich, aber dennoch schwierig genug erscheint, 
um die Motivation und Bereitschaft der Kandidat_innen, sich zu investieren, möglichst bestän-
dig zu halten. Ist eine realistische Chance auf Studienzulassung für die Kandidat_innen nicht 
mehr erkennbar, kommt es zu einer Reduktion der Zahl Bewerbungen, was aus institutionel-
ler Sicht ein Anzeichen für verminderte Wettbewerbsfähigkeit darstellen und sich ebenfalls 
negativ auf die darauf folgenden Aufnahmeverfahren auswirken kann. 
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2.1.6 

Talente, Begabungen und Potentiale 
Zur Anerkennung von Kandidat_innen in Auswahlverfahren

In einer sozialkonstruktivistischen Perspektive können Auswahlverfahren «[…] als Konstruk-
tions-, Aushandlungs- und Bewertungsprozesse betrachtet [werden], in denen Bewerbern 
(und ihren Eigenschaften) ‹Wert› zu- oder abgesprochen wird» (Bloch et al. 2015: 188). Die 
Bewertung der Kandidat_innen an Kunsthochschulen funktioniert in erster Linie durch die 
Zuschreibung von künstlerischem Talent, Begabung oder Potential für bestimmte künstlerische bzw. 
gestalterische Leistungen – Begriffe, die auf die bereits angeführte «charismatische Ideologie 
des schöpferischen Tuns» (Bourdieu 2001: 271) referieren. Wie Burke und McManus im Kontext 
der Massnahmen von Widening Participation (vgl. Kap. 2.2.1) gezeigt haben, sind diese Konzepte 
und Vorstellungen keineswegs neutral, sondern historisch und ideologisch aufgeladen, «[…] 
embedded in histories of classed and racialised inequalities, mis/recognitions and complex 
power relations» (Burke/McManus 2009: 26). Es stellt sich für die vorliegende Untersuchung 
deshalb die Frage, wie diese Konzepte und Begriffe verwendet werden: Was wird als Talent 
definiert? Wem wird Potenzial zugeschrieben? Welche Kompetenzen werden als legitim aner-
kannt? Betrachten wir die einseitige soziale Zusammensetzung der Student_innen von Kunst-
hochschule (vgl. Kap. 5.1), so scheinen Ressourcen wie Talent oder Potential höchst ungleich 
in der Bevölkerung verteilt zu sein. Bourdieu und Passeron bezeichneten diese Verdeckung 
sozialer Differenzen durch den Verweis auf natürliche Begabungen im Bildungssystem bereits in 
den 1960er Jahre als Folge einer «charismatische[n] Ideologie der privilegierten Klasse»: Den 
bereits Privilegierten gelinge es, ihr familiäres Erbe in eine individuelle Begabung oder einen 
persönlichen Verdienst zu verwandeln und so ihre sozialen und kulturellen Privilegien zu legi-
timieren (Bourdieu/Passeron 2007: 98). Differenzen wie soziale Klasse, Geschlecht, Sexualität, 
Race/Ethnizität oder Behinderung finden durch diese Sichtweise keinen Artikulationsraum, 
weil angenommen wird, «dass solche Angelegenheiten schon zur Genüge behandelt wurden 
und Gleichheit als gegeben gilt» (McRobbie 2007: 85). Ungleichheit ist positiv konnotiert, weil 
nur dadurch Spitzenleistungen hervorgebracht werden könnten. 

Vorhandene künstlerische Talente werden insbesondere im Feld der bildenden und visuellen 
Künste heutzutage meist durch Begriffe wie Originalität, Individualität, Interesse, Motiva-
tion oder Neugier umschrieben. Sie gehören zusammen mit sogenannten (Entwicklungs)
Potentialen in den Selbstbeschreibungen von Kunsthochschulen zu den Hauptkriterien für 
die Aufnahme (vgl. Kap. 5.3.4). Stefan Hölscher und Bernd Zymek argumentieren anhand 
ihrer Bestandesaufnahme zu Studiengängen der bildenden bzw. visuellen Künste im deutsch-
sprachigen Raum, dass «[…] die Zurückhaltung der Kunsthochschulen bei der Benennung 
und Präzisierung von Kriterien künstlerischer Eignung und Qualität aus einer notwendigen 
Unbestimmtheit resultiert, die sich aus dem besonderen Charakter der künstlerischen Praxis 
und einem zeitgenössischen Verständnis von Kunst ergibt» (Hölscher/Zymek 2015: 227). Laut 
Hölscher/Zymek rührt dies daher, da «das zeitgenössische Kunstgeschehen nicht mehr einem 
bestimmten allgemein verbindlichen Kunstbegriff verpflichtet ist, sondern dass die Frage 
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nach dem Verständnis von Kunst selbst zu einem notwendigen – impliziten oder expliziten – 
Bestandteil künstlerischer Tätigkeit selbst geworden ist» (ebd.: 229). Erst der unbestimmte Cha-
rakter dieser Kriterien erlaubt es, das offene Suchen zur wichtigsten Voraussetzung künstle-
rischer Tätigkeit zu machen. Da jeglicher vorgesetzte Qualitäts- und Kunstbegriff obsolet und 
das Studium der bildenden bzw. visuellen Kunst in erster Linie ein hochgradig selbst orga-
nisiertes sei, müsse die Suche nach Bewerber_innen in erster Linie auf Personen zielen, «die 
sich einer offenen und an Widerständen abarbeitenden künstlerischen Praxis in individuell 
produktiver Weise stellen können» (ebd.: 230). Insofern gehe es bei der Auswahl von Kandidat_
innen nicht um die Reproduktion von Erwartungen durch die Suche bzw. Bestimmung eines 
bestimmten, eng definierten Habitus, sondern eher um die Identifikation eines offenen Habitus, 
der es erlaube, mit dem «offenen und kontroversen Raum der Kunsthochschule umgehen zu 
können und darin einen individuellen, eigensinnigen und damit originellen Weg künstleri-
scher Praxis finden zu können» (ebd.). Allerdings variiert die Korrespondenz zwischen einem 
klassen-, geschlechts- und race-/ethnizitätsspezifischen Habitus und den Anforderungen je 
nach künstlerischem Subfeld stark (vgl. König 2012). Es wird zu untersuchen sein, inwiefern 
in den verschiedenen künstlerischen Feldern unterschiedliche Habitustypen bzw. -elemente 
(vgl. Bremer/Teiwes-Kügler 2010) gesucht bzw. präferiert werden. Zudem stellt sich in dieser 
Perspektive die Frage, wie die künstlerische Leistung bzw. Eignung von Kandidat_innen – 
gerade im Falle der bildenden bzw. visuellen Kunst – überhaupt bewertet werden kann und auf 
welche Begründungsschemata dazu zurückgegriffen wird. 

2.2  

Forschungsstand zu Aufnahmepolitiken an der Kunsthochschule

Unsere Untersuchung von drei Schweizer Kunsthochschulen war geleitet durch Fragestellun-
gen, Analysen und Resultate vorangehender Forschungen und Auseinandersetzungen mit 
Inklusion und Exklusion in diesem spezifischen Feld. Insbesondere die umfangreichen Mass-
nahmen im Kontext von Widening Participation unter der sozialdemokratischen Regierungen von 
Tony Blair und Gordon Brown in Grossbritannien (in der Folge als «New Labour» bezeichnet) 
und deren kritische Evaluation genauso wie die Studie über das Zulassungsverfahren an der 
Akademie der bildenden Künste Wien waren wichtige Referenzpunkte. 

2.2.1 

Widening Participation 
Öffnung und Schliessung der Kunsthochschulen in Grossbritannien

An den britischen Kunsthochschulen stiess die Ende der 1990er-Jahre von New Labour ausge-
rufene Devise erweiterter Teilhabe (Widening Participation), also der Inklusion von bisher nicht- 
oder unterrepräsentierten Gruppen im tertiären Bildungssektor, auf besondere Resonanz. 
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Soziale Gerechtigkeit auch in der tertiären Design- und Kunstausbildung anzustreben wurde 
zum dezidierten Ziel einer Vielzahl von Initiativen und Programmen, die an verschiedenen 
britischen Kunsthochschulen durchgeführt wurden, unterstützt von Organisationen wie dem 
National Arts Learning Network (NALN) oder dem Council for Higher Education in Art & Design 
(CHEAD).14 Begleitet wurden diese durch eine kontinuierliche wissenschaftliche Erforschung 
verschiedener neuralgischer Stellen des institutionellen Feldes, vom Zugang zur Hochschul-
bildung (vgl. Burke/McManus 2009; McManus 2006), über den Übertritt vom Bachelor zum 
Master15 (vgl. Pollard/Connor/Hunt 2008) bis hin zum Eintritt und der Aus- bzw. Weiterbildung 
künstlerischer Identitäten in den Professionsfeldern der Kreativökonomie (vgl. Shaw/Wise/
Rout 2011; Taylor/Littleton 2011)

Politisch orientierten sich die Massnahmen im Rahmen von Widening Participation stark an 
der Vorstellung der Kreativitätsindustrie als Schlüsselsektor der postfordistischen Ökono-
mie: Deindustrialisierte Regionen setzen auf die Förderung von Kunst, Kultur oder Sport, 
um dadurch wieder ökonomisches Wachstum zu erreichen. Gleichzeitig werden sozialstaat-
liche Errungenschaften abgebaut und staatliche Zuwendungen reduziert.16 Angela McRobbie 
bezeichnet den durch New Labour und Konservative gleichermassen forcierten Kreativitätsim-
perativ als Strategie, junge Menschen aus der (migrantischen) Arbeiter_innenklasse zu Unter-
nehmer_innen ihrer Selbst zu machen, nicht zuletzt um den britischen Staat von steigenden 
Sozialkosten zu befreien (vgl. McRobbie 2007). In diesem Sinne argumentieren auch marktlibe-
rale Verfechter_innen einer Expansion des Kunstmarktes «gegen eine diagnostizierte ‹ständi-
sche Schliessung› des Kunstfelds, die dazu führe, dass auch das Marktpotenzial der Kunst nur 
partiell ausgeschöpft werde» (Wuggenig 2012b: 248). Die Inklusionspolitiken im Rahmen von 
Widening Participation an britischen Kunsthochschulen lehnten sich demnach eng an eine 
hegemoniale Konzeption von Diversity im Sinne vernachlässigter Potentiale (vgl. Kap. 2.1.3) an. 

Wie eine methodisch vielfältige Begleitforschung darstellt, sind die Effekte der Anstren-
gungen in Richtung Widening Participation bemerkenswert, insbesondere in Bezug auf die Inklu-
sion von Studierenden mit wenig ökonomischem und kulturellem Kapital, d.h. hinsichtlich 
sozialer Klasse. Die Vernachlässigung von rassialisierter Diskriminierung bei der Konzeption 
der Programme hat hingegen weitreichende Konsequenzen: Besonders Schwarze Menschen 

14  Vgl. dazu den Band Inclusive Practices, Inclusive Pedagogies, der verschiedene Studien aus dem Kontext von Widening Participati-
on im Bereich der Kunsthochschule versammelt (Bhagat/O’Neill 2011). 

15 Auch an Schweizer Kunsthochschulen ist eine deutliche Veränderung in der Zusammensetzung der Studierenden von 
BA- zu MA-Programmen zu beobachten: Der Jahresbericht 2015 der ZHdK verdeutlicht, dass der Anteil internationaler 
Studierender sehr stark zunimmt (von 17% auf 44%). Gleichzeitig bleibt das Geschlechterverhältnis – anders als etwa an den 
Universitäten – mehrheitlich zu Gunsten der Frauen (ZHdK 2016: 60). 

16 Selbstverständlich existieren Unterschiede in Herkunft und Verwendungsweise des Kreativitätsbegriffes zwischen Grossbri-
tannien und Kontinentaleuropa (vgl. Wuggenig 2016). Trotzdem kann festgehalten werden, dass der Begriff der Kreativität 
bzw. der creative industries in den verschiedenen Feldern wie Design, Psychologie sowie Ökonomie (vgl. Reckwitz 2012) und 
schliesslich in der (Hochschul-)Politik auf Zustimmung stiess. Problematisch ist dabei, dass gleichzeitig das Phänomen der 
Prekarität, das von der französischen Armutsforschung in den 1970er und 1980er Jahren in die Analyse zeitgenössischer 
kapitalistischer Verhältnisse eingeführt wurde, in empirischen Erhebungen nur selten oder nicht ausreichend themati-
siert wird. So wird Prekarität beispielsweise im Kreativwirtschaftsbericht Schweiz 2016 lediglich als «Zuschreibung» an die 
Akteur_innen der Kreativwirtschaft betrachtet (vgl. Weckerle/Page/Grand 2016: 5), während gleichzeitig die Einkommens- 
und Beschäftigungssituation unbeachtet bleiben (vgl. dazu auch Kap. 5.5.6).
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sind in der britischen Higher Education nach wie vor nicht in gleicher Weise repräsentiert – als 
Studierende wie auch als Lehrende: «Widening participation was, for New Labour, above all a 
matter of class equity, taking a colour-blind approach to social disadvantage» (Bhagat/O’Neill 
2011: 29). Diese Ergebnisse machen deutlich, dass eine Fokussierung auf eine Kategorie (wie 
bspw. Geschlecht oder soziale Klasse) zur Vernachlässigung anderer Kategorien und der Aus-
blendung von deren Verschränkung führt. Der kürzliche Bericht Aiming Higher: Race, Inequality 
and Diversity in the Academy (vgl. Alexander/Arday 2015) verdeutlicht die Notwendigkeit einer 
Re-Konzeptualisierung von Diversity- und anderen Inklusionspolitiken im Hinblick auf soge-
nannte «Black and Minority Ethnic» (BME) Studierende und Lehrende: «Research shows that 
while BME students are overrepresented in university entrance figures, they are concentrated 
in post-1992 and ‹new› universities, have lower levels of attainment and poorer graduate pros-
pects than their White British classmates […]. University institutions have themselves proved 
remarkably resilient to change in terms of curriculum, culture and staffing, remaining for the 
most part ‹ivory towers› − with the emphasis on ‹ivory›.» (Alexander/Arday 2015: 4). Nachdem 
sich die Inklusionspolitiken lange Zeit ausschliesslich auf – institutionelle und finanzielle – 
Hürden beim Zugang zu (Kunst)Hochschulen konzentrierten, rücken nun vermehrt auch insti-
tutionelle Kulturen, Curricula und die persönlichen Erfahrungen von BME Künstler_innen 
(vgl. Hudson 2009) und Akademiker_innen in den Fokus. Gegenüber der Strategie, durch 
mehr Studierende aus unterrepräsentierten Gruppen das marktwirtschaftliche Potential von 
Kunst und Kultur besser auszuschöpfen bzw. den Kunstmarkt insgesamt zu erweitern, stellen 
sich damit Fragen, die den eigentlichen Kern von Bildungsinstitutionen bzw. pädagogischen 
Verhältnissen: «Why isn’t my professor Black?» «Why is my curriculum so white?» (vgl. dazu 
Kap. 2.4.5 und 2.4.6). Diese Fragen nach der Beständigkeit post_kolonialer Machtverhältnisse 
in zeitgenössischen Migrationsgesellschaften wurden nicht zuletzt durch Bürger_innenrechts- 
und andere sozialen Bewegungen von unten auf die politische Agenda gebracht. 

Seit dem Sieg der britischen Konservativen in den Parlamentswahlen 2010 wurde die 
diagnostizierte Ökonomisierung des britischen Hochschulwesen noch forciert: Finanzielle 
Zuschüsse für Studierende aus armen Familien wurden sukzessive reduziert und das Sti-
pendienwesen finanzialisiert, d.h. auf Darlehen und Kredite umgestellt (vgl. McCaig 2016). 
Gleichzeitig wurde auch die Maximalhöhe der Studiengebühren an öffentlichen Hochschulen 
in Grossbritannien auf 9‘000£ bzw. für sogenannte «internationale Studierende» auf bis zu 
15‘000£ erhöht. Insbesondere renommierte Kunsthochschulen bemühen sich um die Rekru-
tierung solcher ökonomisch lukrativer «internationaler Studierender», während die Politiken 
zur Förderung sozialer Inklusion und Diversität abgebaut oder ganz gestrichen wurden (vgl. 
Banks/Oakley 2016).
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2.2.2

Kunsthochschulen als «the preserve of the privileged»

Ausserhalb von Grossbritannien fanden erst zaghaft Bemühungen um eine Untersuchung von 
Aufnahmepolitiken an Kunsthochschulen statt. Bisher durchgeführte empirische Studien zu 
Zulassungsverfahren an Universitäten und Kunstakademien (vgl. Burke/McManus 2009; Roth-
müller 2010; Stich 2012; Rolle/Moeschler 2014) weisen darauf hin, dass dieser Zugang nach 
wiederkehrenden spezifischen Mustern eingeschränkt wird. Die Studie Access to Inequality von 
Amy Stich stellt für künstlerische Bildungsinstitutionen in den USA fest, wie sehr die Zulas-
sung zum Studium über soziale Klasse reguliert wird – mit weitreichenden Folgen (vgl. Stich 
2012). Sie beobachtet, dass sich im Zuge von Demokratisierungsbestrebungen die Distinktion 
zwischen privilegierten und unterprivilegierten Klassen nicht aufgeweicht, sondern lediglich 
verschoben hat. Anstelle einer Öffnung verfestigen sich Stigmatisierungen gegenüber unter-
privilegierten Klassenmilieus und neue Formen der Abgrenzung innerhalb des Hochschul-
feldes entstehen. Als machtvolles Instrument für die soziale Konstruktion von Zugehörigkeit 
identifiziert sie insbesondere die Reputation von Bildungsinstitutionen, die durch performa-
tive Zuordnungen eine unüberwindbare Demarkation zwischen Elite und Arbeiter_innenklasse her-
stellen. Stich zeigt, dass sich diese Zuschreibungen einerseits in der Selbstwahrnehmung von 
Dozierenden und Mitarbeitenden manifestieren und sich in ihren Erwartungen und Bewer-
tungen von Studierenden niederschlagen. Andererseits würden sich Studierende aus wenig 
privilegierten Herkünften eine Bewerbung an einer Institution mit elitärem Ruf gar nicht erst 
zutrauen, antizipieren also das vermeintliche negative Urteil und nehmen sich so selbst aus 
dem Rennen. 

Soziale Klasse und über Reputation hergestellte soziale Realitäten müssen als Ausgangs-
punkte für die Regulierung des Zugangs zur tertiären Kunstausbildung berücksichtigt wer-
den.17 Barbara Rothmüller legt in ihrer Studie über die Zulassung zum Kunststudium am 
Institut für bildende Kunst der Akademie der bildenden Künste Wien eindrücklich dar, 
dass österreichische Bewerber_innen aus bestimmten Migrant_innengruppen und Bewer-
ber_innen, die nicht bereits in Wien leben, nur sehr geringe Zulassungschancen haben (Roth-
müller 2010). Demgegenüber sind nicht-österreichische Bewerber_innen und dabei vor allem 
jene mit deutscher oder einer anderen EU-Staatsbürger_innenschaft überdurchschnittlich 
erfolgreich bei der Prüfung. Die Bedeutung von Geschlecht wird demnach in gewisser Hinsicht 
sekundär für die Zulassung zum Kunststudium, verbindet sich jedoch in vielfältiger Weise mit 
den Kategorien Klasse und Migration (vgl. dazu Saner/Vögele i.E.). 

Fehlende oder unvollständige Informationen anlässlich der Aufnahmeverfahren (das Wis-
sen über Mappengestaltung, Klassen, Professor_innen, etc.) können teilweise durch soziales 
Kapital, d.h. Kontakte zu Student_innen, Lehrenden oder anderen Auskunftspersonen über 

17 Zu einem sehr ähnlichen Ergebnis kommt neben der Vorstudie Making Differences für die Schweizer Kunsthochschulen 
(vgl. Seefranz/Saner 2012: 38ff.) auch Alexandra König in einer vergleichenden Studie über verschiedene Studienfächer in 
Deutschland: «Die Kunststudierenden stammen aus Familien mit angesehenen Berufen und hoher sozioökonomischer 
Position, während die Auszubildenden im Handwerk aus Familien kommen, die am unteren Ende der Skalen rangieren. Die 
Lehramts- / Ingenieursstudierenden nehmen eine mittlere Position ein» (vgl. König 2012: 370). 
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das Feld kompensiert werden – ein Umstand, der von ähnlichen Studien über das Feld der 
zeitgenössischen Kunst bestätigt wird (vgl. Wuggenig 2012b). In der Verschränkung der ver-
schiedenen Kapitalformen äussert sich auch eine Kopplung der sozialen Herkunft von Bewer-
ber_innen mit den institutionellen Praktiken von Information und Kommunikation (vgl. 
Rothmüller 2011: 112ff.), d.h. im Rahmen der Aufnahmeverfahren werden Passungsverhältnisse 
zwischen der Institution und den Kandidat_innen etabliert bzw. vertieft (vgl. Kap. 2.4.3). 

Auf der Basis von Beobachtungen von Aufnahmeverfahren und Interviews mit Kandi-
dat_innen und Tutor_innen kommen Penny Jane Burke und Jackie McManus in ihrer ein-
flussreichen Studie Art for a Few über Zulassungsverfahren an britischen Kunsthochschulen 
zum Schluss, dass durch die Vernachlässigung bzw. Nicht-Thematisierung gesellschaftlicher 
Ungleichheiten, sozialer und ökonomischer Differenzen und der Nicht-Anerkennung des 
spezifischen Kapitals von marginalisierten Gruppen in den Zulassungsprüfungen das Vorhaben, 
eine soziale Öffnung der Kunsthochschulen zu realisieren, unterminiert wird, auch wenn die 
Aufnahmeverfahren möglichst fair und transparent ausgestaltet werden (Burke/McManus 
2009: 46). Ferner verweisen sie darauf, dass die Fokussierung auf das individuelle Künstlersub-
jekt das angeführte Zusammenspiel der verschiedenen Faktoren unsichtbar macht: «The focus 
on individual practices rather than wider sets of discursive practices helps to hide the workings 
of inequality in processes of selection.» Auch Rothmüller betont in ihrer Studie, dass Bewer-
ber_innen mit vielen Kontakten zum angestrebten Studiengebiet ihre sozialen Netzwerke 
erfolgreich für die Vorbereitung des Portfolios mobilisieren konnten (vgl. Rothmüller 2010). 
Mappen sind insofern eher als Ergebnis einer kollektiven Praxis und weniger als jener unmit-
telbare Ausdruck individueller Eignung zu betrachten, als die sie bei der Eignungsbeurteilung 
von Kunsthochschulen vorausgesetzt werden. Dies schliesst insofern an den professionssozio-
logischen Ansatz der Art Worlds von Howard Becker an (vgl. Becker 1982): Dieser untersucht die 
gesamte künstlerische Produktion (z.B. eines Musikstückes) in Hinblick auf die Kooperation 
der verschiedenen involvierten Akteur_innen und versteht künstlerisches Arbeiten als eine 
genuin kollaborative Tätigkeit – entgegen dem romantisierenden Ideal einer aus sich selbst schöp-
fenden Künstler_in (ähnlich Krämer 2014).18 

In ihrer ethnografischen Studie Producing Excellence: The Making of Virtuosos untersucht Izabela 
Wagner die Mechanismen, die zur Produktion erfolgreicher Solist_innen beitragen (Wagner 
2015). Als teilnehmende Beobachterin der musikalischen Bildungsprozesse von knapp hundert 
jungen Violinist_innen auf dem Weg zur Solokarriere beschreibt sie, wie sehr das erfolgreiche 
Streben nach Exzellenz und Virtuosität in Vergangenheit und Gegenwart von sozialen, ökono-
mischen und kulturellen Faktoren geprägt ist.19 Die Ausbildung von jungen Violinist_innen 
funktioniert demnach in einer Triade zwischen Lehrperson(en), Eltern und Kind, in der ambi-
tionierte Eltern (in vielen Fällen die Mütter) zu einer treibenden Kraft werden können, wenn 
sie dem Unterricht beiwohnen und der Lehrperson assistieren. 

18 Vgl. dazu auch die Arbeiten zur vocation artistique in Kap. 2.3. 

19 Auch die Vorstudie Making Differences zeigte, wie hoch die «Investitionskosten» zu Beginn einer musikalischen Karriere (für 
Instrumente, Privatunterricht, Reisekosten, etc.) sind (vgl. Seefranz/Saner 2012: 58ff.). Dies gilt aber verallgemeinert auch 
für alle anderen Künste. 
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2.2.3 

Inklusion und Exklusion anhand von Geschlecht und Race/Ethnizität in einer  
globalen Perspektive

Auch vier Jahrzehnte nach der eingehenden Frage von Nochlin (Why Have There Been No Great 
Women Artists?) hat sich in den zeitgenössischen Kunstfeldern bezüglich der Diversität nur 
wenig grundlegendes geändert: Hyacinthe Ravet zeigt in ihrer Studie Musiciennes, enquête sur 
les femmes et la musique, dass Frauen in den Institutionen der höheren Musikausbildung zwar 
mittlerweile die Mehrheit der Studierenden stellen, in den Ensembles, Orchestern und pres-
tigeträchtigen Positionen jedoch weiterhin unterrepräsentiert bleiben (vgl. Ravet 2011). Laut 
Maura Reilly trifft dies in einem sehr ähnlichen Ausmass auch auf die zeitgenössische bil-
dende Kunst zu: Anhand der Repräsentation von Frauen in renommierten Museen, Galerien 
und Kunstbiennalen zeigt sie, wie stark die Institutionen des Kunstfeldes weiterhin von weis-
sen, heterosexuellen Männern dominiert werden (Reilly 2015). Es geht allerdings nicht nur um 
einen representation gap, sondern auch um einen pay gap: «The vicious truth is that female college 
graduates today still make about 22 percent less than their male counterparts, across the econ-
omy.» (Davis 2015: 4) Das Problem betrifft zudem Schwarze Frauen und Latinas sehr viel stärker 
als weisse Frauen: «For African-American women and Latinas, the statistics on relative pay are 
even more dismal. An African-American woman can in general expect to make 36 percent less 
than a white male.» (Ebd.) Dies wird auch in der kürzlichen Studie Culture belongs to Everyone – 
Diversity and Equity in New York City‘s Cultural Workforce bestätigt, die Mitarbeiter_innen aller städtisch 
geförderten Kulturinstitutionen New Yorks hinsichtlich ihrer sozialen, geschlechtlichen und 
ethnischen Zugehörigkeit sowie Alter, Behinderung oder Religion befragte (vgl. Schonfeld/
Sweeney 2016). Die Studie konnte bezüglich Geschlecht eine relativ ausgeglichene Verteilung 
und bei Leadership-Positionen sogar einen Frauenanteil von 58% feststellen – wobei dies gerade 
für die finanziell am besten ausgestatteten Institutionen nicht zutrifft (ebd.: 11). Trotzdem ist 
es ein beachtlicher Wert, von dem hiesige Kunst- und Kulturinstitutionen noch weit entfernt 
sind. Allerdings wird auch angemerkt, dass «non-binary individuals», also Befragte, die sich 
zu keinem der beiden Normgeschlechter bekennen, weiterhin «notably underrepresented» 
seien. 

Die Arbeiten von Marie Buscatto verweisen darauf, dass nicht nur bestimmte Positionen 
ungleich nach Geschlechtern verteilt sind, sondern dass künstlerische Praktiken an sich einen 
vergeschlechtlichten Charakter aufweisen: In Artistic Practices as Gendered Practices zeigt sie, wie Männ-
lichkeit bzw. Weiblichkeit auch über – professionelle wie amateurhafte – kulturelle und künst-
lerische Praktiken der Produktion, Rezeption oder Vermittlung inszeniert werden können (vgl. 
Buscatto 2014). Dadurch wird eine soziale Hierarchie von verschiedenen Tätigkeiten etabliert, 
die geschlechtlich markiert sind. Daran anknüpfend muss zwingend ergänzt werden, dass 
nicht nur soziale Klasse, Geschlecht und Sexualität als strukturierende Grössen des Kunstfel-
des funktionieren, sondern dass Race/Ethnizität ebenso zentral sind: Der historische Kanon der 
als legitim anerkannten Kunst ist nach wie vor von weissen, europäisch-nordamerikanischen, 
heterosexuellen Männern aus den mittleren bzw. oberen Klassen dominiert, während andere 
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Positionen (hinsichtlich Geschlecht, Sexualität, Race/Ethnizität, Behinderung und sozialer 
Klasse) daraus verbannt bleiben: 

«This canon effectively excluded ‹feminine› (and ‹ethnic›) works and practices that did not immediately 

correspond to it, either by marginalizing them (i.e., defining them as belonging to the ‹minor› arts or crafts) 

or refusing to consider their works of art or artistic practices worthy of ‹universal› recognition» (Buscatto 

2014: 48). 

 
Die Ergebnisse bezüglich «Race & Ethnicity» in der New Yorker Studie über Diversity erweitern 
damit das Bild der Gleichstellung der Geschlechter: 

«62% aller MitarbeiterInnen in Kulturbetrieben wurden dem Segment ‹White-Non Hispanic› zugeordnet, 

welches laut Volkszählung nur 33% der Stadtbevölkerung umfasst. Dieser ‹weisse› Anteil steigt auf der ‹Seni-

or›-Ebene auf 74% und landet auf der ‹Leadership›-Ebene bei 78%. ‹Leadership› in Museen toppt diesen Wert 

noch mit 84%. Der ‹weisseste› Job ist übrigens Kurator […], denn der populäre Jobtitel liegt mit 79% ‹Whi-

te-Non Hispanic› am äussersten Ende jener Skala, an deren anderen Ende ‹Security› und ‹Facility› stehen, 

jene Bereiche, in denen sich in New York also nicht nur die wenigsten Frauen, sondern auch die wenigsten 

Weissen finden.» (Fritz 2016)

Wir führen an dieser Stelle die Ergebnisse der New Yorker Studie an20, weil uns keine umfas-
senden, empirischen Studien über die Diversität des hiesigen Kunst- und Kulturbetriebs (jen-
seits von binären Geschlechterkonzepten) bekannt sind, wir aber davon ausgehen, dass die 
Auseinandersetzung für unseren Kontext eine grosse Relevanz hat. 

Ein Blick auf die Präsenz von ethnisch als nicht-weiss markierten Künstler_innen und 
Kunstwerken in von der westlichen Welt anerkannten Ausstellungen zeigt weiter auf, dass es 
dabei in erster Linie um Repräsentation geht (vgl. Mercer 1990). Olu Oguibe erläutert in The Culture 
Game, wie die Inklusion nicht-westlicher Künstler_innen im globalen Feld der zeitgenössi-
schen bildenden bzw. visuellen Kunst nach wie vor als «Alibi für ‹kulturelle Diversität›» dient 
(Buchholz 2008: 226):

«Rather than be seen in their own right as individual artists worthy of acquisition, these artists are thought 

of as representative of their backgrounds or regions and acquired accordingly. A museum that purchases 

a painting by Ouattara [Watts], for instance, thinks of itself as having bought some African work, despite 

the fact that the artist is a New York artist. This becomes an excuse not to look in the direction of any other 

artist of the same background for a while. It wasn’t so long ago since we bought some African paintings! 

In this meaningless game the individual Other is always saddled with the burden of the group, for better or 

worse. Ultimately, things degenerate to a game of numbers: We had five Africans in the biennial, seven Chinese, 

two Southeast Asians, even two Australian Aborigines. We did our very best to ensure that this year’s exhibition was 

representative.» (Oguibe 2004: XIIf., zit. nach Buchholz 2008: 238)

20 Auf die methodischen Herausforderungen, die sich durch solche Studien ergeben, gehen wir spezifisch in Kap. 1.2 ein. 

itz
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Mittlerweile existiert breites Datenmaterial in Form von künstlerischen Ranglisten (in Zeit-
schriften wie Capital oder Artinvestor oder die Datenbank Artfacts.Net), die sich auf die Künst-
ler_innen mit der höchsten internationalen Sichtbarkeit beziehen. Verschiedene Studien zur 
«Transformation des Kunstfeldes» legen auf Grundlage dieser und ähnlicher Quellen nahe, 
dass nach wie vor wirksame Zentrum-Peripherie-Strukturen im globalen Kunstfeld existie-
ren (vgl. Quemin/van Hest 2015; Buchholz/Wuggenig 2012), die das Westlich-Europäische als 
Zentrum setzen, an dem sich der «Rest»21 in der Peripherie orientiert. Davon zeugen die trotz 
aller «transdisziplinären» Praktiken der Hybridisierung weiterhin bestehende Kulturalisierung 
bestimmter Kunstrichtungen oder von Kunstschaffenden aufgrund ihrer geographischen 
Herkunft (vgl. das Zitat von Oguibe).22 Demgegenüber betonen verschiedene Arbeiten die 
Globalisierung des Kunstmarktes bzw. die Transformation des globalen Kunstfeldes in den 
letzten drei Jahrzehnten. Das beschleunigte ökonomische Wachstum in den sogenannten 
BRICS-Staaten (Brasilien, Russland, Indien, China und Südafrika), in den Golfstaaten sowie in 
Lateinamerika habe auch zu einem regelrechten Boom auf den globalen Kunstmärkten geführt 
(vgl. Velthuis 2013). Fallstudien zu den «neuen» Zentren des Kunstmarktes wie Moskau, São 
Paolo, Delhi, Shanghai oder Abu Dhabi (vgl. die Beiträge in Velthuis/Curioni 2015) verdeutli-
chen, dass nicht-westliche Künstler_innen und Institutionen zwar immer mehr Anerkennung 
finden, dass jedoch die zentralen Funktionsweisen des Feldes nach wie vor an der euro-ameri-
kanischen Achse orientiert sind. Ranjit Hoskote zufolge sind es in erster Linie westliche Denk-
traditionen, die die Rezeption nicht-westlicher Kunstproduktion beeinflusse: 

«Since 2000, cultural productions from various regions in the Global South have been presented with 

increasing frequency by galleries, museums and biennials across the planet. But they become accepted, 

theorised and elaborated within a system of ideas that is still largely generated from the intellectual centres 

of Western Europe and Northern America (even if some of the intellectuals producing their critical positions 

from these centres belong to the Global South by descent).» (Hoskote 2014: 187)

Zudem hat zeitgenössische Kunst, aber auch klassische Musik (vgl. Wagner 2015) in diesen als 
emerging markets bezeichneten Staaten – ähnlich wie in Europa und Nordamerika – den Sta-
tus eines Mittels zur Distinktion der privilegierten sozialen Klassen (vgl. Bourdieu 1987). Die 
«Teilhabe» am globalen Kunstfeld ist überdies schon nur dadurch für den allergrössten Teil der 
Weltbevölkerung eingeschränkt bzw. unmöglich, als nur eine kleinere Minderheit über die 
Möglichkeiten globaler Reisefreiheit – aus ökonomischen wie rechtlichen Restriktionen – ver-
fügt (vgl. Kap. 5.1.9).

21 Stuart Hall schlug die Gegenüberstellung «der Westen und der Rest» vor um die Formierung der westlichen Identität als 
eine Konstruktion, die auf Differenzen beruht, zu veranschaulichen. Das Andere, von dem sich der Westen immer abhebt, 
umfasst den gesamten «Rest» der Welt und spiegelt die Zerlegung einer imaginären Weltkarte in zwei Teile, die sich zwin-
gend ausschliessen (vgl. Hall 1994). 

22 Davon zeugt auch die jährlich wiederkehrende Debatte «Why are the oscars so white?» über die Vergabe von Oscars und 
anderen Preisen im Filmbereich, vgl. online unter: http://blog.leeandlow.com/2014/02/20/wheres-the-diversity-hollywood-85-years-of-
the-academy-awards/ (letzter Zugriff: 14.06.2016)

http://blog.leeandlow.com/2014/02/20/wheres-the-diversity-hollywood-85-years-ofthe-academy-awards/
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Deshalb kann hier von einer relativen Autonomie im Sinne der Feldtheorie Bourdieus 
gesprochen werden: Die Machtverhältnisse setzen immer noch Referenzen, Debatten, Insti-
tutionen etc. des globalen Nordens als Massstab, an dem sich nicht-westliche Künstler_innen 
orientieren müssen – ob affirmativ oder ablehnend darauf Bezug nehmend (vgl. Gilroy 1990) 
– was umgekehrt nicht gilt. Dies reproduziert, allen Verschiebungen zum Trotz, kolonial und 
imperial anmutende Machtverhältnisse (vgl. Kap. 2.4.5 und Kap. 2.4.6).

Die Verbindung von Wissen und Macht ist eine der zentralen Annahmen, die Edward Said 
(2003) in seinem Orientalismus-Konzept sowie auch Theoretiker_innen des Okzidentalismus 
(vgl. insbes. Coronil 2002; Mignolo 2000) im Anschluss an Michel Foucault aufgenommen 
haben. Dipesh Chakrabarty hat diese Überlegungen ausgeführt und bemerkt, wie sehr euro-
zentrische Denkweisen in «universellen» Konzepten wie Staat, Zivilgesellschaft, Demokra-
tie oder Menschenrechten verankert sind: «One can simply not think of political modernity 
without these and other related concepts that found a climactic form in the course of the 
European Enlightenment and the nineteenth century» (Chakrabarty 2000: 4). Dies bedeutet, 
dass Kritik imperialer und kolonialer Machtverhältnisse ausserhalb des Vermächtnisses eines 
aufgeklärten Europas undenkbar wird (vgl. Conrad/Randeria 2002). Die Universalien sind über 
die Bedingungen der Moderne definiert und es ist durch die imperiale Setzung und Weiter-
führung von Machtverhältnissen unmöglich, über diese Konzepte hinaus zu denken, weil sie, 
ungeachtet der räumlichen oder situativen Positionierung, immer durch Eurozentrismus ver-
einnahmt bleiben (Chakrabarty 2000: 5). Chakrabarty regt deshalb eine Provinzialisierung Europas 
an: 

«European thought is at once both indispensable and inadequate in helping us to think through the 

experiences of political modernity in non-Western nations, and provincializing Europe becomes the task of 

exploring how this thought – which is now everybody’s heritage and which affect us all – may be renewed 

from and for the margins.» (ebd.: 16)

Im Bestreben, das euro-amerikanisch geprägte Kunstfeld zu provinzialisieren, stellt sich also 
aus einer eurozentrischen Perspektive einerseits die Frage, wie ungleiche Machtverhältnisse 
benennt werden können, ohne sie aber zugleich weiter zu verfestigen. Es geht darum, wie sich 
«das Kunstfeld» als eine Einheit herausbildet, d.h. wie der Herstellungs- und Konstitutions-
prozess dieser hegemonialen Position gezeichnet resp. verändert werden kann. Und anderer-
seits, aus der Perspektive des «globalen Südens» – der sogenannten Ränder («margins») –,  
wie (koloniale) Differenzen und Disseminationen betont werden können, die vorherrschende 
Machtverhältnisse unterlaufen (Hall 2002: 231). Darin gilt es aufzuzeigen, inwiefern das 
euro-amerikanisch geprägte Kunstfeld ein multipler Ort ist, der fragmentiert, in sich koloni-
alisiert und kolonialisierend ist und zugleich global agiert und wirkt, dennoch provinziell im 
Lokalen verhaftet bleibt. Durch die Hervorhebung der Gleichzeitigkeit von Lokalität und Glo-
balität, von Universalität und Partikularität, von Konstitutionsprozessen und Prozessen, die 
diesen entgegenlaufen oder sich entziehen, kann demnach das euro-amerikanisch geprägte 
Kunstfeld provinzialisiert werden.
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Darüber hinaus führen auch eigenständige Entwicklungen im «globalen Süden» zu einer 
Provinzialisierung des Zentrums: Zahlreiche Kunstausstellungen23, Museen (vgl. die Beiträge 
in Belting/Buddensieg 2009), Zeitschriften und weitere Institutionen haben zur Etablierung 
von globalen «Süd-Süd-Beziehungen» beigetragen, die parallel und relativ autonom von der 
euro-amerikanischen Achse funktionieren. Politisch nahmen diese ihre Anfänge in den Deko-
lonisierungs- und Unabhängigkeitsbewegungen der Länder des «globalen Südens» und der 
Bewegung der Blockfreien Staaten, die keinem der Militärbündnisse des Kalten Krieges (NATO 
bzw. Warschauer Pakt) angehörten. Die Bewegung wurde massgeblich durch Länder wie 
Indien, Ägypten, Jugoslawien, Indonesien und Ghana geprägt und hatte von Anfang an den 
Anspruch, neben der politischen Zusammenarbeit auch den kulturellen Austausch zu beför-
dern und so den kapitalistischen bzw. den sowjetisch-sozialistischen Hegemoniebestrebungen 
eine andere, dritte Form von «Globalismus» entgegen zu stellen (vgl. Adajania 2013). 

Die Ergebnisse aus den angeführten und weiteren Studien verdeutlichen, dass sich in und 
durch die Felder der Kunst und Kultur gesellschaftliche Machtverhältnisse herstellen und 
fortschreiben. Obwohl es sich bei Kunst oder Musik im Prinzip um global kommunizierende 
Systeme handelt, die nicht (mehr) an geografische, sprachliche oder rechtliche Einschränkun-
gen gebunden scheinen, bleiben sowohl die Kreativwirtschaft (vgl. Lhermitte et al. 2015) als 
auch das zeitgenössische Kunstfeld (vgl. Stichweh 2014) an der euro-amerikanischen Achse 
orientiert und können das Versprechen auf globale Inklusion nicht einlösen. Damit schreiben sich 
sowohl in globaler Hinsicht als auch in einzelnen Institutionen des Kunst- und Kulturbetrie-
bes – wie in anderen professionellen Feldern auch – Machtverhältnisse und unterschiedliche 
strukturelle Barrieren fort, die einigen wenigen Privilegierten – sei es im euro-amerikanischen 
Raum, sei es im «globalen Süden» – den Aufstieg erleichtern, während sie für die grosse Mehr-
heit zusätzliche Hürden in den Weg legen. Das kritische Hinterfragen der Funktionsweisen 
dieses «globalen Kunstfeldes», seiner Fragmentierung und lokalen Verhaftung sowie durch die 
Gleichzeitigkeit einer Süd-Süd Orientierung mit eigenen Fördermitteln und Anerkennungs-
strukturen verliert aber die euro-amerikanische Achse zunehmend an Bedeutung. Diese Pro-
vinzialisierung könnte den Effekt haben, dass Akteur_innen, die an eurozentrischen Wertun-
gen und Prozessen festhalten, nicht mehr für ihre Ignoranz «belohnt» werden, sondern dass 
sich die «rewarded ignorance» (Mills 2007, 2015) bald als eine «unrewarded ignorance» herauss-
tellen könnte. 

23 Als einflussreiche Beispiele für die Etablierung von Süd-Süd-Beziehungen werden u.a. folgende globalen Kunstausstellun-
gen und Biennalen genannt: Die Biennale de la Méditerranée in Alexandria 1955, die erste Triennale in Indien 1968, die erste 
panarabische Biennale in Bagdad 1974, die dritte Biennale von Havanna 1989 oder die Documenta11 im Jahr 2002 in Kassel 
(vgl. Enwezor 2004; Adajania 2013; Gardner/Green 2013). 
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2.3 

Vocation artistique, figures de l’artiste, formation et réussite

Nous abordons ici quelques concepts-clés qui sont mobilisés dans notre analyse des parcours 
des candidat_e_s et étudiant_e_s (voir chap. 5.4). Nous traiterons d’aspects propres au champ 
artistique qui influencent la construction de la carrière professionnelle. Ainsi, il est nécessaire 
d’expliciter la dimension vocationnelle des métiers artistiques pour saisir les choix et les stra-
tégies inhérents à l’entrée dans le champ artistique. Cette vocation est également alimentée 
par les représentations de l’artiste idéal. Comment les différentes figures de l’artiste ont-elles 
évolué, en relation avec le contexte socio-historique et les transformations des mondes de l’art 
eux-mêmes ? Ce cadre posé nous permettra de saisir l’influence de ces représentations sur la 
réussite des candidat_e_s ; la manière dont les candidat_e_s et les étudiant_e_s se saisissent de 
ces images participe à la construction d’un parcours mais aussi d’un discours sur leur identité 
artistique plus ou moins en adéquation avec les attentes du milieu professionnel et plus parti-
culièrement celles des écoles d’art. Enfin il nous semblait également fondamental de rappeler 
quelques éléments sur la formation en tant qu’étape de la carrière artistique. Ce temps spéci-
fique porte des enjeux qui lui sont propres et qui ont une forte influence sur la manière dont les 
candidat_e_s abordent une potentielle entrée dans une école d’art. La spécificité de la forma-
tion amène également à penser les critères de réussite dans l’enseignement supérieur. Cette 
articulation de facteurs identifiés comment facilitant la réussite dans les cursus académiques 
apporte un cadrage source de réflexion pour ce qui est des formations artistiques auxquelles 
notre étude s’intéresse. 

2.3.1 

De la vocation artistique : embrasser la carrière artistique

Les professions artistiques sont perçues comme des métiers de vocation. Qu’il s’agisse 
des musicien_ne_s (Buscatto), des plasticien_ne_s, (Heinich ; Pita) des comédien_ne_s 
(Rolle/ Moeschler) ou encore des danseur_e_s (Sorignet ; Roharik/ Rannou), les analyses socio-
logiques insistent sur la dimension vocationnelle du métier d’artiste et ses conséquences. Elles 
essaient d’en expliquer la production mais aussi les répercussions sur le champ artistique. 
Prétendant que l’artiste est le fruit de caractéristiques individuelles innées, la croyance en 
la vocation place l’individualité de l’artiste au cœur de son parcours qui ne devient alors pas 
réductible au social. Mais en parallèle, l’artiste aspire aussi à l’universalité ; son message doit 
parler à tous en se détachant de son contexte de production (Heinich, 1998). L’internationa-
lisation du marché de l’art renforce cette dimension universalisante qui invite les artistes à 
trouver équilibre entre leur personnalité propre et les aspirations collectives. Nathalie Heinich 
résume ce paradoxe ainsi : « l’artiste authentique est perçu comme quelqu’un qui poursuit des 
fins impersonnelles (l’avancement de l’art) par des moyens personnalisés (l’invention d’une 
manière originale) » (Heinich, 1998 : 19). La vocation est un concept complexe qui articule 
« prédestination » et « travail ». 



Theoretische Grundlagen  45

La dimension vocationnelle est intéressante à plusieurs titres et plus particulièrement 
pour l’analyse des parcours des candidat_e_s et étudiant_e_s que nous proposerons au chapitre 
5.4. Parce qu’elle structure les représentations du métier artistique et donc les attentes tant 
des candidat_e_s que des écoles elle-mêmes. Chacun produit un discours présentant sa propre 
vision de la vocation et de sa fonction dans le parcours de formation artistique. Cette idéologie 
vocationnelle influence la perception des métiers artistiques tout comme les motivations qui 
poussent à les choisir. Les exemples sont nombreux et se retrouvent fréquemment dans les 
entretiens menés ; être artiste ne se limite pas à une orientation professionnelle. Ce qui tend 
souvent à justifier une posture ambivalente – soutenue par les institutions : artiste n’est pas un 
« vrai métier » et en même temps cela nécessite un investissement bien supérieur à l’exercice 
de toute autre activité professionnelle. C’est notamment ce que souligne Marie Buscatto au 
sujet des musicien_ne_s de jazz : 

« Tout d’abord, au cours de nos rencontres avec ces artistes, le choix de devenir musicien est le plus souvent 

énoncé comme le fruit d’une vocation qui s’est imposée à eux dès l’enfance. Être musicien n’est pas considéré 

comme un vrai travail puisqu’on est né pour ça. On porte la musique en soi et elle se révèle à travers l’exercice 

de cette activité. Cette vocation se révèle parfois tardivement, mais là encore, elle résulte d’une passion 

personnelle irrésistible qui finit par s’imposer. » (Buscatto, 2004 : 41)

2.3.1.a)

Définir la vocation

Gisèle Sapiro souligne la prépondérance du don dans la construction de la notion de vocation. 
Comme elle le rappelle les métiers vocationnels sont relativement rares, « impliquant l’idée 
de mission, de service de la collectivité, de don de soi et de désintéressement. Ils requièrent 
une forme d’ascèse, un investissement total dans l’activité considérée comme fin en soi, sans 
recherche de profit temporel » (Sapiro, 2007 : 5). L’artiste répond en partie à cette définition – 
même si certains aspects sont plus ou moins marqués ou plus au moins discutables. En tout 
cas, cette perception, très empreinte d’une dimension religieuse, a fortement influencé la 
construction des carrières artistiques entre le 19ème et le 21ème siècles :

« Expression extrême de l’individualisme moderne et du processus déjà évoqué de subjectivation de la res-

ponsabilité, le modèle vocationnel devient, avec le transfert de la fonction sacrée de la religion à la produc-

tion culturelle, le mode privilégié de l’exercice des métiers artistiques, ou plutôt le modèle revendiqué par 

une élite qui parvient à imposer cette représentation socialement. » (Sapiro, 2007 : 6)

Autrement dit, penser l’artiste comme un modèle individuel de don de soi devient, dès la fin 
du 19ème siècle, dominant dans les mondes de l’art. La vocation s’exprime souvent par la souf-
france corporelle ou morale qu’elle engendre et qui représente une forme de distinction au sens 
bourdieusien du terme (Bourdieu, 1979) mais aussi de valorisation du travail artistique (Sapiro, 
2007). 



Theoretische Grundlagen  46

2.3.1.b)

Formation sociale des vocations artistiques

Si la vocation apparaît comme un trait individuel inné, elle n’échappe pas aux mécanismes 
sociaux : elle est une construction sociale, notamment parce que cette vocation nécessite le 
plus souvent d’être découverte, révélée par autrui. Mais cette dimension sociale, souvent col-
lective, est mise de côté sciemment dans le processus de construction de la figure de l’artiste et 
ce à cause des « valeurs d’imprédictibilité et d’originalité » dont l’acte de création et/ ou d’inter-
prétation doit être empreint (Sapiro, 2007 : 7).

Définir ces processus est essentiel à la compréhension des choix et des stratégies mis en 
place par ceux qui souhaitent poursuivre une carrière artistique. Sapiro, s’inspirant des tra-
vaux de Pierre Bourdieu et de Howard Becker, identifie deux conditions à la matérialisation des 
vocations artistiques : 

« La première condition est la constitution socio-historique de ces activités reconnues socialement comme 

des métiers à vocation. Ce processus est le fruit de l’autonomisation de ces activités et de la sociogenèse 

d’une illusio, d’une croyance dans le jeu, qui fait que les individus qui y adhèrent sont prêts à s’y donner entiè-

rement, en sacrifiant souvent le confort matériel, la sécurité, parfois la vie de famille. Ce don de soi apparaît 

comme désintéressé parce qu’il se fonde sur le renoncement aux profits temporels et la prise de risque liée 

aux aléas de la carrière, mais c’est dans l’espoir de bénéfices symboliques différés : reconnaissance, renom, 

gloire. […] La deuxième condition de la formation de la vocation est l’adhésion individuelle à cette croyance. 

Celle-ci repose sur l’inculcation de valeurs littéraires, artistiques ou musicales, qui est prise en charge par les 

familles et/ ou les instances de formation, de l’école aux institutions plus spécifiques. » (Sapiro, 2007 : 9)

Ce qui est intéressant c’est que cette illusio se manifeste souvent avant même l’entrée dans le 
champ professionnel. Les admissions en école d’art sont un premier temps d’évaluation de 
cette adhésion individuelle, mais aussi collective, à la vocation artistique. Croire dans les 
valeurs portées par les mondes de l’art, adhérer aux normes d’une discipline représentent le 
premier pas pour une entrée dans le champ. La croyance en la vocation va structurer le par-
cours des aspirant_e_s artistes. 

Entrer dans la carrière artistique implique souvent un investissement précoce, ce qui joue 
notamment sur la position socio-économique des étudiant_e_s et de leurs parents (voir chap. 
5.1). Il n’est donc pas étonnant de retrouver des profils socialement très homogènes chez les 
étudiant_e_s en art (voir chap. 5.4). Poursuivre la vocation artistique implique une sociali-
sation particulière qui reste davantage possible pour les classes aisées : fort capital culturel, 
pratique artistique précoce, capital économique sont autant d’éléments qui facilitent l’émer-
gence de la vocation artistique dont on sait qu’elle débouche souvent sur des métiers aux 
faibles revenus et peu de stabilité. Cette homogénéité est décrite dans de nombreuses enquêtes 
menées notamment sur les écoles d’art européennes. Citons par exemple les travaux de Gilles 
Galodé et Christophe Michaut (2003) menés sur 29 écoles supérieures d’art françaises qui 
mettent en avant que les « écoles des beaux-arts ont un recrutement social situé entre celui 
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des classes préparatoires aux grandes écoles (CPGE) et celui des premiers cycles universitaires. 
Largement moins populaires que les filières techniques (STS, IUT), les écoles supérieures d’art 
n’opèrent toutefois pas un recrutement aussi élitiste que les CPGE. Ainsi, 42,7 % des étudiants 
de première année des beaux-arts ont un père occupant la profession de cadre supérieur tandis 
que 51,4 % des étudiants des CPGE sont dans cette situation » (Galodé/ Michaut, 2003 : 81). Ils 
soulignent par ailleurs que seulement 8 % de ces étudiant_e_s ne possèdent pas le baccalauréat 
(équivalent de la maturité gymnasiale) bien que celui-ci ne soit pas obligatoire pour accéder 
aux écoles artistiques et notent une forte évolution depuis la fin des années 1990 : « Sur ce 
point, il apparaît que cette situation, fréquente au début des années 80 (Galodé, 1994) – environ 
40 % ne possédait pas le baccalauréat – est désormais exceptionnelle, le baccalauréat et plus 
récemment une formation supérieure devenant la norme de recrutement. » (Galodé/ Michaut, 
2003 : 82)

Cet élitisme social et scolaire est également décrit par Valérie Rolle et Olivier Moeschler 
au sujet des étudiant_e_s de la Manufacture – Haute école des arts de la scène de Lausanne 
(Rolle/ Moeschler, 2014 : 48). Mais les deux auteur_e_s apportent également un autre éclairage 
à cette forme persistante d’élitisme de la culture légitime et de son accès. Les profils ici décrits 
s’accompagnent souvent d’un accès à la culture plus soutenu qui ne se limite pas au niveau 
de formation. Si le lien entre pratiques culturelles et entrée précoce dans la vocation est assez 
évident, il est intéressant de rappeler qu’ « un facteur facilitant la ‹ vocation › (une familia-
rité précoce à la culture ou au théâtre, des parents artistes ou plus susceptibles de valoriser les 
gratifications symboliques d’un métier que ses rétributions économiques) peut, finalement, 
contrebalancer une caractéristique sociale (le fait d’être une femme ou d’être moins bien doté_e 
d’un point de vue scolaire) autrement plus susceptible de handicaper une telle orientation 
professionnelle » (Rolle/ Moeschler, 2014 : 50). La proximité avec le monde de la culture et des 
arts est un capital fondamental qui inscrit déjà les futur_e_s artistes dans un réseau dont nous 
verrons l’importance (voir chap. 5.4). Elle permet également de puiser des ressources dans les 
parcours autodidactes qui seront au cœur de notre analyse des parcours des candidat_e_s. Selon 
Rolle et Moeschler, les mythologies professionnelles font de ces ressources qui encouragent 
l’originalité et le développement d’une identité artistique un élément biographique bien plus 
fort que les caractéristiques socioéconomiques. Si l’on peut nuancer cette affirmation – l’ho-
mogénéité des profils des étudiant__e_s en art montrent que les facteurs socioéconomiques 
sont déterminants (voir chap. 5.1) – nous verrons que des candidat_e_s atypiques peuvent en effet 
surmonter un contexte socioéconomique peu favorable grâce à leurs représentations du milieu 
artistique.

La formation sociale de la vocation s’inscrit également dans des mécanismes institution-
nels. La situation actuelle du marché artistique et des mondes de l’art en général confronte 
les institutions, et plus particulièrement les écoles d’art, à une évolution de leur rôle. Si « les 
vocations artistiques semblent se former hors de toute structure contraignante […] sur le mode 
charismatique selon la définition wébérienne » (Sapiro, 2007 : 10) les institutions ont une fonc-
tion plus ou moins grande à jouer dans leur encadrement, et ce dès la sélection initiale. Les 
structures de formation sont essentielles dans ce processus et tendent à le devenir encore plus ; 
qu’il s’agisse des plasticien_ne_s, des musicien_ne_s ou des comédien_ne_s l’école participe à 
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définir les conditions et les conséquences de la vocation mais aussi sa part de prise en compte 
dans la construction d’une identité artistique. Autrement dit, dès la sélection, l’école juge de 
cette adhésion à sa perception. Ainsi la reproduction d’un groupe idéal est garantie. 

On peut se demander comment l’école tout comme le marché du travail participent à la 
fabrique de l’artiste, à l’élaboration de son don et de sa vocation. Inversement, comment cette 
vocation influence-t-elle la qualification en vue de la professionnalisation ? 

2.3.1.c) 

L’artiste et la vocation : « le paradigme vocationnel »

Cette dimension vocationnelle a une forte influence sur les parcours des artistes et particu-
lièrement des apprentis artistes dont la conception du métier est en pleine formation. Les 
mécanismes précédemment décrits créent une tension quasi permanente entre réalisation de 
soi et modèle de vie (professionnelle bien sûr, mais également personnelle, nous le verrons). 
Juan-Carlos Pita souligne en quoi « le paradigme vocationnel », en tant qu’affirmation de la 
réalisation de soi, et l’injonction à la singularité deviennent des contraintes d’innovation 
pour les artistes en formation (Pita, 2013). Il est nécessaire de se démarquer et de se dépasser 
ce qui implique de faire preuve sans cesse de nouveauté. Or, dans le contexte des écoles d’art 
suisses, dont on a décrit le fonctionnement, cet ethos se trouve confronté à la réalité du champ 
des écoles d’art, de plus en plus régi par les mécanismes néolibéraux renforçant le poids des 
attentes du marché (voir chap. 5.5.6). Imaginaire de la profession artistique et réalité du 
métier se confrontent : 

« Les professions artistiques sont dans l’imaginaire le modèle du travail non aliéné, libre et expressif. Elles se 

situent à l’opposé des visions taylorisées, de l’imagerie propre à l’industrialisation, avec ses contremaîtres, 

ses corps et ce temps réglé et maîtrisé. […] Les visions romantiques ont cependant fait de l’artiste un être 

asocial et un héros. Elles ont réservé ces vies à des êtres d’exception. Paradoxe dans une modernité qui a 

affirmé l’ethos démocratique. […] La contrainte à une activité non choisie et non désirée est profondément 

choquante en modernité, mais cet homme non aliéné reste une exception. Il n’empêche : on peut aspirer et 

s’identifier, et parfois s’engager, décider et devenir artiste. » (Pita, 2013 : 54)

On voit ici clairement qu’opter pour une carrière artistique met face à des injonctions contra-
dictoires, des représentations paradoxales, qui vont avoir une influence sur le parcours des 
artistes dès lors qu’ils font le choix de cette profession. La vision de l’école et celle du can-
didat_e ne sont pas toujours en adéquation. Cette dissonance peut avoir des conséquences 
importantes sur les stratégies et parcours des candidat_e_s, en mesure ou non de s’adapter à ce 
décalage. 
Dans l’analyse biographique des étudiant_e_s de la HEAD – Genève proposée par Pita, la com-
préhension des parcours et de l’intégration du marché du travail est liée au récit de vocation, 
mise en avant comme élément central des différentes stratégies de carrières mises en place par 
les étudiant_e_s. Pita identifie deux postures distinctes. L’épreuve que constitue leur choix de 



Theoretische Grundlagen  49

la voie artistique peut s’inscrire dans une forme d’ « opposition » car choisir le métier d’artiste 
est une réelle prise de risque, « le projet artiste ne mène pas à un vrai métier. Il ne permet pas 
de gagner sa vie et il n’assure pas une stabilité. Tenir ce projet suppose alors persévérance et déter-
mination » (Pita, 2013 : 55). 

Cette prise de risque est fréquemment évoquée dans les entretiens menés, quel que soit le 
domaine artistique (voir chap. 5.4). Nous reviendrons sur cette prise de risque qui représente 
un critère essentiel pour comprendre les stratégies mises en place par les candidat_e_s. L’autre 
posture identifiée relève au contraire de l’« affirmation » : 
« Le projet artistique constitue la première décision forte. A cette occasion, la personne s’affirme, se libère, et par-

fois elle s’émancipe, coupe les liens avec son monde d’avant, avec sa famille ou sa trajectoire antérieure. » 

(Pita, 2013 : 55)

On pourrait ajouter que ces deux postures ne s’excluent pas l’une et l’autre ; s’opposer à sa 
famille, à un modèle social, etc. n’empêche pas – au contraire – de s’affirmer en tant qu’indi-
vidu. Mais chacun percevra ces épreuves plus sur le mode de l’ « affirmation » ou de l’ « opposi-
tion » (voir chap. 5.4).

2.3.1.d)

Choisir la carrière artistique : famille et vocation

Si le choix des carrières artistiques n’est pas toujours bien accepté par les familles des candi-
dat_e_s et étudiant_e_s, il semblerait que l’accès à l’école transforme un peu la perception des 
familles. Entrer dans une institution légitime, souvent réputée, légitime la vocation. « Der-
rière les mécanismes d’adhésion, apparaît alors une sélection sociale de familles ‹ accordées › à 
la formation » (Laillier, 2011 : 59). Il semblerait que l’image de l’école supplante l’avenir pro-
fessionnel vécu comme incertain. Ce mécanisme se retrouve dans d’autres types de formation 
artistique, comme la danse, cursus dans lequel les parents ont un rôle décisionnaire fort (étant 
donné la précocité de l’entrée en carrière),
« contrairement à ce que pourrait laisser supposer un placement dans une école professionnelle de danse, 

la plupart des parents n’adhèrent pas a priori à ce devenir pour leur enfant. Pour beaucoup, il n’est pas ques-

tion que leur enfant devienne danseur ou danseuse, mais intègre l’Opéra de Paris. » (Laillier, 2011 : 67)

La renommée d’une école joue donc un rôle qui dépasse le champ artistique. Elle a une 
influence directe sur les parents et le soutien qu’ils peuvent apporter – ou non – à leur enfant 
dans leur choix de carrière. Elle a une fonction rassurante et valorisante qui peut reconfigurer 
les relations familiales. Parfois même cette relation avec les parents ne repose que sur l’ensei-
gnant_e et sa propre réputation. C’est notamment ce que met en avant Izabela Wagner dans 
son étude des violonistes solistes pour lesquels la vocation est avant tout portée par les parents ; 
l’accès à une telle formation, qui incarne une forme d’élitisme très marquée dans la musique, 
est déterminé par le choix du professeur et la réussite, dans un premier temps, par la colla-
boration entre parents et enseignant_e (Wagner, 2004). Il faut toutefois nuancer ce constat : 
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estimer la réputation d’une école, d’un enseignant, sous-entend un capital suffisant (diplôme 
supérieur, catégories socioprofessionnelles supérieures, bref une appartenance à des classes 
privilégiées). Le facteur socio-économique n’est pas sans influence sur cette perception de la 
renommée artistique (voir chap. 5.1). 

La réputation de l’école – ou de la branche d’étude en particulier – est donc, dans les cursus 
artistiques, un facteur de motivation particulièrement important comme le démontre l’en-
quête de l’OFS de 2013 sur les étudiant_e_s des hautes écoles. 

Graphique 2.1 :  

Motivations des étudiant_e_s pour le choix de l’établissement de formation, moy-
enne par domaine. (1 = pas du tout ; 5 = entièrement) 

Source : Les étudiant_e_s de la HES-SO. Formation et situation socio- économique. Publication du Rectorat de la HES-SO, p. 13 ; 
données : Enquête nationale Situation sociale et économique des étudiants, OFS, 201324 

24 http://www.hes-so.ch/data/documents/Rapport-HESSO-resultats-enquete-OFS-2013-situation-sociale-economique-etudiants-5415.pdf, dernier 
recours le 14 juin 2016.
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2.3.2  

La figure de l’artiste : nouveaux modèles et influence sur les candidat_e_s

Si la vocation est une dimension constante des métiers artistiques (même si nous l’avons vu, 
son poids dans la construction des carrières tend à évoluer), il est évident que ces derniers se 
transforment et laissent apparaître de nouvelles figures idéaltypiques. L’apparition de nou-
velles exigences économiques fortement liées à l’internationalisation du champ (voir chap. 6.4) 
(prépondérance de l’employabilité entre autres), demande aux artistes de développer de nou-
velles compétences, notamment la capacité à entreprendre. L’école d’art, en sélectionnant sur 
le modèle vocationnel ceux_celles qu’elle estime à même de réussir dans cette voie entrepreneu-
riale, se garantit les meilleures chances de produire des artistes reconnu_e_s sur le marché. 

2.3.2.a)

L’artiste-entrepreneur : nouveaux modes de formation

Le modèle de l’artiste-entrepreneur (voir chap. 5.5.6) apparaît régulièrement, depuis quelques 
années, dans la littérature sociologique. Pierre-Michel Menger, Séverine Sofio, Marie Bus-
catto, Marc Perrenoud, Juan-Carlos Pita, etc. ont à plusieurs reprises décrit les caractéristiques 
de ce nouveau modèle qui touche toutes les disciplines artistiques. Valérie Rolle et Olivier 
Moeschler en proposent une analyse particulièrement intéressante centrée sur la production 
de ce « cré-acteur » au sein même de la formation. Les qualités du cré-acteur pour entrer dans le 
modèle de l’école et correspondre aux nouvelles fonctions de l’école, pensée comme un espace 
d’expérimentation, constituent de nouveaux critères de sélection implicites et explicites. En 
effet, l’évolution du modèle maître/ élève que nous avons évoqué en première partie de notre 
analyse (voir chap. 4) vers cette nouvelle forme de rapport pédagogique et de cadre de la trans-
mission du métier influence le parcours des étudiant_e_s. La connaissance de ces nouvelles 
règles du jeu constitue un facteur essentiel de réussite, ou non, dans le cursus mais aussi lors 
des admissions. 

Aujourd’hui, l’école d’art tend à se présenter comme un lieu d’épanouissement pour les 
artistes en devenir qui concilie la possibilité pour ses étudiant_e_s d’explorer leur univers 
(travail de la singularité, de l’identité artistique) et le développement des outils nécessaires à 
l’insertion professionnelle. Cette particularité, que nous avons observée, est également décrite 
(pour le contexte suisse) dans l’ouvrage de Pita sur la HEAD – Genève qui parle de « favoriser 
l’accouchement d’une personnalité » (Pita, 2013 : 54) et dans celui de Rolle et Moeschler qui 
rappellent que la Manufacture de Lausanne se présente « comme une sorte de ‹ laboratoire 
théâtral › : ‹ ni théâtre prêt à fonctionner, ni école pour débutants, mais ateliers d’expériences 
pour artistes en formation › » (Rolle/ Moeschler, 2014 : 19). Catherine Paradeise, dans son étude 
du métier de comédien, tirait déjà les mêmes conclusions : 
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« Reste que l’école, en même temps qu’elle forme la technique et la sensibilité de l’élève, l’aide à construire 

des comportements professionnels, à ordonner ses représentations et sa pratique du métier en lui offrant 

plusieurs clefs de socialisation : fil d’Ariane des réseaux, apprentissage des bons usages dans les lieux consa-

crés, repérage des étapes suivies par les anciens, etc. » (Paradeise, 1998 : 63)

Par ailleurs, Rolle et Moeschler notent que « l’entrée dans la profession relève bien de processus 
d’appropriation de valeurs, de normes, de critères de production communs et d’intégration à 
un espace professionnel structuré, au sein duquel les aspirant-e-s au métier, variablement et 
inégalement doté-e-s, ont à se frayer un chemin » (Rolle/ Moeschler, 2014 : 23).

Dans ce processus d’acquisition des « ficelles du métier » (pour paraphraser Becker), appa-
raît une tension pour les élèves qui ont du mal à trouver leur place entre artiste « déjà opéra-
tionnel » et étudiant « en recherche de son identité artistique ». Les attentes de l’école et cette 
difficile articulation entre formation et professionnalisation sont un poids pour les étudiants 
qui renforce les inégalités (voir chap. 5.5.7). 

2.3.2.b) 

La formation, une épreuve de vie

Par ailleurs, il faut ajouter que la formation en tant que telle constitue une épreuve de vie 
puisqu’elle représente la première entrée dans le milieu artistique. Les étudiant_e_s sont 
alors confronté_e_s aux structures et mécanismes propres à ce champ et doivent apprendre les 
règles du jeu. Et l’on pourrait en dire autant des admissions. Pita distingue trois étapes dans 
ce dispositif de formation : le centrage sur soi-même, le passage au statut de professionnel et 
la découverte du milieu artistique (Pita, 2013). Ces trois étapes nécessitent de mettre en place 
des actions spécifiques pour pouvoir s’intégrer dans le champ et se retrouvent en jeu dans la 
manière dont les candidat_e_s abordent les admissions et l’entrée en formation. Ainsi la pre-
mière étape amène à une forme d’introspection qui amène à la construction d’un discours qui 
lui est propre : 

« L’artiste en formation doit se retourner sur lui-même et élaborer un discours argumenté et cohérent sur un travail 

qui procède de ce retournement. Cette épreuve sollicite sa capacité d’écoute. […] L’artiste en formation est en 

effet confronté à une évaluation qui personnalise. Cette première épreuve prend place dans un dispositif où 

dominent ‹ parler › et ‹ ego ›. » (Pita, 2013 : 207)

La dimension personnalisante des admissions est particulièrement intéressante à analyser ; nous 
verrons comment les candidat_e_s, dès cette première étape, mettent en place un discours 
dans lequel ils_elles reconstruisent leur identité artistique, leur parcours de vie aussi. 

La deuxième étape telle qu’elle est pensée par Pita met en avant les représentations des 
étudiant_e_s du champ artistique ; elles doivent évoluer pour s’adapter à celles de l’institution 
ce qui n’est pas toujours une évidence. L’articulation entre vocation, représentations, réussite 
et/ ou échec est une dimension centrale de notre analyse. Cette interprétation de l’entrée dans 
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l’école qui constitue un premier pas vers la profession est donc à prendre en considération car il 
s’agit d’un « passage » qui 

« donne lieu à une rupture. L’artiste en formation ne peut se contenter d’‹ expérimentation › et de ‹ découverte ›. 

Il doit devenir un ‹ professionnel ›. La formation exige de lui une certaine rigueur. Il doit se déprendre des repré-

sentations ‹ bohèmes › de l’artiste et des images de ‹ papier glacé ›. » (Pita, 2013 : 207)

Cette tension est visible dans les témoignages des étudiant_e_s déjà inscrit_e_s dans l’école 
mais aussi des candidat_e_s (notamment ceux postulant aux Masters ou ayant suivi une année 
préparatoire). Cette deuxième étape est étroitement liée à la troisième qui « peut provoquer une 
désillusion » car les étudiant_e_s « [peuvent] prendre conscience de valeurs et de contraintes 
professionnelles qui ne [leur] correspondent pas » (Pita, 2013 : 208). Suivre une formation 
artistique constitue une épreuve de vie dans laquelle s’expriment plusieurs champs de ten-
sion (entre formation et professionnalisation, individualisation et intégration dans le groupe, 
etc.), inscrits dans le cadre institutionnel (voir chap. 5.5). Autant d’obstacles, d’étapes ou de 
contraintes que les candidat_e_s doivent prendre en considération s’ils souhaitent « réussir ». 
Nous nous intéresserons bien sûr aux moyens mis en œuvre pour cela mais nous verrons aussi 
les conséquences de ces « épreuves » sur la perception des candidat_e_s de leur propre identité. 
Suivre ce parcours de formation invite en effet à questionner pour beaucoup son identité : « Les 
deux premières épreuves semblent occuper tout l’espace à disposition. L’artiste en formation 
est tourné vers lui. Il est parfois dans l’errance. Il cherche sa voie. Il doit donner forme à ce tra-
vail singulier et avec lui construire sa personnalité. » (Pita, 2013 : 208). 

Cette description analytique du parcours artistique invite à questionner ce qu’est la réussite 
ou plus exactement comment l’on peut réussir dans un tel contexte. 

2.3.3  

Critères généraux de réussite dans les études artistiques

Pour réussir leurs études et leurs carrières artistiques, les étudiant_e_s doivent composer avec 
une série de facteurs, critères, formes de capital, compétences ou caractéristiques dont ils 
sont dotés inégalement et sur lesquels leur marge d’action est plus ou moins élevée. Il est ici 
question de facteurs de réussite scolaire identifiés de manière générale et non des critères de 
sélection propres aux écoles. Comme le soulignent Galodé et Michaut dans leur enquête sur les 
étudiant_e_s des écoles d’art françaises : 

« Les recherches sur l’évaluation de la réussite universitaire ont examiné l’influence de cinq groupes de 

variables : les caractéristiques sociodémographiques des étudiants, leur scolarité antérieure, leurs condi-

tions de vie, leurs manières d’étudier et le contexte universitaire dans lequel ils étudient (Duru-Bellat, 1995; 

Romainville, 2000; Michaut, 2002). C’est à partir de ces cinq groupes, auxquels s’ajouteront les pratiques 

culturelles des étudiants, que l’analyse de la réussite s’effectuera. » (Galodé/ Michaut, 2003 : 83)
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La prise en compte de ces caractéristiques n’est bien évidemment pas suffisante pour expli-
citer la réussite ou l’échec des étudiant_e_s. Les mécanismes institutionnels (voir chap. 2.4) 
viennent appuyer ces caractéristiques – ou au contraire les effacer. Il est donc nécessaire de 
prendre en considération les trajectoires étudiantes dans leur inscription dans un contexte ins-
titutionnel qui produit lui aussi ses propres dynamiques de réussite ou d’échec. Compte éga-
lement l’articulation entre ce qui est de l’ordre du collectif et de l’individuel, qui nous permet 
de montrer que la sélection est source de violence symbolique, croyance collective permettant 
d’asseoir les hiérarchies sociales (Bourdieu/ Passeron, 1970). Elle engendre des formes de préca-
risation qui ont des effets différenciés sur les acteur_e_s en fonction de leur position au sein de 
l’institution ou plus généralement suivant leur positionnement dans les mondes de l’art. Les 
candidat_e_s se trouvent en tout début de parcours, à l’étape-clé qui leur permettra de mettre 
un premier pied dans une institution reconnue comme appartenant au champ artistique légi-
time. C’est donc un premier pas vers la légitimation de la posture d’artiste qui est validée par 
une autorité. 

Si le rapport à la vocation entretenu par les artistes est primordial, il ne faut pas oublier 
celui des institutions, à commencer par les écoles d’art. Les cadres institutionnels sont 
essentiels comme le rappelle le chapitre suivant ; la légitimité de l’école d’art permet cette 
reconnaissance de la vocation tout comme son intériorisation par les étudiant_e_s mais aussi 
souvent par leurs familles ou plus largement, leurs réseaux. L’école produit ses propres normes 
de l’artiste idéal ou du parcours idéal comme le laissent entendre par exemple les discours des étudi-
ant_e_s ayant achevé leur Bachelor : ils_elles sont déjà inscrit_e_s dans la dynamique instituti-
onnelle normalisante (voir chap. 5.4). 

2.4

Soziologische und ungleichheitstheoretische Perspektiven auf die 
Kunsthochschule

Wir konzipieren Kunsthochschulen in Anlehnung an Bourdieu als ein relativ autonomes Feld 
(Kap. 2.4.2), das von Zwängen und Möglichkeiten anderer gesellschaftlicher Sphären wie 
Arbeitsmärkte (Kap. 2.4.1), Kunstwelten und dem politischen System durchzogen ist (Kap. 
2.4.3). Die Berücksichtigung diskriminierender institutioneller Prozesse und Strukturen (Kap. 
2.4.5) erlaubt es, dieses Verständnis des Feldes zu ergänzen und die Kunsthochschule als privi-
legierten, weissen Raum fassbar zu machen. Unsere Perspektive hinterfragt kritisch die Domi-
nanzkultur, ein Geflecht verschiedener Machtdimensionen, die in Wechselwirkung zueinander 
stehen. Die Berücksichtigung der Ungleichheitskategorien Geschlecht, Race/Ethnizität, Sexua-
lität, soziale Klasse sowie Körperlichkeit und welche Rolle dem Kontext von Bildungsinstituti-
onen zukommt, sind dabei zentral.
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2.4.1

Wettbewerbe als zentrales Element der Bildungs- und Hochschulpolitik

Der Überblick zu den unterschiedlichen Politiken der Chancengleichheit bzw. Diversity (vgl. 
Kap. 2.1) macht deutlich, dass solche Initiativen diskursiv in Zusammenhang mit (vermeint-
lich) drohenden Wettbewerbsverlusten gerahmt werden: War es zu Zeiten des kalten Krieges 
der Systemwettbewerb zwischen West und Ost, so sind es in den letzten drei Jahrzehnten die 
Effekte der unter dem Schlagwort Globalisierung25 geführten Debatten um deregulierte Handels-
beziehungen, Kapitalflüsse und damit einhergehender Migrationsbewegungen. Das Ende des 
Systemwettbewerbs zwischen Kapitalismus und Kommunismus verschärfte zweifellos die 
Wettbewerbsstrukturen zwischen den einzelnen Regionen und Ländern: Im Sinne des «Wett-
bewerbsstaates» (Hirsch 1995) förderten marktliberale politische Kräfte den Abbau von Regu-
lierungsschranken in verschiedenen politischen Bereichen und den Umbau staatlicher Insti-
tutionen nach Kriterien der Effizienz oder Wirtschaftlichkeit. In verschiedenen gesellschaftlichen 
Feldern setzten sich in der Folge zunehmend globale Wettbewerbs- und Rekrutierungslogiken 
ein. Nach Ganga Jey Aratnam wurde das Anwerben von hochqualifizierten Fachkräften im Sinne 
eines «talent turn» zu einem zentralen Merkmal staatlicher Bildungs- und Wirtschaftspoliti-
ken im Postfordismus (vgl. Jey Aratnam 2012).26 Transnationale Mobilität wurde unter diesen 
Bedingungen zu einem eigentlichen Imperativ im zeitgenössischen Kunstfeld (vgl. Glauser 
2009) bzw. im Bildungssystem post-Bologna (vgl. Dimitrova et al. 2010) – wobei oft ausgeblen-
det bleibt, dass diese aufgrund rechtlicher und finanzieller Hürden nach wie vor nur für privi-
legierte Klassen bzw. gewisse Staatsangehörigkeiten zugänglich ist. 

Verschiedentlich wurde darauf hingewiesen, dass Wettbewerbe das zentrale Regulierungs-
prinzip in verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen darstellen (vgl. Wetzel 2013). Für die 
Felder der Künste sind Wettbewerbe keine neue Erscheinung, sondern schon historisch in 
verschiedener Hinsicht ein strukturierendes Element: Dies gilt sowohl für den klassischen 
Kunstmarkt, Kunstpreise oder Musikwettbewerbe als auch für die Vergabe von künstlerischen 
oder Leitungspositionen in Orchestern, Bühnenensembles und Museen, die meist nach dem 
The-winner-takes-it-all-Prinzip funktionieren (vgl. dazu Neckel 2008).27 Für den Bildungsbereich 
handelt es sich hingegen um ein neueres Phänomen, nachdem diese in den Jahrzehnten nach 
dem zweiten Weltkrieg stark durch nationalstaatliche Koordination reguliert waren (vgl. 
Honegger et al. 2007). Erst in den letzten drei Jahrzehnten werden Bildungsinstitutionen im 
Zuge der Reformen staatlicher Steuerung als autonome und handlungsfähige Akteur_innen 
verstanden und in Anlehnung an Kriterien marktwirtschaftlich operierender Unternehmen 
umgestaltet und reorganisiert (vgl. Peter 2014; Saner 2012; Münch 2009). Diese konkurrieren 
miteinander um knappe Güter (z.B. Studierende, Lehrende, Forschungsgelder etc.), aber auch 

25 Vgl. Buchholz/Wuggenig (2012) zu den verschiedenen Globalisierungsbegriffen und -konzepten im Kunstfeld.

26 Bezüglich (Arbeits-)Migration spricht Jey Aratnam von einer splitted stratification, da die Schweiz und andere westeuropäi-
sche Staaten vor allem Arbeitskräfte in den oberen und unteren sozialen Berufsklassen anziehen würden, während die mittle-
ren Klassen weniger tangiert seien. 

27 Dies gilt ferner auch für jene «Ökonomie der Gabe» (Stipendien, staatliche Subventionen, etc.), die ebenfalls häufig nach 
kompetitiven Mechanismen bzw. «inszenierten Wettbewerben» (Saner 2012) verteilt werden. 
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um symbolische Anerkennung (Visibilität, Prestige etc.). Wie wir sehen werden, sind diese 
neuen Politiken im Falle der Kunsthochschulen sozialstrukturell mit einer beschleunigten 
Internationalisierung verknüpft (vgl. Kap. 5.1.8). 

Christian Maroy und Agnès van Zanten betonen in einer organisationssoziologischen 
Perspektive ebenfalls die regulierende Funktion von Wettbewerben im Schulbereich: Sie 
unterscheiden zwischen einem Wettbewerb erster Ordnung (um Grösse) und zweiter Ordnung (um 
Exzellenz). Beide dienten der Sichtbarkeit und dem symbolischen Kapital der Schule, wobei 
dies für den Wettbewerb zweiter Ordnung umso stärker gilt (vgl. Maroy/van Zanten 2009). In 
dieser Perspektive bedürfen Wettbewerbsverhältnisse zwischen verschiedenen Akteur_innen 
eines gemeinsamen Gegenstandes, um den konkurriert wird, sowie eines spezifischen recht-
lich-ökonomischen Dispositivs, welches diese erst ermöglicht. 

Das Feld der Kunsthochschulen hat sich im Sinne der Isomorphismus-These28 derart ange-
glichen, dass Aufnahmeverfahren mittlerweile institutioneller Standard sind. Diese dienen 
deshalb kaum noch als Qualitäts- oder Profilierungskriterium gegenüber anderen Hochschu-
len. Vielmehr erscheinen Aufnahmeverfahren in dieser Perspektive als notwendige Instru-
mente, um den Zugang zu Hochschulen einzuschränken – nicht bloss wegen der begrenzten 
Anzahl Studienplätze (vgl. Kap. 5.2.4), sondern um deren (vermeintliche) Wettbewerbsfähigkeit zu 
steigern oder aufrecht zu erhalten. Diese Form von Wettbewerb zwischen (hoch)schulischen 
Akteur_innen wird durch die Herstellung von Exklusivität im Sinne einer Elitenbildung (vgl. 
Peter 2014: 98f.) bzw. zur Stratifizierung (vgl. Bloch et al. 2015: 189ff.) propagiert und forciert. 

2.4.2 

Kunsthochschulen als soziale Felder verstehen

Das Konzept des Feldes im Anschluss an Bourdieu ermöglicht eine solche Analyse von Wett-
bewerbsverhältnissen. Felder umfassen nach Bourdieu alle für einen gesellschaftlichen Teil-
bereich relevanten Akteur_innen und Institutionen (vgl. Bourdieu/Wacquant 1996: 127ff.). Sie 
werden im Sinne der Ausdifferenzierung der sozialen Welt bisweilen sehr weit gefasst (bspw. 
das Feld der Kunst oder der Wirtschaft), aber auch in Form von Subfeldern enger in Bezug 
auf die spezifische Art der in ihnen hergestellten Güter (bspw. das Feld der Romane) oder der 
involvierten Akteur_innen (bspw. das Feld der Künstler_innen). In Bourdieus konflikttheore-
tischer Lesart sind die Aneignung von materiellen und symbolischen Gütern Gegenstand von 
Auseinandersetzungen in den sozialen Feldern. In diesen Kämpfen drücken sich die jeweili-

28 DiMaggio und Powell (1983) identifizieren drei Mechanismen, die dafür sorgen, dass sich Organisationen (wie bspw. Kunst-
hochschulen) isomorph, d.h. in gleicher Weise entwickeln und ähnliche Strukturen ausbilden: Erstens können isomorphe 
Entwicklungen auf Zwang beruhen und autoritär durchgesetzt werden. Dieser Mechanismus ist insbesondere dort zu 
finden, wo Organisationen von anderen abhängig sind, bspw. weil sie ohne die Erfüllung dieser Vorgaben nicht öffentlich 
finanziert werden. Zweitens führen sie isomorphe Entwicklungen auf Nachahmungen bzw. mimetische Prozesse zurück: 
Bildungseinrichtungen orientierten sich bei ihrer Entwicklung an Modellen, die sie als erfolgreich wahrnehmen und die 
einen Vorbildcharakter haben (z.B. die US-amerikanischen Ivy-League Universitäten, die in den Rankings immer die ersten 
Ränge einnehmen). Drittens hätten Professionsangehörige gemeinsame Vorstellungen und Einschätzungen über be-
stimmte Situationen und teilten ihre Ansichten über wünschbare Entwicklungen mit. Sie bezeichnen den Druck, der durch 
die Vorstellungen und Ansichten der Professionen entsteht, als normative Isomorphie (vgl. Weber et al. 2010: 24f.).
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gen Kräfteverhältnisse zwischen den involvierten Akteuren aus. Der temporäre Zustand eines 
Feldes ist somit nichts anderes als eine zu einem bestimmten Zeitpunkt gezogene Bilanz dieser 
Konflikte. Wir konzipieren Kunsthochschulen als relativ autonome Felder, die von den Zwän-
gen und Limitationen, aber auch den Chancen und Möglichkeiten anderer gesellschaftlicher 
Sphären wie Arbeits- und Kunstmärkten, dem Bildungswesen und des politischen Systems 
durchzogen sind. 

Kunsthochschulen befinden sich an der Schnittstelle von Bildungs- und künstlerischen 
Feldern: Zum einen sind sie Teil eines expandierenden und mittlerweile global rekrutieren-
den Hochschulfeldes, das durch ein starkes Machtgefälle zwischen den Ländern des globa-
len Nordens und des globalen Südens gekennzeichnet ist (vgl. Kap. 2.2.3). Wie mehrfach 
gezeigt wurde, betrifft dies auch die Kunsthochschulen: Ihre Handlungsautonomie wurde 
durch Reformen staatlicher Steuerung erweitert, während gleichzeitig innerorganisatorische 
Mitentscheidungsrechte beschnitten wurden (vgl. Mittelbande 2014; Holert 2010; Sheikh 
2006).28 Durch die Einnahme spezifischer Profile versuchen die Kunsthochschulen ihre 
Sichtbarkeit in diesem global funktionierenden Bildungsmarkt zu erhöhen, um für potentielle 
Studierende und Dozierende interessant(er) zu werden. Für den Wettbewerb zwischen Kunst-
hochschulen ist die von Maroy und van Zanten angeführte Grösse einer Institution (bspw. 
gemessen an der Anzahl Studierender) allerdings eher sekundär: Sowohl eine kleinere, fokus-
sierte Spartenhochschule als auch eine umfassende Hochschule der Künste können internati-
onal sichtbar sein und Anerkennung erhalten. Viel wichtiger scheinen Merkmale zur Positi-
onierung gegenüber anderen Hochschulen wie z.B. Traditionen und Alter einer Hochschule, 
die Breite des Studienangebotes, Ausbildungskonzepte und Lehrinhalte sowie die (kumulierte) 
Reputation von Lehrenden, Absolvent_innen und Studierenden, die durch die Kommuni-
kation von Erfolgen inszeniert wird. Dadurch können bestimmte Profile innerhalb des Feldes 
betont werden, wodurch eine Abgrenzung von anderen Positionen möglich wird und wiede-
rum die Wahrnehmung anderer Akteur_innen (z.B. Studieninteressierte, Vorläuferinstitutio-
nen, Studienberatung etc.) beeinflusst. 

Dennoch bedingen sich Quantität und Qualität in diesem Wettbewerb um Anerkennung und 
Sichtbarkeit zumindest teilweise gegenseitig: Die Reputation einer Hochschule bemisst sich 
nicht nur an der Bekanntheit der Lehrenden oder Absolvent_innen, sondern auch nach der 
Exklusivität eines Studiengangs, d.h. dem Verhältnis von Bewerbenden und Aufgenommenen. 
Diese quantitative Grösse ist zwar in erster Linie für das Hochschulmanagement relevant, 
entfaltet seine Wirkkraft aber auch auf der Seite der Kandidat_innen: Obwohl diese das Ver-
hältnis nicht genau bestimmen können, muss für sie zumindest eine realistische Chance 
auf Studienzulassung erkennbar sein.29 Zudem stellt der Umstand, in einen Studiengang mit 

28 Die Hochschulleitung der ZHdK beispielsweise beschreibt diese als eine «‹geführte› Hochschule, […] ähnlich wie Hochschu-
len im angelsächsischen Raum, deren Leitungspersonen nicht aus dem Kollegium der Hochschule heraus gewählt, sondern 
von einem strategischen Gremium ernannt werden». (Zitat aus der Antwort der Hochschulleitung der ZHdK an die Verfas-
ser_innen eines offenen Briefes vom 1. Juni 2015)

29 Aus Sicht der Kandidat_innen handelt es sich um eine subjektive Exklusivität, da für sie kaum verlässliche Informationen 
über die objektiven Zulassungschancen vorliegen. Die effektiven Zulassungsquoten sind das eigentliche Betriebsgeheimnis der 
Hochschulen und werden in der Regel nicht veröffentlicht. 
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einem engen Nadelöhr aufgenommen zu werden, eine besondere Form von Anerkennung dar. 
Rothmüller zeigt in ihrer Studie zur Zulassung zum Kunststudium an der Akademie der Bil-
denden Künste Wien, wie die Erwartungshaltungen der Kandidat_innen durch den sozialen 
Hintergrund strukturiert werden: Bewerber_innen aus niedriger sozialer Herkunft bzw. aus 
Migrant_innengruppen mit weniger (anerkanntem) kulturellem und sozialem Kapital erwar-
ten demnach deutlich häufiger, die Aufnahmeverfahren nicht zu bestehen. Sie nehmen inso-
fern den negativen Zulassungsentscheid bereits vorweg (Rothmüller 2010: 114). 

Zum andern sind Kunsthochschulen die wohl wichtigste Eintrittsinstanz in künstlerische und 
professionelle Berufsfelder. Obwohl eine Ausbildung an einer Kunsthochschule keine Voraus-
setzung ist, um für eine künstlerische Praxis Anerkennung zu erhalten – viele Kandidat_innen 
bzw. Studierende weisen bereits eine etablierte künstlerische Praxis auf, wenn sie an die 
Kunsthochschulen herantreten –, bleibt das Absolvieren von prestigeträchtigen und interna-
tionalen Hochschulen in den USA, Grossbritannien oder Deutschland der wichtigste Prädiktor 
für Visibilität und ökonomischen Erfolg im kunstmarktorientierten Teil des Feldes (gemessen 
an der Präsenz in westlichen Rankings wie Kunstkompass oder der Beteiligung an internatio-
nalen Kunstmessen wie der Art Basel) (vgl. Buchholz/Wuggenig 2012: 178–188). Dies gilt nicht 
nur für die Felder der visuellen Künste, sondern auch für die Musik (vgl. Wagner 2015) oder 
das Theater (vgl. Hänzi 2013). Zwar gibt es immer wieder Erzählungen von berühmten Künst-
ler_innen, die auf ihren autodidaktischen Werdegang verweisen. Wie Tangian aufzeigt, dient dies 
allerdings häufig eher einer anti-akademischen Selbstinszenierung im Sinne des romantischen 
Künstlerideals und schliesst an ein jahrhundertealtes Narrativ an (vgl. Tangian 2010: 51ff.). Die 
überwiegende Mehrheit erfolgreicher und sichtbarer Künstler_innen (gemessen an ökonomi-
schem wie symbolischem Kapital) durchläuft heutzutage das System der – zumeist staatlich 
organisierten – Kunstausbildung an Hochschulen. Die Kunsthochschulen entscheiden dem-
nach durch ihre Politiken der Inklusion und Exklusion über den Zugang zu den künstlerischen 
Feldern selbst.30 Sie funktionieren somit erst in zweiter Hinsicht als eine von mehreren Konse-
krationsinstanzen ex post, indem sie Künstler_innen für deren Arbeiten als solche anerkennen 
(vgl. Kap. 5.5.7). 

Bedingung für diesen Zugang scheint die von den meisten Akteur_innen des Feldes geteilte 
Überzeugung, dass es Aufnahmeprüfungen vor der Aufnahme eines Studiums an den Kunst-
hochschulen braucht (vgl. Kap. 5.2.4). Es gilt sich zu den gegenwärtig gültigen Spielregeln zu 
bekennen (ohne dies zwangsläufig thematisieren zu müssen), um in diesem Feld mitspielen zu 
können. Wie Sandra Beaufaÿs und Valérie Moser betonen, trete in kaum einem anderen Feld 
dieses Einverständnis und damit die illusio, d.h. der Glaube an die Macht dieses Spiels und sei-
ner Effekte, offener zutage als in den Künsten (vgl. Beaufaÿs/Moser 2013). Die stärkste Zustim-
mung erfährt diese Eintrittshürde entsprechend von den Auserlesenen selbst, die dadurch 
auch die Grenze zwischen ihnen und den Unterlegenen umso deutlicher ziehen können (vgl. 
dazu Kap. 6.1). Indem Bourdieu die Vorstellung einer «charismatischen Ideologie des schöp-
ferischen Tuns» (Bourdieu 2001: 271) als Teil der illusio des Feldes bezeichnete, attackierte er 

30 Sie besitzen gleichsam eine Art doppeltes Monopol über diese Zugänge analog zu den Universitäten und technischen Hoch-
schulen für die wissenschaftlichen Felder, auch wenn sie in dieser Hinsicht weniger exklusiv sind. 
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eine wesentliche Zugangsvoraussetzung zum Feld selbst.31 Eine feldtheoretische Perspektive 
macht ferner deutlich, dass der symbolische Wert eines Kunstwerks bzw. einer künstlerischen 
Leistung nicht durch die Kunstschaffenden selbst, sondern durch das Feld der Kunstproduk-
tion als Glaubensuniversum geschaffen wird – und damit auch durch die Kunsthochschulen. 
Entsprechend verstehen Beaufaÿs und Moser Kunsthochschulen und -akademien neben 
Galerist_innen, Kurator_innen und den Institutionen der Kanonisierung wie Museen, Ausstel-
lungsräume und der Kunstgeschichte als wichtigste Akteurinnen in der sozialen Konstruktion von 
Künstler_innen (vgl. Beaufaÿs/Moser 2013: 231ff.). 

Sowohl die Felder der Hochschulbildung als auch diejenigen der künstlerischen bzw. 
gestalterischen Professionen sind Gegenstand symbolischer, aber auch materieller Auseinan-
dersetzungen zwischen verschiedenen Anspruchsgruppen im sozialen Raum und jeweils von 
spezifischen, historisch etablierten Entwicklungen und Verfahren der Inklusion und Exklu-
sion geprägt (vgl. Kap. 2.1): Was jeweils als interessante, begehrenswerte Kunst, Musik, etc. 
anerkannt wird, welches Bildungsverständnis in einem bestimmten Feld vorherrscht oder wer 
welche Ressourcen zugesprochen erhält, ist nicht ahistorisch festgelegt, sondern Gegenstand 
von Konflikten der involvierten Akteur_innen. Die Kunsthochschulen sind nicht autonom in 
diesen Aushandlungsprozessen, sondern werden durch divergierende, teilweise widersprüch-
liche Positionen aus angrenzenden Feldern wie Kunst, Politik, Ökonomie, etc. stark beein-
flusst. 

Die Konzeption von Kunsthochschulen als Gegenstand materieller und symbolischer 
Kämpfe im sozialen Raum verweist in einer weiteren sozialtheoretischen Lesart auch auf 
den «doppelten Charakter» von Bildungsinstitutionen, wie ihn Jens Kastner in Anlehnung 
an Michel Foucault beschreibt: Schulen und Hochschulen seien «[…] einerseits Disziplinie-
rungsanstalten, Zurichtungsapparate, die diejenigen, die sie durchlaufen, einpassen sollen 
in das jeweilige gesellschaftliche grosse Ganze. Andererseits ist mit ihnen aber auch immer 
ein Gleichheitsanspruch verknüpft, eine Hoffnung auf sozialen Ausgleich und (individuel-
len) gesellschaftlichen Aufstieg» (Kastner 2015: 51). Es wird anhand der empirischen Daten 
zur Herkunft von Studierenden und der Aufnahmepolitiken zu prüfen sein, ob und inwiefern 
dieser «doppelte Charakter» auch auf die untersuchten Kunsthochschulen und das heutige 
Kunst-, Musik-, Theater- oder Designstudium zutrifft. 

2.4.3 

Die Herstellung von Passungsverhältnissen

Ein weiterer wichtiger Baustein in Bourdieus Theorie der Praxis ist das Konzept des Habitus: 
Im Habitus werden die soziale Position über das Volumen, die Zusammensetzung und die 

31 Die Feststellung Kastners, dass Bourdieu im Kunstfeld nur unzureichend rezipiert oder gar bewusst abgelehnt wurde (Kast-
ner 2009: 175), erstaunt daher für die Kunsthochschulen nicht wirklich. In eine andere Richtung deuten jedoch die empiri-
schen Analysen von Wuggenig, wonach Bourdieu in den 1990er und 2000er Jahren einer der anerkanntesten Theoretiker im 
Kunstfeld war (vgl. Wuggenig 2012d: 300ff.). 
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zeitliche Entwicklung der einzelnen Kapitalformen verinnerlicht. Diesen liegen die Formen der 
Praxis, die Klassifikationen und Distinktionen im Raum der Lebensstile zugrunde (Bourdieu 
1987: 212f.). Durch den Habitus weisen alle Formen der Praxis, d.h. die allgemeinen Denk-, 
Wahrnehmungs- und Bewertungsschemata, eine_r Akteur_in einen systematischen Charakter 
auf und unterscheiden sich gleichzeitig systematisch von Praxisformen anderer Akteur_innen. 
Der Habitus ist somit das Klassifikationsprinzip dieser Praxisformen und zugleich das ver-
mittelnde Scharnier zwischen dem Raum der sozialen Positionen und dem Raum der Lebens-
stile (Bourdieu 1987: 279f.). Im Rahmen von Sozialisationsprozessen werden gesellschaftliche 
Strukturen (z.B. die gesellschaftliche Einteilung in oben und unten, Mann und Frau, etc.), aber 
auch familiäre und individuelle Erfahrungen im Habitus von Akteur_innen inkorporiert – d.h. 
sie gehen in eine Art körperlicher Selbstverständlichkeit über. Dieser verkörperlichte Aspekt sozialer 
Praxis ist zentral: Die Zugehörigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe wird auch dann 
inszeniert, wenn dies den Handelnden nicht bewusst ist. Der Habitus lässt sich nicht ablegen 
oder für eine bestimmte Zeit aussetzen, sondern ist «ein Programm», das «wie eine (zweite, 
kultivierte) Natur funktioniert» (Bourdieu 1997: 168). Habitus ist demnach eine Form von Kör-
perwissen und zugleich eine Form dessen, was über den Körper gewusst wird. Darin spiegeln 
sich gesellschaftliche Hierarchien sowie Macht- und Ungleichheitsverhältnisse wider. 

Bourdieu legte in seinem Verständnis von Habitus den Schwerpunkt auf die Strukturie-
rung durch soziale Klasse, den sogenannten Klassenhabitus. Erst aufgrund von feministischer 
Kritik hat er später auch Geschlecht als konstitutiv für den Habitus theoretisiert.32 Nicht nur 
Aspekte von Geschlecht, sondern auch von Race/Ethnizität bleiben in Bourdieus Habituskon-
zeption hinter der Bedeutung von sozialer Klasse zurück. Mit Kastner möchten wir anführen, 
dass Race/Ethnizität ebenso bedeutsam für den Habitus ist: Der soziale Raum weist nicht nur 
eine vergeschlechtlichte, sondern auch eine ethnifizierte Struktur auf: So existieren in jeder 
Gesellschaft soziale Wertungskategorien, die zwischen einem wir und den Anderen (Staatsbür-
ger_in – Ausländer_in, Schwarz – weiss, etc.) unterscheiden. Diese zeigen sich etwa in unter-
schiedlichen Blickregimen33, Wahrnehmungs- und Deutungsweisen und schaffen damit erst 

32  «Der Habitus erzeugt gesellschaftlich vergeschlechtlichte Konstruktionen der Welt und des Körpers […]. Durch eine perma-
nente Formierungs-, eine Bildungsarbeit, konstruiert die soziale Welt den Körper als vergeschlechtlichte Wirklichkeit und in 
eins als Speicher von vergeschlechtlichenden Wahrnehmungs- und Bewertungskategorien, die wiederum auf den Körper in 
seiner biologischen Realität angewendet werden.» (Bourdieu 1997: 167; kursiv im Original)

33 Kaja Silverman diskutiert und unterscheidet – im Anschluss an psychoanalytische und semiologische Ansätze bspw. von 
Jacques Lacan und Roland Barthes – das Sehen als einen sinnlichen Akt (look) vom Blicken/Erblicken (gaze). Sie verweist auf 
die Wirkmächtigkeit kollektivierter Blickweisen und spricht aufgrund von deren regulierenden, normativen und kontrol-
lierenden Wirkungen von einem Blickregime (vgl. Silverman 1997). «Denn der Blick verlangt spezifische Darstellungswei-
sen, um erblicken zu können. Im Umkehrschluss heisst das für jemanden, die_der erblickt werden will, sich diesem Diktat 
des Blickregimes zu unterwerfen, sich an die geforderten Darstellungsparameter zu halten oder zumindest sich dazu zu 
verhalten [...]. Beispielsweise muss eine Person, um als ‹Mann› erblickt zu werden, auch männliche Attribute ‹besitzen› 
oder besser zu sehen geben (können) – also die für Männlichkeit vorgesehenen Merkmale in Bezug auf den Körper, die 
Körperhaltung, die Frisur, die Kleidung, die Stimme etc. Das Blickregime reguliert Darstellungen nach seiner durch den 
gesellschaftlichen Kontext mitbestimmten Logik (vgl. Silverman 1997: 58). Nicht erblickt zu werden, geht mit nicht erkannt 
und leider allzu oft auch mit nicht anerkannt zu werden einher. Die Macht und die Unzulänglichkeit des Blickregimes zeigt 
sich daran, dass nur das ‚Vor–gesehene‘ leicht (an)erkannt werden kann.» Vgl. Blick und kulturelles Bilderrepertoire, in: wiki 
Repräsentation und Repräsentationskritik, online unter: https://wiki.zhdk.ch/repraesentation/doku.php?id=wiki:text:ansatzpunkte 
(letzter Zugriff: 14.06.2016). 
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die Bedingungen für Diskriminierungen und Rassismus (vgl. Kastner 2002: 329ff.). Auch diese 
Kategorisierungen und damit verbundene Wertungen sind im Habitus inkorporiert. Der Fokus 
auf Habitus als vergeschlechtlicht und vergeschlechtlichend sowie als ethnifiziert und ethni-
fizierend verweist auf die intersektionelle Verwobenheit von Geschlecht, Race/Ethnizität und 
sozialer Klasse als auch die symbolische Gewalt gesellschaftlicher Herrschaftsverhältnisse.34 
Die Art und Weise, wie sich Kandidat_innen in den Zulassungsprüfungen an Kunsthochschu-
len physisch präsentieren und auf welches Wissen und Erfahrungen sie dabei zurückgreifen 
können, wird grundlegend über bzw. durch ihren Habitus vermittelt. 

In Anlehnung an die Feld- und Habitustheorie können Aufnahmeverfahren demnach als 
die Herstellung von Passungsverhältnissen beschrieben werden. Bourdieu und Passeron bezeichneten 
den sozialen Charakter exklusiver Hochschultypen bereits in den 1960er Jahren als «un choix 
mutuel» (Bourdieu/Passeron 1971): Die Auswahl erfolgt in einem gegenseitigen Abstimmungs-
prozess zwischen dem organisationalen Habitus der auswählenden Institution und den individu-
ellen bzw. familiären Habitus der auszuwählenden Kandidat_innen. Dieser setzt – vor allem auf 
Seiten der Kandidat_innen – bereits vor den eigentlichen Aufnahmeverfahren ein, erfährt im 
Rahmen von diesen eine erste Bestätigung und wird im weiteren Studienverlauf gefestigt. 
Passungsverhältnisse werden in Interaktionen vor, während und nach den Aufnahmeprüfun-
gen sowohl zwischen Dozierenden und Kandidat_innen, aber auch unter den Bewerber_innen 
selbst hergestellt. Wie Herbert Kalthoff in seiner Ethnografie von exklusiven Internatsschulen 
zeigt, erfolgt dies sowohl durch formelle Interviews und informelle Gespräche, vor allem aber 
auch mittels non-verbaler, bestätigender oder ablehnender Gesten und Körperhaltungen (Kal-
thoff 2006). Dieses doing class greift aber auch im Studienalltag, etwa in Gruppenbildungspro-
zessen und wiederkehrenden Erprobungen der – wie es in den Aufnahmeverfahren an Kunst-
hochschulen heisst – künstlerischen Eignung. 

Wie bereits die Vorstudie Making Differences deutlich gemacht hat, wird von den bewerten-
den Dozierenden gar nicht in Abrede gestellt, dass die Bewerber_innen einen bestimmten 
«Code» für die Zulassung zum Kunsthochschulstudium bedienen müssen (Seefranz/Saner 
2012: 73). Dazu bedarf es nicht nur der Inkorporierung des familiären kulturellen Kapitals von 
klein auf,35 sondern auch des erfolgreichen Durchlaufens mehrerer vorgelagerter Prüfungen 
in Gymnasien, Vorkursen oder Wettbewerben – also eines spezifisches Reifens, das nicht mit 
Erhalt des Maturitätszeugnis oder dem Studium beendet ist. Es sind diese – wiederum in der 
Terminologie Bourdieus – wiederholten Concours, die den Wert des Spiels, d.h. die Anerkennung, 
um die im Feld gekämpft wird, begründen (Bourdieu 2004: 136). So bleibt das Aufwachsen und 
Vertrautsein in bzw. mit einer «musik- und literaturaffine[n] Umgebung» (König 2012: 371f.) 
der aussichtsreiche Prädiktor für einen späteren Zugang in die Kunstwelt. 

34 Sexualität und Ableismus sind ebenso ausschlaggebende Analysekategorien, wurden aber bisher erst ansatzweise in Ver-
knüpfung mit dem Habituskonzept theoretisiert. 

35 Wagner beschreibt, wie sehr eine erfolgreiche Musikkarriere – neben der finanziellen Bereitschaft der Eltern – von der 
«familiären Kultur» abhängt. Dies wird umso deutlicher, wenn das durchschnittliche Alter bei Beginn des Instrumentalun-
terrichts in Betracht genommen wird: «In my study group, 69 percent of students started their violin education between 
the ages of four and six, 10 percent before the age of four, and 21 percent at the age of seven or eight» (Wagner 2015: 28). Die 
Entscheidung für eine Musikkarriere ist vielmehr eine gelebte familiäre und soziale Realität, die in einem jahrelangen Sozialisati-
onsprozess inkorporiert wurde und entsprechend nicht hinterfragt werden muss. 



Theoretische Grundlagen  62

2.4.4 

Aufnahmeverfahren als Cooling-out

In einer struktur-funktionalistischen Perspektive interessiert sich Burton Clark für die Diskre-
panzen zwischen gesellschaftlich erzeugten Interessen (z.B. der Attraktivität des Kunstfeldes) 
und den institutionell zur Verfügung stehenden Mitteln (z.B. der begrenzten Anzahl Studi-
enplätze an Kunsthochschulen), die zu einer wachsenden Zahl von unerfüllten Aspirationen 
und Wünschen führe. Anhand der kalifornischen community colleges mit zweijährigen Studien-
gängen zeigt Clark auf, dass den Bildungsinstitutionen verschiedene Strategien zur Verfügung 
stehen, um gegenüber ungeeigneten Studierenden langsam, aber dennoch kontinuierlich – er 
spricht von einem «gradual disengagement» (Clark 1960: 575) – deutlich zu machen, dass dies 
nicht ihr Platz ist. Durch die Verpflichtung zur Teilnahme an Abklärungsgesprächen, Kursen 
zur Karriereplanung und Selbst-Evaluationen sollte den Studierenden eine Reorientierung in 
weniger anspruchsvolle Studiengänge oder Vorbereitungskurse nahegelegt werden: 

«The process begins with pre entrance testing, which identifies low-achieving students and assigns them 

to remedial classes. The process is completed when the ‹overaspiring student› is rechanneled out of a trans-

fer program and into a terminal curriculum.» (Moore 1975: 578, zit. nach Clark 1980: 26) 

Anders als in anonymen, universitären Auswahlverfahren mittels harten standardisierten 
Verfahren erfolgt die Aussiebung in dem von Clark beschriebenen Bildungsinstitutionen in und 
durch den persönlichen Kontakt mit Berater_innen und Lehrenden. Der Vorteil für die Stu-
dierenden liegt darin, dass Alternativen aufgezeigt und vorgeschlagen werden, so dass die 
Abwendung vom ursprünglichen Studien- oder Berufsziel nicht als persönliches Versagen erschei-
nen muss: 

«To the contrary, the attitude expressed everywhere was a generous and open one that the community 

college should not label students as failures; instead students should be helped as much as possible ‹to find 

themselves› and to find courses and career objectives appropriate to their abilities.» (Clark 1980: 27)

Die Funktion solcher cooling-out Mechanismen besteht demnach gesamtgesellschaftlich darin, 
Reibungen im System Hochschule möglichst zu minimieren, um Stress für beide Seiten zu 
vermeiden: «The general result of cooling-out processes is that society can continue to encour-
age maximum effort without major disturbance from unfulfilled promises and expectations» 
(Clark 1960: 576). Angesichts des prozesshaften Charakters von Aufnahmeverfahren (vgl. Kap. 
2.1.4) und des vergleichsweise niedrigen dropouts von Studierenden an Kunsthochschulen (vgl. 
Kap. 6.1) stellt sich hinsichtlich dieses Feldes die Frage, ob und inwiefern cooling-out Prozesse 
bereits vor den eigentlichen Eignungsverfahren einsetzen und welche Effekte sie auf die Aspi-
rationen der Kandidat_innen zeitigen. 
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2.4.5  

Die Verknüpfung Bourdieuscher Denkwerkzeuge mit einer feministisch- 
post_kolonialen Perspektive: Institutionelle Diskriminierung, Repräsentation und  
Othering

Die Verknüpfung bildungstheoretischer und professionssoziologischer Ansätze mit Bourdi-
euschen Denkwerkzeugen und einer feministisch-post_kolonial informierte Perspektive trägt 
dazu bei, die Analyse des Feldes der Kunsthochschulen und die Auswahlverfahren im Speziel-
len zu komplementieren und erweitern. Sowohl die Bourdieu’sche Theorietradition (vgl. Kap. 
2.4.2 und 2.4.3) als auch eine feministisch-post_koloniale Perspektive leisten eine Herrschafts-
analyse gesellschaftlicher Machtverhältnisse, die die Verkörperung der Hierarchien in diesem 
Feld analytisch erfassen (vgl. Kastner 2011). Sie erlauben, Prozesse von Inklusion und Exklu-
sion im Hochschulalltag, in Verhandlungen von Geschlecht, Race/Ethnizität, sozialer Klasse 
und Körper sowie die Bedeutung von Wettbewerbsfähigkeit und deren Verknüpfung mit der 
sogenannten «Auswahl der Besten» aus einer machtkritischen Perspektive zu reflektieren und 
zu analysieren. Die post_koloniale Perspektive rückt zudem ein Bewusstsein über historisch 
und gesellschaftlich gewachsene Verhältnisse in der Kontextualisierung der Kunsthochschule 
als eines sozialen Feldes in den Fokus. Dadurch wird deutlich, wie sehr Bildung mit den globa-
len Machtverhältnissen verwoben ist (vgl. Kap. 2.1.1 und Kap. 2.2.3). 

Das Konzept des Habitus (vgl. Kap. 2.4.3) zeigt auf, dass soziale Kategorien nicht isoliert 
voneinander verstanden werden können und dass darüber hergestellte Identitäten nicht 
fixiert, sondern Verschiebungen und Widersprüchen ausgesetzt sind. Dies macht eine Ana-
lyse ihrer intersektionalen Gleichzeitigkeiten und Wechselwirkungen notwendig (Degele/Winker 
2011; Walgenbach 2012). Intersektionalität wird als ein sozialer Prozess beschrieben, der durch 
Praktiken und Situationen bestimmte Positionalitäten hervorbringt (Anthias 2008). Nur durch 
die kritische Betrachtung der Wirkungsweise historischer Macht- und Herrschaftsmecha-
nismen wird es möglich zu erkennen, wie dominante und unterdrückte Positionierungen in 
komplexer Verwobenheit funktionieren und subjektive Erfahrungen strukturieren (Erel et al. 
2007). Wichtig ist dabei, unterdrückende genauso wie privilegierende Praktiken zu berück-
sichtigen, weil Privilegien den Anschein von Natürlichkeit machen und insbesondere durch 
diejenigen, die davon profitieren, nicht als solche anerkannt werden (Ahmed 2012; Leonardo 
2009; Wachendorfer 2001, 2005). Die Auseinandersetzung mit Bourdieus Denkwerkzeugen der 
verschiedenen Kapitalformen und des Habitus sowie seines Verständnisses des sozialen Rau-
mes sind somit Voraussetzung für die Analyse und das Verstehen verschiedener Positionierun-
gen und Verwobenheiten von Geschlecht, Ethnizität, sozialer Klasse und Körper im Feld der 
Kunsthochschulen. 

Weiter bietet die Analyse institutioneller Diskriminierung von Jenny Williams eine auf-
schlussreiche Parallele zu den Effekten sozialer Felder. Williams versteht Institutionen als das 
Zusammenspiel von Strukturen und Praktiken, die nicht auf einzelne Akteur_innen reduziert 
werden können (Williams 1985: 331). Entsprechend plädiert Williams für eine Untersuchung 
von Ungleichheiten aus einer institutionellen anstatt einer individuellen Perspektive: «If ins-
titutions are defined as sets of structures and practices which are not reducible to the indivi-
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duals who staff them, then it is reasonable that these structures and practices should be the 
object of study.» (Williams 1985: 331) Für Ungleichheiten werden oft gesellschaftliche (bspw. 
historischer Rassismus) oder individuelle (bspw. die Haltung einzelner Mitarbeitenden) Erklä-
rungsmuster bemüht, wodurch institutionell verankerte Diskriminierungen aus dem Blick-
feld geraten (ebd.). Die Definition institutioneller Diskriminierung wird mehrheitlich auf den 
Bericht von Sir William MacPherson37 festgelegt und bezieht sich in erster Linie auf institutio-
nellen Rassismus: 

«Institutional racism […] consists of: The collective failure of an organisation to provide an appropriate and 

professional service to people because of their colour, culture, or ethnic origin. It can be seen or detected in processes, 

attitudes and behaviour which amount to discrimination through unwitting prejudice, ignorance, thoughtlessness 

and racist stereotyping which disadvantage minority ethnic people. It persists because of the failure of the organ-

isation openly and adequately to recognise and address its existence and causes by policy, example and 

leadership. Without recognition and action to eliminate such racism it can prevail as part of the ethos or 

culture of the organisation. It is a corrosive disease.» (MacPherson of Cluny 1999: 6.34 [Herv. im Original])38

Institutionelle Diskriminierung muss also als ein Zusammenwirken von institutionell etab-
lierten formalen Rechten, Strukturen, Gewohnheiten, Wertvorstellungen und Handlungsma-
ximen verstanden werden. Auch wenn im Kontext von Geschlecht die gewachsene instituti-
onelle Anerkennung von Diskriminierung festgestellt werden kann, gilt dies jedoch für Race/
Ethnizität und weiss-Sein nicht (Gomolla/Radtke 2009: 13). Untersuchungen von institutionel-
len Formen von Diskriminierung sind trotz Gleichstellungspolitiken und einer etablierten For-
schung zu Ausschluss aufgrund sozialer Herkunft bis heute im deutsch- und französischspra-
chigen Raum wenig verbreitet, Benachteiligungen werden nach wie vor primär a-historisch 
als Resultat von individuellen Vorurteilen verstanden (Doytcheva 2015; Gomolla 2010b: 61).39 
Bildungsinstitutionen sind davon nicht ausgenommen, das machen verschiedene Studien 
zum deutschsprachigen Raum deutlich (vgl. Eggers et al. 2005; Gomolla/Radtke 2009; Gomolla 
2010a; Ha/Ha/Mesghena 2016; Kalpaka 2015; Kuria 2015; Walz 2016). Sie zeigen auf, wie struk-
turelle Diskriminierungen den Alltag von Hochschulinstitutionen prägen und weitgehend von 
den dominierenden Instanzen unerkannt bleiben. Wie in einer Studie zu Diversity-Politiken 
von Hochschulinstitutionen in Grossbritannien und Australien deutlich wird (vgl. Ahmed et 
al. 2006), kann die Verdeckung von Diskriminierung aufgrund von Race/Ethnizität als educated 
racism benannt werden. Educated racism bedeutet, die_den Andere_n auf eine bestimmte Art zu 
kennen, nämlich über einen hegemonialen und mehrheitlich weissen Blick, ohne sich dessen 
bewusst zu sein (vgl. Arndt 2005; Dietze/Brunner/Wenzel 2009; El-Tayeb 2001, 2011;  

37 Aufgrund des öffentlichen Drucks wurde 1997 in Grossbritannien eine parlamentarische Untersuchung des Mordes an 
Stephen Lawrence eingeleitet, einem Schwarzen britischen Studenten, der 1993 von mehreren weissen Tätern aus ras-
sistischen Motiven erstochen wurde. Sir William MacPherson leitete die Untersuchungskommission zum Verhalten der 
Metropolitan Police während der Mordermittlungen. Der ausführliche Bericht kritisiert die Metropolitan Police als institutionell 
rassistisch. 

38  Für eine differenzierte Kritik insbes. an der Verhandlung von Rassismus im MacPherson Bericht vgl. (Hall 1999: insbes. 194). 

39 Vgl. auch Annita Kalpaka (2015) für Forschung zu institutionellem Rassismus im Hochschulbereich und das Problem einer 
Individualisierung von Rassismus. 
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Wachendorfer 2001, 2005). Dieser eingeschränkte und potentiell diskriminierende Blick ist 
«gebildet» und vermittelt den Anschein von Objektivität: «Such racism is not ‹straight›; it 
speaks the language of ‹doing good›, as a polite language» (Ahmed et al. 2006: 86). Bildungsin-
stitutionen sind besonders davon betroffen, da diese sich selbst als offene und tolerante Räume 
verstehen, in denen Meinungsfreiheit als grundlegend dafür gilt, was diese Institutionen 
anbieten und verbreiten. Erst wenn institutionalisiertes weiss-Sein anerkannt wird und eine 
Untersuchung und Sensibilisierung für die verschiedenen Formen von educated racism vorhan-
den sind, kann rassistische Diskriminierung einerseits als inhärent institutioneller Prozess 
verstanden werden und andererseits als eine Form des Tuns statt eines passiven Erduldens 
durch potentiell Diskriminierte: Wird institutioneller Rassismus über Unterlassungen gegen-
über nicht-weissen Anderen definiert, bleibt die Differenz und Diskriminierung letztlich beim 
Anderen und das hegemoniale wir ist nicht betroffen (vgl. Eggers 2005; Ha/Al-Samarai/Mysore-
kar 2007; Kilomba 2008; Kuria 2015; Wollrad 2005). Es geht dabei vor allem darum, instituti-
onalisierte Privilegien in den Blick zu bekommen und (selbst)reflexiv darüber nachzudenken 
(Ahmed et al. 2006: 73). 

Institutionelle Diskriminierung manifestiert sich in diesem Verständnis also nicht nur 
durch unsere Unterlassungen, sondern über unser Tun – wobei das wir ein Effekt des Tuns ist 
(vgl. Kuria 2015: 56–60).39 Dieses Tun ist in Prozessen der Normalisierung am wirkmächtigs-
ten: Darin liegt ein Repressionsgehalt, der weder unmittelbar bewusst noch offen zutage tritt. 
Dennoch ist es wichtig, einen solchen herrschaftsstabilisierenden Effekt als aktives Ignorieren 
der aktuellen Machtverhältnisse zu verstehen (vgl. Gutiérrez Rodríguez 2003; Leonardo 2004; 
Oguntoye/Opitz/Schultz 1995; Sow 2009; Steyn 2012; Wachendorfer 2001, 2005). Das aktive 
Ignorieren ist in die Dominanzkultur40 eingeschrieben und sichert dadurch ihre weitere Vor-
machtstellung. 

Die Ausgestaltung von Prozessen institutioneller Diskriminierung in Kunsthochschulen 
kann durch eine analytische Trennung von zwei verschiedenen, aber zeitgleichen Prozessen 
während dem Auswahlverfahren verdeutlicht werden. Einerseits beinhaltet das Auswahl-
verfahren potentiell die Reproduktion einer Norm, weil der Hang dazu besteht, nach insti-
tutionell Bekanntem und dem eigenen Ebenbild auszuwählen. Es geht dabei nicht nur um eine 
Reflexion von ähnlichen Körpern, sondern auch um eine Vertrautheit, die einen selbstverständ-
lichen Umgang mit eigenen Prozessen und Traditionen der Institution voraussetzt (Ahmed et 
al. 2006: 76). Andererseits geht es um bestimmte normative Vorstellungen und Bilder, die in 

39 Eine solche Anerkennung der Wirkmächtigkeit von Privilegien erinnert an das Verständnis symbolischer Gewalt bei Bourdi-
eu: Diese operiert auf der symbolisch-sinnhaften Ebene des Selbstverständlichen und Alltäglichen und führt zur Beharrung, 
Verinnerlichung und Verschleierung von gesellschaftlichen Herrschaftsverhältnissen (Bourdieu/Wacquant 1996: 175-185).

40 Dominanzkultur nach der Prägung durch Birgit Rommelspacher bedeutet, «dass unsere ganze Lebensweise, unsere Selbstin-
terpretation sowie die Bilder, die wir vom Anderen Entwerfen, in Kategorien der Über- und Unterordnung gefasst sind. Wo-
bei die Kultur hier in einem umfassenden Sinn verstanden wird, und zwar als das Ensemble gesellschaftlicher Praxen und 
gemeinsam geteilter Bedeutungen, in denen die aktuelle Verfasstheit der Gesellschaft, insbesondere ihre ökonomischen 
und politischen Strukturen, und ihre Geschichte zum Ausdruck kommen. Sie bestimmt das Verhalten, die Einstellungen und 
Gefühle aller, die in einer Gesellschaft leben, und vermittelt zwischen den gesellschaftlichen und individuellen Strukturen. 
Diese Kultur ist in westlichen Gesellschaften vor allem durch die verschiedenen Traditionen von Herrschaft geprägt, die 
zugleich auch sehr unterschiedliche Dimensionen umfassen.» (Attia/Köbsell/Prasad 2015: 10)
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Bezug auf Kandidat_innen vorherrschend sind. Solche Repräsentationen können sehr wirkmächtig  
sein: Das Machtgefälle zwischen der_m Wissenden und denjenigen, über die_den Bescheid 
gewusst wird, verdeckt gewisse Subjektivitäten resp. stellt ganz spezifische her (vgl. Fabian 
1990; Spivak 1988). Sichtbarkeit und Anerkennung basieren auf Machtstrukturen, die sich auf 
vorherrschende Repräsentationen auswirken (vgl. Schaffer 2008). Im Auswahlverfahren wer-
den diese Positionen besonders deutlich, weil Juryexpert_innen die alleinige Definitions- und 
Beurteilungsmacht haben: Sie legen fest, wer in die Institution aufzunehmen und zu integrie-
ren ist, und suggerieren so, die Kandidat_innen zu kennen und anerkennen zu können. Dieses 
Wissen über in einer Situation von Machtgefälle macht eine gleichwertige Anerkennung von 
anderen und fremden Positionierungen und Subjektivierungen zu einer grossen Herausforderung 
(Broden/Mecheril 2010; Eggers 2010; Mecheril/Plösser 2009); die Situation der Auswahl und 
Bewertung enthält so potentiell immer einen Moment von Veranderung – von Othering. 

Othering ist eine Handlung, in der ein Individuum oder eine Gruppe als anders und weniger 
wert als die Norm klassifiziert wird. Das komplexe Bündel an Emotionen, Ideen, Motivatio-
nen, Reflexen, Prioritäten, Geschichte und Individualitäten des Anderen wird negiert, um die-
sem dadurch weniger Wertigkeit, Respekt, Würde – letztlich weniger Menschlichkeit – zuzu-
schreiben (vgl. de Beauvoir 1976; Said 2003). Prozesse von Veranderung machen deutlich, dass 
Rassismus, Sexismus und Klassismus miteinander verwoben sind: Machtverhältnisse sind 
historisch und gesellschaftlich gewachsene imperiale Formationen, die als politische Systeme, 
Normen, kulturelle Zuschreibungen und Gesetzgebungen wirken und Gleichberechtigungen 
aushebeln (vgl. Kap. 2.2.3). Die Dimension der Distanz spielt dabei eine wichtige Rolle: Othe-
ring bewirkt eine Distanz, indem Andere geographisch, psychologisch und historisch zeitlich 
versetzt werden.41 Diese gewaltvolle Repräsentation der Anderen als unverrückbar different und 
zeitlich sowie geographisch weit weg, war notwendiger Bestandteil der Konstruktion eines 
souveränen, überlegenen europäischen Selbst (vgl. Mignolo 2005; Said 2003). 

Anhaltende Abgrenzungen gegenüber dem Anderen müssen deshalb spätestens seit Beginn 
der Kolonialzeit als konstitutiv für die Entstehung und Selbstaffirmierung weisser Identität 
gesehen werden (vgl. Purtschert 2006). Über Othering werden Sexismus, Klassismus und Ableis-
mus unter dem Deckmantel normativer Regulierung perpetuiert (vgl. Davis 1995; Leonardo 
2009) und können in ihren intersektionalen Verwobenheiten oft nur analytisch auseinander-
gehalten werden (Hostettler/Vögele 2014). 

Im institutionellen Kontext werden durch Prozesse von Othering in erster Linie Differenzen 
hergestellt, unabhängig davon, ob die Anderen abgewertet, exotisiert oder idealisiert werden 
(Hall 2004). Gleichzeitig sind die Positionen von der_m Wissenden und denjenigen, über die_
den Bescheid gewusst wird, derart miteinander verwoben, dass die Überlegenheit der_s Wis-
senden unweigerlich zum Tragen gebracht wird. Dieser hierarchischen Wechselbeziehung im 
Auswahlverfahren ist deshalb immer ein Potential der Exklusion inhärent. 

41 Johannes Fabian beschreibt dies als «denial of coevalness» (Fabian 1983: 31). Er kritisiert Repräsentation vor allem im 
Kontext ethnologischer Forschung und zeigt auf, dass in der Repräsentation von Anderen auch temporale Verschiebungen 
mit weitreichender Wirkung stattfinden: «Beneath their bewildering variety, the distancing devices that we can identify 
produce a global result. I will call it denial of coevalness. By that I mean a persistent and systematic tendency to place the 
referent(s) of anthropology in a Time other than the present of the producer of anthropological discourse» (Fabian 1983: 31). 
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In der Analyse von Ungleichheiten und Diskriminierungen an Kunsthochschulen gilt es 
deshalb auf institutioneller Ebene nach einem Interventionspunkt zu fragen, ab wann und 
wie in die Strukturen und institutionalisierte Praxen eingegriffen werden kann, um Diskrimi-
nierungsprozessen entgegenzuwirken: «Es handelt sich bei der Forderung nach Gerechtigkeit 
und Chancengleichheit um ein organisationsfremdes Kriterium, das nur dann wirksam wird, 
wenn die Anforderung von der Organisation nicht nur als Rauschen oder als Irritation wahr-
genommen wird, sondern direkt in das eigene Handeln eingebaut werden kann.» (Gomolla/
Radtke 2009: 30)

2.4.6 

Hidden Curriculum und Critical Diversity Literacy  
Konflikt als Basis kritischer Bildung

Als sich die Curriculum Studies in den 1960er Jahren zu formieren begannen, lag der Hauptfokus 
auf der Entwicklung und Evaluation von Lehrplänen und deren Subtexten. In Anlehnung an 
die kritische Theorie der Frankfurter Schule erfolgte in den 1970er Jahren eine Verschiebung 
von der Lehrplanentwicklung hin zu einem diskursanalytischen Interesse daran, was in Bil-
dungsinstitutionen und im (Hoch)Schulalltag vermittelt wird. Ein Schlüsselbegriff im inter-
disziplinären Feld der Curriculum Studies ist derjenige des «hidden curriculum», des inoffiziellen 
«versteckten Curriculums», das als Subtext jede intendierte Lehreinheit begleitet. Studien 
zum hidden curriculum beziehen sich daher nicht nur auf bürokratisch-formelle, sondern auch 
informelle, institutionelle Prozesse, die Lehr- und Lernerfahrungen im Schulalltag prägen.42 

Das Standardwerk Understanding Curriculum von William Pinar et al. (1995) zu historischen 
und gegenwärtigen Formen der curriculum discourses zeigt auf, dass sowohl der Fächerkanon als 
auch das hidden curriculum gesellschaftliche Hierarchien reproduzieren. Der Blick richtet sich 
daher auch auf das gesamtgesellschaftliche, moralische Wertesystem, das implizit in das 
Feld der (Hochschul)Bildung eingeschrieben ist und sich als Normierungsprozess bemerkbar 
macht. Eine wichtige Erkenntnis, welche das Feld der Curriculum Studies geprägt hat, ist das Ver-
ständnis von curricula als einem «politischen Text» (Pinar et al. 1995: 242). Michael Apple argu-
mentiert, dass sich die inhärente Politik des Curriculum darin manifestiere, wie an Bildungs-
institutionen mit (potentiellen) Konflikten umgegangen wird. 

«The hidden curriculum in schools serves to reinforce basic rules surrounding the nature of conflict and its 

uses. It posits a network of assumptions that, when internalized by students, establishes the boundaries of 

legitimacy. This process is accomplished not so much by explicit instances showing the importance of intel-

lectual and normative conflict in subject areas. The fact is that these assumptions are obligatory for the  

students, since at no time are the assumptions articulated or questioned» (Apple 1975: 99, zit. in Pinar et al. 1995: 249). 

42 Zum «hidden curriculum» schreibt Peter McLaren: «The hidden curriculum deals with the tacit ways in which knowledge 
and behavior get constructed, outside the usual course materials and formally scheduled lessons. It is part of the bu-
reaucratic and managerial ‹press› of the school – the combined forces by which students are induced to comply with the 
dominant ideologies and social practices related to authority, behavior and morality» (McLaren 1994: 91, zit. in Pinar et al. 
1995: 248)
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Die Tatsache, dass Konflikte marginalisiert werden und die Infragestellung dessen, was als 
legitimes Wissen gilt, vermieden wird, sind demnach ebenso Teil eines hidden curriculum. Die 
Konflikthaftigkeit der intellektuellen Grundannahmen, die der Wissensproduktion zugrunde 
liegen, werden nicht thematisiert und reproduzieren dadurch gesellschaftspolitische Macht-
verhältnisse. Diese Prozesse regulieren den Schul- und Lehralltag und bestimmen die Grenzen 
des Denk- und Sagbaren, d.h. sie lassen gewisse Fragen gar nicht erst aufkommen. Oftmals 
bedarf es einer Kombination diskursanalytischer und sozialwissenschaftlich-ethnografischer 
Methoden, um die «curricularen Substrukturen» (Jackson/Boostrom/Hansen 1993: 14) – also 
jene als selbstverständlich empfundenen diskursiven Strukturen, welche Unterrichts- und 
Schulpraxen unausgesprochen zugrunde liegen, – eruieren und verstehen zu können. Da die 
Schlüsselwerke im Feld der Curriculum Studies im nordamerikanischen Kontext der Primar- und 
Sekundarschulbildung entstanden sind, muss anhand der Lehrinhalte von Kunsthochschulen 
in der Schweiz überprüft werden, inwiefern sich die Erkenntnisse in Bezug auf das hidden curri-
culum auch auf den Bereich der tertiären Kunstausbildung übertragen lassen (vgl. Kap. 6.3). 
Um dem eher vagen Begriff der Diversity im Hochschulkontext (vgl. 2.1.2) Kontur zu verleihen, 
ist Melissa Steyns kritisches Verständnis von Diversität hilfreich. Steyn definiert Diversität als 
ein «being different together» (Steyn 2010), ein gemeinsames unterschiedlich sein. Entgegen der vor-
herrschenden Tendenz sich Diversität als ein «Spektakel des ‹Anderen›» (Hall 2004) anzueignen 
oder zu verniedlichen, zeigt Steyn auf, dass eine vertiefte Auseinandersetzung mit Diversität 
nur dann möglich ist, wenn Machtverhältnisse und Differenzen nicht ausgeblendet, sondern 
ins Zentrum gerückt werden. Ihr Konzept der Critical Diversity Literacy verweist auf die Komplexi-
tät und Konflikthaftigkeit dieses gemeinsamen unterschiedlich seins: 

«‹Diversity literacy› can best be characterised as a ‹reading practice› – a way of perceiving and responding to 

the social climate and prevalent structures of oppression. The analytical criteria employed to evaluate the 

presence of diversity literacy include the following: 1) a recognition of the symbolic and material value of 

hegemonic identities, such as whiteness, heterosexuality, masculinity, ablebodiedness, middle-classness, 

[…] and 8) an engagement with issues of transformation of these oppressive systems towards deepening 

democracy/social justice in all levels of social organisation» (Steyn 2010: 20).

In dem Steyn ein kritisches Verständnis von Diversity zu einer Lese- und Schreibfähigkeit (liter-
acy) erklärt, erscheinen Unterdrückungsmechanismen als Teil eines Scripts, das es erst zu 
dekodieren gilt. Die Fähigkeit unterschiedliche gesellschaftliche Positionierungen und die 
damit verbundenen Privilegien oder Benachteiligungen überhaupt wahrzunehmen, versteht 
sie als eine Form des Gebildetseins. Dadurch wird deutlich, dass jede Person aufgrund ihrer 
gesellschaftlichen Verortung und ihrer eigenen Erfahrungen mit Inklusion und Exklusion 
unterschiedlich «gebildet» ist, wenn es darum geht Ausgrenzungen zu erkennen: Men-
schen mit mehrfacher Diskriminierungserfahrungen sind oftmals nicht nur «belesener» in 
kritischer Diversität, sondern verfügen häufig auch über ein grösseres Wissen darum, wie 
potentiell ausgrenzenden und diskriminierenden Strukturen getrotzt oder ihnen strategisch 
etwas entgegengesetzt werden. Dies bedeutet jedoch nicht, dass es an ihnen ist, die weniger 
«Gebildeten» aufzuklären und zu bilden bzw. der Mehrheitsgesellschaft unentgeltlich deren 
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blinde Flecken aufzudecken. Gegenstand der Critical Diversity Studies ist es vielmehr zu erforschen, 
wie diese Art von «Literacy» durch Selbstreflexivität, empathisches und kritisches Denken 
erarbeitet und entwickelt werden kann. Im Hochschulkontext bedeutet ein kritisches Ver-
ständnis von Diversität als Bildungsprozess, dass Lehrende, Mitarbeitende und Studierende 
nicht nur ihre Verschiedenheit in sozialen und ökonomischen Lebensrealitäten, Herkünften, 
Status und Identitäten lesen und anerkennen lernen, sondern dass sie darum bemüht sind, 
die Reproduktion hierarchischer Verhältnisse und deren potentielle Verletzungsgewalt zu ent-
larven und umzuschreiben. 

Ebenfalls hilfreich ist das Verständnis von Diversität als «Interkultur», das einen aktiven 
Prozess und ein übergreifendes Ordnungsprinzip bezeichnet, bei dem es «um das Leben in 
einem uneindeutigen Zustand und die Gestaltung einer noch unklaren Zukunft» geht (Terkes-
sidis 2010: 10). Für Mark Terkessidis steckt im Begriff Interkultur kein ethnisches Verständnis 
von Kultur: «Nicht die Unterschiedlichkeit der Kulturen oder der gegenseitige Respekt stehen 
im Vordergrund, es heisst nicht Interkulturen, sondern Interkultur, also Kultur-im-Zwischen» 
(ebd.). Gemäss Terkessidis ist Interkultur der Ausgangspunkt eines Prozesses hin zur Barrie-
refreiheit. Dieser Gestaltungsprozess geht einerseits von der bereits bestehenden, aber oft 
unsichtbaren oder marginalisierten Vielfalt aus, andererseits von den Ausschlüssen und den-
jenigen, die abwesend sind. Ein Verständnis von Diversität als Interkultur lebt also von Räumen, 
in denen Konflikte und machtkritische Auseinandersetzungen stattfinden können. 

Mit der potentiellen Verletzungsgewalt beschäftigt sich auch María do Mar Castro Varela 
in ihrem Artikel Interkulturelle Vielfalt, Wahrnehmung, und Selbstreflexion aus psychologischer Sicht: «Je 
privilegierter meine Position ist, desto höher ist meine Verletzungsgewalt» (Castro Varela 
2005: 2). Für Castro Varela beinhaltet Pädagogik einen kritischen Umgang mit der potentiellen 
Verletzungsgewalt, die jeder Lehrperson in einem Ausbildungsverhältnis zukommt. «Päda-
gogisches Handeln ist machtgesättigt und riskiert immer auch andere zu verletzen, insoweit 
scheint es notwendig Sensitivitäten zu entwickeln, die eigene Wahrnehmung zu schärfen, die 
beschränkte Perspektive des Selbst herauszufordern, und sich kritisch zu dem System, wel-
ches das Selbst mit Privilegien ausgestattet hat, zu stellen» (ebd.: 3). Es gilt also, die konkre-
ten didaktischen Methoden im Hinblick auf Macht- und Abhängigkeitsverhältnisse und den 
(potentiell) selbstreflexiven Umgang mit den eigenen Privilegien zu untersuchen. Insofern ist 
Castro Varelas Plädoyer, «Machtanalysen – also auch Analysen struktureller Ungleichheiten – 
in die pädagogische Reflexion miteinzubeziehen» (ebd.: 8), für das hidden curriculum von höchs-
ter Relevanz. 

Aus dem bisher diskutierten ist abzuleiten, dass der Prozess einer «Sensibilisierung für 
Fragen der Diversität»43, wie es eine der untersuchten Kunsthochschulen formuliert, inhärent 
konflikthaft ist. Es gilt deshalb zu untersuchen, inwiefern kritische Diversität im Hochschul-
kontext Denk- und Aktionsräume für eine (selbst)reflexive Auseinandersetzung mit institutio-
nellen Politiken und Praktiken sowie der Bearbeitung von Konflikten eröffnen könnte. 

43 ZHdK, Rektorat Gleichstellung/Diversity (2011): Diversity Policy Zürcher Hochschule der Künste. Grundsätze zu Vielfalt und 
Respekt, S. 2. Online unter: https://www.zhdk.ch/fileadmin/data_subsites/data_gleichstellung/pdfs/Diversity_Policy_ZHdK.pdf (letzter 
Zugriff 14.06.2016).
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3. 

Methodisches Vorgehen  

3.1 

Ausgangslage 

Eine «fokussierte Ethnographie» der Institution Kunsthochschule

Das Forschungsdesign von Art.School.Differences war als umfassende Untersuchung des Feldes 
Kunsthochschule und der (Re-)Produktionsweise institutioneller, struktureller und individu-
eller Dimensionen sozialer Ungleichheit angelegt. Durch eine transdisziplinäre Herangehens-
weise und die Verschränkung verschiedener Methoden wurde der Versuch unternommen, 
ein profundes Bild der Lage zu zeichnen. Im Sinne einer problemzentrierten Vorgehensweise 
richtete sich unsere Aufmerksamkeit auf ausgewählte Kommunikations- und Handlungszu-
sammenhänge der untersuchten Institutionen: Im Zentrum des Erkenntnisinteresses standen 
die institutionellen Politiken, Praktiken und Diskurse von Inklusion und Exklusion an Schwei-
zer Kunsthochschulen. Die grundlegende Forschungsfrage sucht Antworten darauf, wie diese 
institutionellen Mechanismen zur Reproduktion sozialer Ungleichheiten und Normativitäten 
beitragen (vgl. Kap. 1). Wie neben anderen Arbeiten bereits die Vorstudie Making Differences zeig-
te, sind diese durch ein komplexes Zusammenspiel von politischen Vorgaben, ökonomischen 
Imperativen, feldspezifischen Diskursen, institutionellen Selbstverständnissen, hochgradig 
ausdifferenzierten Expert_innenkulturen sowie den Positionierungen und Motivationen von 
verschiedenen darin tätigen Anspruchsgruppen (Hochschulleitungen, Künstler_innen, Wis-
senschaftler_innen, Studierende, Kandidat_innen, Mitarbeitende der Administrationen etc.) 
gekennzeichnet (vgl. Kap. 2). Es ging bei der Untersuchung von Inklusion und Exklusion bei 
den Aufnahmeverfahren und im weiteren Studienverlauf darum, Handlungsroutinen, Stra-
tegien, Wissensbestände, Auswahlkriterien und Legitimationsschemata der Akteur_innen 
zu rekonstruieren und zu analysieren. Damit sollten die Spannungsfelder und Widersprüche, 
innerhalb deren sich die Auswahl von Studierenden an zeitgenössischen Kunsthochschulen 
vollzieht, dokumentiert, aufgezeigt und diskutiert werden.

Art.School.Differences versuchte diesem umfassenden Vorhaben durch ein ebenso komple-
xes wie multimethodisches Forschungsdesign gerecht zu werden. Im Sinne einer Daten- und 
Methodentriangulation umfasste das Forschungsdesign verschiedene Erhebungsschritte, die 
inhaltlich aufeinander aufbauen und miteinander verschränkt sind. Es war von einem prag-
matischen Verständnis gegenüber verschiedenen Methoden der Datenerhebung und Auswertung 
gekennzeichnet, ohne allerdings das Bewusstsein für Fallstricke, die mit einer jeden Vorge-
hensweise einhergehen, auszublenden. 

Empirisch trug die Untersuchung den Charakter einer «fokussierten Ethnographie» der 
Institution (vgl. Knoblauch 2001). In Anlehnung an die workplace studies (vgl. bspw. Gotz/Wittel 
2000) werden dabei ganz bestimmte Ausschnitte sozialer Felder fokussiert, ohne jedoch am 
weiteren Leben der Akteur_innen ausserhalb davon teilzunehmen: «Es ist diese Konzentration 
auf bestimmte Aspekte von Feldern, die hier als Fokussierung bezeichnet werden soll» (Knob-
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lauch 2001: 126).1 Eine fokussierte Ethnographie unterscheidet sich vom ethnologischen Blick inso-
fern, als dass sie den Schwerpunkt auf die Beobachtung der eigenen sozialen Welt legt. Auf eine 
methodologisch erzeugte «Befremdung» des Untersuchungsfeldes (vgl. Hirschauer/Amann 
1997) wird explizit verzichtet. Es handelt sich vielmehr um eine gesellschaftliche Selbst-Beob-
achtung, da sie ihren Gegenstand und das Feld aus eigener Erfahrung beschreibt (vgl. Kno-
blauch 2001: 133f.). Obwohl die Mehrheit des Forschungsteams nicht an Kunsthochschulen 
sozialisiert wurde, sind wir als Forschende und Lehrende in diesen Institutionen gleichsam 
Teil davon und untersuchen insofern auch unsere eigene Praxis (vgl. Kap. 3.1.1). Zusätzlich 
wird das Bewusstsein der Forschenden – der in der Diskussion über die «Krise der Repräsenta-
tion» in der Kulturanthropologie (vgl. bspw. Berg/Fuchs 1993) bisweilen ein starker Hang zum 
Naturalismus bzw. Impressionismus vorgeworfen wird – durch technisch vermittelte Beobach-
tungen ergänzt.2 Obwohl auch technische Aufzeichnungen keineswegs «interpretativ neutral» 
(Hirschauer/Amann 1997: 32) sind, ermöglichen diese eine Intersubjektivität bei der Datener-
hebung und -auswertung, da die Daten unabhängig von den erhebenden Forschenden analy-
siert werden können, und fördern insofern die «Generierung intersubjektiv nachvollziehbarer 
Interpretationen» (Knoblauch 2001: 131). 

3.1.1

Anforderungen an eine selbstreflexive Forschungsperspektive und die Erweiterung 
durch die Ko-Forschung
 
Eckard König und Annette Bentler identifizieren drei grundlegende Ansprüche an eine 
selbstreflexive sozial- und kulturwissenschaftliche Forschung: 

• Die Forschungsergebnisse sind nicht losgelöst von der Perspektive der Beobachter_innen zu be-

trachten;

• die Forschungsergebnisse hängen vom zugrunde liegenden theoretischen Rahmen ab;

• die Einbindung in die jeweilige Beobachtungsperspektive muss transparent gemacht werden  

(vgl. König/Bentler 2010: 175). 

Die Perspektive der Beobachter_innen im Forschungsprozess deutlich zu machen ist zentral 
und ergibt sich auch aus der Anlage der Erhebung: Der wichtigste und umfassendste Erhe-
bungsschritt war die Beobachtung der Aufnahmeverfahren und die Interaktionen zwischen 
Jury-Mitgliedern und Kandidat_innen bzw. der Jury-Mitglieder untereinander in elf verschie-
denen Studiengängen und Vertiefungen. Obwohl wir nicht der Jury angehörten, hatte die 
Tatsache, dass wir aus praktischen Gründen meist in unmittelbarer Nähe zum Jury-Gremium 

1 Knoblauch bezieht sich hierbei auf den Begriff der «focused interaction» bei Goffman (1961): «[E]s sind die Handlungszusam-
menhänge, auf denen die Aufmerksamkeit von Akteuren liegt» (Knoblauch 2001: 132).

2 Datenerhebungsinstrumente sind somit nicht mehr nur die Körper der Ethnograph_innen, sondern unweigerlich auch 
technische Geräte wie Tonband- und/oder Videoaufzeichnungen (Knoblauch 2001: 130). Die fokussierte Ethnographie ist 
demgegenüber weniger zeitintensiv, dafür – wie wir noch sehen werden – umso datenintensiver. 
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sassen, um die Beratungen und Aushandlungsprozesse zwischen den Kandidat_innen und den 
Jury-Mitgliedern bzw. unter ihnen selbst auditiv verfolgen und visuell wahrnehmen zu kön-
nen, eine nicht zu unterschätzende performative Wirkung. Wir begleiteten die Jury-Mitglieder 
auch oft während der Pausen und nutzen die Gelegenheit, klärend zu Auswahlkriterien und 
den Aufnahmeprozess nachzufragen. Die Nähe und der Austausch zu den Jury-Mitgliedern be-
wirkten, dass deren Perspektive bei den Beobachtungen der Aufnahmeverfahren auch unsere 
Beobachtungen mitprägte. Die Perspektive der Kandidat_innen blieb in diesem methodischen 
Setting und aufgrund der Prüfungssituation relativ marginal. Erst durch die Interviews mit 
den Kandidat_innen im Nachhinein konnten deren Sichtweisen, Strategien und Stimmungen 
rekonstruiert werden. 

Umgekehrt zeigten die Diskussionen mit den Jury-Mitgliedern deutlich auf, dass auch sie 
sich auf eine neue Situation, die unsere Präsenz hervorrief, einzulassen hatten. So teilten sie 
uns bspw. mit, dass sie ihre Auswahl und Kriterien stärker als sonst üblich reflektieren wür-
den und gewisse Jury-Mitglieder hinterfragten einzelne Beobachtungen. In einzelnen Fällen 
wurden wir von Kandidat_innen, obwohl wir vorgängig alle über das Forschungsprojekt infor-
mierten, trotzdem als der Jury zugehörig adressiert. Oft konnten wir diese Rollenkonfusion erst 
im Gespräch mit den entsprechenden Kandidat_innen klären. Daran wird deutlich, dass nicht 
nur wir als Forschende die Jury-Mitglieder und Kandidat_innen beobachtet, eingeordnet und 
kategorisiert haben, sondern dass dies vice versa gleichfalls der Fall war. Die methodologische 
Frage, ob unsere Erhebungen lediglich «Beobachtungen» oder «teilnehmende Beobachtungen» 
waren, war situativ weniger bedeutend als im Vornherein vermutet. Die (Nicht)Reaktivität 
des Forschungsgegenstandes war insofern kein zu jedem Preis zu verhinderndes Übel, son-
dern zwingender «modus vivendi der Forschung» (Hirschauer/Amann 1997: 17). Die Dependenz 
der Forschungsergebnisse vom theoretischen Rahmen, der zweite Punkt in den Forderungen 
von König und Bentler an eine selbstreflexive Forschungsperspektive, wurde bereits in den 
theoretischen Grundlagen offen gelegt und nachvollziehbar gemacht (vgl. Kap. 2). Der dritte 
Punkt schliesslich erfährt durch die Bezugnahme auf Elemente einer partizipativen Akti-
onsforschung eine grosse Bedeutung im Forschungsdesign: Wie bereits im Schreiben an die 
Hochschulleitungen dargelegt, war der Entscheid, auch das Forschungsdesign von Art.School.
Differences mit einem Element partizipativer Aktionsforschung zu versehen, in dem Wunsch 
begründet, 

«[…] dass Forschung und Praxis im Projektdesign konzeptuell verschränkt sind und im Forschungsprozess 

eine kritische Öffentlichkeit innerhalb der Hochschulen gebildet wird. […] Im Fokus des Projekts steht also, 

kollaborativ und transdisziplinär Wissen über Ungleichheit im Feld der Kunsthochschule zu produzieren 

und dieses in das und innerhalb des institutionellen Feldes – bereits im Forschungsprozess – zu transferie-

ren. Ein zentrales Ziel ist es, durch das Projekt Akteur_innen für eine Pluralisierung der Kunsthochschule 

zu engagieren und für eine weiter kontinuierliche forschende Auseinandersetzung mit Ungleichheit zu 

qualifizieren.»3 

3 Quelle: Unveröffentlichtes Forschungsgesuch Art.School.Differences. Researching Inequalities and Normativities in Higher Art 
Education vom 25.07.2013. Autor_innen: Carmen Mörsch, Catrin Seefranz und Philippe Saner. 
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Da das Projekt also ausdrücklich als Intervention in die bestehenden Verhältnisse mit dem 
Zielhorizont, diese zu verändern, konzipiert war, haben wir das sozial- und kulturwissen-
schaftliche Forschungssetting durch Elemente einer partizipativen Aktionsforschung (im 
Folgenden «Ko-Forschung») ergänzt und erweitert (vgl. Kap. 3.4). 

Dieses Vorgehen inklusive der damit verknüpften Absicht, die vermeintlich objektiv-neut-
rale und sichere Position der Forschenden zu verlassen und Stellung zu den angetroffenen Situ-
ationen, Interpretationen und Ergebnissen zu beziehen (vgl. Kap. 1), hatten wir von Anfang an 
gegenüber den fördernden Instanzen der Hochschulleitungen sowie dem SBFI offengelegt und 
deutlich gemacht. 

3.1.2 

Das Vorgehen im Überblick

Zunächst haben wir die Kunsthochschulen in quantitativen Sekundäranalysen als ein Teil-
feld der schweizerischen Hochschulen betrachtet und die Studierenden und Kandidat_in-
nen über ihre sozialen Positionen und Positionierungen im sozialen Raum der Hochschulen 
verortet. Dazu wurden verfügbare statistische Daten über Kandidat_innen und Studierende 
an Kunsthochschulen mit Hilfe von Korrespondenzanalysen auf mögliche Muster bezüglich 
sozialer Herkunft, Geschlecht, Alter, Staatsangehörigkeit und die schulische Vorbildung un-
tersucht (vgl. Kap. 3.2). Zusätzlich erlaubten es Regressionsanalysen der Aufnahmestatistiken 
der beteiligten Hochschulen, die individuellen Chancen der Kandidat_innen auf ein Kunst-
hochschulstudium zu ermitteln. 

Die qualitativen Erhebungen, die auf den Ergebnissen der quantitativen Analysen und den 
Resultaten der Vorstudie Making Differences: Schweizer Kunsthochschulen (vgl. Seefranz/Saner 2012) 
aufbauten, fokussierten vor allem die Aufnahmeverfahren an den drei beteiligten Hochschu-
len und die darin manifest werdenden Praktiken von Inklusion und Exklusion (vgl. Kap. 3.3). 
Zusätzliche Erhebungen zum weiteren Studienverlauf, zu ausgewählten Curricula sowie zu 
medialen Vermarktungsstrategien der Hochschulen und ihrer Programme erlaubten es, wei-
tere, vielfach latent wirksame Regulierungspraxen sichtbar zu machen. Die erhobenen Inter-
view- und ausgewählte Beobachtungsdaten wurden digitalisiert und mit Hilfe des Programms 
ATLAS.ti zur qualitativen Datenanalyse codiert (vgl. Kap. 3.3.4). Die Auswertung stützte sich 
auf die Kombination induktiver wie deduktiver Verfahren der qualitativen Sozialforschung 
(vgl. Mayring 2010). 

Im Rahmen des Ko-Forschungsprozesses (vgl. Kap. 3.4) haben wir sieben Forschungsgrup-
pen, bestehend aus rund zwei Dutzend ko-forschenden Lehrenden und Studierenden aus den 
beteiligten Institutionen, die sich auf eine entsprechende Ausschreibung (siehe Anhang) 
bewarben, engagiert. Im Rahmen einer Schulung für diese Forschungsgruppen organisierten 
wir fünf zweitägige Kolloquien bestehend aus Vorträgen, Seminaren und Workshops, für die 
wir Expert_innen aus Forschung und Praxis eingeladen haben. Im Lauf der Schulung ent-
wickelten die Gruppen unterschiedliche Projekte. Bei zwischengeschalteten gemeinsamen 
Reflexionstreffen diskutierten wir zudem über die Einbindung der Forschungsergebnisse in die 
Lehre. 
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Der Ko-Forschungsprozess, die Ergebnisse der empirischen Untersuchung des Feldes der 
Kunsthochschulen sowie mögliche darauf aufbauende Empfehlungen haben wir in regelmäs-
sigen Treffen mit dem internen Beirat (zusammengesetzt aus verschiedenen Anspruchsgrup-
pen der drei Hochschulen) und dem externen internationalen Beirat (zusammengesetzt aus 
verschiedenen Expert_innen aus Kunst und Wissenschaft) diskutiert (vgl. Kap. 3.5). 

3.2 

Quantitative Analysen 
Datensätze und Methoden der Auswertung

Im Zentrum der quantitativen Analysen standen die empirische Ermittlung der individuellen 
Chancen der Kandidat_innen auf eine Zulassung zum Studium und die Verortung der Studie-
renden an Kunsthochschulen im sozialen Raum der Hochschulen. Dabei haben wir die Un-
terschiede und Gemeinsamkeiten der Studierenden nach sozialer Herkunft (gemessen an den 
elterlichen Bildungsabschlüssen und Berufsklassen), Geschlecht, Alter, Staatsangehörigkeit 
und Migration sowie schulischer Vorbildung fokussiert. Die Erhebung zur sozialen und wirtschaft-
lichen Lage der Studierenden des BFS bietet hierfür einen empirischen Ausgangspunkt. Über die 
Erhebungsjahrgänge 2005, 2009 und 2013 bilden sie die jüngsten Veränderungen in einem 
Hochschulfeld ab, das durch Effekte des Bologna-Prozesses sowie von Politiken der Internati-
onalisierung gekennzeichnet ist. Letztere betreffen zwar grundsätzlich alle Hochschultypen, 
die Kunsthochschulen allerdings in besonderem Ausmass (vgl. Kap. 5.1.8). 

Der Fokus auf die Gesamtheit der Kunststudierenden in der Schweiz lässt die Rolle der 
Kunsthochschulen bei der Auswahl der Kandidat_innen zumindest teilweise unbeantwortet. 
Wir griffen deshalb auf statistische Daten der Hochschuladministrationen zurück, um Ver-
änderungen hinsichtlich der Bewerbungen von Kandidat_innen auf der Ebene der einzelnen 
Hochschulen zu überprüfen. Aufgrund der beschränkten Datenlage (vgl. Kap. 3.2.1) waren 
Alter, Geschlecht sowie die schulische und künstlerische Vorbildung der Kandidat_innen die 
wichtigsten Bezugspunkte für diese Analyse. 

3.2.1

Datensätze der Hochschuladministrationen

Die drei Hochschulen stellten dem Forschungsteam die anonymisierten Daten der Kandidat_
innen des Prüfungsjahrganges 2013 für die Auswertung zur Verfügung. Diese umfassen aller-
dings sehr unterschiedliche Informationen über die Kandidat_innen, weshalb eine Vergleich-
barkeit über Studienfächer hinweg nur teilweise gegeben ist; als einzig durchgängig mögliche 
Vergleichshorizonte waren das Geschlecht und das Alter der Kandidat_innen hinsichtlich des 
Zulassungsentscheides verfügbar. Bei allen anderen Kategorien wie der Zulassung zum Studi-
um sur dossier, das Absolvieren von Vorkursen, die Vorbildung oder die Staatsangehörigkeit der 
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Kandidat_innen waren Vergleiche zwischen den Hochschulen nur für ausgewählte Studienbe-
reiche möglich, weil diese Informationen nur teilweise vorhanden waren. Tabelle 3.1 fasst die 
jeweils verfügbaren Informationen für die drei beteiligten Kunsthochschulen zusammen. 

Tabelle 3.1:

In den Datensätzen der drei Kunsthochschulen verfügbare Informationen 

Variable HEAD – Genève HEM – Genève ZHdK

Studienstufe (BA / MA) x x x

Studiengang x x x

Vertiefungen / Optionen / Instrumente x x x

Alter x x x

Geschlecht x x x

Zulassung zum Studium sur dossier x x

(teilweise)

Vorkurs (ja / nein) x 

(teilweise)

x

(teilweise)

Institution des Vorkurses x

(teilweise)

x

(teilweise)

Ausbildung x x

(teilweise)

Staatsangehörigkeit x x

Land, in dem die Ausbildung abgeschlossen 
wurde

x x x

(teilweise)

Praktikum x

(teilweise)

x

Studienplatz x x x

Im Falle der ZHdK konnte zusätzlich auf die Prüfungsjahrgänge 2009-2015 zurückgegriffen 
werden, was Veränderungen über die Zeit nachvollziehbar macht. Zur Schätzung des Ein-
flusses der verschiedenen Kategorien bzw. Variablen auf den Zulassungsentscheid haben wir 
unterschiedliche Regressionsmodelle berechnet und interpretiert (vgl. Urban/Mayerl 2013).
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3.2.2  

Regressionsanalysen

Die anonymisierten Daten der Kandidat_innen der Hochschuladministrationen haben wir 
auf systematische Muster und mögliche Privilegierungen oder Benachteiligungen hin unter-
sucht. Im Zentrum stand die Frage, welche Variablen das erfolgreiche Absolvieren einer Auf-
nahmeprüfung eher begünstigen bzw. eher behindern. Die Ergebnisse deuten die Richtung 
an, welche Variablen (Geschlecht, Alter, Staatsangehörigkeit, Vorbildung, Vorkurse, Praktika 
etc.) wie und in welchem Zusammenspiel in den einzelnen Studiengängen und Vertiefungen 
relevant sind und weiter beachtet bzw. erforscht werden müssen. Die Daten der Hochschulad-
ministrationen erlauben eine solche Analyse aufgrund des unterschiedlichen Informationsge-
haltes lediglich für einzelne Vertiefungen: Als Fallbeispiel dient deshalb eine Untersuchung 
des Bachelor-Studiengangs Design an der ZHdK, die wir im Kapitel zu den Ergebnissen aus-
führlich beschreiben (vgl. Kap. 5.1.5).

Die zentrale interessierende Variable in Aufnahmeverfahren ist der Zulassungsentscheid. 
Diese hat stets dichotomen bzw. binären Charakter, d.h. ein_e Kandidat_in wird zum Studi-
um zugelassen oder eben nicht.4 Für Analysen mit dieser dichotomen, abhängigen Variable 
Zulassungsentscheid (ja/nein) bieten sich logistische Regressionsmodelle an: «Die logistische 
Regression ist ein multivariates Analyseverfahren zur Analyse von dichotomen abhängigen 
Variablen, d. h. binären Variablen mit zwei Ausprägungen» (Best/Wolf 2010: 827). Mithilfe von 
Logit-Modellen können die Einflussgrössen der unabhängigen Variablen auf den Studienzulas-
sungsentscheid jeweils unabhängig voneinander eruiert werden. 

Die Interpretation der β-Koeffizienten in Logit-Modellen stellt sich komplizierter dar als in 
OLS-Regressionsmodellen, da diese nicht lineare, sondern logarithmische Werte haben (vgl. 
Best/Wolf 2010: 831ff.). Einfacher ist die Interpretation der sogenannten average marginal effects 
(AMEs): «Der average marginal effect (AME) versucht hierbei, den durchschnittlichen Einfluss 
der unabhängigen Variable auf die Wahrscheinlichkeit des Auftretens P(y = 1|x) in einer ein-
zigen Kennziffer auszudrücken» (Best/Wolf 2010: 839). Mit anderen Worten: Die Wahrschein-
lichkeit einer positiven Studienzulassung (y=1) steigt bzw. sinkt um die jeweilige Anzahl Punk-
te, die durch die AMEs angezeigt werden. Die Interpretation von AMEs hat den Vorteil, dass 
diese nicht von (unkorrelierter) unbeobachteter Heterogenität betroffen sind (Best/Wolf 2010: 
838), d.h. sie sind unabhängig vom Einfluss von Drittvariablen, die nicht im Modell enthalten 
sind. Wie Best/Wolf (2010) weiter festhalten, sind mit den AMEs Informationsverluste verbun-
den, da sie lediglich Durchschnittseffekte angeben: D.h. wenn sich ein Parameter verändert, dann 
verändern sich auch die AMEs. Wir berechneten deshalb verschiedene Regressionsmodelle, die 
wir anhand der Effekte der einzelnen Variablen sowie der Modellgüte beurteilt haben. Für die 
Abschätzung der Modellgüte zogen wir die McFadden Pseudo-R2-Koeffizienten heran: «[Diese] 

4 Dies stellt insofern eine Vereinfachung dar, als dass Kandidat_innen die Aufnahmeprüfungen auch erfolgreich absolvieren 
können, aber dennoch nicht zum Studium zugelassen werden (etwa weil nicht genügend Studienplätze zur Verfügung 
stehen) oder sie selbst auf den Studienplatz verzichten (etwa weil sie an einer anderen Hochschule das Studium beginnen). 
Wie in Kap. 5.1.5 dargestellt, sind die so berechneten Erfolgsquoten etwas grösser als die effektiven Aufnahmequoten der 
Hochschulen. 
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variieren idealerweise zwischen Null und Eins, wobei ein Wert von Null ein Regressionsmodell 
beschreibt, das keine Erklärungskraft besitzt» (Best/Wolf 2010: 843). 

Zunächst haben wir die Analyse für den gesamten Studiengang BA Design der ZHdK durch-
geführt und anschliessend für die einzelnen Vertiefungen getrennt realisiert. Zusätzlich ha-
ben wir alle Jahrgänge einzeln geprüft, um allfällige Verzerrungen beschreiben zu können. 

3.2.3  

Datensatz des Bundesamtes für Statistik

Die Erhebung zur sozialen und wirtschaftlichen Lage der Studierenden des BFS liefert Hinweise zu den 
sozialen und wirtschaftlichen Bedingungen eines Studiums an schweizerischen Kunsthoch-
schulen. Sie stützt sich auf eine Vielzahl an Indikatoren über die sozioökonomische Situation 
Studierender und ihrer Herkunftsfamilien. Diese verweisen auf die unterschiedlichen sozialen 
Ausgangspositionen in den verschiedenen künstlerischen Disziplinen an Schweizer Kunst-
hochschulen. Dies ermöglicht vertiefte Einsichten, über welche Vorteile bzw. begünstigende 
Ausgangsbedingungen Studierende an Kunsthochschulen im Vergleich zu Studierenden an 
anderen Fachhochschulen oder Universitäten verfügen und wie sich dieses Verhältnis im Ver-
lauf der letzten Jahre entwickelt hat. Die Daten dieser Erhebung eignen sich sehr gut für eine 
vertiefende Untersuchung, da sie eine Reihe von Variablen zum aktuellen Studium und bishe-
rigen Ausbildungsverlauf, zur Erwerbstätigkeit, zu den Studien- und Lebensbedingungen, zur 
finanziellen Situation sowie zu Statusmerkmalen einschliesslich des familiären Hintergrunds 
der Studierenden (insbesondere Bildungsabschlüsse und Berufspositionen der Eltern) umfas-
sen. Zusätzlich zu den Daten des BFS haben wir Informationen des Schweizerischen Hochschu-
linformationssystem (SHIS) hinzugezogen. Diese sind hilfreich, um aktuelle Konfliktlinien 
und Entwicklungstendenzen im Feld der Schweizer Hochschulen zu untersuchen und darzu-
stellen. Als zentraler Vergleichshorizont dienten jeweils die Verhältnisse an Universitäten und 
Fachhochschulen sowie die Unterscheidung nach einzelnen Fachbereichen. 
Als Datengrundlage für die Korrespondenzanalysen dienten die Daten der Erhebungsjahre 
2005, 2009 und 2013.5 In einem Datennutzungsvertrag mit dem BFS wurden die rechtlichen 
Bedingungen der Verwendung, Weitergabe und Publikation der Studierendendaten sowie der 
Ergebnisse geregelt. Tabelle 3.2 fasst die absoluten Zahlen von Variablen und Fällen (N) für die 
drei Erhebungszeitpunkte der Erhebung zur sozialen und wirtschaftlichen Lage der Studierenden zusam-
men. 

5 Vgl. http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/de/index/infothek/erhebungen__quellen/blank/blank/soz_lag/01.html (Letzter Zugriff: 
22.11.2016). 

https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/bildung-wissenschaft/erhebungen/ssee.html
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Tabelle 3.2: 

Anzahlen von Variablen und Fällen der Erhebung zur sozialen und wirtschaftlichen 
Lage der Studierenden

 
Jahr N Variablen N total Studierende Universitä-

ten und Fachhochschulen
N Studierende 

Künste & Design

2013 544 18‘922 1‘368

2009 557 14‘976 963

2005 282 12‘403 1‘538

Die Anteile der Studierenden der Künste und des Designs belaufen sich in den Datensätzen 
jeweils zwischen 6% und 12%. Insgesamt studierten (inkl. Weiterbildung) per Herbstsemester 
2014 rund 9‘000 Personen an Schweizer Kunsthochschulen; dies entspricht knapp 4% aller zu  
diesem Zeitpunkt an Schweizer Universitäten und Hochschulen immatrikulierten Studieren-
den. Aufgrund der unterschiedlichen Fallzahlen und Responsequoten sind die Individualda-
ten nach Hochschulen und Fachbereichen gewichtet. Zudem wurde anhand von bekannten 
Merkmalen (Geschlecht, Alterskategorien sowie Wohnort vor Studienbeginn) in der befragten 
Untersuchungsgruppe eine Kalibrierung vorgenommen.6 Die Datensätze enthalten Informa-
tionen zum aktuellen Studium und bisherigen Ausbildungsverlauf, zur Erwerbstätigkeit, zu 
den Studien- und Lebensbedingungen, zur Wohnsituation, Studienförderung, zur finanziellen 
Situation, zur Mobilität und zum familiären Hintergrund. Auf der Grundlage unserer theore-
tischen Grundannahmen (vgl. Kap. 2.3) haben wir die folgenden Variablen als Indikatoren für 
die Positionierung der Studierenden im sozialen Raum berücksichtigt:

• Vorbildung der Studierenden (Gymnasium, Berufslehre und Berufsmaturität, oder andere  

Zugänge; allgemeinbildende vs. berufsbildende Bildungsverläufe)

• Geschlecht

• ökonomisches Kapital (Einkommen bzw. finanziell verfügbare Mittel der Studierenden: Erwerbsar-

beit, finanzielle Unterstützung durch Eltern und Verwandte, Stipendien und Darlehen)

• Bildungsherkunft (d.h. Staatsangehörigkeit sowie «Migrationshintergrund» beim Abschluss des 

Zulassungszeugnisses)

• Studienfach, Fakultät bzw. Fachbereich sowie Hochschule

• Motive bei der Wahl des Studiums bzw. der Hochschule

• kulturelles Kapital der Eltern (Bildungsabschlüsse der Eltern nach International Standard Classifica-

tion of Education der UNESCO)

• soziale Klassenmilieus (Klassenschema der elterlichen Berufe nach Oesch (2006); vgl. dazu Kap. 

3.2.5) 

6 Vgl. http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/de/index/infothek/erhebungen__quellen/blank/blank/soz_lag/04.html (Letzter Zugriff: 
14.06.2016). 
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Zur Durchführung von multiplen Korrespondenzanalysen mussten wir die ausgewählten Vari-
ablen teilweise recodieren und in ordinales Skalenniveau transformieren. 

3.2.4  

Korrespondenzanalysen

Für die nach Hochschulen geschichtete Stichprobe von Schweizer Studierenden haben wir auf 
die Geometrische Datenanalyse (Le Roux/Rouanet 2010) zurückgegriffen und mit Hilfe von 
Korrespondenzanalysen (vgl. Greenacre 2007; Blasius 2010) durchgeführt, um die Studieren-
den der künstlerischen Disziplinen im sozialen Raum der Fachbereiche zu verorten. Dabei 
haben wir die Fachbereiche zunächst gesondert exploriert und in einem zweiten Schritt die 
Gesamtheit der Studierenden typenübergreifend in einem gemeinsamen Raum der Hochschu-
len dargestellt. Die Abbildung der Positionen der Studierenden im sozialen Raum anhand der 
mitgebrachten Kapitalien erlaubte es, die grundlegenden Dimensionen der Unterschiede zwi-
schen den sozialen Merkmalen der Studierenden herauszuarbeiten. Die Korrespondenzanaly-
sen haben wir mit dem Paket FactoMineR für die Statistiksoftware R durchgeführt (vgl. Husson 
et al. 2011).

Folgen wir den Annahmen der Feldtheorie Bourdieus, stehen die objektiven Strukturen des 
Feldes der Hochschulen in Homologie zu denjenigen des Machtfeldes des sozialen Raumes. 
Diese Strukturen können durch statistische Methoden offengelegt werden. Die Korrespondenz- 
analyse ermöglicht dies als «[…] ein exploratives Verfahren zur graphischen und numerischen 
Darstellung von Zeilen und Spalten beliebiger Datenmatrizes mit nicht-negativen Einträgen» 
(Blasius 2010: 367). Korrespondenzanalysen besitzen etwa gegenüber log-linearen Modellen 
den Vorteil, dass sie die inhärente Struktur von Kontingenztabellen auch mit einer grossen 
Zahl an Kategorien erfassen können (Clausen 1998: 43) und zudem Visualisierungen mit ho-
hem Informationsgehalt erlauben (vgl. Greenacre 2010). Dies ermöglicht einen explorativen 
im Gegensatz zu einem konfirmatorischen Charakter der Datenuntersuchung – «the model 
should follow the data, not the inverse» (Jean-Paul Benzécri, zitiert nach Blasius/Schmitz 2014: 
208), ohne vorgängig die Richtung kausalen Schliessens festlegen oder überhaupt Kausalität-
sannahmen treffen zu müssen. Im Gegensatz zu «funktionalen Methoden» der multivariaten 
Datenanalyse (wie etwa der multiplen linearen Regression oder der logistischen Regression) 
handelt es sich bei «strukturellen Methoden» des Typus der Skalierung/Ordination (u.a. Korre-
spondenzanalyse) um ein struktursuchendes Verfahren mit latenten Variablen und nicht um ein 
strukturerklärendes oder prädiktives Verfahren mit manifesten Variablen (vgl. Greenacre/Primice-
rio 2013: 27ff.)

Die Ergebnisse von Korrespondenzanalysen umfassen in der französischen Tradition von 
Benzécris «Analyse des données» nicht nur numerische, sondern auch visuelle Outputs (soge-
nannte Plots von Kategorien, Variablen oder Individuen, vgl. Greenacre 2010). Die einzelnen 
Analyseeinheiten werden durch Algorithmen graphisch in einem Koordinatensystem angeord-
net, so dass die Abstände zwischen den Einheiten – meist in den ersten drei Dimensionen – als 
Indikatoren für einen strukturellen Zusammenhang interpretiert werden können: Je näher 
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zwei kategoriale Ausprägungen (z.B. Geschlecht und ein bestimmter Studiengang) zu liegen 
kommen, desto mehr Individuen werden diese Kombination im Vergleich zu den anderen 
möglichen Kombinationen aufweisen. Das Paket FactoMineR für die Statistiksoftware R enthält 
einen Algorithmus, welcher die Abstände zwischen den Ausprägungen als euklidische Dis-
tanzen wiedergibt und somit geometrisch interpretierbar macht (Husson et al. 2011: 130). Dies 
verweist auf den grundlegend relationalen Charakter dieser Art von Datenanalyse, der sich 
wiederum mit dem Verständnis nicht nur von Bourdieus Begriff des Feldes, sondern auch mit 
dem ontologischen Grundsatz seiner Theorie – «Das Reale ist das Relationale» (Bourdieu/Wac-
quant 1996: 262) – deckt: Einzelne Kategorien können – wie etwa Positionen im sozialen Raum 
oder in einem Feld – nur im Verhältnis zu anderen interpretiert werden (vgl. Blasius/Schmitz 
2013). 

Bei der Interpretation der Ergebnisse der Korrespondenzanalyse sind wir zweiseitig verfah-
ren: In einem ersten Schritt haben wir zunächst die Achsen des Raumes aufgrund der Anord-
nung der Kategorien interpretiert. Die durch die Korrespondenzanalyse im Koordinatensystem 
angezeigten Profile (Merkmalsausprägungen einer Variablen) haben wir in zwei Gruppen (je 
nach Achse vertikal oben – unten / horizontal links – rechts etc.) zusammengefasst. Sodann galt 
es die Beiträge der Erklärungsleistungen der Profile hinsichtlich der latenten Faktoren – den 
Achsen – zu berücksichtigen: Welcher Teil der Varianz einer Achse kann durch ein jeweiliges 
Profil erklärt werden bzw. wie viel trägt ein einzelnes Profil zur Erklärung der jeweiligen Achse 
bei? Durch die Identifizierung besonders erklärungsstarker Profile können die grundlegenden 
Oppositionen auf jeder Achse eruiert und somit das die Achse strukturierende Prinzip inter-
pretiert werden. In einem Zwischenschritt haben wir dann die wichtigen Zusammenhänge 
zwischen den einzelnen Kategorien bzw. Profilkonstellationen betrachtet: Weshalb liegen 
Profile verschiedener Variablen gemeinsam auf einer Seite des Koordinatensystems bzw. in 
einem bestimmten Quadranten? Wie bereits erwähnt deuten kurze Abstände zwischen den 
Profilen auf strukturelle Zusammenhänge zwischen den jeweiligen Merkmalsausprägungen 
hin. Schliesslich haben wir in einem dritten Schritt von den Achsen auf die einzelnen Profile 
geschlossen: Dazu werden die Profile jeweils einer Achsenseite oder einem Quadranten zuge-
ordnet: links – rechts / unten – oben / Quadrant x – Quadrant y. Je nach Beitrag der einzelnen 
Achse zur Varianz eines Profils kann so dessen Positionierung im Raum interpretiert werden. 

3.2.5  

Operationalisierung des sozialen Raumes der Studierenden

Zentral für die Konzeptualisierung des sozialen Raumes der Studierenden ist, dass deren sozia-
le Herkunft nicht in einer eindimensionalen vertikalen Anordnung gedacht werden kann,  
wie dies etwa in der deskriptiven Auswertung des Datensatzes durch das BFS (vgl. BFS 2015c; 
BFS 2010) oder im Klassenmodell von Erikson/Goldthorpe (vgl. Weischer 2011: 365) der Fall ist.  
Wir berücksichtigen daher nicht nur den höchsten Bildungsabschluss oder die höchste  
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Berufsposition eines oder beider Elternteile7 der Studierenden gemäss der International Standard 
Classification of Occupations (ISCO), sondern auch die horizontalen Differenzierungen zwischen 
den unterschiedlichen Berufsgruppen. Diese sind die wichtigsten Indikatoren für die Zugehö-
rigkeit zu sozialen (Klassen-)Milieus. Sie ermöglichen eine differenziertere Betrachtung der 
Hochschul- oder Studienfachwahl bzw. der Studierendenmilieus allgemein, da sie nicht nur 
nach der sozialen Rangordnung, sondern auch nach dem Tätigkeitsfeld und der Orientierung 
der ausgeübten elterlichen Berufe sehr unterschiedlich ausfallen. Die einseitige vertikale 
Anordnung der Bildungsabschlüsse oder Berufspositionen wird dadurch um eine horizontale 
Perspektive erweitert. 

Für diesen Zusammenhang ist es lohnenswert, auf das Konzept der Erwerbsklassen von 
Daniel Oesch zurückzugreifen, welches eine Zuweisung der Studierenden aufgrund der elter-
lichen Berufe zu vier verschiedenen «Arbeitslogiken» vornimmt (vgl. Oesch 2006). Zunächst 
unterscheidet Oesch in seiner Typologie folgende drei Gruppen von Lohnabhängigen nach der 
Arbeitslogik der ausgeübten Berufe (Oesch 2006): 

1. Angestellte der organizational worklogic. Diese haben klare Befehlsstrukturen, die Karrierewegen 

entsprechen. Höhere Funktionen in dieser Arbeitslogik beschäftigten sich mit Kontrolle und Koordi-

nation, niedrigere Funktionen mit Büro- und Verwaltungsarbeiten. 

2.  Angestellte der technical worklogic. Berufe der höheren Qualifikationsstufen sind durch die Entwick-

lung und den Gebrauch technischer Expertise charakterisierbar, während Berufe tieferer Qualifika-

tionsstufen den Einsatz handwerklicher oder manueller Fähigkeiten bedingen. 

3.  Angestellte der face-to-face service logic. Diese stehen ausserhalb direkter Befehlshierarchien und 

setzen in ihrer Arbeit primär soziale und kommunikative Kompetenzen ein, um die Bedürfnisse von 

Klient_innen zu bedienen. 

Innerhalb dieser Arbeitslogiken wird nach den Rahmenbedingungen der Arbeitsprozesse, der 
Situation des Arbeitsalltags, dem Ausmass an Autoritätsbeziehungen, der primären berufli-
chen Orientierung sowie den Qualifikationsanforderungen hierarchisch unterschieden. Von 
den drei Arbeitslogiken für abhängig Beschäftigte wird weiter die independent worklogic unter-
schieden, die Unternehmer_innen und Selbst-Unternehmer_innen (ohne Angestellte) cha-
rakterisiert (vgl. Abbildung 3.1). Da Fragen zur Beschäftigung von Mitarbeitenden bzw. zur 
Tätigkeit als Selbst-Unternehmer_innen im diskutierten Datensatz des BFS fehlen, ist es für 
bestimmte Berufsbezeichnungen nicht möglich, diese der individuellen Arbeitslogik zuzuord-
nen. Dies markiert den einen bedeutenden Unterschied der durch uns vorgenommenen Ope-
rationalisierung der Daten im Vergleich zu derjenigen bei Oesch. Im Sinne einer Annäherung 
ordnen wir diese Berufe ebenfalls den drei in dieser Arbeit verwendeten Arbeitslogiken zu, da 

7 Wir möchten an dieser Stelle betonen, dass wir von sozialer Elternschaft ausgehen und diese nicht biologistisch verste-
hen. Der entsprechende Teil wurde im Fragebogen wie folgt eingeleitet: «Nachstehend finden Sie einige Fragen zu Ihren 
Eltern. Vater bzw. Mutter bezeichnet dabei diejenigen Personen, mit denen Sie aufgewachsen sind.» (BFS (2015): Nationale 
Erhebung 2013 über die soziale und wirtschaftliche Lage der Studierenden. Hauptbefragung, Neuchâtel: Bundesamt für 
Statistik, S. 32) In der Zuordnung der Eltern zu «Vater bzw. Mutter» können auch andere Bezugspersonen enthalten sein. 
Allerdings wird ein bestimmtes, heteronormatives Familienbild impliziert, welches wir grundsätzlich kritisch betrachten. 
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in diesen auch die Berufsgruppen der individuellen Arbeitslogik miterfasst sind.8 

 

Abbildung 3.1:  

Auf Arbeitslogiken rekurrierendes Klassenschema nach Oesch

Quelle: Oesch (2006): 68f. 

Nach Michael Vester, Christel Teiwes-Kügler und Andrea Lange-Vester lassen sich über diese 
Arbeitslogiken Brücken zum jeweiligen beruflichen Ethos und darüber hinaus zum Habitus 
der unterschiedlichen Klassenmilieus schlagen (Vester et al. 2007: 60). Das Konzept Oeschs 
bietet für unsere Studie deshalb in mehrfacher Hinsicht hilfreiche Ergänzungen: Einerseits 
lassen sich die Studierenden als ein privilegiertes Teilspektrum der Fraktionen des sozialen 
Raumes beschreiben. Gegenüber eindimensionalen Hierarchisierungen lässt das Konzept der 
Erwerbsklassen differenziertere Schlüsse über die Milieuzugehörigkeit von Studierenden je 
nach Hochschultyp, Fachbereich oder Studienfach bzw. disziplinärer Domäne zu. Andererseits 
ermöglicht dieses auch die verschiedenen Wege, die an die schweizerischen Hochschulen füh-
ren können, adäquater hinsichtlich bestimmter sozialer Herkunftsgruppen zu untersuchen. 
Das einfach operationalisierbare Klassenkonzept von Oesch erlaubt uns, die Milieutypologie 
von Vester et al., die in jahrzehntelanger Forschung mit Hilfe qualitativer Interviews erarbeitet 

8 So orientieren sich bspw. auch die selbstständige Ärzt_innen an der interpersonalen Service-Logik mit Face-to-Face 
Austausch oder die selbstständige Architekt_innen an technischen Normen – genauso wie die lohnabhängigen Berufskol-
leg_innen. Die grundlegende Unterscheidung zur individuellen Arbeitslogik erfolgt viel mehr durch das Eigentum über die 
Produktionsmittel, die sich, wie erwähnt, in den BFS-Daten leider nicht abbilden lässt.
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wurde, in Form einer Annäherung für die Überprüfung eines spezifischen Teilausschnitts des 
sozialen Raumes, den Studierenden an schweizerischen Kunsthochschulen und ihrer spezifi-
schen familiären Herkünfte, zu verwenden. 

Der Datensatz über die soziale und wirtschaftliche Lage der Studierenden der Jahre 2009 
und 2013 erfasst neben Erwerbsstatus und Beruf auch den höchsten Bildungsabschluss beider 
Elternteile der befragten Studierenden. Da der Beruf in der internationalen Klassifikation nach 
Berufsgruppen ISCO mit vierstelligen Codes vorliegt, wird eine einfache Zuweisung zu den 
Erwerbsklassen nach Oesch möglich (vgl. Oesch 2006: 79, 222).9 Für das Jahr 2005 werden zwar 
ebenfalls der höchste Bildungsabschluss der Eltern und eine «Schichtzugehörigkeit» ausgewie-
sen, die auf den Berufen der Eltern basiert. Da diese allerdings nicht im vierstelligen ISCO-For-
mat vorliegen, verzichten wir auf die Konstruktion von Berufsklassen für den Befragungsjahr-
gang 2005. 

3.3

Qualitative Analysen 
Methoden der Datenerhebung und Auswertung

3.3.1  

Teilnehmende Beobachtung: Die Aufnahmeverfahren als «rites de passage»

Die Ergebnisse der Vorstudie Making Differences haben auf die Auswahlverfahren als den ent-
scheidenden Moment des «Gatekeepings» in einem als «Selektionskette» beschriebenen Pro-
zess von Exklusion und Inklusion hingewiesen (vgl. Seefranz/Saner 2012: 68ff.). Entsprechend 
fokussierte unser Forschungsdesign darauf, die institutionellen Prozesse und Praktiken der 
Auswahl von Kandidat_innen an Schweizer Kunsthochschulen zu untersuchen und zu verste-
hen. Dabei stellt sich insbesondere die Frage, auf welchen Grundlagen die Auswahl der Kan-
didat_innen erfolgt und welche Spannungsfelder diese Prozeduren und Praktiken der Auswahl 
charakterisieren. Ziel dieses wichtigsten Schrittes im Forschungsdesign war es, die Funktion 
des «Nadelöhrs» Aufnahmeverfahren für die zeitgenössische Kunsthochschule in ihrer Ein-
bettung in ein global und glokal organisiertes Kunstgeschehen und den damit verbundenen 
Diskursen zu hinterfragen. 

Wie bereits in Kap. 2.1.5 beschrieben, spielen Anforderungen, die nicht an die Bewerber_
innen kommuniziert werden, eine wichtige Rolle in Auswahlverfahren. Diese zielen auf die 
habituellen Dispositionen der Kandidat_innen und sind häufig nicht verbal fassbar, weshalb 
unsere Teilnahme als Beobachtende vor Ort notwendig war. Der Fokus der teilnehmenden 
Beobachtungen lag insbesondere auf den visuellen und performativen Praktiken (informelle 

9 Der wissenschaftlich nutzbare Datensatz des BFS umfasst lediglich die ein- und zweistelligen ISCO-Codes. Auf Nachfrage 
wurden uns auch die drei- und vierstelligen ISCO-Codes zur Verfügung gestellt. Herzlichen Dank gebührt deshalb an dieser 
Stelle Sarah Gerhard Ortega. 
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Gespräche, Blicke, Gesten oder Körperhaltungen), mit denen Bewerber_innen im Rahmen der 
Aufnahmeverfahren in ihren Dispositionen ermuntert resp. entmutigt werden. Ein Vorteil 
gegenüber der Erhebungsmethode des qualitativen Interviews im Nachgang zu den Aufnah-
meverfahren (vgl. Kap. 3.3.2) besteht deshalb unter anderem darin, dass teilnehmende Beob-
achtungen die präreflexiven Momente sozialer Praxis, also das lokale, handlungsspezifische Wis-
sen explizit machen, für das die Teilnehmer_innen vor Ort keine Worte finden, weil es für sie 
selbstverständliche, in ihrem Habitus inkorporierte Handlungsroutinen sind.

3.3.1.a)

Sample der Studiengänge bzw. Vertiefungen für die teilnehmende Beobachtung

Aufgrund der Grösse der untersuchten Hochschulen und der Breite ihres Studienangebots mit 
insgesamt 16 BA- und 17 MA-Studiengängen10 sowie Dutzenden unterschiedlichen «Vertiefun-
gen», «Profilen» oder «Polen» mussten wir uns auf eine begründete Auswahl konzentrieren. 
Die Ergebnisse der Vorstudie Making Differences deuteten darauf hin, dass sich die Exklusivität 
eines Studiengangs bzw. einer Vertiefung, also das Verhältnis der Anzahl Bewerber_innen zu 
den Aufgenommenen, auf Formate und Prozeduren der Aufnahme auswirkt: Diese gestal-
ten sich unterschiedlich intensiv, je nachdem wie viele Bewerbungen auf einen Studienplatz 
eingehen. Damit verknüpft ist die Frage nach der Sichtbarkeit bzw. dem Prestige eines Studien-
ganges/einer Vertiefung: Wie stark prägt bzw. repräsentiert ein Studiengang/eine Vertiefung 
das Profil einer Hochschule? Dazu zogen wir sowohl die historische Bedeutung eines Studien-
bereichs, dessen Entwicklung als auch seine Positionierung in den zeitgenössischen Feldern 
in Betracht (vgl. Kap. 4) – ein Umstand, der sich bspw. am Grad der Internationalisierung 
einschätzen lässt (vgl. Kap. 5.1.8). Weiter war für die Auswahl ausschlaggebend, inwiefern 
ein Vergleich der Verhältnisse in Zürich und Genf möglich war, ob also derselbe Studiengang 
an zwei der untersuchten Hochschulen angeboten wird. Eine ähnliche Überlegung lag in der 
Berücksichtigung der Frage, ob ein Studiengang auch auf MA-Level angeboten wird: Welche 
Gemeinsamkeiten bzw. welche Unterschiede sind diesbezüglich in der Intensität und der 
Ausgestaltung der Auswahlverfahren zu beobachten? Im Fachbereich Musik war die Hierar-
chie der Instrumente (vgl. Willener 1997) ein weiterer Punkt, den es zu berücksichtigen galt, 
da sich dies sowohl auf deren unterschiedliches Prestige und Traditionen (z.B. Streich- und 
Blasinstrumente) sowie unterschiedlicher Stile (Klassik und Jazz/Pop) bezieht. Darin äusserten 
sich auch geschlechterspezifische Stereotypisierungen, die – wie die Vorstudie Making Differences 
deutlich gemacht hat (vgl. Seefranz/Saner 2012: 90ff.) – zur Beurteilung der Profile von Kandi-
dat_innen herangezogen werden. Wichtig war somit auch die Frage, welche Studierendenty-
pen durch ein Profil einer Vertiefung adressiert werden und wie sich das auf die Zusammen-
setzung im Hinblick auf verschiedene soziale Kriterien wie Geschlecht, Staatsangehörigkeit, 
Alter, Vorbildung etc. auswirkt. Soziale Klasse und Race/Ethnizität waren zwar nicht Teil dieser 

10 Die ZHdK umfasst zum Berichtszeitpunkt acht BA- und zehn MA-Studiengänge, die HEAD – Genève sechs BA- und fünf 
MA-Studiengänge und die HEM – Genève zwei BA- und fünf MA-Studiengänge. 
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Kriterien, weil auf der Ebene der Hochschulen keine Informationen dazu erhoben werden. Die 
Beobachtungen zeigten jedoch, dass auch diese Kategorien in den Aufnahmeverfahren zentra-
le Aspekte darstellen (vgl. Kap.5.5.3). 

Aufgrund dieser unterschiedlichen Kriterien haben wir insgesamt folgende 12 Studiengän-
ge bzw. Vertiefungen an den drei Hochschulen für eine vertiefende Analyse ausgewählt: 

Design
1. BA Design, Vertiefung Game Design, ZHdK

2. BA Communication Visuelle, HEAD – Genève
3. BA Design Mode, HEAD – Genève 

Fine Arts
4. MA Arts Visuels, orientation WORK.MASTER – Pratiques artistiques contemporaines,  

HEAD – Genève

5. MA Fine Arts, ZHdK

Musik
6. BA en musique / Master en interprétation musicale / Master en interprétation musicale spécialisée, 

instrument d’orchestre violon, HEM – Genève

7. BA Musik / MA Music Performance / MA Specialized Music Performance Violine, ZHdK

8. BA en musique / Master en interprétation musicale / Master en interprétation musicale spécialisée, 

instrument d’orchestre Clarinette, HEM – Genève

9. BA Musik, Profil Jazz Instrumental – Trompete und Posaune, ZHdK

10. BA en musique / Master en interprétation musicale / Master en interprétation musicale spécialisée, 

chant, HEM – Genève

11. BA Musik, Profil Jazz Gesang, ZHdK

Theater
12. BA Theater, Vertiefung Schauspiel ZHdK

Die Übersicht macht deutlich, dass die Musik – im Vergleich zu den anderen Studienberei-
chen – überproportional im Sample vertreten ist. Dies ergibt sich durch den Umstand, dass die 
HEM – Genève ausschliesslich eine Musikhochschule darstellt und das Musikdepartement an 
der ZHdK mit knapp einem Drittel der Studierenden das grösste ist. Bei den bildenden Küns-
ten/Fine Arts konzentrierten wir uns auf den Masterstudiengang an den beiden Hochschulen: 
Gegenüber dem BA, der stärker der Entwicklung künstlerischer Interessen und Techniken von 
angehenden Künstler_innen dient, werden im Master in der Regel Künstler_innen mit einer eta-
blierten Praxis aufgenommen. Im Bereich Theater war ein Vergleich zwischen Zürich und Genf 
nicht möglich, da die beiden Genfer Hochschulen keine Studiengänge in diesem Feld anbie-
ten. Dennoch haben wir uns dafür entschieden, die Vertiefung Schauspiel im BA Theater an 
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der ZHdK in die Forschung miteinzubeziehen, da diese Ausbildung die Entwicklung der Vor-
gängerinstitutionen stark prägte (vgl. Kap. 4.2).

Für das Design stellen diese Bereiche sowohl an der ZHdK als auch an der HEAD – Genève 
prägende Grössen dar. Im Fall des BA Design, Vertiefung Game Design an der ZHdK wurde die 
Beobachtung des Aufnahmeverfahren nach anfänglicher Zustimmung von Seiten der Vertie-
fungsleitung nicht mehr akzeptiert.11 Die begonnene Datenerhebung musste daher abgebro-
chen werden. Entsprechend beschränkte sich die Beobachtung dort auf den Prozess der Vor-
auswahl der Portfolios. 

3.3.1.b)

Vorbereitung der Datenerhebung und Sample der Kandidat_innen

Mit den Leitungen der drei beteiligten Hochschulen bzw. Departemente haben wir die Erhe-
bungssituationen im Voraus besprochen. Diese gaben schriftlich ihre Zustimmung zu den 
teilnehmenden Beobachtungen und den tonalen Aufzeichnungen. Indem die Untersuchung 
von den Hochschulleitungen mandatiert und unterstützt wurde, stellte sich das Problem des 
Feldzugangs, das getting in, das viele ethnographische Arbeiten beschreiben (vgl. bspw. Krä-
mer 2014: 106f.) nur bedingt. Wichtig ist festzuhalten, dass wir bezüglich der während der 
Aufnahmeverfahren zu beobachtenden Kandidat_innen keine Vorauswahl getroffen haben. 
Alle vor Ort anwesenden Kandidat_innen haben wir um ihr Einverständnis gefragt und un-
sere Beobachtungsnotizen nur dann berücksichtigt, wenn dieses Einverständnis vorlag. Von 
allen Kandidat_innen haben wir schriftlich oder – falls dies aufgrund der Erhebungssituation 
nicht möglich war – mündlich ihr Einverständnis zur Teilnahme eingeholt.12 Es handelt sich 
bei diesem Schritt also um ein Sampling durch Selbstaktivierung, wodurch sich Prozesse der 
«Selbstselektion» ergeben (Reinders 2005: 141f.). Da lediglich einzelne Kandidat_innen von 
mehreren hundert Beobachteten die Teilnahme am Forschungsprozess ablehnten, konnte auf 
einen Abgleich mit der Grundgesamtheit, d.h. allen Kandidat_innen der untersuchten Studi-
enrichtung, verzichtet werden. Analog zu den Kandidat_innen haben wir auch die im Rahmen 
der Aufnahmeverfahren beteiligten Dozent_innen über die Ziele des Forschungsvorhabens 
informiert. Alle beteiligten Dozierenden unterschrieben eine Erklärung, dass sie mit der Be-
obachtung und der Datenerhebung im Rahmen der Aufnahmeverfahren einverstanden waren 
(vgl. Anhang). Der Wortlaut beider Erklärungen wurde vorgängig dem Rechtsdienst und den 

11  Die Vertiefungsleitung äusserte die Befürchtung, dass die sensible Situation des Aufnahmeverfahrens gestört werde und 
sich insbesondere abgelehnte Kandidat_innen für eine Anfechtung des Prüfungsergebnisses (Rekurs) entscheiden könn-
ten. Dieser berechtigten Sorge konnte jedoch durch entsprechende Informationsmassnahmen begegnet werden (vgl. Kap. 
3.3.1.c). Nachträglich ist festzuhalten, dass unsere Präsenz in den anderen Aufnahmeverfahren zu keinen Rekursen geführt 
hat. 

12 Die Einwilligungsvereinbarung beinhaltete neben der Kurzbeschreibung des Vorhabens Informationen über die Dauer und 
Art der Teilnahme und worin die Rolle der Teilnehmenden bestand, die Benennung von Forschenden und Förderinstanzen, 
die Form der Veröffentlichung der Forschungsresultate, die Schweigepflicht aller am Projekt Beteiligten gegenüber Dritten, 
die Zusicherung einer freiwilligen Teilnahme an der Forschung, die Unabhängigkeit von den Prüfungsergebnissen und 
schriftliche Kontaktinformationen des Forschungsteams. 
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Departementsleitungen der ZHdK sowie den Hochschulleitungen der HEAD – Genève und HEM 
– Genève zur Prüfung und Genehmigung vorgelegt. 

3.3.1.c)

Vorgehen und Datenerhebung

In Zusammenarbeit mit den involvierten Studiengangs- bzw. Vertiefungsleiter_innen und 
Jury-Mitgliedern wurden die Daten, Zeiten und Erhebungsformen der einzelnen Schlüsselmo-
mente im Aufnahmeverfahren in Vorgesprächen identifiziert. Wir begleiteten die Jury-Teams 
sowohl während den unterschiedlichen Aufnahmeprüfungen (wie die Mappenauswahl im 
Design oder Fine Arts, das Vorspielen oder Vorsingen in der Musik sowie das Vorsprechen im 
Theater), den Motivations- bzw. Bewerbungsgesprächen sowie den anschliessenden Prozessen 
der Entscheidungsfindung in den Aufnahmekommissionen. Pro ausgewählten Studiengang 
haben wir jeweils zu zweit an den unterschiedlichen Prüfungszeitpunkten teilgenommen 
(durchschnittlich waren dies zwei bis drei Erhebungstage pro Studiengang bzw. Vertiefung). 
Alle Beobachtungen haben wir anhand eines vorgefassten Rasters notiert. Festgehalten wur-
den darin unter anderem die Anzahl aller anwesenden bzw. beobachteten Personen sowie 
deren persönliche Merkmale (Kleidung, Alter, geschlechtliche Codes etc.), ihre Funktionen 
in der Hochschule bzw. den Aufnahmeverfahren, die Interaktionen zwischen der Jury, Kan-
didat_innen und weiteren Beteiligten, die Interaktionen innerhalb der Jury, die Selbstdarstel-
lung und das Verhalten der Kandidat_innen, sowie die in den Diskussionen und Beratungen 
angeführten Kriterien bzw. Rechtfertigungsschemata der Auswahl. Im Anschluss an die 
Aufnahmeverfahren erstellten wir Beobachtungsprotokolle mit Hilfe der in den Rastern fest-
gehaltenen Notizen, diskutierten und ergänzten diese untereinander auf Vollständigkeit. 
Zudem verfassten wir individuelle Memos über die gewonnenen Eindrücke während der Auf-
nahmeverfahren. Darin sind auch Reflexionen über die Rolle und (Selbst-)Wahrnehmung als 
Beobachter_innen dieses Prozesses enthalten. Über diese fand in regelmässigen Teammeetings 
ein koordinierter Erfahrungsaustausch und Abgleich statt. Zusätzlich haben wir – sofern die 
anwesenden Personen dem zugestimmt hatten – auch Audioaufzeichnungen gemacht. 

Der Einsatz tonaler Erhebungstechniken in der sensiblen Situation der Aufnahmeprüfung 
stellte uns vor mehreren Herausforderungen: Einerseits war davon auszugehen, dass Kandi-
dat_innen, die sich im Rahmen der Aufnahmeverfahren als einer Prüfungssituation bereits in 
einer Stresssituation befinden, durch die Anwesenheit von tonalen Aufzeichnungstechniken 
zusätzlich unter Druck gesetzt fühlen. Dem konnte jedoch durch die vorgängige Information 
über das Forschungsprojekt und die damit verbundenen Rechte (vgl. oben) entgegengewirkt 
werden. So stimmten denn auch fast alle Kandidat_innen einer Beobachtung inkl. tonaler 
Aufnahme zu. Andererseits veränderte sich durch dieses Setting aber auch die Entscheidungs-
situation für die Jury-Mitglieder: Sie interessierten sich in den Pausengesprächen für einen 
Austausch mit uns und eine selbstkritische Reflexion. Andere liessen ihrem Unmut, sich 
beobachtet zu fühlen, in ironischen Kommentaren Luft. Viele hiessen uns aber einfach will-
kommen. Manche Jury-Mitglieder fragten sehr genau nach, in wessen Auftrag das Forschungs-
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projekt durchgeführt werde, und hielten sich in den Diskussionen sichtlich zurück mit dem 
Hinweis auf unsere Präsenz und der tonalen Aufzeichnung der Entscheidungssituation. Es ist 
anzunehmen, dass also bei einzelnen Dozierenden das Gefühl einer Kontrolle sowohl durch uns 
als Forschende als auch durch die durch unsere Präsenz vermittelte Instanz der Hochschulleitung 
entstand. Von verschiedenen Dozierenden wurde zudem befürchtet, dass die erhobenen Daten 
zu Einsprachen bzw. Rekursen gegenüber bestimmten Zulassungsentscheiden verwendet 
werden könnten. In der Mehrheit der beobachteten Aufnahmeverfahren haben wir deshalb 
aufgrund mangelnder Zustimmung von Seiten der Dozierenden auf eine Audio-Aufzeichnung 
der Bewerbungsverfahren verzichtet. Insgesamt haben wir in drei von elf Studiengängen bzw. 
Vertiefungen tonale Daten während des Aufnahmeprozesses aufgezeichnet. Durch den Einsatz 
von Audioaufzeichnungen konnte in diesen Fällen unsere Beobachtungsleistung als Forschen-
de erweitert werden, denn Gesprochenes lag vollständiger und akkurater vor. Das mehrmalige 
Abspielen und Nachhören unterstützte die Validität und Reliabilität der Analyse (vgl. Schensul 
et al. 1999). Die Transkription zentraler Passagen ermöglichte es anderen Mitgliedern des For-
schungsteams, die an den jeweiligen Aufnahmeverfahren nicht anwesend  
waren, Einsicht in die Gesprächsprotokolle nehmen und so zu einer umfassenderen Interpre-
tation der Beobachtungen beitragen, was sowohl die Intersubjektivität bei der Datenauswer-
tung als auch der darauf basierenden Interpretationen beförderte. 

3.3.2 

Qualitative Interviews im Anschluss an die Beobachtung der Aufnahmeverfahren

Im Rahmen der Beobachtungen der Aufnahmeverfahren äusserten sich sehr unterschiedliche 
Perspektiven auf denselben Gegenstand: Zunächst ist dies unsere Perspektive als von aussen 
hinzukommende Forschende. Diese unterscheidet sich zentral von der Perspektive der Dozie-
renden und Jury-Mitglieder, die als Expert_innen in diesen Auswahlverfahren auftreten. Zwar 
handelt es sich bei Aufnahmeverfahren in der Regel nicht um alltägliche Arbeitsabläufe. Den-
noch – so zeigten die Beobachtungen – entwickelten diese über die Jahre hinweg Erfahrungs-
wissen und Handlungsroutinen im Umgang mit den Herausforderungen, die sich in diesen 
Prozessen manifestieren. Die Perspektive der Kandidat_innen schliesslich ist eine derjenigen, 
die Einlass begehren. Kandidat_innen unterliegen der Bewertungspraxis der Jury und möch-
ten diese deshalb von ihren künstlerischen bzw. gestalterischen und persönlichen Qualitäten 
überzeugen. In der Regel befanden sich die Kandidat_innen in einem Zustand höchster Kon-
zentration, der mit Anspannung oder Unsicherheiten einherging. 

Die kurze Skizzierung dieser unterschiedlichen Sichtweisen oder «Konstruktionen» macht 
deutlich, dass ein ausschliesslicher Rückgriff auf Beobachtungsdaten – verfasst aus der Per-
spektive des Forschungsteams – der Komplexität und Vielschichtigkeit der Prozeduren und 
Praktiken der Auswahl an Kunsthochschulen nicht gerecht würde und somit nur bedingt 
valide wäre (vgl. Flick 2007: 493). Im Sinne einer Daten- bzw. Methodentriangulation haben 
wir deshalb die Beobachtungsdaten durch individuelle Interviews mit Jury-Mitgliedern und 
Kandidat_innen ergänzt und erweitert. Im Sinne einer «kommunikativen Validierung» sollten 
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die beobachteten Dozierenden und Kandidat_innen «[…] die Strukturierung der Aussagen im 
Sinne der gesuchten komplexen Zusammenhänge […] selbst [vornehmen]» (Flick 2007: 495). Da 
die Beobachtungssituationen dafür meist wenig geeignet waren, führten wir im Anschluss an 
die Beobachtungsphase der Aufnahmeverfahren qualitative Interviews sowohl mit Jury- 
Mitgliedern als auch mit Kandidat_innen über deren spezifische Erfahrungen und Interpreta-
tionen durch. 

3.3.2.a)

Semi-strukturierte Interviews mit Jury-Mitgliedern

Wie bereits erwähnt agieren die einzelnen Dozierenden während der Aufnahmeverfahren als 
Expert_innen innerhalb ihrer eigenen Institution und wurden in dieser Rolle beobachtet und 
befragt. Wir interessierten uns zudem für deren subjektive Wissensbestände und Theorien. 
Diesen kommt insbesondere bei nicht-standardisierten Prüfungsverfahren eine wichtige Be-
deutung zu (vgl. Kap. 2.1.4). Entsprechend verfolgten wir mit den Interviews unterschiedliche 
Ziele: Indem wir die Jury-Mitglieder als Expert_innen adressierten, nahmen wir explizit Bezug 
auf die Beobachtungen aus den Aufnahmeverfahren. Durch ihre Expertise sollten unsere 
Eindrücke und Erfahrungen kontextualisiert und diskutiert und dadurch die Interpretations-
leistung erweitert werden. In Anlehnung an das halb-standardisierte Interview wollten wir 
zudem die subjektiven Begründungsschemata und Einschätzungen der Auswahlpraxis bzw. 
der Kriterien ergründen. Hier stand eine Rekonstruktion der subjektiven Theorien der Dozie-
renden bzw. Jury-Mitglieder im Vordergrund. Der Begriff der subjektiven Theorien impliziert, 
dass die Interviewpartner_innen «[…] über einen komplexen Wissensbestand zum Thema 
der Untersuchung [verfügen]» (Flick 2007: 203). Das Konzept der impliziten oder subjektiven 
Theorie findet seit den 1970er-Jahren in der Didaktik- und Unterrichtsforschung Verwendung: 
«Subjektive Theorien sind unter einem bestimmten Blickwinkel des Praktikers entwickelt 
worden und das Ergebnis einer impliziten Fragestellung; sie standen in Korrelation zu wahr-
genommenen Ereignissen» (Koch-Priewe 1986: 7). Über die Erzählungen der befragten Perso-
nen wird das institutionelle Wissen (in diesem Falle: der Kunsthochschule) erschliessbar und 
somit zum Gegenstand der Reflexion. 

Die Interviews waren insofern als Mischform aus Expert_inneninterview (vgl. Flick 2007: 
214ff.) und halb-standardisiertem Interview (vgl. Flick 2007: 203ff.) konzipiert. Der Leitfaden 
umfasste in einem ersten Teil Fragen zur Rolle und Funktion der Befragten in den Auswahlver-
fahren, zu den verschiedenen Teilen des Aufnahmeverfahrens, zu den Kriterien der Auswahl, 
zur Wahrnehmung des Verfahrens sowie den Prozessen der Entscheidungsfindung, die auf 
das Expert_innenwissen der Befragten abzielten (vgl. Leitfaden im Anhang). Die Fragen dieses 
Teils haben wir mit Hilfe der Beobachtungsprotokolle und Memos für jedes Interview situativ 
angepasst, um Bezüge zu Beobachtungen aus den Aufnahmeverfahren herstellen zu können. 
In einem zweiten Teil des Interviews haben wir vor allem institutionelle, politische und öko-
nomische Aspekte sowie die persönliche Haltung zu Auswahlverfahren thematisiert. Dabei 
kamen sowohl offene Fragen (z.B. «Wie sieht Ihrer Meinung nach eine ideale Gruppe von Stu-
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dierenden aus?») als auch «Konfrontationsfragen» (Flick 2007: 204) (z.B. «Können Sie sich eine 
Kunsthochschule ohne Auswahlverfahren vorstellen?») zur Anwendung. 

Die Beobachtungen legten nahe, dass in den Jury-Teams bzw. Aufnahmekommissionen 
unterschiedliche Formen von Hierarchien (entsprechend der Sprecher_innen-Position in der 
Organisationshierarchie, der Dauer der Zugehörigkeit zum Feld, des zugeschriebenen Pres-
tiges etc.) bestehen. Sie äusserten sich beispielsweise in unterschiedlichen Positionen und 
Präferenzen hinsichtlich der Auswahl von «idealen Studierenden». Dennoch blieben sie meist 
latent und wurden selten offen thematisiert. Der Vorteil der Einzelinterviews mit Dozierenden 
bestand demgegenüber auch darin, dass Meinungen und Einschätzungen geäussert und aus-
geführt werden konnten, die in den Jury-Teams bzw. Aufnahmekommissionen nicht explizit 
formuliert wurden. 

Insgesamt haben wir 26 Interviews mit Dozierenden bzw. Jury-Mitgliedern durchgeführt 
(acht an der HEAD – Genève, sechs an der HEM – Genève und zwölf an der ZHdK). Die Inter-
views wurden meist auf Deutsch oder Französisch, in einzelnen Fällen auf Englisch geführt. 
Die Auswahl der Interviewpartner_innen erfolgte gezielt im Sinne des «purposive sampling» 
(vgl. Patton 2002: 230ff.): Um eine möglichst maximale Variation der Interviewpartner_in-
nen (vgl. Flick 2007: 165) zu erreichen, wurden aufgrund der Erfahrungen aus dem Beobach-
tungsprozess Dozierende kontaktiert, die unterschiedliche Positionen des jeweiligen Feldes 
einnehmen (Dauer der Zugehörigkeit, Position in der institutionellen Hierarchie etc.). Die 
Interviews fanden im Sommer und Herbst 2014 statt und wurden mit Tonbandgeräten digital 
aufgezeichnet. Vorgängig haben wir den Befragten eine Einverständniserklärung über die Ver-
wendung und Anonymisierung der Daten vorgelegt und entsprechende Einwilligungen für die 
Tonbandaufzeichnung eingeholt. 

3.3.2.b)

Biographische Interviews mit Kandidat_innen

Neben den Interviews mit den Dozierenden haben wir auch biographische Interviews mit 
– aufgenommenen wie abgelehnten – Bewerber_innen geführt. Dadurch konnten wir exem-
plarisch Werdegänge von Kandidat_innen der jeweiligen Studiengänge untersuchen: Mit 
welchen Biographien und Werdegängen treten die Kandidat_innen an die Kunsthochschulen 
heran? Die Rekonstruktion biographischer Werdegänge fokussierte dabei nicht nur die Erfor-
dernisse für das Bestehen der Aufnahmeprüfungen aus Sicht der Kandidat_innen, sondern 
auch die Spielräume, Alternativen und Strategien gegenüber den institutionellen Anforderun-
gen und Zuschreibungen von Seiten der Hochschulen oder Studiengänge (etwa hinsichtlich 
der Frage nach den idealen Studierenden) (vgl. Leitfaden im Anhang). Die Rekonstruktion der 
Sichtweisen der Kandidat_innen komplementierte ferner die durch die quantitative Analyse 
statistischer Daten gewonnenen Erkenntnisse über die Strukturen des Feldes der Kunsthoch-
schulen (vgl. Kap. 3.2). Mit Hilfe eines semi-strukturierten Leitfadens haben wir Fragen zur 
künstlerischen Sozialisation (familiäres Umfeld, Kolleg_innen, Lehrer_innen und Mentor_in-
nen etc.), zu den sozialen und ökonomischen Lebensbedingungen, zu Netzwerken und Kon-
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takten im Feld der Kunst bzw. der Kunsthochschule, zu den Strategien bei der Studien- und 
Hochschulwahl, zum Wissen über und die Vorbereitung auf die Aufnahmeverfahren, zu den 
dort gemachten Erfahrungen sowie zu den Erwartungen an das Studium und die (zukünftige) 
professionelle Praxis gestellt. 

Die Auswahl der Interview-Kandidat_innen erfolgte durch eine Kombination verschiedener 
Samplingmethoden (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2010: 181f.). Zentral dabei war, dass durch die 
Stichprobe eine adäquate Beschreibung der Phänomene und Überprüfung der theoretischen 
Annahmen möglich war. Einerseits wurde darauf geachtet, dass sowohl zugelassene als auch 
abgewiesene Kandidat_innen angemessen unter den Interviewten vertreten waren, da von 
unterschiedlichen Perspektiven auf die Aufnahmeverfahren je nach Zulassungsentscheid aus-
zugehen war. Durch eine kontrastive Fallauswahl berücksichtigten wir für die Fragestellung 
und Zielsetzung des Projekts relevante Kriterien wie Geschlecht, Migrationserfahrungen, Alter 
etc. Schliesslich waren es aber auch im Prozess der Erhebung identifizierte «kritische Fälle», 
die wir für ein Interview ausgewählt haben (vgl. Flick 2007: 165). Dies sind Fälle, bei denen wir 
aufgrund der Beobachtungssituation eine besondere Relevanz für die Fragestellungen vermu-
teten, z.B. Kandidat_innen sur dossier, die aus diesem Grund in unserem Sample überrepräsen-
tiert sind. 

Die beobachteten Kandidat_innen wurden im Anschluss an die Erhebungssituation in den 
jeweiligen Disziplinen angesprochen und gefragt, ob sie zu einem späteren Zeitpunkt grund-
sätzlich für ein Interview zur Verfügung stehen. Von der Mehrheit dieser Personen konnten 
wir die Kontaktdaten aufnehmen. Die Kontaktaufnahme mit den Kandidat_innen erfolgte 
bewusst nicht über Vertreter_innen der Aufnahmekommissionen oder die Hochschuladmi-
nistrationen. So konnte sichergestellt werden, dass die Teilnahme am Forschungsprozess frei 
und anonymisiert erfolgte und kein Zusammenhang mit dem Zulassungsentscheid hergestellt 
werden konnte. In einzelnen Studiengängen war dies aufgrund der Beobachtungssituation bei 
den Aufnahmeverfahren nicht möglich; dort mussten wir die Kontaktdaten trotzdem über die 
Hochschuladministrationen anfordern. Nach Bekanntgabe der Resultate der Aufnahmeprü-
fungen kontaktierten wir die Kandidat_innen, die sich bereit erklärt hatten und fragten sie für 
ein Interview an. 

Insgesamt haben wir 27 Studierende interviewt: 13 der interviewten Kandidat_innen wur-
den an einer der drei Hochschulen aufgenommen, 14 abgelehnt. Von letzteren wurden zum 
Zeitpunkt des Interviews acht Kandidat_innen an anderen Hochschulen aufgenommen. Wir 
haben die Interviews im Herbst und Winter 2014 durchgeführt und sie mit Tonbandgeräten di-
gital aufgezeichnet. Vorgängig haben wir den Befragten eine Erklärung über die Verwendung 
und Anonymisierung der Daten vorgelegt und deren Einwilligung für die Tonbandaufzeich-
nung eingeholt. 
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3.3.3 

Gruppeninterviews mit Studierenden und dem administrativen Personal, Analysen 
von Curricula und medialen Selbst-Repräsentationen

Neben den Beobachtungen der Aufnahmeverfahren und den Interviews mit Leitungsperso-
nen, Dozierenden und Kandidat_innen, haben wir den Fokus auf institutionelle Prozesse der 
Auswahl auf zwei weitere wichtige Gruppen der Kunsthochschule ausgeweitet: Zum einen 
haben wir Studierende adressiert, um die strukturellen und individuellen Herausforderungen 
und Exklusionsmomente im weiteren Studienverlauf zu untersuchen (vgl. Kap. 3.3.3.a). An-
dererseits wollten wir die Praxis der Studiengangsekretariate und Hochschuladministrationen 
ebenfalls in die Betrachtung miteinbeziehen, da diese häufig die ersten Kontaktstellen für 
Studieninteressierte sind (vgl. Kap. 3.3.3.b). Zudem hatte die Vorstudie Making Differences deut-
lich hervorgebracht, dass Ein- und Ausschlüsse mithin aus dem Kern der Institution selbst 
kommen und insofern mit den kunsttheoretischen und ästhetischen (Selbst)Verständnissen 
zusammenhängen. Diese manifestieren sich nicht nur in der Auswahl bestimmter Profile von 
Kandidat_innen, sondern auch durch spezifische Lehrinhalte, Interaktionen von Dozierenden 
und Studierenden, institutionelle Diskurse und Selbstdarstellungen. Durch die Analyse von 
exemplarischen Curricula (vgl. Kap. 3.3.3.c) und medialen Selbst-Repräsentationen (vgl. Kap. 
3.3.3.d) sind wir diesen spezifischen «Spielregeln» nachgegangen. 

3.3.3.a) 

Gruppeninterviews mit Studierenden in BA-Studiengängen im dritten Jahr

Der Annahme folgend, dass Auswahlprozesse nicht nur bei den Eintrittsprüfungen in die 
Kunsthochschulen stattfinden, sondern ein strukturelles Moment künstlerischer Felder dar-
stellen (vgl. Kap. 2.2.3), haben wir in diesem Teilschritt der Erhebung die Strategien und 
Umgangsweisen von Studierenden mit den Zuschreibungen und Anforderungen fokussiert. 
Es stellten sich insbesondere die Fragen nach den strukturellen und individuellen Herausfor-
derungen und Exklusionsmomenten im weiteren Studienverlauf. Dabei wurden auch Hand-
lungsspielräume respektive Strategien der Umgehung bzw. des Widerstandes gegenüber den 
eingeforderten habituellen Anpassungen deutlich. 

Nach einer kurzen Vorstellungsrunde haben wir verschiedene Fragen zu den Bedingungen 
und Herausforderungen eines (erfolgreichen) Studiums an der Kunsthochschule, hinsichtlich 
der sozialen Netzwerks und der eigenen Positionierung bzw. Wahrnehmung innerhalb des 
jeweiligen künstlerischen Feldes sowie retrospektiv zu den eigenen Erlebnissen der Aufnahme-
verfahren gestellt (vgl. Leitfaden im Anhang). Je eine Gruppendiskussion an der HEAD – Genè-
ve und der ZHdK beinhaltete auch Fragen nach den Lehrinhalten auf der Ebene der Curricula 
und spezifisch nach dem Verhältnis von Theorie- und Praxisangeboten in den einzelnen Studi-
engängen. 

Den Kontakt zu den Studierenden stellten wir zum Teil über Dozierende her, die an der 
Ko-Forschung von Art.School.Differences beteiligt waren und die in Unterrichtseinheiten über 
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Inhalte und Ziele des Forschungsprojektes informierten. Weitere Kontakte knüpften wir über 
die Studierendenvertreter_innen im internen Beirat von Art.School.Differences sowie über uns be-
kannte Studierende. Die Studierenden wurden individuell kontaktiert und zur Teilnahme an 
der Forschung eingeladen. So konnten wir gewährleisten, dass der Entscheid zur Teilnahme 
am Forschungsprojekt ohne Kenntnis der Dozierenden, der Studiengang- oder Hochschullei-
tung anonym erfolgte. Vorgängig wurde den Befragten eine Erklärung über die Verwendung 
und Anonymisierung der Daten vorgelegt und deren Einwilligung eingeholt. Bezüglich der 
Auswahl haben wir darauf geachtet, dass Studierende unterschiedlicher Studiengänge bzw. 
Vertiefungen sowie nach Geschlecht angemessen unter den Interviewten vertreten sind. Das 
Forschungsteam führte vier Gruppeninterviews mit insgesamt 26 Studierenden durch (je zwei 
an der HEAD – Genève und an der ZHdK). 

3.3.3.b)  

Gruppeninterviews mit Mitarbeitenden des administrativen Personals

Sowohl der erste Kontakt als auch das Einholen von entscheidenden Informationen zum Aus-
wahlverfahren erfolgt oftmals über das Sekretariat von Studiengängen. Diese Zugänge werden 
unterschiedlich stark durch das administrative Personal gestaltet und damit auch in Teilen 
gesteuert. Entsprechend erachteten wir eine aktive gemeinsame Reflexion über diese Strategi-
en und Haltungen als sehr aufschlussreich, um die potentiellen Hürden für Kandidat_innen 
umfassender verstehen und interpretieren zu können. Wir haben in erster Linie Mitarbeitende 
derjenigen Studiengänge adressiert, mit denen wir bereits für die Organisation der Erhebun-
gen während der Auswahlverfahren in Kontakt waren. Diese haben wir persönlich kontaktiert 
und zur Teilnahme am Forschungsprojekt eingeladen. 

Das Forschungsteam (jeweils zwei bis drei Teammitglieder) führte Gruppeninterviews mit 
insgesamt 13 Mitarbeitenden der Hochschuladministrationen und der Studiensekretariate mit-
tels Leitfaden durch, je eines an der HEAD – Genève und HEM – Genève und zwei an der ZHdK. 
Der Fragenkatalog des Leitfadens (vgl. Anhang) erweiterte sich in den Gesprächen durch 
Inputs der Teilnehmer_innen. Während bei den Gruppeninterviews an der HEM – Genève und 
HEAD – Genève jeweils ein Teammitglied während der Gespräche Protokoll führte, haben 
wir die Interviews an der ZHdK tonal aufgezeichnet und transkribiert. Als Beobachter_innen 
konnten Teammitglieder zudem in der Hochschuladministration der ZHdK den Bearbeitungs-
prozess der Dossiers begleiten und erhielten Unterlagen und Terminpläne zu den Aufnahme-
verfahren. 
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3.3.3.c) 

Analyse von Curricula

Die Auseinandersetzung mit den Curricula der Kunsthochschule basierte auf der seit den 
1960er Jahren entwickelten Perspektiven der «Curriculum Studies», die sich als Disziplin der 
Erziehungswissenschaften etabliert haben (vgl. Kap. 2.4.6). Das Forschungsdesign sah eine 
Untersuchung der Curricula jeweils eines Studiengangs der angebotenen Fachbereiche vor, die 
im Rahmen der Aufnahmeverfahren untersucht wurden. Aufgrund der zu Verfügung stehen-
den personellen Ressourcen konnten wir allerdings nur die aktuellen Lehrpläne für die Studi-
engänge der Musik an der ZHdK und der HEM – Genève exemplarisch auswerten.

Um eine erste Übersicht zu gewinnen, beschäftigten wir uns mit Studienordnungen und 
Ausbildungskonzepten, den inhaltlichen Beschrieben von Studiengängen, Modulen und 
Lehrveranstaltungen, die öffentlich zugänglich sind (auf Homepages, in Broschüren etc.). Für 
die detaillierten Lehrpläne, konkreten Lehrinhalte und Literaturlisten bedurfte es der direkten 
Kontaktaufnahme zu Dozierenden. Zur Vertiefung der Curriculumsanalyse führten wir mit 
den Dozierenden, die ihr Material zur Verfügung stellten, jeweils Expert_inneninterviews zu 
curricularen Fragen durch. Diese wurden ergänzt durch Gespräche mit Leitungspersonen in 
den einzelnen Departementen, themenzentrierte Gruppeninterviews mit Studierenden (vgl. 
Kap. 3.3.3.a) sowie Gespräche mit den Ko-Forschenden im Rahmen der fünf Kolloquien von Art.
School.Differences. Das im Forschungsplan dokumentierte Vorhaben, Curriculums-Kommissio-
nen der Hochschulen zu befragen, scheiterte daran, dass diese, wie wir im Verlauf der Unter-
suchung feststellten, bis dato nicht existieren. 

Im Zentrum der Analyse der Curricula standen der (implizite) Kanon und die Produkti-
on von Normativität über Lehrinhalte. Nach der ersten Übersicht über die Organisation der 
verschiedenen Studiengänge haben wir die Curricula in Musik daraufhin befragt, welches 
methodische und theoretische Instrumentarium bereitgestellt wird, um die Reflexions- und 
Kritikfähigkeit und somit das Verständnis für die Komplexität globaler Vielfalt und Verant-
wortlichkeit zu fördern. Andererseits haben wir in Anbetracht des hidden curriculum (vgl. Kap. 
2.4.6) exemplarisch für die Studiengänge der Musik untersucht, wie «ideale Studierende» in 
den Kursbeschreibungen und Studieninhalten konstruiert und adressiert werden.

3.3.3.d) 

Analyse von institutionellen Diskursen und medialen Selbst-Repräsentationen

Eine repräsentationskritische Diskursanalyse von gedrucktem Werbematerial der drei beteilig-
ten Hochschulen hatte zum Ziel, den Einfluss verschiedener Diskurse auf Ein- und Ausschluss 
von bestimmten Subjektivitäten zu befragen. Subjektivierungen, die in verschiedenen Dis-
kursen hergestellt werden, und Bilder idealer Kunststudent_innen, die in Korrespondenz mit 
denen der Künstler_innen entworfen werden, wurden ermittelt und diskutiert. Dabei wurden 
im Material vorherrschende Repräsentationspolitiken und Anforderungen an eine Dekodie-
rung durch die Leser_innenschaft besonders berücksichtigt. Als hilfreich erwies sich, das 
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Material auch nach Methoden und Funktionsweisen von Werbung zu analysieren. Die Daten 
dieser Analyse stellen sich aus einer systematischen Berücksichtigung von Werbebroschüren, 
Flyern und Studienführern der HEAD – Genève, HEM – Genève und der ZHdK aus dem Jahr 2015 
zusammen. Ergänzt wurde dieses gedruckte Material durch einen standardisierten Fragebogen 
(vgl. Anhang) der weitere Angaben zu Kommunikations- und Marketingstrategien sowie den 
Umgang mit Werbematerialien an den drei beteiligten Hochschulen ermittelte.

3.3.4 

Aufbereitung und Auswertung der qualitativen Daten

Alle Einzel- und Gruppeninterviews sowie ausgewählte Sequenzen der tonalen Aufzeich-
nungen aus den Aufnahmekommissionen wurden durch externe Hilfskräfte nach vorgängig 
definierten Regeln transkribiert (vgl. Langer 2010). Diese transkribierten Interviews und Aus-
schnitte haben wir mit Hilfe der Datenanalysesoftware ATLAS.ti digital erfasst. ATLAS.ti un-
terstützt die Codierung der Textpassagen nach inhaltlichen Kriterien (vgl. Friese 2012: 92ff.). 
Dabei werden Textstellen nach inhaltlichen Kriterien ausgewählt und mit zusammenfassen-
den bzw. erklärenden Codes versehen. Die Auswertung erfolgte gemäss der strukturierenden 
qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2010: 92ff.). Das Verfahren dient einerseits dazu, 
den Umfang des Materials zu reduzieren und andererseits eine inhaltliche und typisierende 
Strukturierung vorzunehmen (vgl. ebd.). Daraus resultierten drei unterschiedliche Katego-
riensysteme (Dozierende/Jury-Mitglieder, Kandidat_innen/Studierende und administratives 
Personal) mit jeweils mehreren Dutzend Codes. 

In die Erarbeitung des Kategorienschemas flossen insbesondere theoretische Vorannahmen 
und die Ergebnisse der Vorstudie Making Differences: Schweizer Kunsthochschulen ein. Ferner haben 
wir im Sinne der Grounded Theory (Glaser/Strauss 1998) auch offene Kategorien aus den Interview-
daten selbst gewonnen. Dadurch konnte das Kategoriensystem erweitert und ausdifferenziert 
werden. Das Kategoriensystem wurde im Sinne der Intercodierreliabilität zu mehreren Zeit-
punkten (nach jeweils ca. 10% und ca. 50% der gesamten Datenmenge) geprüft und überarbei-
tet. Die mit Codes versehenen Passagen wurden anschliessend vertieft weiterbearbeitet und 
bieten so die Struktur der Auswertung des qualitativen Datenmaterials. 

3.4 

Die Ko-Forschung bei Art.School.Differences

Im Juni 2014 lancierte das Forschungsteam eine Ausschreibung, die sich an Lehrende aus den 
drei Kunsthochschulen wendete und diese einlud, sich mit einer Projektskizze auf die Teilnah-
me an der Ko-Forschung zu bewerben. Sie bot eine Mitarbeit im Rahmen von 70 Stunden im 
Zeitraum von September 2014 bis Juli 2015 an. Als Ziel wurde die Initiierung eigener Recher-
cheprojekte zu Ungleichheiten und Normativitäten bzw. Fragen von Inklusion und Exklusion 
an Kunsthochschulen formuliert, die sich in der eigenen Tätigkeit an der Hochschule verorten 
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sollten. Voraussetzungen zur Teilnahme waren neben Englischkenntnissen für die Lektüre 
und der Bereitschaft, Studierende mit in die Ko-Forschung einzubinden, ein Interesse am 
Erwerb respektive Ausbau von Forschungskompetenzen durch die Beschäftigung mit Frage-
stellungen, Theorien und Methoden zum Themenfeld Ungleichheit und Normierung. Die Teil-
nahme an fünf Kolloquien wurde als verpflichtende Grundlagenarbeit ausgewiesen und alle 
entsprechenden Termine bereits in der Ausschreibung publiziert. Aus dem auf die Ausschrei-
bung folgenden Bewerbungs- und Auswahlprozess gingen sieben Forschungsgruppen hervor; 
insgesamt waren 20 Personen aktiv und durchgängig als Ko-Forschende an den Kolloquien von 
Art.School.Differences beteiligt.13 

Das Team von Art.School.Differences begleitete die Ko-Forschenden zwischen Oktober 2014 und 
Juli 2015. Das zentrale Format waren Kolloquien zu fünf zentralen Themenbereichen: 

• Kolloquium 1, Oktober 2014: Einführung in die Fragestellungen von Art.School.Differences und in 

die Herangehensweise von Participatory Action Research;

• Kolloquium 2, November 2014: Bildungs- und Kunstsoziologie;

• Kolloquium 3, Februar 2015: De-Privileging Art School: Antisexist and Antiracist Methods; 

• Kolloquium 4, April 2015: Global Exclusion and Diversity: Reading Migration and Gender in Art 

Schools;

• Kolloquium 5, Juli 2015: Disability, Ableism and the Body: Diversifying the Politics of Representation 

and queering Art School. 

Die Kolloquien hatten den Charakter einer Weiterbildung.14 Sie sollten eine intensive Ausei-
nandersetzung mit dem Themenspektrum der Forschung zu sozialer Ungleichheit und eine 
damit verbundene Reflexion der eigenen Lehr- und Lernpraxis ermöglichen. Dabei war diese 
Weiterbildung nicht als unidirektionaler Wissenstransfer konzipiert, sondern verstand sich, 
den Paradigmen der partizipativen Aktionsforschung folgend, als Prozess der kollektiven Be-
deutungskonstruktion mit dem Ziel der Veränderung von Verhältnissen (vgl. Reason/Bradbury 
2001: 125). Die fünf eineinhalbtägigen Veranstaltungen bestanden jeweils aus der Diskussion 
von Texten, die in Form eines Readers zur Verfügung gestellt wurden, aus öffentlichen Fach-
vorträgen und Workshops. Ein Teil der Zeit war der gemeinsamen Besprechung und methodi-
schen Unterstützung der in Entwicklung befindlichen Forschungsdesigns der Ko-Forschenden 
gewidmet. 

Im Rahmen der Kolloquien oblag den Ko-Forschenden zudem die Aufgabe, als Fokusgruppe 
für die Erarbeitung der Reader, einer kommentierten Textsammlung zu Ungleichheiten und 

13 Dies waren folgenden Personen (nach Hochschulen und alphabetisch aufgelistet): Martine Anderfuhren, Patricio André, 
Claire Bonnet, Fabio Fernandes Da Cruz, Ivan Gulizia, Hyunji Hannah Lee, Andrea Nucamendi und Daniel Zea (HEAD – 
Genève); Victor Cordero, Patrik Dasen, Bernardo Francisco Di Marco, Soojin Lee und Micha Seidenberg (HEM – Genève); 
Lorenz Bachofner, Laura Ferrara, Julia Kuster, Sarah Owens, Romy Rüegger, Nora Schiedt und Yvonne Wilhelm (ZHdK). Hin-
zu kamen weitere Studierende, die nicht an den Kolloquien teilnahmen, aber in die Projekte von Ko-Forschenden involviert 
waren. 

14 Kritisch zu den Effekten der unscharfen Trennung zwischen Aktionsforschung und Weiterbildung im Rahmen der Ko-For-
schung von Art.School.Differences, siehe Saner (2015).
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Normativitäten im Feld der Kunsthochschule, zu wirken. Dazu wurden Texte im Vorfeld jedes 
Kolloquiums versandt und von den Ko-Forschenden gleichsam probe gelesen. Ihre Rückmel-
dungen beeinflussten die schlussendliche Textauswahl, die Formulierung der Erläuterungen 
sowie Anregungen und das Glossar des Kompendiums wesentlich. 

In den Wochen zwischen den Kolloquien trafen sich die Ko-Forschungsgruppen mit dem 
Team von Art.School.Differences zur Beratung bei der Entwicklung ihrer Forschungskonzepte. 
Durch diese gemeinsame, kontinuierliche Arbeit konnte zum Ende der Ko-Forschungsphase 
im Sommer 2015 das Ziel erreicht werden, aus jeder der Gruppen ein Konzept für weiterfüh-
rende Forschungs- und Entwicklungsprojekte innerhalb der thematischen Rahmung von Art.
School.Differences vorzulegen. Eine Reflexion über das Vorgehen, die Auseinandersetzungen, 
Fallstricke und Widersprüche des Ko-Forschungsprozesses sowie Kurzbeschreibungen der Vor-
haben sind Teil dieses Schlussberichtes (vgl. Kap. 8). 

3.5  

Kontinuierlicher Austausch mit den Beiräten

Neben dem Austausch mit den Ko-Forschenden gehören auch die regelmässigen Treffen mit 
den beiden Beiräten von Art.School.Differences zur Grundlage einer Überprüfung und Validierung 
unserer Resultate: Der interne Beirat setzte sich aus Vertreter_innen der Hochschulleitung, 
der Gleichstellungsbeauftragten und der Studierenden zusammen. Diese waren eingeladen, 
mit ihrer jeweiligen Expertise das Projekt kritisch zu begleiten. Folgende Personen waren im 
internen Beirat vertreten:  

• Xavier Bouvier, Vertreter der Hochschulleitung HEM – Genève

• Pierre-Alain Giesser, Beauftragter für Gender & Diversity HEAD – Genève

• Charlyne Kolly, Vertreterin Studierende HEAD – Genève

• Lysianne Léchot Hirt, Vertreterin der Hochschulleitung HEAD – Genève

• Jesusa Ona, Beauftragte Gender & Diversity an der HES-GE

• Christine Weidmann, Leiterin Fachstelle Gender & Diversity ZHdK

• Hartmut Wickert, Vertreter der Hochschulleitung ZHdK

• Laure Zaugg, Vertreterin Studierende HEM – Genève

• Christina Zinsstag, Vertreterin Studierende ZHdK 

Mit dem internen Beirat wurde an vier Treffen und in weiteren individuellen Gesprächen ein 
Dialog über die Ziele des Projektes und die Öffnung der Hochschulen in Richtung Diversity ge-
führt. Dabei muss einschränkend erwähnt werden, dass die Teilnahme einzelner Mitglieder 
des internen Beirates unregelmässig erfolgte. 

Zusätzlich wurde ein internationaler Beirat gebildet, der sich aus verschiedenen Expert_in-
nen in Sachen Ungleichheitsforschung, Kunstfeld und Hochschulen zusammensetzt. Folgen-
de Personen waren im internationalen Beirat vertreten: 
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• Nana Adusei-Poku, Applied Research Professor in Cultural Diversity an der Hogeschool Rotterdam 

(Creating 010 / Willem de Kooning Academie) / Zürcher Hochschule der Künste

• Marie Buscatto, Professorin für Soziologie an der Universität Paris 1 Panthéon-Sorbonne

• Jackie McManus, Former Head of Widening Participation Programme an der University of the Arts 

London

• Olivier Moeschler, Forscher am Laboratoire de sociologie (Labso) und am Observatoire science, 

politique et société (OSPS) der Universität Lausanne

• Ruth Sonderegger, Professorin für Philosophie der Ästhetik, Akademie der Bildenden Künste, Wien

• Melissa Steyn, Professorin für Soziologie und Leiterin des Wits Centre for Diversity Studies, Universi-

ty of the Witwatersrand, Johannesburg

• Ulf Wuggenig, Professor für Kunstsoziologie an der Leuphana Universität, Lüneburg 

Die Expert_innen des internationalen Beirats wurden zu verschiedenen Zeitpunkten zur Vali-
dierung des methodischen Vorgehens und der Forschungsergebnisse herangezogen. Daneben 
konnte dank des internationalen Beirates auch das bereits existierende Netzwerk zur Ungleich-
heitsforschung an Kunsthochschulen weiter gestärkt und neue Kontakte geknüpft werden. 
So waren mit Nana Adusei-Poku, Jackie McManus, Olivier Moeschler und Ruth Sonderegger 
Forschende in diesem Beirat vertreten, die an ähnlichen Projekten zur Erforschung von Un-
gleichheit und zur Förderung von Gleichstellung im Feld der Kunsthochschulen arbeiten bzw. 
gearbeitet haben. 

In zwei gemeinsamen Treffen im Rahmen der Kolloquien von Art.School.Differences wurde 
zudem der Austausch zwischen dem internen und dem externen Beirat und den Ko-Forschen-
den ermöglicht. Dieser diente neben der wechselseitigen Ergänzung unterschiedlicher Pers-
pektiven auch der kritischen Evaluierung der Fortschritte der Ko-Forschungsprojekte durch die 
beiden Beiräte. 
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4. 

Ausgangslage: Historische Entwicklung der 
Kunsthochschulen in der Schweiz

Bevor wir auf die Ergebnisse der Ethnographie und die institutionellen 
Unterschiede zwischen den Aufnahmeverfahren an den untersuchten 
Hochschulen eingehen, widmen wir uns in diesem Kapitel der historischen 
Entwicklung der Schweizer Kunsthochschulen. Das Verständnis unter-
schiedlicher Traditionen und deren Entwicklungslinien und Spannungsfel-
der bildet eine Grundlage, um die gegenwärtige Situation des Feldes ver-
stehen und die Politiken und Praktiken von Inklusion und Exklusion in der 
höheren Kunstausbildung untersuchen zu können. In einem ersten Schritt 
fokussieren wir das Ringen um Anerkennung zwischen sogenannter freier 
und angewandter Kunst im Feld des Visuellen, der für die Vorgängerinstitu-
tionen der heutigen Kunsthochschulen prägend war (vgl. Kap. 4.1). Danach 
gehen wir auf die Ursprünge und Debatten bei der Etablierung der unter-
suchten Hochschulen in Zürich (vgl. Kap. 4.2) und Genf (vgl. Kap. 4.3) ein. An-
schliessend widmen wir uns den strukturellen Veränderungen im Schwei-
zerischen Hochschulfeld der letzten 20 Jahre, die einerseits durch die 
Etablierung der Fachhochschulen in den 1990er Jahren (vgl. Kap. 4.4) sowie 
die kurz darauf folgende Bologna-Reformen (vgl. Kap. 4.5) gekennzeichnet 
sind. Die Beschäftigung mit der erweiterten Schweizerischen Hochschul-
landschaft und der Integration in den europäischen Raum scheinen uns 
elementar, um die jüngsten Entwicklungen, Spannungsfelder und Wider-
sprüche der Kunsthochschule im Kontext von Europäisierung, Globalisie-
rung und Migrationsgesellschaft verstehen zu können (vgl. Kap. 5.5 und 6.4). 

Eine systematische historische Aufarbeitung der Geschichte der 
Kunstausbildung in der Schweiz liegt bis dato nicht vor. Existierende 
Arbeiten konzentrieren sich vornehmlich auf die Geschichte einzelner 
Hochschulen, Institutionen oder Fachbereiche (vgl. etwa Hochschule 
für Gestaltung und Kunst Luzern 2007; Schwarz 2007b; Hugli et al. 1983; 
Kunstgewerbemuseum der Stadt Zürich 1978). Gemeinsam ist den Be-
trachtungen über die heutigen Hochschulstandorte, dass der ausgeprägte 
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Schweizerische Föderalismus, die Verortung in unterschiedlichen Sprach- 
und Kulturräumen und die damit verbundenen Traditionen der Kunstaus-
bildung die historische Entwicklung der Institutionen prägte (vgl. Omlin 
2002: 154). Die föderale Struktur des Landes verhinderte zu historisch be-
deutsamen Zeitpunkten – nach der Gründung der helvetischen Republik 
1798, nach der Gründung des modernen Bundesstaates 1848 oder gegen 
Ende des 2. Weltkrieges 1944 – die Gründung einer «helvetischen Zentral-
schule» der Künste (Fellenberg 2006: 248). Somit blieb die Ausbildung von 
bildenden bzw. visuellen Künstler_innen, Musiker_innen oder Schauspie-
ler_innen lange Zeit privaten Akteur_innen, Städten und Kantonen vor-
behalten. Dies steht im Gegensatz zur Ausbildung von Ingenieur_innen, 
Naturwissenschaftler_innen und Architekt_innen, die mit der Gründung 
des eidgenössischen Polytechnikums im Jahre 1855, den heutigen Eidge-
nössisch-Technischen Hochschulen, zu einer zentralen Aufgabe des noch 
jungen Bundesstaates erklärt wurde. 

 
4.1

Zwischen freier und angewandter Kunst: Der Streit um Leitbilder im 
Feld des Visuellen

Die Ausbildungen in der Gestaltung und den bildenden Künsten weisen dabei die ältesten öf-
fentlichen Bildungsinstitutionen auf, sind aber durch zwei sehr unterschiedliche Traditionen 
gekennzeichnet: Die bereits 1748 gegründete Zeichenschule Genf umfasste lange Zeit je eine 
Abteilung für Handwerk und für freie Kunst. Sie orientierte sich an der Tradition der Akademi-
en der freien oder schönen Künste in Frankreich und Italien. Die Abteilung für freie Kunst spaltete 
sich als «Ecole des Beaux-Arts» Ende des 19. Jahrhunderts ab (vgl. Kap. 4.3), also zum Zeitpunkt 
der Gründung der Kunstgewerbeschulen in der Deutschschweiz. Die ersten höheren Ausbil-
dungsinstitutionen der Deutschschweiz hingegen wurden als technische Zeichen- bzw. Kunstgewer-
beschulen in den 1870er Jahren in Reaktion auf das schlechte Abschneiden der Schweizer Indus-
trie bzw. des Kunsthandwerks bei den Weltausstellungen etabliert, die ab 1851 durchgeführt 
wurden. Obwohl es immer wieder Versuche für die Initiierung freier Kunstklassen an den öffent-
lichen Kunstgewerbeschulen bzw. den späteren Schulen für Gestaltung gab, fehlte eine eigene 
Ausbildung für visuelle bzw. bildende Künstler_innen in der Deutschschweiz bis in die 1980er 
Jahre (Imhof/Omlin 2014: 61ff.).1 Die Ausbildung im visuellen Bereich erfolgte in erster Linie 
über Ausbildungen für Berufsfelder wie Schriftenmalerei, Fotografie, Lithografie oder Grafik: 
«Der Erlernung eines Kunsthandwerks entweder bei einem Lehrmeister mit gleichzeitigem Be-

1 Die Tätigkeit als «bildende_r Künstler_in» wurde erst in den 1990er Jahren durch das damalige Bundesamt für Industrie, 
Gewerbe und Arbeit als offizielle Berufsbezeichnung anerkannt. 
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such der Gewerbeschule oder an einer Lehrwerkstätte der Kunstgewerbeschule in Basel, Luzern 
oder Zürich am Beginn der [künstlerischen] Karriere war der Normalfall» (Walter 2007: 21). Der 
Unterricht war auf die berufliche Eingliederung der Auszubildenden ausgerichtet und stark 
von Berufsverbänden beeinflusst. Dieser Kampf um Anerkennung und Entfaltung zwischen 
freier und angewandter Kunst prägte die kantonalen Ausbildungsinstitutionen der Schweiz und 
war Anlass immer wiederkehrender, vehementer Richtungskämpfe: Keine andere Bildungs-
institution wechselte so häufig ihren Namen wie die Kunsthochschule, was nicht zuletzt die 
virulente Debatte um Leitbilder abbildet (vgl. Schneemann/Brückle 2008). Kunsthistorische 
Arbeiten betonen zudem die Bedeutung lokaler Netzwerke in der Ausbildung und Prägung von 
Kunstproduzent_innen im visuellen Bereich.2 Neben den handwerklich orientierten Berufs-
ausbildungen an den Kunstgewerbeschulen gab es seit dem 17. Jahrhundert private Mal- und 
Zeichenschulen in verschiedenen Städten. Abgesehen davon war eine Aus- und Fortbildung in 
der freien Kunst jedoch lange Zeit lediglich in Genf bzw. in den Akademien anderer Länder, v.a. 
in Deutschland, Österreich, Frankreich und Italien möglich (vgl. Fellenberg 2016; Griener/Jac-
card 2014). 

Die symbolische Ordnung war demnach im Schweizerischen Feld der visuellen Kulturpro-
duktion lange Zeit durch die handwerkliche Berufsausbildung an den Kunstgewerbeschulen 
und den Vorrang des Angewandten und Nützlichen gekennzeichnet. Dies begünstigte die Ent-
wicklung einer spezifischen Schweizer Designkultur, die sich durch einen langandauernden 
und durch keine Kriege unterbrochenen «Schweizer Modernismus» auszeichnete. Vor allem in 
der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts erhielt sie internationale Aufmerksamkeit und Aner-
kennung. Diese zeigt sich auf der Ebene der Lehrinhalte und historischen Vorbilder, ist jedoch 
auch durch starke Geschlechtereffekte charakterisiert: Die empirische Untersuchung von 
Martha Scotford zum historischen Kanon des Grafik-Designs belegt beispielsweise die grosse 
Bedeutung von männlichen Schweizer Gestaltern im 20. Jahrhundert (vgl. Scotford 1997) – ein 
Umstand, der die Bilder idealer Designstudierender und deren Ausbildung bis heute mitbestimmt 
(vgl. Kap. 5.5.2).3 

In den letzten vier Jahrzehnten hat sich jedoch auch die Wahrnehmung von Schweizer 
Kunstproduzent_innen in der globalen Sichtbarkeit verändert: Sie hat sich zunehmend von 
der Handwerks- oder Praxisorientierung, die noch in den ersten Nachkriegsjahrzehnten dominie-
rend war (vgl. Walter 2007), gelöst. Heute tauchen visuelle Künstler_innen aus der Schweiz 
sogar überproportional häufig in globalen Rankings auf (vgl. Quemin/Hest 2015). Zugleich 
zeichnet sich die Schweiz durch ein – im Vergleich zur Grösse des Landes – überproportionales 
Volumen im globalen Kunsthandel aus (Guex 2011). Der hier gehortete ökonomische Reich-
tum, die räumliche Nähe zu zwei globalen Finanzzentren (Zürich und Genf), die hohe Zahl an 
bedeutenden Ausstellungsinstitutionen sowie das steuerrechtliche Umfeld erklären zumindest 
teilweise diese grosse Bedeutung (vgl. Buchholz/Wuggenig 2012). 

2 Für die zweite Hälfte des 20. Jahrhunderts dokumentieren Dora Imhof und Sibylle Omlin die Debatten und Aufbrüche im 
Schweizer Kunstfeld anhand von Interviews mit damaligen Akteur_innen dreier «Kristallisationsorte der Kunst» (Aarau, 
Genf und Luzern) in den 1970er Jahren (Imhof/Omlin 2014). Bernadette Walter zeichnet in ihrer Monografie Dunkle Pferde 
Karrieren von Schweizer Künstler_innen der 1950er Jahre am Beispiel Berns nach (Walter 2007). 

3 Vgl. zu diesem Umstand das Ko-Forschungsprojekt von Sarah Owens (vgl. Kap. 8.4.1). 
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4.2

Die Ursprünge der Teilschulen der heutigen Zürcher Hochschule der 
Künste

Nach einigen privaten Initiativen und der 1772 gegründeten öffentlichen Zürcher Zeichen-
schule waren es vor allem das Kunsthandwerk und später das Design, die von der Aufwertung 
der Berufsbildung durch den Bundesstaat im ausgehenden 19. Jahrhundert profitierten. Im 
Jahr 1878 wurde die Kunstgewerbliche Fachschule Zürich gegründet, inspiriert von ihren Vorbildern 
in Berlin, Dresden und Wien. Die Schule konzentrierte sich lange Zeit auf die Ausbildung in 
kunstgewerblichen Berufen, die in verschiedene Klassen eingeteilt waren (Walter 2007: 22f.). 
Mit jedem Direktorenwechsel kam es zu Veränderungen in der Ausrichtung und Program-
matik der Schule, die auch öfter ihren Namen änderte (Schwarz 2007a: 92f.). Diese Dynamik 
verdeutlicht den über Jahrzehnte andauernden und immer wieder aufflackernden Streit über 
Leitbilder der gestalterischen Ausbildung am Platz Zürich (vgl. Kap. 4.1). Der Konflikt kristal-
lisierte sich am Begriff des «Kunstgewerbes»: Klassen «für angewandte Malerei» oder «freies 
Kunsthandwerk» wurden neben dem bestehenden Lehrangebot mit Duldung der Direktion ge-
gründet, dann aber durch nachfolgende Direktoren wieder geschlossen. Das wohl bekannteste 
Beispiel in dieser Serie war der «1970 vollzogene Austritt oder Hinauswurf einer ganzen Abtei-
lung […], nämlich der Klasse ‹Form + Farbe›, der zur Geburtshilfe einer privaten Kunstschule 
geriet, zur Zürcher F+F» (Schwarz 2007a: 93). Die «Richtungskämpfe» wurden demnach meist 
zugunsten der angewandten, d.h. letztlich der stärker bzw. breiter ökonomisch verwertbaren 
Formate entschieden. Es dauerte bis 1985, als an der damaligen «Schule für Gestaltung» mit 
dem Kurs «zeichnen und Bilder» die Grundlage für eine fortdauernde Ausbildung in der bil-
denden Kunst neben den existierenden gestalterischen Ausbildungen eingerichtet wurde (vgl. 
Schenker 2005: 12). 

Für den Bereich der klassischen Musik ist eine ähnliche Situation zu konstatieren: Die 
Konservatorien für Musik in Winterthur (1873) und Zürich (1876) wurden ebenfalls in der zwei-
ten Hälfte des 19. Jahrhunderts gegründet.4 Die Konservatorien waren anfänglich durch zwei 
Abteilungen gekennzeichnet, eine «Dilettantenschule» und eine «Künstlerschule»:

«Die ‹Dilettantenschule› sollte möglichst allen zugänglichen qualitativ hochstehenden Musikunterricht 

ermöglichen, während die ‹Künstlerschule› eine Berufsausbildung anbot. Begründet wurde diese Abteilung 

damit, ‹dass wir hinsichtlich der Ausbildung von ausübenden Künstlern, Dirigenten und Musiklehrern völlig 

vom Auslande abhängig waren›» (Sackmann 2007: 102). 

Die Beschreibung der Anfänge und Lerninhalte der beiden Zürcher Konservatorien verweist 
auf die Bedeutung eines traditionsbewussten Kanons in der Musikausbildung, die sich stark 
am Ideal der europäischen Klassik orientiert (vgl. Kap. 6.3). Lange Zeit funktionierten die 
Konservatorien gewissermassen als eine Art «Durchlauferhitzer» für die «gehobenen Töchter» 

4 Deren Ursprünge reichen bis ins 17. Jahrhundert zurück (vgl. Sackmann 2007: 98ff.).
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Zürichs, wie es ein Befragter in der Vorstudie Making Differences formulierte, waren also längst 
nicht «allen» sozialen Klassen zugänglich, wie es das obige Zitat suggeriert. Wer eine berufli-
che Karriere als Musiker_in anstrebte, musste früher oder später zum Studium eine der gros-
sen Musikakademien ausserhalb der Schweiz aufsuchen. Innerhalb der letzten Jahrzehnte ist 
allerdings eine beschleunigte Akademisierung der Musikausbildung zu beobachten, die in 
eine Ausdifferenzierung verschiedener Ausbildungsinstitutionen auf den unterschiedlichen 
Schulstufen mündete (Musikschule, Konservatorium, gymnasiale Musikausbildung, Vorstu-
dium, Musikhochschulen). Der früheren regionalen Verhaftung der Konservatorien steht die 
heutige internationale Anziehungskraft der Musikhochschulen gegenüber: Keine anderen 
Hochschulbereiche sind heute so stark internationalisiert wie die Studiengänge in Musik, 
insbesondere auf der Masterstufe (vgl. Kap. 5.1.8). Die Ausdifferenzierung wird durchaus 
auch kritisch betrachtet, da sie zu einer Verschärfung des Status- und Wettbewerbsgedankens 
zwischen den verschiedenen Institutionen und Lehrenden führe. Laut Aussage einer befragten 
Lehrperson werde dieser Leistungsdruck in gewissen Familien auf die Kinder übertragen, was 
auch zu psychischen und physischen Beeinträchtigungen führe (Lehrperson Klassik 1).5 

Im Bereich Jazz existierte seit den späten 1970er Jahren die private Zürcher Jazzschule. Diese 
kannte zunächst keine Aufnahmeverfahren und finanzierte sich vor allem über private Ge-
bühren, wurde allerdings durch den Schweizerischen Musikpädagogischen Verband (SMPV) anerkannt. 
Erst später erfolgte die Alimentierung dieser Schule durch öffentliche Gelder von Stadt und 
Kanton Zürich sowie die Einführung von Auswahlverfahren (Lehrperson Jazz 1). Im Rahmen 
der Fachhochschulgesetzgebung wurde deren Nachfolgeinstitution als Jazz-Abteilung in die 
entstehende Hochschule für Musik und Theater integriert (vgl. unten). 

Im Theaterbereich existierte ab 1937 eine Schauspielausbildung im genossenschaftlich 
organisierten Zürcher Bühnenstudio. Dieses wurde vorwiegend durch Deutsche und Österrei-
chische Theaterschaffende im Schweizer Exil geführt.6 Die kulturpolitische Debatte, die mit 
der geplanten Gründung einer «Schweizerischen Theaterschule» kurz vor Ausbruch des zwei-
ten Weltkrieges verknüpft war, zeigt, wie sich die Ausbildung von Schauspieler_innen in die 
«geistige Landesverteidigung» jener Zeit einfügen sollte und nur dann möglich zu sein schien, 
wenn Schweizer_innen unterrichten: «[D]as Bühnenstudio – so das Verdikt von Pro Helvetia 
– war ‹unschweizerisch›, denn es beschäftigte zu viele ausländische Lehrkräfte» (Kröger 2012: 
17). Als Reaktion darauf verfasste der Zürcher Theaterverein eine Stellungnahme, die aus heutiger 
Sicht vor dem Hintergrund intensiver Debatten um die Internationalisierung der Kunsthoch-
schulen kaum aktueller sein könnte: Die Schule solle sich nicht auf die «Herausbildung eines 
ausschliesslich schweizerischen Darstellungsstils» beschränken und nur «die besten Lehrkräf-
te, beigezogen ohne ‹ungebührliche Rücksicht auf ihre nationale Zugehörigkeit›» rekrutieren; 
sonst drohe sie «zur chauvinistischen und engherzigen Provinz-Theaterschule zu werden» (zit. 
nach Kröger 2012: 18). Trotz Subventionen von Stadt und Kanton Zürich blieb die finanzielle 
Lage über Jahrzehnte hinweg prekär. Nach verschiedenen Standortwechseln und in einem 

5 Zu den gesundheitlichen Auswirkungen des Leistungsdrucks im Kontext der Kunsthochschule vgl. Kap. 6.2. 

6 Für die heute existierenden Ausbildungen im Bereich Film und Tanz vergleiche die jeweiligen Beiträge in Schwarz (2007b). 
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Klima kulturpolitischer Aufbruchsstimmung Ende der 1960er und Anfang 1970er Jahre wurde 
das Bühnenstudio 1973 schliesslich in die Schauspiel Akademie Zürich umbenannt. Die Schule wuchs 
beständig, erweiterte ihr Ausbildungsangebot (Regie, Theaterpädagogik) und entwickelte sich 
im Laufe der Jahre zu einer der grössten Theaterausbildungsstätten des deutschsprachigen 
Raumes. Die angestrebte Anerkennung einer Filmausbildung durch den Bund wurde jedoch in 
den 1970er und 1980er Jahren mehrmals abgelehnt. Nach verschiedenen erfolglosen Versuchen 
zur Institutionalisierung bzw. Subventionierung wird erst 1992 an der damaligen Schule für 
Gestaltung ein eigener Studienbereich Film/Video eingeführt (vgl. Kröger 2012: 68–86; Schärer 
2007). 

Über die soziale Situation der Schüler_innen des Bühnenstudios ist nur wenig zu erfahren: 

«Hauptsächlich waren es Schweizer aus allen deutschsprachigen Kantonen. Aus dem Ausland kamen nur 

wenige, denn nur wenige konnten sich die teure Ausbildung im ohnehin teuren Zürich leisten» (Kröger 2012: 

34). 

Mit Schulgeldern von 480 CHF pro Quartal handelte es sich in den 1950er und 1960er Jahren um 
die teuerste Ausbildungsinstitution für Schauspiel im deutschsprachigen Raum – und trotz-
dem stieg die Zahl der Schüler_innen ständig an. Die Aufnahmeprüfungen wurden erst 1962, 
also 25 Jahre nach Gründung des Bühnenstudios, obligatorisch (vgl. ebd.). 

Im Rahmen der Fachhochschulgesetzgebung in den 1990er Jahren (vgl. Kap. 4.4) erhielt 
zunächst die damalige Höhere Fachschule für Gestaltung den Hochschulstatus und wurde zur 
Hochschule für Gestaltung und Kunst Zürich (HGKZ). Bildende Kunst und Medienkunst sowie schritt-
weise auch die Theorie erhielten grösseren Stellenwert in den Ausbildungsgängen und Cur-
ricula. Zu Beginn der 2000er Jahre reorganisierte sich die HGKZ im Reformprojekt HGKZ 04: 
Die autonom operierenden Studienbereiche wurden in Departemente aufgeteilt. Gleichzeitig 
konnten Forschungsinstitute für Design, Theorie, Kunst und Medien sowie Cultural Studies 
geschaffen werden (Schwarz 2007a: 96f.). Das Konservatorium, die Jazzschule und die Schau-
spiel Akademie wurden Ende der 1990er Jahre in der Hochschule für Musik und Theater (HMT) 
zusammengeführt und erhielten ebenfalls den Fachhochschulstatus. Per Wintersemester 
2005/2006 wurde der damalige Vorkurs an der HGKZ aufgrund von Sparmassnahmen des Kan-
tons Zürich probeweise durch ein Propädeutikum mit deutlich höheren Kursgeldern von 5‘000 
CHF pro Semester (ohne Gebühren für Anmeldung und Materialkostenanteil) ersetzt. 2008 er-
mächtigte die Bildungsdirektion des Kantons Zürich die neu gegründete ZHdK per Verfügung, 
das Propädeutikum unter diesen Bedingungen weiterzuführen. Im Bericht «Hochschulreife 
und Studierfähigkeit» der Strategischen Arbeitsgruppe HSGYM (Hochschule und Gymnasium), 
zusammengesetzt aus Vertreter_innen verschiedener Zürcher Hochschulen und Bildungsin-
stitutionen, wird diese Massnahme in deutlichen Worten kritisiert und insbesondere auf die 
sinkende Chancengleichheit für «Anwärter/innen aus finanzschwachen Verhältnissen» auf-
merksam gemacht: 

«Dadurch ist die Chancengleichheit für Maturandinnen und Maturanden aus dem Kanton Zürich 

gegenüber Anwärter/innen aus andern Kantonen mit eigenen Vorkursen nicht mehr gegeben. Die hohen 
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Studiengebühren benachteiligen Anwärter/innen aus finanzschwachen Verhältnissen. Dies dürfte in 

einem Bildungssystem, das der Chancengleichheit verpflichtet sein sollte, nicht der Fall sein. Es ist daher 

unverständlich, dass aufgrund gesetzlicher und kantonaler Auflagen das Propädeutikumsjahr privat 

finanziert werden muss, um nachher im subventionierten Hochschulbereich weiterstudieren zu können.» 

(HSGYM 2008: 66f.) 

Die neuen Fachhochschulen HGKZ und HMT waren jedoch nur von befristeter Dauer: Sie wur-
den anlässlich der Reorganisation des gesamten Fachhochschulwesens im Kanton Zürich 2007 
zu einer integrierten Gesamthochschule der Künste, der heutigen Zürcher Hochschule der Künste, 
fusioniert.7 Kritische Stimmen warnten vor zusätzlichem Verwaltungsaufwand, Konkurrenz-
kampf und einem drohenden «Kunsthochschul-Moloch» (Kuhn 2007). 

Die neu fusionierte ZHdK zeigte sich, wie es der damalige Rektor beschrieb, von Anfang an 
bestrebt, eine spezifische «Eliteförderung» aufrechtzuerhalten, nämlich durch einen 

«[…] unbestreitbar nützlichen gesellschaftlichen Auftrag, sich besonders begabte junge Menschen 

aussuchen zu dürfen, um sie in vergleichsweise kleinen Einheiten, unter grösstmöglicher Betreuung, zu 

Künstlerinnen und Künstlern im engeren und im weiteren Sinne auszubilden – eine Eliteförderung, wie sie 

die wissenschaftlich-technischen Hochschulen, zumindest in weiten Teilen Europas, erst in jüngster Zeit in 

ihre Planungen einbeziehen» (Schwarz 2007b: 13). 

Wie wir noch sehen werden (vgl. Kap. 5.1), ist diese «Eliteförderung» durchaus auch in einem 
sozialstrukturellen Sinne zu verstehen, führte sie doch neben der vermehrten Rekrutierung in-
ternationaler Studierender zu einer deutlichen sozialen Schliessung und zu einer Verdrängung 
von Studierenden aus weniger privilegierten Milieus sowie bereits in der Schweiz lebender 
Migrant_innen aus der tertiären Kunstausbildung. 

4.3 

Histoire des écoles d’arts genevoises

4.3.1 

Les prémices : fondation et évolution des écoles des beaux-arts et de musique 
 
La première école de dessin de Genève est fondée en 1748. Sa direction est confiée à l’artiste, 
peintre et graveur Jean-Pierre Soubeyran (1709–1775). Le rapport de Jean-Jacques Burlamachi 
présenté en 1732 pour l’établissement d’une école de dessin énonce clairement les objectifs qui 
devront être ceux de cette école : 

7 Diese erhielt ihre bis heute geltende organisatorische Struktur in Form fünf (teil-)autonomer Departemente für Darstellen-
de Künste und Film, Design, Kulturanalysen und Vermittlung, Kunst und Medien sowie Musik.
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« On peut considérer l’établissement d’une école publique de dessin sous deux vues différentes : ou former 

des dessinateurs et des peintres, ou seulement pour donner aux jeunes gens qui se destinent aux arts méca-

niques les principes qui peuvent servir à perfectionner ces mêmes arts. C’est principalement et proprement 

sous cette seconde vue que la Commission a examiné la proposition d’établir dans cette ville une classe 

publique de dessin, conformément à l’intention des Conseils, et dans la pensée que c’est surtout ce côté de 

la proposition qui intéresse notre ville. » (Burlamachi, 1732, cité dans Haberjahn 1948[2012] : 8)

Cette vision d’un art appliqué, utile à la société et, surtout, à l’économie, amène à la création 
d’un cursus sur trois ans fondé sur la copie de modèles graphiques. Cette création d’une pre-
mière école de beaux-arts témoigne d’une ouverture artistique de Genève : 

« Ce fut [pour Genève] comme une petite renaissance, car [depuis plus de deux siècles et demi], […] les 

artistes étrangers n’ayant pas la permission de résider sur le territoire de la République, et ceux que l’art 

possédait tout entier ne pouvant que s’expatrier. » (Haberjahn 1948[2012] : 9)

L’école des beaux-arts continue son évolution ; sa direction est confiée à la Société des Arts en 
1786 et devient Académie des Beaux-Arts. Le choix du nom d’ « académie » démontre la volonté de 
reconnaissance d’une forme légitime des beaux-arts mais aussi celle d’une séparation entre 
« art appliqué » et « art pur ». La copie des grands maîtres n’est plus la seule discipline enseig-
née : on propose désormais des classes de dessin d’après modèles vivants (Buyssens, 2008). A 
partir de 1815 les écoles sont de plus en plus fréquentées. La Société des Arts encourage d’ail-
leurs cet engouement en proposant des bourses. En 1849, le Grand Conseil retire la direction 
des écoles à la Société des Arts. Commence dès lors un regroupement des divers enseigne-
ments : à partir de 1851 et jusqu’en 1869, les comptes-rendus de l’administration font état d’une 
« Ecole » ou « Ecole des Beaux-Arts ». Les enseignements ne cessent de se diversifier. Notons 
l’apparition en 1876 d’une Ecole des Arts Industriels, confirmant la séparation entre un art utile et 
des beaux-arts, désormais établis. Comme cela a été souligné pour le contexte suisse (voir chap. 
4.1), cette mise en avant de l’art utile fait suite aux premières expositions universelles (dans les 
années 1850) consacrées aux avancées industrielles et durant lesquelles la Suisse ne s’est pas 
illustrée comme une nation innovante (cf. Ruedin, 2010). Le 19ème siècle se conclut, en 1897, par 
l’obtention du titre d’école d’art pour l’ensemble des enseignements. Le 20ème va faire l’objet de 
nombreuses réformes qui traduisent une réflexion sur le statut et la fonction même de ces in-
stitutions de formation mais aussi, plus généralement, sur le métier d’artiste. Ces évolutions 
sont fondamentales pour comprendre la posture actuelle des Hautes Ecoles d’Art romandes 
dans les champs des arts et de l’enseignement supérieur. 

La Haute école de musique de Genève (HEM – Genève) a de commun avec la HEAD – Genè-
ve une longue histoire ; elle aussi est le fruit de mutations de diverses institutions, et plus 
particulièrement de la fusion des classes professionnelles (qui coexistaient avec des classes de 
pratique amateur) de deux institutions : le Conservatoire de musique de Genève fondé en 1835 
– ce qui fait d’elle la plus ancienne institution d’enseignement musical de Suisse – et l’Institut 
Jaques-Dalcroze, fondé, lui, en 1915 (Bochet, 1935 ; Jeandin, 1985). Initialement le Conserva-
toire est financé par son fondateur, François Bartholony, et obtient parfois une aide de l’Etat, 
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comme en 1848 (Campos, 2003 : 50). Bartholony (1796–1881) est un banquier né à Genève, issu 
d’une famille française de marchands de soie protestants. Son implication dans la construc-
tion des chemins de fer français en fait un riche homme d’affaires qui investit régulièrement 
dans le développement de Genève. Ce généreux donateur permet à Genève de s’inscrire dans 
une dynamique culturelle européenne ; la création du Conservatoire est un outil politique : 

« Bartholony offre à sa ville natale un outil de transformation sociale, une Jérusalem sonore à usage civique. 

Au détour d’un artifice rhétorique, harmonie musicale et politique ne font qu’un. […] Le faiseur de bien 

public donne à Genève une machine à remonter le temps. Le projet bartholonien est une entreprise de 

restauration du bonheur perdu : celui d’avant 1846, de ce temps où les patriciens menaient la barque et se 

posaient en garants de la paix civile. » (Campos, 2003 : 59)

La volonté de pacifier les tensions entre les classes sociales anime Bartholony tout comme un 
désir d’unir la population genevoise malgré les différences sociales et religieuses. Le développe-
ment d’un enseignement musical, comme pour les beaux-arts, relève d’un projet de « classe », 
permettant de forger une éducation populaire (Hoffstetter, 1998). Les méthodes d’enseigne-
ment sont alors laissées libres aux enseignant_e_s. L’école de musique est perçue comme « une 
centrale de maîtres de musique assez bon marché, où la moralité et la qualité du personnel 
[sont] plus ou moins garantis et qui [regroupe] en un même lieu les deux mamelles de la forma-
tion matrimoniale : le piano et le chant » (Campos, 2003 : 309).

En 1997, L’école supérieure des arts appliqués (ESAA) – nouveau statut de l’école des arts industriels 
– devient une HES sous l’appellation de Haute école des arts appliqués. Elle fusionne en 2006 avec 
l’école supérieure des beaux-arts pour former la Haute école d’art et de design HEAD – Genève, membre 
du réseau Haute école spécialisée de Suisse occidentale HES-SO. Là encore, on peut voir ce constant va 
et vient entre fusion et séparation institutionnelles des arts purs et des appliqués. La Haute école 
de musique de Genève intègre quant à elle le système des HES en 2002 (puis le réseau HES-SO en 
2009).

Conserver une économie suisse compétitive sur le marché européen était une préoccupation 
forte. Les réformes alors entreprises s’inscrivent clairement dans une optique économique. 

Le statut HES est entériné par la loi fédérale sur les hautes écoles spécialisées (LHES) et l’or-
donnance sur les hautes écoles spécialisées (OHES). Comme le souligne les textes administra-
tifs et autres rapports sur la loi HES : 

« La réforme des HES a pour principaux objectifs d’encourager l’innovation et de soutenir le développement 

des grandes régions économiques. C’est en ce sens que les HES forment la charnière qui unit le couple 

formation-recherche appliquée et développement aux entreprises, en particulier les petites et moyennes 

entreprises (PME). Les HES contribuent ainsi de manière importante à l’innovation et au transfert de savoir. 

Elles jouent également un rôle essentiel en encourageant les échanges dans la société et l’économie. » 

(Roulet, 2004 : 4) 
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4.3.2 

Vers une nouvelle définition du métier d’artiste

4.3.2.a) 

L’académisme de la première moitié du 20ème siècle

L’évolution des écoles d’art et de la construction de leurs cursus témoigne dans un premier 
temps de la difficulté de définir le métier d’artiste. Pour les arts visuels et le design, la trans-
formation de l’école en académie, de plus en plus tournée vers un art autonome et légitimé, 
est très nette et tend de plus en plus à valoriser une vision romantique de la figure de l’artis-
te. Un glissement s’établit petit à petit entre une conception des arts appliqués aux mondes 
professionnels et économiques vers un modèle académique fortement intellectualisé comme 
nous le montrent les réformes successives qui interviennent dès 1909. On assiste à une auto-
nomisation des beaux-arts, telle que Pierre Bourdieu l’a décrite dans sa théorie des champs et 
du marché de l’art (Bourdieu, 1998), qui laisse apparaître la constitution d’un marché de biens 
symboliques mais aussi celle d’un champ artistique de plus en plus autonome du contexte so-
cio-économique. La musique, quant à elle, reste davantage ancrée dans une pratique de régu-
lation sociale. Cette différence de considération entre beaux-arts et musique est sans doute liée 
au contexte protestant qui se méfie fortement du pouvoir des images et inscrit la musique dans 
une tradition religieuse. La musique reste un moyen de civiliser les classes populaires, de les 
élever culturellement et spirituellement tandis que les images représentent un danger pour les 
sens (mais aussi pour l’ordre politique par la liberté d’expression qu’on leur associe). Contrôler 
la production d’images reste un intérêt politique fort pour le pouvoir tandis que les artistes, au 
sein même de ces institutions, cherchent à affirmer leur autonomie. L’évolution des écoles de 
musique et des enjeux socio-politiques qu’elle porte reste donc plus stable au fil des années (voi-
re des siècles) que celle des écoles d’arts visuels et de design. L’ouvrage de Juan-Manuel Gracia, 
Histoire et évolution de l’enseignement des beaux-arts à Genève : approche pédagogique, est particulièrement 
éclairant quant aux enjeux institutionnels et politiques des réformes entreprises par les écoles 
d’art : 

« Les fonctions éducatives de l’école ont servi la cohérence, la cohésion et la puissance socio-culturelle des 

milieux, classes ou personnes différentes. Au sein d’un effort historique pour le pouvoir de contrôle des 

objets de la production artistique, l’école sera le contenant des oppositions de ces groupes d’intérêts spéci-

fiques. Les classes aristocratiques et bourgeoises, lesquelles font reconnaître la nécessité de sa création en 

1748, l’utiliseront comme un moyen de leur politique. L’école servira à renforcer la légitimité de leur pouvoir 

et de leur fortune. » (Gracia, 1985 : 48)

L’autonomisation du champ artistique n’empêche pas une pression extérieure très forte. L’in-
dustrialisation et l’apparition d’une société capitaliste viennent rapidement créer des tensi-
ons fortes entre les revendications identitaires des artistes et la vision imposée par le marché. 
Comme le souligne Gracia, très vite les artistes vont être soumis à l’idéal commercial de Genève 
et leur fonction influencée par les évolutions sociales :
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« La révolution des classes ouvrières dans les pays où elles sont exploitées, encourage et soutient à Genève 

la réforme des structures de l’école. Ce ne sont plus des ouvriers qualifiés qui seront formés dans l’école pour 

la Fabrique, mais des artistes qui auront le choix de gagner leur vie dans le travail industriel. La riche aristo-

cratie protestante, trop puritaine, ne joue pas le rôle d’un mécénat qui a le goût des images. » 

(Gracia, 1985 : 48)

L’école, en tant qu’institution, participe à la transformation de la fonction de l’artiste dans la 
société et interroge, très tôt dans son histoire, la relation entre pratique artistique et écono-
mie de marché. La vocation artistique individuelle et les attentes institutionnelles ne sont pas 
toujours en accord, créant tension entre l’école et ses étudiant_e_s et/ou enseignant_e_s. Ces 
problématiques sont toujours très actuelles qu’il s’agisse des arts visuels, du design ou de la 
musique. Si l’entrée dans le 20ème siècle s’accompagne d’une académisation de l’art, l’approche 
des années 1930 et des troubles mondiaux auxquels elles sont liées est synonyme d’un retour 
vers une professionnalisation d’un art utile. 

4.3.2.b) 

L’industrialisation et le retour à un art utile

En 1931, l’Ecole des Beaux-Arts devient cantonale. Cette réforme amène à réfléchir sur la pla-
ce de la formation artistique au sein de la société genevoise. Comment peut-on légitimer la 
pratique artistique qui semble bien loin des préoccupations de l’époque ? Il semblerait que les 
directions prises dès lors pour une plus grande inscription des formations artistiques supérieu-
res dans le champ professionnel aient une grande influence sur l’orientation prise encore au-
jourd’hui par les écoles d’arts suisses. Dès 1931, le régime cantonal transforme les Beaux-Arts 
en une « petite structure de formation », sans enjeux directs pour le territoire (Gracia, 1985 : 
49). Cela amène à nouveau à reconsidérer le métier d’artiste par l’école elle-même ; en 1947, la 
direction de l’Ecole des Beaux-Arts constate : 

« D’importants changements se sont produits au cours du 19ème siècle dans le mode de formation des élèves. 

Mais il est entendu que l’école ne peut donner au véritable artiste ce qui le caractérise avant tout : le senti-

ment, la fantaisie, la personnalité, enfin ce qui est le don de la nature. L’école peut développer, fortifier cette 

personnalité, et lui fournir sous forme de connaissances historiques scientifiques et techniques les moyens 

de l’exprimer. » (Barde, 1951 : 136) 

Ce point de vue contraste avec la conception proposée par l’école sous le régime municipal, en 
témoigne cette citation de Daniel Baud-Bovy, ancien directeur de l’école sous le régime munici-
pal, de 1929 : 

« … continuer l’œuvre de nos anciens. Envisager l’élève non comme un artiste fait, mais comme un apprenti 

artiste. […] L’entraîner progressivement à voir, à réfléchir, à concevoir, à imaginer, et parallèlement à noter 

ses observations le crayon à la main, à prendre conscience de l’expression du trait, à mettre en relation le 

trait et la forme, la forme et la lumière … » (Haberjahn, 1948[2012] : 38)
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Gracia poursuit cette analyse de l’évolution du projet pédagogique de l’école : 

« Les buts de formation énoncés sont, pour les enseignants, des moyens servants à réguler l’enseignement 

dans la logique et la sensibilité de l’esthétique. Cette théorie générale, ou stratégie de formation, suppose 

que l’école des Beaux-Arts a organisé et communiqué des connaissances et des expériences à des jeunes 

qui devaient, de par l’appropriation et l’évaluation des enseignements dispensés, devenir des artistes. Les 

sciences, les techniques et l’histoire, qui semblaient les objets de l’enseignement aux Beaux-Arts, dès lors 

qu’il devient cantonal, me semblent le domaine d’autres enjeux socio-culturels importants pour l’organisa-

tion du Canton (économie industrialisation, etc.). Dans le sens d’un soutien aux intérêts des artistes et de 

l’enseignement de l’art, ces trois ordres ne peuvent, sans contradiction, se limiter à soutenir l’organisation 

rationnelle (reproduction, production et développement) d’une pédagogie attentive aux nécessités de 

l’image, des artistes et des étudiants, futurs artistes. » (Gracia, 1985 : 49)

Là encore, nous retrouvons des enjeux économiques très actuels de la formation artistique, 
réactivés, nous le verrons, par les obligations portées par le modèle des Hautes écoles spécia-
lisées (HES) auquel sont aujourd’hui soumises les écoles d’art suisses. 

Si les artistes étaient assez naturellement choisis pour enseigner dans ces écoles, les années 
1930 amènent une réflexion sur la formation des enseignant_e_s qui débouche, en 1942, sur la 
création de l’Ecole Normale de dessin visant à former les maîtres de dessin. Ces derniers ont 
l’obligation de suivre certains cours à l’université. Apparaît alors cette tension entre domaine 
professionnel et domaine académique, entre conception intellectuelle et conception pratique 
des savoirs artistiques. Cette réflexion amorcée dans cette première moitié du 20ème siècle se 
poursuit encore, notamment dans le cadre de la réforme de Bologne. 

4.3.2.c) 

La formation des artistes et l’expansion du système éducatif

Une nouvelle réforme des écoles d’art voit le jour en 1950 et propose de modifier la répartition 
structurelle des enseignements artistiques à Genève qui s’avère particulièrement hiérarchisée. 
L’école d’architecture est indépendante et rattachée à l’université ; l’école des Beaux-Arts est 
dépendante de l’administration cantonale du Département de l’instruction publique (DIP) et 
des règlements généraux de l’Ecole des Arts et Métiers qui regroupe et administre l’école des 
Beaux-Arts (peinture, sculpture, etc.), celle des Arts Décoratifs (bijouterie, céramique, décora-
tion, etc.) et l’école d’Ingénieurs (mécanique, électricité, etc.). Cela signifie que ces trois écoles 
n’ont pas encore leur propre direction. Comme le souligne l’exposé au Grand Conseil du 18 
novembre 1950 du Conseiller municipal Pierre Guinand, le modèle français a une forte influ-
ence sur la conception de la formation artistique qui se développe peu à peu. Guinand se réfère 
notamment à la création en Allemagne d’« un Ministère spécial des Beaux-Arts à côté de celui 
de l’Education Nationale ». Il poursuit : 



Historische Entwicklung 113

« L’école des Beaux-Arts n’est pas une école de métiers ; c’est principalement une école de culture, ce n’est 

qu’accessoirement qu’elle est aussi une école de métier. […] il y a des raisons profondes à la séparation des 

Beaux-Arts d’avec l’instruction publique. » (cité dans Gracia, 1985 : 51)

Gracia met également en avant comment la dimension vocationnelle entre en scène en cette 
seconde moitié du 20ème siècle à travers le discours de M. Achinard, député soutenant la posture 
de Guinand : 

« Un atelier d’art n’est pas une classe d’école, c’est un foyer, une maison ; […] se vouer à une telle profession 

comporte une vocation ; […] l’enseignement donné à l’école des Beaux-Arts doit, d’autre part, ressembler 

davantage à celui d’une université qu’à celui d’une école primaire. » (cité dans Gracia, 1985 : 52)

Là encore, s’opère un retour à une autonomisation du champ artistique qui revient vers une 
académisation de l’art pur se détachant des arts appliqués. Cette autonomisation se traduit aussi 
par un essor du marché de l’art suisse ; les exportations de biens culturels, dès 1946, dépassent 
le nombre d’importations et augmentent à un rythme annuel très élevé de 11% entre 1950 et 
1985 (Guex, 2011 : 241). 

Il faut également rappeler que ces réformes s’inscrivent dans le cadre de réformes poli-
tiques, sociales et culturelles plus vastes qui touchent l’enseignement dans son ensemble entre 
1945 et 1961 (Gracia, 1985). La 18ème conférence de l’UNESCO (1955) incarne un tournant dans 
le domaine en prenant pour thématique « l’enseignement des arts plastiques dans les écoles 
primaires et secondaires ». En Suisse romande, ces réformes se traduisent par la réflexion sur 
la restructuration de l’enseignement secondaire inférieur (cycle d’orientation) et la démocra-
tisation des études (égalité des chances et égalité des niveaux de formation). Au sortir de la se-
conde guerre mondiale, apparaît sur la scène politique suisse des débats quant à « l’égalité des 
chances ». On prend en considération le fait que l’accès des élèves à la formation de leur choix 
(particulièrement dans le secondaire) n’est pas égal entre les individus (en fonction de critères 
économiques, sociaux et géographiques entre autres) (Magnin, 2001). 

Les réformes proposées en 1950 sont intéressantes dans la mesure où elles soutiennent, 
entre autres, la création d’un système d’enseignement libre adapté à l’école et le recours à des 
« professeurs d’expérience » (Gracia, 1985 : 52). Les principes fondateurs de la formation artis-
tique sont alors pensés en ces termes : « une formation individuelle, un enthousiasme pour les 
arts ; un feu sacré ; traduire et interpréter la nature » (Gracia, 1985 : 53). Il est clair ici que l’un 
des enjeux majeurs à surmonter est l’articulation entre marché et formation, entre impératifs 
économiques et vocation artistique. Ces problématiques sont toujours d’actualité et vont être 
réactivées par la réforme de Bologne et l’accession des Ecoles d’Art au statut de Hautes écoles 
spécialisées. Mais, en cette deuxième moitié du 20ème siècle, les écoles d’arts genevoises sont 
encore tournées vers le modèle académique français, qui met davantage en avant la reproduction 
que la production. La dimension créative est encore peu présente et il faut attendre la réforme de 
1961 pour voir les écoles aborder ce tournant (Gracia, 1985). En effet, en 1961 une nouvelle réfor-
me de l’enseignement secondaire est proposée ; elle repose sur quatre axes particulièrement 
intéressants pour comprendre l’évolution des écoles d’arts :
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• « ‹ L’enseignement doit viser avant tout à exercer et à assouplir l’esprit des élèves, à les rendre 
capables de raisonner juste, de s’exprimer clairement, de comprendre et de choisir › et leur ap-
prendre à apprendre.

• ‹ L’élite se manifeste, s’affirme et s’impose d’elle-même ; il ne nous appartient pas de la choisir mais 
seulement de la reconnaître… ›

• ‹ Le respect de l’homme, de sa vocation, du caractère unique de chaque individu, doit demeurer au 
premier plan de notre préoccupation. Nous devons mettre l’accent sur la vocation de chaque indivi-
du, sur la culture au sens le plus élevé du terme ›

• L’orientation scolaire aura pour tâche de ‹ découvrir pour l’enfant l’instruction qui correspond le 
mieux à ses aptitudes et à ses goûts ›. » (cité dans Gracia, 1985 : 58)

Les écoles semblent davantage assumer une vision de l’artiste créateur centrée sur l’individu, 
les notions de don et de talent comme supports à des dispositions réflexives pour d’autres pra-
tiques plus sérieuses. Ce mouvement s’accompagne d’une démocratisation voulue par Genève qui 
amène à la création en 1969 d’une maturité artistique, indépendante de toute reconnaissance 
du Département fédéral de l’intérieur. « Cette maturité artistique est une création qui prophé-
tise l’entrée de Genève dans une ère nouvelle, où l’art n’est plus une superstructure culturelle, 
mais un moyen utilitaire de la production institutionnelle. » (Gracia, 1985 : 58) En d’autres 
termes, l’autonomie gagnée par les arts va laisser place à une instrumentalisation des produc-
tions artistiques – et donc des artistes – par l’Institution dans le but de servir ses propres inté-
rêts (dans le cas des écoles on peu évoquer le rayonnement international par exemple). 

4.4 

Die Stellung der Künste im erweiterten Schweizerischen Hochschulfeld

4.4.1 

Die Erweiterung des Schweizerischen Hochschulfeldes und die Etablierung der Fach-
hochschulen

Die skizzierte Institutionalisierung und Weiterentwicklung von Berufsausbildungen in den 
einzelnen Künsten zu Hochschulstudiengängen findet eine mentalitätshistorische Entspre-
chung in einer Berufs- und Gesellschaftsstruktur, die stark durch die protestantische Leis-
tungsethik (Max Weber) gekennzeichnet ist.8 Diese zeichnet sich in ihrer Schweizerischen 
Variante durch den unmittelbaren Vorrang von Anwendungsorientierung und Praxisbezug in 
Bildungs- und Wissenschaftspolitik aus: 

«Der ingenieuriale Wissensmodus, die Dominanz der Praxis, der Sicht- und Verwertbarkeit, hat sich im 

Laufe der Zeit vom reinen Ingenieurwesen abgelöst und quasi verselbständigt und dabei tiefe Spuren in den 

Nützlichkeitserwägungen hinterlassen, die von Staats wegen angestellt werden, wenn es um die Setzung 

von Prioritäten in der Förderung einzelner wissenschaftlicher Bereiche geht» (Honegger et al. 2007: 11). 

8 Wuggenig hebt die Bedeutung religiöser Wertorientierungen im zeitgenössischen Kunstfeld Zürichs hervor (vgl. Wuggenig 
2012a: 53–62). 



Historische Entwicklung 115

Ähnlich wie zu Zeiten der Gründung des Bundesstaates und der darauf folgenden Eidgenös-
sisch-Technischen Hochschulen orientierten sich die Motive und Intentionen bei der Ein-
führung der Fachhochschulen stark an den existierenden technischen Fachbereichen. Wie 
Claudia Honegger et al. betonen, betrifft dies nicht nur sozial- oder geisteswissenschaftliche 
Forschungsinitiativen, sondern (Reform-)Bestrebungen in der Hochschul- und Bildungspolitik 
allgemein. Kulturpolitisch wirkt sich dieses spezifische Bildungsverständnis insofern aus, als 
die Ausbildung von Künstler_innen, Musiker_innen oder Schauspielenden lange Zeit keinen 
Schwerpunkt bundesstaatlicher Politik darstellte und von den Konjunkturen und Debatten in 
den einzelnen Städten und Kantonen geprägt war – dies im Gegensatz zu den Nachbarländern, 
in denen der Aufbau von Ausbildungsinstitutionen der Künste sehr viel früher zu einer natio-
nalstaatlichen Aufgabe erklärt worden waren. 

Die Erweiterung des Schweizerischen Hochschulfeldes um die Fachhochschulen erfolgte 
auf Initiative der Höheren Technischen Lehranstalten und anderer Ausbildungsstätten der 
dualen Berufsbildung und ist von deren spezifischen Bildungsidealen (Berufsorientierung, 
Nützlichkeit, Praxisnähe, etc.) geprägt. Durch den gesetzlichen Auftrag an die Fachhochschu-
len, ebenfalls Forschung zu betreiben, wurden auch zugrundeliegende Forschungsverständ-
nisse (nachfrageorientiert, Zusammenarbeit mit Praxispartner_innen, etc.) aktualisiert und 
den zu integrierenden Fachhochschulbereichen mit divergierender Tradition übergestülpt 
(Weber et al. 2010). Die Etablierung der Fachhochschulen im Sinne einer «Pfadabhängigkeit»9 
erfolgte innerhalb der historischen Entwicklungslinien ihrer Vorgängerinstitutionen (vgl. 
Weber/Tremel/Balthasar 2010): Die existierenden höheren Schulen für Gestaltung und Kunst 
wurden im Rahmen der Fachhochschulgesetzgebung Mitte der 1990er Jahren mit technischen 
Schulen sowie Wirtschafts- und Verwaltungsschulen zu Fachhochschulen des tertiären Sektors 
reformiert. Die Forderung nach Integration weiterer Fachbereiche wie Musik, Theater, Soziale 
Arbeit oder Gesundheit erfolgte aufgrund politischer Initiativen der Kantone und Berufsver-
bände, die ebenfalls eine Aufwertung kantonaler Schulen zu Fachhochschulen anstrebten. 
Diese wurde durch das Parlament jedoch zunächst aus finanziellen Gründen abgelehnt und 
erfolgte erst Ende der 1990er Jahre (vgl. Weber et al. 2010: 47). Feldtheoretisch formuliert pro-
fitierten die Absolvent_innen der ehemaligen Kunstgewerbeschulen, Konservatorien oder der 
Schauspielakademie bei deren Aufwertung zu tertiären Fachhochschulen insofern, als dass sie 
die Konvertibilität ihres spezifischen Bildungskapitals – ehemals Diplome auf Sekundarstufe 
II-Niveau – erhöhen konnten. Die Schweizerischen Bildungsreformen der 1990er Jahre und die 
Gründung der Fachhochschulen kamen somit jenem Teil der Schweizerischen Sozialstruktur 
zugute, welcher in der fordistischen Industriegesellschaft des 20. Jahrhunderts seine sozialen 
Aufstiegs- bzw. Statusaspirationen weniger über allgemeine Bildungsabschlüsse, als vielmehr 
über berufliche und unternehmensinterne Qualifikationen zu erreichen suchte und von den 
Universitäten traditionell ausgeschlossen blieb (vgl. Levy 2009: 90). Die Reformen zielten 

9 Das Konzept der Pfadabhängigkeit beschreibt, wie in einem bestimmten Feld früher getroffene Entscheide sowie die 
entsprechenden eingebürgerten Orientierungen der Akteur_innen später nachwirken können: «Die Akteure orientieren ihr 
Handeln an dem eingeschlagenen Pfad und erwarten, dass auch die anderen das tun» (Werle 2007: 125). Kollektive Überzeu-
gungen und Praktiken verfestigen sich demnach bei den Akteur_innen und ermöglichen eine pfadabhängige Entwicklung 
(Weber/Tremel/Balthasar 2010: 689).
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weniger auf die Milieus der traditionellen Bildungselite und deren Reproduktionsstrategien, 
weshalb die Veränderungen auch nicht im bestehenden Feld der Universitäten erfolgten. Ad-
ressatinnen dieser Bildungsreformen waren vielmehr die Milieus der mittleren Klasse, deren 
Bildungsideale und Berufsethos sich weniger an akademischen, d.h. universitären Vorstellun-
gen von Bildung als Mittel zur Selbstreflexion oder zur Vollendung der eigenen Persönlichkeit 
orientieren, als vielmehr an den Nützlichkeitserwägungen des Ingenieurs als dem «[…] Prototyp 
des helvetischen Wissenschaftlers: praktisch, nützlich, pragmatisch und durch und durch 
männlich» (Honegger et al. 2007: 11).10 

Die Ausarbeitung des Fachhochschulgesetzes erfolgte in beschleunigtem Tempo im Rah-
men eines Aktionsplanes zur «Revitalisierung der Wirtschaft» in den 1990er Jahren (vgl. Pätz-
mann 2005: 44), die durch eine verhältnismässig hohe Arbeitslosigkeit, strukturelle Budget-
defizite und die Ablehnung des Beitrittes zum Europäischen Wirtschaftsraum (EWR) in einer 
Volksabstimmung auf Bundesebene im Dezember 1992 gekennzeichnet waren. Aus heutiger 
Sicht ist zu konstatieren, dass die spezifischen Bedürfnisse der Hochschulen der Künste wäh-
rend dieses Reformprozesses nur unzureichend Beachtung fanden: Ein eigener Hochschul-
status neben den existierenden Hochschultypen (Universitäten, Eidgenössisch-Technischen 
Hochschulen, Fachhochschulen und pädagogischen Hochschulen) wurde bis dato von der Bun-
despolitik ebenso wenig eingeräumt wie ein Promotionsrecht (vgl. Brändli 2010). Das «prekäre 
Profil» der Fachhochschulen (vgl. Kiener 2013) zeigt sich demnach für den Bereich der Künste 
in einer Gesetzgebung, die nur geringfügig an die Besonderheiten dieses Hochschulbereichs 
angepasst ist.11 Der bundesstaatliche Reformdruck durch das Fachhochschulgesetz führte zur 
Anpassung kantonal gewachsener Strukturen und zu einer institutionellen Vereinheitlichung 
des Feldes:12 Die Schweizerischen Kunsthochschulen verfügen heute über vergleichbare insti-
tutionelle Strukturen und ein sehr ähnliches Studienangebot. Zur Unterscheidung zwischen 
Kunsthochschulen und Universitäten führt Rudolf Stichweh folgendes Differenzierungs-
merkmal an: «Anders ist die Situation von vornherein an Kunst- und Musikhochschulen, wo 
bereits für die Aufnahmeentscheidung der Kontakt zu einem einzelnen Lehrer wichtig sein 
kann und man sich später als Mitglied der ‹Klasse› dieses Lehrers versteht, so dass Hochschu-
len dieses Typs auch als loser Verbund von hochgradig autonomen Klassen aufgefasst werden 
können.» (Stichweh 2005b: 124) Charakterisierend sind neben der selektiven Studienzulassung 
laut Stichweh demnach der vorgängige Kontakt zu Lehrpersonen und die Organisation des 

10 Die Milieus der mittleren Klasse sind zwar zahlenmässig die grössten, was ihre Repräsentation im Machtfeld und ihre Chan-
cen, durch Bildungsanstrengungen zu sozialem Aufstieg zu gelangen, angeht, jedoch signifikant unterrepräsentiert und 
deprivilegiert (Vester et al. 2007: 43f.).

11 So existiert z.B. im Vergleich zu den Deutschen Bundesländern kein eigenständiges Kunsthochschulgesetz (vgl. bspw. Höl-
scher/Zymek 2015: 218f.). 

12 Im Sinne der neo-institutionellen Isomorphismus-These (vgl. DiMaggio/Powell 1983) lässt sich dies als Zwang zur Verein-
heitlichung und Ausprägung ähnlicher Strukturen aufgrund bundesstaatlicher Reformvorgaben deuten (vgl. Kap. 2.4.1). 
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Lehrbetriebs in «autonomen Klassen» (vgl. auch Hölscher/Zymek 2015: 225).13 Für die Schweizer 
Kunsthochschulen muss letztere Feststellung allerdings relativiert und differenziert werden, 
da sie im Bereich der visuellen Kunst und Gestaltung nicht dem Akademie-Modell, sondern 
der Tradition der Kunstgewerbeschule folgten. Kunsthochschulen in der Schweiz sind in 
starkem Masse durch wechselseitige Beobachtung gekennzeichnet, was durch die beschränkte 
Grösse und die Überschaubarkeit des Kontextes sowie vielfältige persönliche Verflechtungen 
– insbesondere in den Bereichen bildende Kunst und Gestaltung – (z.B. durch Lehraufträge, 
gemeinsame Projekte etc.) – begünstigt wird. Da das Schweizerische Feld der Kunsthochschu-
len hinsichtlich der Anzahl Studienplätze begrenzt ist und bereits kurz nach der Vereinheitli-
chung der institutionellen Strukturen gesättigt war (vgl. Kap. 5.1.1), erfolgte schon früh eine 
Orientierung an der internationalen Ebene. 

Die durch die Bundespolitik und die Kantone verordneten bzw. beschleunigten institutio-
nellen Transformationen zu den existierenden Kunsthochschulen verliefen nicht konfliktlos, 
da bereits existierende Auseinandersetzungen um Status und Anerkennung im Feld intensi-
viert wurden. Sie führten zu einigen Problemen im Selbstverständnis der untersuchten Hoch-
schulen: Die Vorstudie Making Differences brachte deutlich zum Vorschein, inwieweit divergie-
rende Ausbildungskonzepte (beruflich vs. akademisch), Kunstkonzeptionen (angewandte 
vs. freie Kunst) oder Gewichtungen handwerklicher Fähigkeiten (de-skilling vs. re-skilling) 
parallel weiter existieren (vgl. Seefranz/Saner 2012: 77ff.). Im Kontext der Aufnahmeverfahren 
drücken sich diese Antagonismen in spezifischen Präferenzen für ganz bestimmte Studieren-
densubjekte in den verschiedenen Künsten aus – je nach Disziplin werden diese Präferenzen 
in unterschiedlichen institutionellen Gefässen bei der Auswahl der Studierenden verhandelt 
(vgl. Kap. 5.5.2). Darin äussern sich jene für die Felder der Bildung und Kunst insgesamt cha-
rakteristischen Kämpfe um die Legitimität kultureller Symbole und Sichtweisen, wie sie etwa 
in unterschiedlichen Bildungsverständnissen, Ausbildungskonzepten oder Kunstbegriffen zum 
Ausdruck kommen (vgl. Kastner 2015). 

4.4.2 

Accès au statut HES et affirmation d’une spécificité

En quelques années, le paysage des HES a beaucoup évolué, conduisant en 2003 à une révi-
sion partielle de la Loi fédérale des hautes écoles spécialisées (LHES) portant sur quatre points 
principaux : uniformisation des conditions-cadres à tous les domaines spécialisés et adapta-
tion des conditions d’admission ; introduction des 2 cycles de formation (Bachelor/ Master) ; 
système d’accréditation et assurance qualité ; meilleure répartition des tâches entre Confédé-
ration et organes responsables (Roulet, 2004 : 6). 

13 «Die freie Klassenwahl ist ein traditionelles, für die Lehr-Lern-Praxis an Kunsthochschulen jedoch konstitutives Element, das 
ein gegenseitiges personales Verantwortungsverhältnis begründet. In der Tradition des 19. Jh. war die persönliche Aufnah-
me in die Künstlerklasse zugleich die Aufnahme in die Kunstakademie oder Kunsthochschule. Der einzelne künstlerische 
Lehrer war damit zugleich die Instanz, die über die Aufnahme an die Akademie entschied. Die freie Klassenwahl kann durch 
verschiedene institutionalisierte Verfahren der Aufnahme heute daher mal mehr, mal weniger eingeschränkt sein». (Höl-
scher/Zymek 2015: 225).
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Les objectifs poursuivis par les hautes écoles spécialisées, dès la création des premières lois 
définissant leurs statuts en 1994, sont en résonance avec ceux portés par la réforme de Bologne 
que nous détaillerons dans le chapitre 4.5.2 : 

« 1. élargir l’offre de formations universitaires en Suisse en y incluant des filières de formation à des fins 

professionnelles ;

2. assurer la relève des cadres de notre économie grâce à des formations de caractère à la fois scienti-

fique et pratique ;

3. revaloriser les filières d’études sur le plan national et international ;

4. renforcer l’eurocompatibilité des diplômes ;

5. revaloriser la formation professionnelle ; 

6. créer des possibilités de perfectionnement attrayantes pour les professionnel-le-s ;

7. élargir le mandat de prestations des anciennes écoles supérieures,

8. améliorer la coordination des systèmes de formation aux niveaux fédéral et cantonal ;

9. coopérer avec l’économie. » (von Matt, 2010 : 12)

Insistant sur la coopération à tous les niveaux – local, international, entre formation et monde 
professionnel – les exigences portées par les HES mettent l’accent sur l’ « employabilité » de 
leurs étudiant_e_s. Les tâches décrites par l’article 3 de la LHES sont explicites : 

« Les hautes écoles spécialisées dispensent un enseignement axé sur la pratique, sanctionné par un diplôme 

et préparant à l’exercice d’activités professionnelles qui requièrent l’application de connaissances et de mé-

thodes scientifiques, ainsi que, selon le domaine, d’aptitudes créatrices et artistiques »14.

Pour les institutions de formation artistique supérieure, cette intégration du modèle HES 
soulève des questions d’ordres institutionnel, pédagogique mais aussi éthique. En 2005, le 
représentant de la Hochschule für Gestaltung und Kunst HGK Lucerne confiait ses inquiétudes quant 
au nouveau modèle des HES qui propose « l’intégration des cursus artistiques dans un système 
de paysage des hautes écoles spécialisées à vocation premièrement économique » (Krebs, 2005 
: 14). En effet, la posture des HES est particulièrement ambivalente pour les écoles artistiques ; 
elle favorise les opportunités d’indépendance et de visibilité dans le milieu professionnel tout 
en remettant en question les contenus et les valeurs transmis aux étudiant_e_s par les insti-
tutions. Ces problématiques sont renforcées par la réforme de Bologne. En novembre 2004, 
pour faire face aux dilemmes soulevés par la réforme de Bologne, les hautes écoles d’arts créent 
la « Conférence des hautes écoles d’art de Suisse ». Arts visuels, design, musique et arts de la 
scène se trouvent ainsi inscrits dans une dynamique commune qui pose la réglementation de 
points spécifiques :

• « Critères d’admission propres pour les hautes écoles d’art avec examen d’aptitude : une maturité 
professionnelle ou une maturité avec expérience professionnelle supplémentaire n’est pas admise 
par les experts comme une condition valable d’admission à une haute école d’art.

14  Cf. en ligne sous https://www.admin.ch/opc/fr/federal-gazette/2004/149.pdf (dernier recours : 14.06.2016)



Historische Entwicklung 119

• le Master comme diplôme réglementaire pour permettre aux étudiants d’accomplir le processus de 
virtuosité artistique nécessaire. En outre, le Master est déjà un diplôme standard international de 
formation artistique. 

• Création d’une forme de recherche spécifique à l’art.
• Adaptation des dispositions relatives au perfectionnement et à l’offre de prestation de service aux 

besoins et aux possibilités financières des hautes écoles d’art ; en effet, à la différence des cursus des 
autres hautes écoles spécialisées, les offres de perfectionnement du domaine artistique ne peuvent 
pas bénéficier du soutien d’employeurs et d’entreprises financièrement puissants. »  
(Weiss-Mariani, 2005 : 50)

Ces précisions réglementaires – qu’elles émanent du modèle HES ou des réformes européennes 
de l’enseignement supérieur – soulignent la volonté des acteurs de la formation artistique su-
périeure d’affirmer la particularité de leur pratique. 

Ces contraintes se poursuivent, notamment par l’entrée en vigueur au 1er janvier 2015 de la 
loi fédérale sur l’encouragement et la coordination des hautes écoles. L’accréditation institu-
tionnelle est un des enjeux forts de cette loi pour la HES-SO qui s’est fixé l’horizon 2020 pour 
relever le défi, en garantissant entre autres l’employabilité de ses diplômés et en répondant à la 
demande grandissante de formation tout au long de la vie : 

« Par une approche systémique, interdisciplinaire et intégrée des problématiques de société, la HES-SO 

garantira la pertinence de ses résultats de recherche appliquée, leur caractère innovant et leur transfert 

vers les tissus économique, socio-sanitaire et culturel, notamment leur intégration dans les pratiques 

professionnelles. [...] Pour soutenir son rayonnement et son implantation, la HES-SO aura développé une 

culture de la qualité centrée sur des valeurs fortes largement partagées au sein de sa communauté. »15.

4.5 

Les réformes des études dans le cadre du processus de Bologne : enjeux 
pour les hautes écoles d’art

Le 19 juin 1999, la Déclaration de Bologne vise à la création d’un seul et même espace européen 
de l’enseignement supérieur basé sur la compatibilité et la comparabilité des écoles et des di-
plômes délivrés par les 29 pays signataires. Cette déclaration s’appuie sur six points fondamen-
taux :

1. mise en place d’un système de diplômes aisément lisibles comparables ; 
2. mise en place d’une formation en deux cycles principaux (Bachelor/ Master) auxquels s’ajoute le 
 Doctorat ;
3.  système de points appelés crédits ECTS (Europen credits transfer system) ;
4. promotion de la mobilité (des étudiant_e_s mais aussi des enseignant_e_s, personnels 
 administratifs et scientifiques) ;
5. coopération en matière d’évaluation de la qualité ;
6. promotion de la dimension européenne de la formation en hautes écoles. 

15  Cf. en ligne sous: http://www.hes-so.ch/data/documents/HES-SO-Plan-dintentions-5368.pdf; p. 3 (dernier recours : 14.06.2016).
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Si la réforme de Bologne, postérieure à la mise en place des HES, n’a pas influencé les premiers 
pas des HES suisses, elle a toutefois fortement marqué leur évolution. Les objectifs écono-
miques de ces deux transformations de l’enseignement supérieur sont évidents et donc très 
facilement compatibles. Comme le rappelle Hans-Kaspar von Matt, ce dispositif est à mettre en 
place « dans le respect de la diversité des cultures, des langues et des systèmes éducatifs na-
tionaux et de l’autonomie de l’enseignement supérieur » (von Matt, 2010: 10). Cette première 
déclaration-cadre s’est vue enrichie au cours des années de nouveaux objectifs qui viennent 
enrichir les dispositions déjà énumérées, notamment par les objectifs suivants : 

• intégration de la formation continue comme élément fondamental de l’enseignement supérieur 
européen ; 

• encouragement de la participation active des établissements et des étudiant_e_s dans le processus 
de réforme : 

• développement d’un cadre de qualifications commun ; 
• promotion d’une plus grande collaboration européenne entre enseignement supérieur et re-

cherche ; 
• intégration du doctorat comme troisième cycle ; 
• amélioration de l’accessibilité de l’enseignement et des conditions d’étude des étudiant_e_s ; 
• coopération internationale en dehors des frontières européennes. 

Le statut HES permet aux écoles d’art de disposer du support institutionnel suffisant pour 
répondre aux exigences de la réforme de Bologne qui vont dans le même sens que le cadre struc-
turant de la réforme HES. La réforme de Bologne octroie par ailleurs aux hautes écoles qui en 
dépendent un triple mandat qui fait écho aux domaines d’activité définis, avant même Bolo-
gne, par les missions des HES (Krebs, 2005) : « enseignement (aménagement modulaire des 
études) ; recherche et développement appliqués ; prestations de service à des tiers ».

Ce cadre légal et le cahier des charges qui l’accompagne ont une forte influence sur le par-
cours des étudiant_e_s, notamment en termes de critères de sélection et d’évaluation. Se pose 
également la question du degré d’uniformisation des formations. 

4.5.1 

Bologne et les écoles d’art européennes

Pour les écoles d’art, cette réforme implique de calquer leurs cycles d’études sur le modèle uni-
versitaire. C’est ce nouveau cadre légal qui vient complexifier la vie des écoles. Ou, comme le 
résume très clairement Bruno Tackels, 

« le pari est donc de développer l’exigence universitaire, en tenant compte du cadre spécifique de l’école, et 
en s’adaptant aux profils multiples, voire hétérogènes des artistes impétrants. Il s’agira donc d’accompa-
gner les élèves de manière progressive dans le cheminement d’une réflexion en train de s’élaborer, de leur 
donner les outils fondamentaux de la ‹ lecture ›, de l’‹ écriture › et du ‹ regard ›. » (Tackels, 2012 : 43)
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En France, on a assisté à un rejet massif de cette réforme. Fin 2008, les écoles d’art restaient 
particulièrement mobilisées contre le processus de Bologne (Adolphe, 2012). Outre les ques-
tions d’employabilité sur lesquelles nous reviendrons, un des aspects problématiques reposait 
dans l’académisation des cursus artistiques – perçue comme une uniformisation des forma-
tions. Ce refus de la culture universitaire par les écoles d’art se cristallisait notamment dans le 
mémoire de Master. L’obligation de sa rédaction dans le cadre du Diplôme national supérieur 
d’expression plastique (DNSEP) a fait couler beaucoup d’encre. Cet « objet non-identifié », dont 
les enseignant_e_s dénonçaient l’impossibilité d’en déterminer une forme adaptée aux études 
artistiques, doit, selon les textes, être « un des outils de réflexion qui contribue à l’élaboration 
du projet de diplôme et [concourt] à l’initiation à la recherche en 2ème cycle du cursus des étab-
lissements d’enseignement supérieur en arts plastiques ». Ce mémoire semblait alors, pour un 
certain nombre d’enseignant_e_s, en totale incohérence avec les intentions pédagogiques artis-
tiques reposant sur l’expression d’une certaine liberté individuelle ne pouvant pas être cadrée 
de la sorte (Lafargue, 2013 : 155). En Allemagne, la résistance est elle aussi forte et porte avant 
tout sur la notion de « qualité », perçue comme un « pas vers une tendance ultra-économiste de 
la formation tertiaire » (Wuggenig, 2004). Ulf Wuggenig poursuit sa critique : 

« Derrière la revendication d’accréditation se cachent les vérifications bureaucratiques de ‹ minimum-

qualité › ou de pertinence commerciale à court terme, qui se traduisent par la notion d’ ‹ employability ›, 

marquée au coin des lobbies d’entrepreneurs et ayant acquis droit de cité dans la déclaration de Bologne. 

De plus, les étudiants et enseignants sont dépossédés de leur autonomie par des prescriptions-cadres, une 

fixation sur des contenus déterminés (modules), de nouvelles techniques de contrôle de l’Audit Society ainsi 

que des organes collégiaux limités à un Evaluation Controlling ; seul le niveau de prestations administra-

tives gagne à ces modifications. » (Wuggenig, 2004 : 56)

4.5.2 

Bologne et les écoles d’art suisses

La Suisse semble avoir abordé la réforme de Bologne d’une toute autre manière que ses voisins 
français et allemands, elle aurait même fait « émerger des projets novateurs » (Tackels, 2012 
: 42). Pour les HES, cette réforme amène une plus grande collaboration au niveau fédéral. La 
Suisse paraît proposer des alternatives regardées de très près par ses voisins européens : 

« Il n’est pas inutile d’observer comment, en Suisse, les perspectives programmées par le ‹ processus de 

Bologne › ont déclenché une véritable mutation des établissements de formation artistique, dans le champ 

des arts visuels comme dans celui des arts de la scène. » (Tackels, 2012 : 44)

Mais, la situation est plus complexe que cela, nombreux sont ceux qui critiquent ce nouveau 
modèle : 
« Avec cette réforme, l’art devient un métier comme les autres […] On a complétement oublié de réfléchir 

aux spécificités de la formation artistique. A la place, on force les formations artistiques dans un corset 
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technico-économique. L’art est alors traité comme toute autre matière d’enseignement. » (Krebs, 2005 : 13) 

Il faut avant tout rappeler que l’application de la réforme de Bologne s’est faite de maniè-
re très contrastée sur le territoire suisse (Krebs, 2005). La Haute école des arts de Berne et la 
HGK Lucerne ont par exemple entamé la mise en application du système Bachelor/ Master à la 
rentrée universitaire 2005/ 2006 tandis que la Hochschule für Gestaltung und Kunst HGK Bâle s’y est 
attelée dès 2002. Ces réformes de Bologne, soutenues par les dispositions du modèle HES, ren-
forcent la concurrence entre écoles sur le territoire suisse, territoire déjà restreint pour lequel 
l’offre de formation artistique est particulièrement abondante (comparativement à la France 
ou à l’Allemagne). Cette forte compétitivité se lit notamment dans l’accès à la recherche mais 
aussi dans les relations entre écoles et monde professionnel. En effet, la réforme de Bologne 
porte en partie sur un projet de développement de la recherche, sujet à tension et à confusion, 
particulièrement dans le domaine artistique qui le vit dès lors comme une académisation (Gisler/ 
Kurath, 2015). « Dans le contexte des développements ultérieurs des politiques scientifiques, 
telles que l’« économisation » grandissante des universités – comprise comme un « nouveau 
mode de gouvernance » (Braun/ Merrien, 1999) ou une « nouvelle gestion publique » des uni-
versités (Schimank, 2005) – et la réforme de l’éducation supérieure imposée par le haut (Schi-
mank, 2010: 49), la réforme de Bologne a fait irruption au cœur des filières esthétiques comme 
l’architecture, le design et les arts visuels. Ce processus a impliqué des changements qui ont 
fortement questionné ces domaines et contribué à explorer et modifier non seulement leurs 
modes traditionnels d’enseigner et d’apprendre, mais également « leurs modes de production 
des connaissances, leur capabilité d’apprendre et, plus important encore, leurs pratiques » 
(Gisler/ Kurath, 2015 : 165). Intégrer des modèles de recherche propres à ces filières, comme le 
rappellent Prisca Gisler et Monika Kurath, amène à questionner le niveau de formation des 
enseignants. Or « la reproduction académique dans ces filières s’est souvent faite à travers le 
recrutement d’élites professionnelles ou d’artistes renommés et bien moins – contrairement 
aux autres disciplines – à travers la reproduction des titres académiques » (Heinz et al., 2004 
cité dans Gisler/ Kurath, 2015 : 166). Ce constat est essentiel car il souligne une fois de plus quel 
idéal du métier artistique est promu au sein de ces écoles et permet de mieux cerner les valeurs 
transmises par ces institutions. 

Pour résumer, la réforme de Bologne (tout comme celle des HES) fait subir aux écoles d’art 
deux attaques distinctes et paradoxales : l’injonction à l’employabilité de ces étudiant_e_s et 
une menace d’académisation (perçue comme telle à travers les modalités d’évaluation, l’obliga-
tion à développer des projets de recherche, etc.). Cette dernière est avant tout liée à la manière 
dont ces réformes pensent la recherche dans un cadre institutionnel précis. Car les formations 
artistiques, depuis leur autonomisation, sont inscrites de plains pieds dans une démarche de 
recherche artistique, créative, technique, etc. La crainte du champ artistique est avant tout de 
perdre ses particularités aux profits d’une uniformisation de l’ensemble des institutions d’en-
seignement supérieur.

Le passage au modèle Bachelor/ Master – outre les questions d’articulation entre théorie et 
pratique que nous venons d’aborder – s’est fait plutôt facilement dans les domaines artistiques, 
hormis pour la musique. En effet, cette architecture des filières d’études s’avère plus courte 
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que le modèle ancien. Il avait donc été prévu par la Conférence des hautes écoles de musique 
suisses (CHEMS) de « réaménager le Bachelor comme un diplôme généraliste n’attestant pas 
spécifiquement une qualification professionnelle » (von Matt, 2010 : 35). Il apparaît assez clai-
rement en quoi une telle proposition ne peut être satisfaisante pour une formation HES, avant 
tout tournée vers le champ professionnel et l’employabilité de ses étudiant_e_s. Le Conseil 
des HES de la Conférence suisse des directeurs cantonaux de l’instruction publique (CDIP) a 
évidemment essayé d’infléchir ce choix qui a finalement été retenu sous une forme intermé-
diaire : « le ‹ Bachelor of Arts in Music › généraliste dont le rôle est d’assurer la mobilité de son 
titulaire et de fournir des premières qualifications permettant d’exercer dans un cadre proche 
de la musique » (von Matt, 2010 : 35). La conception du diplôme et de sa fonction dans la carriè-
re étudiante et professionnelle telle qu’elle est portée par les écoles elles-mêmes est fondamen-
tale ; elle oblige les (futur_e_s) étudiant_e_s à bien connaître les particularités de leur domaine 
d’étude pour réussir à penser dans les termes dorénavant défendus par les écoles, comme const-
ruire leur parcours et atteindre leurs objectifs professionnels. 

Du point de vue de l’administration, l’introduction de la réforme de Bologne est décrite 
comme un tournant très marquant pour les institutions : 

«C’est un changement en lien avec Bologne : une uniformisation globale et absolue des règles. » (Admin 

HEAD 2)

Cela est surtout mentionné par l’effet que la réforme a eu sur la composition des promotions 
d’étudiant_e_s : 

« Avant, les candidats étaient plus âgés. L’âge a baissé de 5 ans. Il y a 10 ans les candidats avaient 25 ans et 

un autre profil. » (Admin HEAD 1 et 2) 

En lien avec l’âge, les enseignant_e_s déplorent auprès des collaborateur_e_s administrativ_e_s 
l’uniformatisation des parcours scolaires des étudiant_e_s : 

« Le système est devenu très logique : maturité gymnasiale puis Bachelor puis Master. Avant on partait 

voyager, c’était moins linéaire. » (Admin HEAD 2)

L’inscription des HES dans la politique européenne de formation supérieure porte également 
sur la création de formations doctorales. Ce point est particulièrement crucial pour les domai-
nes d’études HES pour lesquels aucune formation « équivalente ou adéquate » n’est proposée 
par les universités suisses (von Matt, 2010 : 24). Sont avant tous concernés en Suisse les domai-
nes artistiques. Cette question de la formation doctorale est centrale dans un secteur de plus en 
plus exigeant et de plus en plus tourné vers la recherche. La Conférence des recteurs des hautes 
écoles spécialisées suisse (KHF) œuvre activement au développement de modèles permettant 
aux HES de délivrer des doctorats à leurs étudiant_e_s qui souhaiteraient poursuivre leurs étu-
des au-delà du Master. Les enjeux sont multiples : il en va de la reconnaissance de la recherche 
dans le domaine artistique mais aussi de la pérennisation de ces structures de formation par la 
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constitution d’une population capable d’assurer la relève de la formation et de l’enseignement 
supérieur. 

De nombreuses HES, dont les écoles d’art, ont entrepris des réformes organisationnelles et 
structurelles en parallèle de la réforme de Bologne. 

« La réforme de Bologne a interféré avec d’autres processus de changement ce qui a compliqué et complexi-

fié les processus de refonte » (von Matt, 2010 : 25). 

Ces différentes transformations visent avant tout une fonction d’identification : mieux iden-
tifier chaque école sur le territoire suisse mais aussi à l’international. L’identité de l’école est 
un élément structurant du champ qui pèse lourdement sur ces modalités de fonctionnement et 
son positionnement par rapport aux conceptions de l’art, de l’artiste, de l’enseignement et des 
étudiant_e_s. Les établissements d’enseignement artistique supérieur suisses se sont fédérés 
autour de leurs particularités pour s’inscrire dans ces mécanismes institutionnels à travers des 
conférences spécialisées : Conférence des Hautes écoles de musique suisses (CHEMS), Con-
férence des Hautes écoles de théâtre suisses (CHETS) et Conférence des Hautes écoles suisses 
d’art et de design (CHAD). On peut d’ores et déjà souligner une première différence entre les 
domaines et leur perception de leurs propres pratiques ; les écoles de musique et de théâtre sont 
réunies dans leur intégralité dans ces conférences fédérales tandis que les écoles d’art et de 
design sont centrées sur leurs directions. 

Les quelques points de la réforme de Bologne que nous avons abordés ici ont des conséquen-
ces directes sur l’organisation des cursus mais aussi sur le parcours des étudiant_e_s et des 
enseignant_e_s : 

« Il est possible de décrire la réforme de Bologne comme une réforme des structures universitaires qui dé-

teint sur les pratiques jusqu’à atteindre le cœur même de ces dernières – par exemple les programmes des 

cours – et qui affecte désormais la vie des étudiants et des professeurs dans les Hautes écoles spécialisées. » 

(Gisler/ Kurath, 2015 : 168)

Il est donc essentiel de resituer notre étude dans ce contexte ; ces tensions ont un impact direct 
sur les politiques de sélection des écoles d’art et sur les mécanismes institutionnels d’exclusi-
on et d’inclusion. Les contraintes portées par la réforme de Bologne renforcent, soulignent ou 
parfois contredisent les objectifs des Hautes écoles spécialisées (HES), particulièrement dans le 
domaine artistique.
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4.5.3 

Un nouveau modèle de la relation étudiant_e_s/ enseignant_e_s

« Une conception différente de l’enseignement et de l’apprentissage est à la base des filières d’études ba-

chelor et master par rapport aux anciennes filières d’études sanctionnées par un diplôme. On la désigne 

souvent par le slogan ‹ shift from teaching to learning ›, ce qui signifie des programmes davantage orientés 

vers les compétences et qui mettent l’accent sur la responsabilité des étudiant-es face à leur formation de 

niveau haute école. » (von Matt, 2010 : 38)

Cette « responsabilisation » des étudiant_e_s face à leur cursus de formation – qui ne relève 
pas que de la réforme de Bologne mais aussi des prérequis HES – implique une modification 
des critères de sélection : il est nécessaire de recruter des candidat_e_s qui seront en mesure 
de se placer dans une posture active, sur le modèle « entrepreneurial ». Dans le champ artis-
tique, ces transformations participent à la modification de l’idéal de l’artiste, pensé comme un 
« cré-acteur », à l’instar du néologisme forgé à la Manufacture-Haute école de théâtre de Suisse 
romande (Rolle/ Moeschler, 2014). Cette évolution influence également le statut des enseig-
nant_e_s qui ne se situent plus seulement dans une posture de transmission de savoir mais 
également dans une dynamique d’accompagnement vers la profession ; « outre les compéten-
ces spécialisées et méthodologiques, ils et elles doivent aussi posséder les compétences sociales 
indispensables à la fonction de conseiller » (von Matt, 2010 : 38). 

Ces considérations sont très présentes dans les entretiens réalisés avec les enseignant_e_s 
ou responsables de filières membres de jury d’admission. Nous pouvons citer l’exemple de ce 
professeur de chant dont la méthode d’enseignement a évolué vers davantage de responsabili-
sation de ses étudiant_e_s : 

« Au début j’étais celui qui voulait tout apporter, donner la meilleure technicité possible, etc. Et puis je me 

suis rendu compte qu’en fait ça déresponsabilisait les étudiants donc aujourd’hui j’ai changé ma manière de 

procéder : j’essaye au maximum de rendre le plus rapidement responsable le jeune chanteur. Responsable 

de son geste, responsable de sa recherche, donc évidemment je suis toujours là pour apporter ces éléments 

mais je ne les impose pas, je les suggère, je les propose au moment qui me parait le plus propice. D’une 

manière générale j’essaye toujours de mettre mes étudiants en face des réalités professionnelles, le plus tôt 

possible. » (jury_chant_1) 

Cette posture se veut celle d’un passeur, d’un initiateur vers le monde professionnel qui corre-
spond davantage aux attentes du champ actuel. Nous sommes assez loin de la conception tra-
ditionnelle de la relation maître/ élève. Toutefois, cette configuration reste très présente dans la 
musique classique qui repose toujours principalement sur un apprentissage en tête à tête. Il est 
pour certain_e_s enseignant_e_s difficile de concilier ces deux dynamiques et trouver l’équilibre 
entre nouvelles réalités de leur(s) métier(s) – de professeur_e et/ ou de musicien_ne – et acadé-
misme de la formation. Cette évolution des cadres d’apprentissage, nettement visible dans la 
musique mais qui se retrouve également en arts visuels, passe par ailleurs par une nécessaire 
coordination entre les enseignant_e_s, responsables de filière, direction, pas toujours facile à 
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mettre en place. Soulignons que des intermédiaires à certains postes-clés, comme les coordina-
teurs_trices d’études, ont un recul nécessaire sur cette posture transversale : 

« En tout cas on n’a pas ce modèle de la théorie qu’on va ensuite, soi-disant, appliquer dans la pratique. C’est 

très interactif. Une bonne partie de mon métier, aussi, c’est de former, discuter, interagir avec les collègues, 

les professeurs de didactique et les maîtres de stage. Juste avant les vacances, on les a tous réunis, et on a 

un peu échangé pour que chaque formateur, quel que soit son rôle, sache ce que font les autres. […] On a 

beaucoup ce type d’interactions, à tous les niveaux. Et je pense que c’est très important. » (coordinateur_mu-

sique_1)

L’articulation entre théorie et pratique est une question récurrente dans l’enseignement, parti-
culièrement dans l’enseignement supérieur qui oscille, nous l’avons vu, entre académisme et 
employabilité. C’est un des enjeux centraux des hautes écoles spécialisées qui doivent trouver 
les modalités pédagogiques adaptées aux nombreuses injonctions qui leur sont propres et que 
nous avons développées précédemment. « Interagir à tous les niveaux » devient une néces-
sité, malheureusement pas toujours suffisamment considérée. Toutes les écoles ne disposent 
par exemple pas de ces postes intermédiaires qui permettent de faire le lien entre direction, 
enseignant_e_s, étudiant_e_s et milieu professionnel. La transversalité entre les niveaux de 
hiérarchie, les différentes filières, la formation et le monde professionnel, si elle est fortement 
encouragée par le cadre légal se heurte à des résistances institutionnelles ou, du moins, à de 
réelles difficultés pour être mise en place. 

L’exigence de recherche – notamment en Master – implique également de développer de 
nouvelles compétences. Le profil des enseignant_e_s des HES est donc lui aussi en pleine muta-
tion. Ce processus influence sans aucun doute la relation entre institutions et étudiant_e_s, 
mais aussi les attentes de ces dernier_e_s en termes de formation, d’apprentissage et d’orienta-
tion. 

4.5.4 

Die Schaffung eines europäischen Hochschulmarktes und die Reform der Curricula

Die Bologna-Reformen führten auf der Ebene der Studiengänge und Curricula zur einer Stär-
kung der theoretischen Kompetenzen, wissenschaftlichen Arbeitens und Recherchemethoden 
gegenüber handwerklichen Fertigkeiten und Anwendungsorientierung (vgl. Gisler/Kurath 
2015). In Anlehnung an die Strukturen der Ausbildungsinstitutionen in den Nachbarländern 
sollte die tertiäre künstlerische Bildung nicht (mehr) einem handwerklich-künstlerischen Mo-
dell der Berufsbildung folgen, sondern der Idee eines «[…] Diskursraum[es], in dem Reflexion 
und Artikulation geübt werden […]» (Schneemann/Brückle 2008: 11). Materielle und technische 
Praktiken traten zumindest in den bildenden Künsten bzw. Fine Arts, die als «intellektuelle 
Felder» charakterisiert werden können (Wuggenig 2012b: 234), in den Hintergrund. Hingegen 
scheinen praktische Anwendungsbezüge im Sinne eines Handwerks in den Disziplinen mit kla-
rer institutionalisierter Berufsorientierung (Design, Musik, Theater etc.) immer noch Vorrang 
zu haben. 
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Auch wenn die Zielsetzungen des Bologna-Prozesses in unterschiedlichem Tempo umge-
setzt wurden, blieb eine grundlegende Verweigerung gegenüber dieser Hochschulreform an 
den Schweizerischen Kunsthochschulen – insbesondere im Vergleich zu den Nachbarstaaten 
(vgl. Kap. 4.5.3) – aus. Nachdem die Fachhochschulgesetzgebung die Kunsthochschulen auf 
der institutionellen Ebene zu gleichwertigen Konkurrentinnen machte, förderte der Bologna-Pro-
zess eine Vereinheitlichung und somit auch Vergleichbarkeit auf der Ebene der Studienin-
halte. Die Schweizer Kunsthochschulen nutzten diese Öffnung gegenüber dem europäischen 
Hochschulmarkt für bereits früher einsetzende Bemühungen um internationale Sichtbarkeit, 
etwa durch die Einrichtung zweisprachiger Studienprogramme oder die Rekrutierung interna-
tional renommierter Lehrender. Insgesamt stieg die internationale Sichtbarkeit der Schweizer 
Kunsthochschulen vor allem in den Bereichen der klassischen Musik, ferner auch der bilden-
den Kunst, die bis in die 1990er Jahre eher regional verhaftet waren, in kurzer Zeit sehr stark 
an. Dies zeigt sich beispielsweise in den kontinuierlich steigenden Zahlen sogenannter interna-
tionaler Studierender (vgl. Kap. 5.1.8). Die unterschiedlichen Hochschulreformen der 1990er und 
2000er Jahre waren somit Katalysatoren für die Bestrebungen, die Schweizer Hochschulen 
europakompatibel und wettbewerbsfähig zugleich zu machen. 

Die Aufwertung zu Fachhochschulen führte des Weiteren dazu, dass die Kandidat_innen 
fortan ihre Allgemeinbildung durch eine gymnasiale oder berufliche Maturität nachweisen 
mussten. In Kombination mit den durch die Bologna-Reform implizierten Änderungen auf 
der Ebene der Curricula verringerte sich dadurch die Heterogenität der Zugangsmöglichkei-
ten insgesamt: Bewerber_innen ohne gymnasiale oder berufliche Maturität oder äquivalente 
Zeugnisse müssen, wie es oftmals heisst, eine «ausserordentliche künstlerische Begabung» 
nachweisen können (vgl. Kap. 5.2.2). Insbesondere im Design und den bildenden Künsten 
hat dies in den letzten zehn Jahren tendenziell zu einer Homogenisierung der Studierenden 
in Bezug auf Alter, Bildungswege und – darüber vermittelt – letztlich auch soziale Herkünfte 
geführt.16 Diese Entwicklung weg von der Berufsbildung und hin zu mehr allgemeinbildenden 
Vorbildungen wurde in der Zwischenzeit durch die Rekrutierung von sogenannten internationa-
len Studierenden noch verstärkt.

16 In der Musik bzw. im Theater waren die sozialen Herkunftsmilieus bereits vor zehn Jahren deutlich homogener als in den 
bildenden Künsten und im Design (vgl. Kap. 5.1.6).
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5. 

Institutionelle Verfahren und Praktiken der 
Auswahl an Schweizer Kunsthochschulen

Dieses Kapitel umfasst die Ergebnisse der Beobachtungen, Interviews 
und statistischen Analysen bezüglich der Aufnahmeverfahren an den drei 
untersuchten Kunsthochschulen. Zunächst beschreiben wir das Feld der 
Schweizer Kunsthochschulen anhand der sozialen Charakteristika von 
Studierenden und Kandidat_innen und verorten dieses im sozialen Raum 
(Kap. 5.1). Anschliessend widmen wir uns spezifischen Verfahren und Prakti-
ken der Auswahl an den drei Kunsthochschulen: Wir beschreiben die recht-
lichen Grundlagen sowie politische und ökonomische Imperative, welche 
die Auswahl von Kandidat_innen politisch und institutionell rahmen und 
legitimieren (Kap. 5.2). Sodann wechseln wir die Ebene und untersuchen 
die Abläufe, die Organisation der unterschiedlichen Prüfungsformate in 
den beobachteten Aufnahmeverfahren der drei Hochschulen (Kap. 5.3). 
Ein weiterer Teil widmet sich spezifisch den Strategien, Vorbereitungen 
und Motivationen der Kandidat_innen im Hinblick auf und während den 
Aufnahmeverfahren (Kap. 5.4). Im letzten Teilkapitel werden zentrale Span-
nungsfelder und Widersprüche beschrieben, welche die Aufnahmever-
fahren an Schweizer Kunsthochschulen charakterisieren und woraus sich 
unterschiedliche Effekte von Inklusion und Exklusion ergeben (Kap. 5.5). Alle 
Teilkapitel enthalten jeweils am Ende eine Zusammenfassung der wich-
tigsten identifizierten Punkte hinsichtlich der für die Fragestellungen rele-
vanten Aspekte von Inklusion und Exklusion. 

5.1 

Das Feld der Kunsthochschulen im sozialen Raum

In diesem Teilkapitel diskutieren wir die Ergebnisse der Sekundäranalysen von quantitati-
ven Daten des Bundesamtes für Statistik sowie der Hochschuladministrationen hinsichtlich 
Aufnahmequoten (Kap. 5.1.2), Geschlecht (Kap. 5.1.3), Vorbildung (Kap. 5.1.4), sozialer Her-
kunft (Kap. 5.1.6 und 5.1.7) sowie Internationalisierung bzw. Migration (Kap. 5.1.8 und 5.1.9) 
an Schweizer Kunsthochschulen. Ergänzt wird die Betrachtung durch eine Fallanalyse für 
den Studienbereich Bachelor Design an der ZHdK (Kap. 5.1.5). Die Ausführungen dieses Teil-
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kapitels sind jeweils so strukturiert, dass zunächst das Feld der Schweizer Kunststudierenden 
insgesamt beschrieben und danach die Analysen auf der Ebene der einzelnen Hochschulen 
vertieft werden. Wir beginnen das Kapitel, indem wir die jüngere Entwicklung des Schweize-
rischen Hochschulfeldes auf der Ebene der Studierenden skizzieren. 

5.1.1 

Die jüngere Entwicklung des Schweizerischen Hochschulfeldes: Das Wachstum 
der Fachhochschulen und die Begrenzung der Studierendenzahlen in den Künsten

Die relativen Veränderungen der Fachbereiche bezüglich der Anzahl der Studierenden lassen 
sich seit der Gründung der Fachhochschulen in der zweiten Hälfte der 1990er Jahre in zwei 
Perioden aufteilen: In einer ersten Phase von 1997-2003 ist zunächst ein starkes Wachstum 
der «alten» Fachbereiche Technik, Wirtschaft und Design (TWD) zu konstatieren: Die Zahl 
der Studierenden in diesen Studiengängen steigt in der ersten Periode um den Faktor sechs, 
wobei insbesondere die betriebswirtschaftlichen Fächer eine regelrechte Explosion (Wachs-
tum um den Faktor zehn) verzeichnen, während beispielsweise die technischen Disziplinen 
um das Drei- (Architektur, Bau- und Planungswesen) bzw. Vierfache (Technik & IT) wachsen. 
Das starke Wachstum erklärt sich massgeblich durch den Umstand, dass die alten Ausbil-
dungsgänge der ehemaligen Ausbildungsinstitutionen (Ingenieurschulen HTL, Höhere Wirt-
schafts- und Verwaltungsschulen HWV etc.) allmählich ausliefen und sich die Studierenden 
neu an den Fachhochschulen immatrikulierten. Diese Wachstumseffekte infolge der neuen 
Klassifizierung flauen für die «alten» Fachbereiche TWD zu Beginn des neuen Jahrtausends 
ab und sind spätestens im Jahr 2003 abgeschlossen. Danach fällt das Wachstum auch mar-
kant geringer aus (+53% für die Jahre nach 2003 gegenüber +515% für die erste Periode). Für die 
Fachbereiche Gesundheit, Soziales und Kunst (GSK) hingegen ist ein rapides Wachstum erst zu 
Beginn des neuen Jahrtausends festzustellen, da ihre Integration in das Fachhochschulgesetz 
teilweise mit Verzögerung erfolgte. Dadurch ergibt sich für diese zweite Periode, die ab dem 
Jahr 2003 angesetzt werden kann, ein mehr als doppelt so hohes Wachstum im Vergleich zu 
den alten Fachbereichen (+145% für die Jahre nach 2003). 

Die Positionsverschiebungen zwischen den zwei Bereichen an den Fachhochschulen wer-
den durch die relativen Veränderungen der Fachbereiche am Total aller Studierenden offen-
kundig: Waren die Fachhochschulen im Jahr 2000 noch fast ausschliesslich von Studierenden 
der alten handwerklichen und betriebswirtschaftlichen Fachbereiche besucht (83,7%), so sind 
es im Jahr 2015 noch knapp über die Hälfte (52,9%). Demgegenüber steht die kontinuierliche 
Zunahme von Studierenden in den Fachbereichen GSK (von 16,2% im Jahr 2000 auf 25,5% im 
Jahr 2015) sowie derjenigen eines Lehramtes (von 11,9% im Jahr 2003 auf 21,7% im Jahr 2015). 
Damit verdoppelte sich auch der Frauenanteil unter den Studierenden an Fachhochschulen: Er 
stieg von 25,9% im Jahr 2000 auf 52,2% im Jahr 2015 an. 
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Abbildung 5.1: 

Entwicklung ausgewählter Studienbereiche an Fachhochschulen 
Veränderungen der absoluten Anzahl Studierender 2000-2015Abbildung 5.1 
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Aufschlussreich ist der Vergleich der Entwicklung der Künste und des Design mit jener der 
anderen Fachbereiche: Beide Fachbereiche verdoppeln zwar ihre Studierendenzahl zwischen 
2000 und 2009 (+136% bei den Künsten und +115% im Design); im Vergleich zum Durchschnitt 
aller Fachhochschulbereiche (+178%) fällt dieser Anstieg jedoch leicht unterproportional aus. 
Seit 2009 wachsen die Künste nur noch halb so stark wie die übrigen Studienbereiche (+17% 
gegenüber +33%), das Design stagniert seit 2011 bei rund 2‘900 Studierenden (+9%) (vgl. Abbil-
dung 5.1). Dies dürfte eine Folge der von Bund und Kantonen vereinbarten Begrenzung der 
Studierendenzahlen in den Künsten und im Design sein (vgl. Kap. 5.3). Die Begrenzung des 
Studierendenwachstums und Zulassungspolitiken im Sinne des Numerus Clausus führen 
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dazu, dass die Künste 2015 nur noch der sechstgrösste Fachhochschulbereich sind, während 
sie zu Beginn der 2000er Jahre noch der drittgrösste waren. Während andere Studienbereiche 
kontinuierlich wachsen, zeichnen sich im Falle der Künste und des Design eine Stagnation des 
Feldes und somit auch eine deutliche Differenz gegenüber einem expandierenden Hochschul-
feld ab. 

Im Folgenden machen die Daten der Hochschuladministration allerdings eine Fokussie-
rung auf die Jahre 2009-2015 notwendig, in denen nach Umstrukturierungen und dem starken 
Wachstum der Studierendenzahlen in den 2000er Jahren keine grundlegenden Veränderungen 
mehr zu beobachten sind. 

5.1.2 

Governing by Numbers: Aufnahmequoten

Die Aufnahmequoten, d.h. das Verhältnis von Kandidat_innen zu aufgenommenen Studie-
renden, in den einzelnen Studiengängen und Vertiefungen sind wichtige Indikatoren für die 
Struktur des Feldes der Kunsthochschulen. Dabei sind einige generelle Tendenzen zu beobach-
ten: So weisen die Bachelor-Studiengänge der untersuchten Hochschulen markant niedrigere 
Aufnahmequoten als die Master-Studiengänge auf. Im Durchschnitt liegt das Verhältnis der 
Anzahl der Aufgenommenen zur Gesamtzahl an Kandidat_innen über alle Bachelor-Studi-
engänge betrachtet für den Referenzjahrgang 2013 zwischen 25% (HEM – Genève) und 31% 
(ZHdK), für den Master hingegen zwischen 43% (HEM – Genève) und 56% (HEAD – Genève).1 Die 
HEAD – Genève befindet sich mit 28% im BA, die ZHdK mit 54% im MA zwischen den jeweiligen 
Extremwerten. Beim Eintritt in die Kunsthochschulen auf der BA Stufe sind somit zwischen 
einem Viertel bis zu einem Drittel aller Bewerber_innen erfolgreich, während es beim Übertritt 
in den Master rund die Hälfte ist. Die Hürden beim Eintritt in das Feld sind also grösser als die-
jenigen beim Übertritt (bzw. Neueintritt) vom BA zum MA. In gewissen Studienbereichen (wie 
Design) bleibt zudem weiterhin der BA der eigentliche Regelabschluss. Entsprechend macht 
die Zahl der Bewerber_innen im MA lediglich etwa ein Drittel bis die Hälfte der Bewerber_
innen im BA aus. Eine Ausnahme bilden hier die Studienprogramme für Musik, wo die Zahl 
der Kandidat_innen vom BA zum MA zwischen 40%-100% zunimmt, je nach Studienbereich, 
Vertiefung und Instrument.2 

Betrachten wir die Entwicklung über einen längeren Zeitraum, wird am Beispiel der ZHdK 
erkennbar, dass die Annahme eines Anstiegs der Studieninteressierten nur teilweise bestätigt 
werden kann. Die Anmeldezahlen der Bewerbungsjahrgänge 2009-2015 schwanken relativ 
stark, wobei die Aufnahmequoten in einer relativ konstanten Bandbreite liegen: Auf der Ebene 
der Studiengänge steigt die Aufnahmequote im Bachelor von 27% im Jahr 2009 auf knapp 30% 

1 Das Jahr 2013 bildet den Referenzjahrgang, da hierfür von allen untersuchten Hochschulen vergleichbare Zahlen vorliegen 
(vgl. Kap. 3.2.1). 

2 Die Aufnahmequoten differenzieren sich auf der Ebene der Vertiefungen sehr viel stärker aus, da diese im Sinne von «Klas-
sen» die relevanten Organisationseinheiten (Vertiefungen, Optionen, Pole, etc.) darstellen. 
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im Jahr 2015 leicht an. Die Spannweite reicht 2009 von 15% im BA Theater bis zu 55% im BA Ver-
mittlung von Kunst und Design. Im Jahr 2015 bewegt sie sich zwischen 15% im BA Theater und 
62% im BA Musik und Bewegung, wobei in bestimmten Studienrichtungen bzw. Vertiefungen 
(wie Schauspiel) lediglich 5%, in anderen (wie mediale Künste oder Theorie im BA Medien & 
Kunst) hingegen fast alle Bewerber_innen (d.h. zwischen 75%-100%) aufgenommen werden. 
Im Master differieren die Aufnahmequoten etwas weniger stark. Sie reichen von 37% in Fine 
Arts bis zu 70% im MA Design, wobei auch hier auf der Ebene der Vertiefungen deutliche 
Unterschiede zu beobachten sind (sie variiert von 15-20% im Profil Regie des MA Theaters bis zu 
fast 100% in der Vertiefung Kirchenmusik im MA Music Performance). Die interne Empfeh-
lung an die Studiengangleitungen an der ZHdK, dass die Studiengänge eine Aufnahmequote 
von 50% erreichen sollten, d.h. auf jede aufgenommene Kandidat_in mindestens eine abge-
lehnte kommen soll, zwingt Vertiefungen mit verhältnismässig wenigen Bewerber_innen zu 
einer stärkeren Rekrutierung, während solche mit hohen Anmeldezahlen Politiken etablieren 
müssen, um die hohe Anzahl an Kandidat_innen effizient zu reduzieren. 

5.1.3 

Genderpolitiken

Wie bereits in der Vorstudie Making Differences beschrieben, problematisiert ein Teil der Kunst-
hochschulangehörigen diese als ein «feminisiertes Feld»: Infolge der gestiegenen Partizipation 
von weiblichen Studierenden sei die Anerkennung der Ausbildung gesunken und insbesondere 
Männer mit handwerklichen Fähigkeiten würden diese nicht mehr anstreben (Seefranz/Saner 
2012: 78-80). Auf der Ebene der Bildungsbeteiligung von Frauen und Männern in der Kunstaus-
bildung lässt sich diese vielfach diagnostizierte Feminisierung nicht bestätigen: Die Bildungsbe-
teiligung variiert gemäss Daten des Bundesamtes für Statistik nur leicht im Verlauf der letzten 
fünfzehn Jahre und bewegt sich stets nahe an der bildungspolitisch erwünschten Parität.3 
Jedoch bestehen signifikante Differenzen innerhalb und zwischen den jeweiligen Studien-
gängen und Vertiefungen, die sehr unterschiedliche relative Häufigkeiten von männlichen 
bzw. weiblichen Studierenden aufweisen – ein Umstand, auf den insbesondere im Bereich von 
Studiengängen der Musik immer wieder hingewiesen wird (vgl. Buscatto 2014; Ravet 2011; 
Annfelt 2003). Diese Unterschiede machen eine Analyse auf der Ebene von Studiengängen und 
Vertiefungen wünschenswert, zumal dort die effektiven Auswahlentscheidungen getroffen 
werden (vgl. Kap. 5.1.5). 

Bezüglich Geschlecht ergibt sich in den einzelnen Fachbereichen sodann ein sehr unter-
schiedliches Bild zwischen Bewerber_innen und Aufgenommenen: In Studienprogrammen 
der Musik weisen Männer an der ZHdK eine durchschnittlich höhere Zulassungsquote (36%) 

3 Die Fachbereiche Künste und Design sind im «Bundesprogramm Chancengleichheit von Frauen und Männern an Fachhoch-
schulen » aufgrund ihrer ausgewogenen Geschlechterverteilung explizit kein Schwerpunkt. Vgl. https://www.sbfi.admin.ch/
sbfi/de/home/themen/hochschulen/fh/grundlagen/chancengleichheit.html (letzter Zugriff: 20.10.2016).
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auf als Frauen (30%).4 Dies gilt sowohl für das Profil der Klassik (51% gegenüber 34%) als auch 
des Jazz (34% gegenüber 13%), nicht jedoch für dasjenige des Pop: Hier wurden 13% der männ-
lichen und 22% der weiblichen Bewerber_innen aufgenommen. Dieses geschlechtsspezifische 
Muster bestätigt sich auch für andere Bewerbungsjahrgänge. An der HEM – Genève sind die 
Zulassungsquoten über den gesamten Bachelor betrachtet für beide Geschlechter fast identisch 
(24% der männlichen und 25% der weibliche Bewerber_innen werden aufgenommen). Aller-
dings existieren markante Differenzen zwischen den verschiedenen Profilen: Während in den 
Bachelor-Profilen Gesang, Chor- und Orchesterleitung sowie Komposition die Männer höhere 
Erfolgsquoten aufweisen, sind die Frauen bei den klassischen Instrumenten, wofür sich knapp 
drei Viertel aller Kandidat_innen bewerben, erfolgreicher (24% der weiblichen und 18% der 
männlichen Bewerber_innen werden zugelassen). 

In den visuellen Künsten und im Design bewerben sich nicht nur mehr Frauen, diese 
waren überwiegend auch erfolgreicher: An der HEAD – Genève weisen sie in allen Studien-
gängen (Architecture d‘intérieur, Communication Visuelle, Design – Mode & Bijou sowie Arts 
Visuels) durchwegs höhere Zulassungsquoten auf, wobei diese im BA Arts Visuels am wenigs-
ten (26% der weiblichen gegenüber 22% der männlichen Bewerber_innen werden zugelassen) 
und bei der Option Cinéma am stärksten (43% gegenüber 20%) differieren. 

Im BA Design an der ZHdK waren hingegen die männlichen Kandidat_innen in drei von 
sieben Vertiefungen erfolgreicher (vgl. Kap. 5.1.5). In den übrigen Vertiefungen sowie allen 
anderen visuellen Disziplinen der ZHdK ist die Situation umgekehrt: Im BA Kunst und Medien 
weisen die Frauen durchschnittlich um 15 Prozentpunkte höhere Erfolgsquoten auf, wobei 
diese in den Vertiefungen Bildende Kunst (12%) am wenigsten und in der Theorie (26%) am 
stärksten differieren. Auch im BA Vermittlung von Kunst und Design (Zulassungsquoten von 
60% gegenüber 40% der Männer) und im BA Film waren die Frauen (22% gegenüber 19% der 
Männer) erfolgreicher. 

5.1.4 

Vorbildung der Studierenden

Eine Betrachtung der Bildungswege von Studierenden in den Künsten und der Gestaltung legt 
nahe, dass es im Vorfeld zur Kunsthochschule zu einer Reproduktion elterlicher Bildungs-
entscheidungen kommt:5 Wie ihre Eltern haben Studierende in Studienprogrammen, die der 
Musik zuzurechnen sind, etwas häufiger als ihre Kommiliton_innen, welche Studiengänge 
des Design, der Fine Arts oder des Theaters gewählt haben, das Gymnasium abgeschlossen. 
Gleichzeitig haben sie nur halb so oft eine Berufslehre oder Berufsmaturität absolviert. Stu-

4 Im Bachelor Musik und Bewegung waren in diesem Bewerbungsjahrgang ausschliesslich Frauen angetreten, bei einer 
Erfolgsquote von 58%. 

5 Das Bundesamt für Statistik konstatiert für die Gesamtheit der Fachhochschulen, dass die Differenzen zwischen den 
Fachbereichen «[…] mehrheitlich eine Folge der Selektionsmechanismen und Bildungsentscheidungen auf dem Weg zum 
Erwerb der gymnasialen Maturität, der Fachmaturität oder der Berufsmaturität [sind], welche ihrerseits den Zugang zu den 
Hochschultypen vorbestimmen» (BFS 2015c: 20). 
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dierende im Design hingegen weisen die höchsten Anteile der Berufsbildung auf. Bereits auf 
der Sekundarstufe II bestehen Unterschiede in Bezug auf den sozialen Hintergrund der Schü-
ler_innen. Sie werden somit an die Kunsthochschulen «herangetragen»: «Während an gym-
nasialen Maturitätsschulen bei 62 Prozent der Lernenden mindestens ein Elternteil über einen 
Tertiärabschluss verfügte, belief sich dieser Anteil an Fachmittelschulen auf 40 Prozent, in 
vierjährigen EFZ-Ausbildungen auf 33 Prozent, in dreijährigen EFZ-Ausbildungen auf 25 Pro-
zent und in EBA-Ausbildungen auf 12 Prozent» (Medienmitteilung des Bundesamtes für Statis-
tik, 23.11.2015). 

Über alle Schweizer Kunsthochschulen hinweg betrachtet, gehen die Anteile Studierender 
mit einer beruflichen Grundausbildung, aber ohne Berufsmaturität, zwischen 2005 und 2013 
kontinuierlich zurück (vgl. Tabelle 5.1). Gleichzeitig studieren immer mehr Absolvent_innen 
einer gymnasialen Maturität an Kunsthochschulen, wobei deren Anteile in den Domänen 
von Musik und Theater sehr stark anstieg. In der bildenden Kunst ist der Anstieg etwas weni-
ger stark ausgeprägt, während der Anteil im Design bei leicht über 50% konstant blieb. Auf-
schlussreich sind vor allem die Veränderungen zwischen den Erhebungsjahrgängen 2005 und 
2009: In dieser Zeit sinken die Anteile von Studierenden mit einer beruflichen Ausbildung vor 
allem im Design und in den bildenden Künsten stark, während die Anteile Studierender mit 
einer gymnasialen Maturität im Theater, in der Musik und den bildenden Künsten deutlich 
zunehmen. Wie wir bereits gesehen haben, stagnieren die Studierendenzahlen nach dem 
starken Wachstum in den 1990er und frühen 2000er Jahren in dieser Phase (vgl. Kap. 5.1.1). 
Gleichzeitig werden die BA- und MA-Studiengänge gemäss Bologna-Prozess eingeführt und die 
institutionelle Konsolidierung des Feldes der Kunsthochschulen nach den diversen Reformbe-
mühungen der 1990er und 2000er Jahre kommt zu einem Abschluss (vgl. Kap. 4.5). Diese Ver-
änderungen dürften auf die Bologna-Reform und die Einführung des Fachhochschulstatus an 
Schweizer Kunsthochschulen zurückzuführen sein: Der Nachweis einer Maturität wurde zur 
Pflicht und lediglich in Fällen einer – wie es in Anknüpfung an die «charismatische Ideologie» 
bei Bourdieu heisst (Bourdieu 2001: 271) – «ausserordentlichen künstlerischen Begabung» kann 
davon abgesehen werden (vgl. dazu Kap. 5.3). 

Tabelle 5.1 

Vorbildung der Studierenden an Kunsthochschulen der Schweiz, Vergleich der Jahre 
2005, 2009, 2013 (relative Häufigkeiten)

 
Studierende mit einer beruflichen Ausbildung 
(Eidgenössisches Fähigkeitszeugnis)

2005 2009 2013

Design 57% 32% 29%

Bildende Künste (inkl. Vermittlung) 51% 23% 19%

Musik 24% 10% 9%

Theater 21% 19% 13%
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Studierende mit einer gymnasialen Maturität 2005 2009 2013

Design 52% 55% 54%

Bildende Künste (inkl. Vermittlung) 42% 60% 57%

Musik 43% 67% 71%

Theater 25% 62% 59%

Hinweis: Da Studierende sowohl über eine Berufsausbildung als auch über eine gymnasiale Maturität (z.B. Erwachsenenmatur) verfügen können, können die 
Werte 100% überschreiten.  

Quelle: Bundesamt für Statistik, Erhebungen zur sozialen Lage der Studierenden der Jahre 2005, 2009 und 2013; eigene Berechnungen. 

Insgesamt reduzierte sich die Heterogenität der Zugangswege markant, während gleichzeitig 
die gymnasiale Maturität mit Anteilen zwischen 50–70% zum eigentlichen bildungsbiografi-
schen Standard wurde. Es gelangen immer weniger Studierende über eine Berufsausbildung, 
aber ohne berufliche Maturität, an die Kunsthochschule und tendenziell immer mehr über das 
Gymnasium. Die soziale Exklusivität des Feldes erhöht sich also auch über die unterschied-
lichen schulischen Zugangswege und bildet somit – wie noch gezeigt wird – die elterlichen 
Bildungshintergründe bzw. Berufsklassen ab (vgl. Kap. 5.1.6). 

5.1.5 

Eine Fallanalyse: Der BA-Studiengang Design der ZHdK

Um die Verhältnisse bei den Aufnahmechancen nach Geschlecht, Alter oder Vorbildung über 
mehrere Jahre hinweg zu betrachten, vertiefen wir die Analyse im Folgenden für den BA Studi-
engang Design der ZHdK. Für diesen Studiengang liegen die Daten der Bewerbungsjahrgänge 
2011-2015 durchgängig in entsprechenden Fallzahlen vor. Damit können ggf. auch Schwan-
kungen einzelner Jahre, d.h. die Gefahr, dass es sich um ein aussergewöhnliches Jahr – einen 
Ausreisser – handeln könnte, kontrolliert werden.

5.1.5.a) 

Beschreibung des Datensatzes und deskriptive Analyse

Das Sample von Bewerbungen (N=1848) umfasst auch Mehrfachbewerbungen derselben Per-
sonen innerhalb eines Jahrgangs bzw. über mehrere Jahrgänge hinweg. Diejenigen Fälle, die 
sich vor der Aufnahmeprüfung wieder abgemeldet haben sowie diejenigen, die nicht teilge-
nommen haben, werden zur Berechnung der Regressionsmodelle nicht berücksichtigt. Daraus 
ergibt sich ein reduziertes N=1‘782. 548 Kandidat_innen haben die Aufnahmeverfahren bestan-
den und ihr Studium an der ZHdK begonnen. Weitere 110 haben das Aufnahmeverfahren eben-
falls bestanden, sich aber nicht für das Studium immatrikuliert. Da sie das Angebot auf einen 
Studienplatz erhielten, zählen wir diese ebenfalls zu den erfolgreichen Fällen. 1124 Fälle waren 
nicht erfolgreich oder erhielten keinen Studienplatz, obwohl sie auf der Warteliste standen. 
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Daraus ergibt sich eine mittlere Erfolgsquote von 36,9% über die fünf Bewerbungsjahrgänge 
hinweg.6 Etwas mehr als jede dritte Bewerbung in unserem Sample war demnach erfolgreich. 
Bezüglich Geschlecht fällt auf, dass die Studienzulassungsquote für Männer im Durchschnitt 
rund 3 Prozentpunkte höher liegt als diejenige für Frauen. Die Werte variieren leicht über 
die Jahre (vgl. Tabelle 5.2); mit Ausnahme des Jahrganges 2015 sind die Männer jedoch stets 
erfolgreicher. Im Falle des Referenzjahrganges 2013 war dies am deutlichsten der Fall (42,1% der 
Männer und 34,6% der Frauen waren erfolgreich). Über alle fünf Jahrgänge werden insgesamt 
323 von 840 männlichen und 335 von 941 weiblichen Bewerber_innen zum Studium zugelassen, 
was in relativen Häufigkeiten ausgedrückt bedeutet, dass insgesamt 38,5% der männlichen 
und 35,6% der weiblichen Bewerber_innen erfolgreich waren. 

Tabelle 5.2

Erfolgsquoten für den BA Studiengang Design an der ZHdK 2011-2015,  
nach Geschlecht und Bewerbungsjahr7

Bewerbungs- 
jahrgang

Geschlecht: 
männlich

davon erfolgreich:
Geschlecht: 

weiblich

davon erfolgreich:

absolut relativ absolut relativ

2011 174 65 37,4% 195 70 35,9%

2012 161 63 39,1% 189 63 33,3%

2013 159 67 42,1% 185 64 34,6%

2014 170 67 39,4% 174 64 36,8%

2015 176 61 34,7% 198 74 37,4%

Total 840 323 38,5% 941 335 35,6%

Quelle: Hochschuladministration der ZHdK, Bewerbungsjahrgänge 2011-2015; eigene Berechnungen

Im Sinne der Geschlechterparität, die im Schweizerischen Hochschulfeld allgemein und auch 
an der ZHdK im Speziellen als normative Orientierung verankert ist, wäre deshalb zu erwar-
ten, dass in Vertiefungen mit höherem Frauenanteil (wie Style & Design, Scientific Visualiza-
tion und Visuelle Kommunikation) die Männer die besseren Chancen auf einen Studienplatz 
aufweisen sollten, während in solchen mit niedrigerem Anteil von Frauen (Game, Industrial 

6 Diese so berechnete Erfolgsquote ist somit leicht höher als die Aufnahmequoten, die lediglich das Verhältnis der Anzahl 
Bewerbungen zur Anzahl Aufgenommener (in Personen) widerspiegeln. Diese liegen für die betrachteten Jahrgänge jeweils 
zwischen 28% und 32%. 

7  Für eine Person liegen keine Angaben zum Geschlecht vor, weshalb diese Tabelle ein N=1781 aufweist. 
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und Interaction Design) letztere tendenziell bevorzugt würden. Tabelle 5.3 zeigt anhand der 
vertiefungsspezifischen Erfolgsquoten die Unterschiede zwischen den Geschlechtern: Diese 
sind – mit Ausnahme von Cast und visueller Kommunikation – beträchtlich. Sie unterschei-
den sich – um das einfache Differenzmass heranzuziehen – um bis zu 30 Prozentpunkte. Die 
Annahme gegengeschlechtlich erhöhter Zulassungsquoten trifft für Scientific Visualization 
im Falle der Männer und bei Game Design für die Frauen zu. In den anderen Vertiefungen 
wird jeweils das bereits stärker vertretene Geschlecht häufiger gewählt – wer hat, dem wird 
somit gegeben, eine Spielart des u.a. als Matthäus-Effekt oder «kumulativer Vorteil» bekann-
ten Phänomens (vgl. DiPrete/Eirich 2006). Dabei ist zu berücksichtigen, dass die Fallzahlen 
in bestimmten Vertiefungen relativ gering sind (z.B. die Anzahl männlicher Bewerber in der 
Vertiefung Style & Design), was auf geschlechtsspezifische Interessen an gewissen Studien-
richtungen hinweist (vgl. Kap. 5.1.3)

Tabelle 5.3

Erfolgsquoten nach Geschlecht und Studienvertiefung

Studienvertiefung
Geschlecht: 

männlich

davon erfolgreich:
Geschlecht: 

weiblich

davon erfolgreich:

absolut relativ absolut relativ

Cast 69 39 56,5% 54 32 59,3%

Game Design 163 55 33,7% 79 31 39,2%

Industrial 
Design

242 80 33,1% 144 36 25,0%

Interaction 
Design

107 67 62,6% 40 21 52,5%

Scientific 
Visualization

57 29 50,9% 113 40 35,4%

Style & Design 24 12 50% 126 101 80,2%

Visuelle 
Kommunikation

178 41 23% 284 74 26,1%

Total 840 323 38,5% 941 335 35,6%

Quelle: Hochschuladministration der ZHdK, Bewerbungsjahrgänge 2011-2015; eigene Berechnungen

Bei Berücksichtigung des Alters zeigt sich, dass jüngere Bewerber_innen durchschnittlich 
etwas bessere Zulassungschancen haben: Die Gruppe der abgelehnten Bewerber_innen (Durch-
schnittsalter 23,8 Jahre) ist leicht älter als diejenige der aufgenommenen Bewerber_innen 
(Durchschnittsalter 23,2 Jahre). Dieses Bild bestätigt sich in den meisten Vertiefungen, wobei 
der grösste Altersunterschied in der Vertiefung Cast zu finden ist (Differenz von 1,5 Jahren). In 
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der Vertiefung Interaction Design waren beide Gruppe gleich alt (Durchschnitt 24,4 Jahre), in 
Style & Design war das Durchschnittsalter bei den zugelassenen Kandidat_innen sogar leicht 
höher bei den abgelehnten Bewerber_innen (23 gegenüber 22,8 Jahre). Die Kandidat_innen sind 
sehr unterschiedlich nach Alter in den jeweiligen Vertiefungen verteilt: In der Vertiefung Cast 
sind über 20% der Bewerber_innen 20 Jahre alt oder jünger, während dies in der Vertiefung 
Interaction Design auf lediglich 6% zutrifft. Umgekehrt erreichen etwa in der Vertiefung Style 
& Design lediglich 7% der Kandidat_innen 28 Jahre oder mehr, in Scientific Visualization hinge-
gen 30%. Dies deutet auf Unterschiede in Bildungs- und Berufsbiografien der Bewerber_innen 
für das Designstudium hin. 

Entsprechend sind auch bei der Vorbildung der Kandidat_innen nach Geschlecht und Ver-
tiefung sehr unterschiedliche Verteilungen zu erkennen: Männer wählen häufiger den Weg 
über eine Berufslehre bzw. Berufsmaturität und bewerben sich ohne Vorkurs, während Frauen 
öfter über eine gymnasiale Maturität, Diplom- oder Fachmittelschule (DMS/FMS) bzw. eine 
Fachmatur verfügen und anschliessend einen Vorkurs absolvieren, bevor sie sich für die Auf-
nahmeprüfungen angemeldet haben. Dies drückt sich auch in unterschiedlichen Altersgrup-
pen aus: Weibliche Bewerber_innen überwiegen bei den Altersgruppen bis 22 Jahre (55,8%), die 
männlichen Bewerber_innen sind ab 23 Jahren in der Überzahl (59,5%). Ein Vergleich der schu-
lischen und beruflichen Vorbildungen für den BA-Studiengang Design an der ZHdK zeigt, dass 
die absolute Zahl von Kandidat_innen mit einer gymnasialen Maturität mehr oder weniger 
konstant bleibt. Hingegen scheint ihre relative Erfolgsquote von rund einem Drittel auf etwas 
über 40% leicht zu steigen.8 Die Erfolgsquote der Maturand_innen lag in den letzten vier Jah-
ren immer leicht über derjenigen der Kandidat_innen mit einer beruflichen Grundausbildung 
(EFZ) oder einer beruflichen Maturität. Dies ist insofern erstaunlich, als gerade der Studienbe-
reich Design grossen Wert auf die gestalterische bzw. handwerkliche «Praxis» legt, während 
«Theorie» und «Reflexion» von nachrangiger Bedeutung sind. Weiter ist zu beobachten, dass 
dem gesamtschweizerischen Trend folgend auch an der ZHdK die absolute Zahl der Kandidat_
innen mit einem eidgenössischen Fähigkeitszeugnis als höchstem Abschluss kontinuierlich 
sinkt. Deren Erfolgsquote schwankt relativ stark und liegt im Durchschnitt bei 28%. Auch bei 
den Kandidat_innen mit einer nicht-gestalterischen Berufsmaturität differiert die Zulassungs-
quote stark nach Jahrgang. Für diese Kandidat_innen sowie für jene mit einer gestalterischen 
Berufsmaturität liegt sie durchschnittlich bei rund einem Drittel (33% bzw. 34%) und somit 
leicht unterhalb derjenigen für die gymnasiale Maturität. 

 

8 Die Abgänger_innen spezieller Kunstgymnasien wie dem Liceo Artistico sind darin nicht eingerechnet. Deren bereinigte 
Erfolgsquote übertrifft mit 46% alle anderen Vorbildungen. 
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Tabelle 5.4 

Zulassungsquoten nach Vorbildung, BA Studiengang Design der ZHdK 2009-2015

Bewerbungs-
jahrgang

gymnasiale 
Maturität

Berufsmaturität 
(gestalterisch)

Berufsmaturität 
(nicht-gestalterisch)

Berufslehre (EFZ)

2009 31% 33% 23% 25%

2010 35% 26% 36% 25%

2011 37% 39% 50% 17%

2012 40% 36% 27% 26%

2013 45% 33% 41% 31%

2014 44% 40% 34% 40%

2015 40% 30% 35% 30%

Total 38% 34% 33% 28%

Quelle: Hochschuladministration der ZHdK, Bewerbungsjahrgänge 2009-15; eigene Berechnungen. 

Die Zulassungspolitik der ZHdK begünstigt demnach Kandidat_innen mit gymnasialer Matu-
rität gegenüber solchen, die sich mit einer beruflichen Maturität oder einer Berufsausbildung 
(EFZ) bewerben, aber auch gegenüber Bewerber_innen ohne post-obligatorische Ausbildung. 
Die Regressionsanalysen zeigen, dass diese Unterschiede insbesondere für Kandidat_innen mit 
den letzteren beiden Vorbildungen gegenüber der gymnasialen Maturität statistisch unabhän-
gig und signifikant sind. 

Diese soziale Strukturierung nach den unterschiedlichen Studienschwerpunkten, nach 
Geschlecht, Vorbildung, Vorkurs und Alter zeigt sich sowohl in der horizontalen als auch 
in der vertikalen Dimension der sich auf die Korrespondenzanalysen stützenden Visualisie-
rungen (vgl. Abbildung 5.2).9 Der Output deutet einen dreipoligen sozialen Raum an, der in 
starkem Masse durch die Vorbildung der Kandidat_innen strukturiert wird: Rechts finden sich 
die höheren beruflichen Ausbildungen wie Berufsmaturität und Fachhochschule unterhalb 
sowie Höhere Fachschule und Universität/ETH oberhalb der horizontalen Achse. Das eidgenös-
sische Fähigkeitszeugnis, Ausbildungen an einer Schule für Gestaltung sowie fehlende Ausbil-
dung bilden einen zweiten Pol am oberen Rand, während die allgemeinbildenden Schulen auf 
Sekundarstufe II wie das Gymnasium, DMS/FMS und Fachmaturität sowie das Liceo Artistico 
den dritten Pol links der vertikalen Achse markieren. Ebenfalls stark strukturierend auf die 

9 Die Variable «Wohnort beim Erwerb des Zulassungsausweises» haben wir in dieser Darstellung weggelassen, da sie lediglich 
in der nicht grafisch dargestellten dritten Dimension strukturierende Effekte entfaltet. 
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vertikale Achse wirken die Kategorien der Variable «sur dossier»: Bewerbungen sur dossier mar-
kieren zusammen mit den genannten Berufsausbildungen den oberen Pol, während Kandidat_
innen, die nicht sur dossier waren, vor allem unterhalb der horizontalen Achse zu finden sind. 
Auf der horizontalen Achse ist es neben der Ausbildung vor allem das Geschlecht (Frau/Mann), 
das zur Erklärung der Achse beiträgt. Auch die verschiedenen Ausprägungen des Vorkurses 
kommen meist auf der linken Seite zu liegen (Frauen absolvieren häufiger einen Vorkurs als 
Männer). Der Entscheid über die Studienzulassung als illustrierende, d.h. den Raum nicht 
strukturierende, Variable liegt zwischen den Profilen Frau und Mann in der Mitte. Da sich die 
Profile häufig abgelehnter Kandidat_innen gehäuft im oberen Pol befinden, liegt das Profil 
Ablehnung leicht über der horizontalen Achse.10

Die Ergebnisse der Korrespondenzanalysen deuten ferner auf einen U-förmigen Zusam-
menhang zwischen Alter und Studienzulassung hin: Die Gruppe der unter 21 Jährigen sowie 
diejenige der über 30 Jährigen liegen relativ weit von einer Studienzulassung entfernt. Das 
Alter steht zudem in Zusammenhang mit verschiedenen Vorbildungen: Jüngere Kandi-
dat_innen (linke Seite) haben häufiger eine gymnasiale Maturität oder eine Fachmaturität 
absolviert, während ältere Kandidat_innen öfter eine Berufsmaturität oder andere berufliche 
Ausbildungen absolviert haben (rechte Seite). Diese Zusammenhänge von Alter und Studi-
enzulassung werden teilweise durch die Regressionsanalysen bestätigt, die unterschiedliche 
Ergebnisse nach Vertiefungen andeuten: So ist der Effekt des Alters in einigen Studienvertie-
fungen signifikant negativ (Cast, Visuelle Kommunikation), in anderen hingegen neutral oder 
gar positiv (Scientific Visualization) (vgl. unten). 

10 Das Profil «Erfolg/Abmeldung» markiert Bewerber_innen, die sich trotz erfolgreich absolvierter Aufnahmeprüfung gegen 
die Aufnahme eines Studiums entschieden haben. Da dieses Profil bei Frauen häufiger vorkommt und stark mit den Bil-
dungsprofilen Maturität/Abitur, Liceo Artistico und Lehrpatent verknüpft ist, kommt das Profil im linken Teil des Feldes zu 
liegen. 
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Abbildung 5.2 

Sozialer Raum der Design-Studierenden an der ZHdK 2011-2015.  
Multiple Korrespondenzanalyse, erste und zweite Achse (N = 1‘845)
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Im Folgenden untersuchen wir am Beispiel des BA-Studiengangs Design die Bewerbungen 
der Kandidat_innen auf systematische Muster und mögliche Privilegierungen oder Benach-
teiligungen.11 Dabei steht die Frage im Zentrum, welche Bedingungen bzw. Merkmale das 
erfolgreiche Absolvieren einer Aufnahmeprüfung eher begünstigen bzw. welche dies eher 
behindern. Die Ergebnisse deuten die Richtung an, welche Variablen (Geschlecht, Alter, 
Vorbildung, Vorkurse, Praktika etc.) wie und in welchem Zusammenspiel im gesamten Studi-
engang und den einzelnen Vertiefungen relevant sind. Tabelle 5.5 fasst zunächst Mittelwerte 
und Häufigkeiten jener Variablen zusammen, die wir für die Berechnung der Effekte auf den 
Studienzulassungsentscheid berücksichtigen (in Klammern bzw. nach den numerischen Codes 
sind die jeweiligen Ausprägungen der Variablen angegeben). 

Tabelle 5.5 

Mittelwerte und Häufigkeiten der verwendeten Variablen 

Variable Mittelwert N

Geschlecht (0 Mann / 1 Frau) 0,528 1781

Alter (kontinuierlich) 23,63 1780

Zulassung sur dossier (0 nein / 1 ja) 0,181 1782

Gestalterischer/künstlerischer Vorkurs (0 nein / 1 ja) 0,561 1782

Schule Vorkurs 1782

0  Kein Vorkurs 782

1  Aarau Schule für Gestaltung (SfG) 42

2  Ausländische Schulen 32

3  Basel Schule für Gestaltung (SfG) 82

4  Bern/Biel Schule für Gestaltung (SfG) 40

5  Diverse 202

6  Hochschule Luzern Design & Kunst (HSLU) 75

7  St. Gallen Schule für Gestaltung (SfG) 65

8  Zürcher Hochschule der Künste (ZHdK) 365

9  Zürich Berufsschule für Gestaltung (BfG) 20

10  Zürich F+F 77

11 Die Durchführung von Regressionsanalysen war aufgrund der erwähnten Uneinheitlichkeit der verfügbaren Daten nicht für 
alle Studienbereiche möglich, da teilweise nur sehr wenige Informationen vorliegen (Bsp. Alter, Geschlecht und Zulassungs-
entscheid), andererseits die Fallzahl in bestimmten Vertiefungen zu klein ist, selbst wenn mehrere Jahrgänge zusammenge-
fasst werden. 
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Vorkurs ZHdK (0 nein / 1 ja) 0,205 1782

Abgeschlossene Ausbildung (0 beruflich / 1 allgemein) 0,508 1782

Ausbildung 1782

0  Gymnasium 703

1  Andere Ausbildungen 44

2  Nicht-gestalterische Berufsmatur 196

3  Gestalterische Berufsmatur 397

4  Diplommittelschule/Fachmittelschule 57

5  Eidgenössisches Fähigkeitszeugnis (EFZ) 147

6  Eidgenössische Höhere Fachschule (EHF) 18

7  Fachhochschule (FH) 19

8  Fachmaturität 77

9  Universität/ETH 39

10  Keine post-obligatorische Ausbildung 42

11  Lehrpatent 4

12  Liceo Artistico 26

13  Ausbildungen an Schulen für Gestaltung 13

Wohnsitz zum Zeitpunkt des Erwerbs des Studienzulassungs-
ausweises (0 Schweiz / 1 Ausland)

0,051 1782

Praktikum absolviert (0 Nein / 1 Ja) 0,414 1782

5.1.5.b)

Ergebnisse für den gesamten BA-Studiengang Design

Zunächst legen wir Modelle für alle Kandidat_innen im BA Design der Jahrgänge 2011-2015 
der ZHdK zu Grunde. Aufgrund fehlender Informationen in zwei Fällen beträgt das Sample 
N=1‘780. Modell 1 (vgl. Tabelle 5.6 im Anhang) umfasst an erklärenden Variablen bzw. Prädik-
toren Geschlecht, Alter, sur dossier, Vorkurs, Ausbildung, Wohnsitz zum Zeitpunkt des Erwerbs 
des Studienzulassungsausweises sowie Praktikum. Bei Prüfung des Modells zeigen sich nega-
tive durchschnittliche marginale Effekte (average marginal effects [AME], vgl. dazu Kap. 3.2.2) auf 
die abhängige Variable Studienplatz für Geschlecht (AME = -0,06), für sur dossier (-0,081) und für 
einen bei der Studienzulassung ausserhalb der Schweiz gelegenen Wohnort (-0,144). Umge-
kehrt ergeben sich teilweise stark positive Effekte für Vorkurs (+0,211), für eine allgemein-
bildende absolvierte Ausbildung (+0,062) sowie für ein absolviertes Praktikum (+0,105). Das 
heisst, unter sonst gleichen Bedingungen hat z.B. eine weibliche Kandidat_in sur dossier mit 
einem deutschen Abitur eine Wahrscheinlichkeit von 18 Prozent auf eine Studienzulassung zu 
erwarten. Demgegenüber beträgt die Wahrscheinlichkeit eines männlichen Bewerber_s mit 



Auswahlverfahren 145

Schweizerischer Maturität, der nicht sur dossier ist, auf eine Studienzulassung 46 Prozent. Dies 
ist ein bemerkenswerter Unterschied von 28 Prozentpunkten, zumal in diesen drei Variablen 
die künstlerische bzw. gestalterische Vorbildung nicht abgebildet wird. 

In Modell 2 (vgl. Tabelle 5.6 im Anhang) ziehen wir zusätzlich die Variable «Vorkurs an der 
ZHdK absolviert?» in Betracht, berücksichtigen also, welchen Effekt das Absolvieren eines 
Vorkurses an der ZHdK auf die Frage der Studienzulassung hat. Auch hier zeigen sich interes-
sante Resultate: Die negativen Effekte von Geschlecht sowie Wohnort bei Erwerb des Studien-
zulassungsausweises verlieren leicht an Stärke, während sich für sur dossier kein signifikanter 
Effekt auf dem 5%-Niveau zeigt. Der positive Effekt des Vorkurses schwächt sich ab und die 
Ausbildung ist nun nicht mehr signifikant, während der Effekt eines Praktikums wiederum 
an Stärke gewinnt. Wenn ein_e Kandidat_in den Vorkurs an der ZHdK absolviert hat, impli-
ziert dies dagegen einen hochsignifikanten und starken Effekt (AME = 0,226). Allerdings sind 
die Variablen Vorkurs und Vorkurs an der ZHdK stark miteinander korrelatiert (Pearson r=0,45), 
d.h. sie überschneiden sich stark, woraus sich ein Multikollinearitätsproblem ergibt (Urban/
Mayerl 2013: 225ff.). Der Test für ein weiteres Modell 3 (vgl. Tabelle 5.6 im Anhang) erfolgt des-
halb ohne die allgemeine Vorkurs-Variable, um spezifisch den Effekt des Propädeutikums an 
der ZHdK zu identifizieren: Hier zeigt sich für Geschlecht erneut ein negativer Effekt (-0,051). 
Der Effekt von sur dossier (-0,010) ist nun wieder signifikant negativ, während der Wohnort bei 
Erwerb des Studienzulassungsausweises einen signifikant negativen Effekt behält (-0,146). 
Die Variablen Ausbildung und Praktikum sind nicht signifikant. Ein an der ZHdK absolvierter 
Vorkurs hat den stärksten Effekt (0,279). Er übertrifft den aller anderen Variablen deutlich. 

In einem weiteren Modell 4 (vgl. Tabelle 5.7 im Anhang) haben wir die AMEs zusätzlich für 
die einzelnen Ausprägungen der Variable Ausbildung geprüft. Hier zeigt sich, dass gegenüber 
der Referenzkategorie gymnasiale Maturität Personen ohne post-obligatorische Ausbildung 
(AME = -0,327) Absolvent_innen der DMS/FMS (-0,151) und solche mit einer Berufslehre (-0,121) 
teilweise deutlich schlechtere Zulassungschancen aufweisen. Dies gilt selbst beim Absolvieren 
eines Vorkurses, denn dieser behält seinen stark positiven Effekt (0,24). Kandidat_innen ohne 
post-obligatorische Schulbildung weisen die mit Abstand schlechtesten Chancen auf einen 
Studienplatz auf. Demgegenüber hat das Studium an einer Fachhochschule unter konstanten 
Bedingungen einen stark positiven Effekt (0,257) auf die Studienzulassung. Hier dürften sich 
auch Personen befinden, die bereits ein Kunsthochschulstudium absolviert oder zumindest 
begonnen haben: Das Durchschnittsalter dieser Gruppe liegt mit 31,8 Jahren deutlich über 
dem allgemeinen Mittelwert von 23,6 Jahren. Dies überrascht, da in diesem Modell auch das 
Alter einen signifikant negativen durchschnittlichen Effekt (-0,007) auf die Studienzulassung 
hat. 

Im Modell 5 (vgl. Tabelle 5.7 im Anhang) wurden auch die Institutionen des gestalterischen 
oder künstlerischen Vorkurses in die Betrachtung mit einbezogen (Referenz: kein Vorkurs). Es 
zeigt sich, dass Kandidat_innen, die einen Vorkurs an öffentlichen Schulen besucht haben, 
teilweise deutlich bessere Zulassungschancen haben. Am stärksten ist der positive Effekt für 
Kandidat_innen mit Vorkurs an der ZHdK (AME = 0,384), gefolgt von SfG Basel (0,327) und 
Luzern HSLU (0,267). Umgekehrt bleiben diejenigen Vorkurse ohne signifikant positiven 
Effekt, die bei Privaten (Diverse), ausserhalb der Schweiz sowie an der BfG Zürich bzw. der 
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Zürich F+F absolviert wurden.12 Dass Absolvent_innen privater Anbieter_innen nicht signifi-
kant bessere Chancen erhalten, wirft die Frage auf, ob die Qualität dieser Vorbildungen von 
den Kunsthochschulen nicht in demselben Masse anerkannt wird, wie dies für die öffentli-
chen Vorkurse gilt. Ebenfalls aufschlussreicht ist, dass sur dossier nicht mehr signifikant ist, 
während das Absolvieren eines Praktikums die Zulassungschancen wieder signifikant erhöht 
(0,122). 

Im Modell 6 (vgl. Tabelle 5.7 im Anhang) schliesslich haben wir sowohl die einzelnen Aus-
prägungen der Ausbildung sowie des Vorkurses berücksichtigt. Die einzelnen Vorkurse legen 
leicht an Effektstärke zu, wobei sich an den Signifikanzen nichts ändert. Bei den einzelnen 
Ausbildungen ist das Eidgenössische Fähigkeitszeugnis nicht mehr signifikant negativ, wäh-
rend sich bei den übrigen Variablen im Vergleich zu den Modellen 4 und 5 nichts ändert. 
Insgesamt ist jedoch auch anzumerken, dass bei allen drei berechneten Modellen der Anteil 
erklärter Varianz selbst für sozialwissenschaftliche Verhältnisse relativ gering ausfällt (mit 
Pseudo-R2-Werten zwischen r=0,047 und r=0,069). Durch die Erweiterungen in den Model-
len 4-6 erhöhen sich diese Werte nur ein wenig (mit Pseudo-R2-Werten zwischen r=0,061 und 
r=0,096). Da es sich beim BA Design um ein Konglomerat verschiedener Vertiefungen handelt, 
die unterschiedliche inhaltliche Ausrichtungen aufweisen und somit auch in ihren Kriterien 
für eine Studienzulassung differieren, scheint es sinnvoll, diese im Folgenden jeweils für sich 
in den Blick zu nehmen. 

5.1.5.c) 

Ergebnisse für die einzelnen Vertiefungen des BA-Studiengang Design

Zunächst legen wir für jede Vertiefung des BA-Studiengangs in Design (Cast, Game Design, Indus-
trial Design, Interaction Design, Scientific Visualization, Style & Design, Visuelle Kommunikation) Regressions-
modelle zu Grunde (Modelle 7-13, vgl. Tabelle 5.8 im Anhang), in denen nicht zwischen dem 
Standort des Vorkurses unterschieden wird. 

Es zeigt sich, dass der für den gesamten Studiengang berechnete Effekt des Geschlechts in 
fünf von sieben Fällen verschwindet: Die Ausnahmen bilden hier die Vertiefungen Industrial 
Design und Scientific Visualization, in denen Geschlecht weiterhin einen negativen durch-
schnittlichen Effekt (AME von -0,116 resp. -0,189) auf eine Studienzulassung aufweist. Dies 
bestätigt die deskriptiven Befunde, wonach die Erfolgsquoten in diesen beiden Vertiefungen 
deutlich nach Geschlecht differieren. Der Effekt des Vorkurses ist in vier Vertiefungen stark 
positiv und erhöht die Wahrscheinlichkeit einer Studienzulassung signifikant. Dies gilt für 
Game Design (+0,411), Style & Design (+0,28), Visuelle Kommunikation (+0,261) sowie Indust-
rial Design (+0,207). 

 

12 Diese Ergebnisse werden für die grösseren Vertiefungen wie Industrial Design und Visuelle Kommunikation durch separat 
getestete Modelle bestätigt. 
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In der Vertiefung Cast (Modell 7) zeigt nun auch das Alter der Kandidat_innen einen signi-
fikant negativen Effekt (-0,029). Ein_e Bewerber_in, die 30 Jahre alt ist, hat in dieser Vertie-
fungsrichtung unter sonst gleichen Bedingungen eine Wahrscheinlichkeit von 38 Prozent auf 
eine Studienzulassung, eine zwanzigjährige Bewerber_in hingegen eine Chance von 68 Pro-
zent, ohne dass das gestalterische Können mitberücksichtigt wird. Der Alterseffekt ist mit 30 
Prozentpunkten so gross wie in keiner anderen Vertiefung. Auch in Visueller Kommunikation 
(Modell 13) besteht ein solcher Alterseffekt, allerdings etwas schwächer ausgeprägt (-0,013). 

In der Vertiefung Industrial Design (Modell 9) kommen zusätzlich zum Geschlecht und dem 
Vorkurs auch dem Umstand, ob die Kandidatur sur dossier erfolgt oder nicht (-0,166) sowie dem 
Wohnort beim Erwerb des Hochschulzulassungsausweis (-0,224) signifikant negative durch-
schnittliche Effekte auf eine Studienzulassung zu. Das heisst, unter sonst gleichen Bedingun-
gen kann z.B. eine weibliche Kandidat_in mit deutschem Abitur, die keinen Vorkurs absolviert 
hat, mit einer Wahrscheinlichkeit von 32 Prozent auf Studienzulassung rechnen. Ein männli-
cher Bewerber aus der Schweiz, der einen Vorkurs absolviert hat, weist hingegen eine Erfolgs-
chance von 47 Prozent auf. Während der Effekt des Vorkurses sicherlich gestalterisches Können 
erklärt, so kann dies für das Geschlecht oder den Wohnsitz Deutschland nicht angenommen 
werden. 

In den folgenden Modellen 14-20 (vgl. Tabelle 5.9 im Anhang) ziehen wir nun zusätzlich 
in Betracht, ob der Vorkurs an der ZHdK absolviert wurde, um den spezifischen Effekt gegen-
über anderen Standorten zu überprüfen. Bemerkenswert ist, dass ein an der ZHdK absolvierter 
Vorkurs die Zulassungschancen in sechs von sieben Vertiefungen teilweise massiv erhöht (mit 
AMEs zwischen 0,372 in Game Design und 0,253 in Style & Design). In drei von sieben Fällen 
verzeichnen die Modelle leicht höhere Anteile erklärter Varianz (Pseudo-R2), in vier sinken diese 
leicht. 

Bei der Vertiefung Cast (Modell 14) fällt auf, dass der Alterseffekt auf höherem Signifikanz-
niveau leicht verstärkt wird. Zusätzlich hat auch ein absolviertes Praktikum einen deutlichen 
Effekt (0,271), der fast so stark ausfällt wie der eines Vorkurses an der ZHdK (0,275). Bei Game 
Design (Modell 15) sinkt der Effekt des Vorkurses an der ZHdK leicht unter die Stärke des Vor-
kurses überhaupt. Zudem ist nun die Variable Praktikum nicht mehr signifikant, dafür die 
Variable sur dossier signifikant negativ (-0,176). Im Industrial Design (Modell 16) fällt der Effekt 
des Vorkurses an der ZHdK deutlich stärker aus als im vorherigen Modell der eines Vorkurses 
überhaupt (AME von 0,368 gegenüber 0,207), während der Geschlechtereffekt etwas an Stärke 
verliert. Die Variablen sur dossier und der Wohnort beim Erwerb des Studienzulassungsauswei-
ses behalten die Stärke ihres Effektes in etwa bei. 

Die Vertiefung Interaction Design (Modell 17) wird durch dieses Modell noch schlechter 
beschrieben (Pseudo-R2 = 0,040 gegenüber 0,055); hier ist lediglich die Variable Ausbildung 
positiv signifikant, wie bisher auf niedrigem Niveau. Ähnliches gilt für Style & Design (Modell 
18), wobei ein an der ZHdK absolvierter Vorkurs die Wahrscheinlichkeit einer positiven Studi-
enzulassung signifikant (0,253) erhöht. In der Vertiefung Scientific Visualization (Modell 19) 
erhält der bereits diagnostizierte Geschlechtereffekt zusätzliche Stärke (-0,237): Ein männli-
cher Bewerber mit einer gymnasialen Maturität und einem Vorkurs an der ZHdK hat einen 
deutlichen Vorteil gegenüber einer Frau, die eine Berufslehre absolviert, den Vorkurs jedoch 
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nicht an der ZHdK abgelegt hat. Schliesslich behält das Alter in der Vertiefung Visuelle Kom-
munikation (Modell 20) seinen signifikanten, leicht negativen Effekt (-0,015), während ein an 
der ZHdK absolvierter Vorkurs ebenfalls hochsignifikant positiv ausfällt (+0,264). 

5.1.5.d)  

Zusammenfassung der Ergebnisse der Fallanalyse

Auch wenn die Erklärungsleistungen der unterschiedlichen Regressionsmodelle mit Pseu-
do-R2-Werten von unter 0,2 als eher gering einzustufen sind, deuten die Ergebnisse dennoch 
an, dass bezüglich der sozialen Kategorien insbesondere das Geschlecht, das Alter und der 
Wohnort beim Erwerb des Studienzulassungsausweises strukturierende Effekte auf die Zulas-
sungschancen von Kandidat_innen für das Designstudium an der ZHdK entfalten: Sowohl für 
den gesamten BA-Studiengang als auch für einige Vertiefungen gilt, dass Frauen signifikant 
schlechtere Zulassungschancen haben, was die Ergebnisse der deskriptiven Auswertung bestä-
tigt (vgl. Kap. 5.1.5.a). Hinsichtlich Alter ist zu beobachten, dass in den Vertiefungen Cast und 
Visuelle Kommunikation ältere Kandidat_innen signifikant seltener zum Studium zugelassen 
werden. Kandidat_innen, deren Wohnort beim Erwerb des Studienzulassungsausweises nicht 
in der Schweiz war, haben im gesamten BA-Studiengang, vor allem aber in der Vertiefung 
Industrial Design deutlich schlechtere Zulassungschancen. 

Hinsichtlich der schulischen bzw. gestalterischen Vorbildung fällt auf, dass Absolvent_
innen einer Diplom- oder Fachmittelschule sowie solche ohne post-obligatorische Ausbildung 
gegenüber Bewerber_innen mit gymnasialer oder beruflicher Maturität signifikant geringere 
Chancen auf eine Studienzulassung haben. Auch Absolvent_innen einer beruflichen Grund-
ausbildung (EFZ) haben zumindest in einem Modell deutlich schlechtere Zulassungschancen. 
Das Absolvieren eines Vorkurses an einer der Deutschschweizer Schulen für Gestaltung erhöht 
hingegen die Chancen auf Zulassung massiv, während dies für private (Zürich F+F) oder 
nicht-Schweizerische Anbieter nicht oder nur eingeschränkt gilt. Das gestalterische Propä-
deutikum an der ZHdK hat den statistisch stärksten durchschnittlichen Effekt auf den Zulas-
sungsentscheid über alle berechneten Modelle hinweg: Wer dieses absolviert, hat gegenüber 
Kandidat_innen ohne Vorkurs durchschnittlich um 40% erhöhte Zulassungschancen. Aller-
dings fallen dafür vergleichsweise hohe Studiengebühren von 5‘000 CHF pro Semester an (vgl. 
Kap. 4.2). Das Absolvieren eines Vorkurses an den Schulen für Gestaltung Aarau, Basel, Bern, 
Luzern und St. Gallen bietet ebenfalls stark erhöhte Zulassungschancen. Aber auch diese Schu-
len verrechnen für Vorkurs-Studierende mit Wohnsitz im Kanton Zürich ähnliche hohe Schul-
gelder, da der Kanton keine Beiträge an die Schulgebühren mehr entrichtet.13 Die Zulassungs-
chancen sind also nicht nur bei einer Herkunft aus den sogenannten Bildungsmilieus stark 

13 Vgl. NW-EDK (2016): Listen der beitragsberechtigten Schulen zum regionalen Schulabkommen 2009, online unter: http://
nwedk.d-edk.ch/regionales-schulabkommen-rsa-2009-4 (letzter Zugriff: 14.06.2016). Zudem lässt der Verweis, dass ein Vorkurs an 
einer anderen öffentlichen Schule für Gestaltung absolviert werden kann, ausser Acht, dass auch dazu hohe ökonomische 
Investitionen (für Reise-, Miet- und Lebenskosten) notwendig sind. 

http://nwedk.d-edk.ch/regionales-schulabkommen-rsa-2009-4
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erhöht, sondern auch mit regionaler Herkunft und privilegierten ökonomischen Verhältnissen 
verknüpft.14 

5.1.6  

class matters: Herkunftsmilieus der Studierenden

Die Resultate der Korrespondenzanalysen verdeutlichen, dass die Kunsthochschulen bezüglich 
der sozialen Herkunft ihrer Studierenden eher ein den universitären Fächern als den anderen 
Bereichen der Fachhochschulen vergleichbares Profil aufweisen. Betrachten wir die Schwei-
zerischen Hochschulen insgesamt, so werden deutliche Unterschiede bezüglich der sozialen 
Herkunft der Studierenden zwischen Universitäten und den Fachhochschulen offenkundig: 
Die Fachhochschulen rekrutieren ihre Studierenden sehr viel breiter als die Universitäten, an 
denen 96% der Studierenden eine gymnasiale Maturität (inkl. Abitur, Baccalauréat etc.) absol-
viert haben (BFS 2015c: 17). Absolvent_innen eines Gymnasiums stammen häufiger aus privi-
legierten Familien mit mehr ökonomischem und kulturellem Kapital als die Absolvent_innen 
einer beruflichen oder fachspezifischen Maturität (BFS 2015c: 20). Zudem haben bestimmte 
Fachbereiche höhere Anteile an sogenannten «internationalen Studierenden», die weit häu-
figer aus privilegierten Verhältnissen stammen (vgl. Kap. 5.1.8). Weiter zeigt sich, dass die 
Fachhochschulen bezüglich ihrer sozialen und geschlechtlichen Zusammensetzung gleichsam 
in zwei separate Bereiche gespalten sind: Im Falle der Fachhochschulen weisen technische und 
betriebswirtschaftliche Studiengänge hohe Anteile an männlichen Studierenden mit einer 
Berufsmaturität auf (>60%), während Studiengänge für die Künste, Gesundheit und Soziales 
häufiger von Frauen mit einer gymnasialen Maturität gewählt werden (vgl. Gonon 2013: 130). 
Die soziale Rekrutierung der Studierenden reflektiert die institutionellen Diskrepanzen, die 
sich zwischen den verschiedenen Hochschultypen und Fachbereichen zeigen. Bildungspoli-
tisch finden diese sozialen Differenzen ein Abbild in unterschiedlichen Voraussetzungen für 
eine Studienzulassung in den einzelnen Fachbereichen (Maturität, Praktikumsnachweis für 
gymnasiale Maturand_innen etc.).15 

Im Falle der Künste und des Designs stammen die Studierenden überdurchschnittlich häu-
fig aus Familien mit hohem Bildungskapital. Der Anteil Studierender mit mindestens einem 
Elternteil mit Hochschulabschluss liegt 2013 mit 60% für die Musik und 57% für das Theater 
sogar über dem Durchschnitt der Universitäten (52%). Für die bildenden Künste (inkl. Vermitt-
lung) (43%) sowie das Design (42%) liegen diese etwas unterhalb, aber immer noch deutlich 
über dem Durchschnitt der Fachhochschulen (31%). Dies bestätigt Ergebnisse anderer Studien, 
die auf Unterschiede in der sozialen Herkunft insbesondere zwischen der bildenden Kunst auf 

14 Eine spezifische Analyse der Veränderungen bei den sozioökonomischen Herkünften der Studierenden im Propädeutikum 
an der ZHdK seit der Einführung der Studiengebühren im Jahr 2005 in einer weitergehenden Studie könnte über die Auswir-
kungen dieser Massnahme in Verbindung mit anderen Privilegien bzw. Benachteiligungen Aufschluss geben.

15 Vgl. dazu den Bericht «Eintrittskriterien für die Zulassung zu den Fachhochschulen» des Bundesrates vom 27. Oktober 2010. 
Online unter: http://www.news.admin.ch/NSBSubscriber/message/attachments/20954.pdf (letzter Zugriff: 14.06.2016).
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der einen Seite und Musik oder Theater auf der anderen hinweisen (Schelepa/Wetzel/Wohl-
fahrt 2008: 33ff.). Tabelle 5.10 gibt einen Überblick über die Entwicklung bei den höchsten 
Bildungsabschlüssen der Eltern der Studierenden in den einzelnen Künsten im Vergleich zur 
45-64-jährigen Wohnbevölkerung (Elterngeneration) sowie zu den Eltern aller Studierenden in 
der Schweiz zwischen 2005 und 2013. 

Tabelle 5.10

Anteil Studierender in der Schweiz mit mindestens einem Elternteil mit  
Hochschulabschluss im Vergleich zur 45-64-jährigen Wohnbevölkerung, 2005-2013

Vergleichsgruppen 2005 2009 2013

45-64 jährige Wohnbevölkerung 11% 16% 20%

Studierende an Fachhochschulen und pädagogischen 
Hochschulen

23% 30% 31%

Studierende an Universitäten 30% 46% 52%

Studierende des Design 35% 46% 42%

Studierende der Bildenden Kunst (inkl. Vermittlung) 38% 38% 43%

Studierende der Musik 49% 56% 60%

Studierende des Theaters 56% 54% 57%

ZHdK

Studierende des Design 40% 44% 37%

Studierende der Bildenden Kunst (inkl. Vermittlung) 31% 38% 41%

Studierende der Musik 48% 56% 63%

Studierende des Theaters 53% 75% 50%

HEAD – Genève

Studierende des Design 46% 43% 58%

Studierende der Bildenden Kunst (inkl. Vermittlung) 49% 44% 45%

HEM – Genève

Studierende der Musik 47% 60% 64%

Quelle: Bundesamt für Statistik, Erhebungen zur sozialen Lage der Studierenden 2005, 2009 und 2013; eigene Berechnungen.
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Der Vergleich zwischen 2005 und 2013 macht deutlich, dass der Anteil von Personen mit Hoch-
schulabschlüssen sowohl in der Gesamtbevölkerung als auch unter den Eltern von Studieren-
den markant zunimmt. Im Falle der Künste startet diese Tendenz jedoch von einem deutlich 
höheren Niveau aus und nimmt insbesondere in der Musik im Vergleich mit dem Durch-
schnitt aller Studierenden noch überproportional zu. Studierende der Musik und des Theaters 
weisen nach den technischen Wissenschaften (63%) den zweithöchsten Anteil an Eltern mit 
Hochschulabschluss auf und befinden sich auf demselben Niveau wie diejenigen der Medi-
zin und Pharmazie (60%). In Design und den bildenden Künsten bewegt sich die Zunahme 
im Mittel aller Fachbereiche. Allerdings liegen auch hier die Anteile markant (22 bzw. 23 
Prozentpunkte) über dem Durchschnitt der Wohnbevölkerung der Schweiz. Die Exklusivität 
der künstlerischen Fachbereiche und des Designs ist zudem stärker angestiegen als bei den 
übrigen Fachbereichen, für die mit der Fachhochschulgesetzgebung ebenfalls die Maturitäts-
pflicht eingeführt wurde. Die soziale Schliessung des Feldes lässt sich demnach nicht alleine 
auf den Fachhochschuleffekt, d.h. die Aufwertung von sekundären zu tertiären Bildungsinsti-
tutionen reduzieren. Beachtenswert ist zudem, dass es in den künstlerischen Fächern kaum 
einen Unterschied zwischen den beiden Elternteilen der Studierenden gibt: Die höchsten 
Bildungsabschlüsse sind bei den Vätern von Fachhochschulstudierenden durchschnittlich 10 
Prozentpunkte höher als bei den Müttern, bei den Universitäten gar um 14 Prozentpunkte. Bei 
den künstlerischen Studiengängen reduzieren sich diese Werte auf vier (Design) bis sieben 
Prozentpunkte (Musik). Im Theater stellt sich die Relation gar in umgekehrter Weise dar: Hier 
verfügten 2013 die Mütter (45%) der Studierenden häufiger über einen Hochschulabschluss als 
deren Väter (38%). 

Betrachten wir die Entwicklung auf der Ebene der Studienbereiche an den untersuchten 
Hochschulen, so bestätigt sich das gesamtschweizerische Bild insbesondere für den Bereich 
der Musik: Parallel zur Zunahme der Hochschulabschlüsse in der Wohnbevölkerung, nehmen 
diese an der ZHdK von 48% (2005) auf 63% (2013) und an der HEM – Genève von 47% auf 64% zu. 
Deutlich wird die soziale Schliessung auch in den Bereichen Design an der HEAD – Genève (von 
46% auf 58%) sowie in der bildenden Kunst an der ZHdK (von 31% auf 41%), hier auf etwas tiefe-
rem Niveau. Uneindeutig sind hingegen die Veränderungen zwischen 2005 und 2013 im The-
ater (mit einer sehr grossen Differenz zwischen 50% und 75%) sowie im Design (zwischen 37% 
und 43%) an der ZHdK als auch in den Arts Visuels der HEAD – Genève (zwischen 45% auf 49%). 
Einerseits dürften diese Veränderungen – gerade im Design und den bildenden Künsten – auf 
den oben ausgeführten Rückgang von Studierenden mit einer Berufsausbildung zurückzufüh-
ren sein. Andererseits sind darin auch Effekte der starken Internationalisierung der Studie-
renden zu erkennen, insbesondere in der Musik, aber auch im Design an der HEAD – Genève: 
Sogenannte «Bildungsausländer_innen» stammen häufiger aus Familien mit hohem Bildungs-
kapital (vgl. Kap. 5.1.8). 
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Abbildung 5.3

Soziale Herkunft von Studierenden an Schweizer Hochschulen (2013): Höchste 
Berufsklasse der Eltern 

Auch die Betrachtung der elterlichen Berufsklassen (zur Operationalisierung vgl. Kap. 3.2.5) 
zeigt ein sehr ähnliches Bild, obwohl die Unterschiede nicht so markant wie bei den Bildungs-
abschlüssen ausfallen: Die Väter arbeiten gegenüber dem FH-Durchschnitt (36%) etwas häufi-
ger in den höchsten Berufsklassen (41%–44%) und umgekehrt sehr viel seltener in den beiden 
unteren Berufsklassen (18% in der Musik, 21% in Fine Arts, 23% im Theater und 27% im Design 
gegenüber 39% der Väter aller FH-Studierenden). Gleiches zeigt sich bei den Müttern der Stu-
dierenden: Diese sind ebenfalls etwas häufiger in den höheren Berufsklassen tätig (zwischen 
17% bei Fine Arts und 26% bei Theater gegenüber 15% im Durchschnitt), jedoch deutlich seltener 
in den unteren Berufsklassen: Sind es im FH-Durchschnitt 53% aller Mütter, liegen die Anteile 
im Design (41%) und in den Künsten (27%–39%) markant niedriger. Unter den Berufen sind 
insbesondere die hohen Anteile Selbstständiger (27%) im Design und der akademischen Berufe 
(33%) in den Künsten hervorzuheben (BFS 2015c: 24). Es wird deutlich, dass die Anteile der 
Eltern, die in Berufen der interpersonellen Arbeitslogik tätig sind, bei den Vätern in bildender 
Kunst (37%), Musik (42%) sowie Theater (51%) deutlich über dem Durchschnitt der Fachhoch-
schulen (21%) wie auch Universitäten (26%) liegen. Bei den Müttern ist diese Diskrepanz in den 
Künsten weniger ausgeprägt. Trotzdem weisen die Eltern von Studierenden der Künste die 



Auswahlverfahren 153

höchsten Anteile an Berufen der interpersonellen Arbeitslogik auf. Sie stammen überwiegend 
aus den Klassen der sozio-kulturellen Professionellen bzw. Semi-Professionellen (vgl. Oesch 
2006: 68) – also denjenigen, zu denen die Absolvent_innen von Kunsthochschulen (Künstler_
innen, Lehrpersonen, Grafiker_innen oder Kulturmanager_innen) selbst zählen werden. 
Insbesondere die Mütter der Kunsthochschulstudierenden weisen höhere Bildungsabschlüsse 
als diejenigen anderer Studierendengruppen sowie der allgemeinen weiblichen Bevölkerung 
auf. Dieses Ergebnis weist in Richtung der Annahme in der Theorie Bourdieus, wonach den 
Frauen die gesellschaftliche Funktion der Weitergabe von kulturellem und sozialem Kapital 
zukommt, während den Männern die Reproduktion des ökonomischen Kapitals in Form von 
Einkommen und Berufsstatus zugeschrieben wird (vgl. Bourdieu 1987: 210ff.). Diese Grund-
struktur der sozialen Reproduktion scheint für das Teilfeld der Kunsthochschulen auch heute 
noch Gültigkeit zu haben. Zudem lassen die Ergebnisse sowohl zu den Bildungsabschlüssen 
als auch bei den Berufspositionen eine ausgeprägte soziale Ähnlichkeit unter den Elterntei-
len von Kunsthochschulstudierenden erkennen: Die Auswahl der jeweiligen Partner_innen 
erfolgt bezüglich Bildungsniveau und berufliche Position nach statusgleichen Kriterien – ein 
Umstand, der sich mit den Beobachtungen von Wagner für professionelle Musiker_innen oder 
Wissenschaftler_innen deckt (vgl. Wagner 2006). 

Sowohl bei den Bildungsabschlüssen wie auch den Berufsklassen zeichnen sich also bei den 
künstlerischen und gestalterischen Studiengängen im Vergleich zu den übrigen Fachhoch-
schulbereichen insgesamt hohe elterliche Kapitalien ab. Die Unterschiede sind beim elterli-
chen Bildungskapital etwas ausgeprägter als bei den elterlichen Berufsklassen. Anzunehmen 
ist jedoch, dass elterliches Bildungskapital unter den Studierenden der Künste üppiger vor-
handen ist als ökonomisches Kapital: Anders als in der Vorstudie Making Differences sind zwar 
keine Zahlen zu den Einkommen verfügbar (vgl. Seefranz/Saner 2012: 40ff.), die Erhebung 
zur sozialen und wirtschaftlichen Lage der Studierenden macht jedoch deutlich, dass bei 
der finanziellen Unterstützung durch die Eltern der viertniedrigste Wert (nach den Geistes-, 
interdisziplinären und Sozialwissenschaften) vorliegt. Gleichzeitig weist der unter allen Dis-
ziplinen höchste Anteil bei Stipendien und Darlehen darauf hin, dass ein bedeutender Teil der 
Studierenden in den Künsten auf ein eher bescheidenes ökonomisches Kapital zurückgreifen 
kann (vgl. BFS 2015c: 70ff.). Die überproportionale Herkunft aus privilegierten Elternhäusern 
bedeutet also keinesfalls, dass die ökonomische Situation für manche Studierende an den 
untersuchten Hochschulen keine Herausforderung darstellt.16 Neben den hohen Lebenshal-
tungskosten an den beiden Standorten Genf und Zürich fallen insbesondere die hohen Gebüh-
ren von 5‘000 CHF pro Semester für den gestalterischen Vorkurs am Propädeutikum der ZHdK 
ins Gewicht (vgl. Kap. 5.1.5.d). Ähnlich ist es in Genf, wo der Vorkurs am Centre de Formation 
Professionnelle Arts Appliqués (CFPAA) lediglich für in Genf wohnhafte oder steuerpflichtige Perso-
nen (inkl. in Genf arbeitende Grenzgänger_innen) sowie solche mit Genfer Bürger_innenrecht 
kostenlos ist. Mit gewissen Westschweizer Kantonen bestehen zudem Verträge, die ebenfalls 
einen kostenlosen oder kostengünstigen Besuch ermöglichen. Ansonsten müssen die vollen 

16 Für die spezifische Situation der internationalen Kandidat_innen und Studierenden vgl. Kap. 5.1.9. 
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Studiengebühren im Umfang von 17‘480 CHF selbst finanziert werden (vgl. Kap. 5.4.8).17 Auch 
die Vorkurse an anderen öffentlichen Schulen wie Luzern, Bern, Basel oder Aarau haben mitt-
lerweile für ausserkantonale Studierende ohne Kostenübernahme durch den Wohnsitzkanton 
ähnlich hohe Schulgelder. Zum rechtlichen vorausgesetzten Bildungskapital (Maturität) kom-
men also hohe Investitionen ökonomischen Kapitals hinzu. 

5.1.7 

Eine anti-ökonomische Haltung – Motive zur Studienwahl

In der Kunstsoziologie wird davon ausgegangen, dass das Feld der Kunst, für welches die 
Kunsthochschulen den primären Zugang vermitteln können, bestimmte soziale Dispositionen 
voraussetzt: 

«Doch obgleich das Feld der Kunst durch spektakuläre Ungleichheiten sowie strukturelle Armut 

charakterisiert ist, haben Kunsthochschulen starken Zulauf, und der Wunsch, in diesem Gebiet zu arbeiten, 

ist trotz vergleichsweise geringer Wahrscheinlichkeit finanzieller und symbolischer Profite verbreitet. Hierin 

zeigt sich die hohe Wertigkeit, welche der Kunst gesellschaftlich attestiert wird. Gewisse sozialwissen-

schaftliche Studien gehen davon aus, dass dieser Wunsch typischerweise mit einem ‹risiko-affinen› Habitus 

und mit der Bereitschaft einhergehe, das Ökonomische zu verneinen» (Glauser 2011: 301). 

Diese «anti-ökonomische» Haltung, die nach Bourdieu den relativ autonomen Teil des künstle-
rischen Feldes beschreibt, zeigt sich deutlich in den Antworten von Kunsthochschulstudieren-
den zu den Motiven ihrer Studienwahl. Grundlage für die Analyse war eine aus dreizehn Items 
bestehende Frage im Datensatz des Bundesamtes für Statistik nach den Gründen für die Wahl 
eines Studienfaches. Das Antwortformat stützte sich auf eine fünfstellige Likert-Skala (von 1 
«stimme gar nicht zu» bis 5 «stimme sehr zu»). Für die korrespondenzanalytischen Explora-
tionen, die in Abbildung 5.4 dargestellt sind, wurden sechs dieser Items berücksichtigt, die 
neben der ökonomischen Bedeutung des Studiums (Einkommen, Kosten, Arbeitsmarkt) auch 
individuelle Entwicklungsperspektiven, familiäre Traditionen oder das soziale Prestige der 
gewählten Studienrichtung abdecken.18 Als supplementäre bzw. illustrierende Variable für die 
Motive der Studierenden, die selbst an der Ausrichtung der Achsen nicht beteiligt sind (vgl. 
Greenacre 2007: 89ff.), werden die hochschulübergreifenden Fachbereiche gewählt, wodurch 
die Differenzen nach Geschlechtern und Klassen abgeschwächt werden. Die einzelnen Künste 
und das Design figurieren in dieser Darstellung gemeinsam («Künste und Design»). 

17 Vgl. Centre de Formation Professionnelle Arts Appliqués (2016): Conditions d’admissions, online unter: http://edu.ge.ch/ 
cfpaa/pratique/conditions-d-admission (letzter Zugriff: 14.06.2016). 

18 Die sechs Items umfassen die Wahl eines Studiums zur Verbesserung der Einkommenschancen bzw. der Chancen auf dem 
Arbeitsmarkt, um die Studienkosten tief zu halten, zur Horizonterweiterung, nach der Familientradition sowie nach einem 
höheren sozialen Ansehen. Das Item «Interesse am Fachbereich» wurde nicht berücksichtigt, da es durchwegs sehr hohe 
Zustimmungsraten und dadurch nur wenig Varianz ausweist; es kann gleichsam als ein Erfordernis des Feldes gelten, diese 
Frage stark zu bejahen. 

http://edu.ge.ch/cfpaa/pratique/conditions-d-admission
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Abbildung 5.4 

Motive der Studienwahl von Studierenden an Schweizer Hochschulen 2009.  
Multiple Korrespondenzanalyse, erste und zweite Achse (N = 13‘271)

Die Studierenden der Künste liegen in jenem Teil des korrespondenzanalytisch konstruierten 
sozialen Raumes, in dem die Verneinung ökonomischer Motive am stärksten ausfällt: Die 
Items «Wahl eines Studiums zur Verbesserung der Einkommenschancen» bzw. der «Chancen 
auf dem Arbeitsmarkt» sowie der «Kosten des Studiums» erfahren die geringste Zustimmung. 
Umgekehrt erhalten die Fragen zu «Studienfach entspricht Begabung und Veranlagung», der 
erhofften «Horizonterweiterung» sowie dem Studium als «Familientradition» die höchste 
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Zustimmung (BFS 2015c: 89). Entsprechend stehen die Künste und das Design (und mit ihnen 
die Geisteswissenschaften) in der räumlichen Darstellung den Fachbereichen der Wirtschafts-, 
Rechts- und Technikwissenschaften diagonal gegenüber (vgl. Abbildung 5.4): Unter den 
letzteren sind insbesondere die Verbesserungen von Einkommens- und Berufschancen sowie 
das Prestige des Fachbereichs ausschlaggebende Motive für ihre Wahl durch Studierende. 
Zwischen diesen Polen befinden sich die Sozial-, Erziehungs- und Gesundheitswissenschaften 
(näher beim anti-ökonomischen Pol) sowie die Medizin und Naturwissenschaften (näher beim 
ökonomischen Pol). Die Motive zur Studienwahl sind keineswegs unter allen Klassen des sozia-
len Raumes gleich verteilt, im Gegenteil: Die räumliche Verortung der Motive verweist darauf, 
dass die Präferenz für die ökonomisch am wenigsten gesicherten Berufspositionen nach Studi-
enabschluss (Künste, Design und Geisteswissenschaften) nicht in den ökonomisch privilegier-
testen Berufsklassen am höchsten ist, sondern vielmehr dort, wo eine gesicherte ökonomische 
Lage mit einem hohen kulturellem Interesse einhergeht. Wie gezeigt wurde, trifft dies am 
ehesten auf die Kinder der soziokulturellen (Semi)Professionellen mit hohem Bildungskapital 
zu (vgl. Kap. 5.1.6). Studierende der mittleren und unteren Klassen ziehen technische und 
betriebswirtschaftliche (Männer) bzw. pädagogische und gesundheitswissenschaftliche Studi-
engänge (Frauen) auf Fachhochschulniveau vor. Der Wunsch, an der Kunsthochschule stu-
dieren zu können, lässt sich demnach deutlicher als in allen anderen Studienbereichen – mit 
Ausnahme von Medizin und den Technischen Wissenschaften (ETH) – auf die soziale Position 
des Elternhauses beziehen. 

Die Auswertung von Studienmotiven bei den zukünftigen Kunstschaffenden findet teil-
weise Entsprechung in den Ergebnissen einer Befragung zum Sammeln von Kunst beim Kunst-
publikum in verschiedenen europäischen Kunstmarktzentren: Ähnlich wie bei den Studie-
renden erhalten das Sammeln von Kunst zur Steigerung des Ansehens oder aus ökonomischen 
Motiven weniger Zuspruch als «die Liebe zur Kunst» (Wuggenig 2012c: 260ff.). 

5.1.8  

Die Internationalisierung der Hochschulen und die Verdrängung von Migrant_innen

Zieht man die Staatsbürger_innenschaft der Studierenden als Indikator heran, dann haben 
sich die Schweizer Kunsthochschulen in den letzten 15 Jahren stark internationalisiert: Lag 
der Anteil Studierender ohne Schweizerische Staatsbürger_innenschaft im Jahr 2000 bei knapp 
30% in den Künsten und rund 10% im Design, so stieg dieser Anteil bis zum 2015 fast auf die 
Hälfte (49%) in Musik, Theater und Fine Arts an und im Bereich des Design fast auf ein Drittel 
(29%). Allerdings bestehen grosse Unterschiede zwischen BA und MA (vgl. unten). Dennoch 
verzeichneten keine anderen Hochschulbereiche in der Schweiz eine derart rapide «Interna-
tionalisierung» wie die Kunsthochschulen.19 Die Hochschulen rekrutieren aktiv Studierende, 
indem sie etwa zweisprachige Studienprogramme einrichten und vor allem Lehrende mit 

19 Die Schweizer Hochschulen erreichen heute ein Ausmass an «Internationalisierung» wie zu Beginn der 1970er Jahre, als der 
Anteil Studierender ohne Schweizerische Staatsbürger_innenschaft bei knapp 19% lag (vgl. BFS 2015b: 12). 
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hoher Sichtbarkeit – sogenannte Stars (vgl. Kap. 6.3) – anstellen, die wiederum internationale 
Studierende anziehen. Für internationale Studierende sind das Ansehen einer Hochschule 
oder einer bestimmten Studienrichtung und die Betreuungsqualität stärker ausschlaggebende 
Motive der Studien- und Hochschulwahl als für Studierende mit Schweizerischem Zulassungs-
ausweis (BFS 2015b: 48). 

Auf der Ebene der Hochschulen bestätigt sich die Annahme aus der Vorstudie Making Dif-
ferences, dass sich das Feld der Kandidat_innen an den beiden Genfer Hochschulen noch deut-
lich «internationaler» zusammensetzt als an der ZHdK: An der HEM – Genève hatten 2013 85% 
der Kandidat_innen im Bachelor keinen Schweizerischen Pass, im Master sogar 89%. Kandi-
dat_innen ohne Schweizerische Staatsbürger_innenschaft hatten über alle Vertiefungen und 
Instrumente betrachtet eine etwas niedrigere Zulassungsquote (24% im BA und 42% im MA) als 
Schweizer Bewerber_innen (31% im BA und 49% im MA). Auch an der HEAD – Genève waren die 
Bewerber_innen mit Schweizer Staatsbürger_innenschaft erfolgreicher: Sie machten durch-
schnittlich 44% aller Bewerber_innen in den BA-Studiengängen aus, erhielten jedoch 52% aller 
Studienplätze. Dies entspricht einer Zulassungsquote von 34% gegenüber 24% unter den aus-
ländischen Bewerber_innen. Auch in den Master-Studiengängen waren Bewerber_innen mit 
Schweizer Staatsbürger_innenschaft erfolgreicher: Im MA Design lag die Zulassungsquote bei 
Schweizer_innen (81%) massiv über jener der ausländischen Kandidat_innen (36%), während 
sie im MA Fine Arts nur geringfügig höher lag (65% gegenüber 62%). Der Anteil steigt jedoch, 
wenn wir zusätzlich das Land, in dem die Ausbildung für die Hochschulzulassung absolviert 
wurde, in Betracht ziehen: Unterscheiden sie sich im BA nur leicht von denjenigen bei der 
Staatsangehörigkeit (Schweizer Bewerber_innen: 36%, ausländische Bewerber_innen: 22%), so 
steigt der Anteil im MA Arts Visuels deutlich an (73% gegenüber 57%). 

An der ZHdK waren leider keine Daten zur Staatsangehörigkeit der Kandidierenden ver-
fügbar. Nehmen wir den Wohnort bei Erwerb des Studienzulassungsausweises als Indikator, 
so sind die Anteile nicht-Schweizerischer Kandidat_innen in Design, Kunst & Medien, Ver-
mittlung von Kunst und Design sowie im Film allgemein eher niedrig (<10%). Für die Studi-
enbereiche Theater und Musik liegen diese Informationen nicht vor. Allerdings ist aufgrund 
der Beobachtungen der Aufnahmeverfahren davon auszugehen, dass sie je nach Vertiefung, 
Profil und Instrument (bzw. Gesang) deutlich höher liegen dürften (30-70%).20 Bei den Master-
studiengängen Design und Fine Arts zeigt sich ähnlich wie an der HEAD – Genève, dass Bewer-
ber_innen, die ihre Zulassungsberechtigung für das Studium (z.B. Bachelor) in der Schweiz 
gemacht haben, erhöhte Chancen auf einen Studienplatz haben. 

Was bedeutet nun aber die Verschärfung des Wettbewerbs durch «Internationalisierung» 
für die untersuchten Hochschulen? Auf wessen «Kosten» erfolgt die Internationalisierung 
der Studierendenschaft, wenn die Rekrutierung im Sinne eines «talent turn» (Aratnam 2012) 
zunehmend auf die internationale Ebene ausgeweitet wird, aber gleichzeitig nicht mehr Stu-
dienplätze zur Verfügung stehen? Eine Betrachtung verfügbarer Zahlen des Bundesamtes für 

20 Die Anteile internationaler Studierender lagen 2012, als diese Angaben im Jahresbericht der ZHdK zuletzt nach Studiengän-
gen aufgeschlüsselt publiziert wurden, im BA Theater bei 40% und im BA Musik bei 27% (ZHdK 2013: 76). Je nach Vertiefung, 
Profil und Instrument dürfte dieser Anteil noch wesentlich höher ausfallen. 
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Statistik für die Fachbereiche Design sowie Musik, Theater und andere Künste deutet darauf 
hin, dass die Internationalisierung in erster Linie auf Kosten der «Bildungsinländer_innen» 
erfolgt, d.h. in der Schweiz aufgewachsener Studierender mit Migrationserfahrung der ers-
ten oder zweiten Generation (Second_as). Der Effekt zeigt sich sowohl für die Gesamtheit der 
Studiengänge in den Künsten bzw. im Design wie auch am Beispiel einzelner Kunsthochschu-
len.21 

In den Jahren 2000-2006 wächst die Zahl der «Bildungsausländer_innen» zwar doppelt so 
stark wie diejenige der Schweizer_innen und «Bildungsinländer_innen». Allerdings nimmt 
auch die Zahl dieser beiden Gruppen absolut zu: Die Hochschulen wurden gerade erst als Fach-
hochschulen etabliert und befinden sich noch in einer Phase quantitativer Expansion. Ab 2006 
ist jedoch eine Trendwende zu beobachten, in der die Verdrängungsprozesse manifest werden: 
Betrachten wir alle Schweizer Kunsthochschulen, so verdoppelt sich der Anteil internatio-
naler Studierender im Design (+96%) und in den Künsten (+85%) nahezu, während die Zahl 
der «Bildungsinländer_innen» im Design stagniert und im Falle der Künste kontinuierlich 
sinkt (-28%).22 Die Zahl der Schweizer Studierenden nimmt in beiden Fällen nur noch leicht zu 
(Design +6%, Künste +22%). In beiden Fachbereichen sind die Anteile der Second_as in den Jah-
ren 2003–2006 am höchsten (jeweils um 7%). Sie sinken anschliessend auf den heutigen Stand 
(4,6% im Design und 2,5% in den Künsten). 

Am Beispiel der ZHdK wird deutlich, dass sich diese Entwicklung auch in den untersuchten 
Hochschulen widerspiegelt: Wie in Abbildung 5.5 erkennbar, nimmt der Anteil internationa-
ler Studierender ab Mitte der 2000er Jahre sehr stark zu, während der ohnehin bereits niedrige 
Anteil Studierender mit einer Migrationserfahrung (2006: 9% im Design, 6% in den Künsten) 
noch kleiner wird (2015: 4% im Design, 2% in den Künsten). Die relative Zahl der Studierenden 
mit Schweizer Staatsbürger_innenschaft sinkt in derselben Zeit auf 69%. In absoluten Zah-
len wächst ihre Zahl jedoch noch bis 2009 an und stagniert seither, während diejenige der 
Second_as konstant weiter sinkt. Ferner machen die absoluten Zahlen deutlich, dass diese Ent-
wicklung zu dem Zeitpunkt (2005–2007) einsetzt, an dem einerseits die verschiedenen Departe-
mente der früheren Teilhochschulen zur Gesamthochschule ZHdK fusioniert werden (vgl. Kap. 
4.2) und andererseits die Kursgebühren für das Propädeutikum (ehemals Vorkurs) an der ZHdK 
massiv erhöht werden (vgl. Kap. 5.1.5.d). Offensichtlich zeitigt diese Schliessung des Feldes 
demnach in Bezug auf Migration – nimmt man die Unterscheidung in «Schweizer_innen, Bil-
dungsinländer_innen und Bildungsausländer_innen» als Indikator – einseitig negative Effekte 
für eine bestimmte Gruppe, nämlich bereits in der Schweiz wohnhafte Migrant_innen der 
ersten und zweiten Generation. 

21 Im Falle der beiden Genfer Hochschulen ist eine Betrachtung für die gesamten Fachbereiche der Künste und des Designs 
lediglich im Rahmen der übergreifenden Westschweizer Fachhochschule HES-SO möglich, da das Bundesamt für Statistik 
die Zahlen nicht nach einzelnen Teilschulen ausweist. 

22 Gesamtschweizerisch setzt diese Entwicklung in den Künsten bereits zu Beginn des neuen Jahrtausends ein, während es im 
Design bis 2008 dauert, ehe der Anteil der «Bildungsausländer_innen» 15% übersteigt. 
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Abbildung 5.5

Studierende an der Zürcher Hochschule der Künste nach Migrationsstatus  
2000-2015 (inkl. Studierende der Weiterbildung)

Allerdings zeigen sich anhand der ZHdK auch Unterschiede zwischen dem Design und den 
anderen Künsten: Im Design ist die Zahl aller drei Gruppen seit 2006 rückläufig, diejenige der 
Second_as allerdings viermal stärker als die Zahl der Schweizer_innen und der internationa-
len Studierenden. Es kam in diesem Bereich in der Folge also zu einer Art De-Internationali-
sierung: Der Anteil von Studierenden mit Schweizerischer Staatsangehörigkeit erhöhte sich 
zwischen 2006 und 2015 von 79% auf 83% – was insofern die Ergebnisse der Regressionsanalysen 
bestätigt, die auf die schlechteren Zulassungschancen von Kandidat_innen mit nicht-Schwei-
zerischem Wohnsitz hinweisen (vgl. Kap. 5.1.5). In Musik, Theater und bildenden Künsten 
hingegen wachsen die Zahlen sowohl der Bildungsausländer_innen als auch der Schwei-
zer_innen nach 2006 weiter an, während sich die Zahl der Bildungsinländer_innen mehr als 
halbiert. 
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Ein Vergleich mit anderen Fachhochschulbereichen wie Wirtschaft, Technik und Informa-
tik oder Gesundheit zeigt, dass die angestrebte Internationalisierung der Studierendenschaft 
nicht zwingend zu einer Verdrängung der «Bildungsinländer_innen» führen muss: In diesen 
drei Fachbereichen, die allesamt über keine Zulassungsprüfung verfügen, wachsen alle drei 
Studierendensegmente im Durchschnitt in etwa gleichmässig, der Anteil «Bildungsinlän-
der_innen» – allerdings auch dort auf tiefem Niveau – oft sogar am stärksten. Die Verteilung 
zwischen verschiedenen Gruppen von Migrant_innen nähert sich zudem sehr viel stärker der 
Diversität der in der Schweiz lebenden Bevölkerung an als dies bei den Kunsthochschulen der 
Fall ist (vgl. Abbildung 5.6). In der strukturellen Verknüpfung von forcierter Internationalisie-
rung (vgl. Kap. 5.5.3), stagnierenden Studierendenzahlen und den Zulassungsprüfungen lässt 
sich ein Verdacht einer Verdrängung von bereits in der Schweiz lebenden Migrant_innen aus 
den Institutionen der tertiären Kunst- und Designausbildung formulieren. 

Abbildung 5.6

Studierende nach Migrationsstatus in verschiedenen Fachbereichen an Schweizer 
Fachhochschulen und Pädagogischen Hochschulen
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Die zunehmende Zahl ausländischer Studierender an Schweizer Hochschulen ist nicht zuletzt 
mit ein Grund, weshalb deren soziale Exklusivität kontinuierlich zunimmt: Die «Bildungs-
ausländer_innen», die speziell die Schweiz als Studienort gewählt haben, rekrutieren sich 
überdurchschnittlich oft aus den akademischen Milieus ihrer Herkunftsländer: 60% der Stu-
dierenden mit ausländischem Zulassungsausweis verfügen über mindestens einen Elternteil 
mit Hochschulabschluss; umgekehrt ist dieser Anteil bei migrantischen Studierenden der 1. 
und 2. Generation mit Schweizerischen Zulassungsausweis viel tiefer, wobei die Werte sehr 
stark nach Herkunftsland differieren (BFS 2015c: 28f.).23 Betrachten wir nur die Künste und das 
Design, so sind die Anteile Studierender mit hohem elterlichen Bildungskapital bei der Gruppe 
der «Bildungsinländer_innen» interessanterweise höher als bei den «Bildungsausländer_
innen» und Schweizer Studierenden. Die Vermutung liegt nahe, dass Kandidat_innen «mit 
Migrationshintergrund» ihr kulturelles Kapital stärker mobilisieren müssen, um erfolgreich 
zum Kunsthochschulstudium zugelassen zu werden. Dies verdeutlicht, dass die bereits dis-
kutierte Schliessung des Feldes aufgrund unterschiedlicher Migrationsstatus mit der sozialen 
Herkunft der Studierenden verknüpft ist. Allerdings sind hier Unterschiede bei den untersuch-
ten Hochschulen festzustellen: Während die beiden Genfer Schulen dem beschriebenen Trend 
folgen, liegt an der ZHdK der Anteil Studierender mit ausländischem Zulassungsausweis, die 
aus privilegierten Bildungsmilieus stammen, bei 59%, bei jenen mit einem Schweizerischen 
Zulassungsausweis bei rund 41%. 

5.1.9

Die ökonomische Situation von internationalen Kandidat_innen und Studierenden an 
Schweizer Kunsthochschulen

Trotz der vergleichsweise privilegierten sozialen Herkünfte ist die ökonomische Situation von 
internationalen Kandidat_innen und Studierenden an Schweizer Kunsthochschulen häufig 
durch finanzielle Schwierigkeiten gekennzeichnet: Sowohl in Genf als auch in Zürich sind es 
vor allem die Hochschuladministrationen und Studiengangsekretariate, die mit finanziellen 
Problemen und Einreise- bzw. Aufenthaltsbewilligungen von Kandidat_innen und Studieren-
den ohne Schweizerische Staatsangehörigkeit konfrontiert sind. Die hohen Lebenshaltungs-
kosten in der Schweiz, die Anmeldegebühren und die mit der Aufnahmeprüfung verbundenen 
Reise- und Aufenthaltskosten werden als die grössten finanziellen Hürden eingeschätzt: 

«Ich finde 300 Franken absolut zu viel. […] Das ist schon so ein Killer-Faktor, […] ich sage immer: Jemand 

muss noch ins Flugzeug, er muss noch übernachten, dann zahlt er 300 Franken. Wenn möglich sind wir 

nicht die einzige Hochschule: wenn jemand von Korea kommt, dann geht er vielleicht noch nach Luzern 

oder nach Genf oder so und dort zahlt er wieder irgendwie. Es sind dann also Hunderte von Franken, die 

jemand zahlen muss.» (Admin ZHdK 6)

23 Ganga Jey Aratnam spricht in diesem Zusammenhang von einer «Überschichtung» des Arbeitsmarktes, wenn hoch quali-
fizierte Migrant_innen auf Vorgesetztenpositionen rekrutiert werden, während bereits in der Schweiz lebende Arbeitneh-
mer_innen tiefere Positionen in der beruflichen Hierarchie einnehmen (Aratnam 2012: 20). 
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Einen Fonds für Kostenübernahmen bei Aufnahmeverfahren gibt es nicht. Es kommt jedoch 
vor, dass Dozierende Anmeldegebühren übernehmen, wenn ein_e Kandidat_in Probleme 
bei der Finanzierung hat. In Zürich sind die Anmeldegebühren in der Gebührenordnung des 
Regierungsrates festgelegt, teilweise können sie gestuft erhoben werden, was beispielsweise 
die Vertiefung Schauspiel für Kandidat_innen des Vorsprechens praktiziert. Eine Intervie-
wpartnerin in Zürich stellte die Frage, weshalb dieser Spielraum nicht in allen Fachbereichen 
genutzt wird, um die finanzielle Schwelle bei der Anmeldung möglichst tief zu halten. 

Sowohl in Zürich wie in Genf ist billiger Wohnraum rar und die Lebenshaltungskosten sind 
auch im internationalen Vergleich sehr hoch. In Zürich empfiehlt die Studienberatung monat-
liche Mindestmittel von 1‘500 CHF. Mitarbeitende der HEAD – Genève vermuten, dass sich 
bereits zugelassene Kandidat_innen wegen fehlender finanzieller Ressourcen zurückziehen: 

«Pourquoi certaines personnes admises ne viennent finalement pas est une question que l’école essaie de 

savoir. On pense que la situation de Genève, au niveau des logements et du coût de vie peut les freiner voir 

les empêcher….Les foyers étudiant sont plein dès le mois de mai. » (Admin HEAD 2)

An beiden Genfer Hochschulen bewerben sich insbesondere viele Kandidat_innen aus Frank-
reich, da die Hochschulen und Studiengänge auch den Anforderungen des französischen 
Bildungssystems entsprächen. Studierende aus Frankreich können zwar jenseits der Grenze 
günstiger wohnen, erhalten jedoch aufgrund ihrer Bewilligung als Grenzgänger_innen keinen 
oder nur beschränkten Zugang zu finanziellen Ressourcen (wie Stipendien, Arbeitsbewilligun-
gen etc.): 

« Beaucoup de français se logent à la frontière. Ils ne peuvent ni travailler, ni obtenir des bourses car ils 

vivent en France. » (Admin HEAD 3)

« Les permis de séjour pour étudiant permet de travailler 16 heures par semaine. Ils ont accès aux 

bourses-fondations s’ils possèdent une adresse genevoise. Pour les subventions-résidences il faut être sur 

Genève. » (Admin HEAD 2)

Angesichts des sehr knappen Wohnraums in beiden Städten finden nicht alle Neustudieren-
den sofort eine bezahlbare Unterkunft. An der ZHdK kümmert sich seit 2014 die neue gegrün-
dete Studierendenberatung zentral um Angelegenheiten wie Finanzen, Wohnen, Aufenthalts-
bewilligungen etc. Sie betreute 2015 gemäss Aussagen der Hochschuladministration rund 30 
Studierende und unterstützte sie vor allem bezüglich Einreiseformalitäten.24 Aber auch die 
Studiensekretariate versuchen in solchen Fällen zu helfen. Eine Mitarbeiter_in schildert einen 
Fall, bei dem sie für einen Studienanfänger, der die ersten Nächte auf der Strasse schlief, eine 
Unterkunft gefunden hätten: 

24 Vgl. ZHdK (2016): Migration / Visa, online unter: https://www.zhdk.ch/index.php?id=migration (letzter Zugriff: 14.06.2016). 
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«[…] dann schreibe ich ein Mail an unsere Studenten: Hilfe, wir brauchen notfallmässig ein Zimmer. Da gibt 

es den Freundeskreis, wo man allenfalls nachfragen kann.» (Admin ZHdK 6)

Voraussetzung für ein Studierendenvisum bzw. für eine Aufenthaltsbewilligung sind genü-
gend hohe finanzielle Mittel für die Anmeldegebühren – unter Umständen für mehrere Hoch-
schulen – sowie die Reise- und Aufenthaltskosten während des Studiums. Die nachweisbaren 
finanziellen Mittel müssen den Einreisevorschriften entsprechen. Neben den schulischen und 
künstlerischen Voraussetzungen (vgl. Kap. 5.2.1) sind demnach die finanziellen Mittel eine 
weitere massgebliche Hürde für eine Studienzulassung. Die grosse Mehrheit möglicher Kan-
didat_innen ist damit von vornherein ausgeschlossen. Bewerbungen wären für sie nur mög-
lich, wenn sie finanzielle Unterstützung für das Anmelde- und Aufnahmeprozedere erhielten, 
Garantien gegenüber den kantonalen und eidgenössischen Behörden übernommen und Sti-
pendien zumindest einen Teil der Lebenskosten decken würden. An den genannten Beispielen 
zeigt sich, dass nur eine Auswahl finanzstarker ausländischer Kandidat_innen die Möglichkeit 
zur Bewerbung und zum Studium in der Schweiz hat. 
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Zusammenfassung wichtiger Ergebnisse des 
Teilkapitels 5.1

• In den Fachbereichen der Künste und des Designs verdoppelt sich die Zahl der Studierenden zwischen 
2000 und 2009. Als Folge der von Bund und Kantonen vereinbarten Begrenzung der Studierenden-
zahlen in diesen Studienfeldern wachsen die Künste seit 2009 nur noch halb so stark wie die übrigen 
Studienbereiche (+17% gegenüber +33%), das Design stagniert seit 2011 bei rund 2‘900 Studierenden 
(+9%). Gegenüber den anderen Fächern in einem expandierenden Hochschulfeld zeichnet sich deshalb 
eine Schliessung des Feldes ab (Kap. 5.1.1). 

• Obwohl die Aufnahmequoten an den untersuchten Hochschulen Schwankungen von Jahr zu Jahr zei-
gen, sind in den fünf letzten Jahren – soweit die Daten dies zuliessen – keine allgemeinen Trends hin zu 
deutlich höheren oder tieferen Aufnahmequoten festzustellen (Kap. 5.1.2).

• Allgemein sind beim Eintritt in die Kunsthochschulen auf der Stufe Bachelor durchschnittlich zwischen 
einem Viertel bis zu einem Drittel aller Bewerber_innen erfolgreich, wobei grosse Differenzen zwischen 
den einzelnen Studiengängen und Vertiefungen zu beobachten sind. Beim Übertritt in den Master ist 
hochschulübergreifend rund die Hälfte der Kandidat_innen erfolgreich. Die Hürden beim Eintritt in das 
Feld sind also grösser als diejenigen beim Übertritt (bzw. Neueintritt) vom Bachelor in den Master. Eine 
Ausnahme bilden bestimmte stark internationalisierte Studiengänge in der Musik, in denen nochmals 
viele externe Bewerber_innen hinzukommen (Kap. 5.1.2).

• Betrachten wir die Zulassungsquoten nach Geschlecht, zeigt sich, dass in den Studienprogrammen 
der Musik an der ZHdK Männer eine durchschnittlich höhere Zulassungsquote (36%) als Frauen (30%) 
aufweisen. Dies gilt sowohl für das Profil der Klassik als auch des Jazz, nicht jedoch für dasjenige des 
Pop. An der HEM – Genève sind die Zulassungsquoten über den gesamten Bachelor betrachtet für 
beide Geschlechter fast identisch (24% der männlichen und 25% der weiblichen Bewerber_innen werden 
aufgenommen) (Kap. 5.1.3).

• In den visuellen Künsten und im Design bewerben sich nicht nur mehr Frauen, diese waren überwie-
gend auch erfolgreicher: An der HEAD – Genève weisen sie in allen Studiengängen durchwegs höhere 
Zulassungsquoten auf. An der ZHdK waren hingegen die männlichen Kandidat_innen waren in drei von 
sieben Vertiefungen des BA Design erfolgreicher. In den übrigen Vertiefungen sowie allen anderen visu-
ellen Disziplinen der ZHdK ist die Situation umgekehrt: Hier weisen weibliche Bewerber_innen teilweise 
deutlich höhere Erfolgsquoten auf (Kap. 5.1.3). 

• Bezüglich der absolvierten schulischen Vorbildung zeigt sich, dass Studierende der Musik häufiger als 
ihre Kommiliton_innen im Design, Fine Arts oder Theaters das Gymnasium (oder entsprechende Äqui-
valente) absolviert haben. Die Studierenden im Design weisen die höchsten Anteile an Berufsmaturitä-
ten bzw. der Berufsbildung auf (Kap. 5.1.4).

• Allgemein sinken die Anteile Studierender mit einer beruflichen Grundausbildung, aber ohne Berufs-
maturität zwischen 2005 und 2013 kontinuierlich. Gleichzeitig steigt der Anteil von Absolvent_innen 
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einer gymnasialen Maturität an Kunsthochschulen. Der Anstieg war in den Studienbereichen Musik 
und Theater stärker als in der bildenden Kunst. Im Design blieb der Anteil konstant bei leicht über 50% 
(Kap. 5.1.4).

• Die Veränderungen dürften im Wesentlichen auf die Einführung des Fachhochschulstatus, die Bolog-
na-Reformen und die institutionelle Konsolidierung des Feldes der Kunsthochschulen nach den diver-
sen Reformbemühungen der 1990er und 2000er Jahre zurückzuführen sein (Kap. 5.1.4). 

• Insgesamt reduzierte sich die Heterogenität der Zugangswege markant, während gleichzeitig die gym-
nasiale Maturität mit Anteilen zwischen 50-70% zum eigentlichen Standard wurde. Die soziale Exklusi-
vität des Feldes erhöht sich also auch über die unterschiedlichen schulischen Zugangswege und bildet 
somit die elterlichen Bildungshintergründe bzw. Berufsklassen ab (Kap. 5.1.4).

• Die Fallanalyse für den BA Studiengang Design an der ZHdK auf Grundlage der Daten der Hochschulad-
ministration macht deutlich, dass die Zulassungspolitik Kandidat_innen mit gymnasialer Maturität so-
wohl gegenüber solchen mit einer beruflichen Maturität oder einer Berufsausbildung (EFZ), vor allem 
aber gegenüber Bewerber_innen ohne post-obligatorische Ausbildung begünstigt. Zudem sind auch 
höhere Zulassungsquoten für Kandidat_innen mit einer gymnasialen Maturität gegenüber denjenigen 
mit einer beruflichen Maturität festzustellen (Kap. 5.1.5). 

• Die stärksten positiven Effekte auf eine Studienzulassung haben ein an einer öffentlichen Schule für 
Gestaltung absolvierter Vorkurs sowie ein Praktikum. In gewissen Vertiefungen haben weibliche und 
ältere Bewerber_innen schlechtere Chancen auf Studienzulassung als männliche und jüngere Bewer-
ber_innen. Hinsichtlich Alter ist zu beobachten, dass in den Vertiefungen Cast und Visuelle Kommuni-
kation ältere Kandidat_innen signifikant seltener zum Studium zugelassen werden (Kap. 5.1.5). 

• Ein Beispiel für die Auswirkungen: Unter sonst gleichen Bedingungen hat bspw. eine weibliche Kandi-
dat_in mit einem deutschen Abitur, die sur dossier ist, eine Wahrscheinlichkeit von 18 Prozent auf eine 
Studienzulassung zu erwarten. Demgegenüber beträgt die Wahrscheinlichkeit eines männlichen Be-
werbers mit Schweizerischer Maturität, der nicht sur dossier ist, 46 Prozent auf eine Studienzulassung. 
Dies ist ein bemerkenswerter Unterschied von 28 Prozentpunkten, zumal in diesen drei Variablen die 
künstlerische bzw. gestalterische Vorbildung nicht abgebildet wird (Kap. 5.1.5).

• Das gestalterische Propädeutikum an der ZHdK hat den statistisch stärksten Effekt auf den Zulassungs-
entscheid: Wer dieses absolviert, hat gegenüber Kandidat_innen ohne Vorkurs durchschnittlich um 
40% erhöhte Zulassungschancen. Allerdings fallen dafür hohe Studiengebühren von 5‘000 CHF pro 
Semester an. Das Absolvieren eines Vorkurses an den Schulen für Gestaltung Aarau, Basel, Bern, Luzern 
und St. Gallen bietet ebenfalls stark erhöhte Zulassungschancen. Da aber auch für diese Schulen für 
Vorkurs-Studierende mit Wohnsitz im Kanton Zürich ähnlich hohe Gebühren anfallen, zeigt sich, dass 
die Zulassungschancen nicht mit der Herkunft aus den sogenannten Bildungsmilieus oder der schuli-
schen Vorbildung, sondern auch mit regionaler Herkunft und privilegierten ökonomischen Verhältnis-
sen verknüpft sind (Kap. 5.1.5). 

• Die Daten des Bundesamtes für Statistik zeigen, dass Studierende in den Künsten und im Design über-
durchschnittlich häufig aus Familien mit hohem Bildungskapital stammen: Der Anteil Studierender mit 
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mindestens einem Elternteil mit Hochschulabschluss liegt 2013 mit 60% für die Musik und 57% für das 
Theater über dem Durchschnitt der Universitäten (52%). Für die bildenden Künste (inkl. Vermittlung) 
(43%) sowie das Design (42%) sind diese etwas niedriger, aber grösser als der Durchschnitt der Fach-
hochschulen (31%) und der 45-64 jährigen Wohnbevölkerung (20%) (Kap. 5.1.6). 

• Auch ist für die Jahre zwischen 2005 und 2013 eine deutliche Schliessung aller Schweizer Kunsthoch-
schulen hinsichtlich der sozialen Herkunft der Studierenden, d.h. gemessen an den höchsten Bildungs-
abschlüssen und Berufspositionen der Eltern, zu beobachten. So ist in den Fachbereichen Musik sowie 
Bildende Kunst ein starker Anstieg elterlicher Bildungs- bzw. Berufsprivilegien unter den Studierenden 
an der ZHdK festzustellen, während die Anteile der höchsten Bildungsabschlüsse der Eltern im Theater 
auf sehr hohem Niveau (50–55%) und im Design auf hohem Niveau (rund 40%) stabil bleiben (Kap. 
5.1.6). 

• Trotz der privilegierten Herkunft vieler Studierender erhalten die Studierenden vergleichsweise wenig 
finanzielle Unterstützung durch die Eltern. Auch weist der unter allen Disziplinen höchste Anteil bei 
Stipendien und Darlehen darauf hin, dass ein bedeutender Teil der Studierenden in den Künsten nur auf 
ein bescheidenes ökonomisches Kapital zurückgreifen kann (Kap. 5.1.6). 

• Neben den hohen Lebenshaltungskosten an den beiden Hochschulstandorten Genf und Zürich fallen 
insbesondere die hohen Gebühren für den gestalterischen Vorkurs am Propädeutikum der ZHdK ins 
Gewicht. Der Vorkurs am Centre de Formation Professionelle Arts Appliqués (CFPAA) ist lediglich für in 
Genf steuerpflichtige Personen (inkl. in Genf arbeitende Grenzgänger_innen) sowie solche mit Gen-
fer Bürger_innenrecht kostenlos. Es bestehen Verträge mit gewissen Westschweizer Kantonen, die 
ebenfalls einen kostenlosen oder kostengünstigen Besuch ermöglichen. Ansonsten müssen die vollen 
Studiengebühren im Umfang von 17‘480 CHF selbst finanziert werden (Kap. 5.1.6). 

• Die Auswertung der Motive der Studienwahl ergibt, dass die Präferenz für die ökonomisch am wenigs-
ten gesicherten Berufspositionen nach Studienabschluss (Künste, Design und Geisteswissenschaften) 
nicht in den ökonomisch privilegiertesten Berufsklassen am höchsten ist, sondern vielmehr dort, wo 
eine gesicherte ökonomische Lage mit einem hohen kulturellem Interesse einhergeht. Dies trifft am 
ehesten auf die Kinder der soziokulturellen (Semi)Professionellen mit hohem Bildungskapital zu. Der 
Wunsch, an der Kunsthochschule studieren zu können, lässt sich demnach deutlicher als in allen ande-
ren Studienbereichen – mit Ausnahme von Medizin und den Technischen Wissenschaften (ETH) – auf 
die soziale Position des Elternhauses beziehen, was die Analyse hinsichtlich der elterlichen Bildungs- 
bzw. Berufskapitalien bestätigt (Kap. 5.1.7). 

• Die Zahlen des Bundesamtes für Statistik deuten weiter eine signifikante «Internationalisierung» der 
Studierendenschaft an den untersuchten Kunsthochschulen seit 2006 hin. Gleichzeitig lässt sich aller-
dings seit 2006 auch eine eigentliche «Verdrängung» von bereits in der Schweiz wohnhaften Migrant_
innen ohne Schweizerische Staatsangehörigkeit (Second_as) beobachten. So sind an der ZHdK (über 
alle Studienbereiche hinweg) folgende Veränderungen bezüglich der Staatsangehörigkeiten festzustel-
len:
• Die Zahl von Studierenden mit Schweizer Staatsangehörigkeit nimmt absolut bis 2012 zu und stag-

niert seither (+7% seit 2006)
• Die Zahl der «internationalen» Studierenden, die für das Studium in die Schweiz kommen (Bildungs-

ausländer_innen), nimmt kontinuierlich stark zu (+69% seit 2006)
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• Die Zahl der Studierenden ohne Schweizer Staatsangehörigkeit, die ihren Zulassungsausweis in der 
Schweiz erworben haben (Bildungsinländer_innen), halbiert sich seit 2006 (-59% seit 2006) (Kap. 
5.1.8 und Kap. 5.1.9)

• Die Analyse macht deutlich, dass die Entwicklung zu einem Zeitpunkt einsetzt, an dem einerseits die 
verschiedenen Departemente der früheren Teilhochschulen zur Gesamthochschule ZHdK fusioniert 
werden und andererseits die Kursgebühren für das Propädeutikum an der ZHdK massiv erhöht wer-
den. Offensichtlich zeitigt diese Schliessung des Feldes demnach einseitig negative Effekte für eine 
bestimmte soziale Gruppe, nämlich bereits in der Schweiz wohnhafte Migrant_innen der ersten und 
zweiten Generation ohne schweizerische Staatsangehörigkeit (Kap. 5.1.8 und Kap. 5.1.9). 

• An den beiden Genfer Hochschulen waren Kandidat_innen mit Schweizerischer Staatsangehörigkeit 
bzw. mit Schweizer Steuersitz über alle Vertiefungen und Instrumente hinweg betrachtet erfolgreicher 
als solche Bewerber_innen ohne Schweizerischer Staatsangehörigkeit bzw. Steuersitz. An der HEAD – 
Genève wurden Bewerber_innen, die ihre schulische und/oder künstlerische Vorbildung in der Schweiz 
absolviert haben, zudem deutlich häufiger zum Studium zugelassen als solche mit einer Vorbildung 
ausserhalb der Schweiz (Kap. 5.1.8 und Kap. 5.1.9). 

• Obwohl internationale Studierende an Schweizer Kunsthochschulen tendenziell häufiger aus privile-
gierten Bildungsmilieus stammen, haben sie dennoch mit einer Reihe rechtlicher Einschränkungen 
(Visa, Aufenthaltsstatus etc.) und oft auch finanziellen Schwierigkeiten zu kämpfen (Kap. 5.1.8 und 
Kap. 5.1.9).
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5.2 

Regulierungen des Zugangs: Numerus Clausus, sur dossier, politische 
und ökonomische Imperative und Legitimationsnarrative an Schweizer 
Kunsthochschulen

In diesem Teilkapitel beschreiben wir die rechtliche Situation hinsichtlich der Aufnahmever-
fahren für ein Studium an den untersuchten Kunsthochschulen (Kap. 5.2.1) sowie die Mög-
lichkeit einer Zulassung sur dossier (Kap. 5.2.2). Des Weiteren diskutieren wir einige politische 
und ökonomische Imperative, welche die Praxis der Aufnahmeverfahren ebenfalls beeinflus-
sen (Kap. 5.2.3). Schliesslich untersuchen wir die Legitimationsmuster, die im allgemeinen 
bildungspolitischen Diskurs als auch in den untersuchten Hochschulen zur Begründung der 
spezifischen Zulassungsverfahren angeführt werden (Kap. 5.2.4). 

5.2.1  

Numerus Clausus

In der Schweiz regelt das Schweizerische Bundesgesetz über die Förderung der Hochschulen und die Koor-
dination im Hochschulbereich die Studienzulassungsbedingungen an den Hochschulen. In Art. 25 
werden eine berufliche Maturität, eine gymnasiale Maturität inkl. einjähriger Arbeitswelter-
fahrung oder eine fachliche Maturität als Zugangsvoraussetzungen für ein Fachhochschul-
studium festgelegt. Laut Art. 73 Abs. 3 gelten für die Zulassung zum spezifischen Feld der 
Kunsthochschulen zusätzlich die Beschlüsse der Plenarversammlung der suprakantonalen 
Erziehungsdirektorenkonferenz (EDK).25 In diesen wird jeweils auf die «künstlerische Eignungsab-
klärung» als elementarer Bestandteil der Studienzulassung verwiesen. Obwohl es also keine 
eigene Kunsthochschulgesetzgebung gibt, wird eine spezifische Regelung der Studienzulas-
sung für diesen Hochschultyp anerkannt. 

Die Zulassung zu den Kunsthochschulen wird durch einen numerus clausus eingeschränkt. 
Dieser liegt in der Kompetenz der Kantone. Daneben existieren aber auch Vereinbarungen zwi-
schen den Kantonen und dem Bund bezüglich einer Begrenzung der Studierenden im Bereich 
der Künste und des Design.26 Dabei wird explizit auf die Anzahl ausländischer Studierender 
Bezug genommen wird: «Im Bereich Musik, welcher 68% der Studierenden in diesem Fach-
bereich ausmacht, und zum Teil sehr hohe Ausländeranteile ausweist, sind die Träger und 
Fachhochschulen gefordert, eine klare Strategie in Bezug auf die Aufnahme ausländischer Stu-

25 Vgl. Bundesgesetz über die Förderung der Hochschulen und die Koordination im Schweizerischen Hochschulbereich (Hoch-
schulförderungs- und -koordinationsgesetz, HFKG) vom 30. September 2011, online unter: https://www.admin.ch/opc/de/ 
classified-compilation/20070429/index.html (letzter Zugriff: 14.06.2016). 

26 Die Abmachung, dass die Studierendenzahlen in den Künsten nicht weiter wachsen sollen, ist in gemeinsamen Planungsin-
strumenten von Bund und Kantonen festgelegt. Vgl. den Masterplan Fachhochschulen 2013 – 2016 von Bund und Kantonen, 
online unter: https://www.sbfi.admin.ch/sbfi/de/home/themen/hochschulen/fh/masterplan-fachhochschulen-2013---2016.html (letzter 
Zugriff: 31.10.2016). 

https://www.admin.ch/opc/de/classified-compilation/20070429/index.html
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dierender festzulegen».27 An Schweizerischen Universitäten existiert ein numerus clausus in den 
Studiengängen der Medizin sowie der Sportwissenschaften in der Deutschschweiz.28 Ansons-
ten wird dort eher das sogenannte ETH-Prinzip praktiziert, d.h. eine Aussiebung aufgrund 
nicht bestandener Prüfungen nach dem ersten oder zweiten Studienjahr. An Fachhochschulen 
hingegen existieren Zulassungsbeschränkungen für verschiedene Studiengänge im Bereich 
GSK sowie in Design und Sport.29 Der Unterschied der Kunsthochschulen zu anderen Fach-
hochschulbereichen, in denen ebenfalls Zulassungsbeschränkungen existieren, liegt in der 
hohen Anzahl Bewerber_innen für eine verhältnismässig geringe Zahl an Studienplätzen und 
somit insgesamt niedrigen Aufnahmequoten (vgl. Kap. 5.1.2). Die Situation im Bereich der 
Künste unterscheidet sich nicht grundlegend von derjenigen in anderen europäischen Staa-
ten, die ebenfalls Aufnahmeverfahren für den Bereich der Kunsthochschulen vorschreiben 
(vgl. KHS 2007). 

Im Falle der ZHdK regelt das Fachhochschulgesetz des Kantons Zürich die Zulassungsbe-
schränkungen an den Zürcher Fachhochschulen. Laut Art. 18 Abs. 1 liegt es in der Kompetenz 
des Regierungsrates, auf Antrag des Fachhochschulrates Zulassungsbeschränkungen für 
bestimmte Fächer zu beschliessen. Für den Bereich der Künste legt der Regierungsrat jeweils 
für vier Jahre die Anzahl Studienplätze an der ZHdK fest. In der allgemeinen Studienordnung 
der ZHdK wird im Art. 3 Bst. b. festgehalten, dass zum Studium zugelassen wird, wer nach-
weisen kann, über genügend Deutschkenntnisse und, soweit erforderlich, über genügend 
Englischkenntnisse zu verfügen, um dem Unterricht folgen zu können.30 Die rechtlichen 
Voraussetzungen für eine Studienzulassung an den untersuchten Hochschulen umfassen also 
neben schulischen Abschlüssen und der künstlerischen Eignung auch sprachliche Mindestanforde-
rungen. Grundsätzlich wird für das Kunsthochschulstudium also sowohl institutionalisiertes 
(schulisches) als auch inkorporiertes (sprachliches) kulturelles Kapital vorausgesetzt. 

5.2.2 

Sur dossier

Zusätzlich zu den genannten Bestimmungen bezüglich Zulassungsvoraussetzungen sehen 
die Hochschulen in ihren Reglementen explizit die Möglichkeit einer Bewerbung sur dossier 
vor: Für Kandidat_innen, die das erforderliche schulische Reifezeugnis nicht vorweisen kön-
nen, besteht dennoch die Möglichkeit, auf Antrag zum Studium zugelassen zu werden. An 

27 Ebd., S. 17f. (Hervorhebung im Original). 

28 Die Universität St. Gallen kennt zudem eine Obergrenze für internationale Studierende (max. 25%). Diverse Hochschulen 
versuchen zudem die Zahl der Studierenden, die ihren Zulassungsausweis in der Schweiz gemacht haben, durch höhere 
Studiengebühren zu begrenzen und regulieren. 

29 Vgl. Schweizerisches Dienstleistungszentrums Berufsbildung, Berufs-, Studien- und Laufbahnberatung SDBB: Numerus 
clausus – Zulassungsbeschränkungen an Hochschulen, online unter: https://www.berufsberatung.ch/Dyn/Show/6619# (letzter 
Zugriff: 14.06.2016). 

30 Vgl. die allgemeine Studienordnung der Zürcher Hochschule der Künste, online unter: https://www.zhdk.ch/fileadmin/data_
zhdk/studium/Rechtliches/Aktuell/19.03.2009/StudO-ZHdK_1_.pdf (letzter Zugriff: 14.06.2016). 

https://www.zhdk.ch/fileadmin/data_zhdk/studium/Rechtliches/Aktuell/19.03.2009/StudO-ZHdK_1_.pdf
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der ZHdK werden in Art. 4 der Allgemeinen Studienordnung Ausnahmen für die Studienzulassung 
im Sinne von sur dossier festgehalten, sowohl bezüglich der schulischen Vorbildung (Abs. 1) als 
auch bezüglich der sprachlichen Voraussetzungen (Abs. 2). Bei Vorliegen einer ausserordentlichen 
künstlerischen Eignung werden die schulischen Leistungen und sprachlichen Kompetenzen sekun-
där. An der Westschweizer Fachhochschule HES-SO regelt das Règlement d’admission en Bachelor 
HES-SO die Zugangsbedingungen zum BA-Studium: In Art. 13 ist dort festgehalten, dass ledig-
lich Personen, die mindestens 25 Jahre alt sind, für eine Zulassung sur dossier infrage kommen.31 
Dazu bedarf es neben dem Bestehen der Aufnahmeprüfung eines professionellen Beschäfti-
gungsnachweises, der äquivalente Kompetenzen zu einem schulischen Reifezeugnis sowohl in 
professioneller als auch persönlicher Hinsicht bescheinigt. Für die Bereiche Arts Visuels und 
Design regeln spezifische Reglemente in Art. 5 Admission exceptionnelle, dass eine Zulassung ohne 
den entsprechenden schulischen Titel nur bei Vorliegen einer entsprechenden Allgemeinbil-
dung (auf Sekundarstufe II-Niveau) sowie eines aussergewöhnlichen künstlerischen Talents 
(«un talent artistique hors du commun») möglich sei.32 An der HEAD – Genève wird die Option, 
sur dossier studieren zu können, in den Kontext von Autodidaktik gestellt, während der Talentbe-
griff nicht explizit verwendet wird: 

«La candidate ou le candidat autodidacte âgé-e de plus de 25 ans (ne possédant pas les diplômes requis à 

l’admission aux études Bachelor en HES-SO) pouvant attester de qualités artistiques hors du commun et 

d’une expérience professionnelle de plusieurs années peut se présenter aux admissions du cycle Bachelor 

en suivant une procédure spéciale anticipée. Une commission ad hoc examine et évalue l’inscription des 

candidat-e-s et leur portfolio de travaux personnels […]. Les candidat-e-s autodidactes sélectionné-e-s sont 

ensuite invité-e-s aux entretiens individuels et soumis-e-s au processus d’admission normal».33 

Im Bereich Musik kann ebenfalls auf den schulischen Zulassungsausweis verzichtet werden, 
falls ein aussergewöhnliches, angeborenes (inné) musikalisches Talent vorliegt – ein Nachweis der 
entsprechenden Allgemeinbildung wird hingegen nicht verlangt. An der HEM – Genève wird 
diese Möglichkeit explizit als Ausnahme präsentiert: «Une école peut, à titre exceptionnel, ne 
pas exiger des candidat-e-s un diplôme du degré secondaire II si ils ou elles font preuve d’un 
talent hors du commun dans le domaine artistique».34

31 Vgl. das Règlement d’admission en Bachelor HES-SO online unter: http://www.hes-so.ch/data/documents/Reglement- 
admission-Bachelor-4515.pdf (letzter Zugriff: 14.06.2016). 

32 Vgl. die entsprechenden Reglemente für die Studienbereiche Arts visuels und Design an der HES-SO online unter:  
http://www.hes-so.ch/fr/bachelor-173.html (letzter Zugriff: 14.06.2016). 

33 Vgl. das Merkblatt BA en Arts visuels BA et BA en Design. Conditions et procédures d’admission anticipées par dérogation 
pour autodidactes 2016, Hervorhebungen im Original; online unter: http://www.hesge.ch/head/sites/default/files/documents/
Admissions/Admissions2016/f-conditions_et_procedures_d1admission_par_derogation_pour_autodidactes_ba_2016.pdf (letzter Zugriff: 
14.06.2016). 

34 Vgl. den Art. 7 Admission exceptionnelle des Règlement d’admission en Bachelor dans le domaine Musique et Arts de la 
scène HES-SO, online unter: http://www.hes-so.ch/data/documents/Reglement-admission-bachelor-Musique-et-Arts-scene-4084.
PDF (letzter Zugriff: 14.06.2016). 

http://www.hes-so.ch/data/documents/Reglementadmission-Bachelor-4515.pdf
https://www.hesge.ch/head/sites/default/files/documents/Admissions/Admissions2016/f-conditions_et_procedures_d1admission_par_derogation_pour_autodidactes_ba_2016.pdf
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In beiden Fällen sind also künstlerische Qualitäten bzw. Talente «hors du commun» 
ausschlaggebend für eine Zulassung sur dossier. Allerdings zielt die Ausnahmemöglichkeit auf 
den formalen schulischen Abschluss auf Sekundarstufe II. Das Mindestalter von 25 Jahren, 
das an der HEAD – Genève existiert, setzt zudem eine professionelle Erfahrung von mehreren 
Jahren voraus und impliziert, dass dank dieser die oben angeführte Allgemeinbildung, die der 
schulische Titel garantieren soll, kompensiert wird. 
An keiner der drei Hochschulen wird ausgeführt, was unter der aussergewöhnlichen künstlerischen 
Eignung genau verstanden wird, ob es dazu Kriterien gibt, die über die allgemeinen Anforde-
rungen hinausgehen oder ob die Zahl der sur dossier Zulassungen beschränkt wird (vgl. Kap. 
5.5.2). Wir konnten weder einheitliche noch transparente Politiken bezüglich sur dossier fest-
stellen: Vieles liegt im Kompetenzbereich der Aufnahmekommissionen, Departementsleiten-
den bzw. Rektorate. An der HES-SO existiert zwar ein spezielles Reglement für Zulassungen sur 
dossier; dieses enthält aber keine Informationen zu diesen Punkten. 

Dies gilt auch hinsichtlich der Kommunikation an mögliche Studieninteressierte: An der 
ZHdK wird in den Reglementen und in mehreren, aber nicht allen Studienbroschüren auf die 
Möglichkeit sur dossier hingewiesen. Unseres Wissens besteht kein hochschulweites, offiziel-
les Limit für Bewerbungen sur dossier, inoffiziell geht man den Interviews zufolge von zehn bis 
maximal zwanzig Prozent aus. In der Studienbroschüre für den BA Kunst & Medien heisst es 
etwa, dass «Sur-dossier-Aufnahmen in beschränkter Zahl» möglich sind, ohne diese Zahl aller-
dings genauer zu spezifizieren.35 

An der HEAD – Genève förderte das Fach Art Visuel nach Auskunft der Hochschuladminist-
ration vor zehn Jahren noch Bewerbungen auf Antrag (dérogation). Heute wird diese Möglichkeit 
lediglich beiläufig erwähnt und beschränkt sich auf ca. zwölf Bewerbungen pro Jahr. Beim 
Fachbereich Design waren Antragsbewerbungen früher nicht möglich; unterdessen wurde 
diese Möglichkeit – inspiriert von den Arts Visuels – auch eingeführt. Um einer Marginalisie-
rung entgegenzuwirken, die sich mit den seit Bologna eingeführten Standards zeige (vgl. Kap. 
4.5), werden Studieninteressierte, die in die Kategorie auf Antrag fallen, auf der Website der 
HEAD – Genève speziell angesprochen. 

5.2.3 

Politische und ökonomische Imperative bzw. Restriktionen

Neben den gesetzlichen Vorgaben existieren eine Reihe politischer und ökonomischer 
Imperative, die für viele Dozierende und Kandidat_innen relativ unsichtbar sind, und vor 
allem in den Gesprächen mit den Hochschuladministrationen artikuliert wurden. Für die 
Studiengangleitungen und die Hochschuladministration sind etwa Mehrfachstudien eine 
grosse Herausforderung, da sie gewichtige finanzielle Folgen für die Hochschule haben 
können, denn in der Regel wird vom Bund nur eine Ausbildung, d.h. je ein BA und ein MA 

35 Vgl. Studienbroschüre des BA Medien & Kunst, S. 37, online unter: https://www.zhdk.ch/fileadmin/data_zhdk/studium/ 
Studienbroschueren/20120703_ba_MedienKunst_bogen.pdf (letzter Zugriff: 14.06.2016). 

https://www.zhdk.ch/fileadmin/data_zhdk/studium/Studienbroschueren/20120703_ba_MedienKunst_bogen.pdf
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finanziert. Eine Ausnahme bildet die Musik, wo Zweitmaster für die berufliche Etablierung 
üblich sind. Insofern ist es beim Bewerbungsprozess relevant, ob eine Kandidat_innen bereits 
ein Studium an einer Schweizer Universität oder Fachhochschule begonnen hat. Bei der Erfas-
sung der des Bewerbungsdossiers vermerkt dies das Hochschulsekretariat an der ZHdK auf 
der ersten Seite, denn einerseits können möglicherweise ECTS angerechnet werden, anderer-
seits wird bei einem Hochschulwechsel die Zahl der bereits erworbenen ECTS vom Kontingent 
pro Person abgezogen und die Hochschule erhält nicht mehr die volle Finanzierung. Für den 
Bereich Musik erhalten die Hochschulen bei einem Erstmaster finanzielle Beiträge von Kan-
ton und Bund im Umfang von 130 ECTS, bei einem Zweitmaster von 100 ECTS, ein Drittmaster 
wird nicht mehr finanziert, geht also voll zulasten der Hochschule. Das Departement Musik 
an der ZHdK hat ein Kontingent von fünf Drittmastern, die vergeben werden können und nach 
Einschätzung der Administrationen auch ausgeschöpft werden. Aufgrund dieser Sachlage ist 
es für die Hochschulen finanziell nicht interessant, wenn Studierende innerhalb der Schweiz 
die Hochschule wechseln und mehrere Bachelor- oder Masterstudien absolvieren. Anderseits 
war die fachliche Expertise aufgrund verschiedener Studienerfahrungen in verschiedenen 
Interviews positiv konnotiert. Mehrfachstudien können für die Hochschule aus qualitativ- 
fachlichen Aspekten wünschbar sein, jedoch finanzielle Nachteile mit sich bringen. 

Bei den Bundesbeiträgen erweist sich die Situation von Studierenden aus dem Ausland als 
vorteilhafter. Solange der Bund keine Beiträge an die Erstausbildung entrichtet hat, werden 
diese Zweit- oder Drittmaster als Erstmaster behandelt, bringen also den Hochschulen volle 
Bundesbeiträge. Andererseits entfallen kantonale Beiträge, wenn die Studierenden keinen 
zivilrechtlichen Wohnsitz in der Schweiz begründen können: 
«Also beim Bund kannst du sowieso alle verrechnen und bei den Kantonen kannst du nur 
die verrechnen, die einen zivilrechtlichen Wohnsitz begründen. Und einen zivilrechtlichen 
Wohnsitz begründest du, wenn du da arbeitest. Also, wenn jemand aus dem Ausland zwecks 
Studium in die Schweiz kommt, begründen die keinen zivilrechtlichen Wohnsitz, das heisst 
die zahlen 500 Franken mehr Studiengebühr, aber wir können sie keinem Trägerkanton zum 
Verrechnen geben.» (Admin ZHdK 1). Entsprechend finden aufgrund dieser Ausgangslage 
schon auf der Stufe der Administration bedeutende Abwägungen statt. An den Genfer Hoch-
schulen wird zudem auf die spezielle Finanzierung von Studierenden anderer Kantone gemäss 
geltenden Fachhochschulvereinbarungen verwiesen: «Mais l’école doit aussi dealer avec la 
proportion entre les étudiants confédérés et les étudiants genevois, financés par les cantons. 
Du coup il y a aussi des histoires de financements entre cantons.» (Admin HEAD 2)

Allerdings sei der finanzielle Verlust aufgrund der Beiträge aus der interkantonalen Fach-
hochschulvereinbarung36 beschränkt, denn die Bundesbeiträge seien höher als die Beiträge 
der Kantone. Nach Einschätzung der Hochschuladministrationen spielen finanzielle Überle-
gungen bei der Vergabe von Studienplätzen allerdings keine Rolle; diese stütze sich in erster 
Linie auf inhaltliche Kriterien. Dieser Einschätzung steht der Umstand gegenüber, dass die 
für die Standortkantone der Hochschulen entstehenden zusätzlichen Kosten in den letzten 

36 Vgl. die Interkantonale Fachhochschulvereinbarung (FHV) ab 2005 vom 12. Juni 2003, online unter: http://edudoc.ch/ 
record/2011/files/3-3d.pdf (letzter Zugriff: 14.06.2016).

http://edudoc.ch/record/2011/files/3-3d.pdf
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Jahren zunehmend zu einem Politikum wurden: In Genf beschloss das kantonale Parlament 
eine Quote von maximal 50% Studierenden, die keinen Steuersitz in der Schweiz aufweisen, 
an allen Hochschulen (Admin HEAD 4). Diese politische Vorgabe entfaltet direkte Effekte auf 
die Zulassung von Studierenden: Wie wir anhand der Aufnahmequoten gesehen haben, haben 
Bewerber_innen mit Schweizer Steuersitz an der HEAD – Genève explizit bessere Chancen auf 
eine Studienzulassung (vgl. Kap. 5.1.8).37 An der ZHdK führten politische Vorgaben dazu, dass 
internationale Studierende 500 CHF mehr Studiengebühren pro Semester bezahlen müssen, 
was für viele internationale Studierende eine weitere Hürde darstellt und ihre teilweise schon 
angespannten sozioökonomischen Lebensumstände zusätzlich verschärft (vgl. Kap. 5.1.9). 

5.2.4  

Legitimationsmuster zur Begrenzung der Studienplätze

Sowohl im allgemeinen bildungspolitischen Diskurs als auch in den Beobachtungen der Auf-
nahmeverfahren und anschliessenden Interviews mit Jury-Mitgliedern, aber auch mit Studie-
renden, werden zur Legitimation (Helsper et al. 2015: 146f.) der Zulassungsbeschränkungen 
in den Künsten und im Design im Wesentlichen drei Argumente angeführt: Es handelt sich 
dabei um ökonomische «Sachzwänge» einerseits (hohe Ausbildungskosten und die Bedingun-
gen auf dem Arbeitsmarkt), die im Schweizerischen Hochschulfeld eine lange Tradition haben 
(vgl. Kap. 4.4.1), und um ein normatives Argument andererseits, die jedoch miteinander 
verknüpft sind. In den Interviews artikulierten sich diese Legitimierungsmuster vor allem als 
Antworten auf die Frage, ob und inwiefern eine Kunsthochschule ohne Auswahlverfahren vorstellbar 
sei (vgl. Kap. 3.3.2). Die Frage stellten wir in der Regel am Ende des Interviews im Sinne einer 
«Konfrontationsfrage» (Flick 2007: 204) zur Rekonstruktion subjektiver Theorien. Dadurch 
sollten die vorgängig von den Befragten entwickelten Argumentationsweisen hinsichtlich der 
Aufnahmeverfahren nochmals differenziert und überprüft werden. 

5.2.4.a)  

«Sachzwänge»: Das Argument der hohen Ausbildungskosten

Die Ausbildung an Kunsthochschulen gehört aufgrund der sehr guten Betreuungsverhält-
nisse und des hohen Anteils an Einzelunterricht nach den medizinischen Studiengängen zu 
den teuersten an Schweizer Hochschulen überhaupt. Auf diese hohen Ausbildungskosten als 
«Sachzwang» wird in den Interviews mit Dozierenden immer wieder hingewiesen und auf 
die erforderliche Legitimation gegenüber den politischen Instanzen und «dem Steuerzahler» 
aufmerksam gemacht. Die hohe Studienerfolgsquote spreche dafür, dass die Hochschulen die 

37 An der HEM hingegen scheint keine Quote für Kandidat_innen aus dem Ausland zu gelten, die nach Einschätzung der 
Administration rund 85% ausmachen: «Il n’y a pas du tout de quota pour l’instant! Mais c’est en discussion, et on essaie de 
prendre le maximum de Suisses.» (Admin HEM 2)
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zur Verfügung stehenden Mittel so einzusetzen, dass möglichst alle Studierenden ihr Studium 
beenden könnten; der dropout sei vergleichsweise niedrig (vgl. Kap. 6.1). Hinsichtlich der Auf-
nahmeverfahren äusserte sich das Argument der hohen Ausbildungskosten insbesondere in 
dem Spannungsfeld, für welche Segmente des Marktes bzw. der künstlerischen Felder über-
haupt ausgebildet wird (vgl. Kap. 5.5.6 und 5.5.7). 

Angesichts dieses Arguments stellt sich die Frage, was unter der von den Hochschulen 
angestrebten Exzellenz (vgl. Kap. 1.2) zu verstehen ist bzw. wie diese hergestellt werden soll: 
Soll dies durch die gezielte Förderung einer künstlerischen Leistungsspitze – die Auswahl der welt-
weit «Besten»38 – oder durch eine solide Förderung aller Studierenden geschehen? Die Fokus-
sierung auf die globale Leistungsspitze zielt in erster Linie auf den Wettbewerb zwischen einzelnen 
Dozierenden bzw. Hochschulen und adressiert nur ein begrenztes Segment des Arbeitsmark-
tes, das zwar einen hohen symbolischen Mehrwert verspricht, aber für die grosse Mehrheit 
der Studierenden von geringer Bedeutung ist (vgl. Kap. 5.5.6). 

 
5.2.4.b)  

Das Argument des Arbeitsmarktes: Es werden zu viele Absolvent_innen produziert

Kunsthochschulen ohne Aufnahmeverfahren würden zu viele Studierende aufnehmen und in 
der Folge zu viele Absolvent_innen produzieren. Die drohende Überproduktion würde deren 
Wert auf dem Arbeitsmarkt senken, es käme zu einer Titelinflation. Davor gelte es die aktuellen 
Professionsfelder mittels Zulassungsbeschränkungen zu schützen. Die Zulassungsbeschrän-
kungen garantierten, dass sich die Einkommenssituation und die unsicheren Beschäftigungs-
verhältnisse für Absolvent_innen von Kunsthochschulen im Laufe der Zeit normalisierten. 

Die institutionelle Schliessung professioneller Felder basiert teilweise auf bundesstaat-
lichen Vorgaben: So schrieb das eidgenössische Fachhochschulgesetz, das per 1. Januar 2015 
durch das aktuell geltende Hochschulförderungs- und -koordinationsgesetz (HFKG) abgelöst 
wurde, in den Art. 2 und 3 explizit die Berufsausbildung von Studierenden auf Hochschule-
bene fest. Das Staatssekretariat für Bildung, Forschung und Innovation (SBFI) bzw. dessen 
Vorgängerinstitution Bundesamt für Berufsbildung und Technologie (BBT) verlangte als 
Regulationsinstanz der Fachhochschulen einen Nachweis für die Beschäftigungsfähigkeit von 
Studierenden gemäss der geltenden Programmakkreditierung von Studiengängen (vgl. Schaad 
2008: 12). Die Förderung der employability der Studierenden war zudem ein zentrales Merkmal 
bei der Lancierung des Bologna-Prozesses (vgl. Kap. 4.5). 

Das Argument des überlasteten Arbeitsmarktes ist aus drei Gründen widersprüchlich und 
für die Kunsthochschulen mit grossen Herausforderungen verbunden, insbesondere wenn 
die Hochschulpolitik auf eine Beschäftigung innerhalb der nationalstaatlichen Grenzen der 
Schweiz abzielt: 

38 Diese bezieht sich nicht nur auf die Auswahl von Studierenden, sondern auch auf diejenige von Dozierenden: Um die ange-
strebte «Gestaltung» der zukünftigen Tätigkeitsbereiche der heutigen Studierenden zu erreichen, sieht die Strategie 2014-18 
der ZHdK unter dem Stichwort «Selektionsverfahren» folgende Massnahme vor: «Die ZHdK optimiert mit Blick auf die 
Sicherstellung und Weiterentwicklung der Qualität ihre Selektionsverfahren für Dozenturen und Professuren» (Strategie 
ZHdK 2014-18, S. 3). 
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Erstens funktionieren zumindest die an den Hochschulen angebotenen Künste – trotz der 
nach wie vor zu beobachtenden Dominanz westlicher Institutionen (vgl. Buchholz/Wuggenig 
2012) – in ihren Beobachtungs- und Anerkennungsstrukturen mittlerweile global, wenn auch 
für die einzelnen Subfelder in unterschiedlichem Ausmass: In der klassischen Musik funkti-
oniert dies anders als im stärker sprachlich verorteten Theater, in der zeitgenössischen Kunst 
anders als in der stärker an nationalstaatlichen Bildungssystemen orientierten Vermittlung. 
Die Strategien der Hochschulen reflektieren diesen Umstand: „Die Arbeitsfelder der Künste 
und des Design sind international. Darauf richtet die ZHdK Lehre und Forschung aus“ (ZHdK 
2014: 10; ähnlich HEAD 2015: 12). Eine Beschränkung bei der Beurteilung des Nachweises 
der angebotenen Studienplätze auf ein «Schweizerisches Kunstfeld»39 führt deshalb zu einer 
unbeabsichtigten Provinzialisierung der Hochschulen und steht im Widerspruch zu der ebenfalls 
durch die Bundespolitik beabsichtigen Strategie der «Internationalisierung der Fachhochschu-
len».40 Ein Beispiel für die Auswirkungen dieser widersprüchlichen Politiken war die Weige-
rung des Amts für Wirtschaft und Arbeit in Basel-Stadt, die Aufenthaltsgenehmigungen von 
Musiker_innen aus sogenannten Drittstaaten, d.h. Ländern, die nicht Teil des EU/EFTA-Raumes 
sind, aufgrund zu kleiner Pensen nicht zu verlängern.41 Zwar konnte für die meisten Betroffe-
nen eine Lösung (mehr Anstellungen bzw. höhere Pensen) gefunden werden, einige verliessen 
die Schweiz aber auch freiwillig. An der gesetzlichen Regelung hat sich allerdings nichts geän-
dert. Daraus resultiert ein Spannungsfeld zwischen der politisch geforderten und geförderten 
Internationalisierung der Studierenden (und Dozierenden) auf der einen Seite und der Verant-
wortlichkeit der Hochschulen auf der anderen Seite, Studierende nicht nur zu rekrutieren, 
sondern auch nach Studienabschluss zu begleiten. An der HEAD – Genève haben internatio-
nale Studierende beispielsweise die Möglichkeit, nach Studienabschluss als Praktikant_innen 
immatrikuliert zu bleiben und so Berufschancen in der Schweiz wahrzunehmen. 

Zweitens kennt die Schweiz überhaupt nur wenige Regulierungen in der Berufs- und Stu-
dienwahl; beide sind grundsätzlich durch marktliberale Traditionen gekennzeichnet: So ist 
der Zugang zu den meisten Studienfächern an Universitäten und Fachhochschulen bei vorlie-
gendem Zulassungsnachweis offen, es gibt nur in wenigen Fällen Einschränkungen im Sinne 
eines numerus clausus (vgl. oben). Es stellt sich grundsätzlich die Frage, weshalb dies für die 
künstlerischen und gestalterischen Felder anders sein soll. 

Drittens widerspricht der Umstand, dass Kunsthochschulen strenger als andere Fachberei-
che reguliert werden, der Zuordnung der Kunsthochschulen zu den Fachhochschulen: Deren 
Einführung orientierte sich stark an den Bedürfnissen des Arbeitsmarktes (vgl. Kap. 4.4.1). 
Auch hier stellt sich deshalb die Frage, weshalb die künstlerischen und gestalterischen Felder 

39 So wurde etwa die Einführung des Bachelors in Contemporary Dance an der ZHdK jahrelang verweigert, weil kein Nachweis 
der employability innerhalb der Schweiz möglich war. Vgl. Zürcher Hochschule der Künste (2010): BA Tanz der ZHdK: Realisie-
rung aufgeschoben, online unter: https://www.zhdk.ch/?id=13346 (letzter Zugriff: 14.06.2016).

40 Vgl. dazu https://www.sbfi.admin.ch/sbfi/de/home/themen/hochschulen/fh/grundlagen/internationalisierung-fachhochschulen.html 
(letzter Zugriff: 31.10.2016). 

41 Vgl. http://www.musikzeitung.ch/de/politik/kantone-und-gemeinden/2015/02/aufenthaltsbewilligungen-fuer-musiker-in-basel.html 
(letzter Zugriff: 14.06.2016). 
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strenger reguliert werden sollen. An der Frage der Beschäftigungsfähigkeit der Absolvent_in- 
nen (employability) artikuliert sich demnach ein weiteres Spannungsfeld: Wenn in Anspruch 
genommen wird, dass die Absolvent_innen die zukünftigen künstlerischen Felder (mit-)
prägen und ihre Betätigungsfelder mithin selbst schaffen sollen (vgl. Kap. 5.5.6), stellt sich 
die Frage, wie überhaupt noch eine Beschäftigungsfähigkeit definiert und garantiert werden 
kann. Dieser Punkt verweist auf zentrale Charakteristika bzw. Widersprüche künstlerischer 
bzw. kultureller Felder: Mit den Versprechungen auf Singularität, Anderssein und Innovation 
gehen zumindest teilweise unsichere ökonomische Lebens- und Beschäftigungsverhältnisse 
sowie Selbstausbeutung einher (vgl. Kap. 5.5.6). 

In einem Hochschulsystem, das in seinem Kern auf die Ausbildung von Ingenieur_innen, 
Ärzt_innen und anderen Professionen mit relativ stabilen und berechenbaren Erwerbsbiogra-
phien ausgerichtet ist, verweist das Argument des übersättigten Arbeitsmarktes demnach 
inhärent auf das folgende dritte zentrale Argument: 

5.2.4.c)  

Normatives Argument: Es soll nicht jede_r Kunst studieren dürfen

Am deutlichsten trat der Konfrontationscharakter der Frage, ob und inwiefern eine Kunst-
hochschule ohne Auswahlverfahren vorstellbar sei, beim dritten, normativen Argument 
zutage: Ein Hochschulstudium in den Künsten, in der Gestaltung und der Vermittlung wird 
als ein gesellschaftliches Privileg betrachtet, das nur einer kleinen Minderheit zustehen soll 
und von dem die grosse Mehrheit ausgeschlossen bleibt. Wie wir anhand der Entwicklung 
der Studierendenzahlen in den letzten zwei Jahrzehnten gesehen haben (vgl. Kap. 5.1.1), wird 
das Wachstum der Fachbereiche an Kunsthochschulen im Vergleich zu anderen Studiengän-
gen politisch abgebremst. Dadurch erhalten die künstlerischen Fachbereiche eine zusätzliche 
Exklusivität (vgl. Rolle/Moeschler 2014: 41ff.), einen symbolischen Mehrwert, der sie von anderen 
Studienbereichen unterscheidet. Sowohl in Interviews mit Dozierenden als auch mit den 
Kandidat_innen und Studierenden äussert sich deshalb ein Begehren nach einer Begrenzung der 
Anzahl Studienplätze: «Es soll nicht jeder, der irgendwie was Kreatives machen möchte, an 
der Kunsthochschule studieren dürfen» (Studentin Design 1). 

«Und für viele, […] also fünf Prozent von den ganzen werden ja aufgenommen, sind dann irgendwo. Das 

heisst, dass man dazu verdammt ist zu scheitern. Zum Glück auch, zum Glück!» (Kandidat Schauspiel 1)

Unter den Dozierenden fanden zwar Einzelne den Gedanken «interessant», fast alle Befragten 
reagierten jedoch mit Antworten wie «das habe ich mir noch nie überlegt» oder «Ich versuche 
mir das gerade vorzustellen», wie etwa diese befragte Lehrperson: 

«Nein, kann ich mir nicht vorstellen. Weil ich, also ich wüsste gar nicht, wie man sich konzentrieren soll, 

was ich ausbilden soll. Also eine Eignung in einer Weise muss ich doch prüfen können. Ich versuche mir das 
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gerade vorzustellen (…) Was macht eine Ausbildung zu einer Schneiderin, wenn sich dreissig Lehrlinge mel-

den und dreissig werden genommen. Wie kann man die ausbilden? Wenn man Betriebe mit einem Meister, 

einer Meisterin... wie soll das gehen? Das kann ich mir nicht vorstellen. Ohne Auswahl. Wie auch immer 

man die Qualität herausfindet oder wie die Qualität der Auswahl ist, das ist eine andere Sache. Aber eine 

Auswahl braucht es.» (Lehrperson Schauspiel 2)

Es zeigte sich, dass die Frage, ob sie sich eine Kunsthochschule auch ohne Zulassungsver-
fahren vorstellen könnten, bei vielen Dozierenden den Status von etwas Unsagbaren, quasi 
Undenkbaren hatte. Wie wir bereits gesehen haben, äussert sich darin weniger ein institutioneller, 
sondern vielmehr ein feldspezifischer Effekt (vgl. Kap. 2.2): An der Exklusivität bzw. dem Prestige 
(der symbolische Mehrwert) der Felder der Kunst und Kultur sollen nicht alle teilhaben dürfen, 
allen gleichzeitig stattfindenden Bemühungen um Inklusion und Diversitätspolitiken zum 
Trotz. Es wird deshalb im Folgenden zu prüfen sein, in welchen Ausprägungen sich dieses 
Begehren nach einer Schliessung des Feldes in den institutionellen Verfahren und Praktiken der 
Aufnahme von Studierenden an Schweizer Kunsthochschulen artikuliert und welche Effekte 
es zeitigt. 
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Zusammenfassung wichtiger Ergebnisse des 
Teilkapitels 5.2

• Der Zugang zu Kunsthochschulen wird durch verschiedene rechtliche Regulierungen auf der Ebene der 
Kantone bzw. des Bundes eingeschränkt. Zu den allgemeinen Zulassungsvoraussetzungen gehören 
grundlegend ein schulisches Reifezeugnis auf Sekundarstufe II, der Nachweis einer «künstlerischen 
Eignung» sowie sprachliche Fähigkeiten, um dem Unterricht folgen zu können. (Kap. 5.2.1)

• Kandidat_innen ohne die entsprechende schulische Vorbildung haben bei Vorliegen einer «ausserge-
wöhnlichen künstlerischen Eignung» die Möglichkeit, sur dossier zu studieren. Auch von den sprach-
lichen Anforderungen kann abgesehen werden. Beides ermöglicht potentiell eine Öffnung der Zulas-
sungspolitik für Kandidat_innen mit nicht-normativen Bildungsbiographien. (Kap. 5.2.2) 

• An keiner der drei Hochschulen wird ausgeführt, was unter der «aussergewöhnlichen künstlerischen 
Eignung» bzw. «aussergewöhnlichem Talent» genau verstanden wird, ob es dazu spezifische Kriterien 
gibt, die über die allgemeinen Anforderungen hinausgehen und ob die Zahl der sur dossier Zulassungen 
beschränkt wird. (Kap. 5.2.2) 

• Laut den Erhebungen existieren keine einheitlichen institutionellen Regelungen oder Massnahmen 
bezüglich der Zulassung von Kandidat_innen sur dossier. Auch die Kommunikation dieser «Ausnahme-
möglichkeit» ist uneinheitlich. (Kap. 5.2.2)

• Von Seiten der Administration werden die ökonomischen und politischen Implikationen der Aufnahme-
verfahren betont: So sind etwa Mehrfachstudien (Zweit- oder Drittmaster) eine Herausforderung, da 
sie gewichtige finanzielle Folgen für die Hochschule haben und insofern zu einem Defizit führen kön-
nen. In der Regel wird vom Bund nur eine Ausbildung, d.h. je ein BA und ein MA finanziert (mit Ausnah-
me der Musik). Bei internationalen Studierenden beginnt die Zählung von neuem. (Kap. 5.2.3)

• Mehrfachstudien können für die Hochschule aus qualitativ-fachlichen Aspekten wünschbar sein, 
jedoch finanzielle Nachteile mit sich bringen. Beispielsweise können Studierende, die innerhalb der 
Schweiz die Hochschule wechseln oder mehrere Bachelor- oder Masterstudien absolvieren, eine Finan-
zierungslücke generieren, weil nicht mehr die volle Anzahl ECTS vergütet wird. (Kap. 5.2.3)

• In Genf wird die Zulassung von «internationalen Studierenden» aufgrund einer kantonalen Obergrenze 
von maximal 50% Studierenden ohne Steuersitz in der Schweiz eingeschränkt. Diese Vorgabe entfaltet 
direkte Effekte auf die Zulassung von Studierenden: Bewerber_innen mit Steuersitz in der Schweiz wur-
den 2013 an der HEAD – Genève signifikant häufiger zum Studium zugelassen. (Kap. 5.2.3)

• Die hohe Selektivität der Kunsthochschulen wird übereinstimmend begrüsst – von Dozierenden wie 
von Studierenden und Kandidat_innen. Hinterfragt werden vor allem die Qualität der Auswahl bzw. 
ihre Effektivität (Lehrpersonen) und die Intransparenz sowie die Kriterien der Auswahl (Studierende 
und Kandidat_innen). (Kap. 5.2.4) 
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• Die Auswahl wird im Wesentlichen mit den folgenden drei Argumenten begründet: Den hohen Ausbil-
dungskosten, dem überlasteten Arbeitsmarkt bzw. dass zu viele Absolvent_innen produziert würden 
und durch ein normatives Argument («es sollen nicht alle Kunst studieren dürfen»). (Kap. 5.2.4) 

• Die drei Argumente führen zu einer Reihe von Widersprüchen und Spannungsfeldern für Kunsthoch-
schulen, die für sich in Anspruch nehmen, den globalen Diskurs in den Künsten mitzubestimmen und 
könnten insofern zu einer unbeabsichtigten «Provinzialisierung» führen. (Kap. 5.2.4)
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5.3 

Wie funktioniert die Auswahl? Abläufe und formale Organisation der 
Auswahlverfahren an Schweizer Kunsthochschulen

Die Untersuchung der Aufnahmeverfahren an den drei Hochschulen förderte eine gewisse 
Varianz bezüglich des organisatorischen Ablaufs, der erforderlichen Kompetenzen und der 
geprüften Inhalte zutage. Es zeigte sich, dass sowohl die Prüfungsinhalte als auch die orga-
nisatorischen Abläufe in Beziehung zur künstlerischen Praxis und den Erfordernissen des 
jeweiligen Studienfeldes stehen. In diesem Teilkapitel werden wir ausführlich die Abläufe 
und Funktionsweisen der Aufnahmeverfahren in den verschiedenen Studienbereichen und 
über die drei Hochschulen hinweg beschreiben und auf Momente von Inklusion und Exklu-
sion hin befragen. Wir beginnen das Kapitel, indem wir die Praxis der Studiengangsekretari-
ate und Hochschuladministration hinsichtlich Auskunfts- und Informationsstrategien (Kap. 
5.3.1) sowie der Überprüfung der Aufnahmedossiers (Kap. 5.3.2) diskutieren. Anschliessend 
beschreiben wir ausführlich die unterschiedlichen Prüfungsformate in den visuellen Dis- 
ziplinen (Kap. 5.3.3.a), in der Musik (Kap. 5.3.3.b) sowie im Schauspiel (Kap. 5.3.3.c und 
5.3.3.d) und diskutieren einige allgemeine Prüfungsbestandteile (Kap. 5.3.3.e). Anschliessend 
werden die für das Studium an Kunsthochschulen wichtigsten Kriterien angeführt (Kap. 5.3.4) 
und inwiefern die Kandidat_innen mit deren «Offenheit» und «unbestimmtem Charakter» 
umgehen (Kap. 5.3.5). In einem weiteren Schritt widmen wir uns spezifisch der Vorauswahl 
und der Herstellung von Passungsverhältnissen zwischen Dozierenden und Kandidat_innen 
im Feld der klassischen Musik (Kap. 5.3.6). Die darin identifizierten Aushandlungsprozesse, 
die in den Kommissionen während der Aufnahmeverfahren zu beobachten waren, werden 
anhand einiger Beispiele diskutiert. Dabei legen wir den Fokus darauf, wie institutionell auf 
die angeführte Unbestimmtheit der Kriterien und den kaum noch möglichen Rückgriff auf 
fixe Begriffsverständnisse reagiert wird (Kap. 5.3.7). Schliesslich zeigen wir auf, weshalb die 
Aufnahmeverfahren, die für manche Kandidat_innen teilweise über mehrere Jahre andauern, 
als kontinuierliches Cooling-out von Kandidat_innen mit vermeintlich zu hohen Ambitionen 
verstanden werden können (Kap. 5.3.8). 

5.3.1  

Erstkontakte: Die Praxis der Administration als Triage

Gemäss den Aussagen der Interviewpartner_innen der Studiengangsekretariate und Hoch-
schuladministration der drei Kunsthochschulen holen sich Interessent_innen die gewünsch-
ten Informationen mehrheitlich aus den Websites und bei den Infotagen bzw. den journées des 
portes ouvertes. Beide werden als umfassend und informativ beurteilt. Als Kommunikations-
mittel hat sich an allen drei Hochschulen zunehmend das Internet etabliert und telefonische 
Kontakte abgelöst. Schätzungsweise 90-95% der Anfragen kommen in Zürich von Bachelor- 
und nur wenige von Master-Studierenden. Die Mitarbeiter_innen vermuten, dass dies mit der 
Altersstruktur zusammenhänge. Bei Unsicherheiten und persönlichem Klärungsbedarf wen-
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den sich die Kandidat_innen weiterhin direkt an die Studiensekretariate oder die Hochschul-
administration, die damit einen ersten Eindruck der Hochschule vermitteln.

«Ja, also natürlich, im Vorfeld bekomme ich schon Mails oder Anrufe, halt eher von Leuten, bei denen der 

Weg nicht so klar ist oder wo nicht so klar ist, ob sie jetzt die Bedingungen wirklich erfüllen. Oder sie haben 

vielleicht ein gewisses Alter und sind unsicher, ob das für uns überhaupt in Frage kommt. Also jemand mit, 

ich weiss auch nicht, 42 oder wie auch immer.» (Admin ZHdK 2)

«Chez nous il y a beaucoup de questions concernant les formulaires, la validité des titre… Au niveau du 

contenu il y a les séances d’informations faites par [la personne responsable des études].» (Admin HEAD 4)

«Peut-être que l’on passe plus de temps à répondre aux questions par téléphone, mais de moins en moins. 

Le site est plus exhaustif qu’avant. La majorité des informations se trouvent sur le site. Ce n’était pas le cas il 

y a 10 ans.» (Admin HEAD 2)

Die Antworten seien individuell und den Fragen und Anliegen der Kandidat_innen angepasst, 
oft werde auch auf Inhalte auf den Webseiten hingewiesen. Anfragen gelangten gehäuft vor 
den Aufnahmeverfahren an die Hochschulen. Hier sehen die Hochschuladministrationen 
auch ihr Beratungspotential. Bei unspezifischen Anfragen setzen sie auf ihr Fachwissen: 
«[…] also wir kennen ja das Angebot relativ gut von der Schule» (Admin ZHdK 1). Je nach Fach-
richtung kommen Anfragen in Zürich fast ausschliesslich in Deutsch (z.B. Vermittlung oder 
Schauspiel) oder in Englisch (z.B. klassische Musik), in Genf entsprechend auf Französisch 
oder Englisch. Die Inhalte auf den Webseiten sind in Zürich auf Deutsch, in Genf auf Franzö-
sisch und an beiden Standorten jeweils teilweise, aber nicht durchgängig, auf Englisch ver-
fügbar (vgl. Kap. 6.4.4.c). 

In den Interviews zeigte sich, wie eng eine kompetente Auskunftserteilung an profunde 
Kenntnisse über die Hochschule, die behördlichen Abläufe und lokalen Gegebenheiten gebun-
den ist. Dabei stehen die Administrationen aller drei Hochschulen in ihrer Arbeit grundsätz-
lich für die Hochschulen und die Politik der Zulassungsverfahren ein: Um ein möglichst brei-
tes Spektrum an Bewerber_innen zu erreichen und damit die Chancen auf exzellente Studierende 
zu erhöhen, motivierten sie alle Interessent_innen sich zu bewerben: «Ich höre nur immer, 
wir wollen die Besten, und darum machen alle Werbung» (Admin ZHdK 1). «Chancengleich-
heit» wird dabei explizit als Ziel der Aufnahme genannt. Einzig in vermeintlich klar scheinen-
den Fällen, z.B. «wenn einer anruft und sagt, ja, er hätte selber angefangen Gitarre spielen zu 
lernen…» (Admin ZHdK 4) oder «jemand anruft und sagt, ich interessiere mich für Fotografie, 
ich fotografiere eben so gerne» (Admin ZHdK 1) oder gerade erst einen Abschluss der Sekundar-
schule gemacht hat, wird an der ZHdK auch mal direkt empfohlen, zuerst eine Berufsmatura 
zu absolvieren: 

«Ja, also was wir auch schon gemacht haben, wenn jemand sehr jung ist, also zum Beispiel die Sek 

gemacht und sonst nichts, und sich sur dossier bewerben will, dass wir irgendwie denen sagen: Also Sie sind 

ja noch jung, machen Sie doch zuerst eine Lehre mit Berufsmatura. Und da tun wir eigentlich schon auch 

so ein bisschen beraten, das geben wir dann nicht grad an die Vertiefung weiter.» (Admin ZHdK 1) 
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Inwiefern dieses Profil (jung und Abschluss der Sekundarschule) von demjenigen vielverspre-
chenderer Kandidat_innen mit «aussergewöhnlichen künstlerischen Begabungen», die häufig 
ebenfalls jung sind und noch kein schulisches Reifezeugnis erworben haben, unterschieden 
werden kann, wurde in den Interviews nicht thematisiert. Umgekehrt äussern sich in den 
Auskünften der Hochschuladministration auf die Anfragen vermeintlich unpassender Bewer-
bungen institutionelle Vorstellungen darüber, wie die Bewerber_innen zu sein haben: Sie 
müssen eine abgeschlossene Maturität (beruflich oder gymnasial) und eine langjährige künst-
lerische Praxis aufweisen können, ein vermeintlich kürzliches «Interesse» zu bekunden, reicht 
dazu nicht aus. Beurteilen die Studiensekretariate die Fragen hingegen als zu komplex oder 
ihre Kompetenzen überschreitend, geben sie diese an die Studiengangleitungen weiter und 
werden so zur Triage-Stelle.

Obwohl die administrativen Mitarbeiter_innen an allen drei Hochschulen betonen, keinen 
Einfluss auf die Auswahl der Kandidat_innen zu haben, schimmern in den Antworten norma-
tive institutionelle Vorstellungen bezüglich Alter, Bildungsbiographien oder auch künstleri-
schen Voraussetzungen durch, die dem Anspruch der Kunsthochschulen auf Offenheit und 
«Chancengleichheit» zumindest teilweise widersprechen. Indem die Studiengangsekretariate 
und die Hochschuladministration eine Art vorgelagerte Triagefunktion für die Studiengänge 
wahrnehmen, können interessierte Bewerber_innen und potentielle Studierende bereits vor-
gängig von der Hochschule weggelenkt werden. 

5.3.2 

Die einzelnen Schritte des Anmeldeverfahrens aus Sicht der Administration

Die Überprüfung des Hochschulzulassungsausweises erfolgt in der Regel durch die Hoch
schuladministrationen bzw. Studiengangsekretariate. An der ZHdK erfolgt die Anmeldung 
fachspezifisch unterschiedlich: In einem Teil der Fächer nehmen die Studiensekretariate die 
Anmeldebogen entgegen, während diese in anderen Fachrichtungen direkt zur Hochschulad-
ministration laufen. Die ZHdK war im Jahr 2015 daran, die nach Departementen und Studien-
gängen unterschiedlichen Anmeldeverfahren zu vereinheitlichen. In diesem Zusammenhang 
kam unter den Mitarbeitenden der Hochschuladministration und Studiengangsekretariate die 
Standardisierung von Prozessen als Strategieziel zur Sprache. Mit dem aktuellen, dezentral 
bewirtschafteten System würden unterschiedlich viele Daten erfasst. Es fehlten beispielsweise 
statistische Angaben, die über die sozioökonomischen Hintergründe oder Migrationserfahrun-
gen von Kandidat_innen und Studierenden Auskunft geben könnten. 

Als Beisitzende konnten wir die administrative Praxis der Erfassung und Bearbeitung 
der Anmeldeunterlagen am letzten Tag der Anmeldefrist für die Aufnahmeverfahren im BA 
Design an der ZHdK mitverfolgen. Die Mitarbeiter_innen der Hochschuladministration prü-
fen zunächst die eingegangenen Dossiers auf Vollständigkeit der Angaben und die fachlichen 
Voraussetzungen. Sie teilen die Bewerbungen ein in solche, die ohne Vorbehalt (regulär) zur 
Aufnahmeprüfung zugelassen sind, solche, die unter Vorbehalt zugelassen werden (beispiels-
weise mit der Auflage ein Diplom nachzureichen) und eine dritte Kategorie sur dossier, falls die 
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schulischen Anforderungen oder der Nachweis einer Arbeitswelterfahrung nicht erfüllt sind 
(vgl. Kap. 5.2.2). Nur wenige Kandidat_innen würden nicht zur Aufnahmeprüfung zugelas-
sen. Auf der ersten Seite des Dossiers wird der Zulassungsstand vermerkt, ebenso weitere 
Angaben wie ein abgebrochenes Studium.42 Ein Dossier beinhaltet immer mindestens das 
Anmeldeformular, die Zeugnisse und die Einzahlungsbestätigung der Anmeldegebühr. Je 
nach Studiengang und Vertiefung gibt es weitere Anforderungen an die Kandidat_innen. Ein 
gewisser Entscheidungsspielraum besteht bei der Bewertung von obligatorischen Praktika und 
der Anerkennung ausländischer Reifezeugnisse. In letzterem Fall hat die Hochschuladminist-
ration die Möglichkeit, auf eine Liste von Swissuniversities zuzugreifen, in Einzelfällen auch eine 
Verifizierung bei der Universität oder der ETH Zürich zu beantragen. Schwierigkeiten bei der 
Beurteilung können durch andere Sprachen oder Schriftarten entstehen bzw. wenn in solchen 
Fällen keine Beglaubigung vorliegt. 

Im gleichen Bearbeitungsprozess werden die Kandidat_innen in einer speziellen Daten-
verarbeitungssoftware erfasst, über welche die ganze weitere Studienadministration erfolgt. 
In einem ersten Schritt werden alle für die Aufnahmebeurteilung nötigen Daten eingegeben, 
später folgen Kategorisierungen, Berechtigungen, Kurseinschreibungen, Versandcodes und 
Prüfungen. Die Daten werden auch nach Studienabschluss oder Hochschulwechsel nicht 
gelöscht. Die Einträge erlauben es den Werdegang von Personen, die an der ZHdK waren oder 
sich beworben haben, nachzuverfolgen: Wann sie eine Bewerbung eingereicht haben, ob 
die Aufnahmeprüfung bestanden wurde, die Studiengebühren bezahlt sind, welche Module 
besucht wurden, wann Diplome ausgehändigt wurden und so weiter. Die Dozierenden könn-
ten die Daten einsehen, jedoch sei die Software komplex und tendenziell würden Papierlisten 
immer noch vorgezogen. 

Insgesamt werden an der ZHdK rund 1‘200 Anmeldungen pro Prüfungsjahrgang bearbeitet. 
Beurteilt die Hochschuladministration eine Anmeldung als Grenzfall, wird bei der Fachvertre-
tung nachgefragt. Ein erfolgreich absolviertes Aufnahmeverfahren beinhalte weder zwingend 
die Zusage eines Studienplatzes noch seien die Prüfungsergebnisse auf darauffolgende Jahre 
übertragbar. Es werden jedoch Wartelisten geführt und lange offen behalten, denn die Erfah-
rung zeige, dass einige Studierende das Studium nicht aufnehmen und noch kurz vor Beginn 
absagen. 

An der HEAD – Genève haben sich die Aufnahmeverfahren für den Bachelor in eine andere 
Richtung entwickelt. Es werden zwar die Grunddaten von den Hochschuladministrationen 
erfasst, die Weiterverarbeitung unterscheidet sich aber grundlegend. Während früher die 
Bewerbungsdossiers für die Arts Visuels im Sekretariat eintrafen und einige Tage vor der Auf-
nahmeprüfung an die Kommission gingen, hat man jetzt das Verfahren des Faches Design 
übernommen: Alle Bewerber_innen werden eingeladen, bringen ihre Mappen samt den Ori-
ginalen sowie ihren Lebenslauf am Tag des Aufnahmeverfahrens mit und stellen die Arbeiten 
der Kommission vor. Zusätzlich liegt ein vereinheitlichtes Aufnahmeformular vor, was aller-
dings von den Dozierenden bedauert wird: «Les collègues regrettaient la standardisation du 
pdf, ils aimaient avoir des originaux à consulter» (Admin HEAD 1). 

42  Diese sind insofern relevant, als dass die Kantone nur eine bestimmte Anzahl Studiensemester finanzieren (vgl. Kap. 5.2.3). 
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Aus Sicht der Hochschuladministration haben sich die administrativen Abläufe bewährt 
und würden weitergeführt. Eine Änderung nehmen die Sekretariate hingegen in der Auf-
nahmephilosophie der Hochschule wahr: Die Maturität sei heute institutioneller Standard 
und Bewerbungen sur dossier seien zurückgegangen (vgl. Kap. 5.2.2), obwohl diese Möglichkeit 
auch im Design eingeführt wurde. Auch habe sich angesichts der durch Bologna induzierten 
Änderungen der Widerspruch zwischen dem künstlerischen Talent und den Anforderungen einer 
(gymnasialen oder beruflichen) Maturität verschärft: 

«Au niveau art visuel, il y a toujours l’histoire du talent. Etre titulaire d’une maturité est obligatoire alors que 

ce n’est peut-être pas si important pour être un bon étudiant en art» (Admin HEAD 2). 

Trotz ihrem umfangreichen Wissen und die Einsicht in diverse Schnittstellen in den Aus-
wahlverfahren betonen die administrativen Mitarbeiter_innen an allen drei Hochschulen, 
dass sie keinen Einfluss im Auswahlverfahren haben. Sie distanzieren sich explizit von dieser 
Entscheidungsebene: «Also, das ist ja auch nicht […] unser Geschäft. Also wir sind ja nicht, 
ich bin nicht Gestalterin» (Admin ZHdK 1). Umgekehrt sind ihnen Zulassungsvoraussetzun-
gen, Kriterien, Abläufe, Anmeldezahlen und die Anzahl Studienplätze bekannt – Wissen, das 
für eine Zulassung zum Studium elementar ist und die Zusammenstellung der Studierenden 
beeinflusst. So wird in einem Fokus-Gruppeninterview mit administrativ tätigen Mitarbei-
tenden der ZHdK beispielsweise explizit die Zusammensetzung der ausgewählten Gruppe als 
Auswahlkriterium genannt, dass also nicht einfach nur «die besten zwölf» genommen wer-
den, sondern darauf geschaut werde, woher sie kommen und was sie einbringen können: «Ich 
glaube, da läuft auch das Auswahlverfahren ein bisschen drauf aus, […] dass man möglichst 
heterogene Gruppen zusammenbringt, die sich quasi wie gegenseitig auch befruchten kön-
nen» (Admin ZHdK 2). Auch haben die Mitarbeiter_innen der Hochschuladministrationen 
durchaus ihre eigenen Vorstellungen darüber, was unter diesem gegenseitigen Befruchten verstan-
den werden kann: 

«Eben, vielleicht verschiedene Herkünfte, verschiedene, also Herkunft von der Ausbildung her, vom 

Rucksack, den man mitbringt, von der Persönlichkeit, vielleicht die Altersstruktur noch. Ja, das sind so 

die wichtigsten Sachen, weil man heute im Studium viel in Gruppen arbeitet. Oder es gibt auch bei uns 

im Studiengang gemeinsame Anlässe, die vertiefungsübergreifend sind, […] wo Leute von der [einen 

Ausbildung] zusammenkommen mit Leuten aus [einer anderen]. Also man versucht dort schon so ein 

bisschen eine Dynamik reinzubringen.» (Admin ZHdK 2)

Die Mitarbeiter_innen der Administration beschreiben in den Interviews zudem, wie neben 
politischen und institutionellen Vorgaben (vgl. Kap. 5.2.3) auch zeitliche Aspekte von gros-
ser Bedeutung sein können: Gerade in Studienfeldern, bei denen sich die Kandidat_innen 
an mehreren Hochschulen gleichzeitig bewerben, bestehe für die Jury die Notwendigkeit, 
den Kandidat_innen möglichst schnell zuzusagen, da diese sonst woanders hingehen könn-
ten. Dies erfordert von allen Seiten schnelle Entscheidungsabläufe: «Sobald klar ist, wen wir 
aufnehmen, ruft mein Chef sie sogar direkt an und sagt: ‹Wir wollen dich›». (Admin ZHdK 4) 
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Auch werde ein gewisser Entscheidungsdruck auf Kandidat_innen ausgeübt, indem sie dazu 
gedrängt würden sich zu entscheiden, bevor sie alle geplanten Aufnahmeprüfungen durchlau-
fen hätten. Im Vergleich zu anderen Kunsthochschulen späte Prüfungstermine seien dies-
bezüglich ein Nachteil und führten oft zu Abmeldungen. Umgekehrt wüssten manche Kan-
didat_innen auch um die Gunst bzw. das «Buhlen um die Besten» (Admin ZHdK 1) durch die 
Lehrenden – und darüber auch vermittelt die Hochschulen – und nutzten dies teilweise aus, 
indem sie sich zusätzliche Bedenkzeit herauszuholen versuchten, die über die offizielle Zusa-
gefrist hinausgehe. 

Der Einfluss der Hochschuladministrationen auf die Aufnahmeverfahren ist durch ihre 
Mitwirkung auf den verschiedenen Ebenen ein indirekter: Sie organisieren Abläufe, kontrol-
lieren, bearbeiten und stellen Dossiers bereit, sind teilweise für die Zusammenstellung der 
Prüfungskommission verantwortlich (vgl. Kap. 5.3.3), empfangen und begleiten die Kandi-
dat_innen am Prüfungstag, verwalten die Wartelisten und kontaktieren Nachrückende. Ohne 
die administrative Praxis wären die Komplexität und das Ineinandergreifen der verschiedenen 
Etappen des Bewerbungs- und Aufnahmeprozesses nicht zu bewältigen, weshalb die organisa-
torische Unterstützung von den Dozierenden sehr geschätzt wird. Es wird aber auch deutlich, 
dass die Ausgestaltung der Aufnahmeprozedere die Auswahl und Zusammensetzung eines 
Studiengangs beeinflusst. Indem die Hochschuladministrationen an den zentralen Schnitt-
stellen in diesen Prozessen agieren, kommt ihnen diesbezüglich eine bedeutende Funktion zu. 

5.3.3

Prüfungsformate und Zusammensetzung der Jurys

Die Feststellung bzw. Überprüfung der erforderlichen künstlerischen bzw. gestalterischen Eignung 
liegt gemäss den Reglementen und Studienordnungen in der Verantwortung der Dozierenden 
sowie der Studiengang- bzw. Vertiefungsleitungen. Zur Überprüfung dieser künstlerischen 
bzw. gestalterischen Eignung verwenden die Hochschulen unterschiedliche Aufnahmever-
fahren, die sie in ihrer Geschichte herausgebildet haben und die immer wieder modifiziert 
wurden. Wichtig ist in diesem Zusammenhang auch die Frage, wie sich die Auswahlkom-
missionen zusammensetzen: Wie ist das Verhältnis zwischen den verschiedenen Positionen 
und Traditionen, beispielsweise zwischen Theorie- und Praxis-Dozierenden? Werden externe 
Expert_innen miteinbezogen und sind Studierende mit dabei? In den Reglementen der Hoch-
schulen finden sich diesbezüglich meist keine expliziten Vorgaben, ausser dass die Professor_
innen des jeweiligen Fachs als Expert_innen vertreten sein müssen. Wir werden im Folgenden 
die einzelnen Formate und Abläufe in den beobachten Studiengängen zusammenfassend 
beschreiben. 
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5.3.3.a)

Die Vorauswahl der Mappen und Aufnahmegespräche in den visuellen Disziplinen

Wie wir gesehen haben, stehen sich die Schweizer Kunsthochschulen im Bereich des Visuellen 
weniger in der Tradition der Kunstakademie mit ihren Künstlerklassen als vielmehr in derjenigen 
der Kunstgewerbeschule (vgl. Kap. 4.1). Dabei hat sich ein System von medienspezifischen Klassen 
ausgebildet, die im Sinne von Studiengängen in verschiedenen Options (HEAD – Genève) oder 
Vertiefungen (ZHdK) organisiert sind. Diese sind nicht an einzelnen Lehrpersonen orientiert, 
sondern das lehrende Kollegium setzt sich aus unterschiedlichen Dozierenden zusammen. In 
den Studienbereichen bildende Kunst und Design werden die künstlerischen bzw. gestalteri-
schen Arbeiten der Kandidat_innen in einer Vorauswahl von Mappen oder Portfolios und in 
Eignungsgesprächen mit der Jury beurteilt. In den Designstudiengängen an der ZHdK muss 
für die Zulassung im Bachelor zusätzlich zum eingereichten Portfolio und der Hausaufgabe 
auch eine praktische Aufnahmeprüfung absolviert werden. Der unklaren Autor_innenschaft 
der Mappen bei der Vorauswahl (vgl. Kap. 2.2.2) wird also durch ein objektivierendes Verfahren 
begegnet, um neben konzeptuellen und kommunikativen auch die praktischen, d.h. hand-
werklichen Qualitäten der Kandidat_innen zu prüfen. Während dieser Prüfung findet dann auch 
das Eignungsgespräch mit der Vertiefungsleitung statt. Die Designstudiengänge an der HEAD 
– Genève verzichten auf eine solche praktische Prüfung.43 Sie verlangen das Mitbringen des 
Portfolios inklusive einer Hausaufgabe anlässlich des Aufnahmegesprächs (test d’aptitude): Die 
Kandidat_innen stellen kurz ihre Arbeitsproben vor und werden anschliessend in einem ca. 20 
minütigen Gespräch von einer mehrköpfigen Jury dazu befragt.44 Das Jurykollegium setzt sich 
neben Dozierenden und eine_r Studierende_n der HEAD – Genève aus Dozierenden des Vor-
kurses und anderer Designstudiengänge der Westschweizer Fachhochschule HES-SO zusam-
men. Auffällig war insbesondere die häufige Frage, weshalb die HEAD – Genève als Studienort 
gewählt worden sei. Die Frage zielt auch auf die jeweilige Philosophie der Ausbildung, die ein 
Studiengang bzw. eine option nach aussen darstellt bzw. nach der sie wahrgenommen werden 
möchte. Die Studiengänge bzw. options waren dabei weniger an den praktischen Umsetzungen 
der jeweiligen Arbeitsproben bzw. Hausaufgaben als vielmehr an den dahinter stehenden Kon-
zepten und Ideen interessiert. Insofern nahm die diskursive Plausibilisierung der gezeigten 
Arbeiten durch die Kandidat_innen einen zentralen Stellenwert in den Aufnahmegesprächen 
ein. 

Bei den Master-Studiengängen in Fine Arts/Arts Visuels kennen weder die ZHdK noch die 
HEAD – Genève eine praktische Prüfung, was sie von zahlreichen Kunstakademien und Kunst-
hochschulen im deutschsprachigen Raum unterscheidet (vgl. Hölscher/Zymek 2015: 221f.). An 
beiden Schulen kommt deshalb neben der Vorauswahl der Portfolios den Motivationsgesprä-

43 Mit der Entscheidung, weder eine Vorauswahl noch praktische Aufnahmeprüfungen durchzuführen, orientiert sich die 
HEAD – Genève eher an Hochschulen in Grossbritannien, Skandinavien und den Benelux-Staaten (Lehrperson Design 4) als 
am deutschsprachigen Raum, wo praktische Aufnahmeprüfungen in «angewandten Bereichen» als «Standard» beschrieben 
werden (Hölscher/Zymek 2015: 222). 

44 Vgl. Art. 4. Abs. 1 & 2 Test d’aptitude des Règlement d’admission en Bachelor dans les filières liées au Design du domaine Design et Arts 
visuels HES-SO, online unter: http://www.hes-so.ch/data/documents/Reglement-admission-filiere-Bachelor-Design-4088.PDF (letzter 
Zugriff: 14.06.2016). 
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chen mit den Kandidat_innen zentrale Bedeutung zu. Die Bewerber_innen erscheinen meist 
persönlich zu einem Gespräch von rund 20 Minuten. Einige internationale Bewerber_innen 
werden via Skype dazu geschaltet. Die Kandidat_innen werden u.a. zu ihren jeweiligen Map-
pen, den persönlichen Arbeitsvorhaben und oft zur Finanzierung des Studiums befragt. Die 
Gespräche verlaufen sehr situativ und können als gegenseitiges Kennenlernen und Abtasten 
verstanden werden, da es – wie immer wieder betont wurde – «für beide Seiten stimmen» 
müsse. Gegenüber dem Bachelor-Studiengang, in dem der Fokus der Ausbildung noch stärker 
auf die individuelle Betreuung der Studierenden gelegt werde, stehe im Master stärker der Dis-
kurs und Austausch unter Dozierenden und Studierenden über künstlerische Arbeiten sowie 
eine kritische Reflexion über die gewählten Inhalte und Darstellungsweisen im Zentrum. Ent-
sprechend seien neben den gezeigten Arbeiten vor allem das diskursive und reflexive Potential 
sowie das Arbeitsvorhaben für die Zeit während des Masters die entscheidenden Kriterien für 
die Aufnahme. An der ZHdK übernimmt die Gesprächsführung die jeweilige Studienganglei-
tung, anwesend sind jeweils zwei Dozierende und ein_e Studierende_r des Studienganges. 
Es liegen weder ein Leitfaden für die Interviewdurchführung noch ein Kriterienblatt für die 
Entscheidungsfindung vor. 

An der HEAD – Genève wurde, wie schon beim Design, häufig gefragt, weshalb gerade 
diese Hochschule als Studienort gewählt worden sei. Weiter interessierten besonders auch die 
Konzepte und Ideen, welche die Arbeit motiviert hatten. Das Jurykollegium setzt sich aus min-
destens zwei Dozierenden, eine_r Assistierenden und eine_r Studierende_n aus dem jeweiligen 
Master zusammen. Wie in den Designstudiengängen muss gemäss Reglement auch ein_e 
Dozierende_r aus einem anderen Master-Studiengang der HES-SO anwesend sein.45 Diese_r 
kam in den von uns beobachteten Kommissionen meist aus der ECAL (Ecole Cantonale d’Art 
de Lausanne). Jeweils im Anschluss an das Gespräch füllt die Aufnahmekommission gemein-
sam ein Bewertungsformular aus und erstellt laufend ein Ranking der Kandidat_innen. Am 
Ende des Tages wird dies nochmals diskutiert und Uneinigkeiten werden debattiert. Bisweilen 
müssen auch die Studiengangverantwortlichen ein Machtwort sprechen, wenn das Gremium 
zu keiner einstimmigen Entscheidung kommt (vgl. Kap. 5.3.7). Zum Schluss wird dieses an die 
Hochschulleitung weitergereicht, die hinsichtlich der Studienzulassung die letztlich gültige 
Entscheidung trifft. 
 
 

45 Vgl. den Art. 6, Abs. 3 Admissions des Règlement du Master of Arts HES-SO en Arts visuels, online unter: https://www.hesge.ch/head/
sites/default/files/documents/Ecole/reglement_du_master_en_arts_visuels_150414.pdf (letzter Zugriff: 14.06.2016). 

https://www.hesge.ch/head/sites/default/files/documents/Ecole/reglement_du_master_en_arts_visuels_150414.pdf
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5.3.3.b)

Die Aufnahmeprüfungen in der Musik

In den performativen Disziplinen existieren ebenfalls mehrstufige Verfahren: In der Musik 
ist das Vorspielen bzw. das Vorsingen der erste und zentrale Prüfungsschritt. Die Prüfung ist 
über die untersuchten Hochschulen hinweg relativ ähnlich strukturiert,46 mit unterschiedli-
chen Repertoires an zu spielenden Stücken, je nach Studienstufe, Vertiefung und Instrument: 
Im BA Musik Profil Klassik werden für das Instrumentalfach Violine Stücke bzw. Sätze «aus 
verschiedenen Epochen [erwartet], eines davon aus neuer Zeit. Die Kommission hört sich 
eine Auswahl an. Erwartet werden Werke im zumindest mittleren Schwierigkeitsgrad».47 Im 
Gesang werden «Kompositionen aus Barock, Klassik und neuer Zeit sowie ein deutsches Lied 
verlangt. Der Vortrag soll ausserdem mindestens eine zweite Sprache, z.B. Italienisch oder 
Französisch, beinhalten». An der HEM – Genève sind die Angaben für das Instrumentalfach 
Violine im BA Musik detaillierter angegeben: «Une pièce pour violon seul de Bach; [l]e premier 
mouvement d’un concerto de Mozart (avec cadence); [u]ne étude (Rode, Dont, Gaviniès)».48 Im 
Gesang werden ähnlich wie an der ZHdK Stücke aus verschiedenen Epochen (genannt werden 
Barock und ein Oratorium oder eine Oper geschrieben nach 1750) sowie in mindestens zwei 
Sprachen. Die Beobachtungen ergaben, dass die Kandidat_innen neben dem Französischen 
meist Stücke in italienischer oder spanischer Sprache vortrugen. Die Unterschiede in den 
vorzutragenden Repertoires reflektieren die unterschiedlichen Ausbildungstraditionen und 
Positionierungen im spezifischen Feld der Musikhochschulen, das trotz seiner globalen Ver-
breitung immer noch sprachenspezifische Differenzierungen aufweist.49 

Im Profil Jazz an der ZHdK ist die künstlerisch-musikalische Performance sowohl für Ins-
trumente als auch Gesang noch umfassender als in der Klassik. Gemeinsam mit einer aus 
drei Studierenden zusammengesetzten Band mit Drums, Bass und Klavier gilt es zunächst 
drei selbst gewählte Stücke vorzutragen: «Auswendiger Vortrag von drei selbst gewählten 
Stücken in unterschiedlichen Tonarten und verschiedenen Grooves (Blues-, A-A-B-A-Form, 
Ballade, Modal-, Latin-, Fusionstück etc.). Eines der drei Stücke soll eine Ballade sein (gilt 
nicht für Schlagzeug). In jedem Stück müssen die Kandidierenden auch improvisierend zu 
hören sein.»50 Anschliessend muss ohne Bandbegleitung ein «technisch anspruchsvolle[s], 
ausnotierte[s] Werk (Konzertstück, Etüde, Solotranskription o.ä. Notengetreu eingeübt)» 
vorgetragen werden. Zuletzt folgt schliesslich der Vortrag einer «einfachen Melodie vom Blatt 
plus Improvisation über die Akkordfolge». 

46 Die grossen Überschneidungen in vielen Studienbereichen verweisen auf die Ausbildung einheitlicher institutioneller Struk-
turen im Feld der Musikhochschulen im Sinne der Isomorphismus-These (vgl. DiMaggio/Powell 1983). 

47 Vgl. die Bestandteile für die Aufnahmeprüfung in das Profil Klassik des Studiengangs BA Musik an der ZHdK, online unter 
https://www.zhdk.ch/index.php?id=ep_bmu_vig_skla0 (letzter Zugriff: 15.06.2016). 

48 Vgl. die Bestandteile für die Aufnahmeprüfung in den Studiengang BA Musique en instrument an der HEM – Genève, Discip-
line Violon. Online unter https://www.hesge.ch/hem/search/admissions (letzter Zugriff: 14.06.2016). 

49 Wagner beschreibt die unterschiedlichen Schulen und Konzepte in der Ausbildung von Violinist_innen des 20. Jahrhunderts 
und geht auf die jüngsten Veränderungen in diesem spezifischen Subfeld ein (vgl. Wagner 2015: 15-23).

50 Vgl. die Bestandteile für die Aufnahmeprüfung in die Profile Jazz und Pop des Studiengangs BA Musik an der ZHdK, online 
unter https://www.zhdk.ch/index.php?id=ep_bmu_vig_pjapo0 (letzter Zugriff: 14.06.2016).
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Die Bewertung der vorgetragenen Stücke durch die Jury erfolgt hier in situ, d.h. die künst-
lerische Leistung wird unmittelbar vor Ort eingeschätzt und die Entscheidung meist im 
Anschluss bzw. nach einer Pause den Kandidat_innen mitgeteilt oder an einem Anschlag-
brett publik gemacht. Rückmeldungen an die Kandidat_innen werden sehr unterschiedlich 
gehandhabt: Im Profil Jazz erhielten die Kandidat_innen nach einer Beratung durch die Dozie-
renden eine Rückmeldung vor der versammelten Jury und teilweise auch der begleitenden 
Band. Bei den Aufnahmeverfahren für das Instrumentalfach Violine an der ZHdK gab die Jury-
leitung den Kandidat_innen ein individuelles Feedback in einem anderen Raum. An der HEM – 
Genève war im Instrumentalfach Violine kein Feedback an die Kandidat_innen vorgesehen, im 
Vokalfach fand anschliessend an das Vorsingen ein kurzes Gespräch mit den Kandidat_innen 
statt, jedoch ohne Rückmeldungen. Im Instrumentalfach Clarinette schliesslich wurden alle 
Kandidat_innen am Ende im Prüfungsraum versammelt und die Lehrperson teilte die Ergeb-
nisse mit, wer «admissible» sei und wer nicht. 

Eine bis zwei Wochen nach der praktischen Prüfung findet eine theoretische Musikprü-
fung statt, zu der allerdings in der Regel nur die in der praktischen Prüfung erfolgreich bewer-
teten Kandidat_innen zugelassen werden.51 An der ZHdK findet für eine Studienzulassung im 
BA zusätzlich eine «Integrierte Eignungsprüfung» in Dreiergruppen mit Gruppenimprovisa-
tion, Blattspielen und Theoriehandwerk statt. Ähnlich strukturiert ist auch die Prüfung für 
den Bereich Jazz.52 Die Beobachtungen zeigten, dass an beiden Musikhochschulen, sowohl in 
der Klassik als auch im Jazz, die Theorieprüfung in ihrer Bedeutung gegenüber dem prakti-
schen Teil zurücksteht: Bei sehr guten Resultaten in der praktischen Prüfung können Kandi-
dat_innen auch bei Nicht-Bestehen der Theorieprüfung mit Auflagen zum Studium zugelassen 
werden. Der Theorie wird der Status einer «Knochenarbeit» zugesprochen, die man sich unter 
einem gewissen Druck, und «wenn man nicht gerade auf den Kopf gefallen ist», in einigen 
Monaten aneignen könne. Sie wird insofern zu einem sekundären Kriterium: 

«[…] wenn jemand gleich gut ist oder aus unserer Sicht gleich gut ist und jemand in der Theorie besser ist, 

dann hat die Person [mit besseren Theoriekenntnissen] einen Vorteil. Bei den Klassikern ist es oft so, dass 

sie vor allem üben und gar keine Theorie machen und dort dann sehr schlecht sind. Und wenn sie [in der] 

Theorie ungenügend sind, aber gut spielen, dann gibt man ihnen Zeit vom April bis in den Herbst, wenn 

die Schule anfängt, dass sie nochmal intensiv mit Theorie befassen und dann müssen sie, wenn die Schule 

anfängt, in der ersten Woche nochmal eine Theorieprüfung machen. Und das ist, was ich so höre, schaffen 

es dann alle. Also wenn man wirklich das Messer am Hals hat, dann kann man das […] innerhalb von relativ 

kurzer Zeit [lernen].» (Lehrperson Jazz 2)

51 Den nicht-erfolgreichen Kandidat_innen wurde es im Sinne einer Standortbestimmung manchmal, aber nicht immer, eben-
falls erlaubt, daran teilzunehmen.

52 Vgl. die einzelnen Bestandteile für die Aufnahmeprüfung in das Profil Klassik des Studiengangs BA Musik an der ZHdK, 
online unter https://www.zhdk.ch/index.php?id=ep_bmu_vig_skla0 sowie für das Profil Jazz/Pop, online unter: https://www.zhdk.
ch/index.php?id=ep_bmu_vig_pjapo0 (letzte Zugriffe: 14.06.2016). 

https://www.zhdk.ch/index.php?id=ep_bmu_vig_pjapo0
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5.3.3.c)

Das Vorsprechen und die Aufnahmeprüfung im Schauspiel

Im Schauspiel sorgt das Vorsprechen als zentrale Eintrittshürde ins Feld des Theaters für eine 
Vorauswahl der Teilnehmer_innen. Es handelt sich bezüglich zeitlicher Präsenz und Intensität 
um das umfangreichste beobachtete Aufnahmeverfahren. In mehreren, gleichzeitig stattfin-
denden Vorsprechen mit Gruppen von bis zu fünfzehn Personen (wobei längst nicht immer 
alle erscheinen) muss jede Kandidat_in eine selbst gewählte Rolle sowie eine aus einer von 
der Vertiefung bestimmten Vorschlagsliste darbieten, die in kurzen Sequenzen (2–4 Minuten) 
vorgespielt werden. Manchmal kommt als drittes Stück auch ein Gedicht oder Lied hinzu. 
Nachdem alle Kandidat_innen ihre erste Rolle performt haben, kommt es zu einer ersten 
Besprechungsrunde der Dozierenden. Anschliessend werden alle Kandidat_innen einzeln für 
den zweiten Durchgang hereingeholt. Bei dieser zweiten Rolle wird oft nach kurzer Zeit unter-
brochen («Danke, wir haben ihr Konzept verstanden!»). Anschliessend wird mit den meisten 
etwas experimentiert, um zu überprüfen, ob und wie es ihnen gelingt, mit einer anderen Vor-
stellung, einem anderen «Konzept», an die vorbereitete Rolle heranzutreten (bspw. «Stellen Sie 
sich vor, sie verspüren nicht Trauer, sondern Wut und spielen Sie den Text nochmals»). Wie 
in der Musik erfolgt auch hier die Bewertung durch die Jury unmittelbar vor Ort und wird im 
Anschluss an den zweiten Durchgang den Kandidat_innen in Feedbacks von jeweils ca. fünf 
Minuten mitgeteilt. Obwohl sich die Dozierenden verhältnismässig viel Zeit für die Rückmel-
dungen nehmen – es wird betont, dass der Umstand, überhaupt ein Feedback zu geben, kei-
nesfalls Standard an Theaterhochschulen sei –, waren diese oft in einer für die Kandidat_innen 
unverständlichen, codierten Sprache formuliert. Nicht selten verliessen die Bewerber_innen 
– insbesondere bei noch wenigen Erfahrungen mit Aufnahmeprüfungen – ratlos oder verunsi-
chert über die erhaltenen Rückmeldungen den Raum (vgl. Kap. 5.3.5). 

Die Bewerber_innen werden bei ihrem Eintreffen von Studierenden aus höheren Semestern 
empfangen und während der gesamten Aufnahmeverfahren betreut. Diese sind zuständig 
für das Gelingen der technischen Abläufe und Ansprechpersonen für die nervösen Bewer-
ber_innen, stellen also gleichsam eine Art emotionale Stütze dar. Erfahrungen werden ausge-
tauscht und Tipps für das Vorsprechen gegeben. Im Gegensatz zu anderen Schauspielschulen 
ist dies, nach Auskunft der Studierenden, eine Ausnahme, da die Bewerber_innen ansonsten 
stark auf sich alleine gestellt seien. Auch die Dozierenden bekräftigen, dass versucht werde, 
«[…] ein möglichst entspanntes Klima zu schaffen».

Rund die Hälfte bis zwei Drittel der angetretenen Kandidat_innen des Vorsprechens besteht 
diesen ersten Prüfungsschritt nicht. Während der Vortest früher kostenpflichtig war, ist er 
mittlerweile gratis,53 um die Zugänglichkeit für die Kandidat_innen aus anderen Ländern zu 
erhöhen: 

53 Zudem wird die Option, einen Antrag auf Erlass der Prüfungsgebühren stellen zu können, prominent auf der Homepage bei 
den Anmeldeunterlagen platziert. Vgl. Zürcher Hochschule der Künste (2016): Bachelor-Studiengänge, Theater, Zulassung: 
Infos und Formulare, online unter: https://www.zhdk.ch/index.php?id=31983 (letzter Zugriff: 14.06.2016). 
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«Ja und wir sagen wirklich auch viel, wir sind mit Abstand, mit Abstand die teuersten. Sie zahlen sonst 
vielleicht so 30 oder 50 Euro höchstens irgendwo, und vor allem auch bei Schauspiel, die machen wirklich 
eine Tour. Dann gehen sie nach Wien, dann an unsere Schule, dann in Deutschland zu zwei und das sind 
junge Menschen, die haben kein Geld. Eben nur schon die Reise ist ein riesen Ding» (Admin ZHdK 5). 

Ein Vorsprechen findet zudem in Berlin statt, «um dort die Leute einzufangen», wie es ein_e 
Befragte_r formulierte. Gegenüber den notwendigen Investitionen ökonomischen und kulturellen Kapi-
tals, welche die Vorauswahl im Design und der bildenden Kunst, vor allem aber die langjäh-
rige künstlerische Praxis im Bereich der Musik nötig machen (Seefranz/Saner 2012: 58-60), ist 
das Vorsprechen insofern zugänglicher, als gewissermassen alle Studieninteressierten sich 
bewerben und vorsprechen können, sofern sie die formellen Zulassungsbedingungen erfüllen. 
Gleichzeitig war aber auch der Anteil sur dossier Kandidat_innen vergleichsweise niedrig und es 
zeigte sich, dass die allermeisten Kandidat_innen vorher das Gymnasium absolviert hatten. 
Als zweiter und dritter Prüfungsschritt findet eine zweitägige Aufnahmeprüfung statt, bei 
denen anfänglich mit rund 50 Bewerber_innen intensiv in verschiedenen relevanten Studi-
enbereichen (Szene, Stimme, Körper/Bewegung) gearbeitet wird. Fanden im Erhebungsjahr 
noch zwei zweitägige Aufnahmeprüfungen statt, so wird in der Zwischenzeit nur noch eine 
Aufnahmeprüfung durchgeführt, damit die Vergleichbarkeit der Kandidat_innen nicht durch 
zeitliche Differenzen beeinträchtigt wird. Am Ende des ersten Tages findet eine zweite Aus-
wahl statt, die Zahl wird abermals um die Hälfte auf rund 25 Kandidat_innen reduziert. Die 
Resultate werden nach der Kommissionssitzung am Abend des ersten Tages vom Sekretariat 
erstellt und ausgehängt und den Kandidat_innen, die vor Ort warten, persönlich mitgeteilt. 
Erst nach der Sitzung kann das Sekretariat aufgrund der Entscheide in der Kommission die 
Kandidat_innen für den nächsten Tag einteilen, so dass diese erst spät abends den Ablauf 
erfahren. Am Vormittag des zweiten Tages der Aufnahmeprüfung wird nach einem Aufwär-
men mit den verbliebenen 25 Kandidat_innen in zwei Gruppen gearbeitet: eine Gruppe, in der 
die Kandidat_innen laut Jury Übungsbedarf bezüglich ihrer Aussprache, Stimme, Intonation 
etc. haben bzw. noch mal auf ihre Fähigkeiten hin geprüft werden sollen, und eine zweite 
Gruppe, in der dasselbe für körperliche Bewegungsabläufe, Koordination etc. gilt. Die Grup-
pen werden von jeweils zwei unterschiedlichen Dozierenden angeleitet und betreut, die auch 
mehrmals zwischen den Gruppen hin- und herwechseln. Am Nachmittag des zweiten Tages 
der Aufnahmeprüfung spielen dann alle 25 Bewerber_innen in zwei Durchläufen noch einmal 
die beiden vorbereiteten Rollen aus dem Vortest vor, wobei nach jeweils genau drei Minuten 
konsequent abgebrochen wird. Dieses abschliessende Vorsprechen findet in einem gut gefüll-
ten Übungsraum statt. Anwesend sind alle Dozierenden der Vertiefung, Studierende anderer 
Jahrgänge sowie der Departementsleiter. 

Gegenüber den anderen beobachteten Studiengängen fanden im Schauspiel keine formel-
len Interviews oder Motivationsgespräche statt. Diese Form des Austauschs erfolgte spontan 
und oft informell während des Vortests oder im Laufe der zweitägigen Aufnahmeprüfung. 
Nach oder zwischen einer gezeigten Rolle wurde in Fragen auf den Lebenslauf oder das Moti-
vationsschreiben von Kandidat_innen Bezug genommen. Eine grosse Bedeutung kommt den 
unterschiedlichen Kompetenzen in der Vertiefung Schauspiel zu: Bewegen/Körper, Stimme/
Sprechen sowie Szene. Entsprechend setzte sich auch die Jury unterschiedlich aus diesen drei 
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Fachgruppen zusammen. Bei den Vortests waren je ein_e Dozierende_r für Stimme/Sprechen 
und Szene in den Jurys präsent. Beim ersten Tag der Aufnahmeprüfungen kamen die Dozent_
innen für Bewegung hinzu. Am zweiten Tag der Aufnahmeprüfungen bildeten sodann zwei 
Dozierende für Szene und je eine_r für Stimme und Bewegung die Kernjury. Bei der abschlies-
senden Besprechung und Verteilung der Studienplätze nahmen schliesslich alle Dozierenden 
der Vertiefung sowie der Departementsleiter in der Entscheidungskommission Einsitz. 

5.3.3.d) 

Exkurs zum Stück- und Rollenrepertoire im Theater

Bezüglich der Vorschlagsliste und den selbstgewählten Rollen fällt auf, dass es sich meist um 
klassische Dramen eines europäischen Theaterkanons handelt (die häufigsten gespielten Rol-
len stammen aus Stücken von Shakespeare, Goethe, Schiller oder Kleist). Es gibt nur wenige 
Stücke von weiblichen Autor_innen bzw. solchen aus der zweiten Hälfte des 20. und des 21. 
Jahrhunderts (Beispiele sind Heiner Müller, Dea Loher, Dietmar Dath oder Lukas Bärfuss). Die 
Vorschlagsliste ist hinsichtlich der zu spielenden Rollen geschlechtlich binär («Männerrollen», 
«Frauenrollen») strukturiert, andere geschlechtliche oder sexuelle Identitäten sind nicht vor-
gesehen (vgl. dazu Hänzi 2013). Von allen beobachteten Kandidat_innen spielt kein_e einzige_r 
eine Rolle für das jeweils andere Geschlecht oder eine queere Geschlechterrolle, Homosexualität 
wird lediglich zwei Mal thematisiert (einmal anhand einer selbst geschriebenen Rolle und 
einmal anhand einer Rolle eines Stücks von Rainer Werner Fassbinder). Im Interview auf die 
binäre Geschlechterrollenverteilung angesprochen, verweist eine befragte Lehrperson auf den 
Imperativ eines «absolut patriarchalisch organisiert[en]» Marktes: 

«Also in einem Jahrgang wie jetzt in dem zweiten Jahrgang sind sieben Damen und drei Herren. Es ist 

also wirklich komplett gegen den Markt des konventionellen Theaters. Jedes Theaterstück bis in die 

zeitgenössischen Theaterstücke hinein hat ein Verhältnis von sechs Männern und zwei Frauen. Höchstens. 

Kucken sie sich die Schillerstücke an. Wie viele Frauen gibt es da? In den Räubern? Kabale und Liebe. Da gibt 

es eine junge, eine dreiundzwanzig jährige Lady Milford und dann gibt es die Mutter. Das war es. […] Shake-

speares Stücke. Gar keine.» (Lehrperson Schauspiel 2)

Das Problem der mangelnden oder fehlenden Rollen bezieht sich allerdings nicht nur auf die 
Aufnahmeprüfung: Die ungleiche Verteilung der binären Geschlechterrollen bleibt auch im 
weiteren Studienverlauf virulent und ist ständig Thema in der Auseinandersetzung mit dem 
betreffenden Studierendenjahrgang. 

«Also wir haben einen Jahrgang mit sehr vielen Damen und die Tatsache ist, dass wir sehr stark im Gespräch 

sind, dass wir auch in der Gruppe sehr viel dafür tun, dass die sich zumuten, aussetzen, hat zur Folge, dass 

es da keinen Neid und keine Rangeleien über die – wenn die das kriegt, kriege ich das nicht – also ich rede 

vor dem Hintergrund, dass die ja wissen, sie steuern auf einen Markt zu, der absolut patriarchalisch orga-

nisiert sein wird. Allein schon durch die Besetzung. Und trotzdem ist es so, dass die, durch die Art, wie wir 
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eine Kultur entwickelt haben miteinander, sehr, sehr stark progressiv sind, vertrauensvoll sind. Natürlich 

gibt es da einige die mehr, die ziehen, die Zug- und Schubkraft haben. Und andere, die leichter zu verunsi-

chern sind. Das sind die individuellen Unterschiede.» (Lehrperson Schauspiel 2)

Es blieb in dem weiteren Gesprächsverlauf unklar, ob sich der «Neid» und die «Rangeleien» 
exklusiv auf die «sehr vielen Damen» in dem diskutierten Jahrgang bezieht, oder ob eine 
andere Zusammensetzung – z.B. überdurchschnittlich viele Männer, wie es in unserem Beob-
achtungsjahrgang der Fall war – ähnliche Effekte entfaltet. Die Erhebungen verdeutlichen 
weiter, dass bezüglich des Stückrepertoires nicht nur die Orientierung an binären Geschlecht-
errollen und heteronormativen Sexualitätsvorstellungen Thema ist, sondern dass auch Rollen 
für Kandidat_innen of Color bzw. mit Migrationserfahrungen fehlen bzw. einseitig negativ 
konnotiert sind. Dieser Umstand wurde in Bezug auf die inszenierten Stücke in der Schau-
spielausbildung, insbesondere von einem Absolventen of Color thematisiert.54 

Weiter wurde die Problematik auch am Nicht-Vorhandensein bzw. der Nicht-Visibilität 
anderer, d.h. als behindert markierter bzw. gelesener Körper deutlich: An der Informationsver-
anstaltung für die Vertiefung Schauspiel im BA Theater wurde in einer PowerPoint-Präsenta-
tion explizit auf den Umstand hingewiesen, dass eine «physische und psychische Gesundheit» 
für das Studium notwendig sei. Das Schauspielstudium wird in den Interviews denn auch 
als ein «mentales und physisches Hochleistungsfeld» – ähnlich dem Studium der klassischen 
Musik (vgl. Kap. 6.3.3.a) – bzw. als «Vorhölle» beschrieben. Die Anforderung, extreme körper-
liche und psychische Belastungen aushalten und damit produktiv umgehen zu können, wird 
denn auch als das zentrale Kriterium für eine Aufnahme zum Schauspielstudium beschrieben: 

«Naja, also die Art von Fähigkeit, damit umgehen zu wollen erst mal. Also wenn jemand da ist, der sofort 

aussteigt bei der geringsten Belastung, dann wird das nichts. Dann habe ich auch, wende ich mich auch ab, 

weil das nichts bringt. Dann vertun wir beide seine Zeit. Ich muss schon mitten in die Sache hinein wollen. 

Und da auch eine Weile aushalten. Einfach um zu sehen, ob ich die Konzentration und Konditionsfähigkeit 

habe. Deshalb ist die Aufnahmeprüfung auch so, das wird da angetestet, Belastung.» (Lehrperson Schauspiel 2)

Über das Aushalten von Belastungen, Konzentration und Konditionsfähigkeit hinaus scheint 
ein leistungsfähiger und gesunder Körper aber auch ein zwingende Voraussetzung für das 
Funktionieren des Theaters an sich zu sein. Angesprochen auf den Umstand, dass die Situa-
tion der Aufnahmeprüfung an den Hochleistungssport erinnere und inwiefern es auch Platz 
für Körper gibt, die nicht dieser Norm entsprechen, lautete die Reaktion einer Lehrperson, die 
summarisch für diejenigen der anderen Interviewten stehen kann:
 
«Ein Gesunder kann einen Kranken spielen, aber nicht umgekehrt» (Lehrperson Schauspiel 3).

In keinem anderen Bereich der Künste tritt die Diskrepanz zwischen ökonomischem Erfolg 
und gesellschaftlicher Anerkennung einerseits und dem nahezu komplettem Ausschluss 

54 Vgl. Sele, Sebastian (2015): Wie die ZHdK rassistische Klischees verbreitet, online unter: http://tsri.ch/zh/wie-die-zhdk-
rassistische-klischees/ (letzter Zugriff: 14.06.2016). 
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von nicht-normierten Körpern aus den künstlerischen Ausbildungsinstitutionen anderer-
seits deutlicher zutage als im Bereich der darstellenden Künste. Zeitgenössische Theater-
produktionen des disabled theatre sind ökonomisch sehr erfolgreich: Julia Häusermann, eine 
junge Schauspieler_in mit Down-Syndrom, gewann als zweite Schweizer_in überhaupt den 
«Alfred-Kerr-Darstellerpreis für Nachwuchsschauspieler» anlässlich des 50. Berliner Thea-
tertreffens 2013.55 Im gleichen Jahr gewann das Theater Hora den Schweizerischen Tanzpreis 
für «Aktuelles Tanzschaffen» und im Jahr 2016 den Schweizer Grand Prix Theater/Hans-Rein-
hart-Ring, den «wichtigsten Schweizer Theaterpreis».56 Ausserdem werden Darstellungen mit 
behinderten Schauspieler_innen von einem breiten gesellschaftlichen Publikum besucht.57 

Dem ökonomischen Erfolg und der gesellschaftlichen Anerkennung für das disabled theatre 
stehen auf Seiten der Hochschulen für darstellende Künste explizite körperliche und psychi-
sche Anforderungen und Normierungen gegenüber, wie sie in keinem anderen Bereich an 
Schweizer Kunsthochschulen vorzufinden sind: Ein als behindert oder krank markierter Kör-
per ist in der Theater- und Tanzausbildung durch den ärztlichen Nachweis physischer (Beweg-
lichkeit, Kondition, Stimmbänder, Gehör etc.) und psychischer Belastbarkeit nach wie vor 
ausgeschlossen. Die zitierte Antwort auf die Problematik («Ein Gesunder kann einen Kranken 
spielen, aber nicht umgekehrt») verweist auf die Anforderungen eines Berufsfeldes, das sehr 
hohe Anforderungen an die physische und psychische Fitness der Kandidat_innen stellt.58 

Abschliessend kann für die Aufnahmeprüfung in das Studienfeld Schauspiel eine wider-
sprüchliche Situation konstatiert werden: Zum einen zeigt sich der Versuch von Seiten der 
Hochschulen, die Bedingungen für die Kandidat_innen so zugänglich und angenehm wie 
möglich auszugestalten: So wird auf Anmeldegebühren für das Vorsprechen verzichtet, Kandi-
dat_innen werden explizit auf die Möglichkeit eines Prüfungsgebührenerlasses hingewiesen, 
die meisten erhalten ein ausführliches Feedback und werden während der gesamten Prüfungs-
situation von Studierenden begleitet usw. Derart umfassende Massnahmen, um ein angeneh-
mes Setting während des Vorsprechens bzw. der Aufnahmeprüfung zu schaffen, konnten wir 
in keinem anderen Studienbereich beobachten. Andererseits verweisen die angeführten Bei-
spiele hinsichtlich Geschlecht, Sexualität, weiss-Sein und Körperlichkeit auf die Gefahr, dass 
bestimmte kanonisierte Theatervorstellungen reproduziert werden. Das Beispiel der Aufnah-
meverfahren im Schauspiel macht zudem exemplarisch deutlich, wie eng die Anforderungen 
an die Kandidat_innen, die Ausgestaltung und das Prozedere der Aufnahmeprüfungen und die 
späteren Studieninhalte aufeinander aufbauen und miteinander verknüpft sind. 

55 Vgl. http://www.tagesanzeiger.ch/kultur/theater/HoraSchauspielerin-gewinnt-Theaterpreis/story/25375167 (letzter Zugriff: 14.06.2016). 

56 Vgl. http://www.hora.ch/2013/index.php?s=1&l1=1 (letzter Zugriff: 14.06.2016). 

57 Wie Yvonne Schmidt am Beispiel des Theaters Hora skizziert, gelinge dies nur solange, wie das disabled theatre den Anspruch 
des Begaffens an «Freak Shows» auf Seiten des Publikums aufrechterhalte, indem es diesen gleichzeitig reproduziere und 
dekonstruiere (vgl. Schmidt 2012).

58 Die ableistische «Ordnung des Theaters» wird in einem durch den Schweizerischen Nationalfonds geförderten Projekt 
verschiedener Schweizer Theaterhochschulen und dem Theater Hora auf die Probe gestellt: Geistig behinderte Theater-
schaffende führen Regie, Schauspielstudierende im Master sind ausführende Darsteller_innen. Eine Begleitforschung setzt 
sich mit den machttheoretischen Implikationen dieses Arrangements auseinander. Vgl. https://blog.zhdk.ch/disabilityonstage/ 
(letzter Zugriff: 31.10.2016)



Auswahlverfahren 195

5.3.3.e) 

Weitere Prüfungsbestandteile und Einordnung der Verfahren

Neben diesen unterschiedlichen Prüfungsformaten sowie den Interviews und Motivationsge-
sprächen gibt es noch weitere Bestandteile zur Feststellung einer künstlerischen Eignung. So kommen 
etwa Motivationsschreiben oder Essays in allen beobachteten Studiengängen zur Anwendung. 
Insbesondere Dozierende, welche die Rekrutierung der Kandidat_innen weniger auf eine die 
zukünftige pädagogische Arbeit als vielmehr auf die Eruierung von künstlerischen Spitzenleis-
tungen fokussieren (vgl. Kap. 5.5.7), finden diese «in der Regel uninteressant», da sie keiner-
lei Bedeutung für den Zulassungsentscheid hätten.59 Andere Dozierende betonen hingegen 
die Bedeutung und Wichtigkeit dieses Prüfungsschrittes: Auf die Frage, welche Bedeutung 
die Motivationsschreiben hätten, antwortet eine Lehrperson aus dem Bereich Schauspiel wie 
folgt: 

«Eine sehr grosse. Ich persönlich bedauere sogar, dass sie nicht mehr handschriftlich sind. Weil diese 

Maschinenschrift so etwas Uniformes hat. Ob das jetzt Gothic oder Helvetica ist. Die Handschrift, auch 

wenn sie mehr Mühe macht zu erkennen, gibt mir was. Gehört zum Bild einer Person. Das ist ein, es 

entstand aus einem Handeln. Wir bilden für einen Beruf aus, in dem gehandelt wird. Und da ist der Körper, 

der Mensch, der mir was zeigt. Wenn ich deren Schrift lese, assoziiere ich die zu der körperlich präsenten 

Person. Die ich in der Arbeit erlebt habe. Oder erleben werde. […] Und was in dem Motivationsschreiben 

steht, ist deshalb für mich so wichtig, weil [man] innerhalb von zwei Absätzen schon erkennt, ob jemand 

wirklich ein Motivationsschreiben schreibt oder ob jemand eine Fleissaufgabe erfüllt. Die Art der Auseinan-

dersetzung ist nicht abhängig vom Bildungsgrad und wie ich schreiben kann, dass die Aufführung mich seit 

Berlin begleitet und ich deshalb das Giessener Modell der Ausbildung bla bla bla. Ja, das kann toll sein, ich 

sehe, jemand beschäftigt sich mit zeitgenössischem Theater. […] Es kann auch sein, dass jemand schreibt: 

‹Ich möchte zum Theater, weil ich da mit Menschen was erzählen kann.› Wenn das identisch ist mit der Per-

son, die sich so vorstellt, weil sie was mit Menschen zusammen erzählen möchte, dann ist das ein einfacher 

Satz mit sehr viel Inhalt. Deshalb ist das für mich wichtig. Deshalb lese ich die.» (Lehrperson Schauspiel 2)

Mit Ausnahme des Profils Jazz an der ZHdK und ansatzweise der Communication Visuelle an 
der HEAD – Genève werden die Motivationsschreiben allerdings nicht nach vorgängig definier-
ten, ausformulierten Kriterien begutachtet. Sie dienen vielmehr dazu, einen «ersten Ein-
druck» oder die Übereinstimmung zwischen den Studienabsichten und der gezeigten künstle-
rischen Leistung der Kandidat_innen zu prüfen. 

Die Beobachtungen zeigten ferner, dass im Verlaufe der Aufnahmeverfahren gelegentlich 
von Dozierenden auf schulische Noten und Zeugnisse zurückgegriffen wurde. Die Begutach-
tung von schulischen Zeugnissen wie z.B. der Note in Mathematik oder naturwissenschaftli-
chen Fächern in gewissen Vertiefungen im Design oder der Deutschnote im Schauspiel, funk-
tioniert als weiches Kriterium: Zulassungs- oder Ablehnungsentscheide werden kaum explizit 

59 Entsprechend wird in einzelnen Studienbereichen (z.B. in der klassischen Musik) gegenwärtig über die Abschaffung dieses 
Teils der Eignungsprüfung diskutiert.
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darauf zurückgeführt. Dennoch können sie in gewissen Fällen entscheidend sein, etwa wenn 
zwischen zwei Kandidat_innen entschieden werden muss, deren Leistungen für ähnlich gut 
befunden wurden. So schilderte eine Lehrperson in der klassischen Musik, wie sie während 
des Vorspiels der Kandidat_innen jeweils kurz deren Reifezeugnis begutachtet: Bei einer 
mathematischen oder naturwissenschaftlichen Maturität schliesst sie aufgrund ihrer langjäh-
rigen Lehrerfahrung, dass die Bewerber_innen eher systematisch arbeiten und sich die Musik 
strukturiert aneignen würden. Wenn hingegen ein sprachliches Reifezeugnis vorliege, dann 
seien sie offener für einen emotionalen Zugang zur Musik und zum Lernen. Im Zweifelsfall 
bevorzuge sie zweitere. 

In Anlehnung an die bereits diskutierte Unterscheidung bei Helsper/Krüger (2015) (vgl. 
Kap. 2.1.3) lassen sich die Aufnahmeverfahren an Kunsthochschulen nach ihren einzelnen 
Bestandteilen in einem Kontinuum zwischen harten und weichen Prüfungsverfahren unterschei-
den. 

Abbildung 5.7: 

Schematische Darstellung der beobachteten Auswahlverfahren

Die meisten Prüfungsbestandteile befinden sich in einer Mittelposition in dem beschriebenen 
Kontinuum zwischen harten und weichen Prüfungsverfahren: Es finden zwar künstlerische Leis-
tungsüberprüfungen (Vorspielen, Vorsprechen, Aufnahmeprüfungen) statt. Deren Ergebnisse 
lassen sich jedoch kaum auf explizite, «objektivierbare» Standards zurückführen und auch 
selten in richtig und falsch einteilen. Eine Ausnahme bilden hier die Theorieprüfungen in der 
Musik, die aber in ihrer Bedeutung hinter die musikalischen Performances zurücktreten (vgl. 
Kap. 5.3.3.b). Die Vergleichbarkeit der eingereichten bzw. dargestellten künstlerischen Arbei-
ten aufrechtzuerhalten ist entsprechend schwieriger einzuhalten als dies bei standardisierten 
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Formaten der Fall ist. Interviews und Motivationsschreiben dienen neben dem Kennenlernen 
vor allem Einschätzungen bezüglich der sozialen und kommunikativen Anforderungen, die 
ebenfalls zur Feststellung der künstlerischen Eignung angeführt werden. Sie werden insbe-
sondere im Falle von Unentschiedenheit und gleichen Bewertungen herangezogen. 
Die Organisation und Koordination dieser unterschiedlichen Prüfungsformate liegt in den 
Händen der Administration: Die Abläufe sind eng getaktet und so aufeinander abgestimmt, 
dass innerhalb kurzer Zeiträume sehr viele Kandidat_innen beurteilt werden können. Dies 
erfordert einen strengen Zeitplan, für dessen Ausarbeitung – und bisweilen auch Einhaltung 
– die Administrationen zuständig sind. Die Rückmeldung der Kandidat_innen zeigen, dass 
mit der Prüfungsorganisation meist eine grosse Zufriedenheit besteht. Für die Dozierenden 
und die administrativen Mitarbeiter_innen sind die Aufnahmeverfahren sehr aufwendig, da 
sie sich über mehrere Tage erstrecken und zusätzlich zum sonstigen Studienbetrieb absolviert 
werden müssen. Sie erfordern höchste Konzentration während langer Prüfungstage, was sich 
wiederum auf die Beurteilung der Kandidat_innen auswirkt: Unsere Beobachtungen zeigten, 
dass Kandidat_innen, die ganz am Ende eines Prüfungstages an der Reihe waren, insofern 
benachteiligt waren, als dass die Aufmerksamkeit der Jury nicht mehr dieselbe war.60 Dies 
betrifft sowohl Aufnahmekommissionen der performativen Künste als auch die Vorauswahl 
von Mappen oder Portfolios. In einem beobachteten Studiengang rief ein_e Dozent_in eine 
zusätzliche Pause ein mit dem Argument, dass auch wenn dadurch Zeit verloren gehe und 
Kandidat_innen länger warten müssten, es doch notwendig sei, dass sie sich wieder etwas 
sammeln und konzentrieren könne. Sie könne sich gar nicht mehr richtig auf die Arbeiten 
und Kandidat_innen einlassen und hätte das Gefühl, unfair zu werden. Diese Jury diskutierte 
immer wieder, wie sie sich absichern können, dass auch die Kandidat_innen, die als letzte an 
der Reihe sind, so beurteilt werden wie die vorherigen, bzw. dass es die ersten nicht einfacher 
haben dürften, weil es für diese noch keine «Vergleichswerte» gebe. 

5.3.4 

Die Offenheit und Unbestimmtheit der Kriterien

Die Feststellung einer künstlerischen Eignung ist noch vor dem schulischen Reifezeugnis das zen-
trale Erfordernis in der Zulassung zum Studium an der Kunsthochschule. Was die untersuch-
ten Hochschulen unter einer künstlerischen Eignung verstehen, ist allerdings sehr offen formuliert 
und insofern durch eine «systemimmanente Begriffsunschärfe» gekennzeichnet (Tangian 
2010: 71). Im Falle der ZHdK wird die künstlerische bzw. gestalterische Eignung in den besonderen Stu-
dienordnungen für jeden Studiengang einzeln definiert, was einerseits auf die Unterschied-
lichkeit der Disziplinen, andererseits aber auch auf die Autonomie der Departemente bzw. Stu-
diengänge verweist. Für den Studiengang BA Medien & Kunst werden beispielsweise folgende 

60 Umgekehrt dürfen die Bachelor-Aufnahmeprüfungen in Gesang nicht zu früh am Morgen angesetzt werden, weil nach Aus-
kunft der Jury das Einsingen vor der Prüfung etwa zwei Stunden in Anspruch nimmt. Es wurde kritisiert, dass die Prüfung 
bereits morgens um neun Uhr startete, die Kandidat_innen also um sieben Uhr mit Aufwärmen und Einsingen beginnen 
mussten. 
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Kriterien zur Beurteilung genannt (wobei nicht zwischen der Vorauswahl des Portfolios und 
dem Aufnahmegespräch als den beiden Bestandteilen der Aufnahmeprüfung unterschieden 
wird): 

«a. künstlerisches und theoretisches (im Falle der Vertiefung Theorie) Potenzial, Qualität des Portfolios,  

b. Motivation, Interessen, Neugier,  

c. Selbstständigkeit und Eigenverantwortlichkeit,  

d. Reflexionsfähigkeit, Selbsteinschätzung, Selbstkompetenz,  

e. Team- und Kommunikationsfähigkeit, soziale Kompetenz».61

Beurteilt werden demnach sowohl die gezeigten künstlerischen Leistungen (die «Qualität des 
Portfolios») als auch die Fähigkeit zur Entwicklung, die in der Formulierung des «künstleri-
sche[n] und theoretische[n] […] Potenzial[s]» der Kandidat_innen anklingt. Die Bewertung 
richtet sich sowohl auf den Ist-Zustand als auch auf eine zukünftige, und damit imagi-
nierte, Studiensituation. Was die beiden Zeitpunkte genau auszeichnet, wird in den Studi-
enreglementen allerdings nicht weiter expliziert. Obwohl die Studiengänge die erforderliche 
«künstlerische bzw. gestalterische Eignung» eigenständig definieren, werden fächerübergrei-
fend sehr ähnliche Begriffe und «Kompetenzen» zu deren Beurteilung angeführt.62 

An der HEAD – Genève werden die Beurteilungskriterien für den Studienbereich Art Visuels 
einheitlich in der allgemeinen Studienordnung der Westschweizer Fachhochschule HES-SO 
festgehalten. Diese führt unter Art. 9 Aptitudes personnelles folgende Kriterien zur Beurteilung der 
Kapazität der persönlichen und künstlerischen Entwicklung («l’appréciation de la capacité de 
développement personnel et artistique») auf: 

«1. Compétences créatives et artistiques 

- expériences dans l’exercice de la perception et de l’expression artistique 

- expériences dans la conduite de projets personnels 

- connaissances de base des techniques propres aux arts visuels 

- connaissances de base dans les domaines théoriques liés aux arts visuels 

- sensibilité aux problématiques actuelles de l’art

2. Originalité, autonomie des idées, des conceptions et des démarches 

- affirmation d’une culture personnelle et diversité des champs d’intérêt 

- capacité à élaborer un projet d’étude 

- capacité à la réflexion critique

61 Vgl. die Besondere Studienordnung für den Bachelor of Arts in Medien und Kunst der Zürcher Hochschule der Künste, online 
unter: http://www2.zhlex.zh.ch/appl/zhlex_r.nsf/0/F934442F6CD3618DC1257B4F003FE797/$file/414.263.411_21.11.12_(Vollversion)_80.pdf 
(letzter Zugriff: 14.06.2016). 

62 Vgl. dazu die Rechtsgrundlagen der Zürcher Hochschule der Künste, Besondere Studienordnungen, online unter: https://
www.zhdk.ch/index.php?id=87258 (letzter Zugriff: 14.06.2016). 

http://www2.zhlex.zh.ch/appl/zhlex_r.nsf/0/F934442F6CD3618DC1257B4F003FE797/$file/414.263.411_21.11.12_(Vollversion)_80.pdf


Auswahlverfahren 199

3. Compétence communicative, capacité à s’exprimer sur des questions esthétiques 

- capacité d’expression linguistique 

- capacité de représentation (audio)visuelle 

- capacité au dialogue

4. Motivation, volonté de se confronter intensivement à l’art et à la culture 

- curiosité et intention créatrice 

- désir de jouer un rôle actif dans la vie artistique et culturelle».63 

Die Aufzählung der erforderlichen Kriterien ist an der HEAD – Genève sehr viel umfassender 
als an der ZHdK: Künstlerische, ästhetische und technische Fähigkeiten werden hier expli-
zit erwähnt, während sie an der ZHdK unter «künstlerischem Potential» und anderen, eher 
unbestimmten Ausdrücken subsummiert werden. Es wird allerdings auch hier nicht deutlich, 
was beispielsweise unter der «perception et de l‘expression artistique» zu verstehen ist. In den 
«connaissances de base des techniques» klingt ein Handwerks- oder Technikbegriff an, dessen 
technische Grundlagen erarbeitet werden müssen. Interessanterweise fehlen in den Studi-
enordnungen der visuellen Bereiche an der ZHdK solche Bezüge vollständig. Aufgrund der 
unterschiedlichen historischen Ursprünge und Traditionen der beiden Hochschulen (Kunst-
gewerbeschule und Ecole des Beaux-Arts) (vgl. Kap. 4.1) wäre genau die umgekehrte Situation 
zu erwarten. Überschneidungen gibt es hingegen bei Kriterien wie «originalité» bzw. der 
«autonomie des idées, des conceptes et des démarches» (Eigenständigkeit), der (kritischen) 
Reflexion oder der «Motivation», die alle auf die Singularität künstlerischer Autor_innenschaft 
referieren. 

An der HEM – Genève werden in der Studienordnung überhaupt keine Kriterien genannt, 
sondern lediglich auf das Repertoire der Instrumental- bzw. Vokalstücke und die theoretische 
Prüfung verwiesen.64 

Auf die Offenheit und «notwendige Unbestimmtheit» (Hölscher/Zymek 2015: 227) der Kri-
terien (vgl. Kap. 2.1.3) wird institutionell sehr unterschiedlich reagiert: An der HEAD – Genève 
kommen Beurteilungsraster zur Anwendung, die einheitliche Bewertungen und Auswahl-
praktiken in den verschiedenen Studiengängen befördern sollen. Teilweise gehen diese über 
die in der Studienordnung aufgeführten Punkte hinaus und umfassen zusätzliche Kriterien: 
Unter «profil du candidat» figurieren etwa unterschiedliche Punkte, die auf die Motivation 
(«motivation claire à s’engager dans le domaine visé»), die Fähigkeit zur kritischen Reflexion 
(«capacité de réflexion critique») oder das Wissen über die Hochschule («connaissance de la 
HEAD – Genève») verweisen. Die «compétences communicatives», die fächerübergreifend in 
verschiedenen Studienordnungen in Genf wie in Zürich zu finden sind, nehmen in Anforde-

63 Vgl. den Art. 9 Aptitudes personnelles des Règlement d’admission en Bachelor dans la filière Arts visuels du domaine Design et Arts visuels 
HES-SO, online unter: http://www.hes-so.ch/data/documents/Reglement-admission-filiere-Bachelor-Arts-visuels-4087.PDF (letzter 
Zugriff: 14.06.2016). 

64 Vgl. das Kap. IV Procédure d’admission des Règlement d’admission en Bachelor dans le domaine Musique et Arts de la scène HES-SO, on-
line unter: http://www.hes-so.ch/data/documents/Reglement-admission-bachelor-Musique-et-Arts-scene-4084.PDF (letzter Zugriff: 
14.06.2016). 
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rungen wie «capacités d’expression aisée» oder «dialogue actif» ebenfalls eine wichtige Rolle 
ein. Sie verweisen auf die Bedeutung schulischer und künstlerischer Vorbildungen, im Falle 
der «compétences communicatives» aber auch auf die Herkunft aus bestimmten sozialen und/
oder kulturellen Milieus: Durch die Sprache bzw. die sprachliche Ausdrucksfähigkeit drücken 
sich immer auch soziale Unterschiede aus, an denen sich das Urteil der Prüfenden orientiert 
(vgl. Rothmüller 2011: 107). Wenig erstaunlich ist dies vor allem in jenen Studienbereichen 
zentral, in denen den Aufnahmegesprächen mit Kandidat_innen eine grosse Bedeutung 
zukommt (vgl. Kap. 5.3.4). 

An der ZHdK sind uns bezüglich Raster keine hochschulweiten Vorgaben bekannt. Ent-
sprechend wird dies in den einzelnen Departementen unterschiedlich gehandhabt: Während 
manche Studiengänge bzw. Vertiefungen schematisch und relativ formalisiert vorgehen (wie 
beispielsweise der Studiengang BA Design oder das Profil Jazz), verzichten andere auf die Aus-
formulierung der Kriterien und die Verwendung von Rastern (MA Fine Arts und Schauspiel). 
Damit hängen unterschiedliche Profile von Studierenden zusammen, die gesucht werden (vgl. 
5.5.2). Im Profil Jazz findet anlässlich einer jährlichen Retraite eine vorgängige Besprechung 
über die Auswahlverfahren statt, in der über die einzelnen Gefässe der Prüfungen und die Kri-
terien diskutiert wird (Lehrperson Jazz 1). Ähnlich wie an der HEAD – Genève wird relativ sche-
matisch mit sehr ausdifferenzierten Rastern sowohl für die praktische Prüfung als auch zur 
Beurteilung des Motivationsgesprächs und des Motivationsschreibens operiert. So umfasst das 
Bewertungsraster für die praktische Prüfung drei Bereiche (Musikalische Gestaltung, Instru-
mental-/Gesangstechnik, Präsenz auf der Bühne) mit jeweils mehreren Punkten: Der Bereich 
«Musikalische Gestaltung» wird etwa wie folgt differenziert: 

• «Interpretation und Improvisation

• Formverständnis, Phrasierung, musikalischer Atem

• Puls, Time, Groove

• Stilistische Sicherheit

• persönlicher, musikalischer Ausdruck

• Phantasie, Eleganz

• Zusammenspiel/Interaktion mit der Band» 

Für jeden dieser Punkte wird eine Bewertung auf einer fünfstelligen Skala vorgenommen. Die 
abschliessende Gesamtbeurteilung enthält die Punkte «Innovation», «Exzellenz» und «Praxis-
tauglichkeit», in denen die Kandidat_innen ebenfalls anhand der fünfstelligen Skala einge-
stuft werden.65 

Die Beobachtungen ergaben, dass die Raster sehr unterschiedlich ausgefüllt werden: 
In einem Studiengang wurden die Diskussionen der Jury (gefällt/gefällt nicht, interessant/

65 Das Raster für das zehn- bis fünfzehnminütige Motivationsgespräch ist mit 13 Kriterien, die mit Stichworten zu den «Stär-
ken», zum «Entwicklungsbedarf» sowie einer Einschätzung der Mentor_in versehen wird («Note / Prädikat»). Es finden sich 
sowohl die bereits angeführten Kriterien wie «Offenheit, Neugier, Flexibilität, Kreativität» als auch soziale Kriterien wie 
«Einsatzbereitschaft, Ressourcen (z.B. finanzielle Situation)» oder «breite Allgemeinbildung erkennbar». Bei den Gesprä-
chen kamen aber meist nicht alle Punkte zur Sprache. 
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uninteressant etc.) direkt in das entsprechende Raster übertragen, d.h. die Hierarchie in den 
Präferenzen für die Kandidat_innen bildete sich direkt in den entsprechenden Ausprägun-
gen des Rasters ab. Für geeignet befundene Kandidat_innen waren in allen Punkten gut bis 
sehr gut, für ungeeignet befundene Kandidat_innen allen Punkten ungenügend, ohne dass 
allerdings eine weitere Differenzierung oder Begründung stattfand. Das Ausfüllen der Raster 
diente in diesem Studiengang lediglich dem Zweck, die spätere Schlussentscheidung durch 
die Departements- bzw. Hochschulleitung zu beeinflussen. In einem anderen Studiengang 
hingegen wurden die Raster sehr akribisch und vollständig ausgefüllt und anschliessend mit 
dem Studiengangverantwortlichen diskutiert. Sie bildeten auch die zentrale Grundlage für die 
Einschätzung der Kandidat_innen und wurden auch in den Rückmeldungen an die Kandidat_
innen verwendet. Eine spezifische Bedeutung kommt den Rastern auch im Falle von Rekursen 
zu, indem die gesamte Beurteilungspraxis während der Aufnahmeverfahren nachgewiesen 
werden kann. Eine Lehrperson dieses Studienganges beschreibt dies retrospektiv anhand eines 
konkreten Falles, bei dem die Entscheidung durch eine Kandidat_in angezweifelt wurde: 

«Ich habe noch eine Erinnerung. […] Es kam einmal ein Vater mit seiner Tochter nach der Prüfung noch ein-

mal zu einem Gespräch. Weil sie es nicht akzeptieren konnte. Und bei diesem Gespräch war ich nicht dabei, 

das machte der [Studiengangleiter]. Und das ging etwa eine Stunde und der Vater hat dann das begriffen, 

[als] der [Studiengangleiter] ihm alles hinlegte, alles, die Noten gezeigt, alle Feedbacks gezeigt und alles 

sehr transparent. Und dann war das erledigt. Aber das gab es einmal.» (Lehrperson)

5.3.5 

Die Decodierung der Anforderungen: Die Bedeutung kulturellen Kapitals und sozia-
ler Netzwerke auf Seiten der Kandidat_innen

Die Offenheit der angeführten Kriterien und die darin implizite «Unschärfe» erfordert von 
den Kandidat_innen eine Decodierung der darin enthaltenen Anforderungen. Für viele Kandi-
dat_innen ist undurchsichtig, aufgrund welcher Kriterien die Auswahl wie funktioniert. Dies 
betrifft nicht nur die Argumentation einzelner Lehrender oder Fachbereiche, sondern wird oft 
auf die gesamte «Schule» verallgemeinert: «They never say in front of you. It is not a statement 
done by the school» (Kandidatin Klassik 2). Die Undurchsichtigkeit der angeführten Kriterien 
kam in vielen Interviews mit Studierenden zum Tragen. Intransparente Informations- und 
Kommunikationsverläufe sind allerdings kein Spezifikum von Kunsthochschulen, sondern ein 
kennzeichnendes Merkmal unterschiedlicher Formen kompetitiver Aufnahmeverfahren und 
Studiensituationen (vgl. Kap. 2.1.3), aber auch der künstlerischen Felder. Sich ein oft implizi-
tes Wissen anzueignen ist deshalb eine zentrale Voraussetzung für die Studienzulassung bzw. 
für die Partizipation in diesen Feldern generell. Die Interviews mit den Kandidat_innen und 
Studierenden haben deutlich gemacht, dass zwar Informationen über die offiziellen Kanäle 
der Hochschulen vorhanden sind, dass diese alleine in der Regel jedoch nicht ausreichen. Ein 
Kandidat, der sich zum Zeitpunkt des Interviews bereits an neun verschiedenen Hochschulen 
beworben hat, unterscheidet deshalb zwischen einem «theoretischen» und einem  
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«praktischen» Wissen, wobei man sich letzteres erst im Laufe der Aufnahmeverfahren aneig-
nen könne: 

«Ja, genau, [ich hatte Informationen von der] Internethomepage, von Leuten, die das gemacht haben, 

von Freunden. Das ist aber das theoretische. Dann das Praktische, das ich im Verlaufe dieser Aufnahme-

verfahren gelernt habe, […] waren andere Sachen. Die stehen nirgends drauf. […] Ja, es sind ganz einfache 

Sachen, zum Beispiel... Ja, wie stehe ich auf der Bühne? Zu wem rede ich? Was darf ich mir erlauben beim 

Vorsprechen? Welche Präsenz gilt es oder bedarf es? Im Sinne von: Ich stelle eine Rolle vor, also darf ich nicht 

in meinem inneren Pyjama oder einfach so gekleidet sein. Das muss zur Rolle passen. Ich muss denken, 

was ich sage, nicht einfach nur ein Blatt auswendig lernen, auf […] der Bühne präsentieren oder runter 

labern können. Ich habe zu bedenken, dass es Requisiten gibt auf der Bühne, mit denen ich mir, die ich mir 

zur Hilfe nehmen kann. Die mir aber auch im Wege stehen können. Es gibt eine Art, ja, vor allem Präsenz-

sachen. Und Gedankenarbeit, […] all dieses Technische. Ich fasse es mal unter technische Sachen zusam-

men.» (Kandidat Schauspiel 1)

Während der Kandidat die offiziellen Informationen der Hochschulen, den Austausch mit 
anderen Kandidat_innen, die diese Erfahrung gemacht haben, zum «theoretischen» Wissen 
zählt, ist das Vorsprechen an verschiedenen Schauspielschulen Teil einer notwendigen «Lern-
phase»: «Jedes Vorsprechen ist ein Kapitel mehr». In dem Zusammenhang wird insbesondere 
in den performativen Disziplinen auch von einer «Tournee» gesprochen: Diese beschreibt den 
Umstand, dass – nach übereinstimmenden Aussagen von Lehrenden wie Kandidat_innen – im 
deutschsprachigen Raum mehrere Tausend Menschen das Berufsziel Schauspieler_in anpei-
len und sich dazu mit Vorkursen, privatem Spiel-, Sprech- oder Tanztraining sowie weiteren 
Massnahmen auf das Vorsprechen an einer der rund zwanzig öffentlichen und diversen wei-
teren privaten Schauspielschulen vorbereiten. Im Falle der klassischen Musik66 oder Fine Arts 
weitet sich diese «Tournee» auf die globale Ebene aus. Insofern sind die Erfahrungen des Vor-
sprechens Teil eines kontinuierlichen Lernprozesses, welche die Kandidat_innen in die Lage 
versetzen, sich jene Techniken anzueignen, die letztlich für eine Aufnahme an die Hochschule 
gefragt sind und insofern dem entsprechen, was als «künstlerisches Potential» verstanden 
wird. Das für den Eintritt in die Kunsthochschule erforderliche kulturelle Kapital (das ange-
führte implizite Wissen bzw. die «technischen Sachen») muss im entscheidenden Moment 
mobilisierbar sein. Dazu bedarf es einer persönlichen, verkörperten Erfahrung mit den Erfor-
dernissen und Abläufen solcher Aufnahmeprüfungen.67 

Gerade in den performativen Disziplinen werden deshalb häufig Analogien zum (Hochleis-
tungs-)Sport gezogen (vgl. Kap. 6.3). Ein Kandidat schildert seine Erfahrungen auf die Frage 
nach seiner Vorbereitung auf den concours in der klassischen Musik wie folgt: 

66 Dort sind es in erster Linie renommierte Lehrende im Sinne des «Meister_in-Schüler_in»-Prinzips (vgl. dazu Kap. 6.3), an 
denen sich die Kandidat_innen orientieren: «Ich möchte bei Professor so und so studieren, und ob jetzt der in Wien ist oder 
in Zürich oder sonst irgendwo, das ist so die Referenz» (Admin ZHdK 6). 

67 Entsprechend sind erfolgreiche Erstbewerbungen in Studienbereichen mit besonders vielen Kandidat_innen auf wenige 
Studienplätze (wie z.B. Schauspiel) denn auch äusserst selten.
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«En bossant des heures et des heures. Et… en faisant du sport. En ayant une bonne alimentation. En fait, on 

a une… Enfin, tous les concours, que ce soient des concours d’entrée, des concours de sortie, des concours 

comme pour Genève, des concours internationaux, sont des épreuves d’athlètes, on est des athlètes de 

haut niveau. On est vraiment, enfin moi je me considère comme un athlète de haut niveau. À une différence 

près, c’est que l’athlète de haut niveau a son coach qui le coache tous les jours, et qui lui fait un planning de 

coach. Nous, on a un coach qui nous coache une heure par semaine, une heure vingt ici, par semaine, et qui 

nous dit : ‹Ben après, c’est à toi de te démerder›. C’est-à-dire qu’un musicien doit être son propre coach. Ce 

qui n’est pas le cas d’un nageur, qui va à ses heures d’entraînement avec son entraîneur qui est là, derrière, et 

qui lui dit : ‹Ben voilà, t’as pas fait…›, enfin… On apprend à être nous-mêmes notre propre entraîneur. Et du 

coup, c’est un travail de longue haleine, le concours d’entrée […].» (Kandidat Klassik 3) 

Es wird deutlich, dass die Vorbereitung auf die Aufnahmeprüfungen neben der körperlichen 
Fitness vor allem eine gedankliche Ebene impliziert: Selbstdisziplin, Konzentration und 
Gedankenarbeit müssen im Rahmen der Aufnahmeverfahren zunächst erfasst und sodann 
auch beherrscht, d.h. verinnerlicht werden. Dies gilt insbesondere auch für die sprachliche 
Ebene, damit eine Angleichung bzw. Passung zur Ausdrucksweise der Dozierenden hergestellt 
werden kann. Im Falle von Schauspiel machen die im Interviewauszug angesprochenen Lern-
prozesse deutlich, dass sich die Kandidat_innen im Rahmen der Aufnahmeverfahren Codes 
und das entsprechende Vokabular wie «Präsenz», «Rolle» oder «Gedankenarbeit» aneignen 
müssen. In den Aufnahmegesprächen von Fine Arts und gewissen Vertiefungen des Designs 
waren Erklärungen zu den Arbeiten und die Fähigkeit, Konzepte des eigenen Schaffens zu 
erläutern ebenso ausschlaggebend für die Bewertung wie die künstlerische Arbeit an sich. 
Dabei spielte auch die Bezugnahme auf theoretische oder künstlerische Referenzen eine 
wichtige Rolle. Einerseits wurde erwartet, dass auf Künstler_innen oder Theoretiker_innen 
Bezug genommen wird. Andererseits sollten diese aber nicht ausschliesslich dem Lehrplan 
des Bachelors entstammen, sondern auch eigene Recherchen und Interessen widerspiegeln. 
Bekannte Namen waren zwar wichtig, aber die Nennung weniger bekannter Referenzen 
wurde positiv als persönliches Engagement und Motivation gewertet. Auch das Referenz-
schreiben bzw. sogar die Unterschrift hatten in der Bewertung einen hohen Stellenwert – ins-
besondere auf Master Stufe. Ein Jurymitglied umschreibt die eigenen Beobachtungen folgen-
dermassen: 

«C’était frappant comment la lettre [de recommandation] – la signature – était importante pour la 

décision. Auteur de lettre signifiait réseau – on aime bien ou on aime pas. J’avais presque l’impression que 

c’est plus important que le travail même. Les gens veulent rester entre eux…» (Lehrperson Arts Visuels 1)

Die Lehrperson impliziert in dem wiedergegebenen Ausschnitt, dass neben dem eigentli-
chen Empfehlungsschreiben vor allem die unterzeichnende Person und das mit ihren Namen 
assoziierte Netzwerk wichtiger wird als die Arbeit selbst. Insofern würde dieses soziale Kapital 
nicht nur dazu dienen, mangelndes implizites Wissen über die Aufnahmeverfahren (Wissen 
über Mappengestaltung, Klassen, Professor_innen etc.) zu kompensieren (vgl. Kap. 2.2.2), 
sondern darüber hinaus Inklusion in das Kunstfeld überhaupt zu ermöglichen – ein Ansinnen, 
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das jedoch, wie Wuggenig (2012: 248) bemerkt, bereits zu einem sehr viel früheren Zeitpunkt 
einsetzen müsste (auf die Bedeutung von Netzwerken kommen wir in Kap. 5.5.2 zurück). 

5.3.6 

Die Herstellung von Passungsverhältnissen: Zur Vorauswahl von Studierenden in der 
Musik

Insbesondere für die Musik wurde darauf verwiesen, dass ausser der gezeigten musikalischen 
Leistung keine weiteren Kriterien anfallen würden: Die Beobachtungen der Aufnahmeprü-
fungen legen jedoch den Schluss nahe, dass sowohl in der Klassik als auch im Jazz neben der 
eigentlichen musikalischen Performance auch weitere Faktoren eine wichtige Rolle spielen: 
So stellte sich beispielsweise oft die Frage, welche Kandidat_innen bereits vor der Aufnahme-
prüfung Kontakt zu und Übungsstunden bei den gewünschten Dozierenden hatten. Aus Sicht 
vieler Dozierenden sind solche ein fast unerlässliches Muss, da im Studium intensiv über 
Jahre hinweg mit den Studierenden gearbeitet wird (vgl. Eidenbenz 2014: 4). Nur so könne die 
Passung zwischen Dozierenden und Studierenden im Sinne des «Meister_in-Schüler_in»-Prin-
zips hergestellt werden. Es gehöre gewissermassen zu den Spielregeln des Musikfeldes und 
sei den meisten Kandidat_innen auch bewusst, dass es von Vorteil sei, solche Übungsstunden 
im Vornherein in Anspruch zu nehmen. Die Interviews mit den Kandidat_innen zeigen aller-
dings, dass dieses Wissen nicht allen Kandidat_innen bekannt war.68 Andere gingen davon 
aus, dass solche Lektionen etwas kosten und verzichteten deshalb darauf. Wieder Andere 
erklärten, dass sie kostenlosen Unterricht als Zuschauende besuchten und die Gelegenheit 
dazu nutzten, einige Minuten vorzuspielen und mit dem_r gewünschten Dozierenden ins 
Gespräch zu kommen. Allerdings wären die wenigsten interviewten Dozierenden bereit, den 
Hinweis einer privaten Lektion in offizielle Formulare oder auf der Homepage zu schreiben. Zu 
uneinheitlich seien die privaten Lehrformen und Stundenansätze der Dozierenden und weder 
die Schule noch die Dozierenden wollten diese beiden Bereiche vermischen, nicht zuletzt 
wegen der juristischen Anfechtbarkeit solcher Verlautbarungen. Einzelne Dozierende würden 
es umgekehrt jedoch begrüssen, über Probelektionen als offiziellen Teil der Prüfung nachzu-
denken – ihre ohnehin stattfindende Praxis also quasi zu offizialisieren: 

«Moi, je trouve que ce serait une bonne idée, de voir les gens, de se réunir dans la grande salle, que chacun 

puisse parler un petit peu avec un prof en disant ses attentes, moi je trouve que ce serait mieux que d’écrire 

sur un dossier, c’est plus parlant et puis on se rend compte parce que sur un dossier, ils vont mettre ça, mais 

ils mettent à peu près tous la même chose […] on peut faire une espèce de – même avec les profs sur scène à 

un moment donné, et puis une espèce de colloque, une journée comme ça, un peu où on dit ‹voilà ce qu’on 

attend de vous›. Chaque prof s’exprime, vous voyez, par rapport – quel niveau, qu’est-ce qu’on pourrait faire, 

et puis après, comment on peut les diriger, quelles sont nos spécialités, parce qu’on n’a pas tous les mêmes. 

68 Dies obwohl bspw. an der Informationsveranstaltung der ZHdK explizit Interessent_innen aufgefordert wurden, Dozieren-
de zu kontaktieren und eine Lektion zu besuchen. 
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[…] Après, ce que moi je trouverais bien c’est que justement, chaque élève, qu’on ait environ 2, 3 minutes 

ou 5 minutes d’entretien avec les élèves comme ça et puis après qu’ils puissent jouer, que ceux qui ont envie 

de jouer jouent […] [et] ne s’occupent pas de savoir s’il y a des profs ou pas dans la salle. […] Mais ensuite, 

il faut quand même une deuxième épreuve de sélection. La première épreuve pourrait quand même nous 

faire gagner du temps de pré-sélection, c’est à dire vider quand même – on est bien obligés, on ne peut pas 

prendre tout le monde et puis ça reste un concours.» (Lehrperson Klassik 3)

Kandidat_innen, die sich ein solches Umfeld selber schaffen, indem sie mehrere solcher 
Übungsstunden bei verschiedenen Dozierenden in Anspruch nehmen, werden aber umgekehrt 
auch missbilligt: Ihnen haftet der Ruf an, künstlerisch nicht auf der Höhe, ja gar «Touristen» 
zu sein und deshalb auf solche Strategien zurückgreifen zu müssen. Einige Dozierende fan-
den, das sei für sie eine Zeitverschwendung. Es wird problematisiert, dass manche Lehrperso-
nen – wie bereits erwähnt – solche Übungsstunden gratis, andere jedoch nur gegen Bezahlung 
anböten, es aber dazu keine transparenten Informationen gebe. Ausserdem wird es nicht als 
sinnvoll erachtet, wenn einfach jede_r gratis bei einem «Starprofessor» vorbeigehen könne 
(Lehrperson Musik 1). Wann ein privates Vorspielen bei einer_m Dozierenden und wann eine 
offizielle Bewerbung an der Hochschule angebracht ist, ist für die Kandidat_innen bisweilen 
nur schwierig einzuschätzen, wie etwa das folgende Beispiel einer 17-jährigen Kandidatin 
für das Instrumentalfach Violine im Bachelor zeigt: Die Kandidatin besucht zum Zeitpunkt 
der Prüfung noch das Gymnasium. Sie möchte sich eigentlich erst in einem Jahr bewerben 
und die Aufnahmeprüfung dann erneut machen, die sie als eine Art Qualitätskontrolle sieht, 
um sich selbst einschätzen zu können. In der Jury entsteht daraufhin eine Diskussion, ob es 
legitim sei, sich lediglich für ein «Feedback» zu bewerben oder nicht. Auf Nachfrage bestätigt 
die Kandidatin, dass sie erst das Gymnasium abschliessen und sich für das nächste Studien-
jahr bewerben möchte. Es steht die Frage im Raum, ob sie nun ein Feedback erhält oder nicht, 
wobei es Stimmen dafür und dagegen gibt. Ein_e Dozierende_r positioniert sich deutlich dage-
gen: Wenn sie ein Feedback wolle, solle sie privat vorspielen kommen. Schliesslich entscheidet 
die Jury der Kandidatin mitzuteilen, dass sie die Prüfung bestehen würde, wenn sie nächstes 
Jahr so spiele. Mehr könnten sie zum jetzigen Zeitpunkt nicht sagen. Ein anderes Beispiel 
zeugt aber von einer gegenteiligen Handhabung: Ein Kandidat aus dem Ausland, der sich auf-
grund der hohen Reisekosten keine Einzellektion mit dem Dozierenden seiner Wahl leisten 
konnte, freut sich über die Rückmeldung desselben Dozierenden nach den Prüfungen, obwohl 
er nicht aufgenommen wurde: 

«C’est quelqu’un qui est venu nous parler presque un à un et il a pris le temps de me dire quand même ‹ça 

c’est bien, ça c’est bien...›, et de faire une critique constructive, sans dire ‹je n’aime pas ton professeur›. Il m’a 

clairement dit : ‹il faut que tu améliores ça, ça et ça, fais-y attention et tente à nouveau l’année prochaine, 

ça vaut 100% la peine›.» (Kandidat Klassik 6)

Diese Beispiele verdeutlichen in ihrer Widersprüchlichkeit, dass die Plattform der Prüfun-
gen unterschiedliche Aspekte birgt. Darüber hinaus zeigt insbesondere das zweitere, dass die 
Kontaktaufnahme zu Dozierenden durchaus ausschlaggebend sein kann: Der Kandidat geht 
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also davon aus, dass er aufgenommen worden wäre, hätte er eine Einzellektion besuchen und 
sich entsprechend auf die Prüfung vorbereiten können. In der Tat bestätigte eine Mehrheit der 
beobachteten Professor_innen im Gespräch explizit, nur Leute aufzunehmen, die sie bereits 
gesehen haben. Es bedarf für die Kandidat_innen also eines expliziten Wissens über das 
gewünschte Studienfeld, die entsprechende Hochschule und den_die «Meister_in», also eines 
feldspezifischen kulturellen Kapitals, das nur durch umfangreiche ökonomische Investitionen 
(Kosten für Reise, Unterkunft, private Übungslektionen etc.) bzw. eines sozialen Netzwerks 
zu erschliessen ist. Gerade für Musiker_innen mit einer anerkannten künstlerischen Praxis 
aus sogenannten «Drittstaaten» ist dies oft nicht oder nur eingeschränkt verfügbar (vgl. Kap. 
5.1.9). 

Auch legen unsere Beobachtungen und Analysen aus Interviews mit Dozierenden nahe, 
dass die Vorauswahl der Studierenden auch mit der Position der Dozierenden im Kollegium 
bzw. verallgemeinert im Feld zusammenhängt: Renommierte Professor_innen bieten Mas-
terclasses in verschiedenen Ländern an, erhalten so deutlich mehr Anfragen für Übungsstunden 
und können insofern aus einem grösseren Kreis von Bewerber_innen auswählen. Dies stellt 
nicht nur eine eigene Form von Anerkennung dar, sondern impliziert auch einen Wissensvor-
sprung gegenüber ihren Jury-Kolleg_innen, was wiederum ihre privilegierte Position festigt – 
und insofern die Annahmen über kumulative Vorteile (Matthäus-Prinzip) bestätigt (vgl. Lutter 
2012; DiPrete/Eirich 2006). Entsprechend können sie sich in den Diskussionen über einzelne 
Kandidat_innen gegenüber ihren Kolleg_innen durchsetzen, auch wenn diese im Vorspielen 
nicht von allen Jury-Mitgliedern als für eine Zulassung hinreichend bewertet werden. Dass 
den Präferenzen der Stars hohe Bedeutung zukommt, verweist auch der Umstand, dass man-
che gar nicht persönlich anwesend sind, sondern schriftlich ihre bevorzugten Kandidat_innen 
mitteilen oder sich durch Assistent_innen vertreten lassen, wobei diese kein Stimmrecht 
haben (Lehrperson Klassik 2). 

Aber auch bei der Vergabe von Noten oder der Erstellung von Rankings spielen diverse Fakto-
ren mit, die mit der künstlerischen Leistung der Kandidat_innen nur bedingt in Zusammen-
hang stehen. So nehmen etwa Dozierende, denen im Feld weniger Renommee zugeschrieben 
wird, bewusst auch Kandidat_innen auf, die sie vorher nicht gesehen haben oder müssen sich 
– im Falle von Noviz_innen – zuerst ein eigenes Profil an der Hochschule erarbeiten. In jeder 

 
Jury bestehen zudem Eigendynamiken aufgrund der unterschiedlichen Positionierungen. Eine 
Lehrperson aus der Klassik gibt ein Beispiel für die Effekte solcher Aushandlungsprozesse: 

«Ich kann vielleicht aus dem Nähkästchen plaudern. Vielleicht ist das jetzt nicht mehr so, aber [bei einem 

Instrument ist es] eine relativ grössere Gruppe gewesen, vielleicht so sechs, sieben Dozierende. Dann hat es 

eben diese Stars gehabt, es hat zwei Stars gehabt und dann hat es so Mittel[feld] gehabt und dann hat es 

so ein, zwei gegeben, bei denen man gesagt hat: das sind denn, der nimmt nur die Schlechten wenn über-

haupt. Und dann kann es auch ein bisschen Neid geben, beim Auswahlverfahren untereinander, also: ‹Der 

bekommt so viele Studenten, oder nur die Guten.› Und dann kann es aber auch die Situation geben, man 

traut jetzt dem, der sich für den schlechten Lehrer beworben hat, traut man sich nicht eine schlechte Note 

zu geben, weil der arme Kerl dann ja keine Schüler bekommt. Das sind so die Spiele.» (Lehrperson Klassik 2)
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5.3.7 

Wer entscheidet letztlich? Aushandlungsprozesse in den Jurys

Das angeführte Beispiel verweist über die klassische Musik hinaus auf die Rolle von Aus-
handlungsprozessen in den Jurys oder Departementskommissionen, die während oder im 
Anschluss an die Aufnahmeverfahren stattfinden. Das Sprechen über die Kandidat_innen in 
diesen Kommissionen ist durch feldspezifische Begrifflichkeiten geprägt, die für Aussenste-
hende teilweise nur schwierig zu decodieren sind. In einem Interview nach den Aufnahmever-
fahren rekapitulierte eine Lehrperson aus dem Bereich Schauspiel die aus ihrer Sicht zentralen 
Begrifflichkeiten: 

«Also eine ausformulierte Kriterienliste gibt es in dem Sinne nicht. Also da hat jeder, also auch das wirst du 

ja sicherlich mitbekommen haben, es gibt so Begrifflichkeiten, mit denen dann da hantiert wird, also wie 

Präsenz, wie Haltung, wie Ausdruckswille, szenische Fantasie, […] ja die denke ich jeder so, so handhabt.» 

(Lehrperson Schauspiel 1)

Eine Auseinandersetzung über die Inhalte hinter diesen Begrifflichkeiten wird zwar einerseits 
als wünschenswert eingestuft, andererseits aber auch gleich wieder verworfen, weil zu unter-
schiedliche Positionen, Traditionen und Auslegungen bestünden: 

«Ähm, aber da hat wahrscheinlich ganz, jeder auch ganz […] eigene persönliche Ansätze, nach denen 

er das... Das wäre eigentlich einmal ein Punkt, das wirklich einmal zu tun, das wirklich einmal aus zu 

formulieren, schriftlich: Worum geht es denn eigentlich? Aber dann, dann kommen wir dann, ergehen wir 

uns wieder in ellenlangen Diskussionen, was jetzt der eine und der andere unter Präsenz versteht, oder was 

der eine unter Spannungs-Lösungsprozessen versteht oder so, auch das ist ja bei jedem ganz unterschied-

lich […] gewachsen und damit wird es auch ganz unterschiedlich gehandhabt und angewandt.» (Lehrperson 

Schauspiel 1)

Die zitierte Passage schliesst an die angeführte Unbestimmtheit der Kriterien an und dass der 
Rückgriff auf fixe Begriffsverständnisse kaum möglich ist. Sie verweist aber auch darauf, dass 
innerhalb einer Auswahlkommission bzw. eines Lehrkollegiums unterschiedliche Positionen 
bestehen, die nicht zwingend übereinstimmen müssen. Diesen entsprechen unterschiedli-
che Präferenzen hinsichtlich der Aufnahme von verschiedenen Studierendentypen. Hinsichtlich 
Inklusion bzw. Exklusion bestimmter Typen stellt sich deshalb auch die Frage, wer in den Aus-
wahlkommissionen letztlich entscheidet, welche Positionen bzw. Traditionen sich gegenüber 
anderen durchsetzen können und inwiefern diese mit den feldinternen Hierarchien verknüpft 
sind. 

In verschiedenen Jurys gab es intensive Diskussionen und Meinungsverschiedenheiten 
über einzelne Kandidat_innen bzw. darüber, was als deren «künstlerische Eignung» gelesen 
werden kann. Es fiel jedoch auf, dass offene Konflikte äusserst selten waren. Die folgende 
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Beobachtungssituation bildet insofern eine Ausnahme: Bei der Besprechung der Ergebnisse 
eines langen Prüfungstages versammeln sich die Dozierenden zu einer grossen Runde in 
einem Besprechungszimmer. Bei der Diskussion über einzelne Kandidat_innen meldete sich 
eine Lehrperson mehrmals zu Wort, konnte aber die angefangenen Sätze nicht beenden, da 
andere Anwesende ihr wiederholt ins Wort fielen und nicht ausreden liessen. Die Lehrperson 
bekundete leise, aber dennoch für alle hörbar, und mit Tränen in den Augen gegenüber einer 
anderen Lehrperson ihren Unmut über diese Situation und fühlt sich nicht entsprechend 
repräsentiert in der Jurymeinung («Das ist jetzt euer Jahrgang!»). 

Dieses Beispiel bildet insofern eine Ausnahme bezüglich der Intensität der geführten 
Diskussionen, nicht jedoch bezüglich der resultierenden Situation: Unstimmigkeiten blieben 
häufig im Raum stehen, ohne weiter verhandelt zu werden. In der Regel wird deshalb mit 
Hilfe von Benotung und der Ausrechnung von Durchschnittswerten oder Abstimmungen nach 
Mehrheitsprinzip versucht, eine möglichst «objektive» Rangliste der ausgewählten Kandidat_
innen zu erstellen. Dabei blieben Minderheitenpositionen innerhalb der Jury oft singulär und 
nur teilweise anerkannt. 

In diesen angeführten Spielen zeichnet sich häufig ein Wechsel in der Begutachtung von 
den inhaltlich-fachlichen Kriterien, die unter «künstlerischem Potential», «Qualität des 
Portfolios» etc. zusammengefasst werden, hin zu personalen Faktoren wie der Motivation und 
Sozialverhalten der Kandidat_innen oder deren kommunikativen Fähigkeiten, aber auch dem 
Gruppenverhalten und internen Hierarchien der Jurys statt: Wenn eine bestimmte Kandidat_
in prioritär sein solle, dann müsse aber eine andere auch einen Studienplatz erhalten, so die 
Argumentation. In der Tendenz resultierten daraus Listen mit erheblich mehr Kandidat_innen 
als Studienplätzen. Diese wiederum müssen dann in langen Abschlusssitzungen bzw. durch 
höhere Instanzen (wie die Departements- oder Hochschulleitung) bereinigt werden, wodurch 
bestimmte Kandidat_innen wieder rausfallen. Bisweilen erledigt sich die weiterhin notwen-
dige Reduktion der Listenplätze durch Absagen von Seiten der Kandidat_innen gewissermas-
sen von selbst. 

Dagegen waren aber auch Settings zu beobachten, in denen die Dozierenden in umfangrei-
chen Retraiten und Briefings gemeinsam festlegen, welche Typen von Studierenden gesucht 
werden: 

«Wir haben so ein Retreat, das wir jedes Jahr machen […] jetzt Ende Semester zwischen Januar und 

Februar gehen wir einen Tag auf den [Ort] und dann sind solche Themen auch aktuell. Wie sind wir mit den 

Aufnahmeprüfungen, […] wollen wir etwas ändern, wollen wir alles gleich behalten? Und so weiter.» 

(Lehrperson Jazz 1)

In der Wahrnehmung dieser Lehrperson führt ein solches Vorgehen zu weniger Konflikten 
und Meinungsverschiedenheiten. Andererseits liegt dies aber auch an der Grösse eines Stu-
diengangs bzw. einer Vertiefung, der Anzahl zu vergebender Studienplätze sowie der Anzahl 
(Hauptfach)Dozierenden, die über die Auswahl der Kandidat_innen bestimmen und bisweilen 
auch ein «Vetorecht» besitzen. 
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Der beschriebenen Schwierigkeit, entsprechende Begrifflichkeiten und Inhalte festzulegen 
und daraus Kriterien abzuleiten, wird in den Hochschulen und Studienbereichen sehr unter-
schiedlich begegnet: Sei es durch die Zentralisierung der Entscheidungskompetenz, um die 
Vergleichbarkeit der Verfahren durch höhere Instanzen sicherzustellen, sei durch Ausdifferen-
zierung zusätzlicher und immer weitergehender Kriterien und dazu gehöriger Raster. Unseren 
Beobachtungen zufolge drückte sich die Schwierigkeit, überhaupt noch eine gemeinsame 
Sprache bzw. Begriffe zu finden, in den Auswahlkommissionen dadurch aus, dass erstaunlich 
wenig über konkrete Inhalte, sondern vielmehr über die Persönlichkeiten einzelner Kandidat_
innen gesprochen wurde. Dabei fokussierte sich die Aufmerksamkeit nicht auf die als beson-
ders gut oder schlecht eingestuften Kandidat_innen, d.h. jene, «bei denen man es auf den 
ersten Blick sieht», sondern auf diejenigen, die im Mittelfeld eingestuft wurden. An diesen 
entbrannte nicht selten die Diskussion über die erforderlichen Qualitäten und notwendigen 
Standards, die es für ein Kunsthochschulstudium heutzutage mitzubringen gälte. 

5.3.8

Das Cooling-Out von Kandidat_innen

In verschiedenen Aspekten der Aufnahmeverfahren zeigte sich, dass bestimmte Fragen (z.B. 
nach der Anzahl Bewerbungen oder an welchen Hochschulen etc.) sowohl auf das kulturelle 
Kapital der Bewerber_innen, d.h. auf ihre Kenntnisse des Feldes abzielten, als auch ein nor-
mativer Hinweis darauf waren, dass in stark kompetitiven Studienfeldern das mehrmalige 
bzw. –jährige Bewerben an verschiedenen Hochschulen die Regel ist. Wie Clark in Anlehnung 
an die Arbeiten Goffmans betont, erfolgen solche Hinweise oder Vorwarnungen grundsätzlich 
mit Wohlwollen und in guter Absicht (vgl. Clark 1960: 574): Es geht darum, die Aspirationen 
der Kandidat_innen mit den institutionellen Erfordernissen in Übereinstimmung zu bringen, 
sie also bisweilen auch von ihrem ursprünglichen Studien- oder Berufsziel wegzulenken (vgl. 
Kap. 2.4.4). 

Unsere Beobachtungen legen nahe, dass dies insbesondere in den hochkompetitiven 
Feldern wie klassischer Musik, Jazz oder Schauspiel, in denen vielen Bewerber_innen wenige 
Studienplätze zur Verfügung stehen, mit dem Alter der Kandidat_innen in Zusammenhang 
steht: So fielen die Urteile der Jury bei jüngeren Kandidat_innen deutlich milder aus. Sie 
wurden meist in freundlichem Ton dazu aufgefordert, «nicht den Mut zu verlieren und es 
nächstes Jahr nochmals zu versuchen». Mit zunehmendem Alter wurden die Verdikte schär-
fer und expliziter und die Kandidat_innen werden mit klaren Worten auf ihre vermeintliche 
Nicht-Passung zum jeweiligen Studienfeld hingewiesen. Dennoch nahmen sich die Jurys 
für personalisierte Rückmeldungen an Kandidat_innen in der Regel viel Zeit, was – wie von 
verschiedenen Seiten betont wurde – keinesfalls Standard im Feld der Kunsthochschulen sei. 
Besonders in den Rückmeldungen an jüngere Kandidat_innen wurden immer wieder (Retour)
Schlaufen über Praktika, Propädeutika oder ein Vorstudium empfohlen bzw. angemahnt. In 
Studienbereichen, in denen unterschiedliche Ausbildungsangebote an derselben Hochschulen 
aufeinander aufbauen, wurden nicht selten noch während der Aufnahmeprüfungen entspre-
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chende Abklärungen eingeleitet – wobei die kurzen Wege in den als «Schulen» bezeichneten 
Bildungsinstitutionen (vgl. Kap. 6.1) solche spontanen Umdisponierungen erleichtern, etwa 
wenn Dozierende von Vorkursen in den Aufnahmekommissionen der Hochschulen vertreten 
sind und umgekehrt. Insbesondere in den Aufnahmeverfahren für den Bachelor äusserte sich 
ein gewisser Paternalismus, wie von manchen Dozierenden selbstkritisch angemerkt wurde: 
Einerseits ging es darum, die Aufnahmeprüfung möglichst so auszugestalten, dass sich die 
Kandidat_innen möglichst aufgehoben fühlen; andererseits war damit die Hoffnung ver-
knüpft, dass diese im Falle eines negativen Studienbescheids auch im nächsten Jahr wieder-
kommen und insofern eine positive Erfahrung auch in das Feld der Bewerber_innen zurücktra-
gen. Eine Lehrperson aus dem Bereich Schauspiel beschreibt die Strategie folgendermassen: 

«Das ist einfach – ich denke immer langfristiger, ich glaube, das zahlt sich aus. Es spricht sich herum unter 

den Leuten, sehr schnell: ‹Da darfst du ausspielen›, ‹Die unterbrechen dich erst spät. Und sagen dir dann 

auch noch, warum. Und geben dir auch noch ein Feedback, obwohl du nicht genommen bist.› Das spricht 

sich sehr, sehr schnell herum. Und die Bewerberzahlen steigen. Das ist das, was ich will. Ich mache das ja 

nicht als Samariter, sondern ich kriege ja auch was dafür. Im Sinne, also als Arbeitnehmer hier für meine 

Arbeitsstätte». (Lehrperson Schauspiel 2) 

Das Beispiel verdeutlicht nochmals die institutionelle Sicht auf die Aufnahmeverfahren: 
Freundlichkeit und eine möglichst angenehme Atmosphäre dienen auch dazu, dass sich 
möglichst viele Kandidat_innen bewerben, was als ein Ziel der Hochschule dargestellt wird, 
weil unter diesen potentiell auch «unentdeckte Talente» sein könnten. Viele Bewerber_innen 
auf wenige Studienplätze und damit hohe Aufnahmequoten sind allerdings auch ein institu-
tioneller Imperativ, woran die Studiengänge intern auch bemessen werden (vgl. Kap. 5.1.2). 
Schliesslich erhöhen mehr Kandidat_innen, aber auch das Renommee der Lehrenden, des Stu-
diengangs und letztlich der Hochschule wiederum die Exklusivität und damit die Anziehungs-
kraft bzw. das Prestige von bestimmten Studienfeldern (vgl. Kap. 5.5.8). Das Beispiel macht 
deutlich, wie An- und Auswahl von Bewerber_innen an Kunsthochschulen inhärent miteinan-
der verschränkt sind (vgl. Kap. 2.1.3).

Die Beobachtungen ergaben ferner, dass Informationsveranstaltungen und Orientierungs-
gespräche, die über den gewünschten Studiengang Auskunft geben sollten,– je nach Anzahl 
Kandidat_innen und Studienplätzen – oft Erzählungen über das hohe Niveau, den Leistungs- 
und Erfolgsdruck und die zahlreichen Hürden auf dem Weg zum erhofften Berufsziel waren. 
Dies zeigt sich exemplarisch an der Frage nach der Studienfinanzierung im persönlichen Moti-
vationsgespräch einer Studienrichtung, die je nach sozialer Herkunft bzw. sozioökonomischer 
Lebenssituation sehr unterschiedlich wahrgenommen wird: Eine Kandidat_in, die wusste, 
dass ihre Eltern sie nicht unterstützen können und damit rechnen muss, einen Antrag auf 
Sozialhilfe zu stellen, empfand diese Frage als «sehr unangenehm»: 

«Der [Dozent] hat mich viel zum Thema gefragt, was für ein Studium ich machen wolle. Ich weiss, ich habe 

ihm sehr offen und ehrlich gesagt, ich habe mich mit vielen Sachen auseinander gesetzt und ich sei mir 

durchaus bewusst, was das heisst, [Künstler_in] zu sein oder so ein Studium zu machen. Ich weiss, dass er 
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noch das Thema Finanzen angesprochen hat, das war mir recht unangenehm. […] Weil er dann auch fand, 

ob ich dann wisse, dass das so und so finanziert werden muss. Ich meinte, ich wisse, ich habe dort meine 

Unterstützung nicht. Es war mir einfach unangenehm.» (Kandidatin)

Umgekehrt wurde dieselbe Frage von Kandidat_innen, die angeben konnten, dass ihre Eltern 
das Studium vollumfänglich finanzieren, überhaupt nicht als problematisch empfunden. 
Der Hinweis auf die hohen Kosten eines Studiums, die erschwerten Möglichkeiten für einen 
Nebenerwerb etc. funktioniert im ersten Fall als Zurechtweisung – für das mangelnde Gespür 
bezüglich der eigenen sozialen Platzierung – und Disziplinierung zugleich, während Kandidat_
innen ohne finanzielle Sorgen dies als eine Bestätigung für den angestrebten Weg auffassen 
können. Die Frage nach der Studienfinanzierung ist angesichts der prekären Beschäftigungs-
verhältnisse für viele Absolvent_innen (vgl. Kap. 5.5.6) zweifelsohne sehr wichtig; allerdings 
sollte dieser Verweis nicht (nur) disziplinierend oder zurechtweisend erfolgen, sondern auch 
auf Unterstützungsmöglichkeiten (Möglichkeit auf Studiengebührenerlass, Stipendien des 
Kantons, Stiftungen etc.) hinweisen. Ansonsten äussern sich in solchen Hinweisen vor allem 
institutionelle Vorstellungen darüber, wer eigentlich als ideale_r Studierende_r an der Kunsthoch-
schule gefragt ist: Es sind nicht nur künstlerisch geeignete und motivierte, sondern auch sozial 
kompetente Personen, die bestens im Kunstfeld vernetzt bzw. mit den Spielregeln vertraut und 
solide finanziert sind. 
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Zusammenfassung wichtiger Ergebnisse des 
Teilkapitels 5.3

• Homepages und Auskünfte der Studiengangsekretariate sind wichtige Auskunftsquellen für Studienin-
teressierte. Es wurde deutlich, dass nicht alle Inhalte und Auskünfte durchgehend in mindestens zwei 
Sprachen (Deutsch und Englisch bzw. Französisch und Englisch) verfügbar sind. Dies war in einzelnen 
Fällen der Grund, weshalb Kandidat_innen mit mangelnden Deutschkenntnissen nicht über alle Prü-
fungsbestandteile informiert waren. (Kap. 5.3.1 und 5.3.2)

• Die Administrationen aller drei Hochschulen stehen in ihrer Arbeit grundsätzlich für die Hochschulpo-
litik ein: Um ein möglichst breites Spektrum an Bewerber_innen zu erreichen und damit die Chancen 
auf «exzellente Studierende» zu erhöhen, motivieren sie alle Interessent_innen sich zu bewerben. Eine 
Ausnahme bildeten Anfragen von sehr jungen Studieninteressierten, die gerade erst einen Abschluss 
der Sekundarschule gemacht haben. (Kap. 5.3.1 und 5.3.2)

• Über die zur Verfügung gestellten Auskünfte und Informationen werden teilweise normative instituti-
onelle Vorstellungen bezüglich Alter, Bildungsbiographien oder auch künstlerischen Voraussetzungen 
auf die Studieninteressierten übertragen. Dies widerspricht zumindest teilweise dem Anspruch der 
Kunsthochschulen auf «Offenheit» und «Chancengleichheit», die ebenfalls institutionelle Ziele sind. 
(Kap. 5.3.1 und 5.3.2)

• Indem die Studiengangsekretariate und die Hochschuladministration eine Art vorgelagerte Triagefunk-
tion für die Studiengänge wahrnehmen, können interessierte Bewerber_innen und potentielle Studie-
rende bereits vorgängig von der Hochschule weggelenkt werden. (Kap. 5.3.1 und 5.3.2)

• Die administrativen Mitarbeiter_innen an allen drei Hochschulen betonen, keinerlei Einfluss auf die 
Auswahl der Kandidat_innen zu haben und distanzieren sich explizit von der Entscheidungsebene. Der 
Einfluss der Hochschuladministrationen ist durch ihre Mitwirkung auf den verschiedenen Ebenen der 
Aufnahmeprozedere indirekt: Die Organisation von Abläufen und Kommunikation von Anforderungen 
und Ergebnissen kann die Auswahl und Zusammensetzung eines Studiengangs beeinflussen. (Kap. 
5.3.1 und 5.3.2)

• In den Studiengängen für Fine Arts und Design (insbesondere an der HEAD – Genève) war zu beob-
achten, dass die Studiengänge bzw. options weniger an den praktischen Umsetzungen der jeweiligen 
Arbeitsproben bzw. Hausaufgaben als vielmehr an den dahinter stehenden Konzepten und Ideen inte-
ressiert waren. Die diskursive Plausibilisierung der gezeigten Arbeiten durch die Kandidat_innen nahm 
einen zentralen Stellenwert in den Aufnahmegesprächen ein. (Kap. 5.3.3)

• In der Musik überschneiden sich die Verfahren im Vorspielen bzw. Vorsingen für die Studiengänge im 
Profil Klassik an den beiden Hochschulen stark und sind in den Abläufen standardisierter als in anderen 
Studienfächern. Unterschiede zeigen sich v.a. im Repertoire der vorzutragenden Stücke, die auf unter-
schiedliche Positionierungen und Ausbildungstraditionen im Feld der Musikhochschulen zurückzufüh-
ren sind. (Kap. 5.3.3) 
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• Die Theorieprüfung der Musik-Studiengänge steht in ihrer Bedeutung gegenüber dem praktischen Teil 
zurück und wird insofern zu einem «sekundären Kriterium»: Bei sehr guten Resultaten in der prakti-
schen Prüfung können Kandidat_innen auch bei Nicht-Bestehen der Theorieprüfung mit Auflagen zum 
Studium zugelassen werden können. (Kap. 5.3.3)

• Mit Ausnahme des Profils Jazz an der ZHdK und der Communication Visuelle an der HEAD – Genève 
werden die Motivationsschreiben nicht nach vorgängig definierten Kriterien begutachtet. Sie dienen 
vielmehr dazu, einen «ersten Eindruck» zu erhalten oder die Übereinstimmung zwischen den Studien-
absichten und der gezeigten künstlerischen Darbietung bzw. Arbeit der Kandidat_innen zu «prüfen». 
(Kap. 5.3.3)

• Die Curricula in verschiedenen Studienbereichen reflektieren die Diversität bzw. Heterogenität der Stu-
dierenden erst ansatzweise. So orientiert sich bspw. das Stückrepetoire der Vorschlagsliste im Schau-
spiel an einem klassischen, deutschsprachigen Theaterkanon, der mehrheitlich binäre Geschlechter- 
und europäisch-weisse Rollen betont. Auch in der klassischen Musik bleibt die Auswahl vornehmlich 
auf Werke mitteleuropäisch-weisser Männer fokussiert. Die Vielfalt und das «künstlerische Potential» 
anderer Zeiten, Musikkulturen und Komponist_innen bleiben durch die einseitige Orientierung auf das 
Spitzensegment des globalen Musikwettbewerbs tendenziell unterrepräsentiert. (Kap. 5.3.3)

• In den darstellenden Künsten sind explizite körperliche und psychische Anforderungen und Normierun-
gen vorzufinden: Ein als behindert oder krank markierter Körper ist in der Theater- und Tanzausbildung 
durch den ärztlichen Nachweis physischer (Beweglichkeit, Kondition, Stimmbänder, Gehör etc.) und 
psychischer Belastbarkeit explizit ausgeschlossen. Dies wird mit den spezifischen Anforderungen des 
Berufsfeldes begründet. (Kap. 5.3.3)

• Für die Aufnahmeverfahren in das Studienfeld Schauspiel ist hinsichtlich Inklusion und Exklusion eine 
widersprüchliche Situation zu konstatieren: Zum einen wird versucht, die Bedingungen für die Kandi-
dat_innen so inklusiv und angenehm wie möglich auszugestalten (Verzicht auf Anmeldegebühren für 
das Vorsprechen, expliziter Verweis auf die Möglichkeit eines Prüfungsgebührenerlasses, ausführliches 
Feedback für die Kandidat_innen etc.). Andererseits verweisen die Beobachtungen der Aufnahmeprü-
fungen bezüglich der Rollenvorschläge, der dargebotenen Rollen und der Stückauswahl auf die Gefahr, 
dass bestimmte kanonisierte Theatervorstellungen reproduziert werden.. (Kap. 5.3.3)

• Die Bewertung der Kandidat_innen richtet sich in allen Studienfeldern sowohl auf den Ist-Zustand bei 
der Aufnahmeprüfung als auch auf eine zukünftige, und damit imaginierte, Studiensituation. In den 
Studienreglementen wird allerdings nicht ausgeführt, wie die zukünftige «künstlerische Entwicklung» 
bzw. das «Potenzial» zum Zeitpunkt der Aufnahmeverfahren zuverlässig eingeschätzt werden kann. 
(Kap. 5.3.4 und 5.3.5)

• Die Aufzählung der erforderlichen Kriterien ist an der HEAD – Genève sehr viel umfassender als an der 
ZHdK: Künstlerische, ästhetische und technische Fertigkeiten und «Kompetenzen» werden hier explizit 
erwähnt, während sie an der ZHdK unter «künstlerischem Potential» und anderen unbestimmten Aus-
drücken subsummiert werden. (Kap. 5.3.4 und 5.3.5) 
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• Die Interviews mit den Kandidat_innen und Studierenden haben deutlich gemacht, dass zwar Infor-
mationen über die offiziellen Kanäle der Hochschulen vorhanden sind, dass diese alleine in der Regel 
jedoch nicht ausreichen. Auch ist für viele Kandidat_innen undurchsichtig, aufgrund welcher Kriterien 
die Auswahl wie funktioniert. (Kap. 5.3.4 und 5.3.5) 

• Intransparente Informations- und Kommunikationsverläufe sind kein Spezifikum von Kunsthochschu-
len, sondern ein kennzeichnendes Merkmal unterschiedlicher Formen kompetitiver Aufnahmeverfah-
ren und Studiensituationen. Sich ein oft implizites Wissen anzueignen ist deshalb eine zentrale Voraus-
setzung für die Studienzulassung bzw. für die Partizipation in diesen Feldern generell. (Kap. 5.3.4 und 
5.3.5) 

• Auf die Offenheit und Unbestimmtheit der Kriterien wird institutionell sehr unterschiedlich reagiert: 
Manche Studiengänge bzw. Vertiefungen gehen schematisch und formalisiert vor und verwenden 
Beurteilungsraster, die einheitliche und vor allem nachvollziehbare Bewertungen garantieren sollen. 
Andere Studiengänge verzichten hingegen auf die Ausdifferenzierung weiterer Kriterien und die Ver-
wendung von Rastern. (Kap. 5.3.4 und 5.3.5)

• In den Aufnahmeverfahren der klassischen Musik wird eine spezifische Form der Vorauswahl von 
Studierenden praktiziert: Da sich die Ausbildung weiterhin eng am sogenannten «Meister_in-Schüler_
in»-Prinzip orientiert, ist eine Vorauswahl aufgrund des intensiven Einzelunterrichts über Jahre hinweg 
aus Sicht vieler Dozierenden ein unerlässliches Muss. Es handelt sich hierbei um eine feldspezifische 
Regel, die nicht öffentlich gemacht wird. Zudem sind grosse Unterschiede in der Bezahlung für solche 
privaten Übungsstunden auszumachen. Dies erhöht die ohnehin notwendigen hohen finanziellen 
Investitionen für die Aufnahme zum Musikstudium zusätzlich. (Kap. 5.3.6)

• Dem Vorschlag, die Praxis der Vorauswahl zu offizialisieren, stehen die meisten Dozierenden skeptisch 
bis ablehnend gegenüber. Zu uneinheitlich seien die privaten Lehrformen und Stundenansätze der 
Dozierenden und weder die Hochschulen noch die Dozierenden möchten diese beiden Bereiche ver-
mischen, nicht zuletzt wegen der juristischen Anfechtbarkeit. Manche Dozierende würden es jedoch 
begrüssen, über Probelektionen als offiziellen Teil der Prüfung nachzudenken. (Kap. 5.3.6)

• Zudem bestehen teilweise explizite normative Anforderungen an das Auftreten bei den Prüfungen (Klei-
dung, Verhalten, Angabe von Präferenzen etc.), die ebenfalls mit den Erfordernissen des Studienfeldes 
begründet werden. Auch dies wird institutionell nicht kommuniziert und entsprechend sind nicht alle 
Kandidat_innen darüber informiert. (Kap. 5.3.6)

• Die Vorauswahl ist inhärent mit der Position der Dozierenden im Kollegium bzw. verallgemeinert im 
Feld verknüpft: Renommierte Professor_innen erhalten deutlich mehr Anfragen für Übungsstunden 
und können insofern aus einem grösseren Kreis von Bewerber_innen auswählen. Dies stellt nicht nur 
eine eigene Form von Anerkennung dar, sondern impliziert auch einen Wissensvorsprung gegenüber 
ihren Jury-Kolleg_innen, was wiederum ihre privilegierte Position festigt (im Sinne des Matthäus-Prin-
zips: Wer hat, dem wird gegeben). (Kap. 5.3.6)

• Das Sprechen über die Kandidat_innen in den Jurys und Auswahlkommissionen ist durch feldspezifi-
sche Begrifflichkeiten geprägt, die für Aussenstehende teilweise nur schwierig zu decodieren sind. Dies 



Auswahlverfahren 215

zeigte sich exemplarisch bei den Rückmeldungen an Kandidat_innen im Bereich Schauspiel: Zahlrei-
che Bewerber_innen – insbesondere solche mit noch wenigen Erfahrungen aus Aufnahmeprüfungen 
– verliessen ratlos oder verunsichert über die erhaltenen Rückmeldungen den Raum. Dadurch kann 
der positive Erfahrungsmoment, der sich durch die ausführliche Rückmeldung bieten könnte, für viele 
Kandidat_innen nicht oder nur ansatzweise genutzt werden. (Kap. 5.3.7)

• Die Schwierigkeit, überhaupt noch eine gemeinsame Sprache bzw. Begriffe für die Beurteilung der 
künstlerischen Arbeiten zu finden, drückte sich in den Auswahlkommissionen dadurch aus, dass weni-
ger konkrete Inhalte, sondern vielmehr die Persönlichkeiten einzelner Kandidat_innen fokussiert wur-
den. Dabei richtete sich die Aufmerksamkeit nicht auf die als besonders gut oder schlecht eingestuften 
Kandidat_innen, d.h. jene, «bei denen man es auf den ersten Blick sieht», sondern auf diejenigen, die im 
Mittelfeld eingestuft wurden. An diesen entbrannte nicht selten die Diskussion über die erforderlichen 
Qualitäten und notwendigen Standards, die es für ein Kunsthochschulstudium heutzutage mitzubrin-
gen gälte. (Kap. 5.3.7)

• Dieser Schwierigkeit wird in den untersuchten Hochschulen und Studienbereichen sehr unterschiedlich 
begegnet: Zum einen werden Entscheidungskompetenzen zunehmend zentralisiert, um die Ver-
gleichbarkeit der Verfahren durch höhere Instanzen sicherzustellen; zum anderen werden zusätzliche 
Kriterien und dazu gehörige Raster ausdifferenziert, um den Anspruch auf möglichst «objektive» und 
faire Verfahren einzulösen. Beides wird insbesondere auch vor dem Hintergrund befürchteter Rekurse 
praktiziert. (Kap. 5.3.7)

• Über verschiedene «weiche Kriterien» wie Orientierungsveranstaltungen, Praktikumsnachweise und 
Motivationsgespräche werden normative Vorstellungen über ideale Studierende artikuliert: Es sind 
nicht nur künstlerisch geeignete und motivierte, sondern auch sozial kompetente Personen, die gut im 
jeweiligen Feld vernetzt, mit den Spielregeln vertraut und solide finanziert sind. (Kap. 5.3.8)

• Bei den Motivationsgesprächen war zu beobachten, dass viele Fragen in erster Linie auf das kulturelle 
Kapital der Bewerber_innen, d.h. auf ihre Kenntnisse des Feldes abzielen und nicht mit den gezeigten 
bzw. vorgelegten künstlerischen Arbeiten in Zusammenhang stehen. (Kap. 5.3.8)

• Die Frage nach der Studienfinanzierung bzw. der Hinweis auf die hohen Kosten eines Studiums und die 
erschwerten Möglichkeiten für einen Nebenerwerb angesichts der unsicheren Beschäftigungsverhält-
nisse für viele Absolvent_innen von Kunsthochschulen zweifelsohne wichtig. Sie wird allerdings je nach 
sozialer Herkunft bzw. sozioökonomischen Lebensumständen sehr unterschiedlich verstanden. Es ist 
deshalb wichtig, dass solche Hinweise nicht disziplinierend oder zurechtweisend erfolgen, sondern 
auch Informationen über Unterstützungsmöglichkeiten (Möglichkeit auf Studiengebührenerlass, 
Stipendien des Kantons, Stiftungen etc.) beinhalten. (Kap. 5.3.8)
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5.4 

Stratégies et perspectives des candidat_e_s au prisme de la vocation, 
de l’idéal artistique, de l’autodidaxie et de l’héritage

Décrire et comprendre les mécanismes institutionnels de discrimination implique de consi-
dérer les parcours des candidat_e_s et étudiant_e_s. Les actions mises en œuvre par ces aspi-
rant_e_s artistes témoignent d’une posture plus ou moins ancrée dans la réalité du champ 
artistique, plus ou moins consciente des règles du jeu à suivre. Parcours et stratégies des can-
didat_e_s et des étudiant_e_s laissent donc entrevoir l’influence du champ sur des trajectoires 
individuelles mais aussi leur potentiel inclusif ou excluant. 

Notre analyse des parcours des candidat_e_s – accepté_e_s ou refusé_e_s suite aux examens 
d’admission – et des étudiant_e_s prend en compte les concepts théoriques ainsi que les critères 
de réussite et de sélection développés précédemment (voir chap. 2 et plus particulièrement le 
sous-chapitre 2.3 pour ce qui est des concepts théoriques ; quant aux pratiques de sélection voir 
chap. 5.3). Notre approche de ces critères se fera à la lumière de l’ancrage de la vocation dans le 
parcours des candidat_e_s et notamment des stratégies qu’ils_elles développent – stratégies et 
motivations à exercer un métier artistique, à intégrer telle ou telle formation, etc. – ainsi qu’au 
discours qu’ils construisent à ce sujet. En effet, ce qui les pousse à choisir un cursus artistique 
détermine souvent une action structurée tout comme la manière de se présenter, de mettre en 
scène son apparence, etc. Ce sont autant d’éléments qui interagissent avec les perspectives des 
candidat_e_s et qui peuvent constituer des caractéristiques prises en compte lors des évalua-
tions et qui peuvent parfois prendre le pas sur les critères de sélection implicites et explicites 
(voir chap. 5.3.4). 

La vocation s’inscrit dans les représentations du métier d’artiste – et ses évolutions – (voir 
chap. 2.3). Elle est donc fondamentale car elle forge la vision de l’ensemble des acteurs du 
champ artistique et influence les interactions entre professionnel_le_s/ amateurs_trices, 
enseignant_e_s/ étudiant_e_s, jurys/ candidat_e_s, etc. en structurant le rôle et la place de 
chacun_e. Faire le choix de la carrière artistique relève, dès l’accès à la formation, d’une déci-
sion perçue comme particulièrement intime et individuelle. Toutefois, nous l’avons vu, elle 
s’inscrit dans un contexte social, culturel et économique qui l’influence. Comment ces élé-
ments s’articulent-ils dans la parole des candidat_e_s ? Sont-ils facilement objectivés et pris en 
compte ? Quels discours sont produits par les candidat_e_s et les étudiant_e_s s (mais aussi les 
enseignant_e_s, membres de jury, etc.) sur la vocation et l’idéal artistique ? Comment sont-
ils_elles influencé_e_s – ou influencent-ils_elles – par des parcours plus ou moins ancrés dans 
une forme d’héritage ou d’autodidaxie ? 

La considération des critères de sélection des écoles nous permet de mieux cerner quels sont 
les parcours plus ou moins favorisés. A la lecture des entretiens et des observations menés, 
nous verrons comment ce cadre légal et/ ou institutionnel se manifeste du point de vue des 
candidat_e_s/ étudiant_e_s et concourt à la production de profils de candidature divers, plus 
ou moins bien « outillés » pour la réussite. La préparation à cette « épreuve » ainsi que les 
connaissances des mondes de l’art et/ ou de l’école sont des éléments significatifs : formation 
propédeutique, participation aux portes-ouvertes, possession d’un réseau dans l’école, repré-
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sentation du métier d’artiste, perspectives professionnelles, conformité avec les normes de 
l’école, maîtrise de la relation maître/ élève (voir les chaps. 5.5.4 et 6.3.5), etc. Ainsi, durant 
les entretiens d’admission un certain nombre de questions attestent explicitement de l’im-
portance de ces éléments. Les candidat_e_s ont souvent été interrogé_e_s sur leur participation 
aux portes ouvertes, les filières ou options propres à la formation proposée qui les intéressaient 
particulièrement ou encore sur leur souhait de carrière professionnelle. Pour certaines filières 
instrumentales en musique, où les candidat_e_s n’ont pas de temps d’échange avec le jury, 
on retrouve cette dimension dans la lecture faite par les membres de jury des C.V. et lettres de 
motivation. A la HEAD – Genève, la présence dans le jury d’admission d’enseignant_e_s de la 
« classe Passerelle » (formation propédeutique rattachée à l’école) témoigne de l’importance de 
ce bagage dans la sélection. Les commentaires lors des délibérations appuient ce constat ; par 
exemple, pour les arts visuels et le design : « ah lui je l’ai déjà vu dans l’école, il a aidé des étu-
diant_e_s sur leur projet de Bachelor » ou encore, pour la musique : « je lui ai donné un cours 
particulier ». L’ensemble de ces aspects a également souvent été développé lors des entretiens, 
quelle que soit la discipline. Les réflexions sur la représentation du métier d’artiste, les per-
spectives professionnelles, la conformité avec les normes de l’école et la maîtrise de la relation 
maître/ élève, plus difficilement palpables lors des observations, sont fréquentes. Souvent, les 
enseignant_e_s déplorent une vision trop idéalisée du métier, comme en témoigne cet extrait :

« [Les] étudiants ont cette vision du design d’auteur seul, dans sa chambre […] l’inspiration qui viendrait de 

l’extérieur et qui lui tomberait dessus […] Il y a plein d’endroits où il n’y a pas suffisamment d’étudiants qui 

vont prospecter […] parce que ça ne correspond pas à l’image qu’ils se font du métier, il faut sortir, avoir un 

petit bureau de graphistes avec leurs copains, faire des affiches et flyers pour des trucs culturels. »

(jury_CV_3).

Cet_te enseignant_e explique pourquoi il est important de prendre cette dimension en compte 
dans la sélection, ou tout du moins de repérer de futur_e_s étudiant_e_s capables de décon-
struire leurs représentations. L’adéquation entre attentes des candidat_e_s et formation propo-
sée par l’école est un enjeu central, qui peut faire l’objet d’un jugement de valeur par les ensei-
gnant_e_s : 

« Après c’est vrai qu’on attend [des candidat_e_s] qu’ils sachent ce qui se passe autour d’eux, qu’ils soient 

modernes, enfin modernes au sens de savoir ce qui existe comme marques, qui est-ce qui fait quoi, qu’ils 

aillent voir des expos … Il y a beaucoup de gens qui sont très naïfs […] qui arrivent, qui sortent de chez 

papa-maman, qui sont complètement couvés et qui ne se rendent pas compte que ça ne va pas suffire, 

ce qu’ils présentent, que ce n’est pas bon, qu’il n’y a pas assez de boulot, … [Par exemple] une jeune fille qui 

faisait du nail art, mais pourri, tout crade, c’était juste, hallucinant. Et quand on lui a dit non, enfin moi je 

lui ai quand même assez clairement dit « Je pense que vous n’êtes pas dans la bonne orientation », elle ne 

comprenait pas… Bon ben voilà. » (Jury_Mode_1).

Au-delà de la dimension esthétique du travail de cette candidate, c’est aussi sa « naïveté », sa 
posture éthique face aux attentes de l’école qui sont jugées. L’habitus des candidat_e_s apparaît 
comme un facteur-clé des pratiques de sélection (voir chap. 5.3.5).
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Le degré d’objectivation tant des critères de sélection de l’institution que des caractéris-
tiques favorisant l’accès aux formations artistiques est plus ou moins élevé d’un individu à 
l’autre mais aussi d’une école à l’autre. Rappelons par exemple que la HEAD – Genève propose 
à l’ensemble des membres de ses jurys d’admission une grille d’évaluation prenant en compte 
des éléments variés allant du « potentiel de conception et d’imagination nécessaires » à « sa 
motivation claire à s’engager dans le domaine visé », « sa capacité de réflexion critique » ou de 
« dialogue actif » (ces trois dernières étant davantage de l’ordre des compétences sociales) (voir 
chap. 5.3.4). 

L’articulation de plusieurs degrés de facteurs entrant dans la sélection – éléments socio-éco-
nomiques de réussite et critères de sélection explicites et implicites propres aux écoles et/ ou 
aux mondes de l’art – met en évidence la manière dont se structurent réussite ou échec (aux 
admissions et plus largement dans le domaine artistique69). Elle révèle des parcours plus ou 
moins proches suivant les choix faits par les candidat_e_s qui naviguent souvent entre des 
pôles très éloignés :

• d’une posture autodidacte à une posture d’héritier_e ;

• d’une posture idéalisante de l’art et de l’artiste à une posture réaliste.  

Ces postures sont à considérer comme des idéaux-types au sens webérien (Weber, 1992). Cette 
catégorisation est pensée en tant que structure réflexive ; elle est utilisée comme permettant 
de comprendre le sens que les individus donnent à leurs expériences vécues en relation avec 
l’organisation sociale. Nous nous intéressons donc aux traits principaux, volontairement sim-
plifiés, des idéaux types analysés séparément ou en opposition. La réalité propose évidemment 
un tableau plus hétérogène, plus nuancé des postures individuelles des candidat_e_s, comme 
nous le verrons à travers les différents extraits d’entretiens. Mais cette construction méthodo-
logique nous permet de structurer notre analyse autour de pôles théoriques forts, qui se lisent à 
travers les discours et les parcours des candidat_e_s. 

Si le capital économique et social a été clairement déterminé comme un élément de réus-
site scolaire (voir chap. 2.3.3 pour une approche générale et le chap. 5.1 pour un focus sur les 
hautes écoles d’art suisses), nous nous intéresserons ici davantage à un héritage culturel, à 
l’importance de l’inscription dans le milieu artistique qui permet de posséder les « bons codes » 
et une plus grande maîtrise des compétences sociales prises en compte comme critères de 
sélection mais qui peut aussi conditionner les représentations du champ de l’art. Cet héritage 
est ici entendu dans une double temporalité : à la fois diachronique et synchronique (on 
parlera alors davantage d’inscription dans un réseau). Choix et stratégies des candidat_e_s 
témoignent de leur posture par rapport au domaine artistique et laissent apparaître des temps 
de rupture et/ ou de continuité. Des parcours les plus linéaires – personne issue de milieu 
favorisé, familière du domaine artistique, ayant suivi une formation scolaire générale ainsi 

69 Notre analyse se centre ici sur les admissions en Bachelor ou Master. Toutefois, la poursuite des études ou l’insertion dans le 
milieu professionnel relèvent des mêmes processus. Nous avons notamment pu le constater lors des entretiens menés avec 
des étudiant_e_s inscrit_e_s en Bachelor ou en Master. Les procédures d’évaluation des travaux, les jurys de fin d’année par 
exemple reproduisent les mêmes mécanismes. 
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qu’une formation artistique (scolaire ou extrascolaire) – au plus accidentés – personne issue de 
milieu populaire, non familière du domaine artistique, ayant suivi une formation scolaire pro-
fessionnelle, plusieurs réorientations, etc. – l’approche biographique des candidat_e_s laisse 
entrevoir un portrait beaucoup plus nuancé de l’étudiant_e en art type que le tableau dressé 
par l’approche quantitative (voir chap. 5.1). Ce sont l’ensemble de ces temps de rupture ou de 
continuité qui constituent la spécificité et la richesse des parcours de chacun. Par ailleurs ils 
cristallisent des mécanismes d’exclusion et d’inclusion ; ce sont dans ces moments précis de 
rupture ou de continuité que l’on voit comment les processus de sélection des écoles (dé)favo-
risent certaines trajectoires, certaines postures.

Les quelques éléments que nous venons de souligner nous ont amené_e_s à questionner par-
ticulièrement les modalités d’acquisition de savoirs artistiques, esthétiques et théoriques des 
candidat_e_s car il semble que ces parcours déterminent : 

• la capacité à analyser les règles du jeu implicites et explicites qui régissent les écoles d’art et/ ou les 

mondes de l’art en général ; 

• la réussite ou l’échec lors de l’admission.  

Cette approche nous conduit à examiner l’articulation entre la socialisation des candidat_e_s, 
l’acquisition des savoirs évalués lors des admissions et les stratégies mises en place en cas 
d’échec ou de réussite. Notre analyse se structure autour d’une typologie naviguant entre auto-
didaxie et héritage, dont nous verrons qu’ils se manifestent sous différentes formes, qui ne corres-
pondent pas toujours aux définitions proposées par les institutions. Chaque forme peut repré-
senter un modèle particulier de ressources ou au contraire de contraintes avec lesquelles les 
candidat_e_s doivent composer pour naviguer au cœur des mécanismes institutionnels. Nous 
verrons ainsi comment les discours et les stratégies proposées viennent réactiver une vision 
particulière de la vocation et des représentations d’un idéal artistique et réactivent la confron-
tation entre attentes des candidat_e_s et attentes des écoles. 

5.4.1 

L’autodidaxie : un parcours inégalement valorisé selon les disciplines artistiques

Si le terme n’apparaît que de façon anecdotique dans le discours des écoles, il est intéressant 
de souligner que chez les candidat_e_s et les enseignant_e_s le statut d’autodidacte est souvent 
présent. Qu’il représente un idéal de l’artiste « self made », un frein à la réussite ou un modèle 
d’exception, le parcours autodidacte est un modèle pluriel, beaucoup plus nuancé qu’il n’y 
paraît et, à ce titre, beaucoup plus fréquent qu’on ne l’imagine. Il y a, dans les faits, une 
rupture entre le discours des écoles qui font de l’autodidaxie une « exception » et celui des 
candidat_e_s (voire des enseignant_e_s) quant à cette notion. L’autodidaxie est ici entendue 
comme une forme de parcours non-linéaire qui permet de suivre sa vocation et tenter de réa-
liser ce désir de devenir artiste, malgré des conditions parfois défavorables. S’articulent ainsi 
deux notions – autodidaxie et vocation (ou talent) – qui semblent opposer deux dynamiques. 
D’un côté, s’inscrire dans un parcours recouvrant l’une des formes d’autodidaxie peut être 
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perçu comme une forme d’ouverture sociale ; de l’autre, la vocation et le talent, sont eux asso-
ciés à des caractéristiques innées, mais dont on sait qu’elles sont construites socialement (voir 
chap. 2.3).

Ainsi, nous pouvons repérer dans le discours des candidat_e_s différents degrés mais aussi 
différentes perceptions de leur situation par rapport à l’accumulation de savoirs et aux formes 
d’autodidaxie. Un premier aspect que peut recouvrir l’autodidaxie est la nécessité de fournir 
un travail important par et pour soi-même de manière générale ou afin de préparer l’examen 
d’admission à la haute école : « j’ai joué des pièces toute seule chez moi, enfin je n’ai vrai-
ment travaillé que pour moi » (candidate_musique classique_1). Un deuxième est la recherche 
de ressources pour se former quand on ne suit pas un cursus artistique préalable : suivre des 
ateliers ou cours privés, chercher sur Internet des informations sur l’école, les enseignant_e_s, 
etc. : « Monsieur X. la première fois que je l’ai entendu, c’était en vidéo sur youtube, où il 
jouait le concerto d’Artie Shaw et je me suis dit ‹ c’est comme ça qu’il faudrait être ›. J’ai cher-
ché sur internet et j’ai trouvé qu’il était prof à la HEM de Genève » (candidat_musique clas-
sique_6). Enfin l’autodidaxie peut être assimilée, dans le discours des candidat_e_s, à la propo-
sition d’une démarche artistique non empreinte de références, ou du moins pas les références 
pensées comme dominantes, comme le souligne ce candidat après son entretien : « Or it wasn’t 
for me, actually what I thought ‹ it was that okay, this is not for me ›. I don’t know maybe they 
are looking for a type of artist that I’m not...» (candidat_WM_3). Chacun joue de cette posture 
à sa manière mais il est toutefois possible de repérer des traits communs sur l’ensemble des 
candidat_e_s, nous le verrons. Bien évidemment, les disciplines artistiques ont un rôle impor-
tant dans ces postures : l’autodidaxie est par exemple beaucoup plus rare dans la musique clas-
sique (qui repose sur un modèle d’apprentissage académique très précoce). Mais un position-
nement en tant qu’autodidacte par les candidat_e_s peut se rencontrer. Dans les arts visuels et 
le design, elle participe au contraire d’une vision idéalisée de l’artiste et tend à être valorisée 
dans certains cadres d’évaluation. En témoignent notamment les modalités d’admission « sur 
dossier » dans les différentes écoles (traitées au chap. 5.2.2) pour lesquelles ce sont les qualités 
artistiques ou le talent « hors du commun » qui priment. L’autodidaxie ici mise en avant relève 
de l’exception individuelle (le texte légal de la HEM – Genève par exemple insiste sur la rareté 
de telles procédures) et repose sur des qualités artistiques « innées » qui primeraient sur des 
titres du secondaire (qui, par ailleurs ne sanctionnent pas l’acquisition d’aptitudes artistiques 
et/ ou techniques mais d’un niveau scolaire général). Il est intéressant de noter que dans le cas 
des arts visuels et du design, l’autodidaxie peut être entendue comme expérience professionnelle. 
Les qualités artistiques sont alors sanctionnées par des pairs et le monde artistique. 

Pour rappel, les conditions générales quant aux procédures d’admissions anticipées par 
dérogation pour autodidacte de la HEAD – Genève sont les suivantes : « La candidate ou le 
candidat autodidacte âgé-e de plus de 25 ans (ne possédant pas les diplômes requis à l’admis-
sion aux études Bachelor en HES-SO) pouvant attester de qualités artistiques hors du commun 
et d’une expérience professionnelle de plusieurs années peut se présenter aux admissions 
du cycle Bachelor en suivant une procédure spéciale anticipée. Une commission ad hoc examine et 
évalue l’inscription des candidat-e-s et leur portfolio de travaux personnels. Les candidat-e-s 
autodidactes sélectionné-e-s sont ensuite invité-e-s aux entretiens individuels et soumis-e-s au 
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processus d’admission normal » (HEAD, 2016)70. Pour la HEM – Genève, les conditions d’ad-
missions pour les autodidactes sont décrites par le règlement d’admission en Bachelor dans 
le domaine Musique et Arts de la scène HES-SO : « Une école peut, à titre exceptionnel, ne pas 
exiger des candidat-e-s un diplôme du degré secondaire II si ils ou elles font preuve d’un talent 
hors du commun dans le domaine artistique » (HEM, 2016)71. 

Les définitions institutionnelles de l’autodidaxie restent circonscrites à un cadre très strict 
qui ne reflète pas la diversité des formes présentes sur le terrain. Par ailleurs elles sont synony-
mes d’une ouverture sociale qui ne correspond pas à la réalité des profils des étudiant_e_s en art 
(voir chap. 5.1). « L’autodidacte n’est pas celui qui apprend tout seul (ce qui à proprement parler 
ne veut rien dire), mais celui dont les connaissances ne sont garanties par aucun titre et défen-
dues par personne » (Ymonet, 1984 : 12). Dans les cas des candidat_e_s des hautes écoles d’art, 
il est important de s’intéresser aux connaissances « garanties par aucun titre et défendues par 
personne ». Si la grande majorité des candidat_e_s sont titulaires d’une maturité ou tout autre 
diplôme du secondaire (voir chap. 5.1.4), leur autodidaxie concerne d’autres savoirs que les 
apprentissages scolaires : culture artistique, connaissance du champ artistique et de ses codes, 
maîtrise des attentes de la haute école, etc. Les diplômes exigés pour accéder à un Bachelor 
artistique quel qu’il soit ne sanctionnent pas des aptitudes artistiques. Il est donc clair que la 
notion d’autodidacte telle que nous l’entendons ici n’est pas celle défendue par les écoles et 
n’est pas forcément synonyme d’une ouverture sociale. Observations et entretiens laissent 
entrevoir une réelle difficulté à penser cette notion d’une manière consensuelle et adaptée à la 
particularité des formations artistiques. L’obtention d’un diplôme du secondaire ne garantit 
pas l’égalité des savoirs et des compétences acquis par les candidat_e_s. 

Il faut également resituer le cadre dans lequel ces connaissances ont été transmises et quel-
les ont été les sources de cet apprentissage : 

« L’autodidacte n’apprend pas ‹ tout seul ›, mais ses maîtres, ses guides, ses ‹ sourciers ›, car il en a toujours 

(même s’ils peuvent prendre diverses figures), ne sont pas les enseignants habilités par l’institution scolaire 

à délivrer dans le cadre scolaire les connaissances et à en certifier par des titres la possession. […] C’est tou-

jours le caractère hétérodoxe des modalités de l’acquisition culturelle, la poursuite d’un apprentissage hors 

du système scolaire, l’accumulation de savoirs disparates non reconnus qui spécifient l’autodidaxie et qui 

font de l’autodidacte un intellectuel ‹ clandestin ›. » (Poliak, 1992 : 30) 

L’autodidaxie se définit davantage autour de la notion de réseau et des clés d’entrer qu’il offre 
dans un certain champ. Lorsque l’on s’intéresse aux admissions en particulier, on constate que 
cette définition amène à prendre en compte le parcours antérieur des candidat_e_s au sens 
 large – c’est-à-dire en ne considérant pas que le seul cursus scolaire – mais aussi leur prépara-

70 Cf. BA en Arts visuels BA et BA en Design: Conditions et procédures d’admission anticipées par dérogation pour autodidacte sous: https://
www.hesge.ch/head/sites/default/files/documents/Admissions/Admissions2016/f-conditions_et_procedures_d1admission_par_ 
derogation_pour_autodidactes_ba_2016.pdf chapitre III, article 7 (dernier recours le 19.06.2016).

71 Cf. Règlement d’admission en Bachelor dans le domaine Musique et Arts de la scène HES-SO sous: http://www.hes-so.ch/data/documents/
Reglement-admission-bachelor-Musique-et-Arts-scene-4084.PDF (dernier recours le 19.06.2016).

https://www.hesge.ch/head/sites/default/files/documents/Admissions/Admissions2016/f-conditions_et_procedures_d1admission_par_derogation_pour_autodidactes_ba_2016.pdf
http://www.hes-so.ch/data/documents/Reglement-admission-bachelor-Musique-et-Arts-scene-4084.PDF
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tion de cette étape et les ressources mobilisées dans ce but. 
Il est intéressant de souligner que se penser autodidacte est souvent limité, pour les candi-

dat_e_s à la notion d’apprendre seul ; les candidat_e_s n’ont pas toujours conscience de l’accom-
pagnement et des outils dont ils disposent. Certain_e_s candidat_e_s affirment avoir appris 
seul_e_s. Or leur cheminement est plus complexe que cela. C’est le cas de cette instrumentiste 
dont le discours fait souvent apparaître cette solitude face à l’apprentissage. S’il est évident 
qu’elle ne dispose pas du soutien à la hauteur de ses attentes, elle suit tout de même des cours, 
possède donc des références qui participent à la guider et à évoluer dans son travail artistique 
(ce qui va dans le sens de la définition d’Ymonet). Ce contraste s’exprime très clairement 
dans son discours sur sa formation en général (et pas seulement au sujet de la préparation des 
concours d’admission) : 

« La prof que j›ai eue ensuite et qui m›a quand même beaucoup aidée pour réussir ces entrées… je ne sais 

pas comment dire, mais elle ne s’est jamais beaucoup investie, en fait. Elle m’a montrée ce que je devais 

faire pour y arriver mais je me suis quand même beaucoup débrouillée toute seule. » (candidate_musique 

classique_1) 

Les discours sur l’autodidaxie sont également influencés par les attentes des candidat_e_s et 
étudiant_e_s quant à la formation. La perception de la relation pédagogique se forge au fur et 
à mesure de leur parcours scolaire en général – qu’est-ce qu’apprendre ? Comment apprend-on 
aujourd’hui à l’école ? – mais aussi de leur représentation particulière des ressorts de l’appren-
tissage artistique. Cela concourt également à la production de différentes formes d’autodi-
daxie, plus ou moins idéalisée, plus au moins valorisée par les institutions. 

Ces différents aspects de l’autodidaxie laissent entrevoir, dans le parcours des candidat_e_s, 
la compréhension des règles du jeu des admissions et des mondes de l’art plus largement. Cela 
conditionne par ailleurs la capacité des candidat_e_s à réagir dans une situation qui relève 
d’une véritable épreuve permettant d’intégrer les mondes de l’art ; un premier pas vers la 
reconnaissance d’une identité artistique qui met en avant de multiples inégalités. La figure 
de l’autodidacte est parfois une construction qui permet aux candidat_e_s de s’inscrire dans 
les normes de l’école. Ainsi, des individus dont le profil est davantage celui d’héritier_e_s se 
retrouvent à mobiliser les codes de l’autodidaxie pour présenter leur parcours et leur travail 
artistique. Avant de discuter cette normalisation de l’autodidaxie, il est nécessaire de définir 
les multiples facettes de l’héritage. 

5.4.2 

L’héritage : ressource ou entrave ?

Comme nous l’avons déjà évoqué brièvement, les définitions de l’héritage qui ressortent 
des observations et des entretiens ne se limitent pas à des questions de capital économique 
ou social telles qu’elles ont été décrites par Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron (Bour-
dieu/ Passeron 1964; 1970). Il est clair que de ce point de vue là, ceux qui réussissent à accéder 
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aux écoles d’art sont des héritiers (voir chap. 5.1). L’inscription familiale des candidat_e_s 
n’est pas le seul élément à avoir en tête ; il faut plus largement se pencher sur une trajectoire 
qui les mène à poursuivre leur vocation artistique et à choisir de se diriger vers une formation 
artistique tout en construisant des stratégies qui leur sont propres face à l’échec comme à la 
réussite. Etre héritier c’est donc avant tout maîtriser des codes du champ artistique dont les 
modalités d’acquisition peuvent varier. Nous utilisons donc ici le terme d’héritier_e dans une 
acception beaucoup plus large que celle définie par Bourdieu et Passeron et en en considérant 
les dimensions diachroniques et synchroniques.

Plusieurs ressources permettent de définir l’héritage artistique et son inscription dans 
différentes temporalités, notamment la formation préalable (année préparatoire, formation 
artistique en parallèle des études secondaires ou déjà inscrite dans la formation secondaire), 
l’inscription dans le réseau de l’art et/ ou des hautes écoles d’art (par la famille mais aussi 
par les amis) ou encore les références artistiques et culturelles au sens large. Les candidat_e_s 
en Master peuvent par exemple être assimilé_e_s à ce profil d’héritier_e_s puisqu’ils évoluent 
depuis au moins trois ans au sein d’écoles d’art. La prégnance de l’identité de l’école participe 
à une normalisation d’autant plus forte du discours des étudiant_e_s. Ils sont alors dans une 
forme de maîtrise des règles du jeu très lisible dans leur manière de construire un récit sur leur 
travail et leur biographie artistique (voir chap. 5.4.3).

S’inscrire dans une forme d’héritage n’est pas toujours un atout ; ce statut n’est pas tou-
jours mis à profit par les candidat_e_s. Cela dépend notamment de leurs représentations du 
milieu artistique ou du soutien dont ils peuvent bénéficier pour développer leur vocation. L’idéal 
de l’artiste amène parfois les candidat_e_s à construire un parcours qui n’est pas en adéquation 
avec les attentes du champ et des écoles nous le verrons. Les observations ont montré que ces 
candidatures étaient souvent vouées à l’échec. Le poids de l’héritage peut également représen-
ter un frein du point de vue des candidat_e_s mais aussi de l’institution. S’inscrire dans une 
filiation n’est pas toujours évident. Etre fille ou fils de musicien_ne(s) professionnel_le(s), ce 
qui est assez courant dans la musique classique par exemple, peut s’avérer plus désavantageux 
que bénéfique et ce à plusieurs titres. Tout d’abord certain_e_s candidat_e_s rencontrent des 
difficultés à assumer leur statut de « fils_fille de ». Cet héritage peut alors être vécu comme 
une obligation de réussite mais aussi comme une biographie non conforme à l’idéal de l’ar-
tiste « self made ». L’école, en tant qu’institution, peut elle aussi apprécier différemment cet 
héritage. C’est par exemple le cas d’une chanteuse jazz, refusée malgré un père saxophoniste. 
Son parcours scolaire non linéaire a pris le pas sur sa filiation musicale. Cela a également pu 
être observé dans la filière des arts visuels où un candidat, fils d’un enseignant fondateur de 
la même filière, n’a pas été accepté. L’institution évalue la valeur de cette filiation en fonction 
de son propre réseau et de sa propre identité : nous avons pu observer des cas dans lesquels elle 
était fortement valorisée notamment par le réseau professionnel que ces candidat_e_s peuvent 
apporter à l’institution. Ce n’est alors pas tant l’identité artistique du_de la candidat_e qui est 
jugée mais davantage celle de son père ou de sa mère (ou tout autre proche parent).

Pouvoir transformer ce capital en une clé de réussite n’est pas une évidence, nous le ver-
rons. L’échec est aussi présent chez les héritier_e_s et nous essaierons de comprendre pourquoi, 
notamment en nous intéressant au travail normatif des institutions. 

Autodidaxie et héritage sont fortement ancrés dans les formes identitaires traditionnel-
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lement portées par les disciplines artistiques. Revendiquer une identité autodidacte – qu’il 
s’agisse d’une réalité ou d’une identité construite – est par exemple un moyen de valoriser la 
vocation artistique dont on a vu qu’elle reposait sur une forme de sacrifice. Dans les représen-
tations de l’artiste centrées sur l’individu, l’originalité et la créativité, s’être fait seul revient à 
revendiquer une forme de talent qui n’a pas besoin des cadres traditionnels pour s’exprimer et 
être reconnue (voir chap. 2.3.2). L’artiste entrepreneur doit être capable de construire un dis-
cours sur son travail, trouver les ressources pour rendre son art visible. Il n’est pas étonnant 
alors que dans ce contexte des postures autodidactes soient valorisées et instrumentalisées par 
le champ et ses institutions. 

Les représentations plus académiques de l’art et de la formation artistique, comme celles 
portées par la musique classique, sont en revanche plus enclines à défendre une forme d’héri-
tage. Nous avons évoqué comment musique et arts visuels avaient construit des traditions 
pédagogiques qui leur sont propres (voir chap. 4.3). Ces différences se lisent également dans 
leur prise en compte de l’autodidaxie ou des parcours non linéaires. Dans la musique classique, 
qui repose encore sur une transmission individuelle, de maître à élève connaît déjà les codes 
(voir les chaps. 5.5.4 et 6.3.5). Il semble que défendre une posture d’héritier soit davantage un 
atout appréhendé comme une inscription dans une tradition musicale et pédagogique. L’insti-
tution s’assure ainsi que l’étudiant_e héritier_e fera perdurer un idéal du métier d’interprète, 
d’artiste et de la musique dont il_elle connaît déjà les codes. 

Dans ce contexte institutionnel, comment les candidat_e_s jouent-ils de leur statut ? Com-
ment utilisent-ils autodidaxie et héritage dans leurs stratégies ?

5.4.3 

Jouer de l’autodidaxie comme construction d’un soi artiste intégré dans l’institution

L’autodidaxie est une caractéristique qui peut être fortement valorisée par le champ artistique. 
Si elle est souvent considérée comme une exception, elle peut devenir synonyme de talent, 
voire d’un talent supérieur. L’autodidacte peut être pensée comme une forme de génie qui n’a 
pas besoin de guide pour exprimer tout son talent. L’autodidaxie peut également être mise 
en avant comme une capacité à fournir un travail plus conséquent par soi-même. Certain_e_s 
candidat_e_s semblent avoir fortement intégré la valorisation des profils autodidactes dans 
le champ artistique. C’est notamment le cas des candidat_e_s en Master, mais aussi chez des 
candidat_e_s au Bachelor issu_e_s de familles aisées et/ ou déjà intégré_e_s dans le milieu artis-
tique. Le discours qu’ils_elles construisent sur leur identité artistique se trouve alors empreint 
de divers aspects qui peuvent laisser penser à une forme d’autodidaxie, telle que nous l’avons 
définie un peu plus haut. Les candidat_e_s s’emparent de ce qui leur paraît représenter au 
mieux l’idéal de la singularité artistique. Comme le rappelle Nathalie Heinich, se positionner 
hors-normes « signe l’installation de l’art dans un nouveau régime de valeurs, apparu de façon 
marginale et devenu celui dans lequel l’art se définit encore aujourd’hui : le ‹ régime de sin-
gularité › qui, à l’opposé du ‹ régime de communauté ›, privilégie ce qui est hors du commun, 
original, unique » (Heinich, 2005 : 40). Pourtant, les étudiant_e_s qui réussissent à intégrer 
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les écoles d’art sont bien inscrit_e_s dans une communauté. Cela est clairement visible lorsque 
l’on s’intéresse aux candidat_e_s souhaitant intégrer un Master, notamment en arts visuels.

Dans ce domaine, l’ensemble des candidat_e_s interrogé_e_s témoigne d’une capacité 
particulière à construire un discours sur leur parcours, leur travail et leur identité. Ils_elles 
mettent en avant la dimension hors-norme et/ ou autodidacte de leur cursus. Si cette dernière est 
parfois avérée, elle pourrait toutefois disparaître dans la mesure où ces étudiant_e_s évoluent 
dans une haute école depuis plus de trois ans. On pourrait donc considérer qu’ils_elles ne sont 
plus autodidactes mais cet aspect identitaire perdure et continue à marquer la construction de 
leur discours/ parcours artistiques, pour diverses raisons.

La candidate_WM_2 a un parcours non linéaire qui ne s’inscrit pas dans les normes de l’ins-
titution. D’abord intéressée par la technologie elle a débuté ses études par une école technique 
avant de se rediriger vers un Bachelor media interaction design. Toutefois, elle n’a pas achevé 
ses deux formations. Après sa deuxième année elle fait un burn out et part en voyage. Après 
son retour et avoir travaillé quelques temps comme freelance elle s’inscrit en filière arts visuels, 
domaine « interaction ». Durant l’entretien, elle laisse transparaître un certain goût pour par-
ler d’elle et de son travail et met particulièrement en avant son côté self made artist démontrant 
une capacité à jouer de sa singularité, tout en acceptant les règles du jeu institutionnel. Son 
parcours initial peut être considéré comme marqué du sceau de l’autodidaxie, comme elle le 
souligne elle même : « pour moi c’est un peu compliqué parce que j’ai débarqué en troisième 
année et ma pratique artistique, ce n’est pas que je n’en aie pas, mais je fais des choses comme 
ça, je n’ai pas de studio » (candidate_WM_2). Cette trajectoire non linéaire l’amène à proposer 
une réflexion très théorisante sur le fonctionnement des évaluations du travail artistique : 

« Qu’est-ce qu’on valide ? […] Est-ce que c’est le fait que tu travailles dans ton studio, ‹ montres-nous ton 

résultat, s’il est pourri on s’en fout, on veut voir ce que tu es en train d’essayer ›, que tu es dans cette dyna-

mique ? Dans ce cas-là, qu’est-ce qu’il se passerait ? Les gens, à mon avis, ils feraient beaucoup plus de 

choses. Des choses très pourries mais qui sur une année à la fin pourraient donner un résultat très éton-

nant. Et je pense qu’ils ont perdu cette optique. » (candidate_WM_2)

La réflexion ici développée sur la place de l’expérimentation dans l’art s’inscrit dans une vision 
très courante de la création artistique, pensée comme un processus et non comme un produit 
fini. Défendre le travail de création en tant qu’objet central de la démarche artistique n’est pas 
si subversif que cette candidate souhaite le croire. Cette posture est également défendue par 
l’école qui tente d’articuler, nous l’avons vu, laboratoire d’exploration artistique et inscrip-
tion sur le marché professionnel. La critique ici adressée à l’institution n’est finalement, en 
grande partie, qu’une reproduction d’un discours normé et normatif couramment porté par les 
écoles elles-mêmes. Cette posture, qui pourrait paraître à première vue excluante est en fait 
tout le contraire. On voit donc comment l’identité artistique de cette étudiante a déjà été en 
partie façonnée par ses premières années de formation, faisant d’elle une insider même si elle 
se défend d’appartenir à ce milieu. La dynamique est double ; l’école a elle aussi validé cette 
posture éthique/ artistique en acceptant cette candidate en Master. S’il n’est pas forcément ici 
question d’une ouverture sociale de l’école, on constate une revalorisation des profils qui ont 
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rencontré des difficultés et mobilisent certaines formes de l’autodidaxie. 
Le positionnement de cette candidate quant à la notion de réseau est également intéressant 

à analyser. Construire un réseau pour pouvoir ensuite se situer sur la scène artistique est fonda-
mental. Cette démarche participe à un positionnement de l’artiste dans une forme d’héritage, 
une filiation déterminante dans l’appréciation de l’identité artistique. La notion de réseau est 
très présente dans le discours de ces candidat_e_s au Master d’arts visuels, preuve qu’ils ont 
assimilé le fonctionnement du monde artistique. Ainsi, même s’ils_elles se présentent comme 
des autodidactes, c’est-à-dire ayant poursuivi leur vocation hors de tout appui professionnel, 
ils_elles ne le sont plus tant que ça : ils_elles s’inscrivent dans un réseau permettant d’identi-
fier leur travail à telle ou telle mouvance, bref, de se situer déjà dans le champ. Pourtant, dans 
leur discours, ils_elles ont tendance à banaliser voire à minimiser cette dimension, comme 
si elle dévalorisait leur travail et leur potentiel. Ils_elles œuvrent à la construction de ce réseau 
mais l’admettre reviendrait en somme à sortir du régime de singularité. La fonction du réseau 
comme témoin d’une appartenance est ainsi discutée :

« Ça veut dire que si tu fais partie du réseau, tu as déjà certaines qualités, donc tu peux faire partie du 

groupe. C’est très basique, ça a toujours été ainsi. Ça me fait un peu penser à la chanson de Gainsbourg ‹ 

Qui est in, qui est out ›. Et de tout temps. À la cour de France, soit tu faisais partie de la cour, soit tu n’en 

faisais pas partie. Et c’est pour ça que je suis réaliste, ce n’est pas que c’est juste mais de tout temps, ça a été 

comme ça. Aujourd’hui, si tu veux trouver un appart’ tu as intérêt d’avoir un sacré réseau. Donc non, ça n’est 

pas juste mais c’est comme ça. Et c’est pareil pour tout, le travail, le logement. » (candidate_WM_2)

Ici, le réseau est présenté comme un élément de réussite dans toutes les sphères sociales (ce 
qui en soi est une réalité des mécanismes sociaux). Ce qui est notable c’est que cette candidate, 
capable de produire une réflexion poussée sur les évaluations par exemple comme nous l’avons 
vu, refuse d’en faire autant à ce sujet. Elle préfère mettre de côté les spécificités du champ 
artistique – car si la prégnance du réseau dans la réussite est une réalité sociale repérable dans 
de nombreux espaces, il n’en reste pas moins que le champ artistique a ses particularités – dans 
la mesure où celles-ci ne servent pas l’identité artistique qu’elle a choisi de construire. 

S’inscrire dans une communauté d’artistes, et par conséquent dans une filiation, est à la 
fois un but des parcours et une démarche rejetée dans le discours des étudiant_e_s. Certain_e_s 
construisent leur identité artistique en se défaisant du poids passif de l’héritage pour s’afficher 
comme acteur de leur trajectoire : 

« Je ne sais pas si c’est une question de réseau, mais en tout cas je pense que ça a matché quand j’ai dit que 

[…] mes attentes elles reposaient sur, euh… sur une forme d’échange. Et que je crois que justement, ce Mas-

ter se veut une plateforme d’échange. […] Je leur ai dit justement que j’avais des projets avec cette étudiante 

qui était en deuxième de Master, après je ne sais pas si c’est une question de réseautage ou pas, mais… là 

aussi effectivement je pense que ça a pas mal matché. » (candidat_WM_1)
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Là encore, on perçoit cette hésitation à parler du réseau. Le candidat lui préfère la notion 
d’ « échange », formulation plus valorisante qui implique une relation active entre des indi-
vidus qui ont tous quelque chose à apporter au lien créé. C’est aussi une manière de se placer 
en-dehors de la norme, des règles du jeu, même si elles sont finalement complètement res-
pectées (voir chap. 5.5.1). Pourtant, les nombreuses informations dont nous disposons sur ce 
candidat – récoltées lors de nos observations de son admission tout comme de son entretien 
– attestent de sa bonne implantation dans le réseau de l’école : il y connaît de nombreux étu-
diant_e_s et fréquente régulièrement le milieu artistique genevois dans ses pratiques festives. 
Il évolue donc dans ce monde au quotidien. Il met également en avant la reconnaissance des 
pairs comme un élément structurant sa réussite. Son dossier de Master était accompagné de 
deux lettres de recommandations de deux enseignants réputés (dont il pense qu’elles ont eu un 
poids réel dans sa sélection). Par ailleurs, une de ses motivations principales à intégrer cette 
école en particulier est la présence de deux enseignants dont il admire le travail et avec lesquels 
il aimerait beaucoup pouvoir travailler. Nous sommes au cœur de la construction d’un réseau 
professionnel et artistique, bien loin de l’autodidaxie affichée lorsqu’il est interrogé sur son 
parcours et ses références.

5.4.4 

Quand l’héritage ne suffit pas : confrontation des représentations des candidat_e_s 
aux attentes des écoles

Les candidat_e_s ayant des profils d’héritier_e_s ne réussissent pas forcément aux admissions ; 
ce capital n’est pas toujours synonyme de succès. Il ne faut pas oublier que la capacité réflexive 
est souvent un critère – implicite ou explicite – de sélection pour les écoles (voir chap. 5.3.5). 
Ainsi, pouvoir objectiver sa position sociale est un atout supplémentaire. Le mécanisme d’ar-
ticulation entre compétences artistiques, savoirs et capacités sociales est complexe et, comme 
nous l’avons déjà vu, échappe souvent aux candidat_e_s. L’héritage peut même avoir un effet 
inhibant chez les candidat_e_s (pression familiale forte par exemple) quelle que soient les 
filières semble-t-il. Il leur devient alors très difficile de prendre du recul sur eux, leur parcours 
et leur expérience. Dans la mesure où la réflexion sur son propre travail fait partie des critères 
d’évaluation cette posture peut alors être rejetée lors des admissions car elle ne répond pas aux 
attentes des écoles. 

C’est le cas de ce candidat au Bachelor Mode dont le profil socio-économique – il est issu 
d’un milieu aisé – répond en tout point à l’hétérogénéité observée dans les écoles (voir chap. 
5.1). Nous avons choisi de nous attarder plus longuement sur ce cas car il illustre de nombreux 
cas rencontrés lors de nos observations dans l’ensemble des filières. Il n’est donc pas sympto-
matique du domaine de la mode mais renvoie à une réalité palpable en arts visuels, design et 
même en musique pour lesquels, sur ces aspects, nous avons récolté davantage de données de 
manière informelle.
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Lui aussi, à sa manière, minimise l’importance de son héritage et du réseau qui en découle. 
Il affirme ne pas avoir de relations dans le milieu artistique, ne pas avoir été influencé par le 
parcours de ses parents, mais au fil de l’entretien il évoque le passé de musicien de son père, le 
poste de directrice artistique de sa mère dans le textile, parle des amis artistes de ses parents 
qui l’ont aidé à convaincre son père d’accepter qu’il suive des études artistiques et reconnaît 
avoir de nombreux amis qui étudient dans l’école qu’il souhaite intégrer. Par ailleurs, il a suivi 
la formation propédeutique qui lui a permis d’être en contact fréquent avec la haute école. 
Toutefois cette expérience a pour lui été très difficile. Il se sent en perpétuel décalage avec l’ins-
titution et les autres étudiant_e_s de cette année préparatoire, du fait de sa posture artistique/ 
esthétique qu’il présente comme hors-norme. Là encore, il entretient une image qu’il présente 
comme autodidacte, hors-norme par rapport à ce qu’il pense être les normes de l’institution, alors 
que son profil est finalement très normé, en adéquation avec le régime de singularité (Heinich, 
2005) décrit plus haut (voir chap. 2.3). Ses références artistiques s’inscrivent dans une mou-
vance « commerciale » : culture pop (musique notamment), des couturiers dont le travail est 
très médiatisé et dont le nom est associé à celui de grandes marques très vendues ou plasti-
ciens dont les œuvres sont très cotées sur le marché de l’art. Sa vision du métier artistique est 
assez idéalisée : il veut tout faire en même temps, de la mode, de la vidéo, de la photo, etc. 
tout en imaginant pouvoir réussir, c’est-à-dire gagner sa vie, avec sa propre marque : « J’ai-
merais autant vivre de mes créations de vêtements, mais aussi, faire des tableaux, faire de 
la musique, faire de la vidéo, de la photo, vraiment toucher à tout. » (candidat_Mode_1). Par 
ailleurs, il se pense en décalage en tant qu’artiste car cherchant à choquer par son travail : 

« c’est vrai qu’[une professeure] n’aimait pas trop mes travaux non plus, en général, parce que… justement 

moi comme j’ai dit j’aimais la provocation etc. et puis personne ne me suivait dans cette idée en fait. » 
(candidat_Mode_1) 

Là encore cette posture « touche à tout » et « provocatrice » ne traduit pas une vision avant-gar-
diste – contrairement à ce que le candidat semble penser – mais plutôt une conception insuf-
fisamment précise et, de ce fait, en inadéquation avec le modèle à la fois entrepreneurial et 
intellectualisé qui régit les codes institutionnels des écoles que nous avons décrits précédem-
ment. 

Nous avons évoqué l’importance de la propédeutique dans les critères de sélection. Il est 
intéressant de souligner que dans ce cas-là elle n’a pas permis au candidat de se connecter aux 
attentes des admissions. Il a pourtant choisi la « bonne » propédeutique pour l’école visée mais 
il n’a pas su y trouver sa place : 

« Quand je dis que c’était une année très difficile pour moi, c’est-à-dire que même les profs ne me suivaient 

absolument pas, pendant cette année. […] Et, cette année, c’est vrai que j’ai mis plus de temps que les 

autres à comprendre ça, j’en suis tout à fait conscient. […] par exemple une prof m’a dit ‹ Oh, j’abandonne 

avec toi, c’est bon ›, et elle n’est plus jamais revenue me parler pendant l’année. Ça, ça m’a foutu un gros 

coup sur le moral, vraiment, j’étais livré à moi-même en train de faire mes patrons qui étaient tous faux et 

après… comment je gère avec mes notes qui étaient très moyennes. Donc ça, ça m’a vraiment… touché, je 
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dirais, personnellement. […] Après, je ne dis pas que je suis Caliméro, que tous les malheurs m’arrivent etc., 

je ne m’apitoie pas du tout sur mon sort. » (candidat_Mode_1)

Cette année semble avoir été très douloureuse pour ce candidat qui subit une forme d’exclusion 
flagrante de la part des enseignant_e_s et de ses camarades. Mais ce qui est étonnant c’est son 
manque de ressources face à cette situation qu’il a du mal à analyser et à surmonter. Cette pos-
ture empêche le candidat de porter une réflexion critique sur son parcours et son échec. Il en 
arrive même à nier ses choix d’orientation : 

« Ouais, ça n’a été pas facile cette année, mais voilà je me suis lancé là parce que, je me suis dit si je suis 

accepté, ça fait toujours ça de plus, en fait, surtout. Après, si je l’avais faite, c’est sûr que ça aurait été 

génial, je pense que j’aurais vraiment apprécié, je ne dis pas le contraire, mais ce qui me ressemble le plus, 

vraiment, ce que j’aimerais beaucoup faire c’est [une école très réputée à New York], si vraiment j’avais 

l’occasion, parce que […] voilà je suis beaucoup plus inspiré par cette ville, et les gens y sont beaucoup plus 

ouverts, je trouve, qu’ici et… ça serait vraiment mon école si j’avais vraiment pu choisir, et tenter, où je serais 

allé. […] Après, c’est vrai que la réputation de la HEAD est devenue grandiose, je dirais, c’est devenu quelque 

chose d’énorme, et j’aurais été vraiment, je pense, honoré d’avoir été accepté. » (candidat_Mode_1)

Cet extrait est rempli de contradictions. Outre une vision très idéalisée de New York, de l’« ins-
piration » et de la réussite à l’américaine, il est difficile de discerner les propos relevant de 
la déception suite à l’échec de son choix réel. Cette ambivalence est finalement assez récur-
rente dans le discours de ce candidat et sans doute, participe-t-elle à la difficulté pour lui de 
construire un parcours solide et mettre en place des stratégies efficaces malgré un héritage 
certain. Ses représentations du monde artistique semblent prendre le dessus et l’empêchent 
d’exploiter le capital dont il dispose. La manière dont il a construit sa vocation artistique, mal-
gré les outils dont il dispose, n’est pas suffisamment ancrée dans la réalité du métier selon les 
jurys. Son échec n’est certainement pas lié à un manque de qualité artistique ou d’un travail 
insuffisant mais à une inadéquation entre une conception de la vocation artistique individuelle 
et les normes du champ. On le voit à nouveau dans cet extrait d’entretien, ce candidat reste 
focalisé sur l’attrait de « tout ce qui brille » ; il ne met pas l’accent sur la formation proposée par 
l’école mais bien sur sa réputation « grandiose », à la hauteur de ses ambitions. La réussite est 
ici pensée comme l’obtention d’une forme de reconnaissance et non comme la possibilité de 
vivre de son art, de s’engager dans un métier, etc. Il en va de même quand il explique se voir à 
New York dirigeant sa propre ligne de vêtements dans dix ans ou qu’il évoque son idéal pro-
fessionnel : « Mon rêve ce serait déjà vraiment de partir à New York et vivre de mon art, c’est-
à-dire […] voilà, je suis comme ça, j’aimerais vraiment, depuis toujours, je fais des montages 
vidéo, je fais de la photo, je joue avec du tissu… » (Candidat_Mode_1). Le rêve créatif du candi-
dat_e ne correspond pas forcément à la réalité telle qu’elle est présentée par les enseignant_e_s 
et membres de jury. Cet idéal des métiers de la mode est très loin de la description faite par les 
enseignant_e_s et membres de jury, qui met en avant le nombre croissant de débouchés qui ne 
sont pas directement des métiers « créatifs » ou « artistiques » : 
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« En même temps la mode est maintenant une industrie qui absorbe énormément de monde c’est-à-dire 

qu’on peut se retrouver avec une culture de mode qui permet après de très bien fonctionner dans un bureau 

de communication d’une ou d’un designer, vous voyez ? On sait de quoi il s’agit, on peut essayer de travailler 

un peu moins directement à la création ou s’occuper de la ligne jean d’Hugo Boss, enfin selon ses affinités, 

c’est pas seulement sélectif. » (jury_Mode_1)

Par ailleurs ce discours est assez paradoxal avec ce que nous avons pu observer et rappelle le 
positionnement d’un membre de jury en communication visuelle mobilisée en tout début de 
chapitre. En effet, lors des admissions, y compris en mode ou plus généralement en design, 
nous avons constaté que les candidat_e_s proposant un travail très intellectuel (voire intellec-
tualisé), des références artistiques très pointues (et pas que dans le monde de la mode) avaient 
beaucoup plus de succès que ceux évoquant leur souhait d’évoluer dans cette mode « main 
stream », comme a pu la qualifier un_e autre membre de jury. Toutefois, il est vrai que dans 
la mode, comme en design plus généralement, être reconnu en tant qu’artiste-créateur reste 
particulièrement difficile et ne constitue pas la majorité des débouchés professionnels. On 
pourrait en dire de même de la musique pour laquelle peu sont celles et ceux qui parviennent à 
devenir solistes ou interprètes dans un ensemble ou orchestre comme le rappelait ce membre 
de jury en soulignant que ces étudiant_e_s pouvaient « être directeurs de centres culturels, […] 
travailler chez un agent, dans une boite de disques, d’édition […] ouvrir leur propre société de 
production etc. » (jury_musique classique_7).

Réfléchir à l’adéquation entre les attentes des étudiant_e_s et celles des écoles amène à se 
questionner sur l’adéquation entre formation et réalité professionnelle. Là encore, cette thé-
matique est récurrente dans les entretiens menés avec les enseignant_e_s, membres de jury et 
responsables de filière et a même souvent été abordées lors de nos observations. La mode n’est 
pas un cas isolé ; elle fait écho à ce qui se passe en arts visuels, en musique comme en arts de 
la scène. Le choix de confier des directions de filière à des artistes internationaux_ales – et peu 
présent_e_s dans les écoles – est par exemple sujet à controverse pour les enseignant_e_s dont 
certain_e_s ont confié ne pas se reconnaître dans ce profil « très pointu ». Lors d’un entretien, 
un des membres de jury a également regretté que la formation ne consacre pas assez de temps 
au travail technique de la mode comme le patronage, le modelage, mais aussi le dessin, qui 
sont pour lui des bases fondamentales pour évoluer dans les métiers de la mode. Cette paren-
thèse interroge sur l’adéquation entre vision des candidat_e_s, forgée par leur parcours et leur 
posture plus ou moins autodidacte ou héritière, vision de l’école et réalité du métier. Ces dyna-
miques, parfois très éloignées, s’inscrivent au cœur de l’analyse de la relation entre stratégie 
des candidat_e_s et mécanismes institutionnels de sélection. 

En effet, ces derniers viennent parfois compromettre toutes les stratégies mises en place. 
Etre héritier n’est pas toujours suffisant tant les places sont peu nombreuses dans certaines 
écoles et certaines filières. C’est par exemple le cas pour certains instruments de musique pour 
lesquels les enseignant_e_s sont au plus un ou deux comme la clarinette, le hautbois, etc., ce 
qui s’explique notamment par les débouchés professionnels, la présence de ces instruments 
dans les orchestres. Il ne faut pas oublier que la formation proposée compte une grande part 
de cours individuels et ce sur toute la durée du cursus, ce qui empêche de recruter plus d’une 
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quinzaine d’étudiant_e_s sur l’ensemble des Bachelor et Master. Il arrive donc que certaines 
années les écoles organisent des admissions en cas d’abandon, d’étudiant_e_s qui partiraient 
vers d’autres écoles, sans pour autant être sûres de pouvoir recruter. Ces informations ne sont 
pas toujours transmises aux candidat_e_s, ce qui aboutit à des situations particulièrement 
stressantes, face auxquelles autodidactes comme héritier_e_s sont impuissant_e_s. Certain_e_s ne 
cachent pas leur colère face à de telle procédures jugées irrespectueuses du travail engagé :

« Et je me dis que c’est absolument aberrant de donner en plus une pièce imposée trois semaines à l’avance 

à des étudiants qui ne pourront de toutes façons pas rentrer. C’est à dire que la HEM se sent déjà plus 

importante que d’autres conservatoires, étant donné qu’ils souhaitent que les élèves préparent une pièce 

alors que eux n’ont rien à donner en échange. […] Et au final, il n’y a pas d’aboutissement. En plus de nous 

faire perdre le temps d’un examen inutile, ils nous font perdre le temps d’une préparation de morceau dans 

un mois qui est quand même très chargé, le mois d’avril-mai, au niveau des admissions. […] Jouer mal, ne 

pas être à la hauteur des exigences, c’est une chose, mais en plus perdre du temps comme ça, c’en est une 

autre. » (candidat_musique classique_7)

Ce candidat, dont le parcours relève de l’héritage, n’entrera pas dans cette école malgré son 
appartenance au milieu de la musique et ses multiples connaissances. L’échec est ici lié à l’ex-
trême sélectivité de la filière et le candidat est à même d’analyser cet échec avec recul. Ce qui 
est particulièrement intéressant dans ce témoignage repose dans le fait de souligner que l’école 
n’a rien à offrir en échange du travail fourni par les candidat_e_s. Cela démontre une éthique 
du travail reposant sur une forme de respect mutuel. Là encore, ces codes sont très ancrés dans 
une représentation traditionnelle de l’enseignement de la musique à laquelle, selon l’expé-
rience du candidat, l’école semble déroger. Par ailleurs, ce candidat se place dans une forte 
attente par rapport à l’école qui se doit de respecter ses engagements en tant que prestataire de 
services. On voit ici comment un candidat parvient à pointer les contradictions de l’institution 
dont le discours n’est pas dans ce cas précis en adéquation avec ses actes – contradiction qui 
devient encore plus flagrante à la base d’un jugement très positif et indulgent d’un autre can-
didat qui n’a pas été accepté non plus : 

« Donc je me suis présenté et le professeur – bon, j’étais un peu dubitatif au fait de parler avec lui après 

l’expérience que j’ai eue dans [un conservatoire en France] – et j’ai trouvé tout le contraire en fait ! C’est 

quelqu’un qui est venu nous parler presque un à un et il a pris le temps de me dire quand même ‹ ça c’est 

bien, ça c’est bien... ›, et de faire une critique constructive. » (candidat_musique classique_6)

Dans ce cas présent, la posture est davantage celle de l’élève face au maître. S’inscrire dans la 
relation enseignant_e/ élève selon les codes de l’école fait partie des attentes de l’institution 
lors de la sélection. La réussite, dans le cas du candidat_musique classique_6 n’est pas d’entrer 
dans l’école mais bien de progresser dans sa pratique grâce à des rencontres et des critiques 
« constructives ». Ces deux candidats ont des attentes très différentes de l’école et de la forma-
tion musicale en général. On voit comment cela influe sur leur rapport aux procédures d’ad-
mission. Leur vécu de cette expérience est tout autre. 
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Héritage et autodidaxie ne suffisent pas à déterminer la réussite ou l’échec. La relation de ses 
parcours aux normes du champ est également à prendre en compte, tout comme les représen-
tations individuelles du métier d’artiste, nous l’avons vu. Il est également intéressant de se 
pencher sur les stratégies mises en place face à l’échec ou à la réussite, tout en gardant à l’es-
prit la variété des formes que recouvrent les parcours entre autodidaxie et héritage. Les rup-
tures, la non linéarité des trajectoires ne sont pas toujours synonymes d’échec. Au contraire, 
elles peuvent conduire les candidat_e_s à produire de nouvelles ressources face aux processus 
institutionnels. Il est ici question de nuancer le portrait particulièrement hétérogène des étu-
diant_e_s en art (voir chap. 5.1) pour faire ressortir des éléments biographiques permettant de 
comprendre des trajectoires multiples.

La posture des candidat_e_s n’est pas toujours la seule à ne pas être en adéquation avec les 
réalités du champ ; les mécanismes institutionnels en œuvrent dans les écoles peuvent aussi 
produire des modes de fonctionnement qui entretiennent des représentations idéalisées et 
datées, qui ne reflètent plus les attentes du marché professionnel. Certain_e_s enseignant_e_s 
ou responsables de filière tentent de modifier les contenus mais aussi les modalités d’enseigne-
ment pour s’adapter aux transformations :

« On est en cours de mutation, oui. Je dirais que la mutation, elle est provoquée un peu par les étudiants, 

et ça, je crois que c’est un phénomène normal […] Ils nous montrent des voies, des perspectives du métier 

que nous on n’enseignait pas, mais qu’on commence à enseigner […]. On commence à avoir des cours 

qui portent sur l’expression corporelle, sur la manière d’être sur scène, sur le rapport à l’image, des choses 

comme ça… Et je pense que peut-être l’école qu’on a connue et qu’on connaît, elle sera complètement diffé-

rente dans dix ans… » (Responsable_filière_Musique_1)

Il est intéressant de noter que ce témoignage – qui fait écho à d’autres entretiens réalisés avec 
d’autres responsables de filières – relève le rôle des étudiant_e_s dans l’évolution de l’école. 
Difficile de définir dans quelle mesure cette influence des étudiant_e_s sur l’institution a lieu. 
Toutefois, dans notre analyse des relations entre mécanismes institutionnels et candidat_e_s/ 
étudiant_e_s il semblait nécessaire de souligner que des représentant_e_s de l’institution 
reconnaissent aussi les apports des étudiant_e_s à l’école. Cette forme de reconnaissance des 
compétences mais aussi des représentations hétérodoxes des artistes en devenir pourrait ouvrir 
à un dialogue sans doute propice à une transformation des mécanismes institutionnels (voir 
chap. 5.5).

5.4.5 

Favoriser la réussite : contexte familial et institutionnel

Les normes institutionnelles modèlent à leur avantage des cursus, des parcours de vie pour 
faire correspondre valeurs de l’école et idéal artistique qu’elles produisent (voir chap. 7). Les 
profils des candidat_e_s, même s’ils présentent des similitudes, peuvent obtenir une évalua-
tion très différente en fonction de ce qu’ils peuvent apporter ou non à la haute école. Il est ques-
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tion de constituer un d’étudiant_e_s idéal ou idéalisé mais aussi de mettre en scène une image de 
l’école dans le champ artistique (voir chap. 5.3 et chap. 5.5). Il est possible que l’autodidaxie ou 
un parcours non-normatif constituent un réel avantage. Cela peut provenir de la manière dont 
les candidat_e_s se saisissent de cette particularité, par exemple en construisant un discours en 
adéquation avec le modèle entrepreneurial, ou, au contraire, des bénéfices que peuvent en reti-
rer les écoles en valorisant leur ouverture vers des profils « atypiques » renforçant le régime de 
la singularité. Ce qui différencie alors des candidat_e_s aux profils similaires c’est leur capacité 
à interpréter les mécanismes auxquels ils_elles sont confronté_e_s comme nous l’avons vu des 
candidat_e_s à l’entrée en Master qui bénéficient déjà d’une expérience des hautes écoles. 

Dans quelle mesure les stratégies des candidat_e_s permettent-elles de dépasser des 
mécanismes institutionnels ? Sur le terrain, nous avons rencontré un certain nombre de 
candidat_e_s capables d’évoluer rapidement et qui, au-delà de leur compétences artistiques, 
semblaient à même de s’approprier les normes de l’école. Dans leurs parcours, l’échec (aux 
admissions par exemple) semble un moteur vers la réussite comme c’est le cas du candidat_
CV_1, de la candidate_musique classique_1 ou encore de la candidat_musique classique_6. Nous 
le verrons plus en détail dans la partie suivante. Mais nous pouvons d’ores et déjà souligner que 
la persévérance – c’est-à-dire se présenter plusieurs années de suite aux examens d’admission 
d’une même école ou de postuler dans différentes structures – permet alors de mettre en place 
les stratégies nécessaires à la réussite professionnelle (elle permet en tout cas d’accéder à l’école 
d’art) car elle participe à la familiarisation avec les mécanismes institutionnels et les règles du 
jeu des mondes de l’art. Mais elle favorise aussi l’émergence d’un contexte favorable à la pour-
suite d’un pareil cursus, notamment en modifiant les représentations familiales du milieu 
artistique. Des parents souvent réticents au choix de ce cursus finissent par reconnaître, à 
travers l’engagement et le travail de leur enfant, la valeur des études. Ce changement est 
loin d’être anecdotique ; ses conséquences sur le parcours des candidat_e_s sont nombreuses 
comme le laisse entrevoir ce témoignage :

« Quand j’ai commencé le gymnase j’ai toujours voulu faire un gymnase artistique mais à l’époque ma mère 

me disait ‹ non, non, c’est inadmissible, ce n’est pas possible › du coup j’ai pris l’option commerciale parce 

qu’il y avait un CFC à la clé aussi et il y avait plus de possibilités à ce moment-là. […] Mais c’est vrai que je 

peux comprendre ma mère aujourd’hui, de voir ses enfants se battre un peu avec acharnement et puis se 

dire... Parce qu’entre temps on passe de boulot en boulot, pas grand-chose de stable, et puis les années 

passent, on arrive vers 25 ans et les parents ne sont pas forcément rassurés non plus. Du coup en fait elle 

m’a vu hyper malheureux dans cette école d’ingénieurs, je me suis dit ‹ qu’est-ce que je fais ici, vraiment ? › 

Et elle s’est dit qu’à un moment il fallait arrêter de se battre avec son fils, elle m’a laissé faire ce que je voulais 

et puis on verra. Et quand j’ai vu qu’il y avait ce lâcher-prise, cette confiance, ça m’a aussi beaucoup aidé, je 

me suis dit ‹ bon bah là je vais lui montrer que j’en ai la capacité › j’ai essayé d’utiliser cette confiance à bon 

escient. Et puis là maintenant elle est toute fière, elle découvre le graphisme aussi et ça lui plaît. » 

(candidat_CV_1).
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Cette relation se retrouve dans d’autres témoignages, comme celui de cette candidate, origi-
naire d’un pays du Moyen-Orient, aujourd’hui réfugiée en Suisse :

« J’ai dit à mes parents que je devais faire de l’Art. Ils ont dit que je n’aller pas gagner beaucoup d’argent, tou-

jours les problèmes…mais j’ai essayé ! […] [Mes parents] ont toujours dit que c’était difficile mais quand ils ont 

vu que j’avais une activité, que je travaillais, que j’étudiais mes cours, ils m’ont laissée tranquille ! » 

(candidate_CV_2)

La réticence des parents, premier frein à la poursuite d’études artistiques, se mue en un atout, 
une motivation supplémentaire pour réussir. Il est d’autant plus fort dans le second témoi-
gnage que la carrière artistique, surtout pour une fille, pose des problèmes politiques particu-
lièrement forts (c’est ce qui amènera cette candidate à quitter son pays d’origine, son travail 
artistique lui ayant posé des problèmes avec les autorités). Là encore, il semble assez clair 
qu’un tel retournement n’est pas généralisable et ne puisse pas devenir un moteur aussi fort 
pour tous. Le terrain nous en apporte une nouvelle vision puisqu’il nous permet de comprendre 
comment, au prisme de l’autodidaxie, cette vocation se construit et se transforme. Le parcours 
« autodidacte », ou du moins non linéaire, donne une autre résonance à la vocation et à sa 
répercussion sur le parcours des candidat_e_s qui peuvent proposer une analyse critique de la 
construction de leur vocation et de leurs choix mais aussi sur la manière dont ils ont pu eux-
mêmes influencer les freins (réticence familiale par exemple) à la réalisation de cette vocation. 
Ce recul se retrouve également face à l’échec lors de concours, admission ou accès à la forma-
tion, autre obstacle à la poursuite d’une carrière artistique. 

5.4.6 

Posture face à l’échec

Les candidat_e_s n’ayant pas les ressources – culturelles, sociales ou économiques – les fai-
sant entrer dans le modèle de l’étudiant_e en art (voir chap. 5.1), sont obligés de développer 
une posture plus réflexive pour trouver les moyens de réussir et atteindre les objectifs qu’ils se 
sont fixés. Il leur est souvent nécessaire de passer par plusieurs phases d’échec ou de rupture 
pour réussir enfin à accéder à l’école. La réflexion qu’ils_elles développent est alors souvent 
issue de leurs échecs : ils font preuve d’une capacité à analyser les situations et à en tirer un 
apprentissage. Si on les compare avec des candidat_e_s dont les profils sont davantage ceux 
d’héritier_e_s (parents de classes aisées, déjà un réseau dans le milieu artistique, etc.), ils 
semblent beaucoup plus aptes à poser une réflexion sur les mécanismes de fonctionnement du 
champ et de l’institution ce qui peut paraître contradictoire avec leur espace de socialisation 
qui devrait leur apporter moins d’outils pour cela. Ils se situent davantage dans une posture 
de questionnement et de compréhension (sans doute parce qu’ils sont confrontés à des situa-
tions, des codes inconnus) que les héritiers_e_s (qui eux ont souvent beaucoup plus de difficulté à 
comprendre leurs échecs). Cela se lit par exemple dans les discours de justifications de l’échec 
à l’admission : « je n’étais pas prêt », « pas assez mature », « je ne savais pas parler de mon tra-
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vail », « maintenant je construirais autrement mon portfolio », « je demanderais conseil à des 
professionnels », « je me renseignerais mieux sur l’école et la formation qu’elle propose », etc. 
Bien que peu de retours soient faits aux candidat_e_s qui échouent aux admissions, on perçoit 
une réelle prise de recul critique qui amène (ou amènera par la suite) un remaniement des 
stratégies pour réussir et entrer dans la carrière artistique par le biais des hautes écoles d’art. 
Dans l’ensemble des candidat_e_s interrogé_e_s, nombreux_ses sont celles_ceux qui présen-
taient le concours d’entrée pour la deuxième, voire la troisième fois. Les candidat_e_s en com-
munication visuelle 1 et 2, issus de classes populaires, ont clairement appris de leurs échecs. 
La candidate_CV_3, refusée cette année, affirme que ce premier échec à la HEAD – Genève lui 
a fait prendre conscience de ses erreurs : elle n’a par exemple pas sollicité les professionnels, 
pourtant présents dans son entourage pour la conseiller dans la constitution de son portfolio. 
Elle souhaite d’ailleurs se représenter au concours de la HEAD – Genève l’année prochaine en 
abordant autrement cette admission : 

«C’est clair que je vais essayer de me représenter en Bachelor à la HEAD et je pense que cette année je vais 

mettre toutes les chances de mon côté donc demander de l’aide, me renseigner, vraiment aller aux séances 

d’information... […] Faudra vraiment que je trouve le temps de faire toutes les choses, de faire mon dossier 

et de le préparer de septembre à février, que je sois prête pour le présenter en Bachelor. Je vais essayer de 

demander des pistes sur : comment je dois faire mon dossier, comment je dois présenter, quelles expositions 

faut que j’aille voir… » (candidate_CV_3)

L’échec semble faire partie intégrante de l’apprentissage et du processus de formation, comme 
le souligne cette candidat_e au Master Arts Visuels qui n’est pas issue d’une classe sociale favo-
risée et dont le parcours, avant l’accès au Bachelor est non-linéaire :

« C’est pour ça que la notion de l’erreur, enfin même – finalement ça rejoint la psychanalyse aussi, cette 

question de toute-puissance, ce sont des choses qui me nourrissent – parce que moi j’ai vécu ce qu’on 

appelle communément un échec, je n’ai pas terminé mes études la première fois. Tout le monde a fait ‹ c’est 

dommage ›. Et moi, physiquement et moralement, j›étais au fond du gouffre, je me suis flagellée, c›était 

horrible, alors qu›en fait dans la vie ça fait partie, en fait on a le droit. […] C’est quelque chose qui manque, 

d’autant plus dans une école d’art. Il faut se planter. C’est vital. » (candidate_WM_2)

Dans les arts visuels et le design, chez les candidat_e_s déjà inscrit_e_s dans le milieu artistique 
ou issu_e_s de familles aisées (soutien financier, ouverture culturelle et autre), l’échec est sou-
vent perçu comme une incompréhension de leur personnalité et de leur talent. Finalement ils 
ne semblent pas – ou moins – percevoir les mécanismes institutionnels et sociaux sous-jacents. 
Ils restent focalisés sur la seule prestation artistique, comme en témoigne cet extrait d’entre-
tien : 

« Ouais, c’était, franchement… l’année, plus le concours, plus l’après, je n’ai pas vraiment été suivi. Après 

je ne dis pas que c’est forcément pour ça que je n’ai pas été pris, je veux dire j’ai aussi mes défauts, enfin… 

plus… que des qualités, certainement. Et donc… voilà. Ils ont leur jugement, et je le respecte totalement… 

après tout. » (candidat_mode_1)
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Il en est de même dans son analyse des évaluations au cours de son année de propédeutique : 

« Par exemple on devait choisir un mot, un adjectif, et on devait faire un habit sur cet adjectif, donc moi j’ai 

pris [agitateur], ce que tout le monde attendait dans la classe évidemment, et… voilà je me suis lancé dans 

une pièce très osée, très ouverte, même les photos sont très sexy etc., mais… voilà après ça a déplu à tout le 

monde, mais… moi ça m’a plu de le faire. Voilà ça me ressemble plus que si j’avais dû prendre [bonheur] ou… 

un truc, voilà… ce qui m’inspire moins dans le sens où je n’aurais pas trop su quoi faire avec ça. »  

(candidat_mode_1)

Là encore, le candidat semble se démarquer par la provocation qu’il imagine être le marqueur 
d’une identité artistique forte et affirmée. Or, particulièrement dans la mode, ce type de pro-
position est assez courante, voire dépassée. La mouvance du porno chic est assez datée et repré-
sente une esthétique commerciale qui n’a rien d’avant-gardiste et qui peut même être perçue, 
comme cela semble être le cas ici, de mauvais goût. Malgré son statut d’héritier, il semble une 
fois de plus que les représentations de la création artistique de ce candidat ne correspondent 
pas à l’organisation réelle du champ telle qu’elle est promue par l’école. Les codes qu’il associe 
à l’originalité, la créativité et donc qu’il valorise et utilise dans la construction de son iden-
tité artistique sont en fait ceux les moins légitimité par le champ. Cette incompréhension du 
champ s’accompagne d’une contradiction flagrante. La posture présentée par ce candidat tout 
au long de son entretien est avant tout centrée sur l’individu et atteste d’une certaine ferme-
ture, plutôt contradictoire avec le discours tenu (qui se veut ouvert, curieux, etc.). 

Ce type de posture ne se retrouve pas en musique classique, en tout cas dans nos entretiens. 
Le rapport à l’échec semble davantage inscrit dans les ressorts de l’apprentissage chez l’ensem-
ble des candidat_e_s. Quel que soit leur parcours, quelle que soit leur origine sociale, l’échec 
est souvent pensé en relation avec la prestation de l’ensemble des candidat_e_s. La notion de 
concurrence est alors omniprésente : 

« On peut être un très bon [interprète], et ne pas être pris parce qu’il y a des [interprètes] encore meilleurs. » 

(candidat_musique classique_3)

« C’est toujours la même chose, s’il y en a qui jouent mieux, il y en a qui peuvent jouer mieux et le jour du 

concours on se dit ‹ bon, celui-là, il joue mieux ›. » (candidat_musique classique_7)

N’oublions pas que ces candidat_e_s ont une pratique musicale depuis des années et sont fami-
lier_e_s des concours mais aussi de la pratique collective qui les confronte aux autres en perma-
nence. Evaluer son niveau se fait en fonction de celui des autres. Il est d’ailleurs intéressant 
de noter que souvent, ces candidat_e_s font le lien dans leur discours, plus ou moins explici-
tement, entre leur pratique et celle des sportifs avec un encadrement moindre nécessitant de 
s’impliquer encore plus :
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« Enfin, tous les concours, que ce soient des concours d’entrée, des concours de sortie, des concours comme 

pour Genève, des concours internationaux, sont des épreuves d’athlètes, on est des athlètes de haut niveau. 

Je me considère comme un athlète de haut niveau. À une différence près, c’est que l’athlète de haut niveau a 

son coach qui le coache tous les jours […]. Nous, on a un coach qui nous coache un heure par semaine. » 

(candidat_musique classique_3)

5.4.7 

Dépasser les mécanismes institutionnels

Nous l’avons vu, la notion de réseau est centrale dans le champ artistique. Elle participe égale-
ment à repérer une forme d’héritage. Dans notre approche de l’autodidaxie, ne pas posséder le 
bon réseau peut être assimilé à ce profil. Un des candidat_e_s à l’entrée en Bachelor Communi-
cation Visuelle identifie par exemple son réseau comme celui du street art, et plus particulière-
ment de la musique (funk, dj-ing, etc.). Il ne s’agit donc pas du réseau légitime du design mais il 
en tire tout de même un enseignement qui va l’aider à intégrer ce domaine. Il le pousse notam-
ment à choisir la voie du design et, plus particulièrement, de la haute école. Sa « vocation » – 
ou son « envie » – est très liée à ce réseau particulier et il en est pleinement conscient comme le 
démontre sa capacité à identifier le processus qui l’a mené vers le design : 

« Ce qui m’a donné envie c’est que je fais de la musique et j’ai vraiment commencé à découvrir le graphisme 

à travers les covers des disques que je collectionnait et des flyers que je faisais pour mes trucs, pour mes 

projets perso. […] Moi, l’idée que je me faisais de tout ce qui était visuel c’était un rapport que j’avais […] au 

dessin à ce moment-là qui n’était pas forcément la réalité non plus mais j’avais un gout pour l’image qui 

était assez prononcé, un intérêt du moins, et c’est vrai que c’est quelque chose qui est resté constamment 

et qui revient de manière récurrente, comme intérêt quand j’ai commencé à faire de la musique ou même 

quand j’ai commencé à travailler dans le milieu commercial, j’ai aussi eu beaucoup d’attrait pour ce qui est 

marketing, publicité, messages visuels, et c’est vrai qu’au fur et à mesure c’est tout ce cheminement profes-

sionnel qui m’a amené à cette voie, plus qu’une influence artistique directement je dirais. » (candidat_CV_1)

Le recul pris par ce candidat est double. D’une part il est capable de retracer comment la 
connexion entre musique et image s’est faite dans son parcours, tout en réalisant que sa vision 
n’était pas forcément « réelle », c’est-à-dire en adéquation avec la (les) réalité(s) du métier de 
graphistes. D’autre part il rattache d’emblée la pratique de la communication visuelle à un 
métier, un « cheminement professionnel » pour reprendre ses mots. Il oppose d’ailleurs ce 
point à une « influence artistique » laissant penser qu’il a identifié la dimension entrepreneuriale 
du graphisme, à travers notamment tous les débouchés dans le domaine du marketing, de 
la publicité, clairement inscrit dans une forme d’art appliqué aux modèles économiques de 
marché. Son évolution dans la musique et, en parallèle, dans le milieu commercial, semble lui 
apporter une capacité à circuler d’un domaine à l’autre et à se forger une image plus réaliste, 
ou en tout cas plus en adéquation avec celle défendue par l’école qu’il souhaite intégrer.  
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Par ailleurs, l’entrée dans le monde artistique de ce candidat est centrée sur la création de 
liens; cette démarche montre, même si le candidat ne le formule pas en ces termes, la pri-
mauté du réseau dans le champ artistique, déjà évoquée :

« C’est beaucoup en allant vers les gens, en rencontrant des amis, en faisant l’effort de communiquer avec 

des gens qui ne vont pas forcément avoir de rapport avec ce que l’on fait. C’est vrai qu’à l’époque quand […] je 

bossais comme employé de commerce, c’était difficile de trouver des sujets de conversation communs avec 

des gens, des connaissances d’amis ou des amis qui étaient peut-être déjà à une haute école d’art ou des 

choses comme ça. Et peut-être des fois j’ai simplement écouté, ouvert mes oreilles, j’ai fait des recherches 

sur ce que j’entendais, ça s’est fait un peu comme ça. » (candidat_CV_1)

Si cette description semble très intuitive, elle témoigne d’une réelle stratégie pour acquérir les 
savoirs nécessaires. Cela passe notamment par une capacité d’écoute, et sans doute, une pro-
pension à se mettre en retrait pour écouter et apprendre. Cet effacement face au savoir d’autrui 
passe par une reconnaissance de son propre « non savoir ». Ce candidat est en mesure de s’ap-
proprier les règles du jeu à son rythme et surtout, de construire un discours très clair quant à sa 
démarche. Cette posture, très fortement influencée par son parcours d’autodidacte, est perçue 
comme un atout pour l’école : sa clarté mais aussi sa capacité d’adaptation aux structures insti-
tutionnelles sont de vrais atouts. 

Le parcours des candidat_e_s, refusé_e_s comme accepté_e_s, est structuré autour de plu-
sieurs étapes, alternances d’échecs et de réussites. Un premier pas marquant, particulièrement 
dans le domaine des arts visuels ou du design, est la prise de conscience de l’apport de l’année 
propédeutique (dont nous avons vu l’importance précédemment) et pas forcément en termes 
d’apprentissages « traditionnels ». S’inscrire pour cette année préparatoire est un atout majeur 
vers l’entrée en haute école d’art. Le déclic ne se fait pas du jour au lendemain, il est annoncé 
par plusieurs étapes qui, souvent, amènent petit à petit vers la propédeutique : échec à un 
premier concours d’admission, rencontre avec des étudiant_e_s ou des enseignant_e_s ou désir 
de réorientation scolaire/ professionnelle, etc. Les candidat_e_s cherchent dans un premier 
temps une aide autour d’eux_elles, en mobilisant leurs propres connaissances et leurs propres 
réseaux. Suite à un premier échec au concours d’admission au Bachelor en Communication 
Visuelle, ce candidat ne baisse pas les bras, au contraire il cherche comment réussir à son 
niveau en suivant deux directions. La première est une volonté d’enrichir sa culture générale, 
sa connaissance de l’actualité artistique, etc. : 

« Typiquement, je me rappelle d’une fois on m’a dit ‹ ah vous avez visité telle expo… › et j’étais […] telle-

ment focalisé sur le fait de rendre quelque chose de matériel que ça m’était complètement passé à côté 

de prendre le temps de visiter les expos ou l’importance que ça pouvait avoir et… Enfin tout ne réside pas 

là-dedans, mais c’est vrai que ce soit des discussions avec des gens et après dans la manière de bosser ; 

j’ai eu beaucoup plus ce truc d’aller vers les autres, d’aller voir des trucs, de m’intéresser, de faire plus de 

recherches. » (candidat_CV_1)
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La deuxième est de développer son travail artistique par un apprentissage dans des structures 
appropriées : 

« C’est là que je me suis dit ‹ c’est ça que je veux faire à fond › et j’ai essayé de regarder un petit peu quelles 

étaient les opportunités au vu de ma situation, pour essayer d’emmagasiner un max de trucs et puis entre 

temps j’ai fait des… on appelle ça Short Courses, des ateliers de courte durée dans une école très réputée en 

Angleterre, et puis c’était l’occasion aussi de pratiquer un peu l’anglais […] c’est des cours d’intro en fait, au 

graphisme, qui ne sont pas donnés [financièrement], soit dit en passant (Rires) mais c’était sympa d’avoir 

cette expérience et puis ça m’a un peu appuyé sur cette idée de faire ça. » (candidat_CV_1)

Rassuré par cette initiation au graphisme dans une institution internationale réputée, ce 
candidat valide son choix d’orientation en même temps qu’il prend conscience de la nécessité 
de se former dans un cadre validant ses savoirs et son expérience (car lui aussi a appris de ses 
échecs). Ce désir sera confirmé par le jury de sa deuxième présentation à l’admission en Bache-
lor Communication Visuelle, durant laquelle on lui proposera d’intégrer la propédeutique. 
Durant cette année de formation il prend conscience des outils nécessaires pour réussir 
les admissions. Il ne s’agit pas que d’outils techniques, artistiques mais aussi de compé-
tences sociales comme la capacité à construire un discours, à présenter son travail selon « les 
normes », très clairement identifiées dans l’entretien : 

« La Prépa elle m’a vraiment permis de faire un dossier en toute connaissance de cause, en me disant ‹ ok, 

on attend ça de moi, je dois faire ça ›, enfin grosso modo c’était un peu ça. Des choses à montrer ou à ne pas 

montrer, à faire ou à ne pas faire, et puis ça m’a aussi permis de comprendre pourquoi ça n’avait pas marché 

les années précédentes et de percevoir que j’avais un manque de maturité artistique au moment où je l’avais 

fait. » (candidat_CV_1)

Le premier point ici mis en avant est le choix du travail. En effet, la constitution du portfolio 
est une étape cruciale car les jurys attendent des candidat_e_s de produire des travaux artisti-
quement et techniquement intéressants mais aussi cohérents qui témoignent d’une démarche. 
Ces choix doivent s’articuler autour d’un discours, rendant compte d’une maîtrise de son 
propre travail ; la aussi l’année propédeutique apporte des clés :

« Ça permettait de diriger aussi mes conversations, ça aide pas mal, parce que c’est vrai que quand on est 

un peu novice, à l’inverse, on se fait diriger dans les conversations. Et c’est vrai que ça change quand même 

beaucoup de choses quand on peut parler de son travail, vraiment de manière précise. […] Parce qu’on nous 

a tout le temps répété en Prépa qu’à partir du moment où on avait fait le travail, il ne nous appartenait plus. 

[…] Je pense que le travail doit quelque part parler de lui-même, il faut quand même qu’on puisse expliquer 

pourquoi on a fait les choses, parce que si on dit juste qu’on a fait ça parce que c’est joli […] Je dirais qu’il y a 

quand même une partie de ça ; que c’est important de savoir de quoi on parle et puis dans quel contexte on 

se trouve. » (candidat_CV_1) 
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L’importance de la construction du discours sur son propre travail, cette distance analytique 
sont des éléments-clés de l’appréciation des prestations des candidat_e_s durant les examens 
d’admission et correspondent à une normalisation du travail artistique. L’œuvre artistique ne 
se limite pas à l’objet produit mais constitue le processus de création dans son ensemble qui 
inclut la production d’un discours. Là encore, nous le verrons, tou_te_s les candidat_e_s ne 
retirent pas les mêmes bénéfices de cette année préparatoire pour diverses raisons. 

Cette posture, que l’on pourrait qualifier d’engagée et d’éclairée, n’est pas à un levier à tous 
les freins, notamment ceux socio-économiques. Ainsi, si certain_e_s candidat_e_s sont en 
mesure de développer une telle posture réflexive, il arrive que les admissions se soldent tout de 
même par un échec. 

5.4.8 

Une logique institutionnelle plus forte que tout ?

Les discours construits par les candidat_e_s se font souvent échos les uns aux autres, laissant 
penser que l’adéquation entre leurs représentations, leurs attentes et celles de l’école sont un 
élément central de la réussite. Au-delà du poids très fort des conditions économiques étudiées 
précédemment (voir chap. 5.1), savoirs institutionnels et logiques internes aux écoles sont des 
éléments qui semblent prendre le pas sur le reste. 

Le choix de la propédeutique est par exemple fondamental. Il ne suffit pas de suivre une 
année de préparation aux concours d’admission, encore faut-il être capable d’identifier la 
« bonne » formation, en adéquation avec les attentes de l’école visée. Pour les arts visuels et le 
design, des liens institutionnels sont souvent déjà établis entre centres de formation et hautes 
écoles, notamment en fonction des cantons. Mais, pour les candidat_e_s dont le foyer fiscal 
est rattaché à un autre canton ou un autre pays, l’accès à ces propédeutiques est très coûteux. 
L’écolage s’élève par exemple pour la classe « Passerelle » Arts et Design (proposée par le Centre 
De Formation Professionnelle Arts Appliqués (CFPAA) en partenariat avec la HEAD – Genève) 
à 17’480 CHF pour les non-résidents fiscaux genevois (contre 1’000 CHF/ an pour les résidents 
fiscaux genevois). Cette mesure limite grandement la mobilité des candidat_e_s. La question 
que l’on peut se poser est la suivante : toute formation préparatoire (dans un autre canton voire 
un autre pays) constitue-t-elle le même sésame pour pousser les portes d’une haute école d’art 
en particulier ? 

Certains témoignages laissent penser que le choix de la propédeutique est déterminant. 
Certain_e_s candidat_e_s ont certes suivi une formation pour préparer l’entrée dans une haute 
école, mais ils considèrent qu’elle n’a pas été adaptée aux attentes des admissions. C’est le 
cas de la candidate_CV_3 qui a suivi une propédeutique mais pas « la bonne ». Elle estime ne 
pas avoir pu développer durant cette année les outils nécessaires pour intégrer un Bachelor en 
Communication Visuelle. Est-ce elle qui n’a pas su y puiser les ressources nécessaires ? Ou le 
problème vient-il de la formation en elle-même qui préfère axer son programme pédagogique 
sur les attentes des hautes écoles de leur canton ? Elle évoque le déroulement de l’entretien 
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d’admission d’une haute école suisse (école rattachée à la propédeutique qu’elle a suivie) tout 
en priorisant une admission à la HEAD – Genève : 

« Je vais essayer encore de me présenter l’année prochaine à la HEAD. […] Je [travaille la technique] à la 

maison. Je regarde des tutoriels, je m’intéresse à côté mais je pense qu’il faut avoir des cours plus poussés. Si 

j’ai des questions, les profs ne peuvent pas m’aider. Ils n’ont pas de matériel [par exemple] je voulais faire des 

projections digitales. » (candidate_CV_3)

Ce témoignage montre clairement que les formations propédeutiques ne sont pas équivalentes 
et n’apportent pas tous les outils nécessaires à la préparation des admissions, en fonction des 
filières visées et de leur existence, ou non, dans la haute école du canton. Malgré cette prépa-
ration – qui représente déjà un investissement – cette candidate doit fournir un travail person-
nel conséquent pour développer les capacités techniques et artistiques qu’elle pense/ pensait 
nécessaires pour intégrer l’école de son choix. Bien connaître le milieu et le réseau peut aider à 
contourner ces difficultés. 

Lors de son entretien d’admission à la HEAD – Genève le jury encourage vivement cette 
candidate à intégrer la « classe Passerelle ». Il atteste ainsi de ce potentiel mais aussi de la 
préparation insuffisante pour la filière communication visuelle, qui requiert des compétences 
techniques (maîtrise de logiciels de graphisme, de la création de typo, etc.) déjà développées. 
Malheureusement, les taxes d’écolage sont bien trop élevées pour cette candidate, qui a une 
situation familiale précaire et doit déjà travailler régulièrement pour pouvoir assumer le coût 
de ses études.

Les candidat_e_s postulant à des Master sont eux aussi conscient_e_s des limitations finan-
cières, inhérentes au fonctionnement de l’école qui attend de ses élèves un gros investisse-
ment. Pour l’un_e des candidat_e_s interrogé_e_s, devant travailler plus de 25 heures par week-
end a même provoqué un burn-out et de sérieuses complications de santé qui l’ont freiné dans la 
poursuite de ses études. Les pressions économiques sont particulièrement lourdes et, malgré 
les dispositifs pour les surmonter, les efforts et stratégies des familles et des candidat_e_s, elles 
restent un élément-clé de la limitation à réussir. 

Durant les admissions nous avons également pu observer, particulièrement pour la Com-
munication Visuelle – et dans une moindre mesure la Mode – des candidat_e_s issu_e_s d’une 
école française proposant elle aussi une année préparatoire aux concours d’admission des 
écoles supérieures d’art, dont le cas faisait souvent polémique parmi les membres de jury. En 
effet cette formation est très « générale » et, du point de vue de la HEAD – Genève, pas toujours 
suffisamment ancrée dans une spécialisation professionnelle. Cette différence est en partie 
due au système français dans lequel les écoles supérieures d’art sont davantage rattachées 
à une formation généraliste et académique. Elles s’inscrivent dans un début de formation plus que 
dans une prolongation, comme c’est le cas des hautes écoles spécialisées. Cette différence de 
modèles pèse également sur le parcours des étudiant_e_s car tous n’en sont pas conscient_e_s. 
Le cas de la formation proposée par cette école (« ces trucs de [l’école X] » pour reprendre l’ex-
pression utilisée par l’un_e des jurys) est revenu à plusieurs reprises dans les entretiens et 
interroge les possibilités offertes aux candidat_e_s quant à leur choix de formation. Un_e 
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membre de jury pour le Bachelor de Communication Visuelle souligne clairement ce dilemme. 
À notre question de savoir si certains étudiant_e_s ou candidat_e_s sont mal préparés quand ils 
arrivent avec leurs dossiers il_elle répond :

« Alors je ne sais pas si c’est un problème de l’école [HEAD – Genève] qui communique mal, je pense pas que 

ce soit ça mais là où on voyait le problème…c’était beaucoup des étudiants qui venaient […] d’écoles prépa-

ratoires en France… Et puis je pense que c’est l’école qui les envoie un peu partout parce qu’il faut effective-

ment tenter plein de concours pour être sûr d’en avoir et qu’ils ne se préoccupent pas – en tout cas pour la 

HEAD – de ce que nous on attend et donc du coup c’est là où ça se [passe mal]. […] Ça serait tellement plus 

simple [que les écoles préparatoires] appellent et nous demandent ce que nous attendons pour faire leur 

programme en fonction, parce que l’idée d’une école préparatoire c’est la préparation aux concours. » 

(jury_CV_2)

La différence de fonctionnement des préparatoires en France et en Suisse est un élément 
important dans la mesure où, à Genève, beaucoup de Français candidatent (voir chap. 6.4). 
Les formations généralistes sont beaucoup plus nombreuses. Il est plus difficile de suivre une 
année de préparation en design ou en mode par exemple, à moins de suivre un BTS (Brevet 
de Technicien Supérieur72) ou une mise à niveau en art appliqué peu nombreuses et très cou-
teuses. La coordination entre hautes écoles et structures de formation préparatoire est un 
élément qui échappe souvent aux candidat_e_s et qui influent grandement sur leur parcours. 
Là encore, on constate que formation n’est pas forcément synonyme d’acquisitions des savoirs, 
compétences et codes nécessaires pour accéder à une haute école en particulier. Certes le déca-
lage entre les contenus pédagogiques joue dans ce processus, mais il est également important 
de prendre conscience de l’identité de l’école. 

Pour la musique, le procédé est un peu différent, mais on pourrait comparer l’année pro-
pédeutique aux cours particuliers avec des professeurs réputés (ou du moins faisant partie du 
réseau de la haute école que le_la candidat_e souhaite intégrer). Cette pratique est assumée par 
l’école et ses enseignant_e_s qui n’hésitent pas à inviter les candidat_e_s à prendre contact avec 
les professeurs de l’école avant de se présenter aux admissions. Cette démarche est justifiée 
par la relation pédagogique particulière de la musique, qui reste dans une dialectique maître/ 
élève. Les cours individuels y sont nombreux, ce qui justifie, aux yeux des enseignant_e_s, que 
maître comme élève se choisissent mutuellement. Pour les candidat_e_s cette particularité 
n’est pas toujours vécue comme un choix « mutuel » mais plutôt comme une injonction à faire 
partie du bon réseau. Dans les admissions de chant, violon ou clarinette, mais aussi en jazz, 
une attention particulière était portée au C.V. des candidat_e_s et plus particulièrement aux 
noms des enseignant_e_s qui les avaient formé_e_s (plus que celui des écoles par exemple). Les 
candidat_e_s semblent dans la grande majorité très au fait de ces pratiques et de leur impor-
tance dans la réussite :

72 Le Brevet de Technicien Supérieur est un diplôme français. Cette formation accessible après le baccalauréat ou équivalent 
dispense des enseignements spécialisés. Elle est accompagnée d’un ou de plusieurs stages en entreprise. Elle permet d’ob-
tenir un diplôme professionnalisé en deux ans.

itz
Notiz
Marked festgelegt von itz
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« J’avais sélectionné un, deux profs par école avec qui j’avais fait un cours pour me connaître. […] ils peuvent 

voir la progression qu’on a eue et ça peut être un point positif pour qu’ils nous choisissent et aussi pour 

nous, pour voir comment le prof travaille, c’était intéressant. » (candidate_musique classique_1)

« J’allais chez le prof de Genève pour qu’il m’écoute de temps en temps, j’allais vraiment--, j’essayais de voir le 

plus de personnes possible. » (candidate_musique classique_7)

« Par exemple, le professeur chez qui j’étais avant ne faisait jamais payer ses cours particuliers quand c’étaient 

des préparations de concours, avec des élèves avec qui elle voulait travailler. C’est-à-dire que, avant le 

concours, elle m’avait vue, je ne sais pas, trois, quatre fois, et je n’ai jamais rien payé parce qu’elle me voulait 

dans sa classe. »  (candidate_musique classique_3)

Ils ne sont par ailleurs pas dupes quant aux limites de ce mode de fonctionnement :

« Il y avaient des profs qui donnaient ces cours vraiment parce qu’ils voulaient connaître les élèves et pouvoir 

prendre une décision et il y en a d’autres où c’était plus je pense, par attrait de l’argent. Ils essaient de faire le 

maximum de cours à 150 francs de l’heure et puis on retourne un mois après et ils ne se souviennent même 

plus de ce qu’on a joué la fois d’avant. » (candidate_musique classique_1)

Une autre candidat_e en musique classique, d’origine populaire et dont la formation s’est 
déroulée dans des « petites » structures (type conservatoires d’arrondissements ou départe-
mentaux en France) décrit elle aussi cette difficulté et les dérives possibles d’une telle pratique 
(témoignage que l’on retrouve dans le parcours de candidat_e_s en chant, clarinette, flûte ou 
violon par exemple) : 

« Quand j’étais au conservatoire on me disait ‹ […] alors moi je connais telle enseignante à Lausanne ; à 

Genève donc tu la contactes, tu vas la voir tant de temps avant › non mais, des choses qui prennent un 

temps fou… […] Je vous donne un exemple concret : Je connais un musicien, qui me dit ‹ écoute, ça fait 

deux ans que je prends des cours avec une professeure, elle me prend 100 euros l’heure, je la vois toutes les 

semaines et elle m’a dit que si je prenais des cours avec elle je pourrais rentrer › … Alors moi, déjà je paierai 

jamais 100 euros l’heure, […] mais bref. En tout cas, cette personne, elle n’est jamais rentrée et elle a tenté 

plusieurs fois… Moi, j’essaie une fois pour voir […]. Si ça n’a pas marché – et finalement non non, moi je veux 

plus jamais faire ça. » (candidat_musique classique_6)

Ce qui est intéressant ici c’est de constater que cette candidate est très réaliste quant au foncti-
onnement du milieu dont elle semble se détacher. Malgré une réelle immersion dans le champ 
professionnel (elle indique jouer régulièrement, passer plusieurs auditions, etc.) et ses bonnes 
connaissances des règles du jeux, elle préfère reprendre des études générales (sciences sociales) pour 
assurer son avenir. Pourtant son talent artistique semble validé par l’institution puisqu’elle a 
très largement séduit le jury (mais également celui de deux autres écoles dans lesquelles elle a 
été admise). Toutefois, elle n’a pas pu être acceptée à la HEM-Genève car elle a échoué à l’ex-
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amen de solfège, examen particulièrement controversé mais éliminatoire73. Les candidat_e_s 
retenu_e_s par les jurys lors de leur prestation musicale/ vocale ne peuvent intégrer l’école que 
si leur niveau de solfège est jugé suffisant. Cette condition est particulièrement problématique 
pour le chant ; les études de chant débutent plus tardivement que les études instrumentales 
et nombreux sont ceux et celles qui estiment que la connaissance du solfège des chanteurs et 
chanteuses n’a pas à rivaliser avec celle des instrumentistes, la pratique n’étant pas la même. 
Cette tradition de l’apprentissage musical est un réel frein pour de nombreux candidat_e_s, 
particulièrement pour ceux aux profils autodidactes ou pour les étudiant_e_s formé_e_s à 
l’étranger (voir chap. 6). 

5.4.9 

Parcours artistique et champs de tension

L’autodidaxie et l’héritage, dans la multiplicité des formes qu’ils recouvrent, englobent des 
trajectoires parfois très éloignées et qui rendent visibles la complexité de leur rapport à l’échec 
ou à la réussite. Etre héritier_e n’est pas toujours un gage de réussite et peut même parfois 
inhiber face à l’échec et empêcher de poursuivre une vocation. A l’inverse, l’autodidaxie n’est 
pas toujours associée à l’échec. Elle peut au contraire se transformer en un atout rendant pos-
sible de transformer les freins et les difficultés rencontrées en une force. Elle est parfois même 
totalement construite par les candidat_e_s pour répondre aux exigences de l’institution qui ins-
taure la singularité comme un cadre normatif de l’identité artistique défendue par les écoles. 
Cela s’explique notamment par les définitions plurielles de ces deux notions que nous avons 
mises en avant mais aussi à la manière dont les candidat_e_s s’en saisissent et construisent 
un discours, une identité artistique autour de ses notions. L’institution elle aussi joue un rôle 
dans la constitution de ces deux types de trajectoires comme des pôles centraux de la définition 
des parcours d’artistes et d’étudiant_e_s en art. En effet, ses mécanismes de sélection – entre 
autres – participent à valider les trajectoires reconnues propres à l’identité artistique défen-
due par l’école (par exemple la valorisation de certaines formes d’autodidaxies dans les arts 
visuels). 

Héritage et autodidaxie ne peuvent être pensés hors du cadre institutionnel dont les mécanis-
mes restent toujours très présents et viennent interférer dans les stratégies mises en place par 
les candidat_e_s. Ainsi, leurs trajectoires sont parfois instrumentalisées par les candidat_e_s 
eux-mêmes, pour s’inscrire dans les normes forgées par l’école ou au contraire, en sortir tota-
lement. L’identité artistique telle qu’elle est pensée par les candidat_e_s et les institutions peut 
se recomposer au fur et à mesure des étapes du parcours de formation. 

Si la dimension vocationnelle a une forte influence sur les parcours des artistes comme l’a 
mis en avant Juan-Carlos Pita dans sa définition du « paradigme vocationnel » (voir chap. 2.3) 
on constate, à travers l’expérience des candidat_e_s rencontré_e_s que la vocation est fortement 

73 Voir le chap. 8.3.1, qui présente le projet de co-recherche de Victor Cordero, Bernardo Di Marco et Micha Seidenberg intitulé 
Le Solfège, un langage universel ?
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influencée par la trajectoire de chacun. La tension quasi permanente entre réalisation de soi 
et modèle de vie (professionnel et/ ou personnel), l’injonction à la singularité (Heinich, 2005 ; 
Pita, 2013) peuvent participer à valoriser l’autodidaxie plus que l’héritage. L’habitus se forge au fur 
et à mesure de l’évolution des candidat_e_s ; si la famille et le cercle primaire de socialisation 
jouent un rôle fort, ils peuvent être compensés par d’autres espaces de socialisation comme le 
réseau ou l’école. Les modèles portés par ces deux espaces peuvent être propices à la transfor-
mation des représentations des candidat_e_s. Les visions trop idéalistes du métier artistique 
ou de l’avenir souhaité – qui, nous l’avons vu, peuvent être un frein à l’entrée dans l’école – 
sont alors infléchies pour correspondre davantage aux attentes des écoles, elles-mêmes parfois 
discordantes avec la réalité du champ professionnel. Si l’on pourrait de prime abord penser que 
les héritier_e_s détiennent les outils nécessaires (réseau, accès à la culture légitime, etc.) pour 
se forger une image réaliste du monde artistique la réalité est plus contrastée. Les autodidactes, 
par leur parcours non linéaire, peuvent eux puiser dans d’autres ressources pour se confronter 
à la réalité du monde artistique. Cette tension entre idéalisation et réalisme est essentielle : la 
capacité à se projeter dans l’univers professionnel est un critère de sélection, l’employabilité 
étant un enjeu majeur des hautes écoles (voir chap. 4). 

Malgré une multitude de stratégies mises en place par les candidat_e_s, les profils retenus 
par les écoles (voir chap. 5.1) constituent un socle normatif renouvelé par des mécanismes 
structurels qui dépassent la volonté des écoles. Les types de parcours favorisés dans la sélec-
tion restent inscrits dans un équilibre entre normalité et atypisme, entre hétérogénéité et 
homogénéité. La sélection à l’entrée des hautes écoles vise à constituer un groupe idéal, dont 
il nous est dit qu’il doit être composé (voir chap. 5.5.4) d’étudiant_e_s aux profils variés mais 
capables de s’insérer dans une identité de groupe, parfois aux dépends du_de la candidat_e et 
de ses aspirations. Cela ressort des entretiens avec les membres de jury mais également avec 
certain_e_s candidat_e_s :

« Mon entretien s’est super bien passé, y’avait des profs que j’avais eu pendant l’année propédeutique et puis 

eux ils connaissaient mon travail donc c’était aussi plus facile de discuter. Là justement ils voulaient que je 

reste [dans l’école] pour faire des choses différentes des autres élèves. […] On verra pour la suite mais je ne 

pensais pas rester [dans mon école]. Après je suis très bien dans cette école, les profs trouvent que j’ai une 

façon de travailler différente donc ça les intéresse aussi d’avoir une étudiante comme ça. Après moi je ne 

peux pas évoluer dans ce que j’ai envie de faire plus tard… » (candidate_CV_3)

On constate une volonté des enseignant_e_s de la propédeutique à orienter les choix de leurs 
étudiant_e_s et ainsi fournir certains profils à la haute école. L’autodidaxie et la « façon de 
travailler différente » de cette candidate la pénalisent, d’une manière assez inattendue. Atout 
repéré par ses professeurs d’année préparatoire, il semblerait qu’ils préfèrent conserver ce talent 
plutôt que de l’aider à se développer pour emprunter le chemin qu’elle souhaite et qui semble le 
mieux correspondre à ses aspirations professionnelles. 

La prévalence du réseau reste un marqueur fort de ces trajectoires, quel que soit le type de 
profil des candidat_e_s. Ce constat est d’autant plus flagrant pour la musique classique qui, 
rappelons-le, repose sur un apprentissage individuel. Cette trame est un appui pour évoluer 
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et se familiariser avec les enjeux du milieu même si, nous l’avons vu, cela n’est pas toujours 
suffisant pour être admis au sein des écoles. Faut-il encore être capable de mobiliser ce réseau 
d’une manière appropriée ou que ce dernier soit en adéquation avec les normes de l’école. Là 
encore, on voit comment une normalisation se met en place structurellement, quels que soient 
le discours ou les ambitions des institutions. Il faut être en mesure de mobiliser le bon réseau, 
le bon goût, le bon discours, c’est-à-dire être en adéquation avec l’identité de l’école (voir chap. 
4. et chap. 7). 
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Résumé des résultats les plus importants du
 chapitre 5.4

• Si le terme d’autodidaxie n’apparaît que de façon anecdotique dans le discours des écoles, il est intéres-
sant de souligner que chez les candidat_e_s et les enseignant_e_s le statut d’autodidacte est souvent 
présent. Qu’il représente un idéal de l’artiste « self made », un frein à la réussite ou un modèle d’excepti-
on, le parcours autodidacte est un modèle pluriel, beaucoup plus nuancé qu’il n’y paraît et beaucoup 
plus fréquent qu’on ne l’imagine. Il y a, dans les faits, une rupture entre le discours des écoles qui font 
de l’autodidaxie une « exception » et celui des candidat_e_s quant à cette notion. L’autodidaxie, en tant 
que forme de parcours non-linéaire, recouvre, dans le discours des candidat_e_s, plusieurs figures :
• la nécessité de fournir un travail important par et pour soi-même de manière générale ou afin de 

préparer l’examen d’admission à la haute école ;
• la recherche de ressources pour se former quand on ne suit pas un cursus artistique préalable ;
• la proposition d’une démarche artistique non empreinte de références, ou du moins pas les référen-

ces pensées comme dominantes. (chap. 5.4.1)

• Une autre caractéristique peut être assimilée à l’autodidaxie : l’absence de réseau. C’est un élément 

fondamental dans la structuration de la réussite ou de l’échec des candidat_e_s. (chap. 5.4.1)

• Les discours sur l’autodidaxie sont également influencés par les attentes des candidat_e_s et étudi-
ant_e_s quant à la formation. Cela concourt également à la production de différentes formes d’autodi-

daxie, plus ou moins idéalisée, plus au moins valorisée par les institutions. (chap. 5.4.1)

• Si les étudiant_e_s en art sont majoritairement des héritier_e_s au regard de leur profil socio-écono-
mique, on constate que les formes d’héritage ne sont pas toujours un atout. L’élément le plus import-
ant dans la sélection reste la valeur accordée par l’institution à cette filiation en fonction de son propre 

réseau et de sa propre identité. (chap. 5.4.2)

• L’influence de l’héritage et/ ou de l’autodidaxie dans les trajectoires des candidat_e_s est avant tout liée 
aux représentations traditionnellement portées par les disciplines artistiques. Revendiquer une iden-
tité autodidacte – qu’il s’agisse d’une réalité ou d’une identité construite – est par exemple un moyen 
de valoriser la vocation artistique dont on a vu qu’elle reposait sur une forme de sacrifice, renvoyant au 
modèle entrepreneurial. Les représentations plus académiques de l’art et de la formation artistique, 
comme celles portées par la musique classique, sont en revanche plus enclines à défendre une forme 
d’héritage. Nous avons évoqué comment musique et arts visuels avaient construit des traditions péda-

gogiques qui leur sont propres. (chap. 5.4.2)

• Les candidat_e_s en Master peuvent par exemple être assimilé_e_s à ce profil d’héritier_e_s puisqu’ils 
évoluent depuis au moins trois ans au sein d’écoles d’art. On observe que la prégnance de l’identité de 

l’école participe à une normalisation d’autant plus forte du discours des étudiant_e_s. (chap. 5.4.2)
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• Le discours construit par les candidat_e_s déjà dans l’école, comme ceux_celles postulant en Master, 
est empreint de divers aspects qui peuvent laisser penser à une forme d’autodidaxie. Les candidat_e_s 
s’emparent de ce qui leur paraît représenter au mieux l’idéal de la singularité artistique pour répondre 
aux normes de l’institution qu’ils connaissent. (chap. 5.4.3)

• La trajectoire des candidat_e_s, que leur posture soit plus ou moins autodidacte ou héritière, est avant 
tout marquée par leur vision de l’école et de la réalité du métier. Ces représentations sont un élément 
central de la réussite ou de leur échec. On note par ailleurs un autre niveau de décalage; les mécanis-
mes institutionnels en œuvrent dans les écoles peuvent aussi produire des modes de fonctionnement 
qui entretiennent des représentations idéalisées et datées, qui ne reflètent plus les attentes du marché 
professionnel. (chap. 5.4.4)

• La persévérance et la confrontation à l’échec favorisent l’émergence d’un contexte favorable à la pour-
suite d’un pareil cursus, notamment en modifiant les représentations familiales du milieu artistique. La 
réticence des parents, premier frein à la poursuite d’études artistiques, se mue en un atout, une motiva-
tion supplémentaire pour réussir. (chap. 5.4.5)

• Dans les arts visuels et le design, chez les candidat_e_s déjà inscrit_e_s dans le milieu artistique ou is-
su_e_s de familles aisées l’échec est souvent perçu comme une incompréhension de leur personnalité et 
de leur talent. Finalement ils ne semblent pas – ou moins – percevoir les mécanismes institutionnels et 
sociaux sous-jacents. Ce type de posture ne se retrouve pas en musique classique, en tout cas dans nos 
entretiens. Le rapport à l’échec semble davantage inscrit dans les ressorts traditionnels de l’apprentissa-
ge chez l’ensemble des candidat_e_s. (chap. 5.4.6)

• Un premier pas vers la réussite, particulièrement dans le domaine des arts visuels ou du design, est la 
prise de conscience de l’apport de l’année propédeutique, non pas pour les outils techniques et artis-
tiques qu’elle offre mais pour les connaissances des mécanismes institutionnels et des valeurs éthiques/ 
esthétiques des écoles comme la capacité à construire un discours sur son travail artistique, à compo-
ser un portfolio cohérent, etc. (chap. 5.4.7)

• Les discours construits par les candidat_e_s laissent penser que l’adéquation entre leurs représenta-
tions, leurs attentes et celles de l’école sont un élément central de la réussite et surpassent de nom-
breux facteurs ou critères de sélection. Au-delà du poids très fort des conditions économiques, égale-
ment évoqués par les candidat_e_s, savoirs institutionnels et logiques internes aux écoles (comme le 
choix de la « bonne » année propédeutique, la prise de contact avec les enseignant_e_s au préalable) 
sont des éléments qui semblent prendre le pas sur le reste. (chap. 5.4.8)

• Les types de parcours favorisés dans la sélection restent inscrits dans un équilibre entre normalité et 
atypisme, entre hétérogénéité et homogénéité. La sélection à l’entrée des hautes écoles vise à consti-
tuer un groupe idéal, dont il nous est dit qu’il doit être composé d’étudiant_e_s aux profils variés mais 
capables de s’insérer dans une identité de groupe, parfois aux dépends du_de la candidat_e et de ses 
aspirations. (chap. 5.4.9)
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5.5 

Spannungsfelder und Widersprüche: Effekte der «Auswahl der Besten» 
an Kunsthochschulen

Wie die Übersicht über die verschiedenen Prüfungsformate und Kriterien gezeigt hat, funk-
tioniert die Praxis der Auswahl an Schweizer Kunsthochschulen sehr unterschiedlich. Trotz 
den Unterschieden zwischen den einzelnen Künsten sind den beobachteten Studienfeldern 
teilweise sehr ähnliche Spannungsfelder eingeschrieben, innerhalb derer die Auswahl von 
Kandidat_innen stattfinden muss. Dabei zeigt sich, dass die Aufnahmeverfahren mit der 
Organisation und den Inhalten des Studiums, den Formaten der Lehr-Lernbeziehungen, den 
gewünschten Studierendentypen sowie den prospektiven Berufsfeldern der Absolvent_innen 
in einer wechselseitigen Beziehung stehen und somit Auswirkungen auf die Politiken und 
Praktiken der Auswahl haben. Diese werden wir im Folgenden beschreiben und hinsichtlich 
ihrer Effekte auf die Inklusion und Exklusion an Schweizer Kunsthochschulen diskutieren. 

5.5.1 

Die Aufnahmeverfahren zwischen Transformation und sozialer Schliessung

Wie wir gesehen haben, sind die einzelnen Verfahren zur Feststellung einer künstlerischen 
Eignung nur in geringem Masse durch Standardisierung, sondern vielmehr durch Situativi-
tät und Anpassung an die Gegebenheiten der Prüfungssituation gekennzeichnet (vgl. Kap. 
5.3.3). Diverse Bewertungskriterien sind sehr offen formuliert und unterliegen unterschied-
lichen Interpretationen bzw. Positionierungen und damit auch subjektiven Einschätzungen – ein 
Umstand, der in den Interviews mit den Dozierenden kaum je bestritten oder kritisch hinter-
fragt wird.74 Die Ausdifferenzierung zusätzlicher Kriterien sowie solcher, die stärker forma-
lisierbar sind, die Verwendung von Rastern oder die Berechnung von Notendurchschnitten 
auf «Hunderttausendstel Stellen nach dem Komma», wie es ein_e Befragte_r polemisch for-
mulierte, verdeutlichen die institutionellen Bemühungen, die Auswahl der Kandidat_innen 
dennoch zu objektivieren und – wenn auch nur für den internen Gebrauch oder in Rekursfällen 
– nachvollziehbar zu machen. 

In der Kunst- und Bildungssoziologie werden der offene Charakter solcher Verfahren und 
die unbestimmten Kriterien der Bewertung immer wieder kritisiert, da «[…] ein grosses Risiko 
bestehe, dass die Kommission mangels objektivierbarer Massstäbe ihrem eigenen künstleri-
schen Geschmack folge und diejenigen Bewerber vorziehe, die ihrer Position am nächsten ste-
hen» (Tangian 2010: 64f.). Dies bringt in erster Linie Herausforderungen bezüglich des Gebotes 
der Gleichbehandlung aller Bewerber_innen mit sich (vgl. Rothmüller 2011: 83ff.), da – wie wir 
gesehen haben – die Prüfungen stark von der Interaktion zwischen Jury und Kandidat_innen 
sowie den sozialen und kulturellen Kontexten, in denen sie stattfinden, abhängen (vgl. Kap. 
5.3.3). Dabei sind die Verfahren sehr differenziert, indem sie auf unterschiedlichen Ebenen 

74 Galodé und Michaut stellen in diesem Zusammenhang die grundsätzliche Frage, ob das Studium der bildenden bzw. visuel-
len Kunst überhaupt mit der Vergabe von Diplomen kompatibel ist (vgl. Galodé/Michaut 2003: 86). 
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(emotional, psychologisch, gruppenspezifisch, technisch-handwerklich etc.) funktionieren 
und insofern den Erfordernissen der einzelnen Kunstfelder bzw. der Studienorganisation in 
den Hochschulen angepasst scheinen. Möglicherweise drückt sich hier ein grundlegendes 
Spannungsverhältnis aus, das die künstlerischen und gestalterischen Felder durchzieht: Die 
Unbestimmtheit der Kriterien erlaubt es der begutachtenden Jury im Falle der Aufnahmever-
fahren, jede Bewerbung bzw. jede künstlerische Arbeit gesondert und für sich zu betrachten. 
Darin liegt insofern eine Chance auf Öffnung, gerade weil die Kriterien nicht klar definiert 
sind: Es bieten sich Spielräume für unkonventionelle Haltungen und Handlungsweisen, wel-
che die Möglichkeit in sich führen, einschränkende, normative Strukturen zu unterlaufen.75 
Der transformatorische Charakter der künstlerischen Felder, die sich seit Beginn des 20. Jahr-
hunderts durch unterschiedliche Zugänge und Arbeitsweisen auszeichnen und nicht mehr 
an einzelnen Medien, Materialien oder Techniken orientieren, und die Versprechungen auf 
Anderssein, Neuheit oder radikalen Bruch mit den gesellschaftlichen Konventionen wäre ohne 
diese Unbestimmtheit in seinen Diskursen und Kriterien der Beurteilung wohl kaum möglich.76 
Dies wird in verschiedenen Studienbereichen auch immer wieder beschrieben und dürfte 
neben der bereits diskutierten Exklusivität (vgl. Kap. 5.1) ein wichtiger Grund für die hohe 
Attraktivität eines Kunsthochschulstudiums bzw. des künstlerischen Feldes überhaupt sein. 
Auch wenn eine solche Offenheit von nicht-standardisierten Aufnahmeverfahren durchaus 
kritisch intendiert ist – die Praxis des Auswählens wird von einem Dozierenden als «immanente 
Kritik» bezeichnet –, impliziert sie jedoch stets auch die Gefahr, die sozialen Unterschiede 
zwischen den Bewerber_innen und der Jury fortzuschreiben (vgl. Rothmüller 2011: 96): Parallel 
zu dieser Offenheit besteht demnach immer auch die Gefahr einer Reproduktion des bereits 
Vorhandenen und Gelehrten, eines spezifischen, historischen Kanons (vgl. dazu Seefranz/Saner 
2012: 64ff.). Eine häufige Antwort von Dozierenden auf diese Problematik («Man sieht es ja 
oft auf den ersten Blick!») wirft die Frage auf, inwiefern es innerhalb dieses Spannungsfeldes 
zwischen Öffnung und Transformation einerseits, sozialer Schliessung und Tradierung eines 
Kanons andererseits möglich ist, marginale Positionen jenseits der feldspezifisch dominanten 
(Kanon) bzw. herausfordernden Normen (die Pflicht zum radikalen Bruch, Verrücktheit) in 
Betracht zu ziehen. Auch diese anderen Positionen können ein Versprechen auf Innovation oder 
Anderssein beinhalten, das teilweise gesucht wird (vgl. Kap. 5.5.3), zunächst jedoch – aufgrund 
sozialer, kultureller und anderer Barrieren – überhaupt erst als solches erkannt werden muss. 

 

75 In dieser Hinsicht argumentieren auch Hölscher/Zymek, wenn sie anführen, dass es um die Identifikation eines «offenen 
Habitus» gehe, der es erlaubt, mit dem «offenen und kontroversen Raum der Kunsthochschule umgehen zu können und da-
rin einen individuellen, eigensinnigen und damit originellen Weg künstlerischer Praxis finden zu können» (Hölscher/Zymek 
2015: 230).

76 Nina Tessa Zahner bezeichnet dieses anything goes in Anlehnung an Andy Warhol und die Kunst der Pop Art als die «neuen 
Regeln der Kunst» (vgl. Zahner 2006). 
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5.5.2 

Ideale Studierendensubjekte: Die Suche nach Talenten, Begabungen und Diversität

Wie das Kap. 5.3 gezeigt hat, existieren in verschiedener Hinsicht normative Anforderungen 
und Erwartungen an potentielle Studierende an Kunsthochschulen: Die Aufnahmeverfahren 
werden als Suche nach idealen Studierendensubjekten beschrieben, die inhärent mit Vor-
stellungen von künstlerischer Eignung und sozialen oder kommunikativen Kompetenzen, aber auch mit 
Konzepten wie Talent oder Begabung verknüpft sind. Genauso selten wie die Praxis des Auswäh-
lens an sich (vgl. Kap. 5.2.4) werden diese Konzepte in der Kunsthochschule hinterfragt, auch 
wenn sie heutzutage eher weniger prominent angeführt werden. 
Die Antworten auf die Frage, was das «Talent» jeweils ausmacht, sind je nach Studienbereich 
unterschiedlich. Im Falle des Jazz etwa ist es weniger die technische Perfektionierung des Ins-
truments, sondern vielmehr die Fähigkeit zur Improvisation, wie etwa das folgende Beispiel 
beschreibt: 

«Also ähm, also man sieht vor allem, ob jemand Talent hat bei der Improvisation, also bei den unvorbe-

reiteten Sachen. Also da sieht man relativ schnell, wie jemand reagiert und das ist, was für mich Talent 

eigentlich [ist]. Alles andere kann man mit Fleissarbeit machen, man weiss aber auch, dass in der Musik 

oder überhaupt in der Kunst ist 20 Prozent Talent und 80 Prozent ist Fleiss, oder. Das ist ein Effekt, der so 

stimmt, also ich weiss nicht ob die Zahlen so stimmen, aber das Verhältnis stimmt etwa so. Das heisst, es 

ist immer eine Mischung aus beidem, aber wenn das Talent natürlich ganz fehlt, dann nützt auch der ganze 

Fleiss nichts mehr.» (Lehrperson Jazz 2)

Fleiss wird in dieser Lesart dem Talent gegenüber gestellt. Durch die Entkopplung und Gegen-
überstellung von Talent und Lerneifer bzw. Gelehrsamkeit (vgl. Bourdieu 2004: 33) wird zum 
Ausdruck gebracht, dass eine bestimmte künstlerische Leistung (in diesem Beispiel die Impro-
visation im Jazz) nicht als solche erlernt werden kann, sondern dass sie im künstlerischen 
Subjekt körperlich verankert ist: Das Talent schlummert gewissermassen in den künstlerischen 
Individuen und kann in bestimmten Situationen, wie etwa dem entscheidenden Moment der 
Aufnahmeprüfung, aktiviert und mobilisiert werden. 
Andere Sichtweisen verweisen ebenfalls auf den verinnerlichten Charakter solcher Konzepte. 
Gerade in den performativen Disziplinen seien aufgrund der körperlichen, psychischen und 
emotionalen Intensität der Aufnahmeprüfung die Motivationen sehr gut spürbar während den 
Aufnahmeprüfungen: 

«[…] und man spürt eben auch: Das ist jetzt einer der ist besessen, der will oder, der ist besessen davon, eine 

Aussage zu bieten, diabolisch zu spielen, oder was weiss ich so. Oder der ist nur besessen davon technisch, 

[…] oder man spürt auch, mit dem könnte man arbeiten. Das spürt man. Oder man spürt auch, der lässt 

sich nichts sagen: ‹Das interessiert mich nicht› und so. Der spielt schon sehr gut, aber man hat das Gefühl, 

der lässt sich nichts sagen. Und ich will mich nicht fünf Jahre mit so einem herumschlagen. Für was? Das 

spürt man sehr gut an den Aufnahmeprüfungen.» (Lehrperson Klassik 2)
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Eine sehr ähnliche Antwort auf dieselbe Frage gibt diese Lehrperson aus dem Bereich Fine 
Arts, die das Talent in den Aufnahmeverfahren mehr oder weniger direkt mit den Anforderun-
gen für das Reüssieren auf dem Kunstmarkt verknüpft: 

«Kann man nicht benennen. Eigentlich der Drive und der Wahnsinn. Also man muss, irgendwie musst du 

wirklich, sorry dass ich das sage, einen Schaden haben, um das zu machen. Weil du weisst nie, ob es je funk-

tioniert, dass es funktioniert. Diese Ausschliesslichkeit, es tun zu wollen, musst du haben und du musst es 

irgendwie mit dieser Ausschliesslichkeit und Ernsthaftigkeit, musst du in irgendeiner Form vermitteln kön-

nen. Wie ist eigentlich egal, ob du viel redest oder wenig redest ist egal, aber deine Leute, mit denen du es 

zu tun hast, heisst Galeristen, Kuratoren oder sowas, die müssen merken: ‹Oh, da ist einer ernsthaft dabei, 

der versteht was er tut, ist intelligent genug, um es einordnen zu können›. Und dann funktioniert es, das 

ist Grundbedingung. Also ich meine, wer das nicht kann und diese Kommunikation nicht beherrscht, dann 

wird es nichts.» (Lehrperson Fine Arts 1)

In dieser Suche nach Talenten und Begabungen, je nach Fachbereich diskursiv als «Improvisa-
tion», «Ausschliesslichkeit», «Besessenheit» oder gar «Wahnsinn» gerahmt, äussert sich 
immer auch ein institutionelles Begehren nach etwas Non-konformen, Neuem oder Unerwarteten, 
das die im Rahmen von Aufnahme- und anderen Prüfungen kalkulier- und trainierbaren «80 
Prozent Fleiss» transzendiert und insofern immer auch etwas Unbeschreibbares beinhaltet. Dabei 
werden häufig Parallelen zum Sport gezogen, wobei diesbezüglich das Leistungsargument und 
der Wille bzw. die Motivation im Vordergrund stehen, während in den Künsten von einem 
«göttliche[n] Geschenk» – wie es eine befragte Lehrperson bezeichnete – gesprochen wird. In 
dieser Lesart von Talent oder Begabung äussert sich eine unverkennbare Nähe zum romantischen 
Genie-Diskurs des 19. Jahrhunderts (vgl. Reckwitz 2012: 198ff.). Zwar betonen verschiedene 
Lehrpersonen, dass man solche Talente und Begabungen erklären könnte, wenn man sich nur die 
Zeit nehmen würde; dass sich aber niemand die Zeit dafür nimmt, ist auch eine zentrale Spiel-
regel für die Partizipation in diesem Feld, erweist sich das Genie-Konstrukt doch als – vor allem 
im medialen Diskurs – äusserst wirkmächtig. Davon profitiert letztlich auch die Kunsthoch-
schule, etwa um bei privaten Geldgebern wie Stiftungen und Mäzen_innen an Stipendien oder 
Fördergelder für sogenannte aussergewöhnlich begabte Studierende zu kommen. 

Das Verständnis idealer Studierender wirkt sich entsprechend auch auf die Auswahl der 
Kandidat_innen77 aus: Vor dem Hintergrund der Hochschulreformen der letzten zwei Jahr-
zehnten – die tendenziell zu relativ standardisierten Bildungsbiografien unter den Bewerber_
innen geführt hätten, wie immer wieder kritisch angemerkt wird – werden Talente und Bega-
bungen vermehrt jenseits des eigenen kulturellen Horizonts gesucht und dabei oft auf Begriffe wie 
Heterogenität oder Diversität zurückgegriffen: Zahlreich sind die Bekundungen, dass man sich 
eine möglichst heterogen zusammengesetzte Gruppe von Studierenden wünscht, ohne allerdings 

77 In diesem Zusammenhang ist auch die Auswahl von Studierenden für die Jury kritisch zu diskutieren: Unseren Beobachtun-
gen zufolge äussern sich in dieser Form der Auswahl, wer für solche Posten bzw. Mitarbeit infrage kommt und wer nicht, 
Anzeichen für eine Reproduktion institutioneller Normvorstellungen, also davon, was letztlich als ideales Studierenden-
subjekt adressiert wird. Daraus folgt auch, dass die Präsenz von Studierenden in Jurys nicht zwingend mehr Offenheit bzw. 
Selbstreflexion anstossen muss. 
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diese Heterogenität im Hinblick auf soziale Kategorien zu benennen oder explizieren. Implizit 
werden die «Heterogenität» bzw. «Diversität» von Kandidat_innen vor allem an zwei Grup-
pen von Kandidat_innen festgemacht: Zum einen ist es die Suche nach dem begehrten Anderen 
(vgl. Kap. 2.4.5) im Kontext von Migration und Internationalisierung, die wir ausführlich im 
nächsten Teilkapitel behandeln (vgl. Kap. 5.5.3). Zum anderen machte bereits die Vorstudie 
Making Differences deutlich, dass sich gerade durch die sur dossier-Klausel ein Hochschulstudium 
im Bereich der Künste für Personen eröffnet, deren Leistungen in anderen Bildungs- oder 
Berufskontexten nicht oder nur teilweise anerkannt werden. Auf diese zweite Gruppe möchten 
wir im Folgenden eingehen. 

Obwohl keine entsprechenden Vergleichszahlen existieren, gehen wir davon aus, dass 
in unserem Sample sur dossier Kandidat_innen überproportional vertreten waren (vgl. Kap. 
3.3.2.b): Sie verkörpern gewissermassen das Inklusionsmoment der Kunsthochschule, 
da sie – entgegen allen statistischen Prognosen und diskursiv geschilderten Schwie-
rigkeiten – die unzähligen Hürden der «Selektionskette» überwunden haben und zum 
Kunsthochschulstudium zugelassen wurden. Die Interviews mit diesen Kandidat_innen und 
Studierenden machen deutlich, dass die geforderten ausserordentlichen künstlerischen Leistungen im 
Sinne von sur dossier bedeutende zusätzliche Investitionen erforderlich machten. Gleichzeitig 
bleiben diese Investitionen jedoch stets prekär, da keinerlei Garantie auf Erfolg bestand: Sur 
dossier ist keine gleichberechtigte Option neben anderen, sondern bleibt immer die Ausnah-
me.78 Sie hängt neben der darzulegenden ausserordentlichen künstlerischen Eignung ganz wesentlich 
vom Feld der Bewerber_innen und dem Goodwill der Jury-Mitglieder und der Hochschule als Ins-
titution ab. Insofern erlaubt es diese «Hochbegabtenklausel» – wie es eine befragte Lehrperson 
nennt – den Hochschulen und Studiengängen neben den unbestimmten Kriterien (vgl. Kap. 
5.3.3), sich alle Optionen offen zu halten und «[…] entlang situativer, opportuner Organisati-
onslagen [zu] entscheiden» (Helsper/Krüger 2015: 15). 

Die zusätzlichen Investitionen äussern sich einerseits in Schilderungen umfassender Netz-
werke von Freund_innen, Künstler_innen oder anderen Motivator_innen im sozialen Umfeld. 
Ohne deren Unterstützung wäre für diese Gruppe von Kandidat_innen weder die entspre-
chende Motivation noch der Zugang zu den Institutionen möglich gewesen. Andererseits wird 
gerade bei älteren Kandidat_innen bzw. solchen mit nicht-normativen (Bildungs)Biographien 
– teils durch entsprechende Selbstinszenierung, teils durch die interviewten Jury-Mitglieder 
– das Bild der Autodidakt_in bemüht, die sich eigenständig und ohne formale künstlerische Ausbildung 
den Weg an die Hochschule erarbeitet. Von manchen Dozierenden wird dies aber auch diffe-
renzierter betrachtet: 

«Also Autodidakt, das ist für mich immer, es ist nicht so, dass jemand für sich im stillen Kämmerlein sein 

Zeug ausprobiert, sondern die haben sich ihre Lehrer einfach anders geholt als jetzt an einer Hochschule.» 

(Lehrperson Jazz 2)

78 «Sur dossier wird in diesem Fall eher als das Recht der Institution auf Ausnahmetalente und weniger als das Recht der Kandi-
dat_innen auf Ausnahmeregelungen verhandelt» (Seefranz/Saner 2012: 74).
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Dennoch wird es mehrheitlich geschätzt, wenn sich Kandidat_innen aufgrund ihres biogra-
phischen Werdegangs oder spezifischer Positionierungen gegenüber dem als «berechenbar» 
oder gar als «langweilig» (Seefranz/Saner 2012: 56) beschriebenen Feld abheben und die ange-
strebte Reife bzw. verschiedene familiäre, berufliche oder künstlerische Erfahrungen mitbringen. 
Entsprechend kann dies durchaus auch eine Strategie von Kandidat_innen sein, ihre Biogra-
phie in den Kontext von Autodidaktik zu stellen, wenn sie beispielsweise eine künstlerische 
Vorbildung in nicht-formellen Bildungskontexten gemacht, aber dennoch die Normen und 
Zuschreibungen der Kunsthochschule erfolgreich inkorporiert haben (vgl. Kap. 5.4).

Zur Veranschaulichung der Schwierigkeiten, (Selbst)Zuschreibungen und Normierun-
gen, mit denen nicht nur, aber insbesondere Kandidat_innen sur dossier zu kämpfen haben, 
geben wir im Folgenden einen längeren Auszug aus einem Interview mit einem Kandidaten 
aus dem Bereich Schauspiel wieder, das uns besonders interessant erscheint: Der Kandidat 
wächst in einem sogenannten «Problemkiez», wie er es selbst bezeichnet, einer westdeutschen 
Grossstadt auf. Er absolviert zunächst die Hauptschule und jobbt in verschiedenen Berufen, 
ohne jedoch eine berufliche Ausbildung zu absolvieren, wie es ihm das örtliche Arbeitsamt 
vorschlägt. Als er sich arbeitslos meldet, wird ihm als erste integrative Massnahme eine 
Teilnahme in einem Theaterprojekt angeboten. Er spielt mit und findet Gefallen am Theater, 
wendet sich dann aber trotzdem davon ab und geht wieder jobben. Seine Mutter, die aufgrund 
ihrer eigenen biographischen Erfahrungen des Scheiterns als Sängerin «vehement gegen» 
diese künstlerische Betätigung war, weist ihn dennoch einige Zeit später auf ein Casting für 
Laienschauspieler_innen in einem Theaterprojekt im städtischen Theater hin: 

«Und äh (...) genau dort habt ich mich dann beworben. Hab diesen Artikel gesehen. Und (...) kam dann 

erste, zweite, dritte und dann in die letzte Runde und wurde dann tatsächlich genommen. […] Die haben 

Regie in dem Stück geführt und wir waren, wir haben zweieinhalb Monate geprobt unter professioneller 

Regieanweisung, Bühnenbild und so weiter und so fort. Und das war einfach ein phänomenales Erlebnis, 

also wirklich hammergeil. Es war so, gerade aus der Hauptschule gekommen, überhaupt planlos und 

immer noch so mit alten Freunden und so. Und dann erlebst du so was und denkst so: ‹Woow, was ist hier 

los?› […] Es war echt der Wahnsinn. Auch die Bedingungen und so. Und genau das [Stück] wurde dann ein 

Jahr […] gespielt. Und dann hab‘ ich ganz viele Leute kennen gelernt. […] ich hab […] dann auch in zwei wei-

teren Stücken mitgespielt, mit richtigen Schauspielern, und das war eine ziemlich krasse Erfahrung, muss 

ich sagen. Und im Zuge dessen haben sich auch nochmal Freundschaften entwickelt. Und ähm ja dann hab 

ich gesagt: ‹Okay, das Projekt war es dann jetzt (...) ich hatte meinen Spass hier gehabt. Aber bis dahin und 

nicht weiter.› Und dann hat [Person] gesagt: ‹[…] du bist begabt, du gehst vorsprechen!›. Ich war da unge-

fähr – Wie alt war ich da? Achtzehn, achtzehneinhalb. Und dann hat sie gesagt: ‹Du gehst vorsprechen!›. 

Und ich hab gesagt ‹Hm, nee, […] ich weiss ja nicht, mit Hauptschulabschluss und so.› Sie sagt: ‹Du gehst 

vorsprechen!›. Und ähm, ja war dann so der, der Zünde (...) der, der Kernpunkt und der Antrieb, der gesagt 

hat: ‹So, du gehst vorsprechen, du machst das!›. Und dann bin ich vorsprechen gegangen (...) mit achtzehn. 

Bin oft vorsprechen gegangen. Ich war auch in mehreren Endrunden und es hat irgendwie nie geklappt. Ich 

hab (...) in [Ort] war ich vor fünf Jahren auch in der Endrunde, in der allerletzten Endrunde, und wurde dann 

tatsächlich nicht genommen. Und hab dann gesagt: ‹Okay, ich hör auf vorzusprechen›».(Kandidat Schauspiel 2)
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Auf die eher zufällige Bekanntschaft mit dem Theaterfeld, zunächst über das Arbeitsamt und 
später durch den Hinweis der Mutter, folgt eine zunehmend professionelle Beschäftigung, die 
durch zahlreiche Motivator_innen und «Freundschaften» unterstützt wird. Neben der weite-
ren Berufstätigkeit, um sich den Lebensunterhalt zu finanzieren, absolviert der Kandidat den 
Realabschluss und später an einem Abendgymnasium das Abitur, während er gleichzeitig an 
weiteren Theaterprojekten teilnimmt. Nach diversen erfolglosen Vorsprechen, die er mitun-
ter auch auf die mangelnde allgemeine Hochschulreife und seinen «Migrationsbackground» 
zurückführt, geht er nach mehreren Jahren schulischen Unterbruchs erneut zwei weitere 
Jahre lang Vorsprechen. Schliesslich klappt es an derselben Hochschule, die ihn vor fünf Jah-
ren in der Endrunde abgelehnt hatte: 

«In [Stadt] waren zu der Zeit, wo ich in der Endrunde war – und sie haben überlegt ob sie mich nehmen 

sollen oder nicht, damals, ich war in [Stadt] in der Endrunde, ich hatte Migrationsbackground und einen 

Hauptschulabschluss. Sie haben überlegt, ob sie das machen sollen. Aber [ein Dozent] sagte: ‹Sie waren 

noch nicht bereit für dich›». (Kandidat Schauspiel 2)

Es äussern sich in diesem Beispiel verschiedene Aspekte, die für die Betrachtung von Inklusion 
und Exklusion in der Kunsthochschule bzw. im Kunstfeld allgemein von Bedeutung sind. In 
der Argumentation des Kandidaten, der auf ein nachträgliches Gespräch mit einem damali-
gem Jurymitglied seiner jetzigen Hochschule verweist, wird quasi die Beweislast, die während 
der Aufnahmeverfahren stets auf Seiten der Kandidat_innen liegt, umgekehrt: Es ist nicht 
der Kandidat, der noch nicht reif für die Hochschule ist, sondern vielmehr die Hochschule, 
die noch nicht bereit für bestimmte studentische Positionen ist. Vor dem Hintergrund der real 
existierenden gesellschaftlichen Diversität zeitgenössischer Migrationsgesellschaften (vgl. 
Kap. 2.1.2) stellt sich aus der Perspektive der Hochschulentwicklung die Frage, ob und inwie-
fern in Kunsthochschulen und anderen Kultur- und Bildungsinstitutionen die Bereitschaft 
besteht, sich mit dem jeweils Anderen nicht nur künstlerisch, sondern auch über verschiedene 
Identitäten und Positionen im (Studien-)Alltag auseinander zu setzen. Das angeführte Beispiel 
impliziert, dass sich diesbezüglich – zumindest an einzelnen Institutionen – in den letzten 
Jahren ein Wandel hin zu mehr Diversität abzuzeichnen scheint. Die Beobachtungen und 
Interviews förderten aber auch deutliche Widersprüche zutage: Einerseits ist das Bewusstsein 
für diese Thematiken teilweise vorhanden, während die dazu notwendigen institutionellen, 
inklusiven Strukturen noch nicht ausgebildet sind. Entsprechend werden Studierende mit 
nicht-normativen Bildungsbiografien, die unter gegebenen Umständen mit den institutio-
nellen Anforderungen und Zuschreibungen Mühe bekundeten, als einzelne «Problemfälle» 
taxiert, für die die Kunsthochschule eigentlich nicht zuständig sei: 

«Das hatten wir schon, dass Leute, die wir ohne Matur aufgenommen haben, [auf Grundlage der] Hochbe-

gabtenklausel aufgenommen haben, die dann sehr grosse Schwierigkeiten hatten, […] sich zu organisie-

ren. Sich ihre Arbeit so zu strukturieren, dass sie mit allem durch mögen. Und als wir dann merkten, dass 

die nie eine Maturarbeit gemacht haben, die haben nie eine Matur gemacht, bei der sie strukturiert hätten 



Auswahlverfahren 256

arbeiten müssen. Das merkt man jetzt. Und das dann auf der Hochschulebene noch beizubringen ist dann 

schwierig. Das ist dann nicht unser, unsere Aufgabe eigentlich» (Lehrperson Jazz 1).

Andererseits haben unsere Beobachtungen aber auch ergeben, dass sich keine_r der Kandidat_
innen, die sur dossier zum Studium an einer der untersuchten Hochschulen zugelassen wurden, 
als ethnisch anders markierte bzw. markiert war. Es scheint, dass im Falle eines doppelt mar-
kierten Andersseins – etwa nicht-mehrheitsschweizerische Personen oder People of Color mit 
nicht-normativen Bildungsbiografien – solche Kompensationsleistungen immer noch sehr 
stark erschwert, wenn nicht gar unmöglich sind. 

Es äussert sich darin also ein eigentümliches Paradox: Auf der einen Seite präsentieren sich 
die Bildungsbiografien von Studierenden an Kunst- und anderen Hochschulen als zunehmend 
linearer und berechenbarer, auf die bereits in der Vorstudie oft angeführte Formel: Jung – Gymna-
sium – Vorkurs (Seefranz/Saner 2012: 78f.). Dadurch wird das Begehren nach dem Anderen noch 
stärker (vgl. Kap. 5.5.3). Auf der anderen Seite manifestiert sich das in die Aufnahmeverfahren 
eingeschriebene Spannungsfeld zwischen Öffnung bzw. Transformation und sozialer Schlies-
sung in der institutionellen Suche nach dem Non-Konformen oder Unerwarteten. Sobald die sozi-
ale, ökonomische, gesundheitliche etc. Situation dieser anderen Studierenden und ihre spezifische 
Erfahrungen jedoch zu Reibungen innerhalb der Institution führen, verschiebt sich der Dis-
kurs von Heterogenität, Vielfalt und Bereicherung hin zu einer Behandlung von «Problemfällen», 
für die – so die Argumentation – die Hochschulen weder vorbereitet noch zuständig seien. 

5.5.3 

Internationalität und Migration: Das Begehren nach dem Anderen

In den Aufnahmeverfahren wurde seitens der Jury oft der Wunsch nach etwas «Neuem» geäus-
sert, nach Studierenden, die «elanvoll» Bewegung und «Energie» in den Studiengang bringen, 
die «uns bereicher[n]» und einen interessanten Werdegang haben, wodurch die Zusammenset-
zung der Studierendengruppe als gemischt erscheint. In den meisten Fällen wird dies mit Inter-
nationalität assoziiert: «Nous on essaie d’amener le plus possible des internationaux, ça c’est 
clair, on essaie que ce soit un beau bunch, un mix». (Lehrperson Arts Visuels 2) Dieser Wunsch 
nach Anderem drückt sich oft dadurch aus, dass ein nicht-linearer Lebenslauf und Werdegang 
begehrenswert erscheint. Ein Jurymitglied erklärt dies in Ausführungen zu einer Erfahrung in 
der Zusammenarbeit mit Studierenden an einer Schauspielschule aus dem globalen Süden: 

«[…] dass die dort Studierenden beispielsweise so eine Kraft haben, aufgrund ihrer gesellschaftlichen Her-

kunft, ne? Aufgrund wie sie aufwachsen, was, was – was wir hier so häufig vermissen». Sie stellt dies auch 

in Relation zu ihren Wahrnehmungen von Studierenden an der eigenen Schule: «ich meine, wir sind hier, 

also ich meine wir wachsen alle momentan ja sehr, oder viele sehr wohlbehalten auf, […] also scheinbar 

sind so die Grundbedürfnisse […] gedeckt». (Lehrperson Schauspiel 1)
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Das begehrenswerte Andere ist ein Gegenbild zu Norm-Studierenden und Dozierenden an der 
Hochschule. Diese Gegenüberstellung schreibt sich in Repräsentationspolitiken ein, die in 
erster Linie über hierarchisierte und durch Machtverhältnisse hervorgebrachte Differenzen 
definiert werden (Hall 2004). Um dies zu verdeutlichen, möchten wir an dieser Stelle ausführ-
lich auf das Beispiel einer Kandidatin aus dem mittleren Osten mit Flüchtlingsstatus anfüh-
ren, die sich für ein Studium der Visuellen Kommunikation bewirbt und schliesslich auch 
aufgenommen wird. Sie konnte an ihrer Herkunftsuniversität das Kunststudium aufgrund 
von politischen Gründen, aber auch ästhetischen Merkmalen ihrer photographischen Arbeit, 
die sich nicht in den dort gewünschten Kanon einschrieb, nicht abschliessen. Während dem 
Aufnahmegespräch werden ihre Arbeiten generell als zu sehr an die bildende Kunst angelehnt 
wahrgenommen und auch kritisch festgestellt, dass in diesen ihre interessante Lebensge-
schichte zu wenig oder nicht sichtbar aufgenommen werde. Ausserdem stehen die Fragen, ob 
sie die Anforderungen der Schule erfüllen, den Erwartungen entsprechen und sich trotz ihres 
Werdegangs und Alters in die Strukturen einfügen kann, im Zentrum. In der darauf folgenden 
Diskussion unter den Jurymitgliedern sind allerdings ihr Werdegang und ihre gewisse «Reife» 
aufgrund ihrer Erfahrungen und ihres Alters (vgl. Kap. 5.5.5) entscheidend. Die Kandidatin 
wird letztlich aufgrund ihrer Wahrnehmung als engagierte, politisierte Künstlerin positiv 
bewertet, obwohl sie selbst verneint hatte, dass ihre Arbeit engagiert und politisiert sei. Das 
nachgelagerte Interview mit einem Jurymitglied macht deutlich, wie das Begehren nach dem 
differenten Anderen in diesem Fall ausschlaggebend für die Entscheidung zur Aufnahme war: 

«Donc […] il y a des critères artistiques, techniques qui sont importants mais il y a aussi tout ce qui est de 

l’ordre du parcours de l’humain…de l’identité de la personne. Ouais parce qu’on […] avait une personne du 

moyen-orient qui était là et qui avait eu un studio photo dans son pays et qui avait dû le quitter parce que 

les photos qu’elle faisait ne plaisaient pas. Elle a postulé ici et elle avait un parcours intéressant qu’on avait 

envie d’avoir dans l’école et donc du coup là c’est vraiment pour son parcours et son background qu’elle a été 

prise.» (Lehrperson Design 2)

Für die Kandidatin selbst waren die Begegnung und die Nachfragen der Jury wenig nachvoll-
ziehbar: Die Thematisierung ihrer Herkunft und Kultur war für sie in diesem Kontext unver-
ständlich und verunsichernd, weil sie davon ausging, dass eigentlich ihre Arbeit im Zentrum 
stehen sollte: 

«Y’avait un [membre de jury] qui parlait de la différence entre les cultures… Moi je ne discute pas avec les 

profs c’est dans mon caractère. Je suis toujours d’accord avec les profs! J’ai un grand respect pour les profs! 

S’ils cassent mon travail, qu’ils le jettent dans la poubelle, ils m’acceptent pas, ils me disent ‹tu es nulle›, je ne 

dis rien; mais ‹il y a une grande différence dans les cultures…›. Je ne discutais pas, mais c’était une chose qui 

était dure. Première chose, je n’ai pas choisi où je suis née, la deuxième chose c’est que la culture n’est pas 

génétique, ce n’est pas mon sang… Par exemple si j’étais née dans mon pays et que j’avais grandi ici, j’aurai 

la culture suisse. La culture c’est quelque chose que l’on apprend. Alors je peux apprendre, ce n’est pas dur ! 

Mais je n’ai rien répondu» (Kandidatin Design 2)
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Auch die Frage nach ihrer Bereitschaft sich in die Institution zu integrieren, war für sie ver-
unsichernd. Entsprechend widersprach der Bescheid, aufgenommen zu sein, ihren Erwartun-
gen: 

«Ils ont dit ‹il y a beaucoup d’étudiants comme toi, tu es en grande difficulté, on est désolé mais on ne veut 

pas que tu restes dans ton coin, que tu ne travailles pas avec les autres…›. Je suis d’accord avec ça parce que 

je le comprends. Je me suis dit ‹tu dois continuer, avoir des connexions, etc.›. J’ai rien dit, je suis d’accord avec 

ça. J’ai pensé que la réponse allait être négative, parce que j’étais différente.» (Kandidatin Design 2) 

Dieses Beispiel und weitere Analysen aus unseren Beobachtungen und den Interviews mit 
Kandidat_innen zeigen auf, dass im Begehren nach einer Andersheit eine Anerkennung eher 
im Sinne einer Vereinnahmung durch institutionelle Strukturen anstelle einer Bereitschaft, die 
Strukturen für das Anderssein zu öffnen, vorliegt. Dies weist auf eine Form des Othering hin: 
Das Andere wird um seiner Differenzwillen begehrt, dabei wird aber eine ganz spezifische Diffe-
renz zugeschrieben. Eine solche Vereinnahmung affirmiert und bestärkt letztlich das Eigene und 
verneint das Andere (vgl. Kap. 2.4.5). In diesem Begehren hat ein gleichberechtigter Austausch 
mit Möglichkeiten gegenseitiger Beteiligung, Entwicklung und Transformation durch Zusam-
menarbeit nur innerhalb gesetzter institutioneller Strukturen Raum (vgl. Kap. 6.4.5). Eine 
Schilderung eines Jurymitglieds aus dem Theater lässt erahnen, inwiefern dieses Begehren 
nach dem differenten Anderen mit den gesetzten Strukturen des Curriculums und der Institu-
tion nicht vereinbar war: 

«Das kann man natürlich […] nie sagen, […] kann man […] auch nur vermuten, […] wie spannend das ist bei 

jemandem, der einen Quereinstieg – wir haben auch schon Quereinstiegsleute gehabt, ähm … die... also 

einer, zum Beispiel, […] ich glaube, der hat Wurzeln in [Land im globalen Süden], […] ein Dunkler, der, wo 

wir es wirklich auch versucht haben und der wirklich sehr harte, also […] einen sehr harten Lebensweg hin-

ter sich hat, familiär, […] Der allerdings so gebeutelt ist, dass das […] auch wieder auf eine Weise behindernd 

wirkt, […] dass das, was er an Reichtum dahingehend mitbringt, trotzdem nicht in der Weise zum Ausdruck 

finden kann, wie wir es vielleicht erhofft hätten.» (Lehrperson Schauspiel 1)

Es sind bestimmte Anerkennungsbedingungen, die es Individuen ermöglichen, sich in Ver-
hältnissen des Selbstvertrauens, der Selbstachtung und der Selbsteinschätzung zu erfahren 
(Castro Varela/Mecheril 2010: 89). Erfolgt Anerkennung von Differenz aber als eine Form der 
Vereinnahmung, kann dies einerseits eine Verneinung bestimmter Lebenserfahrungen und 
Realitäten bedeuten und andererseits rassistische, sexistische und eurozentrische Differenzen 
und Differenzierungen verfestigen (Mecheril/Plösser 2009). Im Begehren und der Offenheit 
gegenüber dem Anderen, international anmutenden, liegt also nicht nur ein Widerspruch zu 
den eigenen institutionellen Strukturen und curricularen Anforderungen, sondern auch zur 
eigenen Positionierung im Feld: Der Wunsch, das Feld zu «bereichern» und «elanvoll» mit 
«Energie» zu erneuern, widerspricht dem Wunsch nach einer gesicherten Position in stabilen 
Machtverhältnissen des Feldes selbst. Im Bereich der Musik beispielsweise ist Internationali-
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sierung in Form einer Rekrutierung von internationalen Studierenden insbesondere aus dem 
Asiatischen Raum erwünscht und wird als notwendig für die Visibilität der Institution erach-
tet (vgl. Kap. 6.4.2). Allerdings wurde mehrfach darauf hingewiesen, dass den Studierenden 
aus dem Asiatischen Raum eine bestimmte Kultur fehle: Dozierende schätzen Kandidat_innen 
aus dem Asiatischen Raum sehr aufgrund der dortigen hervorragenden Lehrsysteme, die 
ihnen grosse technische Fertigkeiten und eine gute Praxis ermöglichten. Sie weisen aber 
darauf hin, dass diesen Kandidat_innen insbesondere der kulturelle Kontext fehle, um die Stücke 
wirklich gut interpretieren zu können: «Pour pouvoir jouer du Beethoven, il faut savoir qu’il 
était un ami à Goethe, c’est pertinent» (Lehrperson Klassik 6). Die Beteuerung, dass dies für 
internationale Studierende zum Teil eine unüberwindbare Hürde bedeute, sichert das Feld der 
klassischen Musik als eurozentristisch und weiss (vgl. Kap. 6.3 und Kap. 6.4.2). 

Im Bereich der Fine Arts konnten wir beobachten, wie Dozierende insbesondere von inter-
nationalen Studierenden aus dem globalen Süden eine globalisierungskritische und die vor-
herrschenden Machtverhältnisse hinterfragende Haltung einforderten. Kandidat_innen, die 
diese Erwartung nicht einlösen konnten oder wollten, wurden systematisch abgelehnt. Bei 
mitteleuropäisch markierten Kandidat_innen wurde eine solche kritische Informiertheit nicht 
in gleicher Vehemenz eingefordert und ein Nichteinlösen mündete nicht zwingend in einer 
Ablehnung. Dies weist einerseits auf eine gewaltvolle Zuschreibung von anderen Kandidat_
innen und bestätigt andererseits, dass die Anderen tendenziell besser oder «kritischer» als die 
Norm-Studierenden sein müssen (vgl. Kap. 5.1.8). Darüber hinaus erfolgt im Begehren nach 
dem Anderen eine Delegation kritischer Wissensproduktion an die Anderen in der Annahme, 
aus einer normativen Positionierung könne eine solche Kritik weniger gut oder nicht geleistet 
werden. 

Die Ambivalenzen und Widersprüche, die dem Begehren nach dem Anderen inhärent sind 
(vgl. Kap. 2.4.5), werden deutlich, wenn andere Positionierungen in der Institution als begehrt 
erscheinen, aber letztlich eine Ablehnung und Nicht-Anerkennung dieser Kandidat_innen 
erfolgt. In einigen Fällen wurde das Vorspiel oder die Mappe von internationalen Kandi-
dat_innen sehr positiv bewertet, aber ihnen dennoch andere Bewerber_innen vorgezogen. Bei 
fortgeschrittenen und erfahrenen Kandidat_innen waren erstgenannte Gründe oft, dass das 
Unterrichten und die Einpassung in die Studierendengruppe aufgrund des hohen Niveaus 
schwierig sein könnten. In Nachfragen im Rahmen des Auswahlverfahrens und in den Inter-
views mit Dozierenden wurde aber oft generalisierend erwähnt, dass solche Kandidat_innen 
doch bloss nach Möglichkeiten suchen würden, eine Aufenthaltsbewilligung in der Schweiz 
zu erhalten oder diese noch um ein paar Jahre zu verlängern: «Nein das interessiert uns nicht, 
weil der eh nur in die Schweiz kommt, um da zu leben und weil er von Pro Helvetia eine För-
derung erhält» (Jurymitglieder Fine Arts). In dieser Argumentation war insbesondere die 
fehlende Identifikation mit der Hochschule, für die sich die Kandidat_innen beworben hat-
ten, der Hauptgrund für einen negativen Entscheid. Diese Kandidat_innen wurden demnach 
aufgrund ihrer Internationalität als suspekt eingeordnet.

Gerade in der Widersprüchlichkeit und Ambivalenz des Prozesses von Begehren nach dem 
Anderen ist erkennbar, inwiefern Zuschreibungen wirkmächtig sind. Die Analysen zu kolo-
nialen Subjektbildungen von Said (2003) und Homi Bhabha (1984) sind sehr hilfreich für das 
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Verständnis. Bhabha geht nicht von einem essentiellen Selbst aus, sondern versteht das Selbst 
als Effekt einer Darstellung (1984: 125). Der Darstellung sind Widersprüche und Ambivalenzen 
intrinsisch, da eine Doppel-Artikulation des Diskurses stattfindet: Einerseits wird das Andere 
vereinnahmt durch institutionelle Strukturen und eignet sich das begehrte Andere zum Zweck 
einer komplexen Strategie der Eingliederung und Disziplinierung an. Andererseits entsteht 
genau dadurch die Subjektposition, die für unbegehrte Differenz und letztlich Unangemessen-
heit steht. 

5.5.3.a) 

Kandidat_innen mit Migrationshintergrund: Die Zuschreibung von Mangel

Wir möchten in Anlehnung an unser Datenmaterial noch auf einen letzten Aspekt hinweisen, 
der im Begehren des Anderen enthalten ist: Es sind die Überschneidungen und Widersprüche 
in Repräsentationen von Kandidat_innen mit Migrationshintergrund einerseits und internationa-
len Kandidat_innen andererseits: Im Gegensatz zu «internationalen Studierenden» tauchen 
«Studierende mit Migrationshintergrund» weder in den Jahresberichten der Hochschulen 
noch im Bericht des Bundesamtes für Statistik über «Internationale Studierende an den 
Schweizer Hochschulen» auf. Das Wort «Migration» wird dort nicht ein einziges Mal erwähnt 
(BFS 2015b). Durch die Reduzierung von Kandidat_innen oder Studierenden auf ihren geogra-
fisch-territorialen Wohnort geraten die (globalen) sozioökonomischen Ungleichheitsverhält-
nisse aus dem Blickfeld. Zudem wird durch die Fokussierung auf die – statistisch einfach mess-
baren – Staatsangehörigkeiten und Geburtsorte als relevante Kennziffern die Orientierung an 
nationalstaatlichen Ordnungen verfestigt.79 Das soziale Phänomen Migration ist komplexer: 
Migrant_innen können in einem Land ökonomisch und kulturell sehr privilegiert sein – und 
sich in einem anderen Land in völlig unterschiedlichen sozialen Verhältnissen wiederfinden. 
Es existieren zahlreiche Hindernisse rechtlicher Natur bei der Transformation von (Bildungs)
Kapitalien von einem regulatorischen System in andere Systeme (Schwinn 2011: 405); dies 
gilt insbesondere für Studierende oder Kandidat_innen aus sogenannten «Drittstaaten», d.h. 
Ländern, die nicht Teil des EU/EFTA-Raumes sind, deren Diplome oft nicht anerkannt werden. 
Es sind ganz besonders diese Kandidat_innen, die von einer bildungsbürgerlichen, mitteleuro-
päisch-weissen Norm ausgehend «kulturalisiert», d.h. je nach schulischen oder künstlerischen 
Leistungen aufgewertet («internationale Kandidat_innen») oder abgewertet («Kandidat_innen 
mit Migrationshintergrund») werden.

Wie schon in der Vorstudie Making Differences festgestellt wurde, fehlen an den Kunsthoch-
schulen die Second_as (Seefranz/Saner 2012: 84). Privilegierte Studierende aus aller Welt sind 
willkommen – sie repräsentieren den zitierten «beau bunch, un mix», während Second_as mit 
weniger elterlichem Bildungskapital aussen vor bleiben und gegenüber diesen (begehrten) 

79 Dennoch gilt es diese zu berücksichtigen, da auch in einer globalisierten Kunstwelt nach wie vor starke Zentrum – Peri-
pherie Strukturen existieren, die durch die Dominanz nordamerikanisch-europäischer Institutionen geprägt sind (vgl. Kap. 
2.2.3). 
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Anderen, internationalen Studierenden aus dem asiatischen Raum (Japan, Korea, Taiwan und 
China – wie sie mehrere Dozent_innen aufzählen) oder «den Spaniern» und «den Russen» als 
different konstruiert werden. Second_as aus der Schweiz, oder auch aus Frankreich – wie das 
folgende Beispiel verdeutlicht–, werden insbesondere mit einer anderen sozialen Herkunft 
assoziiert, die nicht den notwendigen Zugang zur Kunst erlaubt, d.h. kulturelle und sozi-
oökonomische Herkunft werden verknüpft und problematisiert. Ein Jurymitglied erklärt, in 
welcher Weise Erziehung, Manieren und Anstand zur Ausübung von Kunst gehörten und dies 
– egal was für ein künstlerisches Niveau dargeboten wird – ein entscheidendes Aufnahmekri-
terium sei: 

«Bon, je vois très bien que vous, si vous venez chez moi, vous n’allez pas tout casser et manger comme ça et 

tout ça, ça se voit quand même à la tenue générale. Je ne parle même pas des vêtements, je parle d’un tout, 

ça se voit dans les yeux… […] Et si quelqu’un joue très bien et me semble quand même totalement déjanté 

et mal élevé – parce que je vous dis, il y en a quand même beaucoup des gamins mal élevés maintenant 

[…] ils sont là, ils crachent dans la rue, ils font pipi contre les murs, enfin pas tous mais vous voyez, c’est un 

truc, […] [Et] ce laisser-aller [a] tendance à cristalliser […] sur qui? Ces pauvres Maghrébins qui ne nous ont 

rien fait, la plupart, qui sont des gens charmants, Maroc, Algérie ou quoi, qui sont très bien pour la plupart, 

mais il y a un groupe, il y a des groupes comme ça qui foutent le bordel.» (Lehrperson Klassik 3)

Diese Stellungnahme reproduziert nicht nur einen gesellschaftlich vorherrschenden Ras-
sismus in Form von verallgemeinernden Vorurteilen und Stereotypisierungen, sondern fällt 
mit einem frappanten Klassismus zusammen, der für den Zugang zu Kunst eurozentrische 
und bildungsbürgerliche Normen setzt (vgl. Kap. 5.5.2). Zeus Leonardo hebt hervor, dass das 
Verstehen von Rassismus nicht ohne die Analyse und Funktionsweise sozialer Klassen möglich 
ist. «[…] a critical study of race is not a study of race at all, but an analysis of class antagonism 
within capitalism, which gives rise to the reality of racial division that is not caused by racial 
structures per se» (Leonardo 2009: 5). Er plädiert deshalb für eine Klassenanalyse von Rassiali-
sierungsprozessen (ebd.). Dieser Zugang erweist sich für das Verständnis der Funktionsweisen 
ausschliessender und potentiell diskriminierender Prozesse in unserem Datenmaterial als sehr 
aufschlussreich. Damit kann auch verdeutlicht werden, inwiefern sich ein weiteres Zitat zum 
Fehlen von Migrant_innen in dieselben rassialisierten und diskriminierenden normativen 
Setzungen einschreibt wie das vorangehende: 

«Also wenn man, wenn man zurück geht und sich überlegt, wer lernt Klavier spielen, oder Geige spielen, 

dann sind das, vielleicht wird das irgendwie unterstützt, auch aus einem Umfeld, in dem das auch wichtig 

ist, irgendwie so. […] irgendwie es ist dann generell sein Umfeld da – und ich weiss nicht mit den Secondos, 

das hab ich mir ehrlich gesagt noch nie so ganz überlegt aber, vielleicht haben die ein weniger behütetes 

Umfeld? Ich weiss nicht, ich kann das nicht beurteilen. Aber vielleicht steht die Musik, die klassische Musik 

auch nicht so im Vordergrund, was ja auch völlig okay ist. Das Bedürfnis ist nicht da. Das ist ja gut, dann ist 

es vielleicht der Sport oder ich weiss nicht etwas ganz anderes Literatur oder Theater machen oder- Aber 

also, warum das so ist, das ist so, ja, das stimmt. Aber das ist natürlich ein Umfeld.» (Lehrperson Klassik 2)
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Im Unterschied zur Lehrperson Klassik 3, welche Bewerber_innen gerade bewusst wegen 
vermeintlich fehlenden Manieren nicht aufnimmt, scheint es, als ob die Lehrperson Klassik 2 
erst auf Nachfrage überhaupt realisiert, dass die Gruppe der Secondos in ihrer Wahrnehmung 
fehlt. Im Zitat wird gleichzeitig aber auch deutlich, dass die Herkunft und das Umfeld von 
Second_as per se für das Studium der klassischen Musik als ungünstig erachtet werden und ein 
solches bisweilen verunmöglichen. So sehr die eurozentristische, bildungsbürgerliche Norm 
im ersten Zitat offen eingefordert wird, so sehr ist sie im zweiten Zitat implizit enthalten und 
entfaltet im Ausschluss von Second_as eine ähnliche Wirksamkeit. 

Die Auseinandersetzung mit diesen Beispielen unterschiedlicher Normsetzung und Perpe-
tuierung sind deshalb von grosser Bedeutung, weil sie erlauben, eingeschriebene und insti-
tutionalisierte Strukturen von Inklusion und Exklusion in den Blick zu nehmen und (selbst)
reflexiv darüber nachzudenken. Ein Jurymitglied führt eine solche Selbstreflexion folgender-
massen an: 

«Il faut simplement, peut-être, être très vigilant et très conscient qu’on reproduit une discrimination sociale, 

que le langage joue un rôle, alors il faut faire extrêmement attention à ne pas éliminer tout de suite des 

personnes qui ne maîtrisent pas le langage d’une façon élégante, etc.» (Lehrperson Arts Visuels 2).

Insbesondere in der intersektionalen Verknüpfung von sozialer Herkunft mit Race/Ethnizität 
ist eine besondere «Wachsamkeit» gefordert, um der doppelten Exklusion durch Klassismus 
und Rassismus entgegenwirken zu können. 

5.5.4 

Zwischen Meister_in-Schüler_in-Prinzip und der Homogenität der Gruppe: 
Auswahl von Individuen vs. Auswahl von Gruppen

Ein weiteres Spannungsfeld artikuliert sich in der Auswahl von Gruppen gegenüber der Aus-
wahl von Individuen. Als zentrale Bezugsgrössen für eine Differenzierung der verschiedenen 
Auswahlverfahren bieten sich deshalb einerseits die von der Jury bei der Auswahl angeführten 
Suchstrategien (Betonung des Individuellen vs. Betonung des Kollektiven) und andererseits die 
Formate der Lehr-Lernbeziehungen in den verschiedenen Studiengängen an. Wir unterschei-
den die untersuchten Studienbereiche deshalb schematisch hinsichtlich dieser zwei idealty-
pischen Dimensionen: Bei den Suchstrategien in den Auswahlkommissionen stellt sich die 
Frage, ob sich die Auswahlverfahren an der Identifizierung künstlerischer Individuen orientiert, 
oder ob die Zusammenstellung einer Gruppe von Künstler_innen im Vordergrund steht. Bei 
den Formaten der Lehr-Lernbeziehungen soll die Struktur der Studieninhalte sowie Lehr- und 
Lernformate im weiteren Studienverlauf stehen. So ist in der klassischen Musik das Meis-
ter_in-Schüler_in-Modell nach wie vor das zentrale Studienformat, während in anderen Stu-
dienbereichen der Unterricht mehrheitlich in Kleingruppen oder im Klassenverband erfolgt, 
ergänzt durch individuellere Betreuungsformate (wie Mentorate etc.). 
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Abbildung 5.8:  

Auswahl der Kandidat_innen zwischen Meister_in-Schüler_in-Prinzip und  
Homogenität einer Gruppe

Eine vergleichende Betrachtung legt den Schluss nahe, dass in Studiengängen, die sich stärker 
an das «Meister_in-Schüler_in-Prinzip» anlehnen, den individuellen künstlerischen Fähigkeiten die 
grösste Bedeutung zugeschrieben wird. Da in diesem Modell schwerpunktmässig nur ein_e 
Dozierende_r mit dem_der ausgewählten Studierenden arbeitet (vgl. Kap. 6.3.2), erhält deren 
Einschätzung in den Beratungen der Jury umso grösseres Gewicht (vgl. Kap. 5.3.6). Obwohl die 
klassische Musik exemplarisch für das Meister_in-Schüler_in-Modell steht, spielt auch dort die 
Zusammensetzung einer Klasse eine wichtige Rolle: Einerseits wirkt sich die Reputation aller 
Schüler_innen positiv auf die Reputation der Dozierenden aus und umgekehrt. Andererseits 
sei eine sorgfältige Auswahl der Studierenden für den Zusammenhalt und die Dynamik der 
Klasse wichtig:80 « […] il y a trois, quatre ans quand j’avais une autre équipe – il suffit qu’il y ait 
une personne dans une classe, une seule personne, c’est comme la brebis galeuse, vous savez, 
une personne qui peut vraiment semer la zizanie à toute la classe.» (Lehrperson Klassik 3)

Die bereits angesprochene Vorauswahl von Studierenden impliziert in dieser Sichtweise 
zwei miteinander verbundene Ebenen von Kriterien, die eine Orientierung an persönlichen 
Präferenzen befördern: 

80  Auf die Bedeutung des starken «Klassengeistes» unter den Studierenden gehen wir Kap. 6.1 ein. 
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«Voilà, première étape c’est jauger – pas juger, ça c’est après – mais jauger la personne, c’est à dire savoir si 

elle peut convenir. Une autre chose inhérente à la première étape, quand ils viennent chez moi: est-ce que 

cette personne-là va bien s’intégrer dans la classe?» (Lehrperson Klassik 3)

Die Auswahl eines Jahrgangs von Studierenden und die damit gemachten Erfahrungen beein-
flussen in verschiedener Hinsicht diejenige der nachfolgenden Jahre mit (vgl. Kap. 2.1.3). 
Durch die hohe Identifikation mit ihre_r Meister_in können aber auch die Schüler_innen indirekten 
Einfluss auf die Auswahl zukünftiger Studierender nehmen: «Parce que souvent, ils sont venus 
me dire ‹oui, alors celle-là elle joue bien mais c‘est une langue de vipère et nous, on n‘en veut 
pas dans la classe›». (Lehrperson Klassik 3)

Umgekehrt konnten wir auch Aufnahmeverfahren beobachten, bei denen die Auswahl 
stärker gruppenorientiert erfolgt. Bei diesen Verfahren existieren meist verschiedene Zugänge 
und Positionen innerhalb eines Feldes, die mit unterschiedlichen Studierendenpräferenzen 
verknüpft sind. Dies ist insbesondere in jenen Disziplinen zu beobachten, in denen an die 
ausgewählten Bewerber_innen die Erwartung besteht, als homogene Einheit im Sinne eines 
Klassenverbandes zu funktionieren: Dazu werden insbesondere Kriterien wie «Team- und 
Kommunikationsfähigkeit» oder «Sozialkompetenz» für eine Studienzulassung angeführt (vgl. 
Kap. 5.3.4), jedoch nur in wenigen Fällen explizit geprüft: Dies geschieht etwa bei spezifischen 
Aufgabenstellungen bei den praktischen Prüfungsverfahren (z.B. Gruppenarbeiten im Schau-
spiel, Improvisation im Jazz etc.), zumeist jedoch im Rahmen der Motivationsgespräche. 
Letzteres geschieht aufgrund der begrenzten Prüfungs- und Besprechungszeit anhand einiger 
weniger Fragen meist sehr verkürzt. Neben der Zusammenstellung einer Klasse im Rahmen 
von Aushandlungsprozessen (vgl. Kap. 5.3.7) spielen Annahmen über die soziale Kompatibili-
tät einzelner Kandidat_innen mit zukünftigen Kommiliton_innen auch in der Vorauswahl von 
Mappen eine bedeutende Rolle. Stellvertretend dafür sei das Bespiel einer visuellen Disziplin 
genannt, in der die begutachtende Lehrperson aufgrund von wiederholt auftauchenden Moti-
ven wie körperlicher Gewalt, Sexarbeit oder Drogenkonsum und des gewählten Repräsentati-
onsstils in einer Mappe zu folgendem Schluss kam: «Der ist gut, aber psycho! Der nimmt uns 
die Klasse auseinander, aber wir möchten ja eine Einheit haben!» Dieses Begründungsmuster 
steht exemplarisch für viele weitere, die wir über disziplinäre und institutionelle Grenzen 
hinaus beobachtet haben: Bestimmte ästhetische Präferenzen oder bestimmte Verhaltenswei-
sen pathologisiert und mehr oder weniger direkt mit psychischen Problemen in einen Zusam-
menhang gestellt. Prioritär ist nicht (mehr) die künstlerische Eignung, sondern eine potenti-
ell normierte soziale Kompetenz, die auf institutionelle Erwartungen über sozial kompatible 
mehrheitsfähige Studierende abzielt. 

Die in den einzelnen Studienbereichen angeführten Kriterien legen nahe, dass die Aus-
wahl der Studierenden in erster Linie als Auswahl einzelner künstlerischer Individuen funkti-
oniert.81 Demgegenüber werden in verschiedenen künstlerischen Formaten und wissenschaft-

81 Ausnahmen sind etwa Master-Studiengänge in Fine Arts, wo auch Bewerbungen von künstlerischen Gruppen möglich 
sind, oder der Filmbereich, in dem die arbeitsteiligen Prozesse bereits in der Bewerbung dokumentiert und nachgewiesen 
werden müssen. 
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lichen Abhandlungen kollaboratives Arbeiten und Arbeitsteilung als zentrale Charakteristika 
künstlerischer (vgl. Becker 1982) bzw. kreativer Produktion (vgl. Krämer 2014) betont. So kann 
etwa in den performativen Disziplinen die künstlerische Leistung einzelner Mitglieder von 
Ensembles, Orchestern, Bands oder künstlerischen Gruppen kaum ohne die Berücksichtigung 
von deren Zusammensetzung, Erfahrungen und inneren Dynamiken beurteilt werden. In den 
visuellen Bereichen stellt sich hinsichtlich der Aufnahmeverfahren die Frage, wer eigentlich 
das Portfolio herstellt. In der Regel ist der auswählenden Kommission bzw. den Jury-Mitglie-
dern klar, dass die Mappen oder Portfolios nicht alleine produziert werden, sondern dass es 
sich vielmehr um einen kollektiven Prozess (vgl. Kap. 2.2.2) handelt. Kandidat_innen, die 
einen Vorkurs oder Portfoliokurs besucht haben und über das entsprechende Wissen verfügen, 
sind diesbezüglich im Vorteil. Aber auch die Aussagen von Kandidat_innen über die Vorbe-
reitung für die Aufnahmeprüfungen anderer Studienbereiche machen deutlich, dass kaum 
jemand ohne professionelle Hilfe den Sprung an die Hochschule schafft. Aus Sicht der Hoch-
schulen in den Auswahlverfahren geht es immer auch um die Zusammenstellung einer funk-
tionierenden Gruppe oder Klasse, was – wie wir in den beiden vorangehenden Teilkapiteln 
bereits gesehen haben – vor dem Hintergrund der angenommenen Heterogenität der Kandi-
dat_innen (hinsichtlich Bildungsbiografien, sozialer oder kultureller Herkunft, Geschlecht 
etc.) ebenfalls in den Auswahlverfahren verhandelt wird. 

5.5.5 

Entwicklungsmöglichkeiten, künstlerische Potentiale und die Frage nach 
dem richtigen Alter

Wie bereits dargelegt wird bezüglich der Aufnahmeverfahren eher selten auf Begriffe wie 
Talent oder Begabung rekurriert, auch wenn die Vorstellungen nicht gänzlich verschwun-
den sind. Für die Einschätzungen ausschlaggebend ist neben den sozialen Kompetenzen, der 
Gruppendynamik, der Einpassung in die Erfordernisse der Hochschule etc. oft die Eruierung 
der «künstlerischen Entwicklungsmöglichkeiten» bzw. des «Potentials» von Kandidat_innen 
(vgl. Kap. 2.1.4). Bereits bei der Begutachtung der gezeigten bzw. vorgelegten Arbeit können 
die Interpretationen innerhalb der Jury sehr unterschiedlich ausfallen. Der Versuch einer Ein-
schätzung der weiteren Entwicklung ist jedoch oft spekulativ. Dies äussert sich in den Inter-
views mit Dozierenden in unzähligen Variationen über das Nicht-Erfüllen hoher Erwartungen 
bei den einen Studierenden oder unerwartete Entwicklungsschüben bei anderen: 

«C’est difficile à dire. Non, parce qu’on ne sait pas combien de temps cette personne a travaillé pour s’entrai-

ner pour les admissions. On ne sait pas, si elle peut écouter et apprendre, si elle est prête à apprendre. On 

ne peut pas savoir non plus quel parcours les candidats vont prendre ou comment ils vont peut-être évo-

luer. J’ai eu une élève qui est dans sa cinquième année et je vous assure que ce n’est qu’il y a très récemment 

qu’elle s’est vraiment ouverte, qu’elle a eu un déclic, qu’elle a compris quelque chose. Pendant des années 

j’étais sûr qu’elle n’allait pas évoluer, qu’elle n’allait pas changer et je n’étais pas sûr de comment elle allait 

pouvoir naviguer dans le monde de la musique. C’est difficile avec le potentiel. On ne sait jamais.» 

(Lehrperson Klassik 3)
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Häufig werden die Einschätzungen des vermeintlichen künstlerischen Potentials in der Bewertung 
der Kandidat_innen mit der Frage nach deren Alter verknüpft: Wann ist jemand zu alt, wann 
zu jung, um ein Kunsthochschulstudium aufnehmen und abschliessen zu können sowie 
erfolgreich auf dem Markt zu agieren? Die Altersgrenzen sind meist nicht genau festgelegt, da 
es sich um einen Verstoss gegen geltende meritokratische Grundsätze und anti-diskriminato-
rische Standards handeln würde, die möglicherweise in Form von Rekursen sogar anfechtbar 
wären. Keine der drei Hochschulen positioniert sich diesbezüglich so explizit wie die HEM 
– Genève in ihren Aufnahmeformularen: «Il n’existe pas de limite d’âge à l’entrée à la Haute 
école de musique de Genève, mais l’évaluation des possibilités de développement est un critère 
important dans la sélection des candidatures. A qualité égale, préférence est donnée aux candi-
dat-e-s les plus jeunes. »82 

Jüngeren Kandidat_innen wird bei gleicher Qualität (qualité egale) also Vorzug gegeben. 
Dies verdeutlicht, dass die Auswahl der Kandidat_innen vor dem Hintergrund eines Altersver-
gleichs erfolgt. Obwohl dies nicht schriftlich kommuniziert wird, legt man auch an der HEAD 
– Genève Wert darauf, dass keine Alterslimite existiert, was als Strategie der Hochschullei-
tung präsentiert wird: «Notre école n’a pas de limite d‘âge. C’est un choix clair de la direction» 
(Admin HEAD 3). An der ZHdK wiederum wird diese meritokratische Vorgabe weniger strikt 
eingehalten, im Gegenteil: Der Studiengang BA Theater hält in der Studienbroschüre sogar 
ausdrücklich folgende Alterslimiten fest: 

«Es gelten folgende Altersbeschränkungen: Dramaturgie: mindestens 22 bis höchstens 35 Jahre, Regie: 

mindestens 21 bis höchstens 30 Jahre, Schauspiel: mindestens 17 bis höchstens 25 Jahre, Szenografie: min-

destens 18 bis höchstens 35 Jahre, Theaterpädagogik: mindestens 20 bis höchstens 30 Jahre.»83 

In den Masterstudiengängen der klassischen Musik an der ZHdK gleicht die Formulierung 
derjenigen der HEM: «Bei Kandidierenden, die das 25. Altersjahr überschritten haben, wird 
ein besonders hohes Niveau vorausgesetzt.»84 In den anderen künstlerischen Feldern sind 
solche Altersgrenzen eher implizit erkennbar: Die Beobachtungen und Interviews machen 
beispielsweise deutlich, dass diese für den Eintritt in einen BA bei rund 21-22 Jahren für ein 
Instrument in der klassischen Musik bzw. bei rund 25 Jahren im Jazz liegen (im Gesang jeweils 
etwas höher, bei 25-28 Jahren). Für die Vertiefungen des Designs zeigt die statistische Analyse 
der Aufnahmepolitiken, dass die Spanne gegen oben stärker offen ist, jedoch auch dort je nach 
Vertiefung strukturierende Effekte entfaltet (vgl. Kap. 5.1.5). Für Fine Arts deuten die Anmel-

82 Vgl. das Formulaire de demande d’admission pour l‘année académique 2016-2017, S. 4. Online unter: http://www.hesge.ch/hem/sites/
default/files/contributions/formulaire_dadmission_2016-2017.pdf (letzter Zugriff: 14.06.2016). 

83 Vgl. die Studienbroschüre Theater Bachelor und Master der ZHdK, online unter: https://www.zhdk.ch/fileadmin/data_zhdk/ 
studium/Studienbroschueren/20131120_bama_Theater_bogen.pdf, S. 28 (letzter Zugriff: 14.06.2016). 

84 Vgl. ZHdK (2016): Aufnahmeprüfungen Musik, Zulassung, Master-Studiengänge, online unter: https://www.zhdk.ch/ 
?anmeldung_zulassung (letzter Zugriff: 14.06.2016). 

https://www.hesge.ch/hem/sites/default/files/contributions/formulaire_dadmission_2016-2017.pdf
https://www.zhdk.ch/fileadmin/data_zhdk/studium/Studienbroschueren/20131120_bama_Theater_bogen.pdf
https://www.zhdk.ch/?anmeldung_zulassung
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destatistiken ebenfalls darauf, dass jüngere Kandidat_innen privilegiert werden.85 
 

Wie wir noch sehen, werden Alterslimiten häufig mit den Erfordernissen des Arbeitsmarktes 
oder den Verpflichtungen zur employability-Orientierung begründet: Unsere Beobachtungen 
legen nahe, dass die Frage nach dem künstlerischen Entwicklungspotential rasch in vielen 
beobachteten Studienbereichen zu einer Art ad-hoc Imagination von vermeintlichem Marktpo-
tential tendiert (vgl. dazu Kap. 5.5.6). In diesem Abschnitt interessieren wir uns für die Aus-
handlungsprozesse, Annahmen über Entwicklungsmöglichkeiten und damit einhergehenden 
Zuschreibungen, die wir insbesondere bei den Grenzbereichen dieser impliziten Alterslimiten 
beobachten konnten und die je nach Studienniveau unterschiedliche Effekten zeitigen: In 
gewissen BA-Studiengängen werden ältere, aber nicht zu alte Kandidat_innen bevorzugt, da 
ihnen mehr Erfahrungen zugeschrieben werden.86 In vielen MA-Studiengängen wiederum 
werden umgekehrt jüngere Kandidat_innen bevorzugt. Im Folgenden erläutern wir anhand 
von zwei Beispielen aus unterschiedlichen Studienbereichen, wie in den Auswahlverfahren 
sowohl Altersgrenzen nach unten als auch diejenigen nach oben thematisiert und verhandelt 
werden. 

Im Instrumentalfach Violine für den Bachelor Musik spielt eine 15-jährige Bewerber_in aus 
einem asiatischen Land vor. Die Jury bezeichnet ihre Performance als «grandios» und disku-
tiert anschliessend darüber, ob sie überhaupt die «intellektuellen Kapazitäten» für ein Hoch-
schulstudium mitbringe, oder ob sie schlicht zu jung dafür sei. Ausserdem sei für die Zulassung 
zum Bachelor ein Reifezeugnis nötig bzw. müsste dieses parallel zum Bachelor-Studium erwor-
ben werden, was erfahrungsgemäss zu einer grossen Belastung von Kandidat_innen führe und 
auch mit gewissen Risiken (ein belegter Studienplatz mit relativ hoher Wahrscheinlichkeit 
eines Studienabbruchs) für die Lehrperson verbunden. In der kurzen Zeit zwischen dieser und 
der nächsten Kandidat_in kommt die Kommission allerdings zu keinem Urteil. Der von der 
Kandidat_in anvisierte Dozierende spricht in der Pause mit dem Vater der jungen Kandidat_in 
über die finanziellen Möglichkeiten der Familie, um für das Hochschulstudium aufzukom-
men. Man werde sich bemühen, für diesen Fall eine Lösung zu finden, versichert er anschlies-
send seinen Jury-Kolleg_innen. 

An diesem und ähnlichen Beispielen offenbart sich ein Spannungsfeld zwischen den allge-
meinen schulischen Ansprüchen der Hochschulen – meist durch die anwesende Studiengang- 
oder Departementsleitung repräsentiert –, die für die Ausbildung der Studierenden in den 
allgemeinen Bereichen wie theoretische Grundlagen, Kunstgeschichte etc. zuständig sind, 

85 Im BA Design an der ZHdK waren im Vergleichsjahr 2013 knapp 6% der aufgenommenen Kandidat_innen 30 Jahre alt oder 
älter, während es im BA Kunst & Medien etwas über 11% waren, wobei der Median der Aufgenommen in beiden Fällen bei 23 
Jahren liegt. In den Bachelor-Studiengängen des Designs an der HEAD waren es lediglich 2% und im BA Arts Visuels knapp 
9%. Hier liegt der Median der aufgenommenen Kandidat_innen in beiden Studiengängen bei 21 Jahren. Die Studierenden an 
der HEAD sind bei Studienantritt demnach durchschnittlich rund zwei Jahre jünger als diejenigen in Design und Fine Arts an 
der ZHdK. 

86 Statistisch ist dieser Effekt als U-förmiger Zusammenhang zwischen Alter und Studienzulassung erkennbar: Die Ergebnisse 
der Korrespondenzanalysen im Design zeigen, dass die Gruppe der unter 21 und sowie diejenige der über 30 Jährigen jeweils 
am weitesten von einer Studienzulassung entfernt liegen (vgl. Kap. 5.1).
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und einzelnen Dozierenden, die auf der Suche nach künstlerischen «Ausnahmetalenten» sind. 
Deren Sorge, dass sich die Kandidat_innen einer konkurrierenden Hochschule und vor allem 
anderen Professor_innen zuwenden könnten, war immer wieder Thema in den Kommissio-
nen. Die Diskussion sogenannter Hochbegabungen von jungen Kandidat_innen war insbesondere 
im Feld der Musik und vor allem der Klassik sehr präsent.87 Die Frage, wie mit solchen umzu-
gehen sei und ob diese Praxis zum immer früher und immer besser durch die vorzeitige Aufnahme in 
die Hochschule nicht zusätzlich gefördert werde, wurde teilweise kontrovers diskutiert, jedoch 
selten abschliessend bzw. vor dem Hintergrund drohender «Wettbewerbsverluste» negativ 
beantwortet. Solche «Ausnahmetalente» werden in den Gesprächen mit den Jury-Mitgliedern 
jedoch problematisiert und manchmal auch pathologisiert, weil – so einer der Befragten – 
diese nicht «normal» seien (Lehrperson Musik 1). 

Allgemein wird bei jüngeren Kandidat_innen in erster Linie deren «Formbarkeit» 
geschätzt. Obwohl sich – mit Ausnahme der Musik – nur wenige Studiengänge bzw. Dozie-
rende explizit zum «Meister_in-Schüler_in»-Modell bekennen, ist dieser Anspruch auf «Form-
barkeit» auch in anderen Studiengängen von Bedeutung. Letztlich äussert sich darin auch 
das Begehren, sich ein Abbild, ein eigenes Ebenbild zu schaffen, das möglichst erfolgreich sein 
soll, in der Hoffnung, dass dies dann wieder auf einen selbst bzw. auf die Hochschule positiv 
zurückfällt. 

Bei älteren Kandidat_innen sind es hingegen die «gemachten Erfahrungen», die «Reife» 
und die – je nachdem – etablierte künstlerische Praxis, die anerkannt und jüngeren Kandi-
dat_innen oft abgesprochen werden. Insbesondere in den visuellen Bereichen öffnet sich die 
Spannweite bei den Studierenden stark nach oben, so dass auch immer wieder ältere Kandi-
dat_innen zugelassen werden. Die Frage nach dem richtigen Alter und den Entwicklungsmög-
lichkeiten der Kandidat_innen wird allerdings auch dort thematisiert, wie das Zulassungsge-
spräch mit einer fünfzigjährigen Kandidat_in exemplarisch zeigt: Nach einer Diskussion über 
den Einsatz und die Kombination verschiedener Medien bekräftigt der eine anwesende Dozent, 
dass im besagten Studiengang «Studierende […] in unterschiedlichen Medien tätig sind», was 
immer wieder zu «spannenden Auseinandersetzungen» führe (Lehrperson Fine Arts 1). Damit 
verknüpft er die Frage, ob denn der Umstand, dass sie «vielleicht die älteste Studierende» 
sei, «kein Problem» darstelle. Die Kandidatin antwortet, dass sie im Gegenteil den Diskurs 
mit «jungen Menschen oder Jüngeren» als «eine Bereicherung» empfinde, «nicht irgendwie 
Scheuklappen» habe und der Entscheid insofern wohl überlegt sei (Kandidatin Fine Arts 1). 
Während ein zweiter Dozent bekräftigt, dass er dies aufgrund des Gesprächs für möglich halte, 
hakt der Dozent zweimal nach, weil zum einen die Zulassung älterer Kandidat_innen «eher 
unüblich» sei und sich zum anderen die Frage stelle, «wie viel Verunsicherung» bei Vorliegen 
eines umfangreichen künstlerischen Werkes «noch produktiv» sei. Und – nach mehrmaligen 
Entschuldigungen – weiter: 

87 Ausser im Musik- und Tanzbereich sind die Studierenden in den anderen Feldern bei der Aufnahmeprüfung in der Regel 
bereits volljährig. 
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«So bei jungen Künstlern kann man natürlich dann, denke ich, mal auch sehr viel mehr so grundsätzlich 

Fragen stellen und verunsichern […], was ich in Ihrem Fall nicht mehr produktiv finden würde.» 

(Lehrperson Fine Arts 1)

Obwohl das künstlerische Werk der Kandidatin sehr positiv und als spannend eingeschätzt 
wird, rät der Dozent von produktiven Verunsicherungen aufgrund der Diskussionen mit jüngeren Stu-
dierenden ab und nimmt insofern die Absichten der Kandidatin nur ungenügend zur Kennt-
nis. Die Kandidatin wird zwar zum Studium zugelassen und die Frage nach dem Alter inso-
fern nicht negativ beantwortet. Dennoch macht die Passage und nicht zuletzt die subjektive 
Erfahrung der Kandidatin, die sie in einem späteren Interview zur Sprache bringt, ansatzweise 
deutlich, wie bestimmte Eigenschaften aufgrund normativer Vorstellungen (z.B. aufgrund 
eines bestimmten Alters) erfolgen, wem Entwicklungsmöglichkeiten bzw. wem Verunsiche-
rung zugemutet werden dürfen und wem nicht (mehr). 

Die Frage nach den künstlerischen Entwicklungsmöglichkeiten, die – wie wir gesehen haben – 
neben der Prüfung der künstlerischen Eignung sowie der schulischen Reife bei den Aufnahmeverfah-
ren als Kriterien für die Studienzulassung angeführt werden, werden also in erster Linie über 
die Frage nach dem richtigen Alter verhandelt. Die angeführten Beispiele machen deutlich, dass 
darin eine adultistische Struktur zum Vorschein kommt, die mit ableistischen Vorstellungen 
(vgl. Hutson 2010) darüber verknüpft ist, wer überhaupt physisch, psychisch, emotional oder 
auch «intellektuell» in der Lage ist, an einer Kunsthochschule studieren zu können. Stärker als 
mit den gezeigten künstlerischen Leistungen scheinen die Frage nach den Potentialen also mit 
sozialen und psychologischen Faktoren (wie «Selbstständigkeit und Eigenverantwortlichkeit», 
«Reflexionsfähigkeit, Selbsteinschätzung, Selbstkompetenz» oder «Team- und Kommunika-
tionsfähigkeit, soziale Kompetenz», vgl. Kap. 5.3.3) verknüpft. Obwohl diese für die Interak-
tion von Dozierenden und Studierenden bzw. untereinander äusserst wichtig sind, werden sie 
kaum expliziert und in den allermeisten Fällen sind uns keine fixen Kriterien bekannt.88 Den-
noch findet die Auswahl der Studierenden insbesondere in den gruppenorientierten Studiengän-
gen vor allem unter diesem Gesichtspunkt statt (vgl. Kap. 5.5.2). Zur Prüfung dieser Kompeten-
zen verlassen sich die Jurys vielmehr auf ihre allgemeinen Einschätzungen der Kandidat_innen 
bzw. ihr Erfahrungswissen im Umgang mit Studierenden früherer Jahrgänge. 

5.5.6 

Märkte, Erfolgsorientierung und der Imperativ der Sichtbarkeit

Neben der Verhandlung der Entwicklungsmöglichkeiten und dem künstlerischen Potential der 
Kandidat_innen war auch die Frage, für welche Märkte bzw. Felder überhaupt ausgebildet 
wird und wer später erfolgreich sein wird, eine wichtige Dimension in den Aufnahmever-
fahren. In verschiedenen Bereichen ist zu beobachten, dass eine Öffnung bzw. Ausdehnung 
traditioneller Professions- bzw. Berufsverständnisse angestrebt wird: Die Strategie liegt darin, 

88 Eine Ausnahme bildet hier der Studienbereich Jazz an der ZHdK (vgl. Kap. 5.3.3).
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je länger desto weniger Absolvent_innen für den traditionellen Kunstmarkt, die internationale 
Konzertbühne oder die Kreativwirtschaft auszubilden, sondern diese traditionellen Betätigungs-
felder durch plurale und offene Ausbildungskonzepte zu erweitern. Dies bedeutet insofern 
eine Perspektivenverschiebung von einer Bedienung des Marktes hin zu einer aktiven Mitge-
staltung desselben – ein Anspruch, den die Hochschulen in ihren Strategien und Leitbildern 
auch durchaus für sich reklamieren. Stellvertretend sei an dieser Stelle die Strategie 2014-2018 
der ZHdK erwähnt: «Die Lehre an der ZHdK orientiert sich an den Ansprüchen möglicher 
Tätigkeitsfelder in der Kultur- und Kreativwirtschaft, nimmt Entwicklungen vorweg und 
prägt sie mit. Sie befähigt ihre Studierenden zur aktiven und nachhaltigen Gestaltung ihrer 
Tätigkeitsfelder» (ZHdK 2014: 3). In diesem Anspruch, Entwicklungen «vorweg» zu nehmen 
bzw. zu prägen, liegt demnach auch die Chance, durch die Aufnahme von Kandidat_innen, die 
weniger der institutionellen Norm entsprechen, neue Tätigkeitsfelder zu erschliessen. 

Trotz der in Anspruch genommenen perspektivischen Verschiebung war die Vorstellung, 
dass sich Studierende später «auf dem Markt» bewähren müssen, in den meisten Studien-
bereichen zu beobachten: Scheitern beim Eintritt in die Kunsthochschule wird oft mit dem 
Scheitern im Markt gleichgesetzt. Sowohl Kandidat_innen bzw. Studierende als auch Lehrende 
argumentieren, dass jene, die es schon nicht an die Kunsthochschule schaffen, später «auf 
dem freien Markt» sowieso keine Chance haben (vgl. Seefranz/Saner 2012: 68ff.) – die «Selek-
tion» beim Eintritt führt demnach lediglich zur Bereinigung dessen, was später sowieso durch 
unpersönliche Marktkräfte erledigt wird. Nimmt die Hochschule dies in Anspruch, so gibt sie vor, 
die zukünftigen Märkte zu kennen. Hier öffnet sich ein weiteres Spannungsfeld, da zum 
Zeitpunkt der Aufnahme in die Kunsthochschule weder die Entwicklung einer Kandidat_in 
noch diejenige spezifischer Märkte zuverlässig eingeschätzt werden kann. Die Entwicklung 
von Studierenden steht in einem komplexen Zusammenspiel von psychologischen, sozialen, 
institutionellen und ökonomischen Faktoren. Zur Reduktion dieser Komplexität wird bei 
der Einschätzung der möglichen Entwicklung vorrangig auf das Alter der Kandidat_innen 
Bezug genommen (vgl. Kap. 5.5.5). Kunstmärkte ihrerseits zeichnen sich im Gegenteil gerade 
dadurch aus, dass sie relativ unberechenbar sind und ihre eigenen Konjunkturen zeitigen (vgl. 
Velthuis 2012). Angesichts dessen referiert das Argument, den zukünftigen Arbeitsmarkt ein-
schätzen und «Entwicklungen vorweg» nehmen zu können, eher auf die allgemeine Aussage, 
wonach zu viele Absolvent_innen produziert würden (vgl. Kap. 5.2). Wenn die bei der Auf-
nahme nicht-erfolgreichen Kandidat_innen sowieso als «chancenlos» auf dem Markt taxiert 
werden, werden Studium und Markt gleichgesetzt und sowohl individuelle als auch insti-
tutionelle und feldspezifische Entwicklungen negiert. Es stellt sich die Frage, ob die bereits 
diskutierte Orientierung am Eigenen, bereits gelehrten und bekannten (vgl. Kap. 5.5.1) tatsächlich 
kompatibel ist mit den Chancen auf Öffnung und Transformation, die sich in diesem Perspek-
tivenwechsel ebenfalls artikulieren. 

Von Seiten der Hochschulen wird argumentiert, dass die Erfolge der Absolvent_innen ja 
beweisen würden, dass die Auswahl richtig gewesen sei. Zunächst stellt sich grundlegend 
die Frage, was die Hochschulen unter Erfolgen verstehen. Erfolge sind gerade auf den künstle-
rischen Märkten relativ unzuverlässige Indikatoren, da sie meist nur vorübergehende sind. 
Zum einen schaffen es nur sehr wenige nach oben, weil es sich um «extreme Konkurrenzsitu-
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ationen» handelt.89 Die Erhebungen des Bundesamtes für Statistik zu den Absolvent_innen 
von Schweizer Kunsthochschulen als auch verschiedene Fallstudien zu den einzelnen Kunst-
hochschulen (vgl. Rolle/Moeschler 2014) bzw. künstlerischen Feldern (vgl. Schelepa/Wetzel/
Wohlfahrt 2008; Hummel 2005) belegen das hohe Ausmass an Prekarität im künstlerischen 
Feld bzw. im Feld der Kreativberufe. Zudem ist davon auszugehen, dass dieser Sprung nach oben 
stark von Geschlecht, aber auch sozialer Herkunft und Race/Ethnizität determiniert wird (vgl. 
Kap. 2.2.3). Für die Schweiz kam etwa eine Studie über Absolvent_innen der Kunsthochschule 
Luzern vor einigen Jahren zum Schluss, dass nur jeder fünfzigsten Frau der Sprung zur Künst-
lerin gelingt, die von ihren Einkünften leben kann, im Gegensatz zu jedem fünften Mann (vgl. 
Borer et al. 2009: 18). Dieser Befund wird durch die Ergebnisse der regelmässigen Befragun-
gen der Absolvent_innen von Schweizer Hochschulen bestätigt: Die ökonomische Situation 
von Abgänger_innen von Schweizer Kunsthochschulen ist sowohl ein Jahr als auch fünf Jahre 
nach Studienabschluss oft durch niedrige Pensen, viel Teilzeitarbeit, geringere Einkommen 
und eingeschränkte berufliche Aufstiegsmöglichkeiten (befristete Stellen und seltener als im 
Durchschnitt Führungspositionen) charakterisiert (vgl. BFS 2015a) – in der Kunst bzw. in kreati-
ven Berufen tätig zu sein, muss man sich also finanziell leisten können.90 

Zum anderen geht dabei die unbekannte Zahl all derjenigen vergessen, die sich entweder 
nach einigen Jahren erfolglosen Versuchen, in künstlerischen Feldern Fuss zu fassen, aus 
familiären und anderen Verpflichtungen oder aus gesundheitlichen Gründen anderen Beschäf-
tigungen zuwenden (dropout). Die Interviews mit den Dozierenden legen nahe, dass viele 
Absolvent_innen früher oder später die Exit-Option wählen und sich anderen Betätigungsfeldern 
zuwenden bzw. sich ein zweites, gesicherteres Standbein aufbauen müssen: 

«Ja erstaunlicherweise versuchen ja die meisten weiterhin Kunst zu machen [lacht]. Sorry, dass ich lache, 

ich finde es wirklich erstaunlich. […] Und dass man halt auch in der Schweiz relativ lange mit Stipendien 

überleben kann, wenn man Künstler ist und auch relativ gut Geld mit Jobs verdienen kann, um sich über 

Wasser zu halten, das merkt man schon. Da ist sozusagen die Grenze, wann es dann abbricht, Kunst zu 

machen, wird dann nach oben verschoben. Also das hat viele ökonomische Gründe, warum Leute aufhö-

ren, weil sie es sich nicht mehr leisten können, Familie haben, Geld verdienen müssen und schon ist es vor-

bei mit der Kunst. [Es] machen erstaunlich viele […] noch Kunst, aber natürlich in so einem Bereich, der kein 

Geld einbringt. Also die Ökonomie der Freundschaft, da hat der [eine] Galerie oder betreibt einen Raum und 

da stellt man mit aus und dann kennt man den und stellt da aus, da ist enorm viel passiert auf der Ebene. 

Im kommerziellen Bereich erfolgreich sind nur sehr wenige, das ist und bleibt glaube ich auch so.» 

(Lehrperson Fine Arts 1)

«Das ist im ganz grossen Prozentsatz, ist das die Realität, dass sie unterrichten an einer Jugendmusikschule 

89 Zum anderen ist es auch sehr schwierig, sich – einmal oben angekommen – dort zu halten: Daten zur Visibilität von erfolg-
reichen Künstler_innen über die Jahre hinweg zeigen die Schwankungen und Konjunkturen des Marktes auf (vgl. Quemin/
van Hest 2015). Solche Unsicherheiten betreffen bei weitem nicht nur das klassische Segment des Kunstmarktes (vgl. Kap. 
6.3 zur Verletzungsgefahr in den performativen Künsten). 

90 «Kreativwirtschaftsbericht Schweiz 2016» (vgl. Weckerle/Page/Grand 2016) geht nicht auf die Problematik ein: Der Bericht 
enthält weder Angaben über die Einkommen noch über die Beschäftigungssituation der in der Kreativwirtschaft Beschäf-
tigten, ausser dass 96% der Betriebe weniger als 10 Angestellte aufweisen. Auch die weit unterdurchschnittliche Brutto-
wertschöpfung dieser Kleinbetriebe im Vergleich zur Gesamtwirtschaft (vgl. ebd.: 9) wird im Bericht nicht thematisiert.



Auswahlverfahren 272

«Das ist im ganz grossen Prozentsatz, ist das die Realität, dass sie unterrichten an einer Jugendmusikschule 

oder privat oder an verschiedenen Schulen oder so. Und daneben ihre Bands haben, ihre Projekte, ihre 

künstlerische Projekte und so. Und die allerwenigsten schaffen es in eine freie künstlerische Tätigkeit, die 

dann auch finanziell so rentiert, dass sie leben können, geschweige denn noch eine Familie haben. Das ist, 

ich würde mal sagen zu 99 Prozent unmöglich. Nicht die Vision. Auf diesem Hintergrund haben wir auch 

keinen Performancemaster, sondern [den] Pädagogikmaster. Das ist die Realität.» (Lehrperson Jazz 1)

Die Verknüpfung der beschriebenen ökonomischen Herausforderungen, dem numerus clausus 
und der sozial exklusiv zusammengesetzten Studierendenschaft an Kunsthochschulen macht 
auf jeden Fall deutlich, dass es um mehr als nur ökonomische Profite geht: Eine Tätigkeit in 
den Feldern von Kunst und Kultur bzw. der Kreativwirtschaft beinhaltet eine symbolische Anzie-
hungskraft, insbesondere auf die Milieus der mittleren und oberen Klassen (vgl. Kap. 5.1), die 
auch in ihrer Exklusivität liegt, gerade weil diese Felder nicht allen Menschen offen stehen. 
Oder wie es ein_e Befragte_r aus dem Bereich Schauspiel formulierte: 

«Klar, das ist ein hoch elitärer Raum, in dem man sich da bewegt. Man spielt Theater in Stücken, wird 

ausgewählt, bekommt Rollen, man zeigt sich, ist präsent, kriegt Applaus. […] Also die Eitelkeit ist ein ganz 

wesentlicher Faktor, ist Benzin in dem Fahrzeug.» (Lehrperson Schauspiel 2) 

Eine Kunsthochschule, die allen Interessierten offen stünde (etwa analog einer Volkshoch-
schule), könnte kaum eine solche symbolische Anziehungskraft entfalten.91 

Hochschulpolitisch ist die Fokussierung auf die Erfolge von Studierenden und Absolvent_
innen mit der employability-Orientierung der Hochschulreformen der letzten zwei Jahrzehnte 
(Fachhochschulgesetzgebung und Bologna-Prozess, vgl. Kap. 4) verknüpft. Als Folge davon 
resultiert ein gewisser Druck zur Visibilität von Erfolgen der Studierenden und Absolvent_innen 
– auch vor dem Hintergrund der hohen Ausbildungskosten und dazu notwendigen politischen 
Legitimation. Es reicht nicht mehr, ungefähr zu wissen, was die Absolvent_innen in etwa 
tun, sondern es gilt, deren Erwerbsbiographien im Sinne eines «Monitorings» (vgl. ZHdK 
2014: 5) kontinuierlich zu beobachten. Dieses Sichtbarkeitsregime wird durch den Aufbau 
von Kommunikations- und Marketingabteilungen in Zeiten der unternehmerischen Hoch-
schule stark begünstigt. Eine Lehrperson, die bereits zwei Jahrzehnte an einer der untersuch-
ten Hochschule tätig ist, bezeichnet dies kritisch als «Parallelwelt» und den Versuch einer 
«Überlebensstrategie» in einem immer kompetitiver werdenden Umfeld:  
 
«Dass die Kommunikation sooo die Überhand nimmt am Image der Schule und sie auch bestimmt und 

zensiert, das ist wirklich… Wir waren in grosser Gefahr zu verschwinden, weil wir so unsichtbar waren in 

der [Fachhochschullandschaft], obwohl wir ziemlich viele Studenten ausbilden im Vergleich. Und das ist 

91 Dass die in angeführte Weigerung von Beuys, Aufnahmeprüfungen zu praktizieren und alle Kandidat_innen aufzunehmen 
(vgl. Kap. 2.1.1), nicht zu einem Einbruch bei den Anmeldezahlen führte, sondern im Gegenteil das symbolische Kapital von 
Beuys, aber auch der Kunstakademie Düsseldorf vielmehr steigen liess, lässt sich durch die feldspezifische Position von 
Beuys und die historischen Umstände erklären. Eine Replikation dieser kunsthistorischen Episode in der Kunsthochschule des 
21. Jahrhunderts scheint hingegen wenig erfolgsversprechend. 
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möglicherweise… Ich sehe es, in den anderen Hochschulen gibt es den gleichen Trend, vielleicht nicht so 

stark wie in der [Kunsthochschule], aber dennoch, es ist schon [so], dass sich jede Schule mit einer Kommu-

nikationsabteilung pariert, die es nie vorher gab, und das ist ein grosser Bestandteil der Arbeit der Schule: 

Das Image irgendwie zu preisen und die Studenten masslos zu instrumentalisieren darin, deren Arbeit, 

deren Preise, deren Stipendien, öffentliche Auftritte, was weiss ich, deren Leistung als Alumni. Das alles 

ist eine Grossmaschine für Kommunikation extern, [um] für neue Studenten zu werben, aber auch als Ort 

super sexy zu sein.» (Lehrperson Design 3)

Den politischen Auftrag, für die employability der Absolvent_innen besorgt zu sein, ist nicht 
grundsätzlich negativ angesichts der beschriebenen Prekarität im Kunstfeld bzw. in der Kre-
ativwirtschaft. Auffällig ist allerdings, dass die aktuellen Erfolgslisten nur ganz bestimmte 
Bereiche wie Kunstpreise, Stipendien, Plätze in berühmten Orchestern oder Ensembles etc. in 
den Blick nehmen. In der Regel basieren solche Erfolge auf Wettbewerben gemäss dem the-win-
ner-takes-it-all Prinzip (vgl. Neckel 2008) und garantieren entsprechend symbolisches Kapital 
nicht nur für die Preisträger_innen, sondern auch für die Ausbildungsinstitution selbst. Da 
solche Wettbewerbe charakteristisch für die Kernzonen der künstlerischen Felder sind (vgl. Kap. 
2.4.1), scheint diese Fokussierung auf «die Besten» beim Austritt durchaus kompatibel mit den 
Absichten der Hochschulen beim Eintritt. Allerdings nimmt die Orientierung an Exzellenz nur 
ein kleines Segment der Studierenden in den Blick, die an den entsprechenden Institutionen 
vertreten sind.92 So wird zwar durchaus anerkannt, dass es unterschiedliche Wege und Mög-
lichkeiten gibt, um als Absolvent_in einer Kunsthochschule anerkannt zu werden. Dennoch 
werden die ebenfalls guten und kontinuierlichen Leistungen in den Künsten, in der Vermitt-
lung und anderen Bereichen, die sich nicht auf kurzfristige Erfolge im Sinne von Exzellenz redu-
zieren lassen (vgl. Kap. 1.2), in den Interviews und im hochschulpolitischen Diskurs nach wie 
vor als das Andere gerahmt: Sie existieren quasi neben den von den Hochschulen angestrebten, 
legitimeren Kunst- und Arbeitsmärkten und sind – im implizierten Normverständnis – lediglich 
ein nice-to-have, da sie deutlich weniger symbolisches Kapital abwerfen. Es stellt sich daher die 
Frage, ob der Imperativ zur Visibilität von Erfolgen und die einseitige Fokussierung auf die – aus 
Sicht der Hochschulen – legitimen Segmente des Feldes der ebenfalls angestrebten Öffnung bzw. 
Ausdehnung traditioneller Professions- bzw. Berufsverständnisse nicht entgegenstehen. 

92  Auf die ableistischen Grundlagen dieser einseitigen Logik der Erfolgsorientierung gehen wir vertieft in Kap. 
6.2 ein. 
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5.5.7 

Kunsthochschule als Ausbildungsstätte versus Produktionsstätte

Die Kunsthochschule und ihre Angehörigen als eine Institution zu beschreiben, die lediglich 
den strukturellen Zwängen der Bildungspolitik bzw. Hochschulgesetzgebung einerseits und 
den Kunst- bzw. Arbeitsmärkten andererseits unterworfen ist, wäre ein zu vereinfachendes 
Bild. Die Kunsthochschule befindet sich – wie bereits angeführt – an der Schnittstelle von Bil-
dung und Kunst: Die in ihr tätigen Akteur_innen produzieren selbst Kunst und andere kultu-
relle Symbole in allen möglichen Sparten und Formaten. Die Kunsthochschule ist insofern als 
eine wichtige Akteurin in den jeweiligen künstlerischen Feldern positioniert, analog zu ande-
ren Institutionen wie Museen, Theater- und Konzerthäusern, Kinos oder Festivals. Dozierende 
und Studierende befinden sich demnach nicht nur in einem pädagogischen Verhältnis, son-
dern auch in einer künstlerischen Arbeitsbeziehung. Abgänger_innen werden nicht bloss für 
den Markt produziert bzw. ausgebildet, sie sind oft bereits vor und während des Studiums Teil 
davon. In den Aufnahmeverfahren präsentierte sich dies in Form eines weiteren Spannungs-
feldes, nämlich in der Frage, ob die Kunsthochschule in erster Linie als ein Ort der Vermitt-
lung oder der Kunstproduktion dienen soll. Dies betrifft zwar in erster Linie die Studierenden, 
die bereits in die Hochschule aufgenommen wurden, entfaltet jedoch auch strukturierende 
Effekte auf die Praktiken der Auswahl, insbesondere auch hinsichtlich der Masterstudien-
gänge, bei denen die Kandidat_innen in der Regel mit einer etablierten künstlerischen Praxis 
an die Hochschulen herantreten. 

In diesem Spannungsfeld zwischen Ausbildungsstätte versus Produktionsstätte sind 
zunächst einige grundlegende Unterschiede zwischen den verschiedenen Fachbereichen zu 
beachten: So existieren etwa im Falle eines Studiums in der Musik, für das die «technisch-in-
strumentelle Perfektionierung unverzichtbare Voraussetzung für ein Hochschulstudium und 
eine spätere Berufsausübung» (Hölscher/Zymek 2015: 232) ist, unterschiedliche Leistungsni-
veaus, die zu unterschiedlichen Segmenten eines stark stratifizierten Marktes führen: Musi-
ker_innen werden sowohl als Pädagog_innen für den Unterricht an Schulen und Gymnasien 
als auch Solist_innen für den internationalen Konzertbetrieb ausgebildet, wobei beide Tätig-
keiten durch sehr unterschiedliche Bewertungs- und Anerkennungsmodi gekennzeichnet 
sind. In der klassischen Musik, vermindert auch im Jazz, stellte sich deshalb immer wieder die 
Frage, für welches Segment des Marktes die Hochschule überhaupt ausbilden soll: 

«Ich meine es gibt verschiedene denkbare Modelle. Es gibt auch noch einfach die, wirklich die Spitzenleute 

und das gibt natürlich auch Ideen, dass man wirklich einfach nur die kleine, kleine, kleine Topelite hätte und 

die aller, aller, aller besten so. Und nur für die macht man das. Wir sind da schon relativ breit. Unser Auftrag 

ist es auch Musikpädagogen auszubilden, ist es auch, was weiss ich, Rhythmische Musik und Bewegung 

und so weiter, das […] gehört zum Auftrag und so soll es auch sein. […] Also es kann noch viel, viel mehr, 

aber das ist dann auch wieder nicht unser Auftrag finde ich. Dann müsste ich als Steuerzahler, beziehungs-

weise sagt dann der Steuerzahler: ‹Entschuldigung, was bringt das unserer Gesellschaft?› Jetzt kann man 

immerhin sagen, wir bilden Musikpädagogen aus, die gehen später in die Musikschule, in die Schulhäuser, 

wir bilden Schulmusiker aus, die gehen nachher an die Primarschulen, Sekundarschulen und Gymnasien 
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und so weiter. Da ist doch eine breite Vernetzung da. Aber wenn man sagt, man tut nur… Das ist die Auf-

gabe […] einer privaten Schule. Das ist ganz klar.» (Lehrperson Klassik 2)

Gegenüber dieser Fokussierung auf eine «Topelite», die von manchen «Star»-Dozierenden ver-
treten werde, wird verschiedentlich auf die «breite Ausbildung» an der Hochschule verwiesen. 
In diesem Zusammenhang wird auch immer wieder deutlich gemacht, dass die Musikausbil-
dung an der Kunsthochschule «keine Talentschmiede» sei: 
«Und ähm, der hatte einfach eine schöne Stimme und hatte auch an einer Casting Show mal mitgemacht 

und hat dann Freude bekommen am Singen, einfach nur weil sie gesagt haben, er hätte eine gute Stimme. 

Aber das allein reicht halt nicht, wenn alles andere nicht da ist, das musikalische Verständnis von Theorie 

und all dieses Zeugs. Es ist halt einfach ein Hochschulstudium, wir sind keine Talentschmiede, sondern wir 

sind eine Hochschule, diese Sachen müssen dann eben trotzdem stimmen, sonst eben, der kann sicher als 

Sänger gehen und sich Musiker suchen und so und dann Auftritte machen, aber ein Hochschulstudium 

liegt so einfach nicht drin.» (Lehrperson Jazz 2)

Gerade in der klassischen Musik äussert sich dieses Spannungsfeld in einer Konkurrenz zwischen 
denjenigen, die unterrichten möchten und sich mithin in erster Linie als Vermittler_innen verste-
hen, und denjenigen, die in erster Linie produzieren und ihre internationale Reputation auswei-
ten möchten. Angesichts dessen kann das Spannungsverhältnis Ausbildungsstätte versus Produkti-
onsstätte auch in Aufnahmeverfahren bzw. im Kollegium allgemein zu Konflikten führen:

«[…] das ist auch eine Qualität mit denen [d.h. Kandidat_innen, die nicht bereits ein sehr hohes Niveau mit-

bringen] auch umgehen zu können. Zum Beispiel ein Kollege, der ständig Studenten quasi fallen lässt und 

die brechen zusammen vor der Prüfung und sie müssen ohne Lehrer die Prüfung machen. Ich weiss nicht, 

wie lange das gut geht, weil es ist jetzt doch schon... Es ist klar, dass das arrogant ist vom Lehrer, und ich bin 

gespannt wie lange das so weiter geht, weil das ist gar nicht meins. […] Er wird zwei, drei top Leute haben, 

die fantastisch sind, und nachher wird er zwei, drei haben, die entweder aufhören oder in die Depression 

fallen. Das ist also ganz ein anderes Lehrsystem, meiner Meinung nach leider auch sehr verbreitet. Sie 

haben einfach das Interesse an, es sind ja auch meistens noch jüngere Lehrer, und sie haben einfach das 

Interesse daran, für sich zu schauen. Oder je besser die Schüler sind, desto mehr Ego haben sie. [...] Ich kann 

es nicht akzeptieren, weil ich finde es eine Katastrophe.» (Lehrperson Klassik 5)

Die Position beschreibt, dass es auch in einem Lehrsystem, das nach wie vor als Beziehung 
zwischen Meister_in und Schüler_in strukturiert ist (vgl. Kap. 6.3.5), nicht darum gehen 
könne, Leute aufzunehmen, weil sie schon sehr gut sind, sondern um Motivation und ein 
Interesse an der Auseinandersetzung in einem künstlerischen, aber auch pädagogischen 
Verhältnis. Dennoch verzichten auch Dozierende, die ihren Fokus auf das Unterrichten legen, 
darauf, Kandidat_innen aufzunehmen, die ein nicht genug hohes Niveau hätten, wie es die-
selbe Lehrperson retrospektiv anhand einer Studentin schildert. Dennoch möchte er diese Stu-
dentin nicht total demotivieren, wie es – in seiner Lesart – bei der Vorgehensweise seines Kollegen 
geschieht, sondern sie davor bewahren, zu grosse Selbstzweifel zu entwickeln, aber auch sie 
unterstützen, damit sie die Prüfung bestehen kann: 
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«Natürlich hat er [die Lehrperson, die undiplomatisch mitteilt, dass die Kandidatin keine Chance hat] recht, 

schlussendlich, also vom fachlichen her hat er eigentlich vollkommen recht. […] Aber solche Leute sind 

dann meistens die, die alles in einer Minute beenden. Und nachher braucht es drei Monate Arbeit, um die 

Kandidatin wieder ein bisschen aufzustellen. [Deshalb sage ich es ihr nicht so], weil ich bewundere das, 

wenn jemand so dran bleiben möchte. Natürlich weiss ich, dass es knapp wird, aber trotzdem, sie hat so 

viel investiert an Zeit und gesagt: ‹Ich will das machen, ich will jetzt ein Jahr lang dafür üben.› Und sie hat 

grosse Fortschritte gemacht, also warum nicht. Für mich ist es nie rausgeworfenes Geld oder so, wenn die 

Geschichte gut abgeschlossen werden kann.» (Lehrperson Klassik 5)

Dass in beiden Erzählungen, sowohl bei der Diskussion über eine mögliche Fokussierung auf 
die «Topelite» als auch beim geschilderten Fall eines möglichen Scheiterns, direkt auf die 
Finanzierungsseite der Kunsthochschule («Steuerzahler», «rausgeworfenes Geld») referiert 
wird, ist angesichts der nach den medizinischen Studiengängen höchsten Studienkosten im 
Bereich der Künste verständlich (vgl. Kap. 6.1). Es äussert sich darin immer auch ein Bedauern 
über die mangelnde Anerkennung von der Seite der Politik, was als ein permanenter Rechtfer-
tigungsdruck wahrgenommen wird. 

In den visuellen Bereichen funktionieren solche Hierarchisierungen und Konfliktlinien in 
anderer Hinsicht: Im Design etwa wird grundsätzlich die Einbindung der Studierenden bzw. 
der Ausbildung in die Professionsfelder der Kreativökonomie betont und auch praktiziert. 
Der Markt sei elementarer Bestandteil des Designs, was von den anderen Disziplinen immer 
wieder kritisiert werde, aber halt einfach nicht zu ändern sei, so das Argument vieler Dozie-
render. Die Studierenden verhalten sich ambivalent dazu: Einerseits zeigen Befragungen von 
Absolvent_innen (vgl. BFS 2015a), dass sie sich diesen starken Arbeitsmarktbezug wünschen 
und schätzen. Gleichzeitig kritisieren sie aber andererseits auch diese ausschliessliche Orien-
tierung an der Produktionsseite und den Bedürfnissen des Marktes: 

«En [design], typiquement, il y a aussi la question du client réel, où là ce sont des gens très prestigieux […] 

donc ce sont des choses qui sont énormes. Mais du coup bien sûr ils paient l’école, pas l’étudiant, puisque 

l’étudiant est au sein de l’école, donc c’est une espèce de redevance, mais il y a une pression qui est assez 

folle… On se dit qu’il y a une incompréhension totale de ce qui se passe vraiment, et on ne se sent, en fait, 

pas du tout étudiant, mais travaillant dans un studio, et au service d’un patron qui s’appelle la HEAD… Et 

là c’est ce qui s’est passé: c’était quand même le seul cours qui était stimulant, pour [une entreprise], on a 

appris des choses et tout, sauf qu’ils nous ont mis un cours d’animation… Personne n’en avait jamais fait, 

c’est quand même un domaine où ça te prend quelques mois pour faire trente secondes, c’est très long, il 

faut des machines très puissantes, on a tous des Mac personnels, et tu as des écoles pour ça, qui ne font 

que de l’animation. Nous on est en troisième année, on n’en avait jamais fait. Et à la fin, on venait nous voir: 

‹Alors, c’est fini? Vous avez réussi?› Et en même temps : ‹Et vous venez au thesis, et vous venez faire cet exer-

cice-là, vous venez faire ci, vous venez faire ça› […] Mais la plus grosse absurdité c’est vraiment qu’on vous 

propose un cours, mais en fait on vous donne un vrai client, et vous vous retrouvez à faire un truc énorme, 

alors que ce n’est pas dans vos capacités». (Fokusgruppe HEAD)
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Die Vermischung von Hochschulunterricht und gestalterischer Produktion gemäss den 
Bedürfnissen einzelner Unternehmen wird kritisiert und der Wunsch nach Freiräumen und 
eigener Entfaltung in den drei Jahren Bachelorausbildung artikuliert. Dieser Wunsch wird 
jedoch oft als «künstlerische Position» taxiert, für die es aufgrund der Zwänge des Marktes 
keinen Platz an der Hochschule gebe. Dass die Hochschulen nicht in erster Linie ökonomisch 
(obwohl die Studiengänge teilweise hohe Beträge für solche Kooperationen erhalten), sondern 
vor allem symbolisch (Sichtbarkeit) von dieser Vermengung verschiedener Felder profitieren, 
gleichzeitig aber die Probleme hinsichtlich Arbeitsorganisation und den mangelnden Entfal-
tungsmöglichkeiten, die dies für die Studierenden mitbringen kann, ausgeblendet bleiben.93 
Auch hat dies wiederum Rückkoppelungen hinsichtlich der Auswahl von Kandidat_innen: So 
führe die starke Orientierung an der Produktionsseite dazu, dass ein bereits relativ «homoge-
nes Publikum» angesprochen werde, das sich etwas Bestimmtes von dem Studium erhofft und 
das damit zusammenhängende symbolische Kapital suche. Daran anknüpfend stellt sich die 
Frage, wie in den Aufnahmeverfahren vor dem Hintergrund dieser strukturellen Verknüpfung 
von Lehrinhalten (Curricula), institutioneller Selbstdarstellung und damit einhergehenden 
«Selbstselektionen» (d.h. mögliche Studierende, die sich gar nicht erst bewerben und insofern 
auch in keinen Statistiken auftauchen) Anderssein nicht nur thematisiert, sondern auch aner-
kannt und inkludiert werden kann. 

Gegenüber den relativ klar voneinander abgrenzbaren Leistungssegmenten in der Musik und 
der Vermengung von Hochschule und Kreativwirtschaft im Design wird vor allem im Bereich 
Fine Arts eine weitere Dimension in diesem Spannungsfeld angesprochen, dass nämlich Kunst 
weder gelehrt oder vermittelt, geschweige denn geprüft werden kann:

«[I]ch finde Prüfungen überhaupt problematisch, aber wenn schon, dann finde ich Aufnahmeprüfungen 

interessanter, weil bei den Abschlussprüfungen finde ich das Wort Prüfung völlig daneben, weil irgendwie, 

das ist [bei] Kunst, ich finde es immer so schwer, das Wort zu finden, das richtig ist, weil Ausbildung ist es 

sicher nicht, aber Edukation halt. Da geht es darum, die künstlerischen Praxen weiterzuentwickeln und 

nicht irgendwie abzuprüfen, ob wer irgendwas kann oder nicht kann, also insofern finde ich es persönlich 

dann interessanter, […] bei den Aufnahmeprüfungen dabei zu sein» (Lehrperson Fine Arts 2)

Im weiteren Gesprächsverlauf artikuliert sich eine Art grundsätzliche anti-pädagogische 
Haltung, die keineswegs nur im Bereich Fine Arts existiert, sondern in unseren Beobach-
tungen und Interviews in verschiedenen Feldern der Kunsthochschule präsent war. Mit der 
Unterscheidung zwischen künstlerischen Produktion und Vermittlung geht aber spezifisch im 
Feld der visuellen Kunst eine deutliche Abwertung bestimmter Positionen einher: Die Lehr-
person stellt der Stereotypisierung der Vermittlung die Stereotypisierung der «Künstlergenies» 
gegenüber, wodurch feldinterne Hierarchisierungen im Sinne eines binären Geschlechterver-
ständnisses (die weibliche Vermittlung vs. das männliche Künstlergenie) fortgeschrieben und reprodu-
ziert würden. Die Lehrperson betrachtet jedoch insbesondere die «Selbststereotypisierung» der 

93  Zum damit einhergehenden Leistungs- und Wettbewerbsdruck auf Seiten der Studierenden, vgl. Kap. 6.2. 
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Vermittlung, aber auch die damit einhergehende Abwertung von Kandidat_innen, die sich bei 
den Aufnahmeverfahren in diesem Bereich positionierten, als problematisch: 

«Und da gibt es Vorteile auf beiden Seiten, würde ich sagen, auf der Künstlerinnen-Position und auf der Ver-

mittlerinnen Position. Ich glaube bei den Vermittlerinnen ist es teilweise eine Selbststereotypisierung und 

bei den Künstlerinnen ist es eine hierarchische Abwertung: Wer einmal so in dem Feld […] der Vermittlung 

gearbeitet hat, der wird von gewissen künstlerischen Positionen als Zuarbeit, […] bis zur Dienstleistung hin 

verstanden. Und das heisst auf Grund dieser stereotypen, ja man kann auch von Selbststereotypisierung 

reden, weil sozusagen der Mainstream des Feldes der Vermittlung schon ziemlich problematische Haltun-

gen zur eigenen Arbeit hat. Im Sinne von in die Sozialarbeit tendierend, weltverbessernd etc. Sprich vom 

Mainstream nicht, von einem interessanteren Teil, weil da gibt es ja wirklich genug interessante Projekte. 

Aber jetzt wenn man jetzt so von mehreren Stereotypen ausgeht, also Selbststereotypisierung, Zuweisung, 

dann kann man schon davon ausgehen, dass im blöderen Fall die Künstlerkollegin oder der Künstlerkollege, 

der neben mir sitzt, wenn er mal sieht, dass da irgendwie Vermittlung vorkommt, oder sie, sagt: ‹Na ja, das 

passt jetzt eigentlich nicht so her, das geht mir zu hart in die education›, und das finde ich falsch. Also ganz 

klar, man muss sich irgendwie einlassen […] auf die Projektvorschläge und so weiter und schauen, ob das 

irgendwie passen könnte. Wenn es so eine selbststereotypisierende Haltung ist, dann muss man der Person 

klarmachen, dass sie eigentlich hier im [Studiengang], kein, eben mit Vermittlung überhaupt nicht weiter-

kommt, also mit dem Stereotypenbild von Vermittlung. Aber trotzdem man muss sich die Projekte und die 

Person genau anschauen und sehen, ob da nicht vielleicht, doch eigentlich relevante Produktionsaspekte, 

[in denen] vielleicht […] künstlerisches hervorkommt.» (Lehrperson Fine Arts 2)

Diese Perspektive lehnt sich einerseits eng an einen «erweiterten Kunstbegriff» an, der die 
Diskurs- und Theorieorientierung in der zeitgenössischen Kunst gegenüber den materiellen 
Praktiken (Malerei, Bildhauerei etc.) und Repräsentationen vorzieht und inzwischen für viele 
Schweizer Kunsthochschulen charakteristisch geworden sei. Andererseits findet sich darin 
aber auch ein Verständnis von Kunst als «intellektuellem Feld», das hohe Anforderungen und 
Erwartungen an künstlerisch-theoretisches Wissen, kommunikative Kompetenzen und Ver-
balisierung (vgl. Kap. 5.3.4), also kulturelles Kapital, aber auch die Selbstorganisation inner-
halb künstlerischer Freiräume stellt (und insofern der im Design mehrheitlich abgelehnten 
«künstlerischen Position» entspricht). Obwohl beide Kunstverständnisse auch kritisch disku-
tiert werden (Stichworte waren etwa die zu starke Theoretisierung oder Modularisierung von Kunst), 
orientierte sich die Suche nach Kandidat_innen in dieser Perspektive implizit am spezifischen 
Typus der «kritischen Intellektuellen», der – wie unsere Beobachtungen auch gezeigt haben 
– stark von europäisch-weissen, männlichen Kandidaten mit starkem Selbstbewusstsein verkör-
pert wird. Dies wird von den Aufnahmekommissionen zwar problematisiert, aber in gewisser 
Hinsicht auch geschätzt. Dennoch artikuliert sich dieser Typus unseren Beobachtungen zufolge 
in den untersuchten Hochschulen eher selten, was speziell im Falle der ZHdK auch mit deren 
spezifischer Geschichte und der starken Orientierung an Angewandtheit, Nützlichkeit etc. 
zusammenhängen dürfte (vgl. Kap. 4). 

In diesem Spannungsfeld zeichnet sich noch ein weiterer, disziplinenübergreifender 
Aspekt ab, der weniger von Seiten der Dozierenden, als vielmehr von den Kandidat_innen und 
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Studierenden betont wird: Bei jener kleinen Gruppe von Kandidat_innen, die mit einer etab-
lierten künstlerischen Praxis in den Master aufgenommen werden, geht es weniger um ihre 
weitere künstlerische Entwicklung, als vielmehr um den Erhalt eines spezifischen (Bildungs)
Titels, den sie eigentlich gar nicht brauchen. Die Studienzulassung stellt insofern eine spezi-
fische Form von Anerkennung dar, wie sie auch durch andere Instanzen des jeweiligen Kunst-
feldes, etwa durch Ausstellungen, Preise, Stipendien etc. zuteilwird.94 Das Kalkül der Jury, 
solche sichtbaren, meist internationalen «Wanderer» (vgl. Seefranz/Saner 2012: 89f.) aufzu-
nehmen, liegt in der Hoffnung begründet, dass dabei ein Teil von deren symbolischem Kapital 
für die Hochschule abfällt.95 Die Beobachtungen zeigten allerdings, dass dies äusserst selten 
der Fall war – würde dies doch auch bedeuten, dass die Kunsthochschulen ihren gesetzlich 
verankerten Bildungsauftrag zu stark vernachlässigen würden. 

Schliesslich geht es bei der Frage des Masterdiploms aber auch um einen anderen feldspezi-
fischen Effekt, nämlich um die Selbstreproduktion der Kunsthochschule. Dies wird etwa anhand 
von Interviews mit jüngeren Dozierenden und Kandidat_innen für die Masterstudiengänge 
deutlich. Trotz einer langjährigen künstlerischen Produktion und Unterrichtspraxis an einer 
Schweizer Kunsthochschule wird das Masterdiplom – so die Argumentation dieser Studentin 
auf die Frage, aufgrund welcher Motivation sie sich zum Masterstudium im Bereich Fine Arts 
entschlossen habe – früher oder später institutioneller Standard sein: 

«Ich hab mich lange dagegen geweigert. […] also eben, das ist ja so eine relativ neuere Entwicklung eben, 

2008 die ersten Bachelor Abgänge und dann hat das da ja so mit dem Master so langsam ein bisschen 

angefangen, da hab ich mich eigentlich gewehrt, bis in 2012, weil ich finde für das eigenständige künstle-

rische Arbeiten ist ein Master nicht unbedingt notwendig. Also, weil, wenn man eine Praxis hat und arbei-

tet und im Atelier ist, dann hat sich das irgendwann etabliert und man kann weiter arbeiten auch ohne 

Master und das hat sich, das hat sich (...) das hat sich, ausschlaggebend, das hat sich verändert jetzt im 

letzten Jahr, ist nicht mehr so. Aber so ein wirklich ausschlaggebender Grund, dass ich mich für den Mas-

ter angemeldet hab ist, dass ich in einer Fachhochschule tätig bin. Und das einfach diese Wichtigkeit, von 

einem Masterabschluss, der zeigt sich langsam. […] [Das Fachhochschuldiplom] wird dir nur als Bachelor 

anerkannt. […] Also man sagt immer, es ist dazwischen, aber es wird vom Bund als Bachelor anerkannt. 

[…] Ich glaub da gibt es wahrscheinlich eine lange Übergangszeit, aber ich glaube früher oder später wird 

man nicht mehr drum herum kommen, um diesen Master. […] also das ist vielleicht nur ein Argument, aber 

das Argument, warum man dann eine Stelle nicht bekommen hat, ist, weil man diesen Master nicht hat.» 
(Studentin Fine Arts 1)

94 In diesen Fällen lehnt sich die Aufnahmepraxis der Kunsthochschulen an die von Bourdieu beschriebene Instanz der «Kon-
sekration» an und dient arrivierteren Künstler_innen dazu, das bereits vorhandene symbolische Kapital in kulturelles, d.h. 
Bildungskapital, zu transformieren (vgl. Bourdieu 2001). 

95 Eine andere Lesart desselben Phänomens bieten Dozierende, die diese Form des Titelerwerbs im Falle von sogenannten 
internationalen Studierenden in den Kontext von Arbeitsmigration und einer Herauszögerung der durch das Aufenthalts-
recht induzierten Rückkehr in das jeweilige Herkunftsland stellen (vgl. Kap. 6.4). 
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5.5.8 

Jenseits von Ausbildung, Markterfolg und Exklusivität: Die Frage nach der 
Verantwortung

Aus einer an Bildungsgerechtigkeit orientierten Perspektive möchten wir abschliessend auf 
ein weiteres Spannungsfeld eingehen: Wie wir bei den Legitimationsmuster zur Begründung 
der Aufnahmeprüfungen gesehen haben, wird die Auswahl an Kunsthochschulen als gleicher-
massen effizientes und effektives Mittel zur Reduktion einer hohen Zahl von Kandidat_innen 
präsentiert (vgl. Kap. 5.2.4). Aus Sicht der Hochschulen geht es aber bei dem ausserordent-
lich aufwendigen Prozess der Aufnahmeverfahren auch darum, die Aspirationen der Kandi-
dat_innen mit den institutionellen Erfordernissen in Übereinstimmung zu bringen. Bisweilen 
müssen Kandidat_innen, die als «nicht geeignet» für das Kunsthochschulstudium bzw. nicht 
passend für die Hochschule befunden werden, von ihren Studien- oder Berufsziel weggelenkt 
werden. Es wird in Anspruch genommen, dass dieses Vorgehen gegenüber einer nachträgli-
chen «Selektion» im ersten oder zweiten Studienjahr, wie dies an vielen Universitäten prakti-
ziert wird, verantwortungsvoller sei, da die Leute nicht umsonst ein Jahr studierten, was eine 
«enorme Vergeudung von Ressourcen» sei, wie es eine Lehrperson stellvertretend formulierte. 
Insofern dienen die Aufforderungen, an diesem oder jenem zu arbeiten, weiter zu üben oder – 
wie es eine Lehrperson formulierte – schlicht «einfach mal Erfahrungen zu sammeln und dann 
in einem Jahr wieder zu kommen», nicht nur der Aufrechterhaltung der Aspirationen von 
Kandidat_innen (vgl. Kap. 5.3.8), sie entledigen gleichzeitig die Juror_innen gewissermassen 
ihres Teils der Verantwortung: Wenn Bewerber_innen im nächsten Jahr nicht mehr antreten 
und aus dem Bewerbungszyklus aussteigen, dann wird diese gewissermassen an die Kandi-
dat_innen abgetreten. Es wird als deren «freie Entscheidung» interpretiert, sich wieder zu 
bewerben oder es sein zu lassen. 

In dieser Wahrnehmung gehen allerdings zwei wichtige institutionelle und feldspezifische 
Imperative vergessen: Zum einen sind es die Hochschulen selbst, die den Studiengängen expli-
zit oder implizit eine gewisse Mindestanzahl an Kandidat_innen bzw. maximale Aufnahme-
quoten auferlegen (vgl. Kap. 5.1.2); ansonsten drohen Mittelkürzungen oder gar die Reformie-
rung und Schliessung von einzelnen Vertiefungen. Gibt es nicht genügend Bewerbungen, also 
auch solche, die für ungeeignet befunden werden, dann wird die Auswahl selbst zur Makula-
tur. Zum anderen konstruieren die Hochschulen durch ihre kontinuierlichen Marketing- und 
Kommunikationsbemühungen (vgl. Kap. 5.5.6 und Kap. 7) das Bild des Kunststudiums bzw. 
der späteren Künstler_in und damit die Nachfrage erst mit. Gleichzeitig fordern sie über spe-
zifische normative Erwartungen an die Kandidat_innen aber auch bestimmte Positionen ein. 
Das symbolische Kapital und die Versprechungen auf Andersheit, Innovation und Singularität, 
die ein Studium an zeitgenössischen Kunsthochschulen bereithält, sind insofern feldspezi-
fische Effekte, an dessen Bemühung und Aufrechterhaltung die unterschiedlichen Akteur_
innen des Feldes teilhaben (vgl. Beaufaÿs/Moser 2013): Kunsthochschulen, Kandidat_innen, 
Dozierende, Studierende, Absolvent_innen, Vorkurse, Privatschulen etc. Zu diesem symboli-
schen Kapital hinzu kommt auch die Exklusivität dieser Studiengänge bzw. des «Berufsbildes»  
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Künstler_in überhaupt, das offenere Formate der künstlerischen Bildung, aber auch Ausbil-
dungen an Universitäten oder Fachhochschulen nicht bieten können. 

Aus diesem Spannungsfeld, einerseits auf eine Mindestzahl an Bewerber_innen angewie-
sen zu sein und andererseits die «Coolness» bzw. «Sexyness» des zeitgenössischen Kunststu-
diums erst zu produzieren und aufrechtzuerhalten, ergibt sich für die Hochschulen demnach 
eine spezifische Form gesellschaftlicher Verantwortung: Sie können sich nicht nur darauf 
berufen, lediglich aus dem Feld der Bewerber_innen «die Besten» und «Talentiertesten» auszu-
wählen. Die im Feld der Kunsthochschule tätigen Akteur_innen legen durch Kriterien, Erwar-
tungshaltungen und Normierungen selbst fest, was unter dem «Besten» verstanden wird oder 
was als «exzellent» gilt. Interessanterweise wird dies selten bis nie expliziert, aber dauernd in 
Anspruch genommen.96 Die einseitige, und vermeintlich neutrale, Orientierung an «den Bes-
ten» und «Talentiertesten» reproduziert so in einer quasi tautologischen Argumentationsweise 
die eigenen normativen Ansprüche und Erwartungshaltungen: Wer die Besten sind, wird 
durch die Auswahl der Besten entschieden (vgl. Kap. 6.4.2.a).

Die Hochschulen stehen nicht nur politisch gegenüber den jeweiligen Trägerkantonen, 
dem Bund oder den oft angeführten «Steuerzahlern» in Verantwortung, sondern auch ethisch 
gegenüber all jenen, die sich für ein solches Studium interessieren. Wenn mit einem Kunst-
hochschulstudium tatsächlich immer auch «ein Gleichheitsanspruch […], eine Hoffnung auf 
sozialen Ausgleich und (individuellen) gesellschaftlichen Aufstieg [verknüpft]» ist (Kastner 
2015: 51), wie eine der allgemeinen Funktionen des Bildungswesen beschrieben wird, dann 
äussert sich darin eine Form gesellschaftlicher Verantwortung, der sich die Kunsthochschulen 
und die darin tätigen Akteur_innen im Prozess der Aufnahmeverfahren, aber auch darüber 
hinaus ebenfalls bewusst sein sollten. Die Erhebungen haben deutlich gemacht, dass diese 
Verantwortung nicht an die Vorinstanzen abgeschoben werden kann, sondern zentral in die 
Strukturen, Politiken und Praktiken der Kunsthochschulen eingeschrieben ist. 

 

 

96 Vgl. hierzu exemplarisch die Medienmitteilung zur Jahresmedienkonferenz der ZHdK vom 12. Mai 2016: «‹Wir fahren keine 
Wachstums-, sondern eine Exzellenzstrategie›, so Rektor Thomas D. Meier. Über einen Numerus clausus und Eignungsprü-
fungen wird sichergestellt, dass nur die Talentiertesten zum Studium aufgenommen werden.» ZHdK (2016): ZHdK präsen-
tiert Kreativwirtschaftsbericht Schweiz 2016, online unter: https://www.zhdk.ch/?id=108535 (letzter Zugriff: 14.06.2016). 
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Zusammenfassung wichtiger Ergebnisse des 
Teilkapitels 5.5

• Die Erhebungen verweisen auf die «Unbestimmtheit» der Kriterien und der «Offenheit» der Verfahren, 
die es der begutachtenden Jury erlauben, jede Bewerbung gesondert zu betrachten. Darin ist grund-
sätzliche eine Chance auf Öffnung institutioneller Strukturen enthalten, gerade weil die Kriterien nicht 
klar definiert sind. Es bieten sich Spielräume für unkonventionelle Haltungen und Handlungsweisen, 
welche die Möglichkeit in sich führen, einschränkende Vorgaben und institutionelle Zuschreibungen zu
unterlaufen. Neben der Exklusivität ist dies ein wichtiger Grund für die hohe Attraktivität eines Kunst-
hochschulstudiums bzw. des künstlerischen Feldes überhaupt (Kap. 5.5.1).

• Andererseits impliziert die Offenheit von nicht-standardisierten Aufnahmeverfahren jedoch stets auch 
die Gefahr, die sozialen Unterschiede zwischen den Bewerber_innen und der Jury fortzuschreiben, 
wenn diese in den Aufnahmeverfahren nicht anerkannt und zum Gegenstand einer Reflexion gemacht
werden. So besteht etwa in der Orientierung an dem bereits bekannten und gelehrten besteht das 
Risiko einer Reproduktion eines spezifischen, historischen Kanons, was ganz bestimmte Positionen 
privilegiert, während andere ausgeschlossen bleiben (Kap. 5.5.1).

• Es stellt sich deshalb die Frage, inwiefern es innerhalb dieses Spannungsfeldes zwischen Öffnung und 
Transformation einerseits, sozialer Schliessung und Tradierung eines Kanons andererseits möglich ist, 
marginale Positionen jenseits der feldspezifisch dominanten (Kanon) bzw. transformativen Normen (die
Pflicht zum radikalen Bruch, Besessenheit oder «Wahnsinn» als Erfolgsgaranten) in Betracht zu ziehen, 
die ebenfalls ein Versprechen auf Innovation oder Anderssein beinhalten können, zunächst jedoch – auf-
grund sozialer, kultureller und anderer Barrieren – überhaupt erst als solches erkannt werden müssen 
(Kap. 5.5.1). 

• Vor dem Hintergrund der real existierenden gesellschaftlichen Diversität zeitgenössischer Migrations-
gesellschaften stellt sich aus der Perspektive der Hochschulentwicklung die Frage, ob und inwiefern in 
Kunsthochschulen und anderen Kultur- und Bildungsinstitutionen die Bereitschaft besteht, sich mit 
dem jeweils Anderen nicht nur künstlerisch, sondern auch über verschiedene Identitäten und Positionen
im Studienalltag auseinander zu setzen (Kap. 5.5.2). 

• Die Erhebungen zeigen, dass sich diesbezüglich in den letzten Jahren ein Wandel hin zu mehr Diversi-
tät abzeichnet. Auch wird deutlich, dass das Bewusstsein für diese Thematiken teilweise vorhanden 
ist, während die dazu notwendigen inklusiven Strukturen noch nicht ausgebildet sind. So fehlt bspw. 
institutionell das Wissen über den Umgang mit minoritären Positionen, v.a. bezüglich Race/Ethnizität,
Migration, Behinderung und sozialer Klasse und deren Verknüpfung. Die institutionelle und hochschul-
politische Fokussierung und Reduktion von Diversity auf die binäre Geschlechterkategorie Frau-Mann 
versperrt den Blick auf intersektionale Verschränkungen verschiedener sozialer Kategorien, die – wie 
unsere Erhebungen gezeigt haben – zentral sind in bzw. für die Anerkennung der sozialen und kulturel-
len Differenzen von Kandidat_innen und Studierenden (Kap. 5.5.2). 

• In den Aufnahmeverfahren wurde von der Jury oft auch der Wunsch nach etwas «Neuem» geäussert,
das den Studiengang «bereichert». Dabei wird das Andere um seiner Differenz willen begehrt, wobei 
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das Andere eher durch institutionelle Strukturen vereinnahmt wird anstatt es zu anerkennen. Diese 
Zuschreibung affirmiert und bestärkt letztlich die gesicherte Position des Eigenen in stabilen Machtver-
hältnissen des Feldes und verneint das Andere. Es handelt sich hier um eine Form des Othering, also um 
Repräsentationspolitiken, die in erster Linie über hierarchisierte und durch Machverhältnisse hervorge-
brachte Differenzen definiert werden (Hall 2004) (Kap. 5.5.3). 

• Diesem Begehren nach dem Anderen sind Widersprüche und Ambivalenzen intrinsisch, da eine Dop-
pel-Artikulation des Diskurses stattfindet: Einerseits die Vereinnahmung des Anderen und andererseits 
die Entstehung einer Subjektposition, die für unbegehrte Differenz und letztlich Unangemessenheit 
steht. Im Begehren und der Offenheit gegenüber dem Anderen, international anmutenden, liegt also 
nicht nur ein Widerspruch zu den eigenen institutionellen Strukturen und curricularen Anforderungen,
sondern auch zur eigenen Positionierung im Feld: Der Wunsch, das Feld zu «bereichern», widerspricht 
dem Wunsch nach einer gesicherten Position in stabilen Machtverhältnissen des Feldes selbst (Kap.
5.5.3). 

• Von internationalen Studierenden aus dem globalen Süden wird tendenziell eine globalisierungs-
kritische und die vorherrschenden Machtverhältnisse hinterfragende Haltung eingefordert, die von 
Norm-Studierenden nicht in gleichem Masse erwartet wird. Das bestätigt, dass die Anderen tendenziell
besser oder «kritischer» sein müssen. Darüber hinaus erfolgt im Begehren nach dem Anderen eine Dele-
gation kritischer Wissensproduktion an die Anderen in der Annahme, aus einer normativen Positionie-
rung könne eine solche Kritik weniger gut oder nicht geleistet werden (Kap. 5.5.3). 

• Zulassungschancen sind nicht nur mit einer Herkunft aus den sogenannten Bildungsmilieus und Ge-
schlecht, sondern auch mit Race/Ethnizität, regionaler Herkunft und den privilegierten ökonomischen 
Verhältnissen verknüpft. In den qualitativen Erhebungen zeigt sich auch sehr deutlich, dass insbeson-
dere Second_as mit einer sozialen Herkunft assoziiert werden, die nur wenig bzw. das falsche «Kapital»
für den Studiengang bzw. die Hochschule verspricht. Durch solche Haltungen und Einschätzungen 
wird nicht nur ein gesellschaftlich vorherrschender Rassismus in Form von verallgemeinernden Vor-
urteilen reproduziert, sondern dieser fällt mit einem frappanten Klassismus zusammen, der für den 
Zugang zu Kunst eurozentrische und bildungsbürgerliche Normen setzt (Kap. 5.5.4).

• Ein weiteres Spannungsfeld artikuliert sich in der Auswahl von Gruppen gegenüber der Auswahl von 
einzelnen Individuen. Bei den Auswahlstrategien der Jurys stellte sich oft die Frage, ob sich die Auswahl
in erster Linie an der Identifizierung der individuellen «künstlerischen Eignung» orientieren soll, oder ob 
die Zusammenstellung einer funktionierenden Gruppe oder Klasse im Vordergrund steht (Kap. 5.5.4). 

• Bei Aufnahmeverfahren, bei denen die Auswahl stärker gruppenorientiert erfolgt, existieren meist 
verschiedene Zugänge und Positionen innerhalb eines Feldes, die mit unterschiedlichen Studierenden-
präferenzen verknüpft sind. Insofern besteht an die ausgewählten Bewerber_innen die Erwartung, 
als homogene «Einheit» im Sinne eines Klassenverbandes zu funktionieren. In den Studienordnungen 
werden dazu Kriterien wie «Team- und Kommunikationsfähigkeit» oder «Sozialkompetenz» für eine 
Studienzulassung angeführt; diese werden jedoch nur in wenigen Fällen explizit geprüft (Kap. 5.5.4). 

• Studiengänge, die sich stärker an das «Meister_in-Schüler_in-Prinzip» anlehnen, schreiben den indivi-
duellen künstlerischen Fähigkeiten die grösste Bedeutung zu. Da in diesem Modell schwerpunktmässig
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nur eine Lehrperson mit dem_der ausgewählten Studierenden arbeitet, erhält deren Einschätzung in 
den Beratungen der Jury umso grösseres Gewicht (Kap. 5.5.4). 

• Sowohl in der stärker gruppen- bzw. klassenorientierten Auswahl als auch im «Meister_in-Schüler_
in»-Modell beeinflussen jedoch die Auswahl eines Jahrgangs von Studierenden und die damit gemach-
ten Erfahrungen in verschiedener Hinsicht diejenige der nachfolgenden Jahre mit. Aufgrund der engen 
Beziehungen zwischen «Meister_in» und «Schüler_in» können die aufgenommenen Studierenden die 
Auswahl in die Klasse eine_r Meister_in zumindest indirekt mitgestalten (Kap. 5.5.4). 

• In verschiedenen Disziplinen konnten wir beobachten, dass bestimmte ästhetische Präferenzen und 
soziale Verhaltensweisen pathologisiert und mehr oder weniger direkt mit psychischen Problemen in 
einen Zusammenhang gestellt werden. In solchen Fällen wird nicht (mehr) die «künstlerische Eignung»
priorisiert, sondern eine potentiell normierte soziale Kompetenz, die auf institutionelle Erwartungen 
über sozial kompatible und mehrheitsfähige Studierende abzielt (Kap. 5.5.4). 

• Erkenntnisse aus den Kunstwissenschaften legen seit Jahrzehnten nahe, dass in verschiedenen künst-
lerischen Disziplinen die Leistung Einzelner kaum noch ohne das Zusammenspiel mit anderen Akteur_
innen des Feldes, die Zusammensetzung einer Gruppe oder die Verknüpfungen innerhalb eines Netz-
werks beurteilt werden kann. Hinsichtlich der Aufnahmeverfahren für das Kunsthochschulstudium 
stimmen Dozierende und Kandidat_innen überein, dass eine Bewerbung ohne externe Unterstützung
nur sehr selten erfolgreich ist. Die von den Hochschulen und Studienbereichen angeführten Kriterien 
reflektieren diesen Umstand noch zu wenig und legen nahe, dass die Auswahl der Studierenden als 
Auswahl einzelner «künstlerischer Individuen» funktioniert (Kap. 5.5.4). 

• In den Aufnahmeverfahren wird selten explizit auf problematisierte Begriffe und Konzepte wie «Ta-
lent» oder «Begabung» rekurriert. Zur Einschätzung wird neben den sozialen Kompetenzen, der Grup-
pendynamik oder der Einpassung in die Erfordernisse der Hochschule in erster Linie die Eruierung der 
«Entwicklungsmöglichkeiten» bzw. des «künstlerischen Potentials» von Kandidat_innen angeführt. Die 
«künstlerische Entwicklung» von Kandidat_innen bzw. Studierenden steht in einem komplexen Zusam-
menspiel von sozialen, ökonomischen, psychologischen und institutionellen Faktoren (Kap. 5.5.5). 

• Da bereits bei der Begutachtung der gezeigten bzw. vorgelegten Arbeit die Interpretationen innerhalb 
der Jury sehr unterschiedlich ausfallen können, muss jeglicher Versuch einer Einschätzung der weiteren
«künstlerischen Entwicklung» als rein spekulativ bewerten werden. Dies äussert sich in den Interviews 
mit Dozierenden in unzähligen Variationen über das Nicht-Erfüllen hoher Erwartungen bei den einen 
Studierenden oder unerwartete Entwicklungsschüben bei anderen. Zur Reduktion der Komplexität 
wird deshalb vorrangig auf das Alter der Kandidat_innen Bezug genommen (Kap. 5.5.5). 

• Obwohl explizite Alterslimiten an den untersuchten Hochschulen eher selten sind, zeitigen die 
nicht-kommunizierten impliziten Grenzen je nach Studienniveau strukturierende Effekte: In gewissen
BA-Studiengängen werden ältere, aber nicht zu alte Kandidat_innen bevorzugt, da ihnen mehr Erfah-
rungen zugeschrieben werden. In vielen MA-Studiengängen wiederum werden umgekehrt jüngere 
Kandidat_innen präferiert (Kap. 5.5.5). 
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• Bei jüngeren Kandidat_innen wird in erster Linie deren «Formbarkeit» geschätzt. Obwohl sich – mit
Ausnahme der Musik – nur wenige Studiengänge bzw. Dozierende explizit zum «Meister_in-Schü-
ler_in»-Modell bekennen, ist dieser Anspruch auf «Formbarkeit» auch in anderen Studiengängen von 
Bedeutung. Darin äussert sich das Begehren, sich ein Abbild, ein eigenes «Ebenbild» zu schaffen, das 
möglichst erfolgreich sein soll, in der Hoffnung, dass dies positiv auf die eigene Position zurückfällt. Bei 
älteren Kandidat_innen sind es hingegen die «gemachten Erfahrungen», die «Reife» und eine – je nach-
dem – etablierte künstlerische Praxis, die geschätzt und jüngeren Kandidat_innen oft abgesprochen 
werden (Kap. 5.5.5). 

• Unsere Erhebungen der Aufnahmeverfahren machen deutlich, dass in den untersuchten Hochschulen 
eine adultistische Struktur mit ableistischen Vorstellungen darüber verknüpft ist, wer überhaupt phy-
sisch, psychisch, emotional oder auch «intellektuell» in der Lage ist, an einer Kunsthochschule studieren
zu können. Oft sind allerdings die Altersgrenzen nicht genau festgelegt, da es sich um einen Verstoss 
gegen geltende meritokratische Grundsätze und anti-diskriminatorische Standards handeln würde, die 
möglicherweise in Form von Rekursen sogar anfechtbar wären (Kap. 5.5.5).

• Ein weiteres bedeutendes Spannungsfeld zeichnet sich zwischen den Ansprüchen der Hochschule, die
Absolvent_innen auf den jeweiligen Märkten zu positionieren und den Ansprüchen an eine künstle-
rische Ausbildung auf Hochschulstufe ab. Die Strategien der untersuchten Hochschulen liegen zu-
nehmend darin, je länger desto weniger Absolvent_innen für den auszubilden und die traditionellen 
Betätigungsfelder ihrer Absolvent_innen durch plurale und offene Ausbildungskonzepte zu erweitern. 
Es zeichnet sich eine Perspektivenverschiebung von einer Bedienung des Marktes hin zu einer aktiven 
Mitgestaltung desselben ab (Kap. 5.5.6).

• Trotz der institutionell in Anspruch genommenen perspektivischen Verschiebung war unter Dozieren-
den weiterhin die Vorstellung prävalent, dass sich Studierende später «auf dem Markt» bewähren müs-
sen: Ein Scheitern beim Eintritt in die Kunsthochschule wird oft mit dem Scheitern im Markt gleichge-
setzt. Wenn die bei der Aufnahme nicht-erfolgreichen Kandidat_innen als «chancenlos» auf dem Markt 
taxiert werden, werden Studium und Markt gleichgesetzt (Kap. 5.5.6). 

• Ausserdem kann zum Zeitpunkt der Aufnahmeverfahren weder die «künstlerische Entwicklung» einer
Kandidat_in noch diejenige spezifischer Märkte zuverlässig eingeschätzt werden. Nimmt die Hoch-
schule dies in Anspruch, so gibt sie vor, die zukünftigen Märkte zu kennen und negiert sowohl indivi-
duelle als auch institutionelle und feldspezifische Entwicklungen. Kunstmärkte zeichnen sich gerade 
dadurch aus, dass sie relativ unberechenbar sind und ihre eigenen Konjunkturen zeitigen (Kap. 5.5.6). 

• Institutionell werden die «Erfolge» der Absolvent_innen als Indikatoren für die «richtige Auswahl» gele-
sen. Hochschulpolitisch ist die Fokussierung auf die Erfolge von Studierenden und Absolvent_innen mit
der employability-Orientierung der Hochschulreformen der letzten zwei Jahrzehnte (Fachhochschulge-
setzgebung und Bologna-Prozess) verknüpft. Daraus resultiert ein Druck zur Sichtbarkeit von Erfolgen 
der Studierenden und Absolvent_innen – auch vor dem Hintergrund der hohen Ausbildungskosten 
und der dazu notwendigen politischen Legitimation. Dieser Imperativ zur Sichtbarkeit wurde durch 
den Aufbau von Kommunikations- und Marketingabteilungen in den letzten Jahren stark ausgeweitet
(Kap. 5.5.6).
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• Da aber «Erfolge» auf den künstlerischen Märkten in der Regel meist nur vorübergehende und kurz-
fristige sind, stellt sich die grundsätzliche Frage, was die Hochschulen unter «Erfolgen» verstehen. Die 
aktuellen Erfolgslisten fokussieren einseitig bestimmte Bereiche wie Kunstpreise, Stipendien, Plätze in
berühmten Orchestern oder Ensembles, also Preise und «Erfolge», die gemäss dem the-winner-takes-it-
all Prinzip vergeben werden und entsprechend viel symbolisches Kapital garantieren. Diese Orientie-
rung nimmt nur ein bestimmtes Segment der an den untersuchten Hochschulen vertretenen Studie-
renden in den Blick (Kap. 5.5.6). 

• Leistungen, die sich nicht auf kurzfristige Erfolge im Sinne von «Exzellenz» reduzieren lassen, werden in
den Interviews und im hochschulpolitischen Diskurs nach wie vor als das Andere gerahmt: Sie existie-
ren quasi neben den von den Hochschulen angestrebten legitimeren, weil kompetitiveren Kunst- und 
Arbeitsmärkten und sind lediglich ein nice-to-have, da sie weniger symbolisches Kapital abwerfen (Kap.
5.5.6). 

• Die Verknüpfung der ökonomischen Herausforderungen, dem numerus clausus und der sozial exklusiv 
zusammengesetzten Studierendenschaft an Kunsthochschulen macht deutlich, dass es nicht um 
ökonomische Profite geht: Eine Tätigkeit in den Feldern von Kunst und Kultur beinhaltet vor allem eine 
symbolische Anziehungskraft, die auch in ihrer Exklusivität liegt, gerade weil diese Felder nicht allen 
Menschen offen stehen. Eine Kunsthochschule, die allen Interessierten offen stünde, könnte eine sol-
che symbolische Anziehungskraft nicht entfalten (Kap. 5.5.6).

• Die zeitgenössische Kunsthochschule ist als eine wichtige Akteurin in den jeweiligen künstlerischen 
Feldern positioniert, analog zu anderen Institutionen wie Museen, Theater- und Konzerthäusern, Kinos
oder Festivals. Dozierende und Studierende befinden sich nicht nur in einem pädagogischen Verhältnis, 
sondern auch in einer künstlerischen Arbeitsbeziehung. Abgänger_innen werden nicht bloss für den 
Markt ausgebildet, sie sind oft bereits vor und während des Studiums Teil davon. In den Aufnahme-
verfahren präsentierte sich dies in Form eines weiteren Spannungsfeldes, nämlich in der Frage, ob die 
Kunsthochschule in erster Linie als ein Ort der Vermittlung oder der Kunstproduktion dienen soll (Kap.
5.5.7). 

• Insbesondere in der Musik existieren Leistungsniveaus, die zu unterschiedlichen Segmenten eines stark
stratifizierten Marktes führen: Musiker_innen werden sowohl als Pädagog_innen für den Unterricht 

an Schulen und Gymnasien als auch Solist_innen für den internationalen Konzertbetrieb ausgebildet. 
Beide Tätigkeiten sind durch sehr unterschiedliche Bewertungs- und Anerkennungsmodi gekennzeich-
net (Kap. 5.5.7). 

• Das Spannungsfeld äussert sich in diesem Feld in einer Konkurrenz zwischen denjenigen, die unter-
richten möchten und sich mithin in erster Linie als Vermittler_innen verstehen, und denjenigen, die 
in erster Linie erfolgreiche Absolvent_innen produzieren und ihre internationale Reputation ausweiten 
möchten. Dies kann zu unterschiedlichen Positionierungen in den Aufnahmeverfahren und zu Konflik-
ten im Kollegium führen (Kap. 5.5.7). 
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• Im Design wird die Einbindung der Studierenden bzw. der Ausbildung in die Professionsfelder der Krea-
tivökonomie betont und bereits während des Studiums praktiziert; der Markt wird als elementarer Be-
standteil des Designstudiums verstanden. Die Studierenden verhalten sich ambivalent dazu: Einerseits 
zeigen Befragungen von Absolvent_innen, dass ein starker Arbeitsmarktbezug positiv bewertet wird. 
Andererseits wird die Vermischung von Hochschulunterricht und gestalterischer Produktion gemäss 
den Bedürfnissen einzelner Unternehmen kritisiert und der Wunsch nach Freiräumen und eigener Ent-
faltung in den drei Jahren der Bachelorausbildung artikuliert. Die starke Orientierung an den Bedürfnis-
sen der «Praxispartner» verstärkt die Ausstrahlung der Hochschulen auf ein in der Tendenz «homogenes 
Publikum», das sich in erster Linie ein symbolisches Kapital von dem Studium erhofft (Kap. 5.5.7). 

• In verschiedenen Bereichen der Kunsthochschule war eine anti-pädagogische Haltung präsent. Im 
Bereich Fine Arts artikuliert sich diese anhand der Unterscheidung zwischen künstlerischer Produkti-
on und Vermittlung und geht mit einer deutlichen Abwertung bestimmter Positionierungen einher: 
Dadurch werden feldspezifische Hierarchisierungen im Sinne eines binären Geschlechterverständnisses
(die weibliche Vermittlung vs. das männliche Künstlergenie) fortgeschrieben und reproduziert. Es zeigt sich 
eine damit einhergehende Abwertung von Kandidat_innen, die sich bei den Aufnahmeverfahren für 
Fine Arts mit einem Interesse an Vermittlung positionierten (Kap. 5.5.7). 

• Die Hochschulen nehmen in Anspruch, dass die Aufnahmeverfahren gegenüber einer nachträglichen 
«Selektion» im ersten oder zweiten Studienjahr verantwortungsvoller sei, da niemand umsonst ein Jahr
studieren muss, was als «enorme Vergeudung von Ressourcen» bezeichnet wird. Die Aufforderungen 
während der Aufnahmeverfahren, an diesem oder jenem zu arbeiten, weiter zu üben oder «in einem 
Jahr wieder zu kommen», dienen nicht nur der Aufrechterhaltung der Aspirationen von Kandidat_in-
nen, sondern entledigen gleichzeitig die Juror_innen gewissermassen ihres Teils der Verantwortung: 
Wenn Bewerber_innen im nächsten Jahr nicht mehr antreten und aus dem Bewerbungszyklus ausstei-
gen, dann wird dies als deren «freie Entscheidung» interpretiert und liegt insofern nicht in der Verant-
wortung der Jury bzw. der Hochschule (Kap. 5.5.8). 

• In dieser Wahrnehmung gehen allerdings zwei wichtige Imperative vergessen: Zum einen verlan-
gen die Hochschulen selbst eine gewisse Mindestanzahl an Kandidat_innen; gibt es nicht genügend 
Bewerbungen, also auch solche, die für ungeeignet befunden werden, dann wird die Auswahl selbst 
zur Makulatur. Zum anderen konstruieren die Hochschulen durch ihre Marketing- und Kommunika-
tionsstrategien das Bild des Kunststudiums und damit die Nachfrage erst mit. Gleichzeitig fordern sie 
über spezifische normative Erwartungen an die Kandidat_innen aber auch bestimmte Positionen ein.
Das symbolische Kapital und die Versprechungen auf Andersheit, Innovation und Singularität, die ein 
Studium an zeitgenössischen Kunsthochschulen bereithält, sind insofern feldspezifische Effekte, an 
dessen Bemühung und Aufrechterhaltung die unterschiedlichen Akteur_innen des Feldes teilhaben
(Kap. 5.5.8). 

• Aus diesem Spannungsfeld, einerseits auf eine Mindestzahl an Bewerber_innen angewiesen zu sein 
und andererseits die «Coolness» bzw. «Sexyness» des zeitgenössischen Kunststudiums zu reprodu-
zieren, ergibt sich für die Hochschulen eine spezifische Form gesellschaftlicher Verantwortung: Sie 
können sich nicht nur darauf berufen, lediglich aus dem Feld der Bewerber_innen «die Besten» und 
«Talentiertesten» auszuwählen, sondern legen durch Kriterien, Erwartungshaltungen und Normierun-
gen selbst fest, was unter dem «Besten» verstanden wird oder was als «exzellent» gilt. Die einseitige, 
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und vermeintlich neutrale, Orientierung an «den Besten» und «Talentiertesten» reproduziert so in einer 
quasi tautologischen Argumentationsweise die eigenen normativen Ansprüche und Erwartungshal-
tungen: Wer die Besten sind, wird durch die Auswahl der Besten entschieden (Kap. 5.5.8).  

• Die Hochschulen stehen nicht nur politisch gegenüber den jeweiligen Trägerkantonen, dem Bund oder 
den oft angeführten «Steuerzahlern» in Verantwortung, sondern auch gegenüber all jenen, die sich 
für ein solches Studium interessieren. Die Erhebungen haben deutlich gemacht, dass sich nicht alle 
Akteur_innen der Kunsthochschulen dessen bewusst sind und dass die Verantwortung nicht an die 
Vorinstanzen abgeschoben werden kann, sondern zentral in die Strukturen, Politiken und Praktiken der 
Kunsthochschulen eingeschrieben ist (Kap. 5.5.8). 



Kapitel 6

Praktiken der Auswahl über 
die Aufnahmeverfahren hinaus
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6. 

Praktiken der Auswahl über die Aufnahmeverfahren 
hinaus

Der exklusive Charakter der Kunsthochschulen ergibt sich nicht nur durch 
die Begrenzung der Anzahl Studienplätze und die Spannungsfelder bei der 
Auswahl der Kandidat_innen, sondern manifestiert sich auch im weiteren 
Studienverlauf: Es gilt die Zugehörigkeit zu einem privilegierten sozialen 
Feld kontinuierlich weiterzuführen, d.h. die Passungsverhältnisse zwi-
schen den Studierenden und den Hochschulen einerseits und den künst-
lerischen Feldern andererseits zu vertiefen. Die Interviews mit (aufge-
nommenen) Kandidat_innen und Gruppendiskussionen mit Studierenden 
machten deutlich, dass die Auswahl nicht auf die Phase des Eintritts in die 
Kunsthochschule beschränkt bleibt, sondern auch im weiteren Studien-
verlauf kontinuierlich strukturierende Effekte entfaltet. Dies äussert sich 
in einem Spannungsfeld zwischen engen Betreuungsverhältnissen und 
der diskursiven Herstellung von Familiarität (Kap. 6.1) einerseits und einem 
starken Leistungs- und Wettbewerbsdruck andererseits (Kap. 6.2). Anschlies-
send werden vor dem Hintergrund der bisher diskutierten Ergebnisse und 
Spannungsfelder über die Auswahlverfahren, aber auch den weiteren 
Studienverlauf an Kunsthochschulen Curricula der Studiengänge in Mu-
sik an der ZHdK und der HEM – Genève exemplarisch miteinander vergli-
chen (Kap. 6.3). Die Analyse fragt danach, an welchen Stellen im Curriculum 
kritisch-selbstreflexives Wissen um Diversität wirksam werden kann, sei 
es durch das Bereitstellen von theoretischen Werkzeugen oder durch die 
Auseinandersetzung mit institutionellen Praktiken und gesellschaftlichen 
Diskursen, die zeitgenössische Kunsthochschulen prägen. Im letzten Teil-
kapitel (Kap. 6.4) gehen wir auf Politiken und Diskurse der Internationali-
sierung an den drei Hochschulen ein. Das internationale Renommee im 
Spannungsfeld von Ausbildung und Visibilität, der Umgang mit Sprache 
und das Ausloten von verschiedenen Massnahmen werden diskutiert und 
durch Überlegungen zur Bedeutung eines gleichberechtigen Austauschs 
zwischen dem globalen Norden und dem globalen Süden ergänzt.
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6.1 

Bonding: Enge Betreuungsverhältnisse, gegenseitige Auswahl und die 
Familiarität der Kunsthochschule

Wie die bisherigen Ausführungen deutlich gemacht haben, wird die Zulassung zum Kunst-
hochschulstudium durch einen Numerus Clausus begrenzt und Inklusion bzw. Exklusion von 
Kandidat_innen durch verschiedene Politiken und Praktiken der Aufnahme (re-)produziert. 
Dank dieser Aufnahmeverfahren brauchen die untersuchten Kunsthochschulen keine Aussie-
bung nach dem «ETH-Prinzip», d.h. strengen Leistungsprüfungen nach dem ersten oder zwei-
ten Studienjahr. Es gilt vielmehr die Regel: «Wer anfängt, schliesst auch ab» (Eidenbenz 2014: 
5). In diesem Prinzip drückt sich die Wichtigkeit enger Betreuungsverhältnisse an den unter-
suchten Hochschulen aus: Der Vergleich mit anderen Hochschulfächern zeigt, dass die Künste 
nach der Medizin die zweitengsten Betreuungsverhältnisse (ausgedrückt in Studierenden pro 
Vollzeitäquivalent akademischen Personals) und somit entsprechend hohe Ausbildungskos-
ten (vgl. Kap. 5.2.4) aufweisen.1 Auf strenge Zulassungsverfahren beim Eintritt folgt also eine 
komfortable Betreuungssituation innerhalb der untersuchten Hochschulen. Dies schlägt sich 
auch in deutlich niedrigeren Studienabbruchquoten nieder: 87% der Bachelor-Studierenden im 
Fachbereich Design und 85% derjenigen in den Künsten, die im Jahr 2006 das Studium begon-
nen hatten, haben dieses bis im Jahr 2014 erfolgreich abgeschlossen. An den Fachhochschulen 
insgesamt betrug dieser Anteil 82% und bei Universitäten lediglich 66%.2 Während an den Uni-
versitäten also ein Drittel aller Studierenden vorzeitig aussteigt, sind es an Kunsthochschulen 
lediglich knapp 15%. Ein Vergleich mit der Kohorte von 2004 zeigt zudem, dass die Studie-
nerfolgsquoten infolge der Umsetzung der Bologna-Reformen stabil (Design) sind bzw. leicht 
ansteigen (Musik, Theater und andere Künste) (vgl. von Matt 2010: 19). 

Aus Sicht der Hochschulen resultieren die hohe Studienerfolgsquote und damit der nied-
rige Dropout aus einer sorgfältigen Auswahl beim Eintritt (Numerus Clausus) und stellen insofern 
ein Merkmal für Qualität dar. Dies impliziert etwa die folgende institutionelle Äusserung im 
Jahresbericht einer der untersuchten Hochschulen: «Mit ihren strengen Auswahlkriterien 
könnte die ZHdK auch als Wegweiser dienen für andere Hochschulen, deren Studierenden-
zahlen unkontrolliert wachsen. Die Studienplatzbeschränkung stellt nicht nur den effizien-
ten und effektiven Mitteleinsatz sicher, sondern garantiert zudem die nötige Qualität. Die 
Abbruchquote an der ZHdK liegt denn auch ausserordentlich tief.» (ZHdK 2010: 11) Folgt man 
dieser Argumentation, dann wäre jede_r Studierende_r, die_der das Studium nicht been-
det, auch ein Anzeichen für das Nicht-Funktionieren der Auswahl beim Eintritt und somit 

1 Vgl. Bundesamt für Statistik (2015): Bildungssystem Schweiz – Indikatoren. Investitionen und Kosten - Kosten pro Student/
in und Betreuungsverhältnis FH/PH, online unter: http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/de/index/themen/15/17/blank/01.indica-
tor.402202.4062.html (letzter Zugriff: 14.06.2016)

2 Im Master liegen dann jedoch die entsprechenden Quoten der universitären Studiengänge über denjenigen der Künste, 
weshalb von einer Orientierungsphase zu Beginn des Bachelorstudiums auszugehen ist. Vgl. Bundesamt für Statistik 
(2015): Bildungssystem Schweiz – Indikatoren. Verläufe und Übergänge - Studienerfolgsquote HS. Online unter: http://www.
bfs.admin.ch/bfs/portal/de/index/themen/15/17/blank/01.indicator.404207.4114.html?open=4003#4003 (letzter Zugriff: 14.06.2016)

https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/bildung-wissenschaft.html
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gewissermassen für institutionelles Versagen.3 Im Gegensatz zu den Universitäten, die gewis-
sermassen darauf angewiesen sind, die hohe Anzahl Studienanfänger_innen in den ersten 
zwei Jahren des Studiums effektiv zu reduzieren, haben die Kunsthochschulen ein grosses, 
institutionelles Interesse daran, Studienabbrüche zu verhindern. Ansonsten verfallen nicht 
nur hohe ökonomische Investitionen, sondern auch die Qualität der Auswahl an sich – und 
damit die zentrale Spielregel des Feldes – wird infrage gestellt. Die diskursive Verknüpfung von 
Numerus Clausus, Auswahlverfahren und Qualität impliziert also institutionell die Notwendig-
keit, die Studierenden in das Feld Kunsthochschule zu integrieren und die Abbruchsquote 
möglichst gering zu halten. 

Aus Sicht der Studierenden ist die Motivation, das Studium erfolgreich abschliessen zu 
können, wesentlich grösser als in anderen Fachbereichen: Sie beruht bei den meisten nicht 
auf kurzfristigen ökonomischen Motiven (vgl. Kap. 5.1.7), sondern vielmehr auf einer lang-
fristigen Vorbildung und Planung, die teilweise bis in die Kindheit zurückreicht (vgl. dazu 
Wagner 2015). Ein Studienabbruch würde deshalb hohe – familiäre und individuelle, ökono-
mische wie kulturelle – Investitionen in ein exklusives Studienziel zumindest teilweise ungül-
tig machen. Dass die Kunsthochschule nur eine Station bzw. Passage in einer künstlerischen 
Biographie darstellt, wurde insbesondere in Interviews mit angehenden Musiker_innen 
immer wieder deutlich: Für diese stellt sich die Frage, ob die Entscheidung zu einer Musikkar-
riere von ihnen selbst oder durch das familiäre Umfeld beeinflusst wird, meist als irrelevant 
dar.4 Das Studium an der Kunsthochschule stellt vielmehr eine Kontinuität in einer bereits 
langen künstlerischen Biographie dar und ist insofern gelebte Realität, die in der Tendenz nicht 
hinterfragt werden muss. Zudem erfahren die ausgewählten und zum Studium zugelassenen 
Kandidat_innen eine besondere Form symbolischer Anerkennung, aus einem grossen Feld von 
Teilnehmer_innen zu einem exklusiven Studium zugelassen zu werden. Dieses Auserwähltsein 
bestärkt sie zusätzlich in ihren Studienabsichten. 

«Und durch diese Prüfung von diesen 150 [Kandidat_innen] wusste ich einfach, ich mache das Richtige, die 

haben mich jetzt genommen. Also ich wusste es auch selber, weil ich es machen wollte, aber es ist für mich 

wie so... […] Du bist gut in etwas und du kannst es jetzt studieren. Und du konntest alle in die Tonne werfen 

von den anderen, weil du bist jetzt ohne Matura hier am Studieren und du machst das jetzt fertig. Einfach 

zu wissen, eben selbst durch so eine harte Selektion, dass du irgendwie einen gewissen Funken Talent hast, 

ist für mich einfach extrem bereichernd gewesen. Vor allem, ein Leben, dass ich einfach so lange einen Job 

gehabt habe, wo ich einfach am Morgen aufgestanden bin und dachte: ‹Schon wieder Kaffee machen für 

den Typen› und herum kommandiert werden und dann wenn ich zu Hause bin um sieben, dann bis mor-

gens um eins noch die Sachen zu machen, weil ich innerlich einfach das Gefühl hatte, das sei das, was ich 

3 Eine ähnliche Konsequenz ergibt sich aus dem Spannungsfeld von Ausbildung und Kunstmarkt (vgl. Kap. 5.5.6): Wenn Aus-
bildung an der Hochschule und das Produzieren für den Markt als ein und dasselbe verstanden werden, bedeutet dies auch, 
dass auf dem Markt nicht-erfolgreiche Studierende quasi ein Merkmal für das Versagen der Kunsthochschule darstellen. 

4 Ebenso führte die Interviewfrage an die Kandidat_innen im Bereich Musik, weshalb sie gerade diese_n Professor_in gewählt 
hätten, zu Verwunderung und zur entsprechenden Rückfrage, ob wir denn diese Lehrperson nicht kennen würden. In der 
Folge kam es in einigen Fällen zu einer deutlichen Distanznahme gegenüber den Interviewenden als nicht in die zentralen 
Funktionsweisen des Feldes eingeweihten Personen. 
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kann. Das ist jetzt schon, also Selektion ist nicht nur negativ, sondern es bewirkt auch etwas Positives. Halt 

für die, die ausgewählt wurden. Es gibt dir so (...) ja so einen Klebestern auf die Stirn.» (Studentin Design 1)

Die engen Betreuungsverhältnisse bzw. die Passung von Institution und Studierenden sind 
im Feld inhärent mit der Wahrnehmung der Kunsthochschule als «Schule» und als «Fami-
lie» (vgl. Pitts 2003) verknüpft: Wie bereits in der Vorstudie Making Differences gezeigt (vgl. 
Seefranz/Saner 2012: 77f.), dient der Verweis auf die «Schule» als Narrativ der Abgrenzung und 
Distinktion gegenüber der Anonymität der Massenuniversität. Von denjenigen befragten Kandi-
dat_innen und Studierenden, die im Laufe der Bewerbungstournee auch Erfahrungen an der 
Universität gemacht haben, wird in erster Linie ein Bedürfnis nach Singularität zum Ausdruck 
gebracht, das so an der Universität nicht gefunden wurde: «An der Uni bist du einfach ein 
Nümmerchen unter vielen…». (Kandidatin Jazz 1) Das künstlerische Arbeiten bzw. die künst-
lerische Identität überhaupt werden als inkompatibel mit grossen Lehrveranstaltungen und 
standardisierten Formen der Zuteilung von Anerkennung, aber auch der mangelnden Praxiso-
rientierung im Studium an einer Universität dargestellt: 

«Okay, das ist jetzt so ein bisschen ein Umweg, wie ich zur Kunst kam. Also das hat sich schon so ange-

braut. Ich habe dann die Matur gemacht und begonnen Kunstgeschichte zu studieren. Und dort merkte ich 

dann noch einmal ganz fest, dass ich auf der anderen Seite stehe. Also dass ich nicht die bin, die die Kunst 

reflektieren will oder, äh, sondern selbst machen. Und von dort, ich habe dann abgebrochen.» (Kandidatin 

Fine Arts 1)

Die Interviews mit Studierenden und Dozierenden haben deutlich gemacht, dass die kontinu-
ierliche Präsenz und die enge Zusammenarbeit bzw. Begleitung im Rahmen des Kunsthoch-
schulstudiums eine quasi familiäre Situation ermöglichen, in der die Studierenden die gesuchten 
Potentiale (vgl. Kap. 5.5.5) entfalten (können). Dies wird als ein äusserst produktives Arbeitsmo-
ment beschrieben und stellt insofern – über die eigentliche Aufnahme hinaus – ein wichtiges 
feldspezifisches Inklusionsmoment dar. Die Strukturen der Hochschulen sind so ausgestaltet, 
dass die künstlerischen Arbeiten der Studierenden im Zentrum stehen.5 In diesem Zusammen-
hang betonen etwa die Mitarbeitenden der Studiengangsekretariate und Hochschuladminis-
trationen, dass die Ansprüche und Bedürfnisse der Studierenden an die Administration pri-
märe Orientierungsgrössen für ihre Arbeit darstellen. 

Dass sich die Kunsthochschulen in den Dienst der Studierenden stellen, impliziert nicht 
nur enge Betreuungsverhältnisse bzw. die angesprochene Familiarität der Kunsthochschule, 
sondern auch einen gewissen Paternalismus, der über die eigentliche Arbeitssituation im 
Studium hinaus strukturierende Effekte entfaltet. Die Studierenden werden nicht nur eng 

5 Dies wird diskursiv auch in den Strategien der Hochschulen prominent festgehalten: «Sie [die ZHdK] stellt sich dabei in den 
Dienst ihrer Studierenden, der Disziplinen und Tätigkeitsfelder, für die sie ausbildet und forscht, sowie des Kantons Zürich, 
in dessen Auftrag sie arbeitet» (ZHdK 2014: 3). Als erstes von fünf Hauptzielen hält die HEAD – Genève in ihrem «Plan de 
Développement 2015 – 2020» folgendes fest: «Développer l’attractivité déjà élevée de la HEAD pour assurer un recrutement 
de grande qualité, notamment au niveau Master, en attirant les meilleur-e-s étudiant-e-s- nationaux et internationaux et 
pouvoir ainsi former des professionnels créatifs et des artistes, cinéastes, designers dont les compétences sont reconnues 
au niveau international» (HEAD 2015: 12).
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betreut, sondern umfassend umsorgt und somit in das institutionelle Gefüge eingepasst. Auf 
der Ebene der Lerninhalte basiert insbesondere das Meister-Schüler-Modell (vgl. Kap. 6.3.5) auf 
starken persönlichen Beziehungen und umfasst somit auch ein gewisses Abhängigkeitsver-
hältnis auf unterschiedlichen Ebenen: 

«Because you are, what you play. And you know that the violinists are not in a group. You are just with 

your teacher. If you have something […], a personal problem, you don’t have to tell him, but he will notice 

that something is wrong. In your playing. Because everything you have, you put it there in your playing. 

And if he can understand you, it is much, much better. I mean he can, you don’t have just to go and he will 

start to say: ‹Here, play forte in your piano.› And you know what we do on lesson. Somehow he must also 

understand you. Personally, who you are. […] You don’t have to talk so much. I mean, I never told him my 

problems or… But when he feels that something is not okay, you stop and we are talking about something, 

I don’t know, funny. Then suddenly you play better. It is this real connection. Making who you are in your 

playing. You know that a lot of violinists couldn’t play anymore because of their personal problems.» (Kandi-

datin Klassik 5)

Es etablieren sich allerdings nicht nur enge Arbeitsbeziehungen zwischen Dozierenden und 
Studierenden, sondern auch unter den Studierenden selbst. Von einzelnen Dozierenden wird 
retrospektiv darauf hingewiesen, wie stark die Bindungen sind, die an der Kunsthochschule 
etabliert werden. Die intensiven Arbeitsbeziehungen, die mit dem Studium einhergehen, 
werden als das zentrale Sozialisationsmoment der eigenen Biographie dargestellt, wesentlich 
stärker als etwa die Erfahrungen der Maturität oder allgemein die Schulzeit. 

Die Interviews mit den Kandidat_innen machen aber andererseits deutlich, dass dieser 
familiäre Charakter im Studium auch ausgrenzend sein kann, insbesondere dann, wenn man 
nicht dazugehört (vgl. Dibben 2006). In jenen Studienfeldern, in der die Zusammenarbeit in 
der Klasse für die Arbeitsbeziehungen im Studium zentral ist (wie im Design oder Schauspiel), 
muss diese auch immer wieder inszeniert werden: Im Schauspiel wurden die bei der Auf-
nahmeprüfung erfolgreichen Kandidat_innen nach Bekanntgabe der Ergebnisse von den älte-
ren Semestern einzeln in Raum geführt, wo sie mit Musik («We are the champions, no time 
for loosers»), Champagner und Blumen empfangen und gefeiert werden. Nach einer in der 
Regel langen Tournee erfolgloser Vorsprechen werden sie dort in den Kreis der Auserwählten einge-
führt. In anderen Studienfeldern wird von regelmässigen Kneipentouren im Klassenverband 
berichtet und vom daraus resultierenden Zwang dabei zu sein, weil «du sonst einfach nicht alles 
mitkriegst». Damit wird in erster Linie auf jenes Insiderwissen referiert, das für das Knüpfen und 
Aufrechterhalten informeller Beziehungen und Netzwerke in den künstlerischen Feldern als 
elementar beschrieben wird (vgl. Kap. 2.2.2). 

Dieses doing class (vgl. Kalthoff 2006) wird auf der gruppendynamischen Ebene durch ein 
System kleiner Klassen, bei denen «alle alles wissen», wie es eine interviewte Student_in 
formulierte, aufrechterhalten. Gleichzeitig werden dadurch die institutionellen Prozesse 
und Praktiken von Inklusion und Exklusion aber auch verkompliziert: Wie wir bereits gese-
hen haben, können Studierende Einfluss auf die Entscheidungsfindung nehmen und sich 
beispielsweise gegen die Aufnahme bestimmter Kandidat_innen in die Klasse eines Meis-
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ters aussprechen und einsetzen (vgl. Kap. 5.5.4). Wie das oben zitierte Beispiel einer Musik-
studentin deutlich macht, besteht diese Arbeitsbeziehung im Studium nicht nur auf einer 
technisch-instrumentellen oder theoretischen Ebene, sondern umfasst auch Stimmungen, 
Emotionen und das allgemeine Wohlbefinden bzw. die Gesundheit. Dies wird insbesondere in 
Studienbereichen wie dem Schauspiel anschaulich, in denen die Persönlichkeiten und Körper 
der Studierenden zentrales Arbeitsinstrument sind. Das Einlassen auf diese Situation und die 
Nicht-Kompatibilität bestimmter Positionen kann sodann zu schwerwiegenden Problemen 
führen, die den gesamten Studienverlauf negativ beeinflussen können. 

«Günstigstenfalls entsteht eine gemeinsam verstärkte Motivation. Entsteht das Lernen vom Lernenden. 

Dass die Suchenden sich bestätigen in der Suche und nicht im Warten und Ausharren. Das hat zur Folge, 

dass die Konzentrationsleistung erhöht wird und das hat zur Folge, dass die Stärkeren natürlich den Zug 

bestimmen. Und nicht die Schwächeren, die Langsameren, die gibt es auch, die Bremse bedeuten. […] Dass 

es also eine Auswirkung hat, wenn die untereinander (…). Zum Beispiel wenn eine Gruppe untereinander, 

die muss deshalb nicht homogen sein, aber wenn eine Gruppe untereinander aggressiv, wenn die einzel-

nen Individuen zu stark aggressiv aufeinander reagieren. In verschiedenen Bereichen. Kriegt das Ensemble 

grosse Schwierigkeiten in der Arbeit. Und das hat wiederum Auswirkungen auf die einzelnen. Misstrauen, 

Verhaltenheit, wem kann ich was sagen? Wem traue ich? Wenn die Gruppe ein Ensemble ist, das sich offen 

zumutet, das gelernt hat, die Gesprächskulturen, die entwickelt wurden, ohne Neid zu sagen, das steht mir 

zu, das möchte ich gerne. Dann ist es meist so, dass die Qualität sich steigert.» (Lehrperson Schauspiel 2)

Das Beispiel zeigt, dass künstlerisches Arbeiten immer auch ein mögliches Scheitern beinhaltet. 
Trotz des Bondings, das durch verschiedene institutionelle Verfahren und die Studienorganisa-
tion etabliert und begünstigt wird, bleibt – aus Sicht der Hochschulen – die Gefahr im weiteren 
Studienverlauf präsent. Neben der institutionellen Praxis der Aufnahmeverfahren scheint ein 
weiterer Schwerpunkt der Hochschule folglich darauf zu fokussieren, diese Gefahr wenn auch 
nicht zu bannen, so doch in einem kontrollierbaren Rahmen zu halten. 

Der niedrige Dropout an Kunsthochschulen kann als ein Anzeichen dafür interpretiert wer-
den, dass die Kombination hoher Interessen bzw. Motivationen auf Seiten der Hochschulen 
wie der Studierenden die Herstellung von gegenseitigen Passungsverhältnissen im Sinne einer 
«choix mutuel» (Bourdieu/Passeron 1971) begünstigt und insofern in den Ausbildungsinstituti-
onen der Künste und des Designs besonders effizient verläuft. Die Studierenden werden aller-
dings nicht in die entsprechende Institution bzw. in die künstlerischen Felder eingeführt, son-
dern vielmehr in ihrer Passung mit dem jeweiligen Feld bestätigt. Vermittelt durch die engen 
Betreuungsverhältnisse und Arbeitsbeziehungen, die für das Studium an der Kunsthochschule 
charakteristisch sind, wirkt sich der normative Charakter dieses Hochschultyps, d.h. die ins-
titutionellen Zuschreibungen, wie das Studium bzw. die Studierenden sein sollten, stärker als in 
anderen Hochschulen bzw. Studienfeldern aus. 
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Zusammenfassung wichtiger Ergebnisse des Teilkapitels 6.1

• Auf strenge Zulassungsverfahren beim Eintritt folgt eine komfortable Betreuungssituation innerhalb 

der untersuchten Hochschulen, was sich im Vergleich mit anderen Studienbereichen in deutlich niedri-

geren Studienabbruchquoten nieder schlägt. 

• Aus Sicht der Hochschulen resultieren die hohe Studienerfolgsquote und damit der niedrige Dropout 

aus einer sorgfältigen Auswahl beim Eintritt (Numerus Clausus) und stellen insofern ein Merkmal für 

Qualität dar. Aufgrund der hohen ökonomischen Investitionen haben die Kunsthochschulen ein gros-

ses, institutionelles Interesse daran, Studienabbrüche zu verhindern. Durch Studienabbrüche werden 

die Qualität der Auswahl an sich – und damit auch die zentrale Spielregel des Feldes – infrage gestellt. 

• Die engen Betreuungsverhältnisse und die Passung von Institution und Studierenden sind inhärent 

mit der Wahrnehmung der Kunsthochschule als «Schule» bzw. als «Familie» verknüpft. Beide dienen als 

Narrative der Abgrenzung und Distinktion gegenüber der als anonym empfundenen Universität. 

• Die engen künstlerischen Arbeitsbeziehungen, die sich zwischen Dozierenden und Studierenden, vor 

allem aber unter den Studierenden selbst etablieren, werden von Dozierenden als das zentrale Soziali-

sationsmoment der eigenen professionellen Biographie dargestellt. 

• Der niedrige Dropout an Kunsthochschulen kann als ein Anzeichen dafür interpretiert werden, dass die 

Kombination hoher Interessen bzw. Motivationen auf Seiten der Hochschulen wie der Studierenden 

die Herstellung gegenseitiger Passungsverhältnisse begünstigt. Die Passung erweist sich in den Ausbil-

dungsinstitutionen der Künste und des Designs als besonders effizient. 

• Durch das System kleiner Klassen, intensive Arbeitsbeziehungen, Inszenierungen des «Klassengeistes» 

und das Knüpfen und Aufrechterhalten informeller Beziehungen und Netzwerke wird ein feldspezifi-

sches doing class (vgl. Kalthoff 2006) reproduziert, das der institutionellen Vorstellung von Familiarität 

Ausdruck verleiht. Die Interviews mit den Studierenden machen aber auch deutlich, dass dieser fami-

liäre Charakter im Studium eine ausgrenzende Erfahrung sein kann, insbesondere dann, wenn man 

nicht dazugehört. 
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6.2 

Leistungs- und Wettbewerbsdruck und gesundheitliche Probleme wäh-
rend des Studiums

Den engen, quasi familiären Betreuungsverhältnissen und komfortablen Studiensituationen 
stehen in verschiedenen untersuchten Disziplinen Schilderungen von Studierenden entgegen, 
die auf den hohen Leistungs- und Wettbewerbsdruck während des Studiums verweisen. Eine 
Studentin erinnert sich im Gespräch an die Herausforderungen, die das erste Studienjahr für 
sie und die Kommiliton_innen mit sich brachte: 

«Das erste Jahr ist bei uns der absolute Horror. Wirklich. […] Also bei uns das erste Jahr – es war gut, lernfak-

torisch. Da sind wir morgens bis um halb vier in der [Werkstatt] gewesen, um das Ding fertig zu machen. 

[…] Und über die Ferien und Sachen. […] ich rede das nicht schlecht, weil [die Lehrperson] alle fair behan-

delt. Alle. Eben.» (Studentin Design 1)

Im zitierten Interviewausschnitt wird die Erfahrung von Gleichheit erst durch die komplette 
physische und psychische Hingabe an die Leistungsanforderungen und die Bewertung durch 
den_die Dozierende_n möglich. Die sozialen Bedingungen dieser radikalen Meritokratie, unter 
denen das gewünschte Endprodukt hergestellt werden musste, machen aber auch deutlich, 
wer von den Leistungsanforderungen der Kunsthochschule grundsätzlich ausgeschlossen 
bleibt: Es sind in erster Linie Kandidat_innen und Studierende mit Arbeits- und Betreuungs-
verpflichtungen, die diese Verfügbarkeit und Flexibilität nicht oder nur teilweise einlösen 
können. Dies war in den Gesprächen mit Studierenden immer wieder Thema, wird aber ande-
rerseits auch von Jury-Mitgliedern als ein möglicher Hinderungsgrund für ein Kunsthoch-
schulstudium genannt: 

«[E]s ist einfach wenn, eben, ich mag mich jetzt noch an den erinnern, der war auch schon ein bisschen 

älter dieser [Kandidat], das ist schon das erste Kriterium, das ist einfach so, wir haben einfach 20 bis höchs-

tens 24, 25 jährige Leute hier und das muss auch funktionieren, wenn jemand vielleicht schon Familie hat, 

dann kann er sich einfach auch nicht so integrieren, kann nicht so viel da sein, wie er müsste an der Schule 

und in den Proben und Spielen und machen.» (Lehrperson Jazz 2)

Folgt man dieser Argumentation, so besteht durchaus eine Notwendigkeit für eine gewisse 
Homogenität unter den Studierenden, zumindest was die zeitliche Verfügbarkeit und Bereit-
schaft zur persönlichen Investition in das Studium bzw. die künstlerische Arbeit betrifft. Unse-
ren Beobachtungen und Interviews zufolge scheinen die Bedingungen für ein Teilzeit-Stu-
dium, das die Belastungen zumindest ansatzweise reduzieren und die Vereinbarkeit mit 
familiären oder beruflichen Verpflichtungen entschärfen könnte, nicht in allen untersuchten 
Fachbereichen gegeben. Oft sind die Studiensituationen nach dem Prinzip einer Vollzeit-Be-
rufsausbildung strukturiert. Die Befragung zur sozialen Lage der Studierenden an Schweizer 
Hochschulen zeigt denn auch, dass die wöchentliche Arbeitszeit (ohne Erwerbsarbeit) von über 
45 Stunden im Design gemeinsam mit Technikwissenschaften (ETH) die höchste überhaupt 
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ist (BFS 2015c: 60f.).6 Für eine gleichzeitige Erwerbstätigkeit, die für viele Studierende eine 
ökonomische Notwendigkeit darstellt (vgl. Kap. 5.1.6), bleiben nur wenige Stunden pro Woche 
übrig (vgl. ebd.: 62). 

Es wurden aber auch gewisse Unterschiede zwischen den Disziplinen mit hoher Arbeitsbe-
lastung in klar strukturierten Settings (wie Design oder Schauspiel) und offeneren, selbstor-
ganisierten Formaten deutlich, in denen die Studierenden die verfügbare Zeit freier einteilen 
können (wie Musik oder Fine Arts). Eine vergleichende Betrachtung der verschiedenen Fach-
bereiche legt nahe, dass dies mit der «Disziplinarität» der Departemente bzw. Studiengänge 
in Zusammenhang steht: An der ZHdK präsentiert der Departementsleiter am Info-Tag der 
Design-Studiengänge das Departement Design als das «zweitdisziplinierteste Departement» 
nach der Musik. Ohne weitere Erläuterungen zu den Vorstellungen von Disziplin bzw. «Diszi-
plinarität» zu geben, legt der Vergleich nahe, dass Knochenarbeit, Fleiss und kontinuierliche 
Leistungen stärker ins Gewicht fallen als scheinbar unsystematische Prozesse «spontaner Kre-
ativität». So unterscheiden sich die Vorstellungen von «Disziplinarität» in der Musik und im 
Design hinsichtlich der Produktionsprozesse dahingehend, dass im Design Teamarbeit bzw. 
Aufgabenverteilung erforderlich ist (vgl. Krämer 2014), während das Studium der klassischen 
Musik im Wesentlichen auf hohen Anforderungen an Selbstorganisation basiert (vgl. Kap. 
6.3). 

Dagegen wird die Studienorganisation im Bereich Fine Arts als sehr viel offener beschrie-
ben (vgl. dazu Hölscher/Zymek 2015), was allerdings gewisse Probleme auf der organisatori-
schen Ebene mit sich bringt, vor allem aber hohe Anforderungen an die Autonomie und Selbst-
disziplin der Studierenden stellt:

«Ist ein bisschen vereinfacht, aber ich glaube schon, dass Kunst machen wollen eine andere Art von Lebens-

stil ist, [eine] andere Lebensform ist, die man sich aneignet und ich glaube auch, dass das Kunststudium 

immer noch ein interessantes Studium ist, auch heute noch, weil man lernt enorm selbstständig zu arbei-

ten, zu denken und sich selbst zu motivieren. Also man hat nie einen Chef, der vor einem steht und sagt: 

‹Jetzt musst du das machen› oder immer dasselbe tun, was teilweise ja auch zu dem Problem führt, dass 

man es dann nicht tut oder nicht kann oder so. Ich denke mit dieser Form der Selbstauseinandersetzung, 

der kritischen Auseinandersetzung und des Probierens, Experimentierens, ich glaube das ist eine Form, für 

die eine Kunstschule immer noch gut ist.» (Lehrperson Fine Arts 1)

Eine solche Form der Studienorganisation, die etwa auch in den geisteswissenschaftlichen 
Fakultäten der Universitäten vorherrscht, zielt weniger auf kollektives Fit-Trimmen für die 
Bedürfnisse des Marktes als vielmehr auf eine «kritische Intellektualität», die andere Anfor-
derungen an die potenziellen Studierenden stellt und somit eigene Effekte von Inklusion und 
Exklusion begründet (vgl. Kap. 5.5.7). Demgegenüber wird in den performativen Disziplinen 
und im Design der grosse Leistungsdruck während des Studiums institutionell mit der Wett-

6 Daran anknüpfend stellt sich auch die grundsätzliche Frage, weshalb Kunsthochschulstudierende während des Studiums 
überdurchschnittliche Arbeitspensen leisten müssen, wenn sie nach Studienabschluss häufig einer Teilzeit-Erwerbstätig-
keit nachgehen (vgl. BFS 2015a: 29).
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bewerbssituation auf dem Arbeitsmarkt begründet und praktiziert. Entsprechend wird die 
Fähigkeit, Leistungsdruck und Stress widerstehen zu können, sowohl in den Zulassungsver-
fahren als auch im weiteren Studienverlauf als wichtiges Auswahlkriterium gehandelt. In anwen-
dungsorientierten, praxisnahen Lehrveranstaltungen, die mit Partner_innen von ausserhalb der 
Hochschule durchgeführt werden, führt die Gleichzeitigkeit von studentischer und professi-
oneller Identität im Spannungsfeld zwischen Ausbildung und Produktion für den Markt (vgl. 
Kap. 5.5.6) zu einem gewissen Druck auf die Studierenden, die Hochschule und ihre Traditi-
onen in diesen Settings entsprechend zu repräsentieren. Dabei wird deutlich, dass nicht alle 
Studierenden die Anforderungen und Normierungen, die von Seiten der Hochschulen gestellt 
werden, durchzuhalten vermögen: 

«[E]n architecture d’intérieur, eux aussi ils en bavent. Parce qu’il y a une pression… C’est un peu comme 

la Mode. Il y a la pression de représenter l’école. Et architecture d’intérieur ce n’est pas une filière qui est 

représentée à l’ECAL, par exemple. Donc du coup ils veulent vraiment être là. […] Je pense que, globalement, 

on bosse tous très dur, mais eux c’est comme s’ils leur mettaient une montagne un peu impossible à 

franchir. Là pour le jury par exemple, les trois quarts de mes amis ont fini en larmes, il y en a une qui a fini 

à l’hôpital, ils ont dû appeler les pompiers parce qu’elle a fait un malaise… Tu ne dors pas pendant quatre 

jours, alors voilà… Je pense qu’en Mode c’est pareil. Il y a des pressions, en fait, selon les filières, et ça c’est 

assez important. Quand on rencontre des gens de Bijou, ils se disent ‹Bon, c’est une filière qui va mourir, 

personne ne s’occupe de nous, tout le monde s’en fout de la filière Bijou›» (Fokusgruppe HEAD – Genève). 

Wie die zitierte Passage aus einer Gruppendiskussion mit Studierenden nahelegt, bedeuten der 
hohe Leistungsdruck und forcierter Wettbewerb psychisch belastende Herausforderungen. In 
einer anderen Diskussion erwähnt eine Studierende exemplarisch eine Situation, in der einer 
Kommilitonin von Dozierenden der Hinweis zu einem Casting gegeben wurde, ihr aber nicht. 
Indem Informationen nicht offen und transparent zirkulieren, stellt sich bei ihr ein ständiges 
Gefühl her, «nicht gut genug», ja sogar schlechter als die Anderen zu sein und «dass es bevor-
zugte Menschen gibt». Der daraus resultierende psychische Stress verschärft sich noch durch 
den institutionell hoch bewerteten Klassenzusammenhalt, der für viele Studienrichtungen 
elementar ist (vgl. Kap. 6.1), durch den permanenten Wettbewerbsdruck aber immer wieder 
auf die Probe gestellt wird. 

Gesundheitliche Probleme unter den Studierenden waren immer wieder Thema im Rah-
men der Beobachtungen und Interviews und sind unter anderem auf die Mehrfachbelastung 
von Studium und Erwerbstätigkeit zurückzuführen.7 Studierende der Künste machen öfter als 
im Durchschnitt der Fachbereiche gesundheitliche Probleme geltend: 22% der Studierenden 
an Kunsthochschulen beschreiben ihren Gesundheitszustand als mittelmässig, 5% gar als 
schlecht oder sehr schlecht. 38% der befragten Studierenden geben an, ein dauerhaftes gesund-
heitliches Problem zu haben (gegenüber 30% im Durchschnitt) (BFS 2015c: 38; eigene Berech-

7 «Neben den studienbedingten Belastungen aller Studierenden sind jene, die ihr Studium ganz oder zu einem grossen Teil 
durch Erwerbstätigkeit finanzieren, einer Doppelbelastung […] oder mit Kind(ern) einer Dreifachbelastung ausgesetzt» 
(BFS 2015c: 38).
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nungen). Der Gesundheitszustand bezieht sich nicht nur auf die physische Gesundheit, was 
gerade in jenen Künsten wenig erstaunlich ist, in denen der Körper ein zentrales Arbeitsinst-
rument der Studierenden darstellt, sondern auch auf die psychische Situation: Die skizzierte 
Sozialisation auf Konkurrenzsituationen und Wettbewerb nach dem Studium führt dazu, dass 
zwei interviewte Studierende davon erzählen, wie sie oder Kommiliton_innen professionelle 
Hilfe bei einer psychologischen Fachstelle suchen. In den Interviews mit den Dozierenden 
kamen solche und ähnliche Fälle in allen untersuchten Disziplinen zur Sprache. Dabei wurde 
auch deutlich, dass die Hochschulen nicht ausreichend Betreuungsangebote für Studierende 
mit gesundheitlichen Problemen zur Verfügung stellen. 

Sowohl in der Fokussierung auf Studierende ohne Verpflichtungen zu Nebenerwerb oder 
Betreuungsaufgaben als auch in den auftretenden gesundheitlichen Problemen zeigt sich eine 
im Kern ableistische Grundlage (vgl. Kap. 1), wonach nur gesunde und leistungsfähige Men-
schen das Studium an einer Kunsthochschule bestreiten und – damit verknüpft – den Anforde-
rungen des Marktes gerecht werden könnten. Hohe körperliche und psychische Belastbarkeit 
und Leistungsfähigkeit bilden die zentrale Basis für das Funktionieren dieses hoch kompetiti-
ven Feldes und stehen insofern mit anderen sozialen Kategorien von Inklusion und Exklusion 
bzw. der Nicht-Anerkennung wie sozialer Klasse, Geschlecht und Race/Ethnizität in einer sich 
wechselseitig verstärkenden Verknüpfung (vgl. Campbell 2009). 
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Zusammenfassung wichtiger Ergebnisse des Teilkapitels 6.2

• Die in der Regel auf ein Vollzeitstudium und permanente Verfügbarkeit und Leistungsfähigkeit ausge-

richteten Studienstrukturen erschweren die Inklusion von Kandidat_innen und Studierenden, die diese 

Anforderungen nicht oder nur zum Teil einlösen können. Die Bedingungen für ein Teilzeit-Studium, das 

die Belastungen zumindest ansatzweise reduzieren und die Vereinbarkeit mit beruflichen oder familiä-

ren Verpflichtungen entschärfen könnte, nicht in allen untersuchten Fachbereichen gegeben. 

• Aus Sicht der Hochschulen ergibt sich daraus eine gewisse Notwendigkeit für eine Homogenität unter 

den Studierenden, zumindest was die zeitliche Verfügbarkeit und Bereitschaft zur persönlichen Investi-

tion in das Studium bzw. die künstlerische Arbeit betrifft. 

• Es sind in erster Linie Kandidat_innen und Studierende mit Arbeits- und Betreuungsverpflichtungen 

ohne «solide finanzierten Background» oder gesundheitlichen Problemen, die diese Verfügbarkeit und 

Flexibilität nicht oder nur teilweise einlösen können. 

• Eine hohe körperliche und psychische Belastbarkeit und Leistungsfähigkeit bilden die zentrale Basis für 

das Funktionieren dieses hoch kompetitiven Feldes. Sie stehen mit anderen sozialen Kategorien von 

Inklusion und Exklusion wie sozialer Klasse, Geschlecht und Race/Ethnizität in einer sich wechselseitig 

verstärkenden Verknüpfung. 

• Es zeigen sich Unterschiede in der Arbeitsbelastung zwischen den Disziplinen mit klar strukturierten 

Studienstrukturen (wie Design oder Schauspiel) und solchen mit offeneren, selbstorganisierten Forma-

ten (wie Musik oder Fine Arts). Entsprechend werden unterschiedliche Anforderungen an die potenziel-

len Studierenden gestellt, die jeweils spezifisch Effekte von Inklusion und Exklusion begründen. 

• In den performativen Disziplinen und im Design wird der grosse Leistungsdruck während des Studiums 

mit der Wettbewerbssituation auf dem Arbeitsmarkt begründet und praktiziert. Die Fähigkeit, Leis-

tungsdruck und Stress widerstehen zu können, wird sowohl in den Zulassungsverfahren als auch im 

weiteren Studienverlauf als wichtiges Kriterium gehandelt. Die Studienorganisation im Bereich Fine 

Arts hingegen wird als sehr viel offener beschrieben, was in erster Linie hohe Anforderungen an die 

Autonomie und Selbstdisziplin der Studierenden stellt. 
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6.3 

Das Potential einer Analyse von Curricula

Serena Dankwa

Vor dem Hintergrund der bisher diskutierten Ergebnisse und Spannungsfelder über die Aus-
wahlverfahren, aber auch den weiteren Studienverlauf an Kunsthochschulen stellt sich die 
Frage, was dies für die Entwicklung der Curricula bedeuten könnte. Wir haben dazu exempla-
risch die Curricula der Studiengänge in Musik an der ZHdK und der HEM – Genève miteinander 
verglichen. 

Im Zentrum der Datensammlung und -analyse stand das Studium der Lehrpläne, Ausbil-
dungskonzepte und Kursbeschriebe der Bachelor- und Master-Studiengänge in Musik an der 
ZHdK und der HEM – Genève. Nachdem wir uns einen Gesamtüberblick über diese Fachberei-
che an den drei Schulen gemacht hatten, begannen wir Tiefenbohrungen vorzunehmen und 
transversale, analytische Themen zu eruieren, die in den beiden Fachbereichen präsent sind. 
In einem ersten Schritt wurde dieses Material gesammelt, gesichtet und beschrieben. Der 
Fokus auf publiziertes und internes schriftliches Material wurde durch teilnehmende Beob-
achtung, Interviews und Fokusgruppen ergänzt, erweitert und kontextualisiert (vgl. Kap. 
3.3.3.c). Der Aufbau der Curriculumsanalyse orientiert sich deshalb daran, an welchen Stellen 
im Curriculum kritisch-selbstreflexives Wissen um Diversität wirksam werden kann, sei es 
durch das Bereitstellen von theoretischen Werkzeugen oder durch die Auseinandersetzungen 
mit institutionellen Praktiken und den gesellschaftlichen Diskursen (vgl. Kap. 2.1), die zeitge-
nössische Kunsthochschulen prägen. 

6.3.1 

Musik an der HEM – Genève und ZHdK: Ein vergleichender Überblick

Während die HEM – Genève ausschliesslich Musiker_innen ausbildet, ist das Musikdepart-
ment das grösste der fünf Departemente der ZHdK. Mit 500 Studierenden in Genf und 100 
Studierenden in Neuchâtel ist die HEM – Genève etwas kleiner als das Musikdepartement der 
ZHdK mit 690 Studierenden. Die HEM – Genève ist Teil der Haute école spécialisée de Suisse occiden-
tale (HES-SO) und teilt sich wiederum in sechs Departemente, die sich entlang verschiedener 
Fokussierungen und Instrumentengruppen orientieren: Tasteninstrumente, Orchesterin-
strumente, Vokalmusik, Alte Musik (musique ancienne), Musik und Bewegung, Komposition 
und Theorie. Das Departement Musik der ZHdK unterscheidet sechs Profile, die sich als ver-
tiefungsübergreifende stilistische Ausrichtungen verstehen: Jazz und Pop, Kirchenmusik, 
Klassik, Musik und Bewegung, Theorie, Tonmeister_in. Der Bachelor of Arts in Musik kann in 
sämtlichen Profilen erworben werden. 

An beiden Hochschulen verstehen sich die musikalischen Fächer als Handwerk, dessen 
technische Grundlagen erarbeitet werden müssen mit dem Ziel, musikalische Werke interpre-
tieren und umsetzen zu können. So heisst es im Studienführer zum Profil Klassik des Bache-
lor-Studiengangs Musik der ZHdK, dass die «eigene handwerkliche und musikalisch-künstleri-
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sche Entwicklung» im Zentrum stehe und es darum gehe ein breites Repertoire «überzeugend 
zu gestalten.» Im Pop Profil wird sogar ein direkter Vergleich mit der Gestaltung im Design-
studium gezogen: «Pop versteht sich als Designkunst, also die Fähigkeit, einen oftmals vor-
gegebenen musikalischen Rahmen für ein breites Publikum kreativ und zukunftsweisend 
auszufüllen.»8 Im Gegensatz zu anderen Künsten basiert das Studium der klassischen Musik 
im Wesentlichen auf diszipliniertem Selbststudium. Da ein abgeschlossenes BA-Studium in 
Musik nicht berufsqualifizierend ist, wird ein MA in Richtung Musikpädagogik oder Konzert-
tätigkeit meist nahtlos angehängt. Dieser Studienweg entspricht dem früheren Vollstudium 
an den Deutschschweizer Konservatorien, in denen ein professionelles Musikstudium in der 
Regel erst nach vier Jahren mit einem Lehrdiplom abgeschlossen wurde. Im Anschluss daran 
konnte ein Konzertdiplom, was heute dem MA Performance entspricht, und nach weiteren 
drei bis vier Studienjahren ein Solist_innendiplom, heute MA Specialized Performance, erwor-
ben werden. Die Idee, dass die Arbeit am Instrument nie abgeschlossen, sondern ein lebens-
langer Prozess ist, der durch Meisterkurse und kontinuierliches Üben vertieft werden muss, zeigt 
sich daran, dass die Instrumentalist_innen der HEM – Genève und der ZHdK meist mehr als 
nur einen Master-Studiengang absolvieren. Aufgrund dieser traditionell längeren Ausbildung 
berücksichtigen wir auch die Lehrpläne der Masterstudiengänge. 

Anders als die ZHdK bildet die HEM – Genève keine Kirchenmusik-, keine Tonmeister_in-, 
keine Jazz- und keine Popausbildung an. Jazz als Studienfach kann in der französischspra-
chigen Schweiz an der Haute Ecole de Musique in Lausanne studiert werden, die ebenfalls 
Teil der HES-SO ist. Die ZHdK ist die einzige Schweizer Hochschule, die eine Ausbildung von 
Tonmeister_innen anbietet. Dennoch ist die stilistische Bandbreite der HEM – Genève nur 
scheinbar kleiner als diejenige der ZHdK. Die Möglichkeit einer vertieften Auseinandersetzung 
mit Sakralmusik wird durch das «département de musique ancienne» (Alte Musik) angeboten, 
das ein Spektrum von tausend Jahren Musikgeschichte abdeckt und sich in Forschungs- und 
Austauschprojekten intensiv mit aussereuropäischer alter, improvisierter Musik auseinander-
setzt (in den letzten Jahren mit chinesischer und persischer Musik). Die Forschungsaktivitäten 
erhalten im Auftritt der HEM – Genève zudem etwas mehr Gewicht als am Musikdepartement 
der ZHdK. Der Studienführer der HEM – Genève betont denn auch: «La HEM encourage la 
recherche permettant à ses étudiants de développer leurs compétences réflexive et critique» 
(HEM 2014: 4). Wir werden dem Anspruch, die Fähigkeit zur kritischen Reflexion zu fördern, 
den sowohl die HEM – Genève als auch die das Musikdepartement der ZHdK in unterschiedli-
cher Weise erheben, in den folgenden Ausführungen vertieft nachgehen. 

6.3.2 

Beschreibung der Curricula

Das Musikstudium im Bachelor ist an den beiden Hochschulen sehr ähnlich in vier Modulen 
strukturiert: Das «Kernfach» beansprucht rund die Hälfte der 180 ECTS; im Zentrum des Modul 

8 Vgl. ZHdK (2015): Studieninformationen Musik, S. 40, online unter: https://www.zhdk.ch/fileadmin/data_zhdk/studium/Studien-
broschueren/20120820_bama_Musik_bogen.pdf (letzter Zugriff: 20.04.2016).

https://www.zhdk.ch/fileadmin/data_zhdk/studium/Studienbroschueren/20120820_bama_Musik_bogen.pdf
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«musikalische Allgemeinbildung» stehen Hörtraining, Analyse und Musikgeschichte; das 
Modul «musikalische Praxis» setzt sich u.a. aus Ensembleprojekten, Blattspiel/Blattsingen 
und einem Zweitinstrument bei Sänger_innen und Studierenden mit einem Melodieninstru-
menten zusammen; das Modul «Individuelles Profil» bzw. «Orientation Master» an der HEM 
– Genève lässt den Studierenden einen gewissen Spielraum in der Kursauswahl hinsichtlich 
ihrer Spezialisierung gegen Ende des BA Studiums. An der ZHdK beherbergt das «Individuelle 
Profil» das Bachelor Projekt, die Teilnahme an Z-Modulen und die Lernvereinbarung – einer 
Kursauswahl, die mit der Studiengangleitung und im Gespräch mit der Hauptfachlehrperson 
getroffen wird. Im Folgenden fokussieren wir auf die BA-Vertiefungen Instrument/Gesang 
und Schulmusik. Die konkreten Lehrpläne variieren je nach Instrument, beispielsweise in der 
Frage, ob ein Zweitinstrument vorgesehen ist oder ob die musikanalytischen Fächer durch das 
Generalbassspiel ergänzt werden. 

Im Vergleich fällt auf, dass den musikwissenschaftlichen Kursen, im Gegensatz zu den 
musiktheoretischen Fächern an der HEM – Genève etwas mehr Raum gegeben wird als an der 
ZHdK. So ist die Teilnahme an einem Forschungsseminar «initiation à la recherche sur l’inter-
prétation musicale» im Bereich der Ästhetik und Interpretationslehre bereits im Bachelor obli-
gatorisch. Ein weiterer Unterschied in der Fächeraufteilung besteht darin, dass an der ZHdK 
das Kernfach ausschliesslich aus dem Einzelunterricht im instrumentalen/vokalen Hauptfach 
besteht. An der HEM – Genève ist das Kernfach breiter angelegt und beinhaltet bereits Kurse 
auf einem historischen Variantinstrument vor, Einblicke in Meisterklassen und je nach gewähl-
tem Instrument Klavierbegleitung (zusätzlich zu Klavier als Zweitinstrument im Bereich der 
musikalischen Allgemeinbildung). Zudem zählt die Bachelorabschlussarbeit, die (an beiden 
Hochschulen) meist zusammen mit der Hauptfachlehrperson gewählt und erarbeitet wird, 
zum Kernfach. Eine breitere Konzeptualisierung des Kernfach-Moduls ist laut der Departe-
mentsleitung auch an der ZHdK in Planung. 

Der BA Schulmusik, der an beiden Schulen angeboten wird, ist nicht berufsqualifizierend 
und gilt als Vorbereitung auf ein MA-Studium in Musikpädagogik, um auf Sekundar- oder 
Gymnasialstufe (Schulmusik I und II) unterrichten zu können. Vom Instrumental-/Gesangs-
studium unterscheidet er sich vor allem im Kernfach durch unterrichtspraktische Fächer 
wie Klavierbegleitung, Improvisation, Perkussion, Rhythmus und Bewegung. An der ZHdK 
kommen im letzten Jahr eine zweisemestrige Hospitation und eine Lehrsequenz dazu, letztere 
entspricht einer Übertrittsprüfung ins MA-Studium. An der HEM – Genève beinhaltet der BA 
in «musique à l’école» noch keine Unterrichtspraxis, dafür u.a. den Besuch eines Forschungs-
seminars zur «sociologie des musique actuelles». Allgemein scheint sich die Schulmusik an der 
ZHdK mit den oben genannten Zusatzfächern stärker von der Vertiefung Instrument/Gesang 
zu unterscheiden als an der HEM. 
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Abbildung 6.1 

Beispiel eines Lehrplans im BA Musik, Profil Klassik, Vertiefung Instrument an der 
ZHdK (Holz- und Blechblasinstrumente)

Abbildung 6.2 

Beispiel eines Lehrplans im BA Musik, Profil Pop mit Vertiefung Instrument oder 
Gesang (ohne Keyboards) an der ZHdK
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Im Zentrum der BA-Musikausbildungen steht an beiden Institutionen der Individualunter-
richt im Haupt- bzw. Kernfach. Die Mehrzahl der BA Studierenden wählt die Vertiefung Inst-
rument/Gesang und somit ein instrumentales Hauptfach oder Gesang. Der intensive Einzelun-
terricht steht im Mittelpunkt des klassischen Studiums, was sich auch an dessen Umfang im 
Curriculum zeigt: Im Profil Klassik der ZHdK sind 90 von 180 ECTS-Punkten für das Kernfach 
reserviert, an der HEM – Genève 92 ECTS-Punkte (inkl. der BA-Arbeit). In den Jazz- und Popau-
sbildungen sind es etwas weniger ECTS; zusätzlich ist dort auch die Gruppenimprovisation 
fester Bestandteil des Kernfaches. 

Abbildung 6.3 

Beispiel eines Lehrplans im BA Musik mit Vertiefung Instrument an der 
HEM – Genève
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6.3.3 

Die Reproduktion eines eurozentrischen Kanons in der «klassischen» Musik

In der Studienbroschüre des Department Musik der ZHdK beginnt die Beschreibung der Stu-
diengänge in «Klassik» folgendermassen: «Der Auseinandersetzung mit dem grossen Feld 
überlieferter und zeitgenössischer Kunstmusik gilt der umfangreichste Anteil der ZHdK-Mu-
sikausbildungen. Naturgemäss ist er auch der älteste, gleichwohl wird er jung gehalten durch 
fortwährende künstlerische und gedankliche Auffrischung».9 Im Zentrum des klassischen 
Profils steht zudem die «hochklassige technische Beherrschung der Hauptfachinstrumente» 
und «die informierte Interpretation des Repertoires» (ebd.). Um welche Art der Kunstmusik 
es sich handelt und welche Regionen und Epochen bei der Erarbeitung eines hochklassigen 
Repertoires zu berücksichtigen sind, wird nicht ausgeführt. Die Gleichsetzung von Kunst-
musik und Klassik verweist auf ein hegemoniales Verständnis von Kunstmusik. Obwohl «die 
Klassik» in der Abgrenzung von Jazz- und Popmusik-Studiengängen und nicht als Epoche zu 
verstehen ist, perpetuiert sie den Status der europäischen Hochklassik als Inbegriff musika-
lischer Vollendung und als Krone der Kunstmusik. Auch im ausführlicheren Studienführer 
wird unter «Fachkompetenzen» davon ausgegangen, dass potentiellen Studierenden klar ist, 
was als «Klassik» gilt und was das «Beherrschen und Verstehen eines repräsentativen Reper-
toires» beinhaltet. Der zweite Satz verweist darauf, dass sich die Klassik-Ausbildungen trotz 
oder gerade wegen dieses Status des nicht markiert-seins10 («naturgemäss») auf «Auffrischung» 
angewiesen ist, um der Gefahr Verstaubung entgegenzuwirken (vgl. dazu Doerne 2015). Dass 
die scheinbare Zeitlosigkeit der «Klassik» ein latentes Problem darstellt, thematisierte bereits 
Nikolaus Harnoncourt in seiner Essay-Sammlung «Musik als Klangrede» (Harnoncourt 2014). 
In Anlehnung an Harnoncourt argumentiert Doerne, dass «unsere klassische Musikkultur» in 
der Verwaltung und Reproduktion historischer Werke erstarre und zu einer «musealen Pseudo-
kultur» verkomme (Doerne 2015: 7).

Das Spannungsfeld zwischen Traditionsbewusstsein und Erneuerung spiegelt sich auch 
in der Selbstdarstellung der HEM – Genève. Im Gegensatz zur ZHdK fällt auf, dass der Begriff 
der Klassik im Werbefaltblatt der HEM – Genève nicht auftaucht. Das Faltblatt beginnt folgen-
dermassen: «La Haute école de musique de Genève couvre un champ historique et stylis-
tique allant de la musique médiévale à la création contemporaine, sans oublier les musiques 
extra-européennes». Im Kontext der HEM – Genève, der ältesten Musikschule der Schweiz (vgl. 
Kap. 4.3.1), wird die Breite des Feldes vom Mittelalter bis zur zeitgenössischen Musik abge-
steckt und betont. Das «klassische» Monopol des westlichen Kunstmusikbetriebes wird durch 
den Verweis auf aussereuropäische Musiken relativiert. Anstelle des Fokus auf «die Klassik» wird 
mit der historischen Vielfalt und dem Bezug zu aussereuropäischer Musik und «musiques du 
monde» (Weltmusiken) geworben. Die Tatsache, dass diese Auseinandersetzung an zentraler 
Stelle erwähnt wird, verweist auf ein breiteres Verständnis von Kunstmusik. Die Auffrischung 

9  Vgl. ZHdK (2015): musik studieninformationen 2015-16, S. 9. Online unter: https://www.zhdk.ch/fileadmin/data_zhdk/studium/
Studienbroschueren/20120820_bama_Musik_bogen.pdf (letzter Zugriff: 09.06.2016)

10  Vgl. zum Begriff der Markierung die Ausführungen in Kap. 2.4.5. 

https://www.zhdk.ch/fileadmin/data_zhdk/studium/Studienbroschueren/20120820_bama_Musik_bogen.pdf
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dessen, was als Klassik gilt, wird hier durch die Öffnung gegenüber Kunstmusik ausserhalb 
des europäischen Kanons angedeutet. Gleichzeitig zeigt die post_koloniale Kritik an der Ent-
stehung der Genrebezeichnung «Weltmusik» auf, dass eine solche Öffnung auch die Gefahr 
birgt, koloniale Hierarchien zwischen «eigener» und «exotischer» Kunstmusik zu zementieren 
(vgl. Taylor 1997; Barret 1996).

Wie sich ein Bewusstsein für die Notwendigkeit einer «künstlerischen und gedanklichen 
Auffrischung» im Curriculum manifestiert oder nicht und inwiefern die Auseinandersetzung 
mit einem eurozentrischen Klassikbegriff der kritischen Diversität einer Hochschule zugutekom-
men könnte, wird weiter unten vertieft.

6.3.3.a) 

Spitzensport und Wettbewerb als Subtexte im Curriculum

An beiden Schulen wird das «hochklassige, technische» Können im Hinblick auf eine spätere 
Konzerttätigkeit ins Zentrum gestellt. Lehrperson A bezeichnet dies als den «sportlichen Vor-
gang des Vortrags»:

«Unser Auftrag ist es sozusagen junge Leute fit zu machen für ein hochkompetitives Geschäft, welches eine 

Art Unterhaltungsindustrie bedient. Das Konzertleben, wie das funktioniert, das ist relativ klar, deshalb 

spielen bei uns Wettbewerbe und Erfolg von Studierenden eine grosse Rolle auf der Homepage. Dann 

haben wir ihn fit gemacht. Wir sind eine Sporthochschule, um körperliche Ertüchtigung, um rein physisch 

hochkomplizierte Bewegungsabläufe herzustellen. Das darf man nicht vergessen, das ist einfach so.» 

(Lehrperson A)

Aus dem Zitat geht hervor, dass das, was als Leistungsethos an Musikhochschulen gilt, in ers-
ter Linie durch den Wettbewerb eines international funktionierenden Marktes definiert wird. 
In ihrer ethnographischen Studie Producing Excellence: The Making of Virtuosos untersucht Izabela 
Wagner u.a. die Wettbewerbsmechanismen, die zur Produktion erfolgreicher Solist_innen bei-
trägt (vgl. Wagner 2015). Als teilnehmende Beobachterin der musikalischen Bildungsprozesse 
von knapp hundert jungen Violinist_innen auf dem Weg zur Solokarriere beschreibt die Musi-
kerin und Soziologin die Brutalität dieses Wettbewerbs und stellt u.a. fest, wie sehr das erfolg-
reiche Streben nach Exzellenz und Virtuosität in Vergangenheit und Gegenwart von sozialen, 
ökonomischen und kulturellen Faktoren geprägt ist. Diese Faktoren bestimmen auch mit, wer 
an einer (musikalischen) Sporthochschule «fit» gemacht werden kann und wer nicht. 

Angesichts der psycho-physiologischen Gesundheitsprobleme, die an den Musikhochschu-
len auftreten, ist die Assoziation mit einer Spitzensportliga nicht so weit her geholt. Dieser 
Verletzungsgefahr wird curricular besonders an der ZHdK in einer Reihe von Praxis-Kursen 
begegnet, die sich zum Ziel setzen, «berufsbedingten Überlastungen, Erkrankungen und 
Degenerationserscheinungen» entgegenzuwirken und Lösungswege «bei schon vorhande-
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nen körperlichen Problemen und schmerzhaften Funktionsstörungen» aufzuzeigen.11 Im 
Bereich Körperwahrnehmung wird neben Yoga, Qi Gong, Feldenkrais auch Spiraldynamik 
und «Alexandertechnik für MusikerInnen» angeboten. Letztere fokussiert darauf, wie «wir 
konstruktiv mit Lampenfieber umgehen», «effektiver üben», «schneller und effizienter rege-
nerieren» und «Musikerkrankheiten vorbeugen» können. Im Bereich Musikphysiologie stehen 
ebenfalls «psycho-physiologisches Vorspiel- und Vorsingtraining» und Kurse zur «Vorbeugung 
von Spiel- und Gesundheitsproblemen – Dispokinesis» im Vordergrund. Die Auseinanderset-
zung mit Fragen der Effizienz und des Managements körpereigener Ressourcen gleichen den 
Fragen, die sich im Spitzensporttraining stellen, das Höchstleistung ebenfalls zum obersten 
Prinzip macht. 

Ohne diesen Kursen ihre Wichtigkeit abzusprechen, birgt das Kreisen um psycho-physio-
logische Techniken der Selbst-Perfektionierung das Risiko, von inhaltlichen Fragen bezüglich 
der historischen und politischen Einbettung eines zu erarbeitenden Werkes abzulenken und 
Fragen des Interpretationsverständnisses, die zu einem kritischen Verständnis von Diversität 
beitragen könnten, in den Hintergrund zu rücken. In dieser Hinsicht dient die Spitzensport-
logik in erster Linie dem Erhalt eines eurozentrischen Kanons und des damit verbundenen 
Wettbewerbs, kann aber den Anforderungen des vielfältigen Berufsfeldes des_der Musiker_in 
kaum gerecht werden.

6.3.3.b) 

Die «Klassik» dekolonisieren

Eine Möglichkeit, ein technikorientiertes Leistungsdenken zu relativieren und das Bewusst-
sein für inhaltliche Fragen bezüglich der musikalischen Vielfalt und Diversity voranzutreiben, 
wäre eine post_koloniale Auseinandersetzung mit dem Klassikbegriff. Wie bereits erwähnt 
(vgl. Kap. 2.2.3) hat das Erbe des Kolonialismus die Moderne und die historische Gegenwart 
wirkmächtig geprägt. Europa erscheint darin weiterhin als stillschweigende Bezugsgrösse. 
Post_koloniale Theoretiker_innen betrachten daher die «Provinzialisierung Europas» und das 
Dezentrieren und Hinterfragen einer hegemonial gewordenen Wissensordnung als wesent-
liche Aspekte von Dekolonisierungsprozessen (Castro Varela/Dhawan 2009). In der Musik 
könnte dies etwa bedeuten zu untersuchen und verstehen, wie die euro-amerikanische Kanon-
bildung durch den Kolonialismus vorangetrieben wurde und die «klassische» Neue Musik 
ihrerseits von den Begegnungen mit diversen aussereuropäischen musikalischen Systemen 
profitiert hat. Es hiesse aber auch anzuerkennen, dass sich unterschiedliche aussereuropäi-
sche «Traditionen» ebenfalls auf ein jahrhundertealtes Erbe beziehen und einen (klassischen) 
Kanon haben, der seinerseits einen eigenen Anspruch auf Perfektion, Mustergültigkeit und 
Zeitlosigkeit erhebt. 

11 Vgl. die entsprechenden Kurse in: ZHdK (2016): Vorlesungsverzeichnis Frühjahrssemester 2016. Körperwahrnehmung, on-
line unter: https://www.zhdk.ch/?vorlesungsverzeichnis&semester_id=140407&cc_page_id=-1654 (letzter Zugriff: 21.04.2016).
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Diesen Umstand haben wir auch in den Gesprächen mit den interviewten Lehrpersonen 
diskutiert. Angesprochen darauf, ob sich denn die Studierenden bewusst seien, dass es bei-
spielsweise auch in Indien «eine Klassik» gäbe, meinte Lehrperson A:

«Nein. Das ist auch nicht nötig [...] das ist einfach ausserhalb ihres Studium, ausserhalb ihrer Welt, 

sie werden… [setzt neu an] Wie gesagt wir sind ein Sportstudium, oder wir sind auch eine Art 

Handwerksstudium, bei uns spielt Handwerklichkeit eine grosse Rolle und wir können nicht alles in Frage 

stellen, sondern wir machen das und sagen: Das ist begrenzt. Aber wir können nicht… [setzt neu an] Wir 

haben keine Ethnomusikologie12 hier, und übrigens die Uni Zürich hat das auch nicht mehr, und das Stu-

dium ist einfach zu kurz und durch Bologna sind wir noch stärker eingeschränkt.» (Lehrperson A)

Obwohl Kunstmusik bei weitem nicht nur im westlich geprägten Bühnenkontext existiert, 
wird der Klassikbegriff selten kritisch reflektiert, sondern bildet die unhinterfragte Grund-
grösse, der sich – im hegemonialen Verständnis – andere «klassische» Musiktraditionen unter-
ordnen. Ob diese tatsächlich ausserhalb der Welt aller Studierenden liegen und bis wohin 
«die Welt» im internationalen Hochschulkontext reicht, sei dahin gestellt. Die polemische 
Folgebemerkung, dass «definitorische Fragen, die Welt der Musik im allgemeinen und spezi-
ellen betreffend» (Lehrperson A) in der Hochschule keinen Platz hätten, legt jedoch nahe, dass 
kritische und machtsensible Überlegungen grundsätzlich vom Studium der «Klassik» ablenk-
ten. Auf das Potential vergleichender musikwissenschaftlicher Fragestellungen angesprochen 
betonte Lehrperson A nochmals, dass das Musikhochschulstudium in erster Linie ein Sport- 
und Handwerkstudium sei. 

6.3.3.c) 

Zwischen der Vermittlung handwerklicher Fertigkeiten und den Anforderungen 
reflexiver Berufspraxis

Das Bild, wonach die Musikhochschule sowohl ein Sporthochschultraining als auch ein Hand-
werksstudium anzubieten habe, ist widersprüchlich: Erstens unterscheidet sich ein Spit-
zensporttraining wesentlich von einer auf den Berufsalltag ausgerichteten handwerklichen 
Praxisausbildung. Dass der zukünftige Berufsalltag im Zentrum stehen soll, wird besonders 
im Studienreglement der ZHdK explizit gemacht. Dort heisst es: Das Studium «befähigt die 
Studierenden insbesondere, ihre Fähigkeiten, Erkenntnisse und Methoden in ihrer künf-
tigen beruflichen Tätigkeit anzuwenden».13 Tatsächlich gehen in der Schweiz viele Berufs-
musiker_innen auch längerfristig freiberuflichen, musikalischen Tätigkeiten nach, so ein 

12 Dass keine Ethnomusikologie angeboten wird, stimmt nicht. An beiden Schulen gibt es Master-Studiengänge, in denen der 
Besuch von Kursen in Ethnomusikologie bzw. Musikethnologie obligatorisch ist, an der ZHdK jedoch ausschliesslich im MA 
in Musikpädagogik, Vertiefung Schulmusik, Schwerpunkt Schulmusik II.

13 Vgl. die Allgemeine Studienordnung der Zürcher Hochschule der Künste (vom 18. Dezember 2007), § 3, S. 1, online unter: 
https://www.zhdk.ch/fileadmin/data_zhdk/studium/Rechtliches/Aktuell/19.03.2009/StudO-ZHdK_1_.pdf (letzter Zugriff: 21.04.2016). 



Über die Aufnahmeverfahren hinaus 311

Departementsleiter.14 Das Ideal einer «sportlichen» Solokarriere entspricht jedoch nicht deren 
Berufsalltag, der meist von vielfältigen kleineren Konzert- und Unterrichtstätigkeiten geprägt 
ist. 

Zweitens ist die Idee, ein reines Handwerksstudium anzubieten, nicht kompatibel mit 
dem Profil aktueller Kunsthochschulen, sondern gilt als Überbleibsel der Berufsausbildungen, 
die früher an den Konservatorien angeboten wurden. Ein heutiges Musikstudium soll «klug, 
frei und souverän» machen und «professionell und handlungsfähig», so ein Departements-
leiter. Ein Ausbildungsziel, welches eng auf das technisch-praktische Können im Hauptfach 
fokussiert, gilt als Leerlauf; stattdessen soll das Musikstudium intelligente Musiker_innen 
hervorbringen. Konkret heisst das, Studierende sollen «trotz ihrer Spezialisierung in der Klas-
sik einen Zugang und ein Selbstverständnis von Musik als Kunstform in einer globalen Welt 
haben» (Departementsleiter).

Weiter führte Lehrperson A aus, dass das grössere Verständnis eines Werk, etwa dessen 
historische, kulturwissenschaftliche und geographische Einbettung, in dem «sportlichen Vor-
gang» zwar eine Rolle spiele; da aber beim klassischen Kanon ein anerkannter «Mainstream» 
existiere, also «eine relativ klare Vorstellung davon, wie die ‹Klassiker› zu klingen haben», 
würden Fragen der «Interpretationslehre» und der historisch informierten «Aufführungspra-
xis» erst im Masterstudium thematisiert und problematisiert. 

Bei dieser Priorisierung besteht die Gefahr, dass die übergeordneten historischen Überle-
gungen, welche etwa das Aufrührerische scheinbar «zeitloser» Werke fokussieren und in die 
Gegenwart übertragen, zu wenig Raum bekommen. Dabei geht es nicht um eine vermeintlich 
authentische historische Rekonstruktion, sondern um den Mut, «die in der gespielten Musik 
kodierten Inhalte für den Hörer der Gegenwart sinnlich nachvollziehbar zu machen» (Doerne 
2015: 8). Aber selbst wenn es darum geht, solide Handwerker_innen auszubilden, ist ein hohes 
Niveau an Kreativität erforderlich, das weit über das technische Know-how hinausgeht, damit 
sie sich Musiker_innen professionell in dem komplexen, sich ständig verändernden Arbeits-
feld bewegen können. Hierzu braucht es nicht nur effizienzsteigernde Üb- und Arbeitstechni-
ken, sondern ein kritisches Verständnis für die Eigenlogik des Berufsfeldes und ein reflexives 
Praxiswissen (vgl. Schön 1983), das sich nicht in der Gegenüberstellung von Theorie- und Pra-
xisfächern beschreiben lässt. 

6.3.3.d) 

Die Konstruktion des Theorie-Praxis divide

Die Lehrpläne beider Schulen beruhen auf der modularen Aufteilung zwischen musikalischen 
Praxisfächern («formation pratique») und musikalischer Allgemeinbildung («formation géné-
rale»). Wie den Bachelor-Lehrplänen (vgl. die Abbildungen 6.1 - 6.3) zu entnehmen ist, verläuft 
die modulare Aufteilung ähnlich. Bei beiden Schulen stellt sich jedoch die Frage, welches 

14  Diese sind alle männlich, weshalb hier auf eine geschlechtsneutrale Form verzichtet werden kann.
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Verständnis von Theorie diese Aufteilung begründet und welche Funktion dem Theorie-Praxis 
divide im Studienalltag zukommt. 

Im Zentrum der Bachelor-Ausbildung an der ZHdK steht die «erweiterte Schulung der tech-
nischen und musikalischen Fähigkeiten und Fertigkeiten»15. Die ZHdK beschreibt den Bereich 
der musikalischen Allgemeinbildung folgendermassen: «Im Bereich der musikalischen 
Allgemeinbildung werden die musiktheoretischen und historischen Grundlagen vertieft. Das 
Erlernen und selbständige Anwenden von Arbeitstechniken und das Trainieren von Auftritt 
und Vorspiel sowohl solistisch wie in Ensembles wird ergänzt durch eine gezielte Vorbereitung 
auf Probespiele oder Vorsingen. Der Verknüpfung von Theorie und Praxis wie auch der Ent-
wicklung von individuellen Ausbildungsbiographien wird ein grosser Stellenwert beigemes-
sen.»16

Der Ausschreibungstext impliziert, dass die «musikalische Allgemeinbildung» in erster 
Linie auf das Kernfachmodul ausgerichtet ist. Schwergewichtig beinhaltet das BA Modul 
«musikalische Allgemeinbildung» Analyse, Tonsatz, Harmonielehre, und Gehörbildung/
Solfège. Obwohl diese Studienelemente als Theoriefächer bezeichnet werden, sind sie sehr 
praktisch orientiert: Sie zielen auf die Vertiefung der musikalischen Lese- und Schreibfertig-
keiten, also auf die Fähigkeit Gehörtes zu verschriftlichen und Partituren und andere Noten-
texte zu analysieren. Diese Fertigkeiten bilden die Grundlage klassischer Interpretationslehre 
und tragen somit nicht nur zum Werkverständnis bei, sondern sind praktische Methoden, 
welche massgeblich sind für die eigenständige, interpretatorische Erarbeitung eines Werkes 
(z.B. zum Erkennen sich wiederholender Motive und Variationen).17 Es handelt sich hierbei 
nicht um kulturtheoretische Fächer, sondern um handwerkliche Grundkurse, vergleichbar 
mit den Grundkursen in den visuellen Künsten, in denen gewisse Techniken in Werkstätten 
vermittelt und erprobt werden können. 

Wie bereits in Teil 6.3.2 ausgeführt, wird der allgemeine Musikgeschichtsunterricht an 
der HEM – Genève im Bachelor etwas stärker gewichtet als an der ZHdK. An der HEM – Genève 
erstreckt sich der Unterricht in Musikgeschichte über die gesamten drei Studienjahre und 
wird im zweiten Jahr durch ein Forschungsseminar («initiation à la recherche») ergänzt. An 
der ZHdK endet der allgemeine Musikgeschichtsunterricht nach drei Semestern, stattdessen 
werden in den höheren BA-Semestern sogenannte Theorie-Schwerpunkte angeboten, die auch 
musikhistorische und musikwissenschaftliche Themen einbinden. Allerdings würden diese 
«Theorie-Seminare» von «Theorie-Dozierenden und nicht von Musikwissenschaftlern» unter-
richtet. Lehrperson A führt dies auf historisch gewachsene Strukturen zurück und bemüht 
eine sozialhistorische Erklärung: «In der Schweiz als einem kulturfeindlichen Agrarstaat 
haben die Musiktheoretiker die Nase vorn», weil sie handwerklich fokussiert seien. Musikwis-
senschaftliche Themen hingegen könnten sich kaum etablieren, obwohl sie von den Studie-
renden vermehrt gewünscht würden. 

15 Vgl. die Beschreibung zum «Bachelor of Arts in Musik», online unter: https://www.zhdk.ch/index.php?id=93596 (letzter Zugriff: 
06.06.2016).

16 Vgl. ebd.

17 Die Möglichkeit auch bezüglich Harmonielehre, Gehörbildung und Solfège eine kritische Frageperspektive einzuführen, 
wird anhand des Ko-Forschungsprojektes «Learning to listen» erörtert (vgl. Kap. 8.3).
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Diese musikspezifische Unterscheidung zwischen (Musik-)Theorie und (Musik-)Wissen-
schaft erscheint an der ZHdK stärker ausgeprägt zu sein als an der HEM – Genève, was auch 
im Kontext unterschiedlich starker universitärer Anbindungen zu sehen. Trotz einer grossen 
Forschungs- und Theorieabteilung seien musikwissenschaftliche Ansätze an der ZHdK nur 
in geringem Masse vorhanden, was Lehrperson B auf ein Zerwürfnis zwischen der ZHdK und 
dem musikwissenschaftlichen Institut der Universität Zürich zurückführt. Die Kooperatio-
nen zwischen der HEM – Genéve zum département de l’historie de l’art et de musicologie der Universität 
Genf scheinen hingegen eine wissenschaftliche Kontextualisierung zu begünstigen. Jenseits 
der Unterscheidung von Musikwissenschaft und Musiktheorie sind kulturwissenschaftliche 
Analysemethoden oder die Herangehensweise der cultural studies allerdings noch kaum in der 
musikalischen Allgemeinbildung angekommen. 

Was den fehlenden Lehrplan und die dürftige Ausschreibung des allgemeinen Musikge-
schichtskurse anbelangt, bemerkte Lehrperson A: «Wir sind ein altes Fach, wir brauchen keine 
Richtlinien». Die Idee, dass zumindest die ersten beiden Semester «Musikgeschichte», die «bei 
der Gregorianik beginnen und mit Schönberg» enden, nicht weiter ausdifferenziert werden 
müssen, wird legitimiert, indem die Persönlichkeit der Lehrperson bemüht wird: Musikge-
schichte sei eine Konstruktion und jede_r «authentische Dozierende» wähle diejenigen Werke, 
Stile und «Komponisten», die er_sie für wichtig halte. Zudem verweisen die Lehrperson auch 
auf «gewisse eingeschliffene Standards» an mitteleuropäischen Musikhochschulen. Diese 
Standards seien zwar durch nationalstaatliche und regionale Unterschiede geprägt, könnten 
jedoch vorausgesetzt werden, ohne dass darüber «irgendeine Vereinbarung» gewährleistet 
werden müsse. Problematisch ist allerdings, dass die euro- und androzentrische Konstruk-
tion dieser stillschweigenden (mitteleuropäischen) «Vereinbarung» darüber, was zum Kanon 
gehört und was nicht, im Unterricht weitgehend unthematisiert bleibt. Auch die Thematik 
«Gender» scheint darin keinen Platz zu finden. 

«Ich sage immer, jetzt kommt die zynischste aller Varianten, und spiele Ihnen das Lied ohne Wort von 

Mendelssohn und sage, das war die Lieblingszugabe von Clara Schumann, das ist mein erstes und letztes 

Beispiel zur Frauenmusik, zynischerweise anhand eines Stück eines Mannes, weil tatsächlich innerhalb 

einer Übersichtsvorlesung man den grossen Komponisten nachgeht und das sind, aus Gründen, die wir hier 

nicht erörtern können, leider alles Männer. Das ist kurz zusammengefasst die Unterrichtseinheit Gender.» 

(Lehrperson A)

In dieser Aussage scheint die Tatsache, dass die Musikgeschichte ein weites Feld ist, das von 
einer Übersichtsvorlesung nur rudimentär beackert werden könne, das Unsichtbarmachen von 
Komponistinnen und die Ausradierung von Geschlecht zu rechtfertigen. Und dies obwohl die 
Lehrperson selber «Gender und soziologische Fragen» durchaus interessant fände und bedau-
ert, dass diesen Fragen wegen des Theorie-Fokus und der mangelnden musikwissenschaftli-
chen Ausrichtung nicht Platz eingeräumt werden könne. Insofern geht die Musikgeschichte 
davon aus, dass komplexere Fragen, wie eben die Frage nach der Marginalisierung von Frauen-
figuren im Kanon der klassischen Musik, keinen Platz im Curriculum eines Bachelor-Studiums 
hätten, sondern einer vertieften musikwissenschaftlichen Auseinandersetzung bedürften – 
die jedoch im Rahmen des Musikstudiums nicht geleistet werden könne. 
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Der Gegensatz zwischen Allgemeinbildung und Praxis bzw. zwischen theoretisch-histo-
rischen und praktischen Fächern scheint konstruiert, wenn keiner der beiden Bereiche den 
Anspruch hat, die Analysemethoden bereitzustellen, die das gesellschaftspolitische und kul-
turelle Reflexionsvermögen der Studierenden zu schärfen vermögen. Wenn die allgemeinbil-
denden Fächer darauf fokussieren, die Namen grosser Komponisten abzuhacken und (Arbeits-)
Techniken zu vermitteln, bleiben Studierende, die sich nur bedingt mit dem andro- und euro-
zentrischen Kanon identifizieren können, aussen vor. Selbst wenn die Schulung des Gehörs 
und die Analyse von Partituren im Zentrum der «Theorie» stehen und die Arbeit am eigenen 
Instrument im Zentrum der «Praxis», sollte es für die Studierenden möglich sein, analytische 
Ansätze der Kulturwissenschaft kennenzulernen und ein Bewusstsein für grössere Zusammen-
hänge und die Verantwortlichkeit der Einzelnen zu erhalten. 

6.3.4 

Rassismus, Othering und Identität im Kontext von Jazz/Pop und Klassik 

Bisher haben sich unsere Überlegungen vor allem auf die Klassik bezogen und weniger auf 
das Profil Jazz/Pop. Die unterschiedlichen Selbstbilder dieser Profile manifestieren sich nicht 
zuletzt in der Art und Weise, wie sich diese Profile miteinander vergleichen und voneinander 
abgrenzen und dadurch wiederum gemeinsame Ausschlüsse produzieren. Dabei zeigt sich, 
wie ein vergeschlechtlichter Rassismus konstitutiv für das Bild des_der idealen Musikstu-
dierenden ist und wie sich diese Bilder in den Konfliktlinien zwischen Klassik und Jazz/Pop 
manifestieren. 

Bezüglich des oben erwähnten Stellenwerts der «Handwerklichkeit» existieren an der ZHdK 
innerhalb des Musikdepartements Unterschiede, die sich entlang der verschiedenen Profile 
bewegen. Jazz und Pop-Dozierende bekunden mehr oder weniger vorsichtig, dass Praxisbezug 
und Handwerk im Klassikstudium zu eng definiert seien. Diese Enge, so Lehrperson C, sei 
verstrickt mit einer überholten Auffassung von Kunst, welche die Klassik dominiere. In der 
Popausbildung dagegen gehe es weniger um das Erreichen von Wettbewerb-Standards, son-
dern vielmehr darum, die Studierenden in ihrer kreativen Entwicklung zu fördern und Per-
sönlichkeiten zu bilden. Diese Entwicklung wird im Studienguide unter «Studienziel» folgen-
dermassen umrissen: «Das Bachelor-Studium [im Profil Jazz und Pop] vermittelt musikalische 
Grundlagenkompetenzen, um in der [...] (inter)nationalen Musikszene als eigenständige und 
kreative Jazz- respektive Pop-Persönlichkeit erfolgreich agieren zu können [...]. Dabei sind [...] 
die Individualisierung und die Entfaltung der eigenen musikalischen Identität von entschei-
dender Bedeutung».18 Im Klassik-Studium hingegen, das sich an der Wettbewerbs-Szene des 
internationalen Musikbetriebs orientiere, werde oft verdrängt, dass es einen sehr breiten, kre-
ativen Zugang und Horizont brauche. Und auch Klassik-Studierende bräuchten einen «Misch-
weg zwischen Bühnen- und anderen Tätigkeiten, um die nächsten vierzig Jahre durchzukom-

18 ZHdK (2016): Bachelor of Arts in Musik, Vertiefung Instrument / Gesang - Jazz und Pop, online unter: https://www.zhdk.ch/
index.php?id=bmu_vig_pjapo (letzter Zugriff: 21.04.2016). 

https://www.zhdk.ch/index.php?id=bmu_vig_pjapo
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men.» Des Weiteren verweist Lehrperson C darauf, dass die tradierten Hierarchien zwischen 
Pop und Klassik dazu führen, dass Pop Studierende oft mehr Ahnung hätten von Klassik haben 
als Klassik Studierende vom Pop. 

Lehrperson B, die im Profil Jazz/Pop unterrichtet, weist ebenfalls darauf hin, dass es zu 
wenig Austausch zwischen Klassik und Jazz käme. Sie führt dies etwas vorsichtiger darauf 
zurück, dass die Klassik eine Welt für sich darstelle, «die nach eigenen Gesetzmässigkeiten 
funktioniert». Wenn es zu Austausch käme, dann sei dieser limitiert und einseitig: Meist 
seien Klassik-Studierende, welche die Kultur der Klassik mit ihrer Orientierung in die Vergan-
genheit nicht sehr anregend fänden, und sich deshalb gerne vom Musikgeschichtsunterricht 
der Studierenden in Jazz/Pop inspirieren liessen. Diese Klassik-Studierenden wollten breiter 
informiert sein über das aktuelle Musikgeschehen, das sich stilistisch kaum mehr schubladi-
sieren liesse.19

Dass sich Klassik und Jazz/Pop unterschiedlich darstellen und inszenieren, zeigt sich u.a. 
in den verschiedenen Sprachregistern, in denen die Kursausschreibungen gehalten sind. 
Jazz/Pop und Klassik Studierende werden unterschiedlich angerufen: Im Klassik Profil fallen 
die Inhaltsangaben im Modul Musikalische Praxis knapp und trocken aus. Sänger_innen an der 
HEM – Genève können ein «atelier collectif» zur «travail d’interprétation sur le répertoire et de 
chambre en ensemble (duos trios vocaux, etc.)» besuchen (HEM 2014: 105). Und in der Lied-
klasse mit «Hammerklavier» an der ZHdK wird Sänger_innen und Pianist_innen der folgende 
Kurs angeboten: «Auseinandersetzung mit Liedrepertoire unter historischen Aspekten und auf 
originalem Instrumentarium» (ZHdK 2015b: 119). Im Gegensatz dazu endet die Beschreibung 
eines wöchentlich stattfindenden «Themen-Workshops» im Jazz/Pop Profil mit dem saloppen 
Nebensatz: «[…] da bleibt garantiert kein Tanzbein still und kein Hemdchen trocken!» Unter 
dem Kurstitel «Die Hexenküche von Motown, Stax und Atlantic» wirbt eine Lehrperson wie 
folgt: «Die Wiege des R’n’B liegt nicht zuletzt in Detroit und heisst Motown. Aretha Franklin, 
Stevie Wonder, Diana Ross, Marvin Gaye, Otis Redding, Roberta Flack, Ray Charles, Booker T 
and the M.G.s. etc… Diese Namen sagen alles. Groove, Groove and Groove. Diese Songs sind 
Kult.» (ZHdK 2015b: 156) Dieser selbstreferentielle Ausschreibungstext geht von einem Publi-
kum aus, dass vertraut ist mit den grossen Namen der Soulmusik und dem Mythos20, die mit 
ihrem «Groove» assoziiert wird. Er tut so, als gäbe es nichts weiter zum «Kult»-Status dieser 
Songs zu sagen gibt. Es mag ein Merkmal guter Musik sein, dass sie gespielt werden kann, 
ohne dass deren Entstehungskontext bekannt sein müsste. Im Sinne der Critical Diversity Liter-
acy (vgl. Kap. 2.4.6) ist es aber wichtig, die Kämpfe gegen Rassendiskriminierung und für die 
Anerkennung eigenständiger afroamerikanischer Ausdrucksformen, die hinter diesen Namen 
stehen, zu benennen.

19 Diese Aussage widerspricht der oben diskutierten Aussage einer anderen Lehrperson, die darauf hinwies, dass die tradier-
ten Hierarchien zwischen Pop und Klassik dazu führen, dass Pop Studierende mehr Ahnung von Klassik hätten als Klassik 
Studierende vom Pop.

20 Ein Mythos, verstanden mit Roland Barthes und Stuart Hall, ist eine Darstellung, die nicht nur ein Ereignis, hier der Kultsta-
tus gewisser Namen, sondern eine «‹Meta-Botschaft›» transportiert, etwa bezüglich «‹Rasse›, Hautfarbe, ‹Andersheit›» (Hall 
2004: 112). In Bezug auf die sexualisierten Darstellungen Schwarzer Sportler_innen sagt Hall: «Wir können nicht anders, als 
Bilder dieser Art als Aussagen nicht nur über Menschen oder Ereignisse, sondern auch über ihre ‹Andersheit›, ihre ‹Differenz› 
zu lesen» (ebd.). Ähnliches liesse sich über gängige Repräsentationen Schwarzer Musiker_innen im Profil Jazz/Pop sagen. 
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Über die Soulmusik schreibt Hall, dass sie teilweise als eine Reaktion auf den Bedeutungs-
verlust früherer «rhythm-and-blues» Formen zu verstehen sei, als diese in der Musik weisser 
«rock-and-roll» Stars aufgingen und damit als Ausdruck eines widerständigen Schwarzen 
Lebensgefühls unbrauchbar wurde (Hall 1997a: 44). Der Soul wurzelt in den 1950er Jahren 
als Ray Charles die Trennung zwischen Tanzsaal- und Kirchenmusik und zu unterminieren 
begann und den Sound schuf für ein neues Schwarzes Bewusstsein, hervorgehend aus der Bür-
gerrechtsbewegung jener Zeit (ebd.) Doch aufbereitet als Partymusik weisser Teenager wurde 
dieser Sound bald schon zu einem Ausdruck amerikanischer Mainstreamkultur. Hall schreibt 
über dieses wiederkehrende Phänomen der weissen Aneignung: 

«The pattern of separating the art from the people leads to an appropriation of aesthetic innovation that 

not only ‹exploits› Black cultural forms, commercially and otherwise, but also nullifies the cultural meaning 

those forms provide for African Americans. The appropriated forms become ineffective as expressions and 

affirmations of the unique cultural experiences from which they arise.» (Hall 1997a: 31f.)

Der Widerstand und der Kampf um die Anerkennung afroamerikanischer Erfahrung, die im 
Soul und in andere Formen Schwarzer Musik eingeschrieben sind, mögen zwar in den Kur-
sausschreibungen im Profil Jazz/Pop keinen Platz haben. Doch wenn die Hintergründe dieser 
Musik gänzlich unbenannt bleiben, reproduzieren Schlagworte wie «Groove» und «Kult» die 
Vereinnahmung und gleichzeitige Marginalisierung Schwarzer Erfahrungswelten. 

Im Musikgeschichtsunterricht Jazz/Pop seien Schwarze Persönlichkeiten und die Thematik  
«race relations» jedoch ein Thema, versichert Lehrperson C. So stünden in der Unterrichts-
einheit zu den 1960er-Jahre sozialgeschichtliche Aspekte im Vordergrund und die Lehrperson 
liesse auch mal Bücher von afroamerikanischen Autor_innen wie Toni Morrison oder James 
Baldwin kursieren. Der Literaturliste ist zu entnehmen, dass in der Unterrichtseinheit zur 
Bluesgeschichte ein Text von Angela Y. Davis (Sexuality and Freedom – The Very Theme of The Blues) zur 
Begleitlektüre gehört. In der Schilderung ihres Musikgeschichtsunterricht betont Lehrperson 
C, dass sie versuche, «ein Verständnis für die Traditionen afroamerikanischer Musik und ora-
ler Kultur zu schaffen», um mit den Studierenden an der Konstruktion «einer eigenen musika-
lischen Identität» zu arbeiten. Und diese speist «sich eben aus ganz anderen Bereichen [...] als 
die der ‹abendländischen› Musiker (etwa eben einem Selbstverständnis als Improvisationsmu-
siker etc., oder einem Selbstverständnis, das sich auch vom Rhythmischen her speist). Diese 
nicht-abendländischen Musiken [sic] (wobei: sind sie mittlerweile nicht auch abendländisch 
geworden?) können sich nur einen guten Stand erarbeiten hier, wenn sie auch ein Geschichts-
bewusstsein haben.»

Laut Lehrperson C ist der Unterschied zwischen Klassik und Jazz/Pop wesentlich von einem 
unterschiedlichen Bezug zum «Abendland» geprägt. In der «abendländisch» klassischen Tradi-
tion seien Improvisation und Rhythmus weniger zentral als in anderen Kulturen. Gleichzeitig 
lässt sich das «Abendland» nicht klar eingrenzen und wird von der Lehrperson begrifflich in 
Frage gestellt. Ins Zentrum des Unterschieds zwischen Jazz/Pop und Klassik stellt sie jedoch 
nicht den unterschiedlichen Umgang mit dem «Abendland», sondern mit der Vergangenheit 
ins Zentrum der Diskussion. 
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«[D]ie Vergangenheit soll bei ‹unseren› Musiken [sic] eine weitaus geringere Rolle spielen als bei den Klas-

sikern [...] Jazz und Pop definieren sich dadurch, dass sich seine Spieler nicht als Interpreten ‹fremder› 

Werke verstehen, sondern in Personalunion Kreateure sind wie Ausübende. Wenn man seine Musik selber 

‹schafft›, muss das zu einem ganz anderen Bezug zur Geschichte führen.» (Lehrperson C)

Jazz und Pop Musiker_innen sollen sich also fragen, wie sich die Geschichte, auch die 
«nicht-abendländische», zu ihrer eigenen musikalischen Praxis und Identität in Beziehung 
setzen und kreativ verwerten lässt. Die Auseinandersetzung mit der Geschichte des Jazz und 
somit auch mit «nicht-abendländischen», oralen Kulturen soll den Studierenden als Inspirati-
onsquellen und als «Tonbibliothek fürs Eigene» dienen. 

Eine Auseinandersetzung, die darauf abzielt, das historisch und kulturell «Andere» kennen 
und schätzen zu lernen, um es für die «eigene» Gegenwart fruchtbar machen, zieht einerseits 
die Frage nach sich, wie sich die oben genannte Tendenz der ausbeuterischen Aneignung ver-
meiden lassen. Andererseits ist die Frage nach dem «Eigenen» und dem «Anderen» Teil einer 
grösseren Identitätsfrage des professionellen Jazz, dessen Geschichte und Gegenwart von vie-
len Schwarzen Musiker_innen geprägt worden ist. Interessant bezüglich des hidden curriculum ist 
die Tatsache, dass auch im Profil Jazz/Pop implizit von weissen Studierenden die Rede ist: Stu-
dierende, für die es neu und herausfordernd sein könnte, sich in der Entwicklung ihres «Eige-
nen» nicht allein am «Abendland» orientieren zu können bzw. müssen. Stattdessen sollen sie 
sich in Beziehung zu den afroamerikanischen Ursprüngen ihres musikalischen Feldes setzen, 
um sich idealerweise in einer Jazz Szene behaupten können, die international von Musiker_
innen of color geprägt ist. 

Doch wie sehen sich Studierende of color mit diesen Fragen konfrontiert? Welche Identitäts-
fragen entstehen etwa, wenn ihnen aufgrund ihrer wahrgenommenen «Andersheit» gewisse 
Affinitäten zu- oder abgesprochen werden? Lehrperson C sagt, sie freue sich über Schwarze 
Studierende und «spreche diese Leute an», um zu orten, wo sie stehen. «Ich finde es immer 
befruchtend wenn jemand Schwarzes im Kurs ist. Du bist selber konfrontiert, es gibt etwas 
Reales in den Unterricht rein.» Wird bei Jazz-Studierenden, die als Schwarz wahrgenommen 
werden, davon ausgegangen, dass eine gewisse Auseinandersetzung mit der Realität von 
Fragen um Race/Ethnizität und um Rassismus in der Jazz-Szene stattgefunden hat? Auch wenn 
dies möglich ist, muss aus einer post_kolonialen Perspektive argumentiert werden, dass sie 
einem Othering ausgesetzt sind (vgl. dazu Kap. 2.4.5), wenn ihre Präsenz an der Hochschule (die 
Realität von) Race/Ethnizität verkörpert. 

Die Frage des Umgangs mit ethnischen und rassialisierten Differenzen stellt sich nicht nur 
im Bereich des Jazz. Sie ist auch im hidden curriculum des Klassik-Studiums präsent. Wie oben 
erwähnt gelten das Erreichen eines hohen technischen Niveaus und einer gewissen Virtuosität 
in der Vertiefung Instrument/Gesang als Hauptziele. Diese legitimieren den Umstand, wes-
halb «definitorische Fragen» im Grundstudium wenig Platz haben, selbst wenn klar ist, dass 
es längst nicht alle Studierenden auf die grosse Konzertbühne schaffen werden. Ein innerer 
Widerspruch zeichnet sich jedoch ab, wenn die internationalen «Jungstars», die sportliche 
Höchstleistungen erfüllen, nicht als ideale oder zumindest nicht als intelligente Studierende 
betrachtet werden. Bezüglich der generellen Duldung rassistischer Aussagen muss auch ein 
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Kommentar über die scheinbare Unfähigkeit «der Japaner», vernetzt zu denken, erwähnt wer-
den, «weil ihr Hirn anders ist» – eine Aussage, die sogar mit wissenschaftlichen Studien belegt 
werden könne.21 Dies zeige sich etwa in mündlichen Prüfungssituationen, wenn «Japaner» 
unfähig seien, Unterschiede oder Gemeinsamkeiten zwischen zwei Komponisten zu nennen, 
so eine Lehrperson und fügt hinzu: «Du kannst mich jetzt einen Rassisten nennen, aber es ist 
so». Der Schlusssatz signalisiert, dass sich die Lehrpersonen darin wähnen können, dass der 
Vorwurf rassistisch zu sein, ohne institutionelle Konsequenzen bleibt. 

Stereotypisierungen bezüglich ostasiatischer Studierender werden vorgenommen, ohne 
dass sie als rassistisch wahrgenommen würden. Als Gegenbild zur_m intelligenten Musiker_in 
wird etwa «die südkoreanische Violinistin» genannt: Diese übe Tag und Nacht «in der Koje 
[...], kann aber keinen geraden Satz machen.» (Lehrperson B) Andere Anekdoten zielen darauf 
aufzuzeigen, dass es nicht genüge ein virtuoser «Jungstar» zu sein. Jungstars würden nach 
drei Jahren nicht mehr zu Vorspielen eingeladen, wenn sich im Anschluss an das Vorspiel kein 
vernünftiges Gespräch mit ihnen führen liesse. In solchen Bemerkungen wird nicht reflek-
tiert, dass zumindest im Falle der «südkoreanischen Violinistin» sprachliche Benachteiligun-
gen und struktureller Rassismus dazu beitragen, dass ihr Habitus als nicht intelligibel, unles-
bar oder unpassend empfunden wird. Essentialistische Diskurse bezüglich der Andersheit 
von Studierenden aus Ostasien scheinen besonders im Schulalltag des Fachbereichs Musik zu 
kursieren und (re-)produzieren bestehende gesellschaftliche Stereotypisierungen. 

Nicht nur im Bereich des Jazz, dessen Entstehungsgeschichte ohne die Auseinanderset-
zung mit aussereuropäischen und insbesondere afroamerikanischen Musiker_innen undenk-
bar wäre, bieten sich zahlreiche Möglichkeiten, Musik als Konfliktzone und als Interkultur (vgl. 
dazu Kap. 2.4.6) zu begreifen. Ethnisierende und rassifizierende Stereotypisierungen, die vor 
der scheinbar universellen Sprache der Musik nicht Halt machen, müssen sowohl im Theorie- als 
auch im Praxis-Unterricht aller Profile thematisiert und kritisch reflektiert werden können. 
Zudem könnte eine Auseinandersetzung mit den Widersprüchen und Konfliktzonen zwischen 
den «alten» und den jüngeren Zweigen des Musikdepartments zu fruchtbaren Diskussionen 
über Diversity und Barrierefreiheit führen. Dabei geht es nicht nur darum, weisse Flecken und 
rassistisches Denken zu entlarven, sondern auch spezifische Vorstellungen von Leistung und 
Erfolg zu hinterfragen, die verhindern, dass unterschiedliche Fähigkeiten und Herangehens-
weisen als Teil einer Interkultur wahrgenommen werden. Solange allerdings ausschliesslich 
die technische Profilierung im Zentrum steht, können weder die Reibungsflächen zwischen 
Klassik und Jazz/Pop noch der konstruierte divide zwischen der Hochkultur der Klassik und der 
Coolness des Jazz oder dem unschubladisierbaren Groove des Pop thematisiert und produktiv 
gemacht werden.

21 Solche Kommentare sind keine Einzelfälle. Der Verweis auf die Wissenschaft zeigt, dass die Reaktualisierung kolonialer Ras-
sentheorien in der Neurowissenschaft und der Bio-Medizin rassistische Aussagen auch an der Kunsthochschule (wieder) 
salonfähig machen (vgl. Kuria 2015). 
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6.3.5 

Das «Meister-Schüler»-Prinzip: Intimität und Verletzungsgewalt

Der Wunsch von eine_r bestimmten «Meister_in» unterrichtet zu werden, ist für viele Studie-
rende zentral bei ihrem Entscheid sich an einer bestimmten Musikhochschule zu bewerben, 
so eine Lehrperson. Sie entscheiden sich nicht für eine bestimmte Hochschule, sondern für 
einen bestimmten «[...] Guru. Es herrscht eine grosse «Autoritätsgläubigkeit» (Lehrperson A). 
Ein_e Abgänger_in der HEM – Genève erklärt diesbezüglich, dass Autoritätsgläubigkeit und 
Unterwürfigkeit seitens der Studierenden in der nahen, hierarchischen Situation des Hauptfa-
chunterrichtes deshalb leicht entstehen, weil «du ja als Schüler dauernd mit deiner Unfähig-
keit konfrontiert bist». Der «Starkult gehört wie der Bogen zur Geige» und die Hauptfachdo-
zierenden seien «Ikonenfiguren» (Studierende_r E). Die Studierenden seien mitbeteiligt an der 
Produktion dieser Ikonen, indem sie ihre_n Meister_in als «Halbgott» behandelten und deren 
Stargehabe sogar erwarteten, als Teil des Konkurrenzverhaltens zwischen den Dozierenden. 
Dennoch bleibt die prominente Stellung der Hauptfachdozierenden und die Form des Einzel-
unterrichts, die das «Meister_in-Schüler_in» Verhältnis prägt, unangetastet, wie eine leitende 
Person in einem Vortrag festhält: «Die Entwicklung musikalischer Fähigkeiten hängt von 
einer engen Betreuung ab, das alte Meister_in-Schüler_in-Prinzip wurde allen Versuchen zum 
Trotz noch nicht überwunden, ein äquivalenter Ersatz wurde nicht gefunden» (Eidenbenz 
2014: 6). Der bewährte Status des «Meister_in-Schüler_in»-Modells sollte allerdings nicht davon 
abhalten, diesen kritisch zu reflektierten. Die Exklusivität und Intimität des Individualunter-
richts ermöglichen eine affektive und autobiographische Arbeit, die für die Persönlichkeits-
bildung und somit für die künstlerische Entwicklung bedeutsam sind. Gleichzeitig hat das 
«Meister_in-Schüler_in»-Prinzip dazu beigetragen, dass sich die klassische Musik als ein elitä-
res Feld erhalten hat, da sich darin künstlerische und kulturelle Haltungen fortschreiben und 
reproduzieren. Unabhängig von konkreten didaktischen Methoden ist der Umgang mit Macht 
und Differenz einer Lehrperson prägend für ihre Studierenden, zumal das «Meister_in-Schü-
ler_in»-Prinzip nicht nur in seiner dyadischen Struktur machtgesättigt ist: Die Frage nach 
Macht- und Abhängigkeitsverhältnissen stellt sich nicht nur im Einzelunterricht, sondern 
vor allem auch in Meister_innenkursen. In der semi-öffentlichen Lehrsituation solcher Kurse 
sollen die Studierenden von der Unterweisung anderer «Schüler» profitieren, haben gleichzei-
tig aber auch die Möglichkeit, die Methoden und den Habitus der Lehrperson zu studieren. 
Im Umgang mit der Gefolgschaft manifestiert sich somit auch der bewusste und unbewusste 
Umgang des Meisters mit der eigenen Privilegiertheit. 

Angelegt im «Meister_in-Schüler_in»-Prinzip ist die Vorstellung, dass der_die «Meister_in» 
den_die «Schüler_in» an der Hand nimmt und über den Unterricht hinaus zur Inspirations-
quelle und Identifikationsfigur wird. Die Schüler_in ist dazu aufgefordert, die Meister_in 
zunächst kritiklos zu imitieren. Während die Imitation ein traditionelles Mittel ist, um ein 
(musikalisches) Handwerk weiterzugeben, ist die «Meister_in-Schüler_in» Dualität in ein grös-
seres Kunst- und Beziehungsfeld eingeschrieben, in dem das Elternhaus eine entscheidende 
Rolle spielt: Laut Wagner funktioniert die Ausbildung von jungen Violinist_innen in einer 
Triade zwischen Lehrperson(en), Eltern und Kind. Wenn ambitionierte Eltern (in vielen Fäl-
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len sind dies die Mütter) dem Unterricht beiwohnen und der Lehrperson assistieren, werden 
dieser zu einer treibenden Kraft in der Triade (vgl. Wagner 2015). Auch auf Hochschulniveau 
stellt sich die Frage, wie Meister_in und Elternhaus sozio-kulturell und symbolisch zueinan-
der in Beziehung stehen. Unabhängig von persönlichen Sympathien und Antipathien einer 
Meister_in sprechen deren Habitus und Hintergrund eine eigene Sprache, die mit gewissen 
Identifikationsangeboten einhergeht und somit auch Ein- und Ausschlüsse produziert. Ein 
selbstkritischer und reflektierter Umgang mit der eigenen Verletzungsgewalt in der Unter-
richtssituation, wie auch im informellen Austausch mit den Studierenden, müsste daher ein 
zentrales Anliegen eines auf Diversity basierenden Ausbildungsprinzips sein. 

Für die befragten Lehrpersonen ist es kein Geheimnis, dass sogenannte «Star»-Dozierende, 
die viele Studierende anziehen, gerne angestellt werden. Der Nimbus dieser Koryphäen, ihr 
symbolisches Kapital, und nicht etwa ihre Fähigkeiten als Vermittler_innen stehen im Zen-
trum (Lehrperson E). Selbst wenn ihre Methoden umstritten sind, so Lehrperson A, macht 
es «keinen Sinn diese Leute in Hochschuldidaktik zu schulen» und fügt hinzu: «[D]ieses 
Businessdenken gibt es bei uns nicht». Der unvermittelte Hinweis auf ein vermeintliches 
«Businessdenken» verweist auf eine tradierte Pädagogikfeindlichkeit in der Musik. Sie ist an 
der Musikhochschule nicht zuletzt deshalb problematisch, weil das Trivialisieren und Abwer-
ten von Bildungskonzepten impliziert, dass mangelhafte pädagogische Fähigkeiten in Kauf 
genommen werden.22 Diese Haltung verhindert u.a., dass der Leistungsdruck, der bei Studie-
renden zu den oben erwähnten physiologischen Verletzungen und chronischen Gesundheits-
problemen führen kann, nicht nur als individuelles, sondern als strukturelles Problem offen 
diskutiert werden kann. 

Die Problematik des Hochleistungsdruck rund um den «Starkult» scheint insofern Thema 
zu sein, als das uns in Interviews versichert wurde, dass Mittel bereitgestellt würden, um an 
der Macht der Hauptfachdozierenden zu rütteln: Beispielsweise haben MA Studierende an der 
ZHdK die Möglichkeit, semesterweise von einem zweiten Hauptfachdozierenden unterrich-
tet zu werden. An der HEM – Genève ist die individuelle Auseinandersetzung mit weiteren 
Hauptfachdozierenden bereits im BA verankert: Sie müssen als Hörer_innen an den Meisterkur-
sen anderer Dozierender teilnehmen, sich in Blockkursen mit einem historischen Instrument 
auseinandersetzen und erhalten, je nach Instrument, individuelles «coaching baroque». Diese 
Mittel führen zwar nicht unmittelbar zu einer grösseren Diversität der Studierenden, aber 
möglicherweise zu einer Relativierung und einer Horizonterweiterung. Sie können neue Per-
spektiven eröffnen für Studierende, die sich in der Klasse ihrer Meister_in nicht aufgehoben 
fühlen, unter Ausgrenzungen leiden oder sich zu wenig mit diesem identifizieren können.23 

22 Laut einer Lehrperson in der Schulmusik an der ZHdK habe sich die einer «allgemeinen Pädagogikfeindlichkeit» seit dem 
Einzug ins Toni-Areal verbessert. Die Schulmusik hat mehr Sichtbarkeit gewonnen und dadurch verbessert sich auch das 
Selbstvertrauen der Studierenden. 

23  Dass dies auch an den untersuchten Hochschulen eine Notwendigkeit ist, zeigt z.B. ein Video des Coko Nuts Collective, 
welches sich aus Ko-Forschenden von Art.School.Differences zusammensetzt. Darin berichtet eine südamerikanische Stu-
dierende, wie sie von ihrem «Meister» im Kammermusikunterricht aufs gröbste erniedrigt und rassistisch beschimpft wird. 
Vgl. Coko Nuts Collective (2015): How to Survive in Swiss Art School Jungle. Episode No. 1 “The Guerrila Girl”, online unter: 
https://vimeo.com/132017388 (letzter Zugriff: 21.04.2016).

https://vimeo.com/132017388
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Die Frage der «Meister_in-Schüler_in» Dynamik ist nicht zuletzt deshalb beachtenswert, weil 
davon auszugehen ist, dass die Erfahrungen, die während des Studiums gesammelt werden, 
prägend für die eigene Unterrichtspraxis sind. Diese Erfahrungen haben Vorbildcharakter, 
wenn man bedenkt, dass viele Musiker_innen unterrichten, bevor sie eine musikpädagogische 
Ausbildung absolviert haben. Dass Unterrichtspraxis wichtig ist, wird an der ZHdK bereits 
bei den Voraussetzungen für das BA-Studium in der Vertiefung Instrument/Gesang festge-
halten. Für ein BA im Profil Jazz/Pop wird «pädagogische Begabung»24 erwartet und im Profil 
Klassik werden bereits gemachte «pädagogische Erfahrungen in stilistisch unterschiedlichen 
Zusammenhängen» als vorteilhaft erwähnt. Denn «[d]ie persönliche Neigung zur Vermittlung 
musikalischer Sachverhalte ist für das pädagogische Berufsfeld bedeutsam».25 Impliziert wird 
damit, dass eine musikpädagogische Tätigkeit realistisch und erstrebenswert ist. Trotz des 
Stellenwerts, welcher der Vermittlung eingeräumt wird, kann eine pädagogische «Neigung» 
im BA-Studium noch nicht vertieft werden. Insofern besteht die Gefahr, dass die fehlenden 
oder sehr spezifischen pädagogischen Methoden sogenannter «Star-Dozierender» unreflektiert 
weitertradiert werden. Ein_e Meister_in hingegen, die_der die Notwenigkeit der konstanten 
pädagogischen Selbstreflexion bezüglich seiner Handlungs- und Verletzungsmacht vorlebt, 
wird die Studierenden für ihre eigene Machtposition als (zukünftige) Lehrende sensibilisieren. 
Darin liegt insofern das Potential, in der eigenen Unterrichtpraxis unterschiedliche Fähigkei-
ten und Hintergründe reflektiert wahrzunehmen und fruchtbar zu machen. 

6.3.6 

Das kritische Potential «anderer» Kulturen

Historische und kulturtheoretische Überlegungen und Analysemethoden können einen 
wichtigen Beitrag zur Relativierung von tradiertem Wissen leisten (vgl. Bartsch 2016). Solche 
anti-essentialistischen und kritischen Denkansätze, welche «eigene» Traditionen reflektieren 
und euro- und androzentrische Denkweisen hinterfragen, finden sich an Musikhochschulen 
potentiell in der ästhetischen Bildung und in musikwissenschaftlichen und anthropologi-
schen Fächern. Ein weiterer Bereich, der die Öffnung des klassischen Blickfeldes geradezu 
erfordert und damit kritische Fragestellungen berücksichtigen und fördern kann, ist das Stu-
dium der Neuen und der Alten Musik. Letztere deckt nicht nur tausend Jahre Musikgeschichte 
ab, sondern erfordert auch ein methodisch breiteres Denken. Im Folgenden werden wir darauf 
eingehen, wie sich musikethnologische und musiksoziologische Fächer an der HEM – Genève 
und der ZHdK ausgestalten und wo ihre Chancen und Risiken liegen. 

24 ZHdK (2016): Bachelor of Arts in Musik. Vertiefung Instrument / Gesang - Jazz und Pop, online unter: https://www.zhdk.ch/
index.php?id=bmu_vig_pjapo (letzter Zugriff: 21.04.2016). 

25  ZHdK (2016): Bachelor of Arts in Musik. Vertiefung Instrument / Gesang - Klassik, online unter: https://www.zhdk.ch/index.
php?id=bmu_vig_skla (letzter Zugriff: 21.04.2016).

https://www.zhdk.ch/index.php?id=bmu_vig_pjapo
https://www.zhdk.ch/index.php?id=bmu_vig_skla
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6.3.6.a) 

Ethnomusikologie als Kulturwissenschaft

Wie in der Einleitung erwähnt, betont die HEM – Genève ihren internationalen Fokus, in dem 
sie herausstreicht, dass es wichtig sei unterschiedliche Kunstmusiktraditionen kennenzuler-
nen und in ihrem globalen Zusammenhang verstehen zu lernen. Im Curriculum manifestiert 
sich dieser Leitgedanke vor allem in den gut besuchten zweisemestrigen ethnomusikologi-
schen oder musiksoziologischen Einführungskursen, welche für alle Schulmusik-Studieren-
den (BA und MA), sowie für Theorie- und Komposition- Studierende im MA der HEM – Genève 
obligatorisch sind. Für alle anderen MA Studierenden bilden diese Kurse zwei von sechs mögli-
chen Forschungsseminaren. An der ZHdK wird Musikethnologie weniger breit angeboten: Das 
viersemestrige Modul zu Musikethnologie ist lediglich für Studierende der Vertiefung Schul-
musik II (Gymnasialstufe) im MA Musikpädagogik obligatorisch.

Ob die Ethnomusikologie bzw. die Musikethnologie in der Deutschschweiz als Disziplin 
stärker musik- oder kulturtheoretisch orientiert ist, hängt davon ab, ob sie institutionell 
bei der Kulturanthropologie oder bei der Musikwissenschaft angesiedelt ist.26 Von Seiten 
der Lehrpersonen in der Musikethnologie und «ethnomusicologie» wird an beiden Schulen 
betont, dass es nicht darum gehe, «fremde» Musikkulturen einem exotisierenden Blick zu 
unterwerfen, sondern die Musik aus kulturwissenschaftlicher Perspektive als Gesamterschei-
nung in ihrer politischen, wirtschaftlichen und sozio-kulturellen Verfasstheit verstehen zu 
lernen. Dieser kulturanthropologische Fokus beschäftigt sich also nicht so sehr mit «anderen» 
und «eigenen» Musiktraditionen, die scheinbar getrennt voneinander analysiert und verstan-
den werden können, sondern mit übergreifenden Fragen zur menschlichen Bedeutung von 
Musik im globalen Kontext, zu denen etwa auch Fragen der Internationalisierung oder die 
Vermarktung populärer und klassischer Musik gehören. 

Der Unterrichtsfokus richtet sich nach personellen Schwerpunkten: An der ZHdK liegt der 
Fokus auf der europäischen und schweizerischen Volksmusik und thematisiert die Funktiona-
lität und kulturelle Gebundenheit von Musik und deren «Gender-Aspekte». Der Kurs versteht 
sich als Erweiterung des Unterrichts in Musikgeschichte. Das Angebot richtet sich jedoch 
ausschliesslich an Studierende der Schulmusik und soll eine kritische Auseinandersetzung mit 
«unbedarften» und «unreflektierten» interkulturellen Lehrmitteln fördern (Lehrperson C). Die 
Ethnomusikologie an der HEM – Genève bezieht sich stärker auf aussereuropäische Musiken 
und die Frage, wie musikalisches Wissen transkulturell und zwischen Generationen vermittelt 
werden kann. Beispielsweise fokussiert ein praxisorientierter MA Kurs an der HEM – Genève 
auf folgende Inhalte:

«Systèmes musicaux dits ‹savants› dans les contexts extra-européenes. (À choix l’Inde, le Monde Arabe, la 

Chine). Systèmes musicaux dits ‹populaires› dans des contexts européens et extra-européens. Approche 

pratique de la musique balinaise, introduction à la transmission orale d’un savoir musical. Quelques 

examples de la diversité des modes de transmission des savoirs musicaux.» (HEM 2014: 108)

26 Unser Eindruck ist, dass die Ethnomusikologie der Westschweiz stärker anthropologisch geprägt scheint, während die 
Musikethnologie der Deutschschweiz stärker musikwissenschaftlich orientiert ist. 
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Der in der Ausschreibung beschriebene Fokus auf aussereuropäische «gelehrte» (savants) und 
europäische und aussereuropäische «populäre» (populaires) musikalische Systeme verweist auf 
eine Auseinandersetzung mit der Grundproblematik vergleichender musikwissenschaftlicher 
Ansätze: Wie können unterschiedliche musikalische «Systeme» betrachtet und benannt wer-
den, ohne diese anhand hegemonialer eurozentrischer Kategorien zu erfassen und zu hierar-
chisieren? Erklärtes Ziel der Lehrperson dieses Kurses ist es, aufzuzeigen, dass die westliche 
Klassik eine Tradition unter vielen «gelehrten» Traditionen sei: «I hope this opens them to see 
their role as musicians, being aware that it’s not just natural, but that they are part of the 
world of cultures and traditions» (Lehrperson D). Selbst wenn die Frage, ob oder wie sich die 
Komplexität aussereuropäischer Musiktraditionen jenseits westlicher Wissensordnung erfas-
sen lassen, hier unbeantwortet bleiben muss, trägt der vergleichende musikwissenschaftliche 
Fokus zu einer Relativierung der europäischen «Klassik» und somit zur Dezentrierung und 
«Provinzialisierung Europas» bei.

Es ist kein Zufall, dass an der HEM – Genève die «musiques du monde» und die 
vergleichende musikwissenschaftliche Perspektive eine stärkere Rolle spielen als in Zürich. 
Dies hängt mit den Verbindungen der Schule zum musikwissenschaftliche Institut der Uni-
versität Genf und zu der unabhängigen Institution «ateliers d’ethnomusicologie» zusammen. 
Letzteres bietet seit 1983 Kurse auf diversen Kunst- und Volksmusikinstrumenten auf hohem 
Niveau an. Viele der Lehrpersonen haben Migrationserfahrungen gemacht mit Wurzeln im 
Mittelmeerraum, in Afrika, Asien und Südamerika. Andererseits steht die HEM – Genève der 
französischen Hochschultradition näher, in der Musikwissenschaft und Ethnomusikologie 
(als Teil der Musikwissenschaft) traditionell auch an den Konservatorien gelehrt werden. 
Wie Cornelia Bartsch zeigt, ist das historische Interesse an «anderen Musikkulturen» und 
die Bedeutung der Ethnomusikologie als Disziplin eng mit der kolonialen Wissensproduk-
tion verknüpft: Als sich um 1900 die europäischen Wissenssysteme vor dem Hintergrund des 
Kolonialismus neu formierten, herrschte auch in der Musikwissenschaft die Vorstellung, dass 
«fremde Kulturen eine frühere Zeitstufe der europäischen Entwicklung darstellen» (Bartsch 
2016: 14). 

Selbst in einer kulturwissenschaftlichen, vergleichenden Musikforschung, die Musik in 
ihrer Gesamtheit als ein sozio-kulturelles Phänomen zu verstehen versucht, lauert die Gefahr 
des Othering. Wie Lehrperson D selber sagt, existiere die Tendenz, «andere» musikalische Sys-
teme zum Spektakel zu machen: 

«We need to have a critical eye on the staging of foreign cultures. Amongst the research seminars proposed 

by HEM, the one concerning world music is a little more sexy than others, although I try to break the exotic 

expectations.» (Lehrperson D) 

Die Popularität, derer sich die ethnomusikologischen Forschungsseminare der HEM – Genève 
erfreuen, erklärt sich die Lehrperson durch ihre «sexiness» gegenüber anderen Seminare. 
Diese «sexiness» basiert nicht zuletzt auf dem Weltmusikboom, dessen Markt seit Jahrzehnten 
bürgerlich-westliche Bedürfnisse nach Exotik bedient. Angesichts dieser Entwicklung stellt die 
kulturwissenschaftliche Auseinandersetzung mit «Weltmusiken» eine Chance dar, um den 
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globalen Musikmarkt kritisch zu reflektieren. Gleichzeitig sind Kurse, die von einer musikali-
schen Metaebene ausgehen, eine Chance, um Diversität zu fördern und zuzulassen: Einerseits 
interessierten sich oftmals MA-Studierende mit Migrationshintergrund für ethnomusikolo-
gische Seminare, gerade wenn sie ausserhalb der Schule ausserhalb der «Klassik» ein musika-
lisches Leben führten oder in Fusion-Projekte involviert seien. Hinzu komme, dass diese For-
schungsseminare sprachlich zugänglicher als die anderen, spezialisierteren Seminare seien: 
«Non-native French speakers may think it will be easier to cope with my class than a contem-
porary music research class or with the large and specialized field of early music» (Lehrperson 
D). Andererseits interessierten sich gerade auch viele Studierende aus Frankreich für diese 
Kurse: Viele von ihnen seien vertraut mit dem mouvement trad, einer von der Lehrperson als 
links bezeichneten Bewegung, die auch in kleinen französischen Städten die lokale Volksmu-
siktraditionen und deren globalen Vernetzungen (wieder)entdecke. 

6.3.6.b) 

Faszinosum Afrika – Zwischen Othering und Selbstexotisierung

Das wachsende Interesse der Studierenden an «Fusionen», das Faszinosum «andere Kulturen» 
und Fragen der globalen Vernetzung machen eine fundierte ethnomusikologische und kultur-
wissenschaftliche Auseinandersetzung innerhalb der Musikhochschulen zu einer Notwendig-
keit. Wenn diese Basis zu wenig stark verankert ist, ist die Gefahr gross, dass transkulturelle, 
musikalische Begegnungen zur Zementierung ethnisierter Stereotypisierungen beitragen, 
statt diese zu unterminieren. In der Musik sind solche Stereotypisierungen besonders schnell 
zur Stelle, wenn es um das Faszinosum Afrika geht. Dies zeigt sich etwa in dem Ausschnitt aus 
einer Kursausschreibung an der ZHdK, die sich an Musik-Studierende und an Studierende im 
Bereich Musik und Bewegung richtet. Die Kursausschreibung «Musik ganzheitlich erleben 
mit afrikanischen Rhythmen und Tänzen» beginnt mit einem Zitat, einem «Sprichwort aus 
Afrika» dessen Herkunft nicht thematisiert wird und fährt dann fort: 

«In Afrika wird Musik ganzheitlich erlebt, gelernt wird aus dem Bauch heraus, kaum ein Tänzer der nicht 

trommeln kann und kaum ein Perkussionist, der nicht tanzen kann. Unsere analytische Art, Musik und 

Bewegungen zu erlernen, ist in Afrika gänzlich unbekannt: Wozu hat man denn seinen Körper? Augen, 

Ohren, Gefühl? In diesem Kurs möchten wir eine neue Herangehensweise an Musik und Tanz zeigen und 

den KursteilnehmerInnen neue Möglichkeiten eröffnen, um ihr künstlerisches Potential auszuschöpfen.»27

Die Kursausschreibung reproduziert den Gegensatz zwischen einem verschriftlicht-analyti-
schen und einem körperlich-sinnlichen Zugang zur Musik. Dabei entsteht ein vordiskursi-
ves Bild von Afrika, das die Ausdifferenzierung populären und klassischen Musikschaffens 

27 Vgl. ZHdK (2016): Vorlesungsverzeichnis Frühlingssemester 2016. Kurs «Musik ganzheitlich erleben mit afrikanischen 
Rhythmen und Tänzen», online unter: https://www.zhdk.ch/?vorlesungsverzeichnis&semester_id=140407&cc_page_id=-1838&cour-
se_id=157825 (letzter Zugriff: 21.04.2016).

https://www.zhdk.ch/?vorlesungsverzeichnis&semester_id=140407&cc_page_id=-1838&course_id=157825
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auf dem afrikanischen Kontinent sowie nationale und regionale Unterschiede ignoriert. Die 
Tatsache, dass auch körperliche Strategien, um sich eine musikalische oder tänzerische anzu-
eignen, höchst analytisch sein können, kommt nicht zur Sprache. Auch die vielfältige Art 
und Weise, wie Musik in unterschiedlichen afrikanischen Kontexten vermittelt und diskutiert 
wird, wird hier, wie in anderen Ausschreibungen westafrikanischer Tanz- und Trommelkurse, 
zugunsten eines ganz bestimmten Afrikabildes ausgeblendet. 

Diese Form der Herstellung von Differenz ist geprägt von einem kolonialen Konstrukt Afri-
kas. Wie der Philosoph Kwame Anthony Appiah (1992) konstatiert, besitzen Afrikaner_innen 
keine gemeinsame Kultur, Sprache, Religion oder konzeptuelles Vokabular. «What Africans 
do share is a certain contamination by Europe so that Africans themselves are complicit in the 
manufacture of Otherness» (Appiah 1992, zit. in Pinar et al. 1995: 352). Appiah verweist darauf, 
dass dieses während der Aufklärung entstandene Bild von Afrika als dem immanent «Ande-
ren» von Afrikaner_innen mitgetragen und -produziert wird. 

Die Frage, inwiefern essentialistische Bilder afrikanischer «Andersheit» von Afrika-
ner_innen selber geprägt werden, stellt sich auch im Kontext des obigen Kurses, der von 
zwei Musikschaffenden mit westafrikanischen Namen angeboten wird. Wessen «unser» ist 
gemeint, wenn sie «[u]nsere analytische Art, Musik und Bewegung zu erlernen» zum generi-
schen Ausgangspunkt machen? Muss die vereinfachende Darstellung, das Kenntlichmachen 
einer allgemeinen Differenz zwischen hier und dort, zwischen analytischem Denken und 
ganzheitlichen Erleben als Teil einer (durchaus bewährten) Businessstrategie im Umgang mit 
Afrika gelesen werden? Wenn als Schwarz wahrgenommene Kunstschaffende implizite Erwar-
tungen an ihr afrikanisches Andersheit nicht «enttäuschen» wollen und sich stattdessen als 
«authentische» Afrikaner_innen inszenieren und vermarkten, ist auch von Selbstexotisierung 
zu sprechen. Insofern können unterkomplexe Darstellungen afrikanischen Musikschaffens 
auch Teil einer Überlebensstrategie sein. Die Frage, wie Fremdbilder entstehen und wie Musi-
ker_innen damit umgehen, wie sie sich diese zu eigen machen und dadurch stereotypisierte 
Bilder von Authentizität bestätigen, ablehnen oder transformieren, ist eine zentrale künstleri-
sche Frage. Sie betrifft nicht nur Studierende mit einem Interesse an Fusionen und an «ausser-
europäischen Traditionen». 
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Zusammenfassung wichtiger Ergebnisse des Teilkapitels 6.3

Basierend auf der Grundannahme, dass neben den Lehrinhalten ein verstecktes Curriculum wirksam 

ist, muss unter der «Sensibilisierung für Fragen der Diversität» mehr verstanden werden als das Bestre-

ben nach formaler «Chancengleichheit in Studium, Lehre und Forschung».28 Globale Marginalisierungs-

prozesse und die damit verbundene Chancenungleichheit lassen sich nur bedingt aushebeln. Selbst 

unter Bedingungen formaler Gleichbehandlung kann das Ignorieren strukturell unterschiedlicher 

Ausgangslagen zur Zementierung von Ungleichheiten und zu Normen führen, die der institutionell 

geforderten Diversität zuwiderlaufen. 

Die Klassik dekolonisieren: 

Ein wesentlicher Ausgangspunkt um ein kritisches Denkvermögen in der Musik zu fördern, ist die 

Debatte um die «Provinzialisierung Europas». Gerade im internationalen Umfeld der Kunsthochschule 

müssen die scheinbare Neutralität und der Eurozentrismus des Klassikbegriffs entlarvt und seine 

Selbstverständlichkeit hinterfragt werden. Die Dezentrierung und Dekolonisierung des Klassikbegriff 

könnte Bewegung in eine hegemoniale und auf Konservierung ausgerichtete Klassikszene bringen: 

Einerseits im Sinne von Harnoncourt, der dafür plädiert, von der ständigen (Re)Produktion der Musik 

vergangener Generationen wegzukommen und stattdessen immer wieder lebendige Musik mit kriti-

schem Gegenwartsbezug zu schaffen, «immer wieder der neuen Lebensweise, der neuen Geistigkeit 

entsprechend» (Harnoncourt 2014, zit. nach Doerne 2015: 8). Andererseits führt die kritische Auseinan-

dersetzung mit der «Moderne» und deren «Klassik» auch zu einer neuen Einbettung «Alter Musik» inner- 

und ausserhalb Europa. 

Die Chance einer vertieften Auseinandersetzung mit der «Alten Musik» liegt darin, dass sie klangliche 

Forschung betreiben und mit Formen der Improvisation und Ornamentierung experimentieren muss, 

auf der Suche danach, wie Musik vor dem Zeitalter der Tonaufnahmen klang. Vor dem Hintergrund 

dieser teilweise improvisierten europäischen Musik muss auch die notierte Musik der Hochklassik 

neu thematisiert und deren Fixiertheit in Frage gestellt werden. Diese Auseinandersetzung scheint zu 

einer Offenheit gegenüber den Arbeitstechniken diverser oraler Musikkulturen beizutragen, in denen 

die Kunst der Improvisation erhalten und weiterentwickelt wurde. Offensichtlich haben an beiden 

Schulen die musikalischen Zweige ausserhalb der Klassik weniger Berührungsängste, wenn es um den 

Austausch mit «nicht-westlichen» Ansätzen geht. Diese können deshalb ein Ausgangspunkt sein, um 

dadurch die Klassifikationen einer hegemonial gedachten «Moderne» zu dekolonisieren. 

Handwerk und Leistungssport:  

Ein kritischer Umgang mit dem Klassikbegriff der Moderne könnte das spitzensportliche Leistungs-

denken relativieren. Die Spitzensportlogik ist insofern eine Falle, als dass sie den Verlust «intelligenter» 

Musiker_innen und chronische «Musikerkrankheiten» in Kauf nimmt. Die strukturelle Bedingtheit  

28 ZHdK, Rektorat Gleichstellung/Diversity (2011): Diversity Policy Zürcher Hochschule der Künste. Grundsätze zu Vielfalt und 
Respekt, S. 2. Online unter: https://www.zhdk.ch/fileadmin/data_subsites/data_gleichstellung/pdfs/Diversity_Policy_ZHdK.pdf (letz-
ter Zugriff: 01.02.2016).
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solcher «Krankheiten» wird selten hinterfragt; zu sehr scheint die Spitzensportlichkeit zur Konservie-

rung des eurozentrischen Kanons und Kunstbetriebes beizutragen. 

Die alleinige Fokussierung auf Handwerk und Sportlichkeit genügen nicht, um den komplexen Ansprü-

chen einer Tätigkeit als Berufsmusiker_in gerecht zu werden. Vielmehr erschwert die Orientierung an 

der Logik des Spitzensports, die technisch-musikalische Höchstleistungen in den Vordergrund stellt, 

eine reflexive Professionalisierung. In dieser Logik gelten die allgemeinbildenden Fächer, namentlich die 

Musikgeschichte, als blosse Zugaben und bestenfalls als Mittel zum Zweck der authentischen Wie-

dergabe historischer Werke. Die Theorie steht im Dienste der Praxis im instrumentalen oder vokalen 

Hauptfach. Ein kulturwissenschaftliches Theorieverständnis, welches dazu befähigt, gesellschaftliche 

und musikalische Normen kritisch reflektieren zu können, kommt dabei zu kurz. Die Vorstellung einer 

handwerklich perfektionierten Interpretations- und Bühnenkunst verdrängt insofern kulturtheoreti-

sche und kulturpolitische Überlegungen – Fragen, die ihrerseits zu einem umfassenderen Verständnis 

von Diversität im Sinne eines «klug[en], frei[en] und souverän[en]» Musikstudiums beitragen könnten. 

Transkulturelle Themen:  

Wie Pinar et al. argumentieren, ist das Curriculum auch als «racial text» zu verstehen (Pinar et al. 1995: 

315–357). Ein «racial text» bildet etwa der Eurozentrismus, der es unnötig macht, die scheinbare Uni-

versalität des Klassikbegriffes oder die europäisch-weisse Kanonbildung, etwa die Tatsache, dass das 

Repertoire, das einstudiert wird, fast ausschliesslich aus der Feder weisser Europäer stammt, zu hinter-

fragen. Das Bewusstsein darüber, dass und wie «racial text» wirksam ist, würde auch dazu führen, die 

alltägliche Herstellung von Race/Ethnizität im Hochschulalltag zu diskutieren und nicht mehr wider-

spruchslos zu akzeptieren. 

Das wachsende Interesse der Studierenden an «Fusionen», das Faszinosum «andere Kulturen» und 

Fragen der globalen Vernetzung machen eine fundierte ethnomusikologische und kulturwissenschaft-

liche Auseinandersetzung innerhalb der Musikhochschulen zu einer Notwendigkeit. Wenn diese Basis 

zu wenig stark verankert ist, ist die Gefahr gross, dass transkulturelle, musikalische Begegnungen zur 

Zementierung von rassialisierten und ethnifizierten Stereotypisierungen beitragen, anstatt diese zu 

hinterfragen und unterminieren. 

Positive Beispiele transkultureller Austausch- und Forschungsprojekte, etwa im Bereich der Alten oder 

der Neuen Musik, zeigen, dass ein Austausch auf Augenhöhe dadurch begünstigt wird, wenn die For-

schungspartner_innen ebenfalls auf eine musikwissenschaftliche und musiktheoretische Auseinander-

setzung Bezug nehmen können. Dies hat zwar zur Folge, dass ein Austausch mit Vertreter_innen ganz 

bestimmter (meist asiatischer) Musikkulturen stattfindet, deren «musikalische Systeme» dokumentiert 

und institutionell verankert worden sind. Dennoch scheint dies sinnvoll, da die Möglichkeit der gegen-

seitigen Anerkennung eher gegeben ist, wenn in einer vergleichbaren, analytischen und institutionali-

sierten Sprache kommuniziert werden kann. 
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Musik als Interkultur:  

Nicht nur im Bereich des Jazz, dessen Entstehungsgeschichte ohne die Auseinandersetzung mit der 

Begegnung zwischen unterschiedlichen Kulturen undenkbar wäre, bieten sich viele Möglichkeiten, 

Musik als Konfliktzone und als Interkultur (vgl. dazu Kap. 2.4.6) zu begreifen. Diese Möglichkeit bietet 

sich, wenn rassifizierende und ethnisierende Stereotypisierungen kritisch reflektiert und sowohl im 

Theorie- und Musikgeschichtsunterricht als auch in der Praxis aller Profile thematisiert werden kön-

nen. Zudem könnte eine Auseinandersetzung mit den Widersprüchen und Konfliktzonen zwischen den 

«alten» und den jüngeren Zweigen der Musikdepartemente bzw. Musikhochschulen zu fruchtbaren 

Diskussionen über Diversity und Barrierefreiheit führen. Dabei geht es bei weitem nicht nur darum, 

weisse Flecken und rassistische Haltungen zu entlarven, sondern auch spezifische Vorstellungen von 

Leistung und Erfolg zu hinterfragen, die verhindern, dass unterschiedliche Fähigkeiten und Heran-

gehensweisen als Teil einer Interkultur wahrgenommen werden. Solange allerdings die technische 

Profilierung implizit und explizit im Zentrum der Ausbildung steht, können weder die Reibungsflächen 

zwischen Alter Musik, Klassik, Jazz und Pop noch der konstruierte divide zwischen der Hochkultur und 

Ernsthaftigkeit der Klassik und der Coolness des Jazz oder dem unschubladisierbaren Groove des Pop 

produktiv gemacht werden. 
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6.4 

Internationalisierung: Politiken und Diskurse

Die Gleichzeitigkeit lokaler und globaler Strukturen sind für das Feld der Kunsthochschulen 
ausschlaggebend (Kap. 2.1, Kap. 2.2.3 und Kap. 4). Der Umgang mit der Diversität der hie-
sigen Gesellschaft, die Umstrukturierungen und Reformen in der europäischen Hochschul-
landschaft (Bologna-Prozess) und transnationale Zusammenhänge und Interdependenzen 
im globalen Kunstfeld bilden einen bestimmenden Kontext. Es stellt sich deshalb die Frage, 
inwiefern die aktuellen Praktiken der Aufnahmeverfahren und Auswahl von Kandidat_innen 
die unterschiedlichen Realitäten und transnationalen Zusammenhänge berücksichtigen. Aus-
serdem ist die Internationalisierung für die Kunsthochschulen eine wichtige Orientierungs-
grösse. Inwiefern werden die Strategien der Internationalisierung den lokalen und globalen 
Strukturen und Verknüpfungen gerecht? Welche Öffnungen oder Schliessungen geschehen 
dadurch? In unseren Erhebungen waren solche Fragen sehr präsent: Prozesse der Inklusion 
und Exklusion und die Effekte institutioneller Normativität während der Aufnahmeprüfungen 
und im weiteren Studienverlauf beziehen sich stark auf Bestrebungen zur Internationalisie-
rung der Hochschulen. In einem ersten Teil auf Französisch (Kap. 6.4.1) wird die Dimension 
internationaler Ausstrahlung der drei beteiligten Hochschulen umrissen, um anschliessend 
auf Deutsch (Kap. 6.4.2) einige Spannungsfelder in den institutionellen Ansprüchen zwischen 
Renommee, Ausbildung und internationaler Sichtbarkeit am Beispiel der klassischen Musik 
zu erläutern. Das darauffolgende Kapitel auf Französisch (6.4.3) geht spezifisch auf die Situ-
ation der Genfer Schulen mit ihrem hohen Anteil an Französischen Studierenden ein. Das 
Kapitel Internationalisation, diversité et pédagogie auf Französisch (6.4.4) erläutert den Umgang mit 
internationalen Studierenden, den Umgang mit Sprache und nationalem Austausch und die 
Dimension der Standardisierung von Studiengängen zur Förderung von Internationalität. Der 
letzte Teil auf Deutsch beschreibt die Herausforderungen eines gleichberechtigten Austau-
sches in Projekten zur Internationalisierung der Hochschulen (Kap. 6.4.5).

6.4.1 

Visibilité internationale et renommée : facteur de succès et enjeu 

L’internationalisation est un outil d’ouverture pour les écoles qui joue un rôle central pour 
le développement de l’institution et de sa réputation. Elle représente un enjeu économique 
renforcé par le contexte des réformes de Bologne qui prônent une plus grande circulation 
des savoirs à échelle européenne mais aussi plus largement (programmes d’échanges ensei-
gnant_e_s comme étudiant_e_s, uniformisation des diplômes, etc.) (voir chap. 4.2). Ces 
réformes, qui vont de pair avec une mondialisation économique générale, accroissent la com-
pétitivité entre écoles et l’inscrivent dans un réseau de plus en plus dense et diversifié. S’ins-
crire dans une dynamique internationale permet d’amplifier sa renommée dans le champ de 
l’enseignement artistique supérieur mais aussi, plus largement, sur le marché de l’art. Les 
écoles gagnent ainsi en visibilité. Parallèlement, leurs actions sont scrutées par un nombre 
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croissant d’acteurs, ce qui renforce la pression sur différents plans : offre de formation, 
employabilité des diplômé_e_s, reconnaissance du milieu professionnel, etc. Dans ce contexte, 
le recrutement de candidat_e_s internationaux_ales est un objectif central des institutions ; 
le discours identitaire des écoles valorise la diversité et le rayonnement international. Exister 
en-dehors des frontières nationales se traduit notamment par le recrutement d’enseignant_e_s 
dont le travail est reconnu sur la scène internationale, l’encouragement et le développement 
perpétuel d’échanges entre structures de formation artistique supérieure mais aussi profes-
sionnelles (accueil en résidence, projets communs, échange d’étudiant_e_s, professeur_e_s 
invité_e_s, etc.). La réputation de l’école est étroitement liée à celle de ses enseignant_e_s (voir 
chap. 6.4.2) Réussir à faire enseigner des artistes de renommée internationale attire des can-
didat_e_s très motivé_e_s par la carrière professionnelle et désireux_euses de se former auprès 
d’une figure qu’ils admirent, comme le souligne ce candidat : « à la base, mon idée avant de 
venir en Europe –, c’était de travailler avec [professeur]. Pour moi, c’est un des [instrumen-
tistes] qui est une référence… ! Même sa façon d’être, son caractère, c’est quelque chose qui 
me plaît beaucoup. » (candidat_musique classique_6). En plus d’une visibilité dans le champ 
professionnel, cette pratique promet de recruter les meilleur_e_s candidat_e_s dans chaque disci-
pline artistique. En effet, comme nous avons pu le voir dans nos données, ces dernier_e_s sont 
souvent repéré_e_s par leurs enseignant_e_s du niveau secondaire et ainsi redirigé_e_s vers tel_le 
ou tel_le professeur_e du supérieur. Dans beaucoup de cas se perpétue ainsi une formation 
jugée d’excellence tournée sur un entre-soi. 

Les programmes tels qu’Erasmus+29, le Programme de mobilité Suisse-Europe, le Bureau de 
coopération interuniversitaire (BCI) ou encore les divers accords bilatéraux et réseaux de colla-
boration – citons par exemple Swissnex, the European League of Institutes of the Arts (ELIA)30, 
le Centre International de Liaison des Ecoles de Cinéma et de Télévision (CILECT)31, CUMULUS32 
The European Association of Conservatoires (AEC)33, European Association for International 

29 Suite à la votation de février 2014, la Suisse a annoncé de réduire la libre circulation des citoyen_ne_s des pays de l’Union 
Européenne sur son territoire à partir de 2017. La Commission Européenne a réagi en suspendant la signature de l’avenant 
Erasmus+ avec la Suisse, sortant de facto les établissements d’enseignement supérieur suisses du programme d’échange 
européen Erasmus. Le Conseil fédéral suisse a annoncé le 19 septembre 2014 le maintien des mesures quant à la participati-
on indirecte de la Suisse au programme Erasmus+ tout en poursuivant l’objectif d’une pleine association dans le futur. Ainsi, 
le financement est maintenant assuré pour les périodes de mobilité 2015/2016 et 2016/2017 et pour les appels à projets (Key 
Action 2) 2015 et 2016.

30 ELIA, réseau international de 350 écoles et instituts supérieurs d’enseignement artistique (beaux-arts, architecture, design, 
médias, danse, musique et théâtre) dans plus de 45 pays européens, en ligne : http://www.elia-artschools.org/ (dernier re-
cours : 23.06.2016). 

31  Le CILECT, créé en 1954 en France, regroupe aujourd’hui plus de 160 écoles de cinéma et audiovisuel réparties dans 60 pays 
et 6 continents. Elle compte plus de 10’000 enseignant_e_s et/ ou personnel des écoles. En ligne : http://www.cilect.org/ 
(dernier recours : 23.06.2016).

32 Association Internationale des Universités et Ecoles d’art de design et média. Cette association fondée en 2000 à Rotter-
dam regroupe aujourd’hui plus de 189 Universités et Ecoles d’art et de design à travers le monde représentant 42 pays. En 
ligne : http://www.cumulusassociation.org/ (dernier recours : 23.06.2016).

33 AEC, association créée en 1953, en ligne : http://www.aec-music.eu/ (dernier recours : 23.06.2016).
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Education (EAIE)34 ou l’European Music School Union (EMU)35 participent à la consolidation 
d’un réseau international qui lui aussi entretient la réputation d’excellence des écoles parte-
naires. Les écoles prennent également régulièrement part à des événements de dimension 
internationale comme les concours internationaux de musique, design, arts visuels pour 
accroître leur visibilité, celles des enseignant_e_s mais aussi celles des étudiant_e_s. Compter 
dans ses rangs des étudiant_e_s primé_s lors de concours internationaux, quelle que soit la dis-
cipline, est aussi une marque de reconnaissance de la formation et de sa qualité.

Cette injonction à briller sur la scène internationale a des conséquences directes sur les 
étudiant_e_s. Ces dernier_e_s sont fortement invité_e_s à être présent_e_s sur la scène inter-
nationale – en participant à des programmes d’échange mais aussi des workshops, des prix et 
concours ou encore des résidences de création – sans être pour autant suffisamment soute-
nu_e_s et préparé_e_s par l’école. Certain_e_s ont abordé les difficultés à être soutenu_e_s dans 
les démarches administratives pour réaliser un échange international alors qu’ils_elles avaient 
été fortement invité_e_s à partir à l’étranger durant leur cursus de Bachelor. Par ailleurs, la 
question de la langue (voir chap. 6.4.4.b) est souvent un obstacle aux échanges internationaux 
comme le rappellent certain_e_s étudiant_e_s en arts visuels et design :« Il y a des soucis avec 
le programme Erasmus, des soucis avec l’anglais. On n’a pas de cours en anglais, et tous les 
profs ne le parlent pas. », « Oui, il y de gros problèmes de langage… Une étudiante de Corée a 
eu un échec définitif, ce qui est rare, et la langue a dû jouer [un rôle décisif] » (focus_group_etu-
diants_HEAD). S’inscrire dans une dimension internationale tout en conservant son identité 
demande de trouver un équilibre entre rayonnement local et international. Les étudiant_e_s 
semblent parfois peiner à trouver leurs repères dans cette dynamique. 

S’ouvrir sur l’étranger ne se fait pas sans une stratégie de développement clairement défi-
nie. Il faut alors se demander de quelle internationalisation il est question. Quels sont les pays 
qui entrent dans ce modèle de rayonnement ? Pour la HEAD – Genève et la ZHdK, aux côtés 
des pays européens inscrits dans le champ artistique depuis des décennies, voire des siècles et 
l’Amérique (Etats-Unis et Canada), on voit apparaître des partenariats dans de nouvelles zones 
d’influence comme les pays de l’Est, l’Asie, l’Amérique latine ou encore le Proche-Orient36 
ainsi que l’établissement d’un hub Connecting Spaces Hong-Kong – Zurich37 et d’une collaboration 
étroite avec une école en Chine. Ce vaste réseau international dénote la mise en place d’une 
réelle stratégie pour faire exister l’école aussi bien dans des espaces légitimes – démontrant 
son appartenance aux institutions de référence et à une certaine tradition – que dans les zones 
émergentes – et ainsi se créditer d’une forme d’avant-gardisme. Le développement écono-
mique de l’Asie et de l’Amérique Latine ainsi que leur ouverture politique amènent, dans tous 
les domaines, à prendre un certain nombre de pays en considération. Pas étonnant donc de les 

34 EAIE, association créée en 1989 et portée par ses membres, en ligne : http://www.eaie.org/about-eaie.html (dernier recours : 
23.06.2016). 

35 L’EMU regroupe 24 pays européens, soit plus de 6’000 écoles de musique. En ligne : http://www.musicschoolunion.eu/ (dernier 
recours : 23.06.2016).

36  Cf. en ligne, https://www.hesge.ch/head/formations-recherche/relations-internationales, (dernier recours: 22.06.2016).

37  Cf. en ligne, https://www.zhdk.ch/index.php?id=connectingspaces_en (dernier recours: 23.06.2016).
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retrouver dans la liste des partenaires, même si leur présence reste timide38. En revanche, les 
pays d’Afrique semblent disparaître de cette carte du monde. 

En effet, l’internationalisation reste centrée sur une vision blanche du marché de l’art et se 
concentre sur des critères économiques et politiques en premier lieu.

Quant à la HEM – Genève, sur son site Internet, elle met en avant une liste moins exhaus-
tive39. Là aussi, ce choix nous donne des informations sur l’internationalisation mise en avant 
par l’institution. Ici, pas de pays européens (pourtant présents dans les partenaires historiques de 
la HEM – Genève) mais une accentuation des pays émergents qui commencent à être regardés 
sur la scène musicale pour les dispositifs de formation novateurs qu’ils mettent en place (Bré-
sil, Venezuela) ou l’excellence des artistes qu’ils produisent (Chine, Japon). 
Ces choix quant aux partenariats mis en place et la manière de communiquer sur les relations 
internationales permettent aux écoles d’asseoir leur réputation en tant que structures d’ex-
cellence : inscription dans la tradition, capacité à devancer la tendance et repérer les pays qui 
comptent, valorisation d’une action politique sont autant de démarches nécessaires à la création 
de l’identité de l’école que des enjeux (voir chap. 6.4.5).

Si les pays représentés dans les écoles ne cessent d’augmenter, on peut s’interroger sur la 
dimension d’une ouverture. L’internationalisation des hautes écoles d’art, et plus largement 
des mondes de l’art, ne met encore pas en cause la suprématie de la culture européenne ou 
occidentale. En Asie par exemple, on enseigne la musique « classique » à l’Européenne, et pas 
suivant les systèmes de notation asiatiques (gamme pentatonique). Ce renforcement se lit dans 
les programmes pédagogiques qui continuent à promouvoir une vision de l’internationalisa-
tion très ethno-centrée (voir chap. 2.2.3). Etre visible sur la scène internationale c’est avant 
tout imposer la vision de l’apprentissage de la musique, des arts visuels, du design, tel qu’il 
est promu par les écoles. Un modèle très académique donc, centré sur des références européen-
nes et une tradition occidentale. Le discours d’ouverture, de diversité, etc. atteint ses limites 
comme ont pu le mettre en lumière les travaux des co-chercheur_e_s (voir chap. 8). L’interna-
tionalisation ne protège pas des clichés que les enseignant_e_s, les écoles transmettent de tel 
ou tel pays, de telle ou telle culture. Elle s’inscrit au contraire dans des mécanismes de repro-
duction de représentations ethno-centrées qui creusent le fossé entre inclusion et exclusion 
(voir chap. 5.5.3 et chap. 6.4.4). La diversité peut devenir un outil de l’institution idéale dans le 
contexte actuel de mondialisation (voir chap. 2.2).

38  Il faut préciser que la mise en place de partenariats internationaux durables entre institutions d’enseignement supérieur 
n’est pas aisée et peut prendre plusieurs années. 

39  Cf. en ligne, https://www.hesge.ch/hem/lecole/relations-internationales, (dernier recours: 22.06.2016).
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6.4.2 

Internationalisierung im Feld der klassischen Musik: Widersprüche zwischen Ausbil-
dung, Renommee und Visibilität

Die schweizerischen Kunsthochschulen sind mittlerweile in ein global funktionierendes Feld 
mit wechselseitigen Bedeutungsstrukturen (bspw. durch internationale Fachgesellschaften, 
Kongresse, Rankings etc.) integriert. Unsere Beobachtungen haben deutlich gemacht, dass 
die untersuchten Studienbereiche sehr unterschiedliche Orientierungsgrössen aufweisen: Je 
nach Feld werden sowohl andere Schweizer Hochschulen als auch europäische und ausser-
europäische Hochschulen als direkte Konkurrentinnen bezeichnet. Dadurch wird der Grad 
der Internationalisierung zu einem zentralen Massstab für die Reputation der Hochschulen. 
Insbesondere in der klassischen Musik (vgl. Wagner 2015) oder Fine Arts funktionieren diese 
Wahrnehmungsstrukturen entlang transnationaler Zentrums-Peripherie-Strukturen – wobei 
das Zentrum bedeutungsstiftende Orientierungsgrösse ist, das Normen von Geschmack und 
Ästhetik setzt und die Peripherie zwingend über sich selbst definiert (vgl. Kastelan/Tarnai/
Wuggenig 2012: 103ff.).40 Fast ausschliesslich schreibt sich diese Struktur in Hierarchien und 
ungleiche Machtverteilungen ein, die entlang der Differenzierung in einen globalen Süden 
und einen globalen Norden gelesen werden (für Klassik vgl. Kap. 6.3.3; für Fine Arts vgl. Kap. 
2.2.3). Stuart Hall schlug die Gegenüberstellung «der Westen und der Rest» vor, um die Formie-
rung der westlichen Identität als Zentrum als eine Konstruktion, die auf Differenzen beruht, 
zu veranschaulichen. Das «Andere», von dem sich der Westen immer abhebt, umfasst den 
gesamten «Rest» der Welt und spiegelt die Zerlegung einer imaginären Weltkarte in zwei Teile, 
die sich zwingend ausschliessen. Die diskursive und tatsächliche Machtverteilung und Hierar-
chisierung strukturiert sich entlang dieser Teilung (vgl. Hall 1994).41 

Die gezielte Rekrutierung von international renommierten Lehrenden ist ein wichtiges 
Mittel, um die Sichtbarkeit eines Studiengangs (und damit auch der Hochschule) in der inter-
nationalen Konkurrenz massgeblich zu erhöhen und um eine steigende Zahl von Bewerber_
innen zu erreichen. Dahinter verbirgt sich – wie wir gesehen haben – stets die Hoffnung, dass 
mehr Kandidat_innen zu mehr «unentdeckten Talenten» und somit zu besseren Studierenden 
führen. Am Beispiel der klassischen Musik möchten wir an dieser Stelle erörtern, wie wirksam 
einerseits die Rekrutierung von international renommierten Lehrpersonen als Strategie der 
Hochschule zur Internationalisierung funktionieren kann, und andererseits auch Widersprü-
che und Spannungsfelder aufzeigen, die damit einhergehen. Eine Dozierende aus der klassi-
schen Musik zeichnet die Bedeutung von international bekannten Lehrenden für das Renom-
mee der Hochschule folgendermassen nach:

40 Vgl. Kastelan, Cornelia/Tarnai, Christoph/Wuggenig, Ulf (2012): Das Kunstfeld: Akteure, Institutionen und Zentrum-Pe-
ripherie-Struktur, in: Heike Munder/Ulf Wuggenig (Hrsg.), Das Kunstfeld. Eine Studie über Akteure und Institutionen der 
zeitgenössischen Kunst. Zürich: JRP Ringier, S. 87-109, S. 103ff. 

41 Für das zeitgenössische Kunstfeld macht in einer weiterführenden Analyse eine Differenzierung in folgende Strukturierung 
Sinn, damit unterschiedliche Strömungen, Beziehungen und Referenzpunkte mit berücksichtigt werden können: Zentrum 
des Zentrums, Peripherie des Zentrums, Semi-Peripherie, Peripherie und Peripherie der Peripherie (vgl. Buchholz/Wuggenig 
2012).
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«Je le dis tout le temps en France, je leur dis ‹ franchement, Genève c'est un conservatoire qui a 

beaucoup évolué en quelques années ›. Alors bon, certainement grâce à monsieur Dinkel [Leiter der 

Musikhochschule] […] je pense qu'il a le bon goût de savoir choisir les bons profs parce que ce qui fait 

la réputation d'un établissement, ce n'est pas son directeur, ce sont les profs. […] Et je dois dire que là, 

maintenant à Genève […], il y a vraiment du gratin international.» (Lehrperson Klassik 3)

In diesem Zitat wird deutlich, inwiefern die internationale Visibilität wichtig ist, um Studie-
rende – in diesem Fall aus Frankreich – anzuwerben. Nach Ansicht der Lehrperson setzt sich 
die Reputation einer Hochschule aus derjenigen der Dozierenden zusammen: Erst das kumu-
lierte symbolische Kapital aller Lehrpersonen gemeinsam ergeben das symbolische Kapital der 
Hochschule, was wiederum auf die Lehrpersonen, die Institution und damit auf die Kandidat_
innen, Studierenden, Absolvent_innen etc. ausstrahlt, die alle daran teilhaben (vgl. insbes. 
Bourdieu 1988; Bourdieu/Passeron 1971). Die im Zitat präsente starke Identifikation mit der 
Hochschule sowie der Stolz, Teil des Lehrkörpers zu sein, können darauf zurückgeführt wer-
den, dass ein Teil des kumulierten symbolischen Kapitals auf jede einzelne Lehrperson abfällt. 
Dieselbe Lehrperson präzisiert später im Interview, inwiefern sie selbst (gemeinsam mit einer 
anderen Lehrperson des Kollegiums) zum symbolischen Kapital der Institution beiträgt und in 
welchem Masse dies mit der Unterrichtstätigkeit zusammenhängt:

«Quand on était plus jeunes on faisait partie des 30 possibilités de lauréats des concours, de grands 

concours internationaux et on gagnait, donc on était parmi les 30 meilleurs mondiaux, peut-être les 20 

meilleurs mondiaux, vous voyez. Après, ça devient les 10 meilleurs mondiaux et on est encore dedans […] et 

après, après… bon voilà, on faisait partie quand même du ‹Top Ten› sur le plan international, donc on sait 

comment se situer. Ensuite, ce n'est pas évident qu'on ait envie d'enseigner, c'est encore autre chose. On 

peut avoir envie de faire de la musique de chambre tranquillement et bien gagner sa vie avec ça, on peut 

être dans un orchestre et tout ça. Enseigner, il ne faut pas que ce soit quelque chose qu'on fait parce qu'on 

ne peut pas faire autre chose. Enseigner pour moi, ça doit vraiment être un goût et pour enseigner, il faut 

du talent. C'est comme pour tout. […] il faut que le prof ait une véritable personnalité, il faut que l'élève le 

perçoive comme quelqu'un de reconnu internationalement et pas seulement dans un pays vous voyez, pour 

qu'il ait du poids.» (Lehrperson Klassik 3)

In dieser Beschreibung wird die Fokussierung auf ein extrem hierarchisches Spitzenmodell 
der klassischen Musik reproduziert, das auf kontinuierlichen Wettbewerb, Preisverleihungen, 
die Vergabe von Positionen in renommierten Orchestern und Musikhochschulen aufbaut (vgl. 
Kap. 6.3.3). Es ist eine symbolische Ökonomie, die durch globale Rankings von Musikhoch-
schulen gefördert wird und an der sich andere Akteur_innen orientieren (vgl. auch Odoni/
Ducret 2015). In der Art und Weise, wie sich die Betonung von symbolischem Kapital über 
internationalem Renommee mit der Befähigung zum Unterricht vermischt, wird in der Inter-
viewpassage das traditionelle Lehrmodell Meister_in und Schüler_in betont (vgl. Kap. 5.5.4 
und Kap. 6.3.5) – auch wenn nicht in seiner reinen Form, da die Lehrperson dennoch eine 
gewisse Disposition und «Talent» für die Befähigung zum Unterricht voraussetzt. 
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Das Meister_in-Schüler_in-Modell setzt eine hohe Mobilität von Lehrenden, Studierenden 
und Kandidat_innen in der klassischen Musikausbildung als selbstverständlich voraus: Die 
Dozierenden müssen auf dem internationalen Parkett tätig sein und die Studierenden folgen 
«ihrem Meister» überall hin (vgl. Wagner 2015); oder in den Worten eines Dozierenden: «Das 
ist quasi Dozierenden-spezifisch ‹Ich will bei DEM studieren›.» (Lehrperson Klassik 2) Dabei sei 
die Hochschule oder der geographische Standort von geringer Bedeutung. Dieselbe Lehrperson 
geht in ihren Erklärungen aber auch darauf ein, wie für manche Studierende insbesondere die 
geographische Lage einer Institution wichtig ist und inwiefern die Reputation von Lehrperso-
nen auf die Institution als Ganze wirkt und diese international begehrenswerter macht:

«Zum Teil ist es aber immer noch so, dass – In Asien geht es nur darum, in Europa zu studieren. […] Ob das 

jetzt beim X oder Y ist, ist eigentlich sekundär. Er kommt heim und sagt: ‹DA ist mein Papier. Ich hab in 

Europa studiert.› […] Weil das dann für die Leute auch eine Prestigesache ist.» (Lehrperson Klassik 2)

Europa wird hier als Ort bekräftigt, der für die Aneignung von musikalischen Fähigkeiten in 
klassischer Musik eigentlich eine Voraussetzung ist. Eine bedingte Parallele wird noch zum 
Nordamerikanischen Raum gezogen: 

«So wie es bei uns zum Beispiel umgekehrt auch erstrebenswert sein kann, in den USA zu studieren an der 

Grossmusikschule wie Juilliard und Curtis und so weiter. Umgekehrt ist es für die Amerikaner auch erstre-

benswert, in Europa zu studieren und so weiter, also es ist ein bisschen hin und her, man hätte immer das 

gern.» (Lehrperson Klassik 2) 

Hier wird deutlich, wie sehr ein internationales Renommee entlang ganz bestimmten trans-
nationalen Zentrums-Peripherie-Strukturen funktioniert. Die Euro-Amerikanische Achse wird 
dabei als Zentrum gesetzt (vgl. Kap. 6.3.3), an dem sich der «Rest» (Hall 1994) in der Periphe-
rie orientieren muss, um die entsprechende Anerkennung zu erhalten. Wie wirkmächtig ein 
Denken in diesen Strukturen für die klassische Musik ist und wie die Struktur innerhalb des 
Zentrums Europa selbst eine Linie zieht um darin eine sog. Europäische Peripherie zu identifi-
zieren, wird anhand von zwei weiteren Beispielen deutlich. Das erste Beispiel zeigt auf, wie 
Portugal als Teil Europas und europäischer Kultur verneint wird: Ein Jury-Mitglied beurteilte 
eine Kandidatin nach ihrem Vorspiel als deutlich ungenügend und bedauerte, dass sie den für 
die Kandidatin scheinbar beschwerlichen Weg von Portugal auf sich genommen hat. Es sei 
schade, aber ihre Lehrer und Umfeld wüssten offensichtlich nicht, welches Niveau an europäi-
schen Musikhochschulen verlangt und gespielt werde, sonst hätte man sie nicht gehen lassen. 
Portugal erscheint in dieser Perspektive pauschal nicht als Teil Europas und Lehrende an den 
Musikhochschulen Portugals seien deshalb auch nicht in der Lage, das notwendige Niveau 
einzuschätzen. Diese Aussage homogenisiert Portugal und aberkennt dem Land jeglichen 
Status als Teil des Zentrums. Das zweite Beispiel verdeutlicht, inwiefern eine Musikhochschule 
aus Südfrankreich nicht als renommiert genug galt, um Teil der Musikhochschullandschaft zu 
sein:
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«J'ai eu une expérience de concours, c'était au [Konservatorium in Frankreich] où ça ne s'est pas très bien 

passé, dans le sens qu'après avoir passé le concours, – je n'ai pas été admis au deuxième tour – j'ai parlé 

avec le jury et j'ai trouvé les commentaires un peu mal placés par rapport à certaines choses, dans le sens 

où ils m'ont dit ‹[…] Mais vous savez, en venant de [Stadt in Südfrankreich], c'est plus compliqué de rentrer 

quelque part.›» (Kandidat Klassik 6)

Dies legt nahe, dass nur Institutionen mit einem gewissen Renommee und einer internatio-
nalen Visibilität Bedeutung haben und alle anderen gar nicht erst Teil dieses auf musikalische 
Spitzenleistungen fokussierten Subfeldes sind. Generell zeigt die Analyse unserer Daten, dass 
eine Setzung von sich selbst als Zentrum durch Abgrenzung und Distinktion gegenüber der 
sog. Europäischen Peripherie oder ein sich Messen innerhalb Europas erfolgt und nicht etwa gegen-
über Ländern Asiens, Lateinamerikas oder Afrikas, wie es die internationale Orientierung der 
Institutionen erwarten lässt. Das ist möglicherweise ein Anhaltspunkt dafür, dass die globa-
len Wahrnehmungsstrukturen des klassischen Feldes auf den Europäischen und Nordamerika-
nischen Raum beschränkt bleiben und innerhalb dieses Zentrums eine lokale Abgrenzung in 
Europa anstatt eines Messens auf dem globalen Parkett erfolgt.

6.4.2.a) 

Spannungsvolle Effekte internationaler Reputation

Auch wenn die gezielte Rekrutierung von international renommierten Lehrenden zweifels-
ohne ein wichtiges Mittel ist, die Reputation einer Hochschule zu sichern, eröffnet sich damit 
ein grosses Spannungsfeld, was die tatsächliche Zugänglichkeit der Institution betrifft: Für 
einige Studierende ist es schwierig, Zugang zu renommierten und international begehrten 
Dozierenden zu finden (vgl. Kap. 5.3.6). Aus den Interviews wird auch deutlich, dass Dozie-
rende mit «Star-Status» für ihren Unterricht und die Begleitung von Studierenden keine Zeit 
haben oder dieser Tätigkeit keine Priorität einräumen (vgl. Kap. 5.5.7). Dies erscheint insbe-
sondere dann problematisch, wenn für dieses Instrument nur eine Lehrperson vorgesehen ist. 
Sogenannte «Koryphäen» als Lehrpersonen zu engagieren, kann aber nicht nur für potentielle 
Bewerber_innen abschreckend und entmutigend wirken, sondern auch für die Kolleg_innen 
im Lehrkörper: «[…] en tout cas nous n’avons pas beaucoup de contact. Il y a trop de profs en 
Suisse Romande: C’est difficile. C’est clair que les candidats préfèrent un nom exotique russe 
et qu’ils vont préférer aller là-bas.» (Lehrperson Klassik 6) Diese Lehrperson zieht es vor, keinen 
Kontakt zum Kollegium zu pflegen. Sie scheint sich so einerseits dem Imperativ der internati-
onalen Sichtbarkeit entziehen zu wollen. Die Zuschreibung von russischen Namen als exotisch 
macht dies nochmals deutlicher: In einem Feld, das historisch auch von russischen Namen 
geprägt ist, mutet eine solche Abgrenzung als eine Form der Rückbesinnung bzw. des Begeh-
rens nach lokalen anstatt globalen Strukturen an. Andererseits kritisiert die Lehrperson die 
Hierarchien, die durch internationale Visibilität entstehen, und fühlt sich offensichtlich in 
der Situation von Wettbewerb und Konkurrenz unwohl – kann sich dem Imperativ also nicht 
entziehen. 
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Die Zugänglichkeit zu renommierten Lehrpersonen kann für Kandidat_innen noch auf-
grund eines anderen Umstandes erschwert sein: So wurde an einer der untersuchten Hoch-
schulen ein Aufnahmeverfahren für mehrere Instrumente durchgeführt, obwohl für dieses 
Studienjahr gar keine Plätze frei waren. Von Kandidat_innen wurde Kritik an diesem Vorge-
hen artikuliert, da es lediglich darum gehe, die eigene Reputation zu stützen «Mais c‘est vrai 
que d‘apprendre le jour même qu‘il y a zéro places... ça fait un peu mal» (Kandidatin Klassik 
8). Ein anderer Kandidat findet es sehr enttäuschend:

«J'ai attendu jusqu’à il me semble deux, trois semaines avant le jour du concours pour recevoir un mail du 

professeur […] qui demandait un morceau imposé. […] et en fait, c’était vraiment décevant parce que ce 

morceau imposé que j’avais bien travaillé alors que j’avais d’autres examens – […] il se trouve que le jour-

même, il n’y avait pas de place disponible. C’est-à-dire que pour les vingt-deux participants, il y avait zéro 

places qui ont été attribuées. Et je me dis ‹c’est absolument aberrant de donner en plus une pièce imposée 

trois semaines à l’avance à des étudiants qui ne pourront de toutes façons pas rentrer›. C’est à dire que 

[l’institution] se sent déjà plus important[e] que d’autres conservatoires, étant donné qu’ils souhaitent que 

les élèves préparent une pièce alors qu’eux n’ont rien à donner en échange.» (Kandidat Klassik 7)

Der Kandidat geht weiter davon aus, dass solche sinnlosen Wettbewerbe lediglich der Aufrecht-
erhaltung der Reputation der Hochschule dient:

«Ça les embête de se renseigner à l’avance pour savoir si oui ou non le concours a un sens et parce que si une 

année, il y a une classe qui est fermée dans un sens, il n’y a pas d’entrées possibles, l’école perd de l’attrait et 

ça je pense que c’est le problème […]. Ils font une course continue pour la réputation alors que la structure 

ne suit pas forcément. Et puis je pense qu’ils ont la chance d’avoir un prof […] qui est prestigieux et du coup, 

ce serait trop bête qu’il ne soit pas accessible, même en rêve...» (Kandidat Klassik 7)

Den Kandidat_innen und Studierenden ist sehr bewusst, dass die Durchführung der Aufnah-
meverfahren eng an die Bewahrung einer bestimmten Reputation geknüpft ist. Auch wenn 
daran Kritik artikuliert wird, bleibt diese generell unter allen interviewten Kandidat_innen 
doch eher verhalten, da diese sich als potentielle Studierende selbst mehrheitlich an der 
Reputation der Institution orientierten. Dadurch wird der feldspezifische Effekt sehr deutlich 
(vgl. Kap. 2.4.2): In einem System, das Wettbewerb als zentrales Element der künstlerischen 
Auseinandersetzung setzt, werden selbst Prüfungen ohne jegliche Aussicht auf «Erfolg» nicht 
grundsätzlich infrage gestellt. Eine kontinuierliche Aufrechterhaltung der Wettbewerbs-
struktur dient der Herstellung von Exklusivität und Reputation, von der auch die potentiell 
Aufgenommenen profitieren (vgl. Kap. 2.4.1). Es bleibt allerdings eine offene Frage, inwiefern 
sich der nicht zu unterschätzende Aufwand an Prüfungsvorbereitung, Unterkunft- und Reise-
kosten für eine rein repräsentative Prüfung lohnt, zumal die Ergebnisse nicht wie bei einem 
regulären Concours veröffentlicht werden. 

In den Aussagen der interviewten Lehrpersonen spiegelt sich allerdings nicht, dass es bei 
den Aufnahmeverfahren auch um die Reproduktion des Renommees der Institution geht. Eine 
Lehrperson spielt diesen Zusammenhang in ihrer eigenen Reflexion der Rolle als Jury-Mitglied 
während der Aufnahmeverfahren folgendermassen herunter: 
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«Ja. Also ich denke jetzt nicht irgendwie. ‹Oh, das ist jetzt Prestige›, oder? Der Gedanke kommt höchst 

selten irgendwie. Obwohl, ich bin da, ich arbeite gern […] auch sehr mit Herzblut […], aber irgendwie, da 

zu denken, dass es um Prestige geht, aus meiner Sicht für die Schule, das ist ein sekundärer Gedanke. Das 

steht jetzt überhaupt nicht im Vordergrund.» (Lehrperson Klassik 2)

Trotzdem nimmt die internationale Sichtbarkeit der Hochschulen zur Sicherung und Steige-
rung der Reputation eine sehr wichtige Rolle ein. Ein strenges Auswahlverfahren mit mög-
lichst vielen Bewerber_innen und einer tiefen Aufnahmequote gilt dabei als Schlüsselmoment 
in der institutionellen Forderung nach Exzellenz. Gleichzeitig bleibt jedoch die Reproduktion 
von Prestige bzw. Reputation durch die Aufnahmeverfahren unter den Jury-Mitgliedern unbe-
wusst oder zumindest unreflektiert. 

Ein weiterer Aspekt des Strebens nach internationaler Visibilität und Reputation ist die 
Anwerbung und Rekrutierung einer grossen Anzahl ausländischer Studierender, die aber auf 
nationalstaatlicher Ebene die Institutionen offensichtlich auch unter Rechtfertigungsdruck 
bringen können. Folgendes Zitat macht das besonders deutlich: 

«Weil da sehr schnell mal die SVP kommt und sagt: ‹Moment. Hier sind ausländische Studierende, die von 

ausländischen Dozierenden unterrichtet werden und ich als Steuerzahler muss das zahlen.› Also, das ist ein 

Minenfeld da und da gibt es natürlich X Argumente. Aber natürlich muss man sich gut überlegen, in wen 

man das Geld des Steuerzahlers investiert. Das ist klar. Und darum sind auch die Aufnahmeprüfungen so 

hart. Das ist völlig berechtigt. Also... Das ist klar und da ist natürlich, ja man kann sagen, wir profitieren 

natürlich von [den] ausländischen Studenten in dem Sinne, dass wir dann quasi eine internationale Aus-

strahlung haben als Standort ZHdK, Standort Zürich, Standort Schweiz. Das ist eigentlich das was, und die 

Leute sagen dann ‹wo hast du studiert?›, ‹ich hab in Zürich studiert.›, ‹Wow, so einer hat in Zürich...› und so, 

oder? Das sind die Effekte, aber klar...» (Lehrperson Klassik 2) 

Das «Minenfeld» scheint in diesem Fall die Verbindung eines ökonomischen Arguments – die 
Kritik der hohen Ausbildungskosten (vgl. Kap. 5.2.4.a) – mit einem fremdenfeindlichen Argu-
ment – ausländische Dozierende, die ausländische Studierende unterrichten – zu sein. Bemer-
kenswert scheint uns, dass die mögliche Kritik von Seiten der «SVP» bzw. «des Steuerzahlers» 
unhinterfragt von der Lehrperson übernommen wird und dieser ein noch dezidierteres Bestre-
ben, international die besten Studierenden gewinnen zu können, entgegnet wird: Exzellenz soll 
durch ein besonders strenges Aufnahmeverfahren sichergestellt werden und dank der «inter-
nationalen Ausstrahlung» scheinen hohe Ausbildungskosten sowie ausländische Lehrende und 
Studierende legitim zu sein. Auswahlverfahren werden gerade in stark internationalisierten 
Studienfeldern als unabdingbar präsentiert, da sie gleichzeitig deren Exklusivität garantierten 
und legitimierten (vgl. Kap. 5.2.4). 
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6.4.2.b) 

Internationalität und Ausbildung: Positionierungen in institutionellen 
Widersprüchen

Wie wir gesehen haben, ist die Weisung, «eine Exzellenzstrategie» zu fahren und «nur die 
Talentiertesten»42 aufzunehmen, um national sowie international eine erfolgreiche Reproduk-
tion der Institution zu sichern, widersprüchlich zur Alltagspraxis von Dozierenden. Es bleibt 
unklar, welche Rolle der Diskurs zu «Exzellenz» über Internationalisierung in den Aufnahme-
verfahren selbst spielt. Die Dozierenden sehen in der Auswahl von Kandidat_innen vor dem 
Hintergrund der Internationalisierung ein Spannungsfeld zwischen der Wahrung des eigenen 
Rufes, den Interessen der Hochschule und der Konkurrenz zu anderen Dozierenden. Einige 
beschreiben dies als Gratwanderung ist, weil einerseits das musikalische Niveau entscheidend 
sein soll, aber andererseits Studierende in ihren Bedürfnissen nach Unterricht und Förderung 
ernst genommen werden sollten. Der bildungspolitische und institutionelle Auftrag Studie-
rende auszubilden, wird durchkreuzt vom Verlangen nach international sichtbaren Studieren-
den, die bereits ein sehr hohes musikalisches Niveau haben (vgl. Kap. 5.5.7). Darüber hinaus 
besteht die klare Weisung von Seiten der Hochschulleitung, im Zweifelsfall Studierende aus 
der Schweiz zu bevorzugen: 

«Das wird auch an der Sitzung, die es jedes Jahr gibt, gesagt, wir sollten Schweizer nehmen, wir sollten 

Schweizer nehmen, irgendwie politisch auch, wir sollten sogar mehr mit dem Niveau runter, dass wir mehr 

Schweizer nehmen könnten, aber das wollen wir natürlich nicht.» (Lehrperson Klassik 5) 

Der institutionelle Auftrag, Studierende auszubilden und die informelle Weisung einer Auf-
nahmequote für Schweizerische Kandidat_innen (vgl. Kap. 5.1.2) nehmen in ihrer Kombi-
nation das Argument des «Steuerzahlers» auf: Dies äussert sich in einem politischen Impe-
rativ, dass eine «Schweizerische» Kunsthochschule am besten Schweizer_innen für den 
«Schweizerischen» Markt ausbilden soll (vgl. Kap. 5.2.3). Solche institutionellen und politi-
schen Forderungen stehen der Absicht, die «Exzellenzstrategie» über Internationalisierung 
einzulösen, komplett entgegen. Die der Institution inhärenten Widersprüche bleiben in der 
Regel ungelöst und oft unreflektiert. Einerseits werden neben der Aberkennung von Aufnah-
meverfahren als Teil der Sicherung von Reputation (vgl. Kap. 6.4.4.a) bspw. Talent und Exzellenz 
in den Interviews mit Lehrpersonen selten kritisch diskutiert. Andererseits manifestieren sich 
die Widersprüche deutlich über unterschiedliche Positionierungen der einzelnen Jury-Mitglieder 
innerhalb ihrer Institution (vgl. Kap. 5.5.7). Wie aus folgendem Beispiel zu schliessen ist, 
lösen sich die Widersprüche dadurch aber keineswegs auf: 

42 Vgl. Medienmitteilung der Zürcher Hochschule der Künste ZHdK vom 12. Mai 2016: ZHdK präsentiert Kreativwirtschaftsbericht 
Schweiz 2016. Jahresmediengespräch der Zürcher Hochschule der Künste, online unter: https://www.zhdk.ch/?id=108535 (letzter 
Zugriff: 28.05.2016).
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«Die Schweizer kommen aber eher zu mir, natürlich, also Schweizer. Gerade aus [bestimmten Regionen], 

das ist mein Gebiet. Und […] so, die sind meistens halt ein bisschen weniger gut. Wenn jetzt wirklich jedes 

Mal drei, vier zu mir wollen, die nachher so schlecht sind, und gleichzeitig kommen immer die vier, die 

internationale Spitze sind [zum Dozenten mit der höchsten Reputation], dann [sagen die sich], ah, das ist 

niedrigeres Niveau. So sehe ich es vielleicht, […] aber ich hätte jetzt noch nie etwas so geändert. Eben, mir 

geht es, mir ist wichtig, dass es für die Person stimmt, dann würde ich es wieder so machen.» (Lehrperson 

Klassik 5)

Die Lehrperson positioniert sich also eindeutig: Trotz der institutionellen Forderung nach 
erhöhter internationaler Visibilität, der «Exzellenzstrategie» und der Weisung, «nur die Talen-
tiertesten» auszuwählen, priorisiert er das pädagogische Moment (und folgt so der impliziten 
Forderung nach mehr Schweizer_innen) und stellt die Qualität seines Unterrichts, der sich 
durch das Eingehen auf die Fähigkeiten und die Motivation der einzelnen Studierenden aus-
zeichnet, in den Vordergrund, selbst wenn dies für seine Reputation in einem auf globale 
Leistungsspitze fokussierten Teilfeld, schädlich ist (vgl. Kap. 5.5.7). Aus der Perspektive einer 
langfristigen Lehrqualität besteht darin sein Vorteil: 

«Das ist jetzt grade effektiv so [dass mich meine Lehrqualität auszeichnet]. Dass ich langsam eigentlich der 

bin, wo nachher, so über die letzten zehn Jahre, wo man über lange immer eine Person in der Jury behält, 

die quasi immer alles verfolgt hat. […] Meine Qualität scheint zu sein, wo man manchmal wirklich sagen 

müsste viele kommen knapp durch nach einem Jahr, […] oder sie fliegen durch im ersten oder zweiten Jahr, 

und die Jury sagt manchmal knallhart das ist ein Amateur, […] und dann sage ich einfach doch, ich höre 

etwas, dass mich interessiert. [Nachher haben sie] ein gutes Diplom, sie finden in ihrem Leben einen Weg 

über die Runden zu kommen, so dass die Jury dann sagt: ‹wow, das hätte ich nie gedacht, wie hast du das 

gemacht›. Das ist, […] nachher auch eine Qualität, mit denen auch umgehen zu können.» (Lehrperson Klas-

sik 5)

Dieses Abwägen und die Entscheidung zur eigenen Positionierung und Definition von Qualität 
im Pädagogischen jenseits von Exzellenz können nicht nur Präferenzen einzelner Dozierenden 
zugeordnet werden, sondern müssen als Effekt der Gleichzeitigkeit und Widersprüchlichkeit 
von Bestrebungen nach internationaler Visibilität und eine lokale Schweizerische Hochschule 
zu sein, verstanden werden. Dies erklärt auch die bereits im Kap. 5.3.5 zitierte Passage und 
macht deutlich, wie sehr diese als Effekt eines von institutionellen Widersprüchen durchzoge-
nen Feldes gelesen werden muss: 

«Dann hat es eben diese Stars gehabt, es hat zwei Stars gehabt und dann hat es so Mittel[feld] gehabt und 

dann hat es so ein, zwei gegeben, bei denen man gesagt hat: das sind denn, der nimmt nur die Schlechten 

wenn überhaupt. Und dann kann es auch ein bisschen Neid geben, beim Auswahlverfahren untereinan-

der, also: ‹Der bekommt so viele Studenten, oder nur die Guten.› Und dann kann es aber auch die Situation 

geben, man traut jetzt dem, der sich für den schlechten Lehrer beworben hat, traut man sich nicht eine 

schlechte Note zu geben, weil der arme Kerl dann ja keine Schüler bekommt. Das sind so die Spiele.» 

(Lehrperson Klassik 2)
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Dieses beiläufig und anekdotisch erwähnte Beispiel muss als viel tiefgreifender in die Struktur 
der Institution verankert verstanden werden als es den Anschein macht: Die Kategorisierung 
«schlechte Lehrer» erfolgt hier lediglich aus der Perspektive erhöhter internationaler Visibili-
tät. Dabei werden Bewertungen aus der pädagogischen oder der lokal-verankerten Perspektive 
– die ja ebenfalls Teil der institutionellen Diskurse sind – ausgeblendet. Würde aus dieser Sicht 
beurteilt, wären möglicherweise andere Dozierende «schlechte Lehrer», z.B. jene, die kein 
«Talent» zum Unterrichten haben oder sich in erster Linie für ihre internationale Sichtbarkeit 
interessieren. Die unterschiedlichen Positionierungen der Lehrpersonen müssen als Effekte dieser 
Diskurse verstanden werden. Wie wir feststellen konnten, führen die Widersprüche von ins-
titutionellen und feldspezifischen Imperativen aufgrund einer allgemeinen Unreflektiertheit 
und der Unsichtbarkeit ihrer Gleichzeitigkeit zu Spannungen und Reibungen während der 
Aufnahmeverfahren (vgl. Kap. 5.5). 

Aus den Interviews wird ebenfalls deutlich, dass diese Widersprüche im institutionellen 
Diskurs auch bestimmte Positionierungen von Kandidat_innen hervorrufen. Beispielsweise äus-
sern sich abgewiesene Schweizerische Bewerber_innen dezidiert für einen Protektionismus 
von lokalen Kandidat_innen: 

«Oui, mais – c'est dur de dire ça sans tomber un peu dans le chauvinisme – mais faudrait quand même 

garder une sorte d’esprit que les étudiants suisses ont le droit d’étudier chez eux, je ne sais pas comment... 

[…] des fois, il faudrait presque un peu favoriser quand même celui qui est de Suisse, c’est à dire que... 

admettons qu’il y a, je ne sais pas, un Espagnol et un Suisse, l’Espagnol joue mieux que le Suisse mais le 

Suisse a le niveau d’étudier, qu’on dise : ‹voilà, il a les capacités, alors on le prend›. […] Il faudrait quand 

même garder un peu l’envie de garder nos étudiants ici. […] Vraiment de nouveau, ce n’est pas du 

chauvinisme, c’est vraiment effrayant les statistiques […]. Vous imaginez une classe de médecine ou de 

sciences de l’éducation avec 300 élèves et vingt Suisses ? Il n’y a nulle part ailleurs où c’est comme ça [wie in 

den Musikhochschulen], c’est quand même effrayant.» (Kandidat Klassik 7)

Die Haltung kritisiert, dass Schweizerische Kandidat_innen nicht aufgenommen werden und 
macht Forderungen nach entsprechender Inklusion deutlich. Darin spiegelt sich ein Wunsch, 
sich mit der «eigenen» Institution, die trotz ihrer Internationalität immer noch als «Schwei-
zerisch» gelesen wird, identifizieren zu können. Andererseits ist davon auszugehen, dass der 
Wunsch nach Identifikation mit der Hochschule auch mit deren hohen internationalen Aner-
kennung zusammenhängt.

Das Beispiel der klassischen Musik zeigt auf, inwiefern der Diskurs der «Exzellenzstrate-
gie», «nur die Talentiertesten» aufzunehmen und die gezielten Rekrutierung von internatio-
nal renommierten Lehrpersonen institutionelle Widersprüche hervorrufen. Auch wenn das 
Feld der klassischen Musik (das «Meister_in-Schüler_in» Verhältnis und eine hohe Anzahl 
ausländischer Bewerber_innen) diese Widersprüche (Wettbewerb und Konkurrenz unter den 
Dozierenden, pädagogische Prioritäten und Zwang zu Schweizerischen Studierenden) noch 
zuspitzen, macht die Diskussion auch für andere Studienbereiche deutlich, dass die Bestre-
bungen nach internationaler Visibilität und Reputation die Gleichzeitigkeit von anderen 
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widersprüchlichen feldspezifischen Diskursen unsichtbar und unreflektiert lassen. Aus den 
spannungsvollen Positionierungen von Lehrpersonen und Kandidat_innen innerhalb der Hoch-
schulen resultieren weitere Widersprüche und Konflikte. 

6.4.3 

Les politiques de recrutement à l’international: le cas particulier de Genève 

Une dimension importante de l’internationalisation des écoles se situe dans la présence d’étu-
diant_e_s étranger_e_s au sein de ses promotions. Cette sélection de candidat_e_s non suisses 
– ou plus précisément non-résidents fiscaux suisses – semble soumise à des réglementations 
propres à chaque canton et école. Dans nos entretiens il est régulièrement fait mention que 
le canton de Genève impose un quota de 50% d’étudiant_e_s résident_e_s fiscaux suisses pour 
maintenir leurs financements. Dans les écoles, cette obligation se traduit en directive infor-
melle prise en considération très différemment selon les filières mais est quand même perçue 
par beaucoup de membres de jurys comme une pression et surtout à contresens d’une évalua-
tion artistique comme ils_elles le souhaitent. La non-transparence de la nature des directives 
a pour effet que les membres de jurys ne sont pas toujours également informé_e_s des mesures 
politiques et administratives qui régissent le recrutement d’étudiant_e_s étranger_e_s. Cer-
tains jurys parmi les deux hautes écoles genevoises sont pleinement conscients et partent 
du principe des politiques en place (notamment en ce qui concerne les quotas Suisses/ non-
Suisses) et les prennent en considération dans leur classement des candidat_e_s. Ils tentent 
de proposer un équilibre dans leur sélection qui ne tient compte non seulement de critères 
artistiques et pédagogiques mais aussi de la nationalité du_de la candidat_e ou du moins de sa 
résidence fiscale. Particulièrement lors de nos observations des jurys d’admission à la HEM – 
Genève nous avons pu entendre, en fin de séance de briefing des jurys : « cap sur les Suisses ! ». 
Dans le cas de la HEAD – Genève la prise en compte de critères administratifs se fait au niveau 
de la direction qui réalise une seconde sélection (voir chap. 5.3.3). Les jurys transmettent leur 
classement des candidat_e_s qu’ils souhaitent retenir ; la direction revoit ce ranking pour une 
sélection finale. Tous les enseignant_e_s participant aux jurys d’admission n’ont pas connais-
sance des critères administratifs, en particulier de la directive favorisant les Suisses. Ils sont 
donc pris inégalement en considération suivant l’expérience des membres des jurys. Cer-
tain_e_s conscients du procédé s’expliquent de manière suivante : 

« On fait un ranking [des candidat_e_s qui viennent au milieu du classement] parce qu’après il y a encore 

un sas supplémentaire, qui est les Suisses et les étrangers, donc on donne à la direction une sorte de liste 

de vœux avec ces étudiants un peu plus dans l’entre-deux, en disant ‹ Si on a assez de Suisses parmi les dix 

premiers, vous prenez les premiers de notre ranking, si on n’a pas assez de Suisses parmi les dix premiers, 

allez-y un peu dans l’ordre dans lequel on vous les suggère ›. Sachant qu’on appelle ça de façon pas très élé-

gante les ‹ viennent-ensuite ›, sachant que le tout dernier des ‹ viennent-ensuite ›, il vaudrait mieux ne pas 

l’avoir, parce qu’on pense qu’il ne va pas y arriver. » (jury_Mode_1)
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D’autres, au contraire, affirment ne rien connaître de ces directives : « sur cet aspect-là [de 
la sélection], les étrangers et tout ça, je n’en sais rien, pour être honnête » (jury_Mode_3). Ce 
mode de fonctionnement est justifié par la direction comme une volonté de ne pas polluer l’éva-
luation des jurys qui doit se borner à leur expertise en termes artistiques et pédagogiques. Mais 
cela amène parfois à une sélection finale qui n’est pas celle souhaitée par les enseignant_e_s, 
comme le souligne ce témoignage :

« Nous, on nous sollicite à un niveau purement artistique et pédagogique. Après, des fois, on est super déçus 

parce que, parmi les dix meilleurs, tout d’un coup on se rend compte qu’il y en avait sept à l’international. On 

a des fois des entretiens où on se dit ‹ Ouah, on avait vraiment de la bonne qualité ›, et puis tout d’un coup on 

a une classe qui arrive qui est plutôt moyenne, parce que justement les meilleurs ont été sabrés, ou sont allés 

dans d’autres écoles, ou des choses comme ça. » (Jury_Mode_1)

Les réglementations mentionnées semblent plus souples pour le recrutement des promotions 
de Master que de Bachelor : l’attractivité des Masters à l’international est en effet un enjeu 
majeur des écoles qui encouragent par ailleurs leurs étudiant_e_s à poursuivre leur formation 
à l’étranger. Choix des écoles ou mesure politique, les écoles doivent concilier internationalisa-
tion et maintien d’une politique publique d’éducation ce qui représente un champ de tension 
à plusieurs niveaux (voir chap. 6.4.4.b). La nationalité est un critère de sélection qui compte 
et qui ne fait que traduire des modalités organisationnelles propres à chaque école. Elle inter-
vient comme un motif d’inclusion ou d’exclusion, instrumentalisé et surtout contradictoire 
dans une perspective institutionnelle (voir chap. 6.4.4). Pour Genève, il est souvent fait état 
du nombre trop élevé de candidat_e_s française_e_s : « Nous, on a beaucoup d’étudiants fran-
çais. Et même, je n’ose presque pas le dire mais, parmi ces seize étudiants qui ont terminé 
l’année dernière, aucun n’était suisse. Et la majorité était française. » (Responsable_filière_
Musique_2). 

Cette particularité met surtout en avant les inégalités produites à échelle internationale 
par les différents systèmes de formation artistique. Pour la musique, la France et la Suisse 
romande, malgré la proximité des représentations de l’enseignement musical proposées (voir 
chap. 4.2), se distinguent par leur conception, non pas de l’enseignement supérieur, d’autant 
plus uniformisé par les réformes de Bologne, mais par la structuration de la formation préa-
lable. Dans les entretiens avec les jurys de la HEM – Genève, la question est souvent retournée 
en soulignant qu’il ne s’agit pas de savoir pourquoi les candidat_e_s français_e_s sont si nom-
breux mais plutôt pourquoi les candidat_e_s suisses sont souvent quasi inexistant_e_s. L’iné-
galité flagrante entre les formations artistiques proposées en Suisse et dans le reste de l’Europe 
est davantage mise en avant que les processus d’admission et de sélection de leurs institu-
tions :

 « Un petit Suisse, il n’a aucun avantage. Il y a des horaires aménagés, on va vous enlever une heure par-ci, 

une heure par-là, mais on va vous demander de les compenser le samedi matin ou le mercredi après-midi. 

Il n’y a aucune aide… et là, c’est profondément inégalitaire. Si on n’a pas de Suisses, ce n’est pas notre 

problème à nous, haute école, c’est le problème d’en dessous. » (Responsable_filière_Musique_1)
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Par ailleurs, il est fait mention de l’accès plus restreint aux formations artistiques des jeunes 
Suisses considéré au regard des conditions financières des études qui a pour effet qu’en général 
les candidat_e_s français_es sont mieux formés :

« Il y a 90 % de Suisses qui ont échoué [au solfège] donc, même si au final on essaie de faire en sorte que les 

Suisses soient un tout petit peu privilégiés dans notre traitement, au final s’ils se vautrent au solfège ils se 

vautrent au solfège et ils ne sont pas rentrés, voilà. » (jury_musique classique_7). 

Ce constat négatif quant aux niveaux de formation suisse et la valorisation du système fran-
çais sont contradictoires avec le mépris évoqué simultanément par les membres de jurys vis à 
vis des conservatoires à rayonnement régional et des petites écoles de musique françaises (voir 
chap. 6.4.1). L’accent est plutôt mis sur l’excellence des hautes écoles suisses et sur la trans-
formation des formations préalables en France, pour atteindre ce niveau d’exigence à l’entrée 
des hautes écoles : « C’est que les profs dans les conservatoires des villes moyennes en France 
doucement ont été remplacé par des personnes qui savent quel niveau il faut atteindre. » (jury_
musique classique_6)

Ceci indique que les membres de jurys s’identifient tout autant avec le haut niveau attribué 
aux hautes écoles Suisses – même si la circulation entre cantons est loin d’être évidente (voir 
chap. 6.4.4.b) – qui induit une dynamique structurelle d’attrait pour les étudiant_e_s de pays 
voisins, dont la France. Cette dernière ne comptant que quatre écoles de formation musicale 
supérieure, les jeunes musicien_ne_s français se tournent donc, encouragé_e_s par le système 
de Bologne, vers les pays voisins dont on sait qu’ils ont hérités de la tradition française : 

« Disons qu’en France le système est quand même très pyramidal. Et quand on arrive vers les hauts niveaux, 

c’est extrêmement sélectif, et tout le monde ne peut pas rentrer au Conservatoire National Supérieur de 

Musique et Danse (CNSMD) de Paris ou de Lyon » (Responsable_filière_Musique_2).

La hiérarchie entre les écoles est très bien connue dans le milieu. Attirer de nombreux_ses 
candidat_e_s français_e_s est perçu comme un gage de qualité de la formation proposée par 
les hautes écoles suisses. Ces candidat_e_s sont les bienvenus, ce sont eux qui contribuent à 
la visibilité internationale même si cela contredit la priorité exigée aux candidats suisses. La 
contradiction, sur la base d’une visibilité internationale souhaitée, reste irrésolue.

Pour la HEAD – Genève, le cas des candidat_e_s français_e_s est plus nuancé. S’ils_elles sont 
également très nombreux_ses dans l’école et qu’ils_elles contribuent à la visibilité internatio-
nale, leurs formations préalables ne sont pas toujours jugées aussi positivement. Soulignons 
que les types de formations en design et arts visuels sont beaucoup plus variés en France que 
pour la musique (dont les structures d’enseignement sont beaucoup plus uniformisées). Cela 
explique en grande partie une inégale préparation à l’accès à une haute école pour ces discip-
lines. Comme le souligne un_e des membres des jurys d’admission en Communication Visu-
elle, les exigences à la formation préalable sont marquantes :
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« Le système en France c’est pas partout pareil non plus…les écoles préparatoires il y en a c’est pour 

rentrer aux beaux-arts dans quelque chose plus arts visuels, tu n’as quand même pas beaucoup d’écoles 

préparatoires pour rentrer dans une section Design…Il y en a peut-être, certainement mais tu fais plus un 

BTS [brevet de technicien supérieur] ou une mise à niveau en art appliqué mais du coup les places sont 

super chères et c’est vrai qu’il y a très très peu de personnes qui y arrivent donc tu prends peut-être quelque 

chose qui te forme moins bien. » (jury_CV_2)

Lors des admissions à la HEAD – Genève nous avons pu constater qu’une formation préalable en 
France n’était pas forcément un facteur de réussite. Cela a notamment été flagrant en design 
pour lequel certaines formations propédeutiques françaises ont été jugées trop généralistes par 
les membres de jurys :

« Cette année, [il y avait cette variable] avec ces trucs de [l’école propédeutique] où les étudiants qui 

venaient de France ils ne savaient rien, ils ne connaissaient pas l’école et voilà. » (jury_CV_3)

Les membres de jurys se plaignent du niveau insuffisant en général des ressortissants de ces 
écoles préparatoires. Certain_e_s mettent l’accent sur un manque de communication entre les 
écoles préparatoires françaises et les hautes écoles pourtant voisines :

« Je pense que c’est l’école [préparatoire] qui les envoie un peu partout parce qu’il faut effectivement tenter 

plein de concours pour être sûr d’en avoir. Et qu’elle ne se préoccupe pas – en tout cas pour la HEAD – de ce 

que nous on attend et donc du coup c’est là où ça se casse un peu la gueule. » (jury_CV_1)

Lors des discussions il est remarquable, que les ressources financières et l’accès au réseau (voir 
chap. 5.5.1) restent marginaux dans la discussion et l’évaluation des différents parcours et étu-
diant_e_s. Bien qu’il y ait conscience des hauts coûts des formations exigées pour rentrer dans 
les écoles, cela est délégué à l’instance préalable et par cela aux étudiant_e_s eux-mêmes. La 
prise en considération d’offres de cours de rattrapage n’est pas poursuivie et se perd dans les cou-
loirs. L’internationalisation en tant que visibilité et excellence (voir chap. 5.5.6) n’est donc que 
pensé à court terme, excluant les personnes ne possédant les ressources sociales et financières 
nécessaires (voir chap. 5.5.3).

Le cas des candidat_e_s français_e_s dans les écoles genevoises soulève de nombreuses 
questions et révèle de contradictions quant aux processus de sélection considérés au regard 
de l’internationalisation. Il met en avant tout un système de formation ancré sur un terri-
toire de plus en plus vaste, proposant des structures fort différentes. Ce contexte politique, 
économique et pédagogique a des répercussions sur le fonctionnement des admissions. Com-
ment les politiques d’internationalisation mises en place au niveau de la direction des écoles 
sont-elles prises en compte par les jurys ? Quelles tensions créent-elles entre impératifs écono-
miques/ politiques et objectifs pédagogiques ? Quelles sont leurs limites ? Cet exemple révèle 
également des inégalités différemment considérées par les institutions. Au-delà de la priori-
sation des candidat_e_s suisses pour des raisons politiques, vers une quête d’excellence simul-
tanée et contradictoire surtout parmi des candidat_e_s français_e_s, l’inégalité en termes de 
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formation préalable d’un pays à un autre joue sur les chances des candidat_e_s d’intégrer une 
haute école (voir aussi, sur la formation et le parcours préalable des candidat_e_s le chap. 5.4). 
Comment l’institution, consciente de ces inégalités, les appréhende-t-elle dans son recrute-
ment ? La posture des membres de jurys oscille entre un désir de valoriser un parcours plus 
difficile ou au contrainte un refus de valider des lacunes dues à un apprentissage initial insuf-
fisant. Ainsi l’origine géographique, la nationalité peuvent devenir une barrière : par exemple, 
on soulignera un niveau insuffisant en solfège ou une absence de maîtrise de logiciels de 
graphisme pour des candidat_e_s venant de pays de l’Est, d’Amérique Latine, etc. Cette lacune 
de la formation préalable est considérée au regard du niveau des candidat_e_s les meilleur_e_s qui 
ont souvent bénéficié d’un apprentissage plus solide (et plus cher) dans un contexte familier 
avec le champ, dans la même dynamique que celui proposé par les hautes écoles. L’internatio-
nalisation est alors porteuse d’exclusion, dès lors qu’on ne considère que la prestation du_de la 
candidat_e à l’instant t de l’admission. 

6.4.4 

Internationalisation, diversité et pédagogie 

La question des « codes » culturels, des références collectives propres au domaine de la musique 
classique mais aussi du design – plus particulièrement de la communication visuelle – est 
récurrente. Pour la musique classique, particulièrement la manière dont elle est enseignée à 
Genève, on assiste à une académisation ancrée dans une tradition française (voir chap. 4.2) 
qui laisse peu de place à de nouvelles pratiques, d’autres références que celles en place depuis 
le 19ème siècle. La primauté de la musique écrite ou savante dans l’enseignement a des consé-
quences importantes sur les attentes envers les candidat_e_s. Le solfège est une base théorique 
essentielle pour accéder aux hautes écoles, ce qui peut poser problème particulièrement pour 
des étudiant_e_s venant de pays où la tradition et l’écriture musicale sont autres (les pays 
d’Asie par exemple). Les normes institutionnelles acquises lors de la formation préalable sont 
autres que celles prônées par les écoles européennes. Difficile donc de bâtir des bases com-
munes pour l’apprentissage mais également de juger du niveau des candidat_e_s qui n’ont 
pas suivi des parcours similaires. Cette différence est plus ou moins appréhendée comme un 
facteur d’exclusion :

« Vous réussissez l’admission en instrument, ensuite il y a un deuxième test qui est un test de discipline 

générale, c’est-à-dire solfège, analyse, là on est dans l’objectivité la plus totale. […] Alors il y a des pays où on 

est très fort, là-dedans, la France, par exemple. Et il y a des pays où on est vraiment mauvais : l’Amérique du 

Sud. Parce que ce sont des écoles de musique qui ne sont pas structurées comme les nôtres. Et après, il peut 

y avoir inégalité parce qu’il y a des systèmes différents. Le système anglo-saxon est différent du système 

français, qu’on a chez nous. Mais quand même, on arrive à admettre des différences de systèmes, et puis je 

crois que là y’a pas photo, on ne se trompe pas, quoi. C’est de la connaissance académique : on sait ou on ne 

sait pas, on entend ou on n’entend pas. » (Responsable_filière_Musique_1)
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Ce témoignage met en avant les différences des formations proposées à travers le monde. 
Toutefois, il assied le savoir théorique comme une réalité objective incontournable pour accéder 
aux formations artistiques supérieures et reproduit ainsi un discours normatif produisant une 
exclusion des candidat_e_s internationaux_ales ne bénéficiant pas d’un contexte de formation 
faisant écho au système suisse. 

Penser les références culturelles amène également à questionner le « message » des produc-
tions artistiques et culturelles ; ce dernier est un sujet de préoccupation des enseignant_e_s 
notamment en communication visuelle : Les membres de jurys affirment que le travail artis-
tique doit s’inscrire dans un marché de plus en plus internationalisé certes mais qui conserve 
une prédominance des codes occidentaux. Lors des observations nous avons pu voir qu’il est 
attendu des candidat_e_s de pouvoir inscrire leur travail dans une filiation artistique. On les 
interroge sur leurs références, leurs goûts, etc. Ainsi les candidat_e_s dont la formation préal-
able n’a pas tenu suffisamment compte de ce contexte peuvent être défavorisé_e_s. Ils_elles 
n’ont pas acquis les références nécessaires pour répondre aux attentes de la formation et plus 
largement du monde professionnel visé par les hautes écoles suisses. Un membre de jury en 
mode y fait référence de la manière suivante :

« Les étudiants asiatiques par exemple qui ne parlent pas très bien le français, pour [certains profs] c’est 

une barrière. […] [Et pour des écoles internationales] ça ne devrait pas l’être. Pour moi, ça ne l’est pas. Moi, 

je m’en fous, à partir du moment où je comprends le dessin et ce qu’il veut faire. C’est ça aussi, il faut quand 

même avoir une petite empathie avec quelqu’un. Ou faire l’effort aussi parce que tout le monde ne s’exprime 

pas bien. Ce sont des gamins de dix-neuf, vingt ans, qui ne sont pas encore tous arrivés à un niveau d’éduca-

tion et de culture très élevé, qui n’ont pas encore eu beaucoup de relations. […] Je trouve que quand on est 

prof, on doit savoir tout ça et on doit tenir compte de tout ça. » (jury_Mode_3)

Cet enseignant, bien qu’encourageant l’empathie, ne questionne pas l’ancrage des références 
et codes du contexte suisse mais part plutôt du principe, que ceux-ci peuvent être acquis. Bien 
que d’un point de vue pédagogique, cela est porteur d’un moment d’inclusion, cette posture 
prend le risque de ne pas reconnaître les références et codes potentiellement déjà acquis, qui 
ne sont peut-être pas ceux des institutions suisses. Surtout en communication visuelle, on 
tend à promouvoir un message – économique, politique, artistique – il est donc jugé nécessaire 
que les étudiant_e_s puissent communiquer de sorte à être compris. En effet, beaucoup d’en-
seignant_e_s s’inquiètent de la capacité de certain_e_s étudiant_e_s, asiatiques notamment, à 
s’approprier ces modes de communication européens. Leurs craintes sont intimement liées aux 
outils pédagogiques dont ils disposent : ils leur semblent insuffisants pour prendre en charge 
ces profils internationaux dans leur enseignement (voir chap. 2.2.3).
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6.4.4.a) 

Intégrer la diversité dans les cursus 

La présence d’étudiant_e_s internationaux_ales est à la fois perçue comme un atout et une 
difficulté (voir chap. 5.5.3). Cette perception témoigne de la difficile inclusion des étudiant_e_s 
étranger_e_s dans le système de formation tel qu’il existe aujourd’hui. 

La diversité induite par l’internationalisation est vécue comme un enrichissement pour le 
groupe d’étudiant_e_s comme pour les enseignant_e_s qui semblent ainsi pouvoir « réactua-
liser » leurs pratiques d’enseignement, essayer d’évoluer etc. Il est intéressant de noter que 
la majorité des enseignant_e_s et membres de jury interrogé_e_s imaginent le groupe idéal 
d’étudiant_e_s comme « hétérogène ». Cette hétérogénéité est entendue comme une variété de 
parcours, d’univers artistiques, d’objectifs professionnels, de formation préalable mais aussi 
de nationalité. Ce témoignage reflète bien l’atmosphère ambiante :

« En Master on a quand même deux étudiants très jeunes qui viennent de Chine dont un qu’on a rencontré 

par Skype dans son français donc c’est l’idée de – je vais pas dire, lui donner sa chance mais – c’est quand 

même assez culotté à 19 ans de postuler pour une école aussi loin de son confort et de ses habitudes de 

vie. Une étudiante qui vient de Finlande ou d’Islande en tout cas un pays très très au nord avec des problé-

matiques qui n’existent pas ici parce qu’elle vient d’un pays avec 4 heures de lumière naturelle par jour et 

donc tout à coup qui arrive [avec un bagage] socio-culturel différent et encore une fois selon l’éducation qui 

permet de voir les choses différemment, de résoudre des problématiques différentes. » (jury_mode_2)

Les candidat_e_s étranger_e_s apportent avec eux une différence souvent idéalisée, exotisée, 
synonyme d’ouverture (voir chap. 5.5.3). Ces candidat_e_s sont souvent perçu_e_s comme un 
nouveau souffle pour l’ensemble de la promotion, proposant une approche de l’enseignement 
artistique différente et donc source de réflexion pour tou_te_s, comme le rappelle ce respons-
able de filière au sujet des étudiant_e_s venant d’Amérique Latine : 

« [Ils ont une vision] moins élitiste, et puis, ils sont désinhibés, ces gens, ils n’ont pas peur. Ils jouent, quoi, 

c’est le plaisir de jouer, et puis c’est le plaisir de jouer ensemble. C’est très différent, oui, vraiment. Je pense 

qu’on a beaucoup à apprendre d’eux. […] Je pense que le mélange des cultures et le mélange des milieux 

apporte énormément. Parce qu’il y a des gens qui ne s’imaginent pas qu’on puisse travailler, ou penser diffé-

remment. » (Responsable_filière_Musique_1)

Plus spontané_e_s, moins formaté_e_s, les représentations collectives mettent l’accent sur la 
fraicheur des candidat_e_s latino-américain_e_s par exemple. Ils_elles sont homogénéisé_e_s et 
décrit_e_s comme un groupe antagoniste à la norme suisse par un manque de formation pré-
alable aussi institutionnalisée et structurée que celle proposée en Suisse. Ce manque devient 
dans ce discours idéalisant un atout synonyme d’une plus grande motivation, d’une envie et 
d’une spontanéité de pouvoir jouer dans un groupe et attribue par cela des caractéristiques 
essentialisantes. Au final, cette différence idéalisée est en fait classée comme une difficulté 
étant donné le manque d’outils pour « intégrer » cette diversité culturelle, qu’il s’agisse de réfé-
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rences culturelles et artistiques différentes, de la barrière de la langue ou d’autre perception de 
la relation enseignant – étudiant. Nous pouvons prendre l’exemple d’une candidate du Moyen-
Orient, réfugiée en Suisse depuis quelques années dont nous avons pu observer l’examen d’ad-
mission mais aussi rencontrer lors d’un entretien (voir chap. 5.5.3). Elle a été formée dans son 
pays dans un cadre académique et a suivi un cursus artistique à l’université. Elle en a toutefois 
été renvoyée un peu avant la validation de son diplôme pour des raisons politiques et esthé-
tiques (son travail ne s’inscrivait pas dans les canons prônés par l’université). Les codes qu’elle 
mobilise dans son travail mais aussi dans sa conception des études, de l’art et plus générale-
ment de la vie, la place, aux yeux des jurys, dans une posture atypique (voir chap. 5.4). Durant 
les délibérations qui suivent les admissions, beaucoup d’enseignant_e_s se questionnent sur sa 
capacité à « s’intégrer » dans une promotion et dans les normes de l’école. Sa « culture d’ori-
gine » mais aussi son âge sont sources de doutes ce que nous avons pu observer et ce que la 
candidate elle-même a pu percevoir, sans pour autant clairement comprendre ce qui se passait, 
comme elle le souligne lors de son entretien :

« J’ai rien compris du tout ! Y’avait une dame qui parlait de la différence entre les cultures… Moi je ne discute 

pas avec les profs c’est dans mon caractère. Je suis d’accord toujours avec les profs ! J’ai un grand respect 

pour les profs ! S’ils cassent mon travail, qu’ils le jettent dans la poubelle, ils m’acceptent pas, ils me disent 

‹ tu es nulle ›, je ne dis rien ; mais ‹ il y a une grande différence dans les cultures ›. Je ne discutais pas, mais 

c’était une chose qui était dure. Première chose, je n’ai pas choisi où je suis née, la deuxième chose c’est que 

la culture n’est pas génétique, ce n’est pas mon sang… Par exemple si j’étais née dans mon pays et que j’avais 

grandi ici, j’aurai la culture suisse. La culture c’est quelque chose que l’on apprend. Alors je peux apprendre, 

ce n’est pas dur ! Mais je n’ai rien répondu parce qu’elle était plus âgée que moi et j’ai un grand respect. En 

fait c’est un prof, elle sait plus. Ils ont dit ‹ il y a beaucoup d’étudiants comme toi, tu es en grande difficulté, 

on est désolés mais on ne veut pas que tu restes dans ton coin, que tu ne travailles pas avec les autres…›. 

Je suis d’accord avec ça parce que je le comprends. Je me suis dit ‹ tu dois continuer, avoir des connexions, 

etc. ›. J’ai rien dit, je suis d’accord avec ça. J’ai pensé que la réponse allait être négative, parce que j’étais diffé-

rente. » (Candidate_CV_2)

Nous pouvons souligner la violence de cette expérience pour cette candidate qui lui renvoie, sa 
différence comme frein à la réalisation de ses projets. Contrairement à ce qu’elle s’est imaginé, 
elle a été admise en Bachelor (et cela suivant un certain consensus de l’ensemble des membres 
du jury). Si l’on s’intéresse à la candidat_e et à son discours on constate que ce témoignage 
dénote une double violence de la part de l’institution. Sa formation initiale l’a modelée dans 
une forme extrême de respect, mais aussi dans une attente d’être respectée par la figure d’au-
torité que représente l’enseignant_e. Comme le démontre le passage cité, la remarque « il y 
a une grande différence dans les cultures » était pour elle un témoignage de non-respect très 
violent ne lui permettant plus de se placer dans une forme de dialogue avec les membres de 
jury. Le fait d’être jugée par rapport à sa socialisation plutôt que par rapport à son travail et de 
faire un trait inné de sa culture était très « dur ». Les jurys – qui listent la capacité de dialogue 
entre enseignant_e_s et étudiant_e_s parmi les critères de sélection – nous diront après l’entre-
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tien, que justement ils cherchent à tester les candidat_e_s en les poussant dans leurs retran-
chements. Cette réflexion favorise une vue et un jugement sur la capacité de dialogue pure-
ment d’un point de vue européen et institutionnel, niant la dimension d’une communication 
interculturelle et celle de la hiérarchie et des relations de pouvoir intrinsèques à la situation 
d’admission. Contrairement à la candidate qui propose une conception de l’apprentissage qui 
considère que les normes et codes culturels peuvent s’adapter à un nouveau contexte de forma-
tion et qui s’inscrit dans une démarche d’appropriation des codes explicites et implicites de la 
société, les membres de jurys ne témoignent pas de cette (auto-)réflexion. 

On peut donc se demander si la réussite de cette candidate est davantage conditionnée 
par les stratégies qu’elle met en place ou par le souhait de l’institution d’intégrer des profils 
exotiques répondant à une certaine image de l’artiste mais aussi aux critères de l’internationa-
lisation. On voit ici se dessiner toute la complexité du processus de sélection du point de vue 
des candidat_e_s : leur influence sur leur propre avenir n’est pas égale suivant leur identité ou 
culture attribuée. Lors d’entretiens menés avec les membres de jury, son cas a été abordé. La 
différence de perception entre candidate et jury de l’expérience de l’admission est flagrante 
comme le montre cet entretien lorsque nous abordons les critères humains de la sélection et 
notamment la personnalité, le parcours des candidat_e_s : 

« On avait eu une fille qui venait de… (elle réfléchit) je me souviens plus de quel pays…. du Moyen-Orient je 

crois, […]. Elle a postulé ici et elle avait un parcours intéressant qu’on avait envie d’avoir dans l’école et donc 

du coup là c’est vraiment pour son parcours et son background qu’elle a été prise. » (Jury_CV_2)

Lors de son entretien, ses travaux artistiques avaient été jugés « trop arts visuels » dans la dis-
cussion parmi les membres de jury. Pour beaucoup de candidat_e_s cette remarque a été élimi-
natoire or, dans son cas, une grande majorité des jurys insiste sur le fait que l’on ne voit pas 
son parcours derrière ces travaux. C’est bien son parcours qui a retenu l’attention. Son âge un 
peu plus élevé que de la moyenne des candidat_e_s aurait pu être une barrière mais dans son 
cas il est jugé plutôt comme un atout témoignant d’une « maturité ». En l’occurrence c’est son 
vécu en tant qu’artiste mais aussi en tant qu’individu qui sont au cœur du choix du jury. Sans 
doute que la dimension politique a joué un rôle important ; elle donne une image engagée de 
l’artiste (même si la candidate se défend de produire un travail artistique engagé) séduisante 
dans le contexte international actuel. Les questions posées à la candidate pendant l’entretien 
sont très centrées sur sa capacité d’« intégration » et d’« adaptation » aux codes de l’école. Si cer-
tain_e_s refusent de présenter sa sélection comme une marque de « pitié » il est tout de même 
question de « devoir moral et politique » face à « une survivante ». Une posture très coloniale 
face à une représentation totalement fantasmée du pays en question et du statut de réfugié. 
Dans ce cas-là, ces représentations ethno-centrées ont joué en la faveur de la candidate puis-
qu’elle est admise (voir chap. 6.4.5).
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6.4.4.b) 

Penser le multilinguisme, une difficulté (inter)nationale

La langue est un critère déterminant pour l’internationalisation ; comme nous avons pu le 
constater dans les documents et réglementations juridiques, les compétences linguistiques 
sont un élément primordial pour l’accès aux études – bien que dans la musique la connaissance 
de l’anglais peut suffire. Mais dans d’autres filières tels que la médiation et surtout le théâtre 
les exigences linguistiques sont très poussées et liées à la tradition de références classiques, 
parfois très difficiles à combler pour les candidat_e_s suisse-allemands : 

« Oui, même les Suisses ont des difficultés avec ça parce qu’ils ont un accent. Oui, donc les connections 

internationales sont vraiment jolies et je pense que c’est important d’envoyer des étudiants à l’étranger et 

de leurs offrir l’expérience d’autre écoles aussi. Et d’autres modes d’enseignements. Vous savez, aussi pour 

les langues. La langue est toujours déterminante pour tout ce qui se passe dans cette filière. Donc l’interna-

tionalisation va toujours restée limitée, vous voyez ? » (jury_théâtre_3)

Dans nos observations et entretiens, il s’avère clairement que la langue relève d’un vrai défi. 
D’’une part elle limite l’internationalisation en rendant l’accès aux écoles très difficile pour les 
étudiant_e_s étranger_e_s ne parlant pas le français ou l’allemand. D’autre part, une maîtrise 
imparfaite des langues primaires et de l’anglais est souvent interprétée comme une lacune de 
formation de base pour le_la candidat_e jugé_e être issu_e de la migration (voir chap. 5.5.3.a).
Mais le problème de la langue ne se pose pas que pour les étudiant_e_s internationaux. Le mul-
tilinguisme suisse est aussi à questionner car il a des conséquences palpables sur les parcours 
des candidat_e_s et les modalités de recrutement des écoles. Que ce soit dans nos observations 
ou lors d’entretiens, cette question de la circulation des candidat_e_s sur le territoire national 
apparaît comme un élément crucial. Les sites Internet – proposés uniquement dans la langue 
du canton et partiellement en anglais43 – ou les remarques récoltées lors des entretiens ou des 
observations traduisent un problème évident : il n’y a pas de place pour l’ensemble des lan-
gues nationales dans la communication des écoles. Comme certain_e_s membres de jury ou 
personnel administratif ont pu le déplorer, les dossiers d’admission n’existent qu’en français 
pour la HEAD – Genève et la HEM – Genève ou en allemand pour la ZHdK et en anglais. Pas de 
place pour l’allemand et l’italien dans les institutions genevoises ni pour le français et l’italien 
à la ZHdK. Cela limite très clairement la circulation des candidat_e_s suisses dans leur propre 
pays ce qui est d’autant plus paradoxale que le manque de candidat_e_s suisses suffisamment 
bien formé_e_s pour intégrer les HES artistiques, particulièrement pour la musique ou les arts 
scéniques est un réel sujet d’inquiétude pour bon nombre d’institutions (voir chap. 6.4.3). Le 
« manque » de candidat_e_s suisses dans les différentes formations invite à une plus grande 
indulgence face à une mauvaise maîtrise de la langue locale, mais cela n’est pas suffisant à per-
mettre à tous_toutes une navigation dans l’ensemble des institutions de formation supérieure. 

43 L’intégralité des informations ne sont pas disponibles en anglais. Cette traduction partielle semble en contradiction avec le 
désir d’internationalisation. 
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Cela est d’autant plus préjudiciable que les écoles supérieures d’art sont particulièrement nom-
breuses sur le territoire suisse – comparativement avec d’autres pays européens – et que cha-
que école défend sa propre identité, ses propres contenus pédagogiques. Un des coordinateurs 
d’études déplore par exemple que la Suisse « n’est pas en avance » quant aux formations pri-
maires et secondaires musicales et que le contexte fédéral n’aide pas à créer une cohésion sur 
l’ensemble du territoire national (responsable_filière_musique_2). Au sujet des étudiant_e_s 
suisses-alémaniques il constate qu’ « il y en a, mais depuis 2008, ça se compte sur une main. 
Parfois des Valaisans qui sont plutôt bilingues, mais qui peuvent avoir le Suisse-Allemand 
comme langue maternelle, et puis on a eu une Suisse-Allemande, une fois, mais vraiment 
c’est rarissime » (responsable_filière_musique_2). La barrière de la langue agit dès le choix de 
se présenter dans telle ou telle école. Nos observations sont flagrantes : les candidat_e_s suisses 
allemand_e_s sont très rares à Genève tout comme les romand_e_s à Zurich. La langue n’est 
que la manifestation d’une rupture forte entre les cantons qui interroge la formation supéri-
eure mais aussi la structuration de l’enseignement secondaire suisse. Cette organisation laisse 
peu de place pour se projeter vers d’autres espaces de formation que ceux inscrits dans un terri-
toire bien défini. 

Au niveau des Bachelors et Masters, l’exemple des travaux de fin d’études est également 
très parlant. Si les langues nationales font légalement partie des langues autorisées pour la 
rédaction de ces mémoires – aux côtés de l’anglais – le problème réside souvent de trouver des 
expert_e_s pour leur correction. La question de la langue met en lumière une problématique 
sous-jacente : celle de la répartition territoriale des écoles et de leur concurrence. Les direc-
tions des écoles reconnaissent volontiers la difficulté de coexister, c’est-à-dire de mettre en 
place des rapports de coopération, développer des projets communs tout en restant compéti-
tives et en affirmant une identité propre. Certaines écoles affirment même qu’en matière de 
communication, se faire connaître sur l’ensemble du territoire est leur objectif prioritaire. 
A Genève, l’accent est mis sur les étudiant_e_s suisses et plus particulièrement suisses-alle-
mands, sous-représenté_e_s. Sans doute que cette stratégie est une manière de se défendre de 
la critique fréquemment adressée à ces écoles qui recrutent « trop » de Français_e_s. Toutefois 
on peut se questionner sur les moyens mis en œuvre pour atteindre ces objectifs. La refonte 
récente des sites Internet par exemple, qui a occasionné un coût considérable, n’a pourtant 
pas été faite dans l’optique de proposer les différents contenus en d’autres langues que celle du 
canton et l’anglais. Le problème de la langue et de la circulation sur le territoire national reste 
encore très présent. Il est au cœur des stratégies institutionnelles de rayonnement tant natio-
nal qu’international. 

6.4.4.c) 

Internationalisierung durch Standardisierung der Ausbildungssysteme

Je stärker standardisiert das Ausbildungssystem einer Kunst ist (vgl. Kap. 4), desto stärker 
internationalisierbar ist diese. So sind Effekte der Globalisierung und der Angleichung von 
Ausbildungen in verschiedenen Studienrichtungen zu beobachten: 
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«Mais sinon, le niveau est très haut de partout. C’est aussi à cause de la globalisation: les cultures se sont 

ajustées, il y a eu un consensus sur la qualité. Avant il y avait la culture Française et Allemande et ça n’allait 

pas ensemble, il fallait se décider pour une. Maintenant, ils se sont adaptés une à l’autre. C’est que les profs 

dans les conservatoires des villes moyennes en France doucement ont été remplacé par des personnes qui 

savent quel niveau il faut atteindre.» (Lehrperson Klassik 6, vgl. auch Wagner 2015: 10ff)

Mit der Standardisierung geht einher, dass Studiengänge über eine globale Angleichung 
hinaus spezifische künstlerische bzw. kulturelle Qualitäten vorweisen müssen, um eine Attrak-
tivität und bestimmte Identifikation mit ihrer Hochschule sicherstellen zu können. Dennoch, 
obwohl es sich im Verständnis der Künste im Prinzip um global kommunizierende Systeme 
handelt, die nicht (mehr) an geographische, kulturelle oder rechtliche Einschränkungen 
gebunden sind (vgl. Stichweh 2014), verweisen unsere Auswertungen und Beobachtungen 
auf eine Reihe von Einschränkungen im Bestreben nach Internationalisierung, die teilweise 
in gegenläufige lokale Bestrebungen resultieren (vgl. Kap. 6.4.4). Gewisse disziplinäre Spe-
zifitäten sind einer globalen Angleichung sogar entgegengesetzt: Dies gilt beispielsweise für 
die Ausbildungen im Design oder Film, für die explizit das Label der Swissness (oder Suisseness) 
in Anspruch genommen wird. Gerade im Design ist eine Art «kultureller Protektionismus» zu 
beobachten: Es scheint, dass die Aufrechterhaltung der international zugesprochenen Qua-
litäten von «Schweizer Design» vor allem im grafischen Bereich wie klare Formensprache, 
Reinheit, Angewandtheit etc. mit einer Einschränkung der Anzahl ausländischer Studieren-
der einher geht. So ist für die BA-Studiengänge sowohl an der HEAD – Genève als auch an der 
ZHdK die Ablehnung von Bewerber_innen mit einem nicht-schweizerischen Bildungshin-
tergrund zu beobachten (vgl. Kap. 5.1.8), sobald ein gewisser Schwellenwert überschritten 
wurde. Der Anteil «internationaler Studierender» wird in den Aufnahmeverfahren – zumin-
dest in gewissen BA-Studiengängen – quasi künstlich gedeckelt, was sich indirekt in einer Art 
«Quote» für Schweizer_innen manifestiert (vgl. Kap. 5.1.2, Kap. 5.2.3 und Kap. 6.4.4.b).44 

Dies zeigt, dass die Standardisierung der Studiengänge für die Internationalität der Hochschu-
len einerseits zwar wichtig ist, dass aber andererseits auch über Profilierungen und Spezifi-
täten von Studiengängen ein internationales Renommee angestrebt wird. Wir konnten an 
den drei beteiligten Hochschulen und in allen beobachteten Studiengängen Massnahmen zur 
Förderung von Internationalität beobachten, vor allem Lehrangebote auf Englisch oder Über-
setzungen der Webseiten-Informationen auf Englisch (vgl. Kap. 6.4.4.c). Eher zaghaft wer-
den Anpassungen von administrativen Abläufen, Prüfungsgebühren und Studienstrukturen 
vorgenommen, die die Bedingungen für internationale Bewerber_innen einfacher machen 
könnten. In den Interviews mit Lehrpersonen wurde die Standardisierung von Studiengängen 
nicht angesprochen, stattdessen waren Spezifizierungen und auch Neuausrichtungen in der 
Profilierung Thema und wie darüber auch ausländische Studierende angesprochen werden 
können:

44 Im Master-Bereich präsentiert sich die Situation hingegen nicht eindeutig: Während an der HEAD – Genève internationale 
Studierende deutlich schlechtere Zulassungschancen haben, steigt deren Anteil im Studienbereich Design der ZHdK im Jahr 
2014 von 12% im BA auf 50% im MA (ZHdK 2015a: 47). Dies hängt auch mit dem spezifischen Schweizerischen Ausbildungs- 
bzw. Berufsbildungssystem zusammen: viele Studierende aus der Schweiz beenden ihr Studium nach dem BA und kehren in 
die berufliche Praxis zurück.
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«Wir probieren jetzt grade, was aber ein mühsamer Prozess ist, sozusagen zu debattieren wie unser Profil 

aussehen kann nach aussen und wie wir das darstellen können […] Das was wir halt im Moment tun, wo 

wir sagen: Wir sind da gut darin oder das ist sozusagen unser Merkmal, ist halt die Art und Weise wie wir 

das Studium generell aufgebaut haben.» (Lehrperson Fine Arts 1)

6.4.5 

Internationalisierung und die Herausforderung eines gleichberechtigten Austauschs

Die interviewten Lehrpersonen erwähnten unter Aspekten von «Internationalität» insbeson-
dere ausländische Studierende, den studentischen Austausch oder Erasmus-Aufenthalte (vgl. 
Kap. 6.4.1). Diese Bezugnahme auf Internationalität spiegelt sich auch in Darlegungen der 
Rektoren an öffentlichen Anlässen, bei denen die Anzahl unterschiedlicher Herkunftsnatio-
nen der Studierenden genannt und Kooperationen oder Projekte mit ausländischen Institu-
tionen aufgezählt wurden. Bei Projekten der Internationalisierung steht meist der Austausch 
im Vordergrund: So werden beispielsweise studentische Projekte im Ausland durchgeführt, 
es bestehen Weiterbildungsangebote für Lehrende zu interkultureller Kommunikation oder 
transkultureller Vermittlung, und Kooperationen mit ausländischen Kunsthochschulen und 
Projektpartnern werden unterstützt. 

Kritische Perspektiven auf Bildung und Kunst in der Migrationsgesellschaft zeigen, dass in 
Kooperationen und Forschungsprojekten sowohl mit verschiedenen sozialen Gruppen der hie-
sigen Bevölkerung als auch in Ländern des globalen Südens ein Bestreben nach gleichberechtigtem 
Austausch wichtig ist, um nicht bestehende Macht- und Ungleichheitsverhältnisse zu reprodu-
zieren. So ist zu beobachten, dass in vielen Projekten und Kooperationen der drei Hochschulen 
die Auseinandersetzung mit Flucht- und migrationserfahrenen Personen aus dem unmittelba-
ren Umfeld gesucht wird. Dies ist grundsätzlich zu begrüssen, zeigt es doch die Anerkennung 
und eine gewisse Sensibilisierung für die Probleme und Lebensweisen spezifischer sozialer 
Gruppen. Allerdings waren in verschiedenen Projekten auch problematische Formen einer 
potentiell gewaltvollen Aneignung kulturelle Symbole und Zeichen zu beobachten. So hat bei-
spielsweise die Aufwertung einer migrantischen Subkultur oder der Lebensweisen von Slumbe-
wohner_innen durch deren Vermarktung ein gewisses Potential zur Vermittlung zwischen der 
Mehrheitsgesellschaft bzw. zwischen Künstler_innen und Forscher_innen aus dem globalen 
Norden und den jeweiligen sozialen Gruppen. Es birgt jedoch auch die Gefahr einer kulturel-
len Aneignung, die letztlich zu einer einseitigen Bereicherung für die Privilegierten aus dem 
globalen Norden bzw. der Mehrheitsgesellschaft, während die betroffenen sozialen Grup-
pen einen gewaltvollen Verlust erfahren. Kulturelle Aneignung ist eine Begleiterscheinung 
imperialistischer und kapitalistischer Assimilation von marginalisierten Gruppen durch eine 
dominante Kultur. Darin werden Styles, Objekte und Bräuche – und nicht die Personen selbst 
– aus marginalisierten Kulturen durch die dominante Kultur als exotisch und begehrenswert 
eingestuft und in diesem Begehren imitiert sowie assimiliert. Die marginalisierten Gruppen 
verlieren ihre kulturellen Marker und Eigenschaften, die in die dominante Kultur einverleibt, 
angeeignet und durch sie vermarktet werden. Da die Mitglieder der marginalisierten Gruppen 



Über die Aufnahmeverfahren hinaus 355

oft weder Teilhabe noch Mitsprache daran haben, bleibt es für sie ein gewaltvoller Verlust. Wie 
andere Initiativen der Hochschulen zeigen, braucht es für einen gleichberechtigten Austausch mit 
gegenseitiger Beteiligung stattdessen die Anerkennung der gemeinsamen und gleichberechtig-
ten Entscheidungskompetenz aller Beteiligten, damit nicht einseitig über die Interessen und 
Bedürfnisse derjenigen entschieden wird, die in diesem Austausch eine marginalisierte Position 
innehaben. 

Die Auseinandersetzung mit den eigenen Positionierungen, die (Selbst-)Reflexion hege-
monialer Perspektiven und historisch gewachsener Machtverhältnisse (vgl. Kap. 2.4.5) sowie 
Fragen der Ethik bilden dazu eine notwendige Grundlage. Diese sind teilweise in den einzel-
nen Hochschulen in Erarbeitung. Umgekehrt ist aber auch zu beobachten, dass Internatio-
nalisierungsprojekte im wesentlichen als Exportförderungsinstrumente «schweizerischer» 
Qualitäten verstanden werden, wobei die Gefahr besteht, dass der «Austausch» einseitig bleibt. 
Dies geschieht etwa in einer Medienmitteilung auf die Unterzeichnung der Kooperationsver-
einbarung der ZHdK mit einer Designhochschule in China. In dieser wird Europa als Zentrum 
der Exzellenz und China als die Peripherie, die diese Exzellenz bedienen und ausführen kann, 
bestärkt (vgl. Kap. 6.4.4): 

«Dieses einmalige und ehrgeizige Projekt fokussiert darauf, die kreative Exzellenz Europas mit der Dynamik 

und dem Potenzial Chinas zu verbinden. Wir wollen damit eine starke und nachhaltige Partnerschaft auf-

bauen und den Austausch zwischen China und der Schweiz befördern.»45

In diesem Diskurs werden «Partnerschaft» und «Austausch» in erster Linie im wirtschaftlichen 
Sinne definiert und einseitig Vorzüge aus nationalstaatlicher und sogar kantonaler Sicht ange-
strebt, die sich in eine ökonomische Logik der Exportförderung eingliedern: 

«Ausserdem fördert das Vorhaben den Zugang zum grossen chinesischen Markt für Schweizer Design. […] 

Das Vorhaben bettet sich ein in die Strategie des Kantons Zürich, die Zusammenarbeit mit dieser wirt-

schaftlich starken Provinz nicht zuletzt auch im Bildungsbereich zu intensivieren.» 

Der Aspekt eines zwischenmenschlichen und inhaltlichen Austauschs, der hervorgehoben 
wird, nimmt insbesondere die Perspektive der eigenen Institution und ihrer Angehörigen in 
den Fokus: «Der Austausch von Dozierenden und Studierenden bietet zudem die Möglichkeit, 
in einem ausserordentlich dynamischen kulturellen und wirtschaftlichen Umfeld zu lehren, 
lernen und forschen.» Dadurch entsteht der Eindruck, dass sich diese Dynamik von Viel-
falt und neuen Erfahrungen nur dort abspielt, die Kooperation also nicht hier stattfindet und 
der Austausch somit einseitig von hiesigen Dozierenden und Studierenden durch eine Reise 
dorthin erfolgt. Zur ökonomischen Dimension des Austauschs wird auch eine symbolische 
Ebene suggeriert: Dozierende und Studierende aus dem globalen Norden führen durch Lehre 
und Forschung westliche Wertvorstellungen ein und sammeln dabei auch noch interessante 

45 Vgl. ZHdK beteiligt sich an Entwicklung einer Designhochschule in China. Kooperationsvereinbarung für grösstes Projekt einer schweizeri-
schen Hochschule in China am 28. Juli 2015 unterzeichnet, in: Medienmitteilung Zürcher Hochschule der Künste, 29.07.2015.
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interkulturelle Erfahrungen. Solche Zuschreibungen von Zentrum und Peripherie erinnern an 
imperiale Hierarchisierungen und koloniale Zuordnungen (vgl. Kap. 2.4.5).

Die Hierarchisierungen und Zuschreibungen, die durch den Diskurs der Hochschule als 
Exportförderungsinstrument markiert werden, haben eine Wirkmächtigkeit, so dass sich 
andere Projekte und Kooperationen in diese Logik einschreiben können: Beispielsweise gin-
gen am Anlass Slum Design? – Welchen Beitrag kann Design in Schwellenländern leisten? auf Basis der 
Ausstellung Sometimes people in Luanda shine! Expert_innen aus den Bereichen Design, Entwick-
lungszusammenarbeit und Ethnographie der Frage nach, wie Social Design in soziale Situati-
onen intervenieren könnte und sollte.46 Die Fragen wurden aber während einer öffentlichen 
Paneldiskussion mehr oder weniger direkt dazu eingesetzt, sich Gedanken zur Erschliessung 
neuer Absatzmärkte in von Bürgerkrieg oder Krisen gezeichneten Ländern Afrikas und Asiens zu 
machen.47 Dem Interesse an der Diskussion um die Erschliessung neuer Märkte in Armenvier-
teln von Grossstädten des globalen Südens wurde ebenfalls anlässlich der Eröffnungsrede des 
Rektors der ZHdK zur Konferenz Art in conflict48 Nachdruck verliehen: «Part of our strategy to 
touch on these needs [of people being deprived of various forms of capital], is to bring software 
to certain parts of Asia and Africa».49

Solche Positionierungen und Perspektiven verleihen der Logik eines hierarchischen Zent-
rum-Peripherie Denkens Nachdruck, das Differenzen zwischen einem entwickelten, moder-
nen Hier und einem unterentwickelten, bedürftigen Dort festschreibt. Sie schreiben sich in 
historisch gewachsene, kolonial geprägte Machtverhältnisse ein, die von weissem, europä-
isch-nordamerikanischem Denken geprägt sind, während andere Positionen insbesondere hin-
sichtlich Race/Ethnizität und geographischer Lage daraus verbannt bleiben (vgl. Kap. 2.2.3). 
Das Zentrum setzt sich selbst als Schweizerisch und in der Lage, Entwicklung («software») 
nach Asien und Afrika zu bringen, die beide damit exemplarisch als Peripherie und notwen-
digerweise als hilfsbedürftig gesetzt werden. Eine so gedachte Internationalisierungsstrategie 
ist durchaus kompatibel mit Strategien anderer (westlicher) Staaten, die mittels «soft-power 
initiatives» (Hoskote 2014: 188f.) die kulturelle Hegemonie in den globalisierten Handels- und 
Austauschbeziehungen mit den Ländern des globalen Südens zu erhalten versuchen (vgl. Bei-
träge in Purtschert/Lüthi/Falk 2012). Der Annahme globaler Inklusion durch die Künste kann 
unter den Umständen solcher Zuschreibungen und Einsetzung von Machtverhältnissen nicht 
entsprochen werden. 

46  Vgl. http://master.design.zhdk.ch/en/news/sometimes-people-in-luanda-shine-2 (letzter Zugriff: 24.05.2016). 

47  Eigene Notizen, 11.3.2015. 

48  Vgl. http://www.artasfoundation.ch/forumartinconflict/ (letzter Zugriff: 24.05.2016). 

49  Eigene Konferenznotizen, 26.05.2015. 
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Zusammenfassung wichtiger Ergebnisse des Teilkapitels 6.4 

• L’injonction à briller sur la scène internationale a des conséquences directes sur les étudiant_e_s. Ces 
dernier_e_s sont fortement invité_e_s à être présent_e_s sur la scène internationale – en participant à 
des programmes d’échange mais aussi des workshops, des prix et concours ou encore des résidences de 
création – sans être pour autant suffisamment soutenu_e_s et préparé_e_s par l’école. Certain_e_s ont 
abordé les difficultés à être soutenu_e_s dans les démarches administratives pour réaliser un échange 
international alors qu’ils_elles avaient été fortement invité_e_s à partir à l’étranger durant leur cursus 
de Bachelor (chap. 6.4.1).

• Die Reputation einer Hochschule setzt sich feldtheoretisch aus derjenigen aller Hochschulangehörigen 

zusammen: Das kumulierte symbolische Kapital der Lehrpersonen, aber auch der Studierenden und 

Absolvent_innen gemeinsam ergeben das symbolische Kapital der Hochschule, das wiederum auf alle 

Akteur_innen des Feldes ausstrahlt, die daran teilhaben (Kap 6.4.2). 

• Das internationale Renommee funktioniert entlang ganz bestimmten transnationalen Zentrums-Pe-

ripherie-Strukturen. Der Euro-Amerikanische Raum wird dabei als Zentrum gesetzt, an dem sich der 

«Rest» in der Peripherie orientieren muss, um die entsprechende Anerkennung zu erhalten (Kap 6.4.2). 

• Generell zeigt die Analyse unserer Daten für das Feld der klassischen Musik, dass eine Setzung von sich 

selbst als Zentrum durch Abgrenzung und Distinktion gegenüber der sog. Europäischen Peripherie 

erfolgt. Das ist möglicherweise ein Anhaltspunkt dafür, dass die globalen Wahrnehmungsstrukturen 

des klassischen Feldes auf den Europäischen und Nordamerikanischen Raum beschränkt bleiben und 

innerhalb dieses Zentrums eine lokale Abgrenzung in Europa (Provinzialisierung) anstatt eines Messens 

auf dem globalen Parkett erfolgt (Kap. 6.4.2).

• Die internationale Sichtbarkeit der Hochschulen nimmt zur Sicherung und Steigerung der institutionel-

len Reputation eine sehr wichtige Rolle ein. Eine kontinuierliche Aufrechterhaltung der Wettbewerbss-

struktur dient der Herstellung von Exklusivität und Reputation der Hochschule, von der auch potentiell 

aufgenommene Kandidat_innen profitieren. Ein strenges Auswahlverfahren gilt dabei als Schlüsselmo-

ment in der institutionellen Forderung nach Exzellenz. Gleichzeitig bleibt jedoch die Reproduktion von 

Prestige bzw. Reputation durch die Aufnahmeverfahren unter den Jury-Mitgliedern unbewusst oder 

zumindest unreflektiert (Kap 6.4.2.a).

• Zwischen der gezielten Rekrutierung international renommierter Lehrpersonen, um eine grosse Anzahl 

exzellenter internationaler Studierender anzuwerben einerseits, und einem grundlegenden pädago-

gischen Auftrag andererseits, der bisweilen mit informellen Anweisungen, Schweizerische Kandidat_

innen zu bevorzugen, einhergeht, ergeben sich institutionell verankerte Widersprüche. Diese können 

zu spannungsvollen Positionierungen von Lehrpersonen und Kandidat_innen innerhalb der Hochschulen 

führen, die weitere Widersprüche und auch Konflikte auslösen können (Kap. 6.4.2.b). 
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• Le cas des candidat_e_s français_e_s à Genève soulève de nombreuses questions et révèle de contradic-

tions quant aux processus de sélection considérés au regard de l’internationalisation. Il met en avant 

tout un système de formation ancré sur un territoire de plus en plus vaste, proposant des structures 

fort différentes. Ce contexte politique, économique et pédagogique a des répercussions sur le fonction-

nement des admissions. Au-delà de la priorisation des candidat_e_s suisses pour des raisons politiques 

et d’une quête d’excellence simultanée et contradictoire surtout parmi des candidat_e_s français, l’inéga-

lité en termes de formation préalable d’un pays à un autre joue sur les chances des candidat_e_s d’inté-

grer une haute école. La responsabilité est déléguée à l’instance préalable et par cela aux étudiant_e_s 

eux-mêmes. (chap. 6.4.3) 

• Le savoir théorique a tendance a être perçue comme une réalité objective incontournable pour accéder 

aux formations artistiques supérieures et reproduit ainsi un discours normatif et euro-centriste produi-

sant une exclusion des candidat_e_s internationaux_ales ne bénificiant pas d’un contexte de formation 

faisant écho au système suisse (chap. 6.4.4). 

• Lors des processus d’admission, la perspective et le jugement risquent d’être portés purement d’un 

point de vue Européen et institutionnel, niant la dimension d’une communication interculturelle et 

celle de la hiérarchie et des relations de pouvoirs intrinsèques à la situation d’admission. Ceci favorise 

une posture coloniale et une représentation ethno-centrée de candidat_e_s (chap. 6.4.4.a).

• La langue pose un défi, d’une part à l’internationalisation en rendant l’accès aux écoles très dur pour les 

étudiants étrangers ne parlant pas le français resp. l’allemand, et de l’autre, une maîtrise imparfaite des 

langues primaires et de l’anglais sont souvent interprétés en tant qu’une lacune de formation de base 

pour le_la candidat_e jugé_e être issu de la migration (voir chap. 5.5.3.a). Par ailleurs, le problème de 

la langue ne se pose pas que pour les étudiant_e_s internationaux. Le multilinguisme suisse est aussi à 

questionner (6.4.4.b). 

• Die Standardisierung von Studiengängen ist für die Internationalität der Hochschulen zwar wichtig 

(Aufbereitung von Informationen und Lehrveranstaltungen in Englisch), allerdings wird eher über 

Profilierungen und Spezifitäten von Studiengängen ein internationales Renommee angestrebt (Kap. 
6.4.4.c)

• Bei den institutionell geförderten Massnahmen zu Internationalisierung steht der Austausch im Vor-

dergrund. Kritische Perspektiven auf Bildung und Kunst in der Migrationsgesellschaft zeigen, dass in 

Bezug auf Forschungsprojekte und Kooperationen mit dem globalen Süden ein Bestreben nach gleich-

berechtigtem Austausch wichtig ist, um nicht bestehende Macht- und Ungleichheitsverhältnisse zu 

reproduzieren. Es braucht dafür die Anerkennung der gemeinsamen und gleichberechtigten Entschei-

dungskompetenz aller Beteiligten, damit nicht einseitig über die Interessen und Bedürfnisse derjenigen 

entschieden wird, die in diesem Austausch eine marginalisierte Position innehaben. Dabei sind eine 

Auseinandersetzung mit den eigenen Positionierungen, die (Selbst-)Reflexion hegemonialer Perspek-

tiven und historisch gewachsener Machtverhältnisse sowie Fragen der Ethik notwendig. Dennoch 

bestehen weiterhin folgende Herausforderungen: 
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• Es besteht die Gefahr, dass der Austausch einseitig bleibt und nicht zu einer gegenseitigen Bereiche-

rung und Entwicklung führt.

• Die Kooperation und der Austausch können eine kulturelle Aneignung und Vereinnahmung zur 

Folge haben mit dem Effekt einer gewaltvollen Reproduktion und Wiedereinsetzung von Machtver-

hältnissen.

• Der Diskurs zur Internationalisierung der Hochschule als Exportförderungsstrategie schreibt sich in 

historisch gewachsene, kolonial geprägte Machtverhältnisse ein, die von weissem, europäisch- 

nordamerikanischem Denken geprägt sind. Andere Positionen insbesondere hinsichtlich Race/ 

Ethnizität und geographischer Lage bleiben daraus verbannt (Kap. 6.4.5).
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7. 

The appeal of artistic education: An analysis of 
marketing strategies and promotional materials

Our aim here is to analyse key aspects of representations of the ZHdK, the 
HEAD – Genève and the HEM – Genève that were produced by their pro-
motional materials during the 2014–2015 academic year. In this chapter, 
the messages these representations convey and the ways in which they 
are or could be received, understood and possibly acted upon are asses-
sed. Our approach is based on the assumption that the ZHdK, the HEAD – 
Genève and the HEM – Genève are educational institutions committed to 
excellence, to social justice and to attracting the best possible students. It 
also assumes those institutions’ awareness that neither the best possible 
students nor the most valuable creative innovations are to be found solely 
in the socio-economic class that currently dominates tertiary-level artistic 
education in Switzerland. The broad and complex issue of how institutions 
can more successfully recruit and serve the needs of so-called non-traditio-
nal students is addressed here by focusing on the ways these institutions 
choose to present and represent themselves in the world. The question 
posed to the data, thus, is: to whom do these institutions’ promotional 
materials currently appeal, and how can their appeal be widened so as 
to maximise the number of talented students who wish to enrol in these 
institutions?

According to information supplied by the marketing departments of 
the ZHdK, the HEAD – Genève and the HEM – Genève, the vast majority 
of these promotional materials – and specifically the printed matter – is 
distributed to potential applicants, their teachers and their families within 
highly mediated contexts such as open days and higher education fairs, 
where recipients can attend presentations made by staff, students and 
lecturers, and may also have an opportunity to converse with them direc-
tly (see chap. 5.3.1). This means that, as discursive vehicles, these promotional 
materials do not circulate wholly autonomously: they are not expected 
to speak for themselves. The messages that they convey are instead supple-
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mented by embodied experiences and personal interactions – or rather, 
perhaps, the promotional materials are props: supplements and aide-me-
moires to those direct experiences. 

We gathered and considered a wide range of printed matter. In this 
chapter we chose to discuss a careful selection of just a few examples that 
were representative for the produced promotional materials during 2014-
2015. An assessment of the impact of this vast and diverse range of medi-
atory practices on the efficacy of these promotional materials was not 
within the parameters of the present study. Our task was to analyse them 
in and of themselves. We consider this approach nevertheless to be a legi-
timate one, because the talented but socioeconomically disadvantaged 
prospective students, whom these institutions wish to attract in greater 
numbers in future, are statistically less likely to be able to afford to attend 
open days and higher education fairs, or to have had direct formal or infor-
mal contact with current or former students and lecturers from tertiary 
educational institutions, and so will tend be more reliant on the promotio-
nal materials alone for their understanding of what these institutions can 
offer them.

7.1 

The multifacetedness of representation

As Pierre Bourdieu’s research has demonstrated, the cultural nobility, to whose training insti-
tutions like the ZHdK, the HEAD – Genève and the HEM – Genève are devoted, have historically 
been the group, within western societies, who have enjoyed the greatest influence over defini-
tions for “the legitimate way of appropriating culture.” (Bourdieu 1984, 2–3) Both the ability to 
draw the distinction between legitimate and illegitimate modes of appropriation, and access to 
the criteria upon which such definitions can be based have traditionally favoured “those who 
have had early access to legitimate culture, in a cultured household […] by insensible familiari-
sation within the family circle” (Ibid.). Because those “closest” to the “legitimate” definitions 
of culture tend to operate from within the hegemonic or dominant code, they may be unaware 
or have simply forgotten the extent to which their relation to culture may have been conditi-
oned by early informal education, and hence to view their tastes and aesthetic judgements as 
natural (Ibid., 3).

Many talented and creative individuals in a society, by virtue of their socioeconomic cir-
cumstances – specifically, a lack of legitimate symbolic capital – do not enjoy privileged early 
and informal access to the kinds of hegemonic cultural and creative practices that artistic 
educational institutions like art, design and music schools were established to promote and 
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develop. Despite their considerable abilities and their interests, these individuals may never 
have had opportunities to visit design exhibitions or attend concerts; there may be no profes-
sional dancers, musicians or artists in their or their family’s social circles; and the want of 
professional connections can make it particularly challenging for them to gain intimate expo-
sure, through work experience, internships and part-time or temporary jobs, to the kinds of 
careers that they could later pursue. Obviously, the impact of this varies considerably between 
different cultural forms, which have distinctly different economies and geographic reaches1 – 
and also on the level of support provided by schools and career services – but this can mean that 
many potential applicants, particularly those from non-traditional backgrounds, may not have 
first-hand knowledge of what an artistic training or job actually involves at the point at which 
they decide whether or not to pursue further study. This makes it important to pay heed to how 
representations of artistic education figure in these institutions’ promotional materials.

The word representation is central to any discussion of institutional marketing because it is 
not just the images used but the entirety of the promotional materials – the texts, the fonts, the 
paper used, the website navigation, etc. – their placement and their deployment which “stand 
in the place of, and at the same time, stand for” the institutions that produced them (Hall 1997b, 
16). And those promotional materials are not “a second-order mirror” reflecting institutional 
identities that already exist: rather, these institutional identities are constituted “not outside 
but within representation” through the creation of structures of meaning (Hall 1990, 236).

The representations that these promotional materials produce are not necessarily unitary or 
unified. Although there may be a central committee or a particular individual who is respon-
sible for overseeing them, there are in each case multiple agents and multiple agendas invol-
ved in their production and distribution, which can result in conflicts and contradictions. Our 
approach here is to consider how these representations function collectively – in combination 
or concert – to identify which messages or meanings predominate, and which are obscured, 
omitted or cancelled out.

7.2 

Promotional material: the chain of encodings and decodings

In his 1973 essay Encoding/Decoding, Stuart Hall offers a revised model of mass communication 
theory that accounts for misunderstandings and breakdowns in communication. In place of 
the traditional description of mass communication as an unbroken linear circuit, he invites us 
to conceive of it as “complex structure of relations […] produced and sustained through the arti-
culation of linked but distinctive moments – production, circulation, distribution/consump-
tion, reproduction […] each of which, however, retains its distinctiveness and has its own spe-
cific modality, its own forms and conditions of existence” (2005, 117). (Fig. 7.1) “The ‘object’ of 

1 Access to contemporary dance might be afforded by small-scale companies that regularly tour smaller Swiss towns and 
villages, e.g.; but an aspiring school-age product designer in a farming family in a remote Swiss village might not have the 
economic and social capital required to attend the trade fairs and design exhibitions that are staged exclusively in major 
urban centres.
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these practices”, Hall writes, “is meanings and messages in the form of sign-vehicles” which 
are organised “through the operation of codes within the syntagmatic chain of a discourse:” 

Figure 7.1.

 A diagram of the encoding and decoding process

Cf. Hall, Stuart (2005) ’Encoding/Decoding’ in Stuart Hall, Dorothy Hobson, Andrew Lowe and Paul Willis, Culture, Media, Language: Working Papers in Cultural 
Studies, 1972–1979, London & New York: Taylor & Francis, p. 120.

“The apparatuses, relations and practices of production thus issue, at a certain moment (the moment of 

‘production/circulation’) in the form of symbolic vehicles constituted within the rules of ‘language’. It is 

in this discursive form that the circulation of the ‘product’ takes place. The process thus requires, at the 

production end, its material instruments – its ‘means’ – as well as its own sets of social (production) rela-

tions – the organization and combination of practices within media apparatuses. But it is in the discursive 

form that the circulation of the product takes place, as well as its distribution to different audiences. Once 

accomplished, the discourse must then be translated – transformed, again – into social practices if the 

circuit is to be both completed and effective. If no ‘meaning’ is taken, there can be no ‘consumption’. If the 

meaning is not articulated in practice, it has no effect.” (Hall 2005, 117)

The advantage of modelling mass communication as a chain of encodings and decodings is 
that it makes clear that there is “no necessary correspondence” between the two activities: an 
encoding “can attempt to ‘pre-fer’ but cannot prescribe or guarantee” its subsequent decoding, 
which has its own conditions of existence.” (Hall 2005, 125) There must exist, Hall argues: 

“some degree of reciprocity between encoding and decoding moments, otherwise we could not speak of an 

effective communicative exchange at all. Nevertheless, this ‘correspondence’ is not given but constructed. 

It is not ‘natural’ but the product of an articulation between two distinct moments. And the former cannot 

determine or guarantee, in a simple sense, which decoding codes will be employed. Otherwise communi-

cation would be a perfectly equivalent circuit, and every message would be an instance of ‘perfectly trans-

parent communication’.” (Ibid.)
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In the marketing of higher education, the promotional materials are, in Hall’s terms, sign 
vehicles that educational institutions use to encode and transmit messages regarding the posi-
tive benefits of the courses (products) that they offer to the largest possible audience whom, 
it is hoped, after decoding these messages will be motivated to engage in a range of social 
practices that include but are not limited to: applying for these courses, enrolling on these 
courses, and encouraging other people to do likewise. The promotional materials issue from 
“apparatuses, relations and practices of production” which are both rooted in and shaped by 
specific matrices of social, cultural, political, and economic relations – in this instance, Swiss 
tertiary-level institutions for art, design and music education with differing histories, geogra-
phical locations, sizes, budgets and management styles that wish to recruit the best students 
they can in 2015, both nationally and internationally, so as to ensure their successful reproduc-
tion (Ibid.)

As representations of officially sanctioned institutions of long standing, the promotional 
materials produced by the HEM – Genève, the HEAD – Genève and the ZHdK can be said to 
encode, to communicate and to refer to what Hall describes as the “dominant and preferred mea-
nings” (Hall 2005, 124) of artistic education in the societies from which they emerge – albeit, of 
course, with varying emphases and methodologies. Hall writes: 

“The domains of ‘preferred meanings’ have the whole social order embedded in them as a set of meanings, 

practices and beliefs: the everyday knowledge of social structures, of ‘how things work for all practical 

purposes in this culture’, the rank order of power and interest and the structure of legitimations, limits and 

sanctions.” (Hall 2005, 124)

This positioning “within the ‘hegemony’ of the dominant code” (Ibid. 126) can potentially pose 
significant challenges to the successful pursuit, by these educational institutions, of excel-
lence and social justice. Because the hegemonic viewpoint “defines within its terms the men-
tal horizon, the universe, of possible meanings, of a whole sector of relations in a society or 
culture”, it “carries with it the stamp of legitimacy – it easily appears coterminous with what is 
‘natural’, ‘inevitable’, ‘taken for granted’ about the social order.” (2005, 126–7) The deep embed-
dedness of dominant/preferred meanings in the daily practice and organisation of contem-
porary Swiss society may mean, therefore, that the producers of these promotional materials 
may not necessarily be fully conscious of the extent to which their insider positioning shapes 
both the form and content of the messages they transmit: the reproduction of the existing 
social order – or, in our case, the student body – “takes place here inadvertently, unconsciously, 
‘behind men’s backs’.” (Ibid.)

This can, as Hall observed, lead to a situation where the failure of the messages transmit-
ted to stimulate, in say, non-traditional students, the institution’s desired set of social practices 
– applying for these courses, enrolling on these courses, and encouraging other people to do 
likewise – is attributed to faulty connections or “kinks in the communication chain” rather 
than to the fact that non-traditional students are more likely to be receiving these messages 
from “negotiated” as opposed to “dominant-hegemonic” positions (Ibid. 124–6). Their deco-
ding practices are likely to contain “a mixture of adaptive and oppositional elements” – to 
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acknowledge “the legitimacy of the hegemonic definitions” of artistic education, say, while at 
the same time, “at a more restricted, situational (situated) level”, to reserve “the right to make 
a more negotiated application to ‘local conditions’, to its own more corporate positions.” (Ibid. 
127)2 

In summary, institutional communications can potentially have what might be descri-
bed in Bourdieusian terminology as a “doxic” effect: a dominant or hegemonic meaning may 
become naturalised to the point of invisibility to their producers’ critical perception (see chap. 
2.2.3) – to go “without saying because it comes without saying” (Bourdieu 1977, 167) – such that the 
marketeers doing the encoding may not themselves be consciously aware of the extent to 
which the messages that they disseminate inadvertently reproduce social divisions, reinfor-
cing in the minds of some talented but non-traditional potential students, a “logical confor-
mity” – “a sense of one’s place which leads one to exclude oneself” that leads them to conclude 
that such and such a thing – a degree in visual communication, e.g.– is “not for the likes of 
us.” (Bourdieu 1984, 472)

7.3 

The advertising dimension in promotional material

One sub-approach to these institutions’ promotional materials is to treat them as forms of 
advertising, and the degree courses that these institutions offer as the commodities that they 
are designed to sell. As such, the prospectuses, course guides, posters, websites and branded 
merchandise are viewed as collectively comprising systems of “commodity-signs” – that is, 
images attached to commodities in order to enhance their exchange value “by differentiating 
the meanings associated with each commodity.” (Goldman 1992, 5) Just as, e.g., in an adverti-
sement for a Rolex, the functional utility of the watch is supplemented by its sign value as an 
image of success, affluence and influence (Fig. 7.3), so too, in these promotional materials, is 
the utility value of a degree supplemented – and perhaps in some cases, eclipsed – by its sign 
value. In the case of degree courses, this sign value might be said to denote, again in Bourdi-
eusian terms, the kinds of capital for which a degree could be exchanged, such as academic 
capital, economic capital, symbolic capital, and cultural capital, and so on (Bourdieu 1993, 7).

2 Hall’s introduction of the word “corporate” here is a useful one: it not only reminds us to pay heed to the potential complexi-
ty and multiplicity of an non-traditional student’s positioning within the matrices of social, cultural, political, and economic 
relations, but because it also reminds us to think with the body (corpus) and hence with difference: the difficulty of articula-
tions that issue from hegemonic positions within discourse is that they have a tendency to mistake their biases for neutral, 
universal and disembodied modes of enunciation. The practice of Othering or excluding individuals from hegemonic social 
space rests on the negative ascriptions of embodiedness – the marking of difference with respect to physical appearance, 
speech, gender presentation, and so on. (Cf. Ahmed 2000).
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Figure 7.2. 

Front Cover

Cf. Guide de l’Étudiant, Haute École de Musique de Genève, 2014–2015.
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The cover of the HEM – Genève’s 2014–2015 Guide de l’Étudiant, e.g., communicates that the 
kinds of social and cultural capital attributable to a degree in music from that particular ins-
titution are largely what might be thought of as the traditional or hegemonic (Fig. 7.2): the 
graphic designer’s use of muted, traditional colours and classic fonts, the image’s clean un- 
fussy pre-twentieth century interior, and the centrality of the grand piano as instrument 
within the visual composition serve to signify the predominance of the western classical music 
tradition within the institution. But the HEM – Genève also presents itself with a modern 
twist: the figure seated behind the piano, at the vanishing point at the centre of the photo-
graph (whom we read as the music student), appears to be a young white woman, and not a 
white man, and while she is neatly attired (note that not one single hair on her head is out of 
place), she is not wearing professional concert dress. These choices are arguably not the norm 
in contemporary mainstream representations of western classical music, which tend to be 
more socially and culturally conservative in this regard; and thus their deployment here serves 
to attribute to the HEM – Genève the sign values of liberalism and contemporaneity. Despite 
the centrality of this casually dressed, young white woman, nevertheless it is the grand piano 
and the old, grand-looking room that are foregrounded within the image, which implies that 
the more conservative western classical tradition carries greater institutional weight. (The 
wall-mounted lamps, closely modelled on candelabra but fitted with modern electric light 
bulbs, are also key indication, within the image, of the HEM – Genève’s approach to preserving 
and developing tradition through the subtle and judicious integration of modern technological 
advancements.)

In her ground-breaking study Decoding Advertisements (1978), Judith Williamson points out 
that in an advertisement such this one featuring the celebrated Swiss tennis player Roger 
Federer (Fig. 7.3), nothing actually says that Roger Federer is like a Rolex, or that “they have a 
similar aura”:

“We are given two signifiers, and required to make a ‘signified’ by exchanging them. The fact that we have 

to make this exchange, to do the linking work which is not done in the ad, but which is only made possible 

by its form, draws us into the transformational space between the units of the ad. Its meaning only exists in 

this space: the field of transaction; and it is here that we operate – we are this space” (Williamson 1978, 44).

The meaning of this Rolex advertisement, just like the meaning of the cover of the HEM – 
Genève Guide de l’Étudiant in Fig. 7.2 exists, then, “in the transformation of meanings between 
signs.” And this transformation – in Hall’s terms, the “decoding” – takes place in us: “The sig-
nified exists in the transformational space and we, as subjects are constituted in it too.” (Ibid.) 
Williamson continues:

“If the connection between the product and the ‘object correlative’ person or thing is made by us and in us, it 

is also made with us, in that we become one of the things exchanged” (Ibid.).

Thus in the Rolex advertisement, e.g., the watch is a stand-in for affluence, success, and 
global power. It is also a stand-in for each of us – as readers (in Hall’s terms, “decoders”) of this 
advertisement. On the cover of the HEM – Genève’s Guide de l’Étudiant, the degree – which,
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Figure 7.3. 

Rolex. Die Krönung des Erfolgs 

Cf. Lufthansa Magazin, 08/2008, p. 6. Online: http://www.lhm-lounge.de/lh_0808_interkonti/lh_0808_interkonti.pdf (last access 23.06.2016).
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as an experiential as opposed to a physical commodity like a watch, can only be more obliquely 
represented – is a stand-in for a powerfully influential western classical tradition combined 
with a modern sensibility. It is also a stand-in for us – or rather, for the kind of person we could 
become were we able to acquire an HEM – Genève degree. In this image, the degree both means 
and creates feelings of tradition, poise and accomplishment:

“[it] translates between the quality and the person, or rather, intervenes […] We are thus created not only as 

subjects, but as particular kinds of subjects, by products in advertisements.” (Ibid.)

What Williamson effectively sketches out here is the second half of Hall’s model of mass com-
munication: once received, the messages an advertisement transmits are both incorporated 
into and become constitutive of the decoder’s meaning structures, and hence of the decoder as 
subject. And this process can have a tendency to reproduce itself, in that the social practices 
that result from a particular transmission – in our case, certain kinds of individuals choosing 
to apply for degree courses, other kinds of individuals choosing not to apply – “are reincorpo-
rated, via a number of skewed and structured ‘feedbacks’, into the production process itself,” 
such that those individuals who are receptive to a particular message can become established  
as both its source and its receiver (cf. Hall 2005, 119). Such processes of subject formation 
are particularly marked in the promotional materials for educational courses because of the 
importance these materials necessarily place on the construction and projection of instituti-
onal identity: the kinds of courses that these institutions offer are, broadly speaking, fairly 
similar. In order to successfully compete for applicants, therefore, the institutions need to 
differentiate themselves successfully. These promotional materials are seen to work hard to 
imbue each institution and its respective courses with an “aura of significance” – to suggest, 
through careful branding, that the courses themselves can tell us something about the stu-
dents who take them, and “actually become adjectival in relation to them” (Williamson 1978, 
44). The brochures and prospectuses hence seem to imply that there is such a thing as “a ZHdK 
person”, “an HEM – Genève person” and “a HEAD – Genève person”, and that the differences 
between such “people” are wholly distinct – even though it would technically be possible for 
the same person to be simultaneously offered admission to visual communication courses by 
both the HEAD – Genève and the ZHdK, e.g., or for visual communications students from both 
institutions to be of sufficiently equal competence for them both to be offered the same job by 
the same design agency upon graduation.
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7.3.1 

Decoding the appellation “hey you”

Williamson goes on to argue in Decoding Advertisements that “the more subtle level” on which 
advertising works is that of what she calls “alreadyness”: 

“you do not simply buy [a] product in order to become a part of the group it represents; you must feel that 

you already, naturally, belong to that group and therefore you will buy it […] You choose in response to the 

advertisement, by ‘recognizing’ yourself as the kind of person who will use a specific brand. You must have 

already chosen when you buy; otherwise the advertisement has failed in its purpose. That is why it is so cru-

cial for the ad to enter you, and exist inside rather than outside your self-image: in fact, to create it.” (Ibid. 47)

The successful decoding and transference of the meanings produced by advertisement can, 
then, be said to entail processes of identification, self-discovery and self-creation. The photo-
graph that is used on the cover of the HEAD – Genève’s 2015 Admissions Prospectus (Fig. 7.4) 
makes such an invitation explicit through its use of actual mirrors. 

Figure 7.4. 

Front and back covers

Cf. HEAD Genève: Admissions 2015. The front and back covers comprise a single image. The added dotted red line indicates the position of the fold.
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This representation may be said to have worked if, through contemplating it, the reader comes 
to see her own reflection in its meanings.

The photograph on the cover of the HEM – Genève Guide de l’Étudiant (Fig. 7.2) has been care-
fully staged, but subtle touches like the green rectangular exit (“sortie”) sign above the door, 
the woman’s casual dress and the even naturalistic lighting combine to imbue the image with 
a factual or documentary quality – to give the impression that it captures a real moment – to 
show us that this is what it is really like to be a student at the HEM – Genève: a space of tradition, 
connected with history, slowly and carefully making its accommodations with the modern 
world. Although the image is similarly organised, our introduction to the HEAD – Genève, by 
contrast, begins in an unnatural as opposed to recognisably natural environment: the front cover 
(to the right of Fig. 7.4) depicts the distorted but recognisably human figure of a young white 
man in a grey suit standing in a room with light grey walls and ceiling, an industrial style 
overhead lamp, and no window or other visible source of natural light, positioned to the 
left of one of two long thin tables that covered with cloth upon which black squares have 
been printed at regular geometric intervals. Approximately fifty percent of the centre of the 
image, (which contains the small human figure) is distorted – the horizontal and rectangular 
lines curve and bulge, the human figure is fragmented and doubled – but in the foreground, 
the lines are straight. The central focus of the back cover (to the left of Fig. 7.4) is the same 
young white man, whose reflection, it turns out, is what we have just seen on the front. He 
is revealed to be standing between two mirrors. The man has an unusual haircut, a fashio-
nable moustache, and a somewhat atypically cut suit. We can see that on the square directly 
in front of him are some clear globes, possibly small lamps, one of which he has picked up 
with his left hand for closer examination. There is a slight touch of brown in the young man’s 
grey long-sleeved top, just visible between his lapels and at the cuffs, which are, unconven-
tionally, extend far beyond the sleeves of his suit jacket, but otherwise the image is entirely 
monochrome: the only real source of colour in the image is pink tone of the young man’s skin. 

On the inside of the prospectus’s front cover we learn that this is a photograph of an ins-
tallation created by two HEAD – Genève students.3 Unlike the photograph on the cover of the 
Guide de l’Étudiant by the HEM – Genève, the space depicted bears few traces of a recognisable 
quotidian environment. The windowless abstracted room, its contents pared down to a series 
of monochrome geometric shapes, appears cut off from the outside world: it reflects only back 
on itself. Moreover, the young man standing in this space is paying it no heed at all: his atten-
tion is firmly focused on the clear globe/lamp that he holds aloft in his left hand. The room’s 
intense internal orientation is thus mirrored and redoubled in his own: what matters – what is 
heightened in this space – and, by inference, at the HEAD – Genève – is one’s own perception: 
what is conjured in one’s own mind’s eye.

In this context this image can be read as depicting, in succinct metaphorical terms, the tra-
jectory of an HEAD – Genève degree: it offers both a retreat from the world and an opportunity 
to create one. By placing the words “Bachelor” and “Masters” directly beneath them, the gra-

3 Cf. inside front cover HEAD Genève Admissions 2015: Panic Room, a project by Paolo Gnazzo and Timothy Deschamps for Conver-
sation Pieces, exhibition at Salone del Mobile Milano, 2014. 
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phic designers have made the glowing, futuristic lamps which dominate the foreground of the 
image appear to represent the courses on offer. The human figure’s relation to these objects is 
unclear on the front cover: initially he appears distorted, marginal and spatially remote. Whe-
reas in the second movement – that is, the back cover, in what literary critics might call “the 
reveal” – the figure is discovered to be a dominant and wholly self-sufficient presence with- 
in the space. And he has grasped the instrument of his illumination and clarity – his degree – 
firmly in his hand. Logically, the photographer must have positioned his camera and himself 
at the vanishing point of the image, although the distorting mirrored panels (possibly in con-
junction with some digital manipulation) have obscured all details of his figure. It is through 
his blurred reflection, the only remaining trace of his presence, that we have already entered 
the image – and inscribed ourselves within this space: his shadow is what invites us to envi-
sage our own reflection, and hence our own trajectory – to read this young man’s journey via 
the HEAD – Genève to clarity and enlightenment as our own.

The photographer’s blurred reflection in this image effectively marks, in Williamson’s 
terms, “our place in the transference of meanings in ads” – in the transaction that takes place 
between people and product (Ibid., 50). But, she notes: 

“since we ourselves are a part of this meaning, we can only make the exchange at the price of being ‘appel-

lated’. This appellation itself involves an exchange: between you as an individual, and the imaginary subject 

addressed by the ad. For this is not ‘you’, inherently; there is no logical reason to suppose that the adverti-

sement had ‘you’ in mind all along. You have to exchange yourself with the person ‘spoken to’, the spectator 

the ad creates for itself. Every ad necessarily assumes a particular spectator: it projects into the space out in 

front of it an imaginary person composed in terms of the relationship between the elements within the ad. 

You move into this space as you look at the ad, and in doing so ‘become’ the spectator, you feel that the ‘hey 

you’ ‘really did’ apply to you in particular” (Ibid., 50–51).

By convention, then, both the pleasure that an advertisement elicits in its viewer and the 
desire to consume (or, in this instance, to apply) that it subsequently provokes are contingent 
on an advertisement’s ability to catalyse what the film theorist Manthia Diawara calls “specta-
torial identification” (1988, 72) – that is, to engineer the viewer’s (or reader’s) occupation of the 
position of its subject. But what of those talented potential students who, on account of their 
difference – social, cultural, economic, etc. – are unable either to decode or to identify fully with 
the subject positions these institutions’ advertisements invite them to occupy? 

7.3.2 

The necessity of acculturation

In her 1983 essay on “aesthetic acculturation” – “the process by which individuals are recruited 
into the ranks of art practitioners […] within existing art institutions”, the artist and philoso-
pher Adrian Piper makes the observation (we assume, primarily, in relation to the situation in 
the United States at that time), that because of the persistent and widespread lack of correla-
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tion between merit and professional success, financial independence effectively functions as a 
precondition of “a commitment to a career as an art practitioner.” (1983, 247) It acts as a mecha-
nism of selection among “creatively inclined individuals” – discouraging those “for whom eco-
nomic hardship has been, up to that point, a central reality,” and favouring those for whom 
“economic and social instability are not sources of anxiety.” (Ibid.) “One immediate effect of 
this social and economic preselection” that Piper observes is the creation of “a shared presump-
tion in favour of the artistic values and interests of those socially and economically advantaged 
individuals” which she roughly characterises as “formalist:” 

“a concern with beauty, form, abstraction, and innovations in media, to which political and social subject 

matter is either largely subordinate or completely absent” (Ibid.).

Individuals who choose “to make a career commitment to becoming a professional artist under 
these conditions”, Piper argues, then undergo acculturation via a tertiary-level fine arts pro-
grammes intensely oriented towards what she terms “Euroethnic art”. If the “aesthetic stan-
dards of Euroethnic art” are not “implicit the students’ own socioeconomic background,” she 
writes:

“[if they are] black or Hispanic or Asian middle class, or white working class, or both working class and 

immigrant, or if one is a woman, to name just a few possibilities, then the transition to art education may 

require some sociocultural adaptation; indeed, even the rejection of those concerns and values that gene-

rated the original impulse to artistic self-expression to begin with.” (Ibid., 250)

While there have been many positive advances in artistic education in the west over the past 
thirty years, the kinds of students that Piper describes in the quotation above continue to be 
disproportionately under-represented within our institutions in relation to the Swiss popu-
lation as a whole – the kinds of students for whom social, political and economic realities are 
likely to retain a level of embodied quotidian urgency and yet also serve as a vital source of 
creative expression (see chap. 5.1). If we do indeed believe that the most talented and creative 
individuals are not to be found solely in the socio-economic class that currently dominates 
tertiary-level education in Switzerland, then their exclusion from professional artistic educa-
tion deprives Swiss society as a whole of an important source of cultural enrichment (see chap. 
5.5.3). Which is why, as aesthetically satisfying and desirable as the introspective retreat from 
the world depicted on the cover of the HEAD – Genève’s 2015 prospectus might be as a “Eingangs- 
metapher” for a degree course at that institution (Fig. 7.4), we question its appeal as an intro-
ductory representation to those for whom, on account of socially constructed difference, the 
world proves stubbornly sticky and difficult – if not impossible – to shake off. Indeed, while we 
observe politics and socioeconomic realities to be in receipt of far greater mainstream recog-
nition within “Euroethnic” artistic discourses (see chap. 2.2.3) than they perhaps were at the 
time that Piper first published this essay, we nevertheless would argue that her claims regar-
ding the function and ultimate efficacy of much of the so-called political art that falls within 
this category hold true today – namely that it “seems to function primarily as a means to the 
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professional artistic success of its producer, irrespective of its political effectiveness […] For to 
increase the work’s political effectiveness would require sacrificing the likelihood of art-con-
textual legitimation. And this is a sacrifice that most artists who desire entry to existing art 
institutions simply are not willing to make.” (1983, 265–6)

7.4 

The workings of a meta-notification in promotional material

Most government-funded tertiary-level institutions for professional artistic education in the 
west today – even those offering degree courses in electronic dance music or willing to grade 
graffiti – tend, by virtue of their histories and their hegemonic institutional status, to be 
aligned with the reproduction of the fine as opposed to the popular arts, and to be concerned 
with the development of a society’s cultural nobility in particular. This group occupies, by 
definition, an exclusive space; institutions like the ZHdK, the HEAD – Genève and the HEM – 
Genève function as some of its gatekeepers. 

The promotional materials produced by artistic educational institutions are one of the key 
sites where this institutional role is made visible, and advertised for the benefit of both pros-
pective applicants and existing students. It is not something that necessarily needs to be made 
fully explicit; rather, it is a message that is often communicated via what the sociologist Dan 
Ryan has termed “meta-notifications” – that is, “structural and relational information that can 
be extracted from, or inserted into” information transmissions (messages) (2006, 245). We see 
it, e.g., in the prominent inclusion, at the beginning of ZHdK’s 2014/15 prospectus for Master 
Design Courses, of photographs of and insights offered by celebrated designer Markus Freitag 
and master engineer Roger Gassert, both of whom were associated with the ZHdK at the time 
of the brochure’s publication, but notably, neither of whom were actually part of its full-time 
faculty (Fig. 7.5 & 7.6). From Freitag and Gassert’s inclusion right upfront we are invited to 
infer – to see reflected in them and their opinions – the excellence and relevance of the profes-
sional networks to which ZHdK’s design students – past, present and future – belong, to the 
kinds of elite access that its students enjoy and the kinds of glittering careers or future succes-
ses to which they can look forward. The ZHdK, as the producer and framer of this document, 
presents itself as being able to broker a direct connection between the reader (decoder) and 
these celebrated elite individuals, between the reader of the prospectus and a successful design 
career.
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Figure 7.5.

Ereignis, Interaktion, Kommunikation, Produkt, Trends

Figure 7.6. 

Ereignis, Interaktion, Kommunikation, Produkt, Trends

Cf. Master Design, ZHdK Departement Design 2014/5, p. 4.

Cf. Master Design, ZHdK Departement Design 2014/5, p. 6.
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7.4.1 

The students’ address

That the “aura” – to return to Williamson’s term – of all the products (degree courses) on offer  
at the ZHdK in the 2014/2015 academic year was connected to their perceived exclusivity is 
something that was subtly and succinctly communicated through meta-notifications at work 
in the structure of the institution’s introductory address, “Liebe Studieninteressierte”, which 
appeared at the very front of each and every published course prospectus. (Fig. 7.7), The text’s 
titular appellation positions its audience outside and not inside the ZHdK’s metaphorical 
gates. Its readers are not addressed neutrally as readers (as f.i. in “Liebe Leser_innen”); neit-
her are they positively embraced as potential future students (as in “Liebe zukünftige Studie-
rende”); nor are they symbolically ushered through the portals of the institution as the Direc-
tor of the Centre de Formation Professionnelle Arts Appliqués did when he began his introductory 
text in their prospectus with the words “Bienvenue chez nous!”4 Rather, the appellation “Liebe 
Studieninteressierte” fixes the reader’s subject position as that of someone merely “interested” 
in studying at the ZHdK, while at the same time signalling that the institution itself does not 
necessarily possess any reciprocal interest in or acceptance of them. The coolness of this carries 
into the next sentence: “Schön, dass Sie sich für ein Studium an der Zürcher Hochschule der 
Künste (ZHdK) interessieren.” (cf. Fig. 7.7), which is in the passive and not the active voice, the 
adjective “schön” being indirectly and not directly ascribed to the sentiments of the speaking 
voice. The first actual reference to the ZHdK’s students occurs, again somewhat impersonally, 
in the subsequent sentence: “Die ZHdK bietet ihren Studierenden ein erstklassiges Umfeld” 
(Ibid.). This choice of noun and pronoun serves as a counterweight to “Liebe Studieninteres-
sierte” – a balancing of “you” and “they” – reinforcing the sense of distance that (at this point) 
separates those inside and those outside the institutions. With “Unsere Ausbildungen” in the 
next sentence: “Unsere Ausbildungen fördern die künstlerische und gestalterische Eigenstän-
digkeit auf hohem Niveau” (Ibid.), a first-person pronoun now makes an appearance, but this 
“we” or “our” is separated from the reader by the institution – “Die ZHdK”, which begins the 
previous sentence – thus strengthening the sense of the gap that exists between them and the 
first-class education on offer. This is of course only an introductory text – detailed descriptions 
of the courses are available elsewhere – but it is worth noting that the definitions of education 
(“Ausbildung”) produced here frame it primarily as the self-directed refinement of abstract, 
pre-existing competences: the stress, as in the ZHdK’s promotional materials overall, is fore-
most on the environment (“Umfeld”) or framework (“Rahmenbedingungen”) within which 
students develop themselves (“sich […] weiterentwickeln”) and their self-reliance or origina-
lity (“Eigenständigkeit”). The most prominent activity by far by which this text presents this 
as taking place is through networking and exchange – within departments, between depart-
ments and with external institutions and celebrated professionals. And it is this, significantly, 
rather than the quality of instruction, the institutional voice explicitly claims, that makes for 
the best creative practitioners:

4 Cf. Centre de Formation Professionnelle Arts Appliqués, Geneva, 2015, p.1. The Centre de Formation Professionnelle Arts Appliqués along 
own degrees offers a remedial and preparatory course to the entry into art school and closely collaborates with the HEAD – 
Genève.
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Figure 7.7. 

Ereignis, Interaktion, Kommunikation, Produkt, Trends

Cf. Master Design, ZHdK Departement Design 2014/5.

“Weil wir überzeugt sind, dass der produktive Austausch mit anderen Disziplinen vielseitigere, reflektiertere 

und damit letztlich bessere Künstlerinnen, Musiker, Designerinnen und Vermittler hervorbringt.” (Ibid.)

By the time the vocative (2nd person) voice finally enters the text in its closing sentences: “Die 
ZHdK bietet Ihnen ein lebendiges Umfeld, […] Wir ermutigen Sie dazu, diese Chance gemein-
sam mit uns wahrzunehmen” (Ibid., our italics), the institutional voice has already conjured 
a wholly formidable image of the dynamic, kinetic and fast-paced world behind the curtain. 
The subtext of this message, therefore, is that the ZHdK is an institution best suited to dyna-
mic high-flying self-starters who already have a clear sense of where they want to go and what 
they want to do. The challenge and the opportunity (“Dies ist Herausforderung und Chance 
zugleich”) that a ZHdK degree represents can only be successfully seized by the most coura-
geous. 

The HEAD – Genève’s appellation, in the 2015 Admissions Prospectus, by contrast, invites 
its reader to assume quite a different subject position in relation to the institution. The text 
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begins with prospective nouns: “Devenir artiste, cinéaste, designer”5 and continues with a series 
of verbs in the infinitive form: 

“Etudier à la HEAD – Genève, c’est vivre et travailler dans un contexte urbain, celui d’une ville internationale, 

en lien fécond avec de nombreuses institutions culturelles de premier plan. C’est évoluer dans un cadre de 

travail privilégié, de qualité, dans l’un de ses 5 bâtiments, situés au centre ville et dotés de technologies et 

d’ateliers hautement performants.” (Ibid., 8 our italics)

The effect of these infinitives is one of opening up: the text sets out an explicit chain of practi-
cal actions through which the process of becoming a professional cultural producer can be 
attained. Just like the Rector’s text in the ZHdK brochures, this text signs the HEAD – Genève 
as a gatekeeper to professional success – note that, in the progression presented, the first 
step towards a career in the arts is to study at the HEAD – Genève – but both, at the outset and 
throughout, the reader is addressed as someone who has already enrolled, for whom a place in 
this community of learners has already been found: “[…] vous étudiez avec des professeurs, des 
artistes, des designers, des cinéastes et de nombreux invités internationaux […] Vous allez déve-
lopper une qualité de relations personnelles, un mode d’être fondé sur la confiance, la respon-
sabilité mutuelle, l’exigence.” (Ibid. our italics) The definition of education offered in this text 
makes explicit and transparent reference to the kinds of activities that students are expected to 
undertake, and offers a detailed snapshot of what their progression through the school could 
be like. It does not assume, to the same extent as the ZHdK’s text, a high level of pre-existing 
knowledge in the reader, of what higher education in the arts might be like. Arguably, one’s 
journey through the prospectus – and hence symbolically, through the institution – begins 
from quite a different place and with quite a different spirit because prospective students are 
addressed as insiders.

7.4.2 

The making of art

One significant difference between the representational strategies of the ZHdK and HEAD – 
Genève in 2015 is in the level of visibility of the processes whereby art and design are made. 
With the exception of the Master Fine Arts brochure – which, notably, contains no images at all 
– in its representation of most of its courses, the ZHdK offered a high proportion of images of 
its students and its staff at work: they present shown film-makers on set, groups of designers 
manipulating prototypes, students at work in the studio, sketchbook images, etc. (Fig. 7.8). 
Among the various representations of students, there are very few images of individuals wor-
king alone: they tend to be depicted working in groups. Cumulatively, this produces an image 
of the ZHdK as a place of constant activity (industry) and dialogue. The reader is given access to 

5 Cf. HEAD Genève, Bachelor Master Admissions 2015. p 3. (our italics).
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these spaces, and interpolated – invited to occupy the subject position – as a potential interlo-
cutor and active member of the team. 

Figure 7.8. 

Illustrations 

Cf. ZHdK, Bachelor Design, 2014/2015, p. 17.

By contrast, both the prospectus and their individual subject brochures issued by the HEAD – 
Genève contained almost no images of art or design in process. In its visual communications in 
2015, the HEAD – Genève tended overall to place greater emphasis on the representation of its 
students’ completed work. The cover of the HEAD – Genève’s Admissions Prospectus (Fig. 7.4) 
is emblematic of the staged quality of the images that were chosen to represent the school. The 
prospectus’ introductory text may begin with the aforementioned invocation: “Devenir artiste, 
cinéaste, designer”, but the irony is that while the prospectus offers a succinct concrete de- 
scription of it in the introductory text, the promotional materials provide no supplementary 
visual representations of what this process might look like.

It is useful here to compare this with the prospectus for the Centre de Formation Professionnelle 
Arts Appliqués (Fig. 7.9): Although, like the HEAD – Genève, the prospectus privileges the repre-
sentation of objects and of finished works, there are images of students working and in the 
classroom included. In this sense, although following the representational logic chosen by the 
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HEAD, the brochure provides more insight into the kinds of activities in which potential appli-
cants can expect to participate.

Figure 7.9. 

Illustrations 

Cf. Centre de Formation Professionnelle Arts Appliqués, 2015, pp. 10–11.

There is a correlative to this presentation of “finished work” in the ZHdK’s representation of the 
specific fields of performing arts courses at the ZHdK – which is to say of the artistic disciplines 
of music, theatre and dance, where the artwork is traditionally inseparable from the bodies 
of the students/artists who produce it. Because the main substance of the work – the perfor-
mance itself – by nature eludes static two-dimensional representation6, visual representations 
of the performing arts must therefore be understood as highly inadequate. In their promotio-
nal materials, we observe the courses in question all to contend with this in different ways.

6 “Performance’s life is only in the present. Performance cannot be saved, recorded, documented, or otherwise participate 
in the circulation of representations of representations: once it does so, it becomes something other than performance.” 
(Phelan 1993, 146)



The appeal of artistic education 382

Figure 7.10.

Illustrations 

Cf. ZHdK, Bachelor Contemporary Dance, 2014/15, pp. 16–17.

All of the prospectuses and all of the websites in question primarily contain images of students  
engaged in the act of performing: musicians are shown using their instruments, actors are 
depicted in character, and dancers are presented in motion, and so on. The contemporary 
dance course at the ZHdK attempts to offer an enhanced perception of movement in its pros-
pectus by layering sequential images to create montages that give the illusion of the dancers 
moving across the page (Fig. 7.10). The consistently theatrical lighting and the darkened 
invisible background seems to suggest that they are dancing under performance conditions. No 
rehearsal rooms are depicted, and neither do we see students being instructed by teachers, or 
in a class, trying things out. Instead the ZHdK prospectus offers an image of dance students 
as highly proficient and already performing to a professional standard. The prospectus for the 
ZHdK theatre courses similarly prioritises representations of its students as already trained, 
accomplished professionals. All the photographs depict only acting students – in full costume 
on stage in the midst of performing (Fig. 7.11). Strong theatrical lighting again gives the 
impression of full performance conditions.
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Figure 7.11. 

Illustrations 

Cf. ZHdK Theatre Bachelor und Master, 2014/5, pp. 20–21.

In the prospectus for the ZHdK’s music courses, even though the students have not been pho-
tographed in recognisable concert halls or music venues, the fact that they have mostly been 
photographed playing their instruments while wearing professional concert dress, indicates 
that images are intended to convey that, like the dancing and acting students, they are being 
represented under something like performance conditions (Fig. 7.12). As with the other ZHdK 
performing arts courses, the brochure contains no images of pedagogical or rehearsal process: 
the focus here is firmly on the finished product. 

This brochure is dominated by images of students playing classical instruments. (There are 
no images containing jazz or electronic instruments.) Groups of them are brought together 
within single image, which refers and reflects the importance of group or orchestral playing 
for this kind of music. But the graphic design undermines the brochure’s communication 
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of the value of music making as a collective activity, by presenting the orchestra via collaged 
images of music students playing alone in empty corners of the Toni-Areal. (Fig. 7.12). Here, 
the orchestra is atomised. And it has no audience. This reinforces the message, given else-
where in the promotional materials, of the importance for success at the ZHdK of self-suffi-
ciency.

Figure 7.12.

Illustrations

 

Cf. ZHdK Musik Studieninformationen, 2014/5, pp. 38–39.
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7.4.3 

The teaching of art and insider knowledge

With the exception of the ZHdK’s Bachelor Art Education prospectus and the HEM – Genève, 
whose website’s banner images consistently give prominence to images of its students lear-
ning, practising and preparing (Fig. 7.13 & 7.14.), what is striking about the representations 
of these institutions is the near total absence of images of what might traditionally be under-
stood as teaching – that is, of acquired knowledge being imparted from a position of pedago-
gical authority. If lecturers are present in these images, they are not easily identified, because 
the representations of groups are consistently non-hierarchical: the images of groups privilege 
dialogue and/or collaborative working.7 Although the hierarchical methods of instruction, 
such as delivering lectures from a podium or giving one-to-one feedback are undoubtedly a 
feature, to a less or greater degree, of all the courses advertised, there are no images offered of 
this occurring in practice. 

In one sense, the choice to omit representations of traditional teaching methods is consis-
tent with current trends in higher education, which increasingly privilege modes of learning 
that are non-hierarchical, student-centred and/or team-based. However, this decision may

Figure 7.13. 

Front page of Etudes

Cf. online: www.hesge.ch/hem/etudes (last access 08.06.2016).

7 In fact, in the HEAD – Genève and ZHdK brochures, there are no portrait photographs of lecturers at all. 
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Figure 7.14. 

Front page of Enseignants

Cf. online: www.hesge.ch/hem/enseignants/liste (last access 08.06.2016).

also give the impression that the students at these institutions are left entirely to their own 
devices, which is something that could prove daunting or even off-putting to potential appli-
cants who have had no prior acculturation to the sphere of higher education, and hence do not 
already know how help, support and guidance are to be accessed during the course of further 
study (see chap. 5.3.5).

Both the form and content of the HEM – Genève’s Guide de L’Étudiant signal its primary 
audience to be those individuals who have already enrolled on its courses: this document is 
not a prospectus but a course guide, that provides detailed complex information about the 
content of each course and how it is graded. The function of the Guide is not to attract people 
to the institutions but to describe it to a known constituency. It is distributed to prospective 
students only upon request. Consequently, apart from its cover, it contains no visual images 
whatsoever, and the information is displayed using standard, pre-installed typographical 
fonts, a simple two-tone colour scheme and a vast array of scientific tables. The HEM – Genève 
relies far more heavily on its website to do the institution’s promotional work; in conjunction 
with the many concerts that its students, permanent and visiting lecturers give in Geneva and 
its environs during the course of the calendar year, which are advertised on posters in public 
space and in local newspapers and magazines (admin HEM 3). That said, the course descrip-
tions on the website are very brief, and methodologies and modes of study practices are not 
presented in any detail. In this respect the HEM – Genève’s self-presentation rests heavily on 
the assumption that the prospective applicants already have a high degree of insider knowledge. 
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With perhaps the sole exception of the bachelors course in music and movement, advanced 
technical competence is, here, a basic precondition for admission. In much the same way as 
“Ausbildung” is represented in the Rector’s introduction to the ZHdK (see chap. 7.4.1), further 
study at the HEM – Genève is framed as an extension and development of this pre-existing 
competences, not as the development of new ones. In this sense, the director’s use of the word 
“training” and not education as a translation for “enseignement” is indicative: the institution 
thus makes no attempt to appeal to musicians not already in possession of the faculties that it 
exists only to hone.8

Unlike the ZHdK and the HEAD – Genève, the HEM – Genève devotes a entire section of its 
website, directly accessible from the homepage, to providing detailed biographical informa-
tion about its teaching staff (“Enseignants”), some of whom can also be seen but who are not 
explicitly identified in the documentary images used in the website’s uppermost banner sec-
tion. Similar kinds of information is accessible via the ZHdK website, but navigation is compli-
cated, and the biographies are less easy to locate. (The HEAD – Genève materials offer very little 
information beyond the names of department heads and senior lecturers.) The prominence 
given to the presentation of its teaching staff is indicative of the HEM – Genève’s perception of 
centrality of the teaching staff to the institution’s overall appeal. It is also a recognition of the 
extent to which, within the conservatoire tradition in which the HEM – Genève originated, 
musicians have historically sought out particular teachers when pursuing further study (see 
chap. 5.5.4, chap. 6.3.3 & chap. 6.3.5) And given the centrality of one-to-one teaching in musi-
cal education, it is helpful for prospective applicants to be able to discover and to learn quite 
quickly about the individuals with whom they would be studying. 

7.5 

Engaging with the Other through promotional material

“Als offene und international ausgerichtete Kunsthochschule sucht die ZHdK seit einigen Jahren schon die 

Begegnung mit Kunst- und Kulturschaffenden aus der ganzen Welt. Dahinter steckt die Überzeugung, dass 

im Zeitalter der Globalisierung in der Lehre und Erforschung der Kunst die vertiefte Auseinandersetzung mit 

anderen Arbeits- und Denkmustern erst einen ernsthaften Austausch zwischen den Kulturen ermöglicht 

und essenziell für die künstlerische, wissenschaftliche und persönliche Entwicklung der Studierenden und 

Dozierenden ist.”9

“Dans le contexte professionnel globalisé de l’art et du design, la présence et l’ancrage international de la 

HEAD – Genève sont des objectifs prioritaires. La réalisation de ces objectifs est rendue possible par des axes 

8  Cf. Who are we? Haute École de Musique Genève. Online: https://www.hesge.ch/hem/en/school/who-are-we (last access 24.06.2016) 
and Qui sommes-nous? Haute École de Musique Genève. Online: https://www.hesge.ch/hem/lecole/qui-sommes-nous (last access 
24.06.2016).

9 Cf. Internationale Projekte an der ZHdK. Online: https://www.zhdk.ch/index.php?id=china (last access 24.06.2016). Note how the 
assigned URL equates “China” with “International”.



The appeal of artistic education 388

stratégiques complémentaires tels que la mobilité étudiante et enseignante, le réseau des écoles parte-

naires de la HEAD – Genève, les expositions, publications, programmes pédagogiques hors-frontières, la 

participation à des fédérations mondiales d’écoles d’art et bien entendu un corpus d’étudiants de nationali-

tés diverses ainsi que des enseignants présents sur la scène internationale de l’art et du design.”10

“La Haute école de musique de Genève (HEM – Genève) collabore avec de nombreuses institutions inter-

nationales en matière d’enseignement et de culture. Ses partenaires se situent en Europe, en Amérique et 

en Asie. Elle accueille de nombreux étudiants venant de l’étranger. Elle offre également des programmes 

d’échanges pour les étudiants ou les professeurs avec d’autres institutions musicales. […] Des projets péda-

gogiques et artistiques sont par ailleurs développés avec des institutions partenaires, afin de favoriser les 

échanges avec les cultures traditionnelles non européennes.”11

As the above-cited statements attest, the ZHdK, the HEAD – Genève and the HEM – Genève, all 
explicitly acknowledge, in their promotional materials, diversity’s importance within their 
teaching and learning environments. Within their publications and policy statements, diver-
sity is defined primarily within the discursive framework of contemporary globalization (see 
chap. 2.2.3 & chap. 6.4). This has given rise, in Switzerland and elsewhere, to an expanded ins-
titutional focus on cosmopolitanism – that is on nurturing, within (in the case of art schools) 
staff and students, what the social anthropologist Ulf Hannerz has defined as “a willingness 
to engage with the Other”; “an intellectual and aesthetic openness toward divergent cultural 
experiences”(1996, 103). This is clearly echoed, e.g., in the ZHdK’s self-description (above) as a 
“offene und international ausgerichtete Kunsthochschule.” 

As Hannerz goes on to point out, cosmopolitanism can be “a matter of competence” of 
“both a generalized and a more specialized kind”: 

“There is the aspect of a state of readiness, a personal ability to make one’s way into other cultures, through 

listening, looking, intuiting, and reflecting. And there is cultural competence in the stricter sense of the 

term, a built-up skill in manoeuvring more or less expertly with a particular system of meanings.” (Ibid.)

The reality that the competitive edge in the global marketplace now increasingly appears to 
rely on the possession of cosmopolitan competences in this sense is arguably what has resulted 
in the proliferation world-wide, but particularly in the west, of specialised degree and profes-
sional development courses with titles like “intercultural relations”, “transcultural studies”, 
and so forth. This imperative is clearly also what makes “la présence et l’ancrage international 
de la HEAD – Genève […] des objectifs prioritaires” (above) (see chap. 6.4.5). Respect for and the 
development of cosmopolitan competences are not in themselves problematic, but a level of 
vigilance and self-reflexion is nevertheless required because, as Hannerz argues: 

10 Cf. Relations internationales (HEAD – Genève). Online: https://www.hesge.ch/head/formations-recherche/relations-internationales 
(last access 23.06.2016).

11 Cf. Relations Internationales. Online: https://www.hesge.ch/hem/lecole/relations-internationales (last access 23.06.2016).
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“[…] the willingness to become involved with the Other, and the concern with achieving competence in cul-

tures which are initially alien, relate to considerations of self as well. Cosmopolitanism often has a narcissi-

stic streak; the self is constructed in the space where cultures mirror one another.

Competence with regard to alien cultures itself entails a sense of mastery, as an aspect of the self. One’s 

understandings have expanded, a little more of the world is somehow under control.” (Ibid.)

Figure 7.15. 

Front cover 

Cf. Asia and Europe in a Global Context. M.A. Transcultural Studies: Description of Modules, October 2011. Universität Heidelberg, 
online: http://www.asia-europe.uni-heidelberg.de/fileadmin/Documents/MATS/MA_TS_Modulebook_A5_1110.pdf (last access 08.06.2016).
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The imperialist image of an academic mortarboard encompassing the earth that is still used 
today by the University of Heidelberg as the logo for its Transcultural Studies Programme offers a 
surprisingly literal illustration of the potentially problematic and negative tendencies of such 
an approach to cosmopolitanism (Fig. 7.15).12 This image dramatizes the transformation of 
the intellectual gaze into “a form of knowledge and competence for one’s own enhancement” 
– symbolic capital, represented by the mortarboard – and at the same time, by representing 
the earth as a globe – that is, a man-made scale model of the planet that also serves here as a 
stand-in for a human head – the image succinctly renders the end of an unethical inequitable 
process whereby the cultures of Others can be turned “into objects of distanced contemplation 
for one’s ‘self’” (Binnie and Skeggs 2004, 45). 

Figure 7.16. 

Visuelle Kommunikation

Cf. ZHdK Bachelor Design. 2014/15. p. 24–5.

12 Note that, in the image, Asia is fixed firmly in the frontal lobe. Cf. also University of Heidelberg, Transcultural Studies. Online: 
https://www.uni-heidelberg.de/courses/prospective/academicprograms/transcultural_studies.html (last access 20.05.2016).
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An example emblematic of this tendency is to be found in the ZHdK’s 2015 Design prospectus, 
which presents a project by a BA Design student that appropriates and reworks images and 
texts gathered from two individuals named as Frederike Wolf and Helder da Rocha via a “couch 
surfing” website. (Fig. 7.16, bottom right.) Wolf’s and da Rocha’s images and texts have been 
abstracted and manipulated to create aesthetically pleasing geometric forms. In the student 
designer’s hands, the world and these particular individuals’ experiences of it, are rendered 
as objects of play and self-fashioning – quality that is emphasised by the quotations that the 
student has selected to pull out: “to widen my horizon by getting to know other cultures, people 
and countries” and “Learn enough Russian to read Pushkin, watch without subtitles, and 
wander like a nomad in Russia.”13 

As we hope these examples begin to indicate, we consider the ethics of intercultural 
engagements to be of particular concern to institutions with a responsibility for professional 
artistic education. This is because, within the social field, they are the institutions chiefly 
tasked with producing the “cultural specialists and intermediaries” whose key role in the cos-
mopolitan knowledge economy, is to “establish and translate value”. As the sociologist Mike 
Featherstone has described it, they do this by “ransack[ing] various traditions and cultures in 
order to produce new symbolic goods” and breaking new markets “to cater for and expand the 
range of styles and lifestyles available to audiences and consumers” (Consumer Culture and 
Postmodernism (1991) quoted in Skeggs 2004, 148). Whereas historically such cultural interme-
diaries have tended to focus more on their role as “arbiters of highbrow taste”, nowadays their 
role is “the translation and evaluation of other cultures.” (Skeggs 2004, 148) As the sociologist 
Beverley Skeggs notes: 

“Knowledge about other cultures and the display of one’s access to the culture and resources of others are 

central to this process. Black working-class culture, for instance, has long been plundered for its cultural 

attributes, such as music and fashion, that can be re-packaged to sell elements of it to a white audience 

that would not otherwise have access. In the selling of black culture it is not just objects that are sold, 

rather the exchange-value is based on attributing to the object particular properties of black culture more 

generally, affects such as credibility and ‘cool’. Elements of black culture are extracted and made available 

for attachment and detachment on the white market. But, […] this is a one-way process. For instance, the 

abstraction of cool from dangerous only works when applied to white bodies; the long history of racism 

semiotically sticks cool and dangerous together when applied to black bodies. The value depends on to 

which body the affect is attached.” (Ibid.)

In order to eradicate the reproduction of corrosive socioeconomic inequalities, it is necessary 
for the professional training of cultural specialists and intermediaries to make the teaching 
of ethical literacy integral to the transmission of cosmopolitan competences. The extent to 
which self-reflexive ethical literacy is properly embedded in the transmission of cosmopolitan 
competences can be detected from the manner in which institutions responsible for artistic 
education represent or figure difference (see chap. 5.5 & chap. 6.3.4). And those institutions 

13 To be “like” a nomad is not to be a nomad. Cf. Visuelle Kommunikation. ZHdK Bachelor Design. 2014/15, p. 25 (our italics). 
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need to be vigilant against both the inadvertent reproduction of sociocultural inequalities – 
particularly in the form of microaggressions14 – and also to the impact, which their represen-
tational choices might have on their institution’s appeal to talented prospective students who 
are, by virtue of their social, economic or cultural backgrounds, often marked as Other within 
hegemonic western codes. It must be stressed that “representational visibility” does not in and 
of itself, equal power: as the performance theorist Peggy Phelan wryly notes, if it did “then 
almost-naked young white women should be running Western culture.” (Phelan 1993, 10) Visi-
bility definitely matters, but the increased visibility of marginalised bodies within hegemonic 
space does not necessarily translate into either political power or, indeed, agency.15 

In the course of our research into the promotional materials of the ZHdK, the HEAD – 
Genève, and the HEM – Genève, we came across images, representational strategies and 
choices that merit reconsideration. We offer two emblematic examples here: While there are 
both students and lecturers of colour in the design department at the ZHdK, for example, none 
of them figured in either the Bachelors or Masters 2015 prospectus. At the same time, howe-
ver, black bodies and black culture were figured in the student work presented in those docu-
ments. The 6. Semester: Bachelor-Diplomarbeit in visual communication that appears on page 
25 of the Bachelor Design Prospectus is a typography project, based on abstract spray-painted 
graffiti style shapes, featuring, as its sample text, a quotation from the American rapper Jay-Z 
(“Can’t knock the Hustle”) (Fig. 7.16 right hand in the middle). The form in which this quota-
tion is presented here, – that by convention (i.e. as a mere example of how the fonts work as a 
collection of words on a page) makes no provision – and indeed articulates no interest – in the 
cultural context from which Jay-Z’s text was drawn. As such, the use of this quotation here 
has to be understood as a near textbook example of Skeggs description above of how a cosmo-
politan cultural producer can uncritically appropriate attributes from black culture in order to 
enhance the affects of credibility and coolness in new cultural goods. 

By far the most explicitly sexualised image that appears in the ZHdK’s Master Design pro-
spectus is a reproduction of a photograph of the African-American dancer Josephine Baker 
(1906–1975), wearing nothing but jewellery and a Banana Skirt consisting of sequinned under-
pants and a string of large sequinned fake bananas attached to its waistband (Fig. 7.17). It 
appears in the context of the brochure’s presentation of part of a Masters Project that “visua-
lisiert die Globalisierung von Handelsstrukturen exemplarisch am Bananenhandel.” It is the 
only portrait photograph featured in the excerpt from the project that is reproduced in the 
prospectus, and is the only image in the entire prospectus of a person of colour. Although the 
excerpt features a brief factual biography of Josephine Baker, the background information offe-
red to supplement Baker’s appearance in this costume is meagre: 

14 Microaggressions have been defined as “brief, everyday exchanges that send denigrating messages to certain individuals 
because of their group membership” that generally happen below the level of awareness of well-intentioned members of 
the dominant culture (cf. Sue 2010).

15 It is worth noting that a small number of universities in the US have been caught out by this in recent years, having been 
forced to admit publicly that they had manipulated the portrayal of non-white students in their promotional materials in 
order to make their institutions appear more ethnically and racially diverse than they actually were (cf. Pippert, Essenburg, 
and Matchett 2013). Cf. also Doctoring Diversity: Race and Photoshop by Lisa Wade in Sociological Images, online https://thesocie-
typages.org/socimages/2009/09/02/doctoring-diversity-race-and-photoshop/ (last access 24.06.2016).

https://thesocietypages.org/socimages/2009/09/02/doctoring-diversity-race-and-photoshop/
itz
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“Josephine Baker in the Banana Skirt from the Folies Bergère production Un Vent de Folie, 1927. The Banana 

Dance or Danse Sauvage is an exotic dance performed by Josephine Baker – wearing the banana skirt – in 

live shows and her Siren of the Tropics movie”.

In the prospectus it is claimed that the project addresses “viele ökonomische, ökologische, 
soziale und politische Probleme und Zusammenhänge” connected with this fruit, and its glo-
bal circulation. However, the decontextualised fashion in which Josephine Baker, the banana 
dance and the banana skirt are presented in this excerpt suggests a disconcerting inattention 
on the part of the authors to the associative and signifying power of that “exotic” fruit in 
colonial, neocolonial and psychoanalytical discourses as a phallic symbol – and in conjunc-
tion with the black body – most explicitly here in Baker’s renowned and controversial costume 
and dance – as a sign of raw, unbridled primitive sexuality that was employed by whites to 
“sexualise their world by projecting onto black bodies a narrative of sexualisation disassociated 
from whiteness.” (hooks 1992, 62–63) As the cultural theorist bell hooks points out, it is widely 
known that it was precisely this – “the white eroticisation of black bodies” – that Baker delibe-
rately set out ought to “exploit” in her performances. This is also always at stake in the taste of 
the exotic: 

Figure 7.17. 

Globalisation of Trade Structures: The Banana Atlas 

Cf. ZHdK Master Design, Ausgabe 2014/5, pp. 22–23.



The appeal of artistic education 394

“The commodification of Otherness has been so successful because it is offered as a new delight, more 

intense, more satisfying than normal ways of doing and feeling. Within commodity culture, ethnicity 

becomes spice, seasoning that can liven up the dull dish that is mainstream white culture. Cultural taboos 

around sexuality and desire are transgressed and made explicit as the media bombards folks with a mes-

sage of difference no longer based on the white supremacist assumption that ‘blondes have more fun.’ The 

‘real fun’ is to be had by bringing to the surface all those ‘nasty’ unconscious fantasies and longings about 

contact with the Other embedded in the secret (not so secret) deep structure of white supremacy.” (hooks 

1992, 62–63)

Thus, failing to make space for an analysis of the symbolic economies of desire that fuel glo-
bal consumption, – particularly when it comes to food – clearly undermine the efficacy of the 
masters’s project. With reference to the prospectus overall, to allow the broader problematic 
context of this image to remain unacknowledged has to be read as a reflection of an institutio-
nalized structural and representational strategy that implicitly endorses Eurocentric and white 
supremacist mindsets. Marketeers should note that the inclusion of such an image in this 
context in an official prospectus is a disconcerting and alienating experience for those many 
readers for whom the world is intractably sticky and from whom they cannot so easily detach 
for the purposes of disinterested contemplation. 
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Summary of the main findings in chapter 7

• Talented but socioeconomically disadvantaged prospective students, whom these institutions wish to 
attract in greater numbers in future, are less likely to have had direct formal or informal contact with 
current or former students and lecturers from tertiary educational institutions, and so will tend be 
more reliant on the promotional materials alone for their understanding of what these institutions can 
offer them (chap. 7.1). 

• The self-presentation by HEM – Genève serves to attribute the sign values of liberalism and contempo-
raneity instead of choosing the norm of contemporary mainstream representations of western classi-
cal music. Nevertheless, it is implied that the more conservative western classical tradition does carry 
an unnegligible institutional weight through creating feelings of tradition, poise and accomplishment. 
The HEM – Genève thus conveys a space of tradition, connected with history, slowly and carefully 
making its accommodations with the modern world (chap. 7.2). Overall, the HEM – Genève relies far 
more heavily on its website to do the institution’s promotional work. That said, the course descriptions 
on the website are very brief, and methodologies and modes of study practices are not presented in any 
detail. In this respect the HEM – Genève’s self-presentation rests heavily on the assumption that the 
prospective applicants already have a high degree of insider knowledge. With perhaps the sole excep-
tion of the bachelors course in music and movement (chap .7.4.3). 

• In addresses chosen to be conveyed by the ZHdK, the reader is interpellated as someone outside the 
institution and not explicitly invited to be part of the institution in near future but at the same time ex-
pects a high level of pre-existing knowledge of what higher education in the arts might be like. The sub-
text of messages suggest that the ZHdK is an institution best suited to dynamic high-flying self-starters  
who already have a clear sense of where they want to go and what they want to do. And that the 
degree offered means to be challenge and the opportunity simultaneously and can only be successfully 
seized by the most courageous. By contrast, the illustrations chosen to be conveyed by ZHdK for design 
carry various representations of students working in groups. Cumulatively, this produces an image 
of the ZHdK as a place of constant activity (industry) and dialogue. The reader is given access to these 
spaces, and interpolated – invited to occupy the subject position – as a potential interlocutor and active 
member of the team. However, in the depictions of performative arts, the graphic design undermines 
the brochures’ communication of the value of art making as a collective activity, by e.g. presenting the 
orchestra via collaged images of music students playing alone in empty corners of the Toni-Areal. The 
orchestra appears to be atomised without audience. This reinforces the overall message, given in the 
promotional materials, of the importance of self-sufficiency for success at the ZHdK (chap. 7.4.1 and 
chap. 7.4.2).

• In messages conveyed by the HEAD – Genève, at the outset and throughout, the reader is addressed as 
an insider, as someone who has already enrolled, for whom a place in this community of learners has 
already been found. The definition of education offered in this text makes explicit and transparent refe-
rence to the kinds of activities that students are expected to undertake, and offers a detailed snapshot 
of what their progression through the school could be like. By contrast, both the prospectus and their 
individual subject brochures issued by the HEAD – Genève contained almost no images of art or design 
in process. In its visual communications in 2015, the HEAD – Genève tended overall to place greater 
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emphasis on the representation of its students’ completed work. Thus, there is an irony in the fact that 
while the prospectus offers a succinct concrete description of the teaching process in the introductory 
text, the promotional materials provide no supplementary visual representations of what this process 
might look like (chap. 7.4.1 and chap. 7.4.2).

• The brochures and prospectuses imply that there is such a thing as “a ZHdK person”, “an HEM – Genève 
person” and “a HEAD – Genève person”, and that the differences between such “people” are wholly dis-
tinct – even though it would technically be possible for the same person to be simultaneously offered 
admission at any of the three institutions (chap. 7.3).

• In the representations of these institutions, the near total absence of images of what might traditional-
ly be understood as teaching – that is, of acquired knowledge being imparted from a position of peda-
gogical authority – is striking. Although the hierarchical methods of instruction, such as delivering lec-
tures from a podium or giving one-to-one feedback are undoubtedly a feature. If lecturers are present 
in these images, they are not easily identified, because the representations of groups are consistently 
non-hierarchical: the images of groups privilege dialogue and/or collaborative working (chap. 7.4.3).

• In representations and executions of student works, the position of a cosmopolitan cultural producer 
(can) uncritically appropriates attributes from black culture in order to enhance the affects of credibility 
and coolness in new cultural goods. Thus, failing to make space for an analysis of the symbolic econo-
mies of desire that fuel global consumption clearly undermines the efficacy of the institutions repre-
sentation. With reference to promotional material overall, to allow the broader problematic context 
of specific images to remain unacknowledged has to be read as a reflection of an institutionalized 
structural and representational strategy that implicitly endorses Eurocentric and white supremacist 
mindsets. Marketeers should note that the inclusion of such problematic images and representation in 
an official prospectus is a disconcerting and alienating experience for those many readers for whom the 
world is intractably sticky and from whom they cannot so easily detach for the purposes of disinteres-
ted contemplation (chap. 7.5).



Kapitel 8
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8. 

Reflexion und Ergebnisse des Ko-Forschungsprozesses

Vor dem Hintergrund der spannungsreichen Geschichte der Aktionsfor-
schung (vgl. Mörsch 2016) werden in diesem Abschnitt die Ergebnisse 
und Spannungsfelder des Ko-Forschungsprozess in Art.School.Differences 
beschrieben. Das Kapitel beginnt mit einer Reflexion über das in diesem 
Rahmen Erreichte und über die Grenzen der Ko-Forschung bei Art.School.
Differences (Kap. 8.1), im Abgleich mit dem zu Beginn des Projektes generier-
ten Anspruchshorizont (vgl. Kap. 1). Dies geschieht in der Absicht, den Ein-
satz partizipativer Aktionsforschung (PAR) in Settings forschungsbasierter 
institutioneller Arbeit gegen Ungleichheit anzuregen und einen Beitrag 
zu einer kritisch informierten Methodenreflexion zu leisten. Anschlies-
send werden die einzelnen Projekte an der HEAD – Genève (Kap. 8.2), an der 
HEM– Genève (Kap. 8.3) und der ZHdK (Kap. 8.4) kurz zusammengefasst (auf 
Englisch). 

8.1 

Die Ko-Forschung von Art.School.Differences im Spiegel der historisch 
gewachsenen Spannungsverhältnisse von Aktionsforschung1

Carmen Mörsch

Im Folgenden möchten wir die Ko-Forschung bei Art.School.Differences vor den bis hierher her-
ausgearbeiteten, in Aktionsforschung eingeschriebenen Spannungsverhältnisse in Hinblick 
auf das, was sie ermöglichte und auf die Grenzen, an die sie stiess, reflektieren. 

Bezüglich des Wissenschafts- und Forschungsverständnisses und den damit verbundenen Krite-
rien zur Validierung, angesichts des Singulären der jeweiligen Forschungssettings einerseits 
und dem Wunsch nach Verallgemeinerbarkeit und Übertragbarkeit andererseits bot Art.School.
Differences den Ko-Forschenden den weitest möglichen Rahmen, um die mit Aktionsforschung 
historisch verbundene Forderung nach der Enthierarchisierung unterschiedlicher Praktiken 
der Wissensproduktion zu befördern und dabei auch und insbesondere künstlerischen Zugän-
gen Raum zu geben (vgl. Fals-Borda/Rahma 1991: 8f.). Je nach disziplinärer Sozialisation und 
dem dadurch eingebrachten Vorwissen der Teilnehmenden kamen in den Forschungsdesigns 

1 Der folgende Text ist Catrin Seefranz gewidmet, ohne deren Beharren es keine Ko-Forschung bei Art.School.Differences gege-
ben hätte und die wesentlich an deren Konzeption beteiligt war. 
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qualitative und quantitative Methoden, diskursanalytische genauso wie auch künstlerische 
Verfahren zum Tragen, mehrheitlich in einem Mix. Die Herstellung von mit Animationen 
bearbeiteten Videos über Diskriminierungserfahrungen von Studierenden, die auf Interview- 
basis erhoben worden waren oder das Konzept für eine Performance zur Herstellung von 
unwahrscheinlichen Begegnungen zwischen Studierenden eines neuen Jahrgangs wurde 
in diesem Rahmen genauso als Forschung verstanden wie ein mit sozialwissenschaftlichen 
qualitativen und quantitativen Methoden arbeitendes Projekt zu Ausschlussmechanismen bei 
der Gehörbildung in der klassischen Musikausbildung oder eine diskursanalytische Lesung 
von als Vorbild fungierenden Figuren in der Designausbildung. Diese beim ersten Kolloquium 
(vgl. Kap. 3.4) in einer Einführung zu PAR begründete Setzung eines breiten Forschungs-
verständnisses wurde von den beteiligten Ko-Forschenden positiv angeeignet und führte zu 
einer grundsätzlich experimentierfreudigen und vertrauensvollen Annäherung an die ver-
schiedenen methodischen Möglichkeiten, Forschungskonzepte zu entwickeln. Demgegen-
über wurde jedoch insbesondere von den sozialwissenschaftlich sozialisierten Mitgliedern 
des internationalen Beirats (vgl. Kap. 3.5), der den Ko-Forschenden bei mehreren Kolloquien 
für Rückmeldungen zur Verfügung stand, der forschende Charakter speziell eines Vorhabens 
zurückgewiesen mit dem Hinweis auf mangelnde Kohärenz und Validität. An dieser Stelle 
prallten unterschiedliche Forschungs- und Wissenschaftsverständnisse aufeinander, was 
seitens der Ko-Forschenden zu Verunsicherungen führte – dem internationalen Beirat war vom 
Forschungsteam schliesslich eine autorisierte und potentiell schützende, unterstützende und 
ermächtigende Position zugewiesen worden. Einschätzungen aus diesem beratenden Gre-
mium besassen für die Teilnehmer_innen folglich besonderes Gewicht. In der Konsequenz ent-
schied das Forschungsteam, den internationalen Beirat nicht mehr als aktiven Resonanzraum 
für die Konzepte der Ko-Forschenden einzusetzen, um eine weitere Komplexitätssteigerung der 
sowieso schon komplexen Anlage des Projektes zu umgehen. Verpasst wurde dadurch die Gele-
genheit, die unterschiedlichen im Raum vorhandenen Forschungsverständnisse im Detail zu 
diskutieren, was der Wissensproduktion sicher förderlich und in der thematischen Rahmung 
von ASD kohärent gewesen wäre. Der Konflikt an dieser Stelle betraf nicht zuletzt auch das Ver-
hältnis zwischen Forschenden und Ko-Forschenden und die dieses Verhältnis strukturierenden Wissenshi-
erarchien. Diese artikulierten sich zudem in ablehnenden Reaktionen der Ko-Forschenden auf 
manche Beiträge von Vortragenden und Workshop-Referent_innen in den Kolloquien. Wenn 
die wissenschaftlich sozialisierten Referent_innen sich in den von akademischen Settings 
gewohnten Sprachregistern und Verhaltenskonventionen bewegten, erlebten sich die mehr-
heitlich künstlerisch ausgebildeten Kolleg_innen der Ko-Forschung teilweise inhaltlich und 
habituell abgehängt. Zudem waren sie nicht zuletzt durch die Auseinandersetzung mit der in 
PAR enthaltenen Wissenschaftskritik und mit der Thematik von Art.School.Differences sensibi-
lisiert gegenüber den Ausschlüssen, welche durch diese Konventionen reproduziert werden. 
Anders als die Kritik am Forschungsverständnis aus dem internationalen Beirat konnte diese 
Spannung produktiv gemacht werden, indem das Forschungsteam als Reaktion auf die Kritik 
der Ko-Forschenden auch künstlerisch-performative und aktivistische Akteur_innen aus dem 
Themenfeld von Art.School.Differences für die Vorträge und Workshops hinzugewann. Es wurde 
klar, dass es grundsätzlich darum ging, Positionen zu einem Beitrag einzuladen, deren Praxis 
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sich jenseits der überkommenen Gegenüberstellung von Kunst versus Wissenschaft verorteten. 
Stattdessen sollten sie das Interesse an einer herrschaftskritischen Reflexion und Dekonstruk-
tion der jeweils eigenen erkenntnistheoretischen Voraussetzungen und deren Machteffekten, 
eine Vision von Kunst respektive Wissenschaft als gesellschaftsverändernde Praxen sowie die 
Einsicht in die Notwendigkeit von Verständigung und Allianzenbildung über die jeweiligen 
Habitus, Jargons und Felder hinweg teilen. 

Ein weiterer aus diesem Spannungsverhältnis resultierender Aspekt artikulierte sich 
bereits in der Phase der Akquise der Teilnehmenden an der Ko-Forschung. Zwei der beteilig-
ten Hochschulen versuchten das Engagement eines ihrer an der Ko-Forschung interessierten 
Mitarbeiters zu verhindern, weil diese vermeintlich nicht für diese Tätigkeit qualifiziert seien 
– das heisst, in einem Projekt, das sich die Untersuchung von Ein- und Ausschlussmechanis-
men zur Aufgabe gemacht wurde, wurde vermeintlich mangelnde Wissenschaftlichkeit als 
Argument für Ausschlüsse seitens der Institution in Anschlag gebracht. Dem Konflikt konnte 
nur durch das massive Beharren des Forschungsteams auf seiner Autorität bei der Auswahl der 
Ko-Forschenden, bei Androhung einer Beendigung der institutionellen Zusammenarbeit und 
durch verwaltungstechnische Winkelzüge begegnet werden. Effekte von Wissenshierarchien 
betrafen schliesslich auch die Zusammenarbeit der Ko-Forschenden mit dem Forschungsteam 
von Art.School.Differences. Die Mitglieder des Forschungsteams wurden von den Ko-Forschen-
den zu Recht als für den Gesamtprozess Verantwortliche adressiert – schliesslich waren sie es 
gewesen, welche die Ausschreibung für die Ko-Forschung lanciert, die Kolloquien geplant, die 
Texte ausgewählt und insgesamt die thematische Setzung von Art.School.Differences und damit 
auch die Rahmung der Ko-Forschung vorgenommen hatten. Dies führte im Endeffekt dazu, 
dass die durch PAR intendierte Enthierarchisierung zwischen den verschiedenen Wissensfor-
men und ihren Akteur_innen (zum Beispiel zwischen den mehrheitlich sozialwissenschaft-
lich sozialisierten Teammitgliedern und den hauptsächlich aus den Künsten stammenden 
Ko-Forschenden) an Grenzen stiess, die der Co-Leiter von Art.School.Differences, Philippe Saner, 
in einer Bestandesaufnahme, die im Zeitraum der Durchführung publiziert wurde, kritisch 
beschreibt: 

«Ich meine bei einigen Ko-Forschenden zuweilen eine gewisse ‹Dienstleistungsmentalität› wahrzunehmen: 

Vom Projektteam wird nicht nur erwartet, dass die Inhalte gut aufbereitet und termingerecht zur Verfü-

gung gestellt werden, sondern dass auch das Rahmenprogramm der Kolloquien überzeugt. Ich sehe als 

Co-Projektleiter eine Herausforderung darin, den inklusionsfördernden Anspruch an die Teamforschung 

aufrechtzuerhalten und ihm gerecht zu werden. Zugleich stelle ich sowohl bei den [Ko-Forschenden] als 

auch beim Projektteam die starke Erwartung fest, dass das Projekt auf allen Ebenen kritisch sein soll: Beste-

hende Machtverhältnisse sollen nicht bloss benannt und analysiert, sondern auch dekonstruiert werden. 

Während die Ko-Forschenden den Raum für Diskussionen über diese Thematiken und deren potentielle 

Appropriierung innerhalb der Institutionen begrüssen, kritisieren sie uns als Projektteam: Sie machen etwa 

den Einwand geltend, dass wir die hohen Erwartungen an eine Transformation der Institutionen, die wir 

durch das Projekt ausgelöst hätten, nicht einhalten könnten» (Saner 2015: 3).
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Im gleichen Beitrag kritisiert Saner den vergleichsweise prekären Status der Ko-Forschung 
in Punkto Zeit- und Geldressourcen. Der enorme Erwartungshorizont, der im Gesuch von Art.
School.Differences mit den Aktionsverben «Wissen produzieren, in den Kontext transferieren, 
Akteur_innen engagieren und für die Auseinandersetzung qualifizieren» aufgespannt wurde, 
musste sich real im Zeitraum von neun Monaten und mit 70 honorierten Arbeitsstunden pro 
Ko-Forschende entfalten. Daher folgten die verschiedenen Aktionsebenen nicht der vermeint-
lich kohärenten Reihenfolge (engagieren, qualifizieren, Wissen produzieren und transferie-
ren), sondern fanden gleichzeitig und ineinander verschränkt statt. Das Projektteam trug 
der zeitlich und monetär knapp befristeten Anlage der Ko-Forschung bei Art.School.Differences 
dadurch Rechnung, dass als Ergebnis nicht durchgeführte Projekte, sondern Forschungsde-
signs für zukünftige Projekte definiert wurden. So wurde einerseits einer möglichen Über-
frachtung und einer daraus resultierenden Ungenauigkeit im Prozess vorausschauend begeg-
net. Andererseits besass die Anlage durch diese Setzung etwas Vorläufiges, dass in mehreren 
Fällen durch den selbstinitiierten Einstieg in eine als Praxis erfahrene Form produktiv unter-
laufen wurde. Nach dem Abschluss der Ko-Forschungsphase stand entsprechend die Frage im 
Raum, ob und wie die angestossenen Prozesse weitergeführt werden können. Diese Frage ist 
zum Zeitpunkt der Entstehung dieses Berichtes weiterhin offen. Auch überstieg der Arbeits-
aufwand des Forschungsteams bei der Begleitung der Konzeptentwicklungen den zu Beginn 
kalkulierten Umfang; dies nicht zuletzt, weil das Paradigma der Engagiertheit sich auch im 
Grad des Engagements innerhalb der Zusammenarbeit aller Beteiligten wiederspiegelte. 

Bei aller Engagiertheit artikulierten sich auch in diesem Projekt Spannungen bezüglich 
der Positionierung der Forschenden zwischen vermeintlich unparteilicher Wissenschaft versus Enga-
giertheit. Sie resultierten aus unterschiedlichen Positioniertheiten und Informiertheiten der 
Ko-Forschenden, des Forschungsteams und eingeladener Referent_innen. So entzündete sich 
zum Beispiel ein Konflikt an unterschiedlichen Bewertungen eines kritisch-reflexiven Verhält-
nisses zu weiss-Sein als unabdingbarer Grundlage für die Erkenntnisprozesse im Projekt; oder 
an widerstreitenden Kulturbegriffen, die in der Gruppe präsent und bei der Arbeit der Ko-For-
schung wirkmächtig waren. Wenn sich ein Mitglied des Forschungsteams in diesen Debatten 
positionierte, wurde mitunter der Vorwurf von Parteilichkeit (und damit wiederum Unwissen-
schaftlichkeit) erhoben, welche letztendlich ein weiteres Mal impliziert, dass es so etwas wie 
Neutralität gäbe. Solche innerhalb der Gruppe der Ko-Forschenden präsenten Konfliktlinien 
konnten im gegebenen Format bestenfalls aufscheinen, aber nicht bearbeitet werden: Zum 
Beispiel wurde beim Auftauchen dieser Konflikte während der Kolloquien nicht die Zeit ein-
geräumt, die erkenntnistheoretisch grundlegende Zurückweisung der Idee von Neutralität im 
Rahmen von Aktionsforschung genauer zu betrachten und gemeinsam herauszuarbeiten, was 
stattdessen in diesen Konfliktsituationen jeweils genau auf dem Spiel und zur Debatte stand. 
Dissense wurden daher zuweilen indirekt wirksam, zum Beispiel über die nicht näher begrün-
dete Zurückweisung einer möglichen Zusammenarbeit von zwei Gruppen mit auf den ersten 
Blick ähnlichen Fragestellungen und Vorgehensweisen. Das heisst, dass auch die zentrale 
Zielsetzung des Formats, nämlich die kritische Reflexion der eigenen Praxis, an Grenzen der 
Machbarkeit stiess. Wie in vielen anderen Beispielen von PAR befand sich also auch die Ko-For-
schung von Art.School.Differences kontinuierlich im Spannungsverhältnis von Inhalts- und Zielo-
rientierung versus Prozessorientierung. 
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Die durch den klaren vorgegebenen Rahmen vergleichsweise starke Zielorientierung von 
Art.School.Differences erwies sich dabei jedoch nicht nur als Hindernis, sondern in anderen 
Momenten auch als Schutz – nämlich immer dann, wenn Effekte institutioneller Hierarchien 
das Projekt der Ko-Forschung mit dem Scheitern bedrohten. Dies war zum einen bei dem oben 
erwähnten Versuch des Ausschlusses eines Kandidaten für die Ko-Forschung durch eine der 
beteiligten Hochschulleitungen der Fall – dieser konnte letztendlich nur durch den Verweis auf 
die im Gesuch festgelegten Zielsetzungen des Projektes Art.School.Differences und die in die-
sem Zusammenhang definierten Vorgehensweisen und Zuständigkeiten verhindert werden. 
Genauso gab es innerhalb der Ko-Forschung auch in diesem Rahmen kaum auflösbare, da in 
festgeschriebenen institutionellen Hierarchien begründete Konflikte – etwa in einer Ko-For-
schungsgruppe aus Studierenden und deren Dozent_in. 

Diese Herausforderungen lassen erahnen, dass die Ko-Forschung bei Art.School.Differences 
in erster Linie als Symptom funktionierte: Der Anspruch, bestehende Ein- und Ausschluss-
verhältnisse zu bekämpfen und das darin produzierte Wissen zu enthierarchisieren, brachte 
diese Verhältnisse erst einmal zum Vorschein, machte sie bewusst erfahrbar und damit poten-
tiell analysier- und diskutierbar. Weniger konnte es in dieser Anlage dagegen gelingen, Aus-
schlussmechanismen an den Institutionen aktiv und erfolgreich zu bekämpfen (vgl. Saner 
2015: 3).2 

Die Schilderung dieser Herausforderungen in diesem Beitrag diente zur Methodenrefle-
xion – dazu, die Grenzen und Möglichkeiten von Aktionsforschung in einem hochschulinsti-
tutionellen Setting exemplarisch aufzuzeigen und gleichzeitig ihr historisches Gewordensein 
ein Stück weit nachvollziehbar zu machen. Der Text versteht sich dabei als Plädoyer für den 
Einsatz von Aktionsforschung in diesen Settings, wenn es um auf Veränderung zielende For-
schungs- und Entwicklungsprozesse geht. Die Kolloquien und die Ko-Forschung insgesamt 
wurden in der Abschlussrunde von dem allergrössten Teil der Ko-Forschenden ausgesprochen 
positiv bewertet. Der gegenseitige Wissensaustausch begünstigte demnach eine intensive und 
instruktive Beziehung zwischen dem Art.School.Differences-Team und den Studierenden und 
Lehrenden. Das Format wurde von den Beteiligten als eine im besten Sinn des Wortes trans-
disziplinäre Zusammenarbeit wahrgenommen, in dem es an vielen Stellen tatsächlich gelang, 
unterschiedliche, traditionell in Hierarchie zueinander befindliche Wissensformen und Dis-
ziplinen in einem produktiven Austausch zu bringen. Zudem hatte die Ko-Forschung für den 
grössten Teil der Beteiligten einen stärkenden und ermächtigenden Effekt: Durch die offene 
Ausschreibung hatten sich Kolleg_innen und Studierende aus drei Hochschulen der Künste 
zusammengefunden, die auf die eine oder andere Weise ein Unbehagen an den Ausschlussme-
chanismen der Institutionen, in denen sie arbeiten, und an ihrer eigenen Rolle darin empfan-

2 Nichtsdestotrotz lassen sich in den Hochschulen Veränderungen im Anschluss an die Ko-Forschung feststellen, wie z.B. die 
Beförderung einer Mitarbeiterin aus dem Ko-Forschungsteam in die nächste Hierarchieebene oder die Einführung einer 
Lehrveranstaltung zu Queer- und Postcolonial Studies in einem Fachbereich, der bisher noch keine Berührung mit diesen 
Inhalten hatte. Jedoch kann kein direkter Kausalzusammenhang zwischen der Existenz von Art.School.Differences oder der 
Ko-Forschung und diesen Entwicklungen behauptet werden. Dies ist wahrscheinlich eine weitere Herausforderung für 
die Aktionsforschung in solchen Settings: Wenn sie tatsächlich im Sinne von Veränderungen wirksam wird, so ist mögli-
cherweise ein Erfolgskriterium, ihr diese Wirkung nicht zuzuschreiben, da im Sinne der Hegemonialisierung die Ideen als 
Eigentum der Entscheider_innen erscheinen. 



Ko-Forschungsprozess 403

den und/oder direkt von ihnen betroffen waren. Mit dieser «kritischen Haltung» erleben sie 
sich innerhalb der Institution mitunter als isoliert. Die Ko-Forschung erzeugte neue Solidari-
sierungen und Kompliz_innenschaften und führte den Beteiligten trotz aller Binnendifferen-
zen vor Augen, dass sie mit ihren Überlegungen nicht alleine stehen. Dass es sich bei dem, 
was sie unruhig macht, nicht um individuelle Probleme, sondern um strukturelle Verwerfun-
gen handelt, die potentiell veränderbar sind und – so der in der Ko-Forschung zuweilen auf-
scheinende Horizont – gemeinsam angegangen werden können. Die Ko-Forschung erzeugte 
durch das grosse Engagement und Insistenz aller Beteiligten in diesem Sinne also selbst Inklu-
sionsmomente: Neben der oben erwähnten Einsetzung von institutionell abgewerteten Kol-
leg_innen als Ko-Forschende gelang es in diesem Rahmen zum Beispiel auch, dass eine Gruppe 
der Ko-Forschenden aus dem Musikbereich auf dem Kongress der Schweizerischen Gesellschaft 
für Soziologie vortrug und gegenwärtig in Erwägung zieht, diesen Beitrag für eine Publikation 
aufzubereiten.3 Die Mehrzahl der beteiligten Studierenden äusserte, dass die Auseinander-
setzung mit den Ausschlussmechanismen an ihrer Institution zwar herausfordernd weil sehr 
wissenschaftlich, jedoch eine grosse Horizonterweiterung darstellte. Sie beschrieben dezidiert 
und präzise den Zuwachs in ihrem Wissen und betonten, dass sie diese Inhalte in ihren jewei-
ligen Arbeiten weiter verfolgen möchten. Sie hoben hervor, dass sie die Zusammenarbeit mit 
dem Forschungsteam als ausgesprochen unhierarchisch und sehr respektvoll erlebt hatten. 
In diesem Sinne kann die Arbeitsweise der Ko-Forschung von Art.School.Differences als Modell-
versuch verstanden werden – als Pilot für ein umfassenderes und systematischeres Projekt, in 
dem es darum ginge, die Ein- und Ausschlussmechanismen an Kunsthochschulen unter Betei-
ligung von (fast) allen ihren Angehörigen zu erkennen und zu bearbeiten, wobei der jeweils 
individuelle, durch die spezifische Position in der Institution beeinflusste Handlungs- und 
Erfahrungsradius den Ausgangspunkt für die einzelnen Beteiligten bilden würde.4 

Ein solches Projekt wäre eine Aktualisierung der Grundgedanken und Vorgehensweisen 
des Humanities Curriculum Project von Stenhouse (vgl. Rudduck 1988) und der konfliktreichen 
Geschichte einer durch kritische Theorie informierten Aktionsforschung (vgl. Mörsch 2016). 
Aktionsforschung so verstanden, könnte den Institutionen einen methodisch definierten 
Rahmen für das geben, was wir als De/Liberation5 bezeichnen möchten: Für die gemeinsame 
Überlegung und Beratung in der Perspektive von Befreiung. Sie böte die Möglichkeit, die Gren-

3 Vgl. Cordero-Charles, Victor/Di Marco, Bernardo Francisco/Seidenberg, Micha (2015): Le solfège, un langage universel? Vor-
trag gehalten am 5. Juni 2015 anlässlich des Kongress der Schweizerischen Gesellschaft für Soziologie in Lausanne, online 
unter: http://wp.unil.ch/sss-congres2015/files/2015/06/vendredi_final_LE1.pdf (letzter Zugriff: 14.06.2016), S. 97f. 

4 Ähnlich formulierte es Saner am Ende seiner Reflektion der Ko-Forschung von Art.School.Differences im Sommer 2015: 
«Meines Erachtens muss es also Ziel des weiteren Projektverlaufes sein, das verschiebende Potential, das in der öffentlichen 
Artikulation und Markierung von Diskriminierungen und ausgrenzenden Normierungen liegt, auf die Ebene der Hoch-
schule zu transferieren. In Ansätzen lässt sich ein solcher kollektiver Prozess der Bewusstseinsbildung und Bestärkung von 
ähnlich denkenden und institutionell situierten Kolleg_innen auch beobachten. Nur ein solches, disziplinenübergreifendes 
Netzwerk kritischer Hochschulakteur_innen hat die Wirkkraft, Ausgrenzung und Diskriminierung nicht mehr als Einzelfälle 
zu thematisieren, sondern in die strukturellen Machtverhältnisse im Herrschaftsraum Kunsthochschule zu intervenieren.» 
(Saner 2015: 4)

5 Der Begriff deliberation ist zentral in englischsprachigen Beiträgen zur gegenwärtigen demokratietheoretischen Diskussion 
in der Aktionsforschung. Mit Perspektive auf den Hochschulkontext vgl. Cunningham/McKinney (2010).
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zen des jeweils individuellen Erfahrungs- und Erkenntnishorizont und die damit verbundenen 
Handlungsmöglichkeiten und Beschränkungen im Angesicht eines kollektiven Projekts und in 
einer kollektiven Anstrengung in Richtung mehr Gerechtigkeit an Kunsthochschulen radikal 
zu erweitern. 

8.2 

Projekte an der HEAD – Genève

8.2.1 

How to survive in the Swiss art school jungle?

The following project by Daniel Zea, Hyunji Lee, and Andrea Nucamendi is concerned with 
inequalities faced by non-European students at Swiss art schools. Defining themselves as a 
collective, this research group identifies several administrative and everyday challenges struc-
turing the marginalization of non-European students at HEAD – Genève that may include: 
money, student visas and permits, language, artistic and conceptual references, and the lack 
of courses that transmit basic technical skills. While focusing on the students’ lived experi-
ences, their survival strategies, and their everyday and artistic responses to discrimination, 
the collective also asks: How could a more just treatment of non-European students contribute 
to a more successful internationalisation of the art school? These questions will be addressed 
through the creation of a web-series in which non-European students and teachers speak 
about their experiences and (strategic) responses to discrimination. This video documentation 
seeks to (1) raise consciousness about and make visible the mechanisms of exclusion, (2) to 
equip non-European students with tools to perceive and cope with discrimination, and (3) to 
think about the ways in which art schools could enhance their process of internationalisation, 
notably by reflecting on integral and structural inequalities within the curriculum.

8.2.2 

Alterity put into centre

Martine Anderfuhren, Patricio André, Claire Bonnet, Fabio Fernandes Da Cruz, and Ivan 
Gulizia are from HEAD – Genève’s department of Visual Communication and seek to initiate 
a series of events that stress the ways in which students differ from the institutional assu-
med norm. In their preliminary inquiry, the research team identified strategies used over the 
course of the study that students deploy to tame or curtail their alterity. After developing a 
definition of alterity, they located five dynamics – assimilation, concealment, confrontation, 
resistance, and autonomy – which were measured with the help of a self-administrated ques-
tionnaire. The team’s initial plan to develop an adequate method to be used by faculty and 
students in response to perceived alterity within the art school increasingly gave way to the 
question of how an informal networking and mentoring system could be developed, whereby 



Ko-Forschungsprozess 405

students may mentor each other. Also aiming to engage the student and faculty body as a 
whole, the first event planned will be announced with a fire alarm to signal the urgent need to 
question the institutional norms and processes that suppress difference. Afterwards, further 
unannounced events will follow to spark exchange and conversations on the existing diversity 
within the student and teaching body. The aim is to make alterity a functioning principle that 
is conscious and present throughout institutional processes. In this way, the organizers aim to 
implement and then grow the new consciousness of alterity to spread to other departments of 
the school and be taken up by further student cohorts. 

8.3 

Projekte an der HEM – Genève

8.3.1 

Solfège – a universal language?

Victor Cordero, Bernardo Di Marco, and Micha Seidenberg suggest that solfège, or ear train-
ing, as it is currently understood and taught at Swiss music academies needs to be profoundly 
reconsidered. Contrary to popular notions about the universality of music theory, the theo-
retical premises of solfège are far from universal. Rather, there is a variety of underestimated 
non-Western pedagogic traditions that theorize musical processes in ways that have not made 
it into Western institutions of higher education. Based on qualitative interviews with stu-
dents, professors, and executives, as well as the statistical analysis of data by HEM – Genève, 
the group explores the structural exclusions of mostly non-European music students who were 
not socialized into the inherently Euro-American solfège tradition of reading or writing a score 
after hearing music. This is problematic as solfège plays a decisive role in the admission pro-
cess at Swiss music academies and its testing demands competences acquired prior to entering 
higher education. By assessing students based on these supposed universal cognitive compe-
tences, music academies are prone to overlook much artistic potential. It is thus the object of 
this study to examine emergent conflicts from HEM – Genève’s goal to attract and integrate 
these international students.

8.3.2 

The sociocultural & socioeconomic backgrounds of non-European students

Patrik Dasen and Soojin Lee conduct an ethnographic study that investigates the sociocultural 
and socioeconomic backgrounds of non-European students at the HEM –Genève. They are 
particularly interested in their musical trajectories and their lived experiences in Geneva. The 
study is based on semi-structured narrative interviews that focus on a broad range of issues 
such as the students’ families, backgrounds, their current financial situation in Geneva, and 
their relationship to administration both institutional and federal (regarding visa issues etc.). 
A preliminary analysis of these in-depth conversations complicated generalized assumptions 
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of the comfortable, upper-class, and privileged position of international music students. 
While evaluating the students’ everyday needs and intense institutional struggles in Swit-
zerland, the researchers also aim to (1) valorise the sociocultural potential that non-European 
students represent for the school, as well as (2) examine student-teacher interactions via inter-
views with the teaching staff. The data generated will aid in the sensitisation and the opening 
of critical debates among and between students, teachers, and administrative staff concerning 
processes of discrimination at the heart of the institution.

8.4 

Projekte an der ZHdK

8.4.1 

The notion of good design in higher design education

Sarah Owens, Tingshan Cavelti, and Allaina Venema work to interrogate the figure of the 
good designer and the seemingly universal nature of good design with its implicit claim to moral 
integrity. Starting from the BA course in Visual Communication at ZHdK, they ask how the 
good designer is constructed within professional discourses and the logic of tertiary education. A 
preliminary analysis of design journals and conversations with students showed that the most 
celebrated designers tend to be able-bodied, white men who are represented as design mavericks 
or design service providers. Inasmuch as these figures function as role models at German Swiss 
design schools, it needs to be asked, how do these ideals shape and homogenize student pro-
fessional identities? And to what extent does their construction perpetuate the internationally 
recognized Swiss style?

The project thus aims at questioning and interrupting this seemingly natural, re-produc-
tive cycle by examining curricula, teaching materials, and by instigating critical conversations 
among students and teachers over unspoken understandings of good design and related key 
terms such as good taste, talent, or creativity. Finally, the norms constructed within admission 
procedures, the presentation of final works, employment strategies, or the criteria for course 
self-evaluation shall be discussed and, while always considering the school’s institutional fra-
mework, possibly modified. 

8.4.2 

Notions of one’s own expression in grammar school art education

Julia Kuster, Laura Ferrara, Lorenz Bachofner, and Nora Schiedt interrogate how grammar 
school art educators understand the phrase own expression, or eigener Ausdruck, in art education 
as well as related key terms like individuality, autonomy, or authenticity. They are concerned 
with the inclusions and exclusions produced by these understandings. Based on their own 
experiences as former grammar pupils, MA students of Art Education at ZHdK, and as future 
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grammar school art educators, the group sees itself positioned at a crossroads to change how 
aesthetic tastes, norms and values have been reproduced.

Their preliminary analysis shows that finding one’s own expression amounts to more than a 
learning target. Inscribed in grammar school curricula, this phrase reflects ideas about artist 
originality that hail from the project of Enlightenment. In practice, expression is equated 
with originality and contrasted with imitation: e.g. teachers mention a pupil’s manga-style 
drawings as an example for lacking own expression. The group has been collecting, visualizing, 
and mapping thoughts, questions, pictures, and teaching materials to serve as a guide for 
further interviews (at Kantonsschule Küsnacht) and is continually extended by examples that 
art educators contribute from their own teaching practice. Based on this mapping, the group 
envision the production and dissemination of digital and analogue leaflets aimed at sensiti-
sing art instructors at other institutions.

8.4.3 

Inclusion and exclusion through mentoring in artist education

Romy Rüegger and Yvonne Wilhelm are examining the mentoring format in the BA program, 
Art and Media, and the MA in Fine Arts at ZHdK. Mentoring consists of a series of one-on-one 
conversations between mentor and student or, possibly, artist group. The mentor, an expe-
rienced artist, accompanies a prospective artist (or group) in developing their practice and 
recommends references, work methods, decision-making tools, etc. Inevitably, these conver-
sations are shaped by differences in artistic socialization and professionalization that foster 
mutual preferences, discriminations, inclusions, and exclusions. Given that mentoring has 
been a tool to sustain cultural differences, to perpetuate the existing canon, and reproduce 
exclusive relationships within the field of art, the project addresses the potential bonds and 
power relations at the heart of this intimate form of pedagogy. 

Due to different personal and institutional positions, Romy Rüegger (as an assistant and BA 
tutor) and Yvonne Wilhelm (as a lecturer in the MA program) follow slightly different approa-
ches. From the outset, they documented their mentoring experiences and research strategies 
on a semi-public blog. Their sporadic exchange with mentored, co-researching students will 
continue and the results, of both mentors and students, will be shared on a second semi-pu-
blic blog. Furthermore, in the spring of 2016 a workshop on the mentoring format will be 
developed and offered as artistic outcome and performative presentations on artistic research 
are being contemplated.



Kapitel 9

Schlussfolgerungen



Schlussfolgerungen 409

9. 

Schlussfolgerungen

Art.School.Differences war mit dem grundlegenden Anspruch gestartet, 
durch eine forschende Auseinandersetzung mit den Strukturen und Prak-
tiken von Inklusion und Exklusion an Kunsthochschulen die Institutionen 
im Sinne eines Demokratisierungsprozesses – zumindest ansatzweise – zu 
öffnen und Pluralität zu befördern. Das Projekt wurde massgeblich finanzi-
ell und organisatorisch durch die drei teilnehmenden Hochschulen HEAD – 
Genève, HEM – Genève und ZHdK sowie das SBFI unterstützt. Dabei be-
standen von Anfang an unterschiedliche Beweggründe und Erwartungen: 
Die Hochschulen wünschten in erster Linie eine Untersuchung und Ope-
rationalisierung ihrer etablierten Politiken und Praktiken der Auswahl und 
eine Studie über ihre Studierenden, um ihre institutionellen Strukturen 
dem Ziel, zwar viele Interessent_innen anzuziehen, aber nur «die besten 
und talentiertesten» Kandidat_innen zum Studium zuzulassen, möglichst 
nahe zu kommen. Das SBFI förderte das Projekt im Rahmen des Bundes-
programmes Chancengleichheit von Frauen und Männern an den Fachhochschu-
len 2013-2016 und war in erster Linie an anwendbaren Handlungsempfeh-
lungen bezüglich der «Rekrutierung und Förderung» von Studierenden 
interessiert. 

Im Zentrum der Forschungsarbeit standen die Aufnahmeverfahren und 
Zulassungspolitiken an den drei untersuchten Hochschulen. Die Analy-
sen der Aufnahmeverfahren wurden durch punktuelle und exemplarische 
Erhebungen zu den Studienbedingungen, Curricula, Werbematerialien 
sowie der Praxis der Hochschuladministration erweitert. Parallel fand 
ein Ko-Forschungsprozess mit Lehrenden und Studierenden der drei be-
teiligten Hochschulen statt, der das sozial- und kulturwissenschaftliche 
Forschungssetting durch Elemente einer partizipativen Aktionsforschung 
ergänzte und erweiterte. Ziel war die Erarbeitung von disziplinär veran-
kerten Forschungskonzepten zu Inklusion und Exklusion in den jeweiligen 
Studienbereichen. Der Prozess der Ko-Forschung wurde durch eine Schu-
lung von fünf Kolloquien begleitet, aus der ein didaktisch aufbereiteter, 
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fünfbändiger Reader zu Ungleichheiten und Normativitäten im Feld der 
Kunsthochschulen resultiert.

In diesem Kapitel gehen wir abschliessend und zusammenfassend auf 
einige wichtige Ergebnisse des Forschungsprozesses ein. 

Aufnahmeverfahren an Kunsthochschulen: Eine «Auswahl der 
Auserwählten»

Kunsthochschulen sind ein spezifisches, stark internationalisiertes Teilfeld der tertiären 
Bildung, an der Schnittstelle des Bildungsfeldes und der Künste. Bildungspolitisch sind sie in 
einen Kontext gebettet, der stark durch den Imperativ der Fachhochschulen mit ihrer Anwen-
dungsorientierung, Berufsausbildung und employability gekennzeichnet ist. 

Die Konzeption von Kunsthochschulen als Gegenstand von bildungs- und kulturpolitischen 
Auseinandersetzungen einerseits und ökonomischen wie symbolischen Kämpfen im sozialen 
Raum verweist in einer sozialtheoretischen Lesart auf den «doppelten Charakter» von Bil-
dungsinstitutionen, wie ihn Jens Kastner in Anlehnung an Michel Foucault beschreibt: Schu-
len und Hochschulen seien 

«[…] einerseits Disziplinierungsanstalten, Zurichtungsapparate, die diejenigen, die sie durchlaufen, einpas-

sen sollen in das jeweilige gesellschaftliche grosse Ganze. Andererseits ist mit ihnen aber auch immer ein 

Gleichheitsanspruch verknüpft, eine Hoffnung auf sozialen Ausgleich und (individuellen) gesellschaftlichen 

Aufstieg» (Kastner 2015: 51). 

Die Daten zur sozialen Herkunft der Studierenden weisen allerdings darauf hin, dass letztge-
nannter Aspekt in den Kunsthochschulen keine Bedeutung einnimmt: Wie die Auswertung 
verfügbarer Statistiken zeigt, nimmt die Reproduktion sozialstruktureller Differenzen in den 
letzten Jahren immer stärker den Charakter einer «Auswahl der Auserwählten» (Bourdieu/
Passeron 1971) an. Die Analyse der verschiedenen Einflussfaktoren auf die Zulassung von Kan-
didat_innen zeigt, dass die Politiken und Praktiken der Kunsthochschulen durchaus Auswir-
kungen auf die soziale Zusammensetzung der Studierenden haben: Zum einen existieren auf 
Seiten der Kandidat_innen geschlechterspezifische Präferenzen, die zu geschlechtlich stark 
segmentierten Studiengängen und Vertiefungen führen. Diese werden durch die Zulassungs-
politiken der Hochschulen verfestigt: So haben männliche Bewerber_innen in verschiedenen 
Studienbereichen bessere Chancen auf eine Studienzulassung als weibliche, in manchen 
Studiengängen und Vertiefungen – insbesondere der visuellen Bereiche – ist es genau umge-
kehrt. Ähnliche Effekte sind teilweise auch bezüglich des Alters zu konstatieren, wobei je nach 
Studienbereich, Studienstufe (Bachelor/Master) und Profil älteren bzw. jüngeren Kandidat_in-
nen Vorzug gegeben wird. 
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Eine weitere zentrale Erkenntnis ist, dass eine vorgängige Ausbildung am Gymnasium 
zum eigentlichen Standard von Kandidat_innen und Studierenden an Kunsthochschulen 
geworden ist: Absolvent_innen des Gymnasiums haben gegenüber Kandidat_innen mit ande-
ren Bildungsbiographien und insbesondere gegenüber solchen mit einer Berufsausbildung 
erhöhte Chancen auf eine Studienzulassung. Aufgrund der privilegierteren sozialen Herkunft 
dieser Gruppe (gemessen an den elterlichen Bildungs- und Berufsmilieus) steigt die soziale 
Exklusivität der Kunsthochschule. Es zeichnet sich deshalb eine Reproduktion der kulturel-
len bzw. der Bildungsmilieus im sozialen Raum in und über die Kunsthochschulen ab. Die 
Analyse der Auswahlverfahren im Feld der Kunsthochschulen macht deutlich, dass ganz 
bestimmte soziale Gruppen privilegiert werden, während andere ausgeschlossen bleiben. 
Soziale Unterschiede werden an die Kunsthochschulen herangetragen und durch spezifische 
institutionelle Praktiken der An- und Auswahl verfestigt und normiert. Diese verstärken und 
schreiben gesellschaftliche Strukturen von Exklusion und Inklusion in den Institutionen der 
tertiären Bildung fort. Auf der Ebene der Hochschulen resultieren daraus institutionell ver-
ankerte Normativitäten, die über die Auswahlverfahren hinaus wirken und potentiell diskri-
minierende Effekte bergen: Neben einer Herkunft aus den privilegierten sozialen Klassen und 
einer adäquaten Vorbildung werden in erster Linie weisse, junge, nichtbehinderte, gesunde 
und psychisch unbelastete Körper bevorzugt. 

Gesamtgesellschaftlich betrachtet wird in den Kunsthochschulen also gerade nicht die 
Herstellung von sozialem «Ausgleich» oder «Aufstieg» angestrebt, die beobachtbaren Ten-
denzen weisen vielmehr die (Re)Produktion von Differenzen und damit von Ungleichheiten 
in zweierlei Hinsicht auf: Auf der sozialen Ebene die Differenz zwischen aufgenommenen 
und abgelehnten Kandidat_innen der Hochschulen einerseits, auf der Ebene der materiellen 
Praktiken die Klassifikation in legitime, d.h. staatlich förderungswürdige und auszubildende, 
und nicht-legitime künstlerische Praktiken. Daran anschliessend stellt sich demnach weniger 
die Frage, ob die Kunsthochschulen Ungleichheiten reproduzieren, sondern ob sie darin – 
im Vergleich zu anderen Bildungsinstitutionen – nicht vielmehr als besonders «effizient» zu 
bezeichnen sind. 

Aufnahmeverfahren als kontinuierlichen Prozess verstehen

Die Analysen der erhobenen Daten legen nahe, die Aufnahmeverfahren als einen kontinuierli-
chen, nie abgeschlossenen Prozess zu verstehen, der das institutionelle Handeln grundlegend 
prägt. Eine solche Lesart bestätigt insofern die von Seiten der Hochschulen oft angeführte 
«Selektionskette», differenziert und erweitert diese aber auch: Die «Selektionskette» be-
schränkt sich nicht bloss auf die Bildungsbiografien der Kandidat_innen und die Vorbereitung 
auf die Aufnahmeverfahren (Vorkurse etc.), sondern bezieht sich auch grundlegend auf die 
Hochschulen selbst. Die Praxis der Auswahl geht weit über die eigentlichen Aufnahmever-
fahren hinaus und umfasst verschiedene feldspezifische, institutionelle, ökonomische und 
biographisch-individuelle Aspekte: Zum einen sind die hohen finanziellen Anforderungen zu 
nennen, die neben der Prüfungsgebühren bei der Vorbereitung auf die Aufnahmeprüfung für 
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Vorkurse, Propädeutika, private Unterrichtsstunden, Reise- und Übernachtungskosten etc. 
anfallen. Zum anderen zeigen unsere Erhebungen, dass nur sehr wenige Kandidat_innen ohne 
externe Unterstützung erfolgreich sind. Drittens gilt es für die erfolgreiche Studienzulassung 
nicht nur umfangreiches ökonomisches, sondern vor allem kulturelles Kapitel mobilisieren zu 
können, das im Rahmen der Aufnahmeverfahren als legitim anerkannt wird. Die Aufnahme-
verfahren sind durch eine Offenheit und Unbestimmtheit in den Erwartungen und Anforde-
rungen charakterisiert, was auf Seiten der Hochschule eine Chance auf Öffnung institutionel-
ler Strukturen und Spielräume für unkonventionelle Haltungen und Handlungsweisen bietet. 
Auf Seiten der Kandidat_innen erfordern die in den jeweiligen Studiengängen angeführten 
Kriterien und die darin implizite «Unschärfe» eine Decodierung der Anforderungen. Dies be-
günstigt Kandidat_innen mit dem entsprechenden Vorwissen, sozialen Kontakten zu Lehren-
den, Studierenden und Absolvent_innen und feldspezifischen Habitus, die als passend mit den 
Anforderungen und Normierungen des jeweiligen Feldes gelesen werden. So haben die Erhe-
bungen in den visuellen Disziplinen klar gemacht, dass hohe Ansprüche an Reflexivität und 
Diskurssicherheit gestellt werden: Oft waren die Studiengänge bzw. Vertiefungen weniger 
an der praktischen Umsetzung, als vielmehr an den dahinter stehenden Konzepten und Ideen 
interessiert. Die diskursive Plausibilisierung der gezeigten Arbeiten durch die Kandidat_innen 
nahm einen zentralen Stellenwert in den Aufnahmegesprächen ein und stellte hohe Ansprü-
che an Reflexivität und sprachliche Ausdrucksfähigkeit. 

In den Kriterien artikulieren sich letztlich normative Vorstellungen darüber, wer als «ideale 
Studierende» an Kunsthochschulen angestrebt wird: Es sind nicht nur «künstlerisch geeig-
nete» und «motivierte», sondern auch «sozial kompetente» Personen, die gut im jeweiligen 
Feld vernetzt, mit den Spielregeln vertraut und solide finanziert sind. 

Obwohl Dozierende und Kandidat_innen hinsichtlich der Vorbereitungsleistungen für 
das Aufnahmeverfahren übereinstimmen, dass eine Bewerbung ohne externe Unterstützung 
nur sehr selten erfolgreich ist, reflektieren die von den Hochschulen und Studienbereichen 
angeführten Kriterien diesen Umstand noch zu wenig. Sie legen nach wie vor nahe, dass die 
Auswahl der Studierenden in erster Linie als Auswahl einzelner «künstlerischer Individuen» 
funktioniert. Demgegenüber zeigen die Kunstwissenschaften seit Jahrzehnten, dass in ver-
schiedenen Disziplinen künstlerische Leistungen kaum noch ohne das Zusammenspiel mit 
anderen Akteur_innen des Feldes, die Zusammensetzung einer Gruppe oder die Verknüpfun-
gen innerhalb eines Netzwerks beurteilt werden können. Sie schlagen vor, die «künstlerische 
Eignung» als eine inhärent kollaborative Konstruktion eines Zusammenspiels verschiedener 
Akteur_innen (Jury-Mitglieder, Kandidat_innen, Studierende etc.) und feldspezifischer Dis-
kurse zu verstehen. 
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Vorauswahl und Cooling-out
Für die Hochschulen geht es beim ausserordentlich aufwendigen Prozess der Aufnahmeverfah-
ren nicht nur darum, die «Besten und Talentiertesten» auszuwählen, sondern auch die Aspi-
rationen der Kandidat_innen mit den institutionellen Erfordernissen in Übereinstimmung zu 
bringen. Kandidat_innen, die als «nicht geeignet» für das Kunsthochschulstudium befunden 
werden, müssen deshalb von ihren Studien- oder Berufszielen abgebracht werden. Dies ver-
weist auf eine Reihe institutioneller und feldspezifischer Praktiken, die von der Kunsthoch-
schule ausgehen und inhärent mit den Aufnahmeverfahren zusammenhängen. Es zeigt sich, 
dass Kandidat_innen durch verschiedene institutionelle Hürden bereits vor den eigentlichen 
Prüfungen davon abgehalten werden, sich überhaupt zu bewerben: 

• Über Studienbroschüren, Webseiten und durch Auskünfte der Hochschuladministrationen errei-
chen die Hochschulen eine hohe Ausstrahlung auf Studieninteressierte. Die Analysen von Werbe-
materialien sowie die Interviews mit administrativen Mitarbeitenden machen allerdings deutlich, 
dass durch spezifische Texte und Bilder sowie die Betonung der hohen Anforderungen für das 
Studium bestimmte Studieninteressierte bereits im Vorfeld weggelenkt werden. 

• In Disziplinen mit hoher Nachfrage für wenige Studienplätze ist ein kontinuierliches «Cooling-out» 
vermeintlich nicht geeigneter Kandidat_innen über sogenannte weiche Prüfungsverfahren wie 
Informationsveranstaltungen, Motivationsgespräche, Retourschlaufen über Vorkurse oder Prakti-
ka zu beobachten. Institutionelle Angebote, die eigentlich die Information bzw. Vorbildung fördern 
sollten, dienen somit auch der (vorzeitigen) Reduktion der Anzahl Kandidat_innen. 

• In der klassischen Musik findet eine nur wenig transparente Vorauswahl von Kandidat_innen mit-
tels privaten Übungsstunden bei Dozierenden statt. Aufgrund des hohen Anteils an Einzelunter-
richt im Studienverlauf kann eine sorgfältige Prüfung der Zusammenarbeit zwischen Dozierenden 
und Studierenden zwar durchaus Sinn machen. Es bleibt oft unklar, wie die Ergebnisse der Voraus-
wahl in den institutionellen Prozess der Aufnahmeprüfung einfliessen.

Praktiken der Auswahl und Wettbewerbsverhältnisse über die 
Aufnahmeverfahren hinaus

Den gesamten Auswahlverfahren und Zulassungsbeschränkungen im Bereich der Künste sind 
einige grundsätzliche Widersprüche inhärent: Einerseits wird von Jurymitgliedern die Effekti-
vität der Auslese vor dem Hintergrund des notwendigen ökonomischen und kulturellen Kapi-
tals und eines erforderlichen adäquaten Habitus kritisch hinterfragt. Andererseits wird eine 
Auswahl aber von allen Akteur_innen als notwendig erachtet – gerade auch von denjenigen, 
die aufgrund nicht-normativer Hintergründe oder Erfahrungen mit institutionellen Diskri-
minierungen rechnen müssen: Die Vorstellung, dass einfach «[…] jeder, der das Gefühl hat: 
‹Ich würde auch gerne etwas Kreatives machen›» an einer Kunsthochschule studieren könnte, 
ist für die bereits aufgenommenen noch unvorstellbarer als für diejenigen, die auswählen. 
Die eben ins Feld eintretenden Studierenden verteidigen dessen Grenzen noch heftiger, wäh-
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rend diejenigen, die sich darin bereits privilegierte Positionen als gate-keeper erarbeitet haben, 
darüber zu wachen in der Lage sind, in welche Richtung sich die Grenzen verschieben können. 
Die Erfahrung, zu den «Auserwählten» zu gehören, stärkt das Selbstvertrauen der erfolgrei-
chen Kandidat_innen und führt zu zusätzlicher Motivation, mit den hohen Anforderungen des 
Studiums an Belastbarkeit und Leistungsbereitschaft umgehen zu können – gerade auch für 
jene, die keine lineare Bildungsbiografie (Gymnasium – Propädeutikum/Vorstudium) aufwei-
sen. 

Der exklusive Charakter der Kunsthochschulen ergibt sich allerdings nicht nur durch die 
Begrenzung der Anzahl Studienplätze und die Auswahl der Kandidat_innen, sondern manifes-
tiert sich auch im weiteren Studienverlauf. Die während den Aufnahmeverfahren etablierten 
Passungsverhältnisse zwischen Dozierenden und Studierenden werden über die Ausgestaltung 
der Curricula, Leistungsdruck und kontinuierliche Wettbewerbsverhältnisse gefestigt. Dabei 
spielen normative Vorstellungen über ideale Studierende eine zentrale Rolle. Umgekehrt sind 
die Betreuungsverhältnisse sehr eng, der dropout ist niedrig und das Studium wird – von Dozie-
renden wie Studierenden – als eine quasi familiäre Situation beschrieben. Durch das System 
kleiner Klassen, intensive Arbeitsbeziehungen, Inszenierungen des «Klassengeistes» sowie 
das Knüpfen und Aufrechterhalten informeller Beziehungen und Netzwerke wird ein feldspe-
zifisches doing class (vgl. Kalthoff 2006) reproduziert, das der institutionellen Vorstellung von 
Familiarität Ausdruck verleiht. 

Gleichzeitig ist zu beobachten, dass die auf ein Vollzeitstudium und permanente Verfüg-
barkeit und Leistungsfähigkeit ausgerichteten Strukturen die Inklusion und Teilhabe von 
denjenigen Kandidat_innen und Studierenden erschweren, die diesen Anforderungen nicht 
oder nur zum Teil gerecht werden können. Der während des Studiums praktizierte Leistungs-
druck wird institutionell mit der Wettbewerbssituation auf dem Arbeitsmarkt begründet. Die 
Fähigkeit, Leistungsdruck und Stress widerstehen zu können, wird deshalb sowohl in den 
Zulassungsverfahren als auch im weiteren Studienverlauf als wichtiges Kriterium für «Erfolg» 
gehandelt. Nicht alle Studierenden vermögen allerdings die Anforderungen und Normierun-
gen, die von Seiten der Hochschulen gestellt werden, einzulösen: Gesundheitliche Probleme 
unter den Studierenden waren ein häufiges Thema im Rahmen der Beobachtungen und Inter-
views. Neben dem Umstand, dass der Körper in verschiedenen Künsten ein zentrales Arbeits-
instrument darstellt, ist dies unter anderem auf die Mehrfachbelastung von Studium und 
Erwerbstätigkeit zurückzuführen, die für viele Studierende trotz der tendenziell privilegierten 
Herkünfte eine ökonomische Realität darstellt. Es wurde deutlich, dass körperliche Leistungs-
fähigkeit und psychische Belastbarkeit die zentrale Basis für das Funktionieren dieses hoch 
kompetitiven Feldes bilden und mit anderen sozialen Kategorien von Inklusion und Exklusion 
bzw. der Nicht-Anerkennung wie sozialer Klasse, Geschlecht, Alter und Race/Ethnizität in 
einer sich wechselseitig verstärkenden Verknüpfung (vgl. Campbell 2009) stehen. 
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Linearität der Bildungsverläufe vs. Pluralität der 
Migrationsgesellschaften

Die Analyse der Politiken und Praktiken der Auswahl im Feld der Kunsthochschulen verweisen 
auf ein eigentümliches Paradox: Während zeitgenössische Migrationsgesellschaften immer 
pluraler und heterogener werden, präsentieren sich die Bildungsbiografien von Studierenden 
an Kunsthochschulen als zunehmend linearer und berechenbarer, auf die bereits in der Vor-
studie oft angeführte Formel: «Jung – Gymnasium – Vorkurs». Dadurch wird das institutio-
nelle Begehren nach dem Anderen, d.h. anderen Bildungs- oder kulturellen Herkünften, noch 
stärker. Kandidat_innen und Studierende, die solche Differenzmarkierungen mitbringen, 
werden als die positive Seite von «Diversität» anerkannt, bemüht und gefeiert, sofern sie zu-
gleich der institutionellen Suche nach dem Non-Konformen oder Unerwarteten entsprechen. 
Sobald Studierende allerdings die hohen Erwartungen, die an sie gestellt werden, nicht einlö-
sen können, verschiebt sich der Diskurs von Heterogenität, Vielfalt und «Bereicherung» hin zu 
einer Behandlung von «Problemfällen», für die – so die Argumentation –  
die Hochschulen weder vorbereitet noch zuständig seien und die keinen Platz an den Kunst-
hochschulen finden. Die hohen Anforderungen an die Kandidat_innen führen etwa dazu, 
dass insbesondere sogenannte «Bildungsinländer_innen» (Second_as) und «Bildungsaus-
länder_innen» (internationale Studierende) häufiger aus privilegierten sozioökonomischen 
Verhältnissen stammen. Offensichtlich müssen sie mehr kulturelles Kapital mobilisieren 
können als ihre mehrheitsschweizerischen Kommiliton_innen. Auch war zu beobachten, 
dass unter den wenigen erfolgreichen sur dossier Kandidat_innen keine People of Color bzw. 
nicht-mehrheitsschweizerische Personen vertreten waren.

Die Erhebungen machten deutlich, dass in den Kunsthochschulen eine adultistische 
Struktur mit ableistischen Vorstellungen darüber verknüpft ist, wer überhaupt physisch, psy-
chisch, emotional oder auch «intellektuell» in der Lage ist, an einer Kunsthochschule studie-
ren zu können. Obwohl explizite Alterslimiten an den untersuchten Hochschulen eher selten 
sind, zeitigen die nicht-kommunizierten impliziten Grenzen je nach Studienniveau struktu-
rierende Effekte: In gewissen Bachelor-Studiengängen werden ältere, aber nicht zu alte Kandi-
dat_innen bevorzugt, da ihnen eine gewisse «Reife», «Lebenserfahrungen» und – je nachdem 
– eine etablierte künstlerische Praxis zugeschrieben werden. In der Tendenz aber werden ältere 
Kandidat_innen abgelehnt und in ihren Bestrebungen und Studienabsichten nicht anerkannt. 
Betreuungsverpflichtungen werden als Begründung einer anderen Bildungsbiographie zu 
wenig reflektiert und eher als «behindernd» denn als «bereichernd» verstanden. 

Aus der Perspektive einer an «kritischer Diversität» im Sinne von Critical Diversity Literacy 
(vgl. Steyn 2015) orientierten Hochschulentwicklung ist es notwendig, dass in den untersuch-
ten Kunsthochschulen die Bereitschaft besteht, sich mit dem jeweils Anderen nicht nur künst-
lerisch, sondern auch über verschiedene Identitäten und Positionen im Studienalltag ausein-
ander zu setzen. Obwohl das Bewusstsein für diese Thematiken teilweise vorhanden ist, sind 
die dazu notwendigen inklusiven Strukturen noch nicht adäquat ausgebildet. So fehlt bspw. 
institutionell das Wissen über den potentiell konflikthaften Umgang mit minoritären Positio-
nen bezüglich Race/Ethnizität, Behinderung, Alter und sozialer Klasse sowie deren Verschrän-
kungen innerhalb eines Feldes, das sich nach wie vor als able-bodied, mitteleuropäisch-weiss 
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und über die Zugehörigkeit zu den privilegierten mittleren und oberen Klassen definiert. Die 
institutionelle und hochschulpolitische Fokussierung und Reduktion von Diversität auf die 
binäre Geschlechterkategorie Frau-Mann versperrt in diesem Sinne den Blick auf intersektio-
nale Verschränkungen verschiedener sozialer Kategorien, die – wie unsere Erhebungen zeigen 
– zentral sind für die Anerkennung der sozialen und kulturellen Differenzen von Kandidat_
innen und Studierenden. 

Es ist deshalb notwendig, sich ein Wissen in den verschiedenen Bereichen hinsichtlich 
der Prozesse, die Ungleichheiten erzeugen, zu erwerben und zugleich einen respektvollen und 
produktiven Umgang zu pflegen, damit Kandidat_innen und Studierende of Color, solche mit 
Migrationserfahrungen und nicht-normativen Bildungsbiografien oder nicht-normativen 
körperlichen und psychischen Voraussetzungen, die unter gegebenen Umständen mit den 
institutionellen Anforderungen und Zuschreibungen Mühe bekunden, nicht mehr als ein-
zelne «Problemfälle» taxiert werden. Vielmehr sollen diese umgekehrt zum Ausgangspunkt für 
eine kontinuierliche (Selbst)Reflexion über institutionelle Strukturen und Politiken sowie die 
Curricula werden. 

Internationalisierungsstrategien und ihre Effekte

Kunsthochschulen sind in ein global funktionierendes Feld mit wechselseitigen Beobach-
tungs- und Anerkennungsstrukturen integriert. Der Grad der Internationalisierung einer 
Hochschule, oft bemessen anhand der Zahl ausländischer Studierender und Dozierender, 
wurde in den letzten Jahrzehnten zu einem zentralen Massstab für deren Bewertung. Feld-
theoretisch betrachtet setzt sich die Reputation der Hochschule aus derjenigen aller Hoch-
schulangehörigen zusammen: Das kumulierte symbolische Kapital der Lehrpersonen, aber 
auch der Studierenden und Absolvent_innen gemeinsam ergeben das symbolische Kapital der 
Hochschule, das wiederum auf alle Akteur_innen des Feldes ausstrahlt, die daran teilhaben. 
Bildungspolitisch ergeben sich daraus allerdings Widersprüche zwischen der gezielten Rekru-
tierung international renommierter Lehrpersonen, um sogenannte «exzellente» internatio-
nale Studierende anzuwerben einerseits, und einem grundlegenden pädagogischen Auftrag 
andererseits, der bisweilen mit informellen Anweisungen, Schweizerische Kandidat_innen 
zu bevorzugen, einhergeht. Die Gleichzeitigkeit solcher widersprüchlicher Diskurse hat den 
Effekt, dass spannungsvolle Positionierungen von Lehrpersonen und Kandidat_innen innerhalb 
der Hochschulen zu zusätzlichen Reibungen führen. In erster Linie werden durch den «Ex-
zellenz»-Diskurs jedoch die hohen Ausbildungskosten und die signifikanten Anteile auslän-
discher Hochschulangehöriger legitimiert. Wer die «Besten» sind oder was als exzellent gilt, 
wird hingegen selten bis nie expliziert, aber dauernd in Anspruch genommen. 

Die Internationalisierungsbestrebungen der Hochschulen funktionieren feldspezifisch 
unterschiedlich: Insbesondere in der klassischen Musik oder in Fine Arts funktionieren die 
Wahrnehmungsstrukturen entlang transnationaler Zentrums-Peripherie-Strukturen – wobei 
das Zentrum bedeutungsstiftende Orientierungsgrösse ist, das Normen von Geschmack und 
Ästhetik setzt und die Peripherie zwingend über sich selbst definiert. Die Beobachtungs- und 
Anerkennungsstrukturen schreiben sich in Hierarchien und ungleiche Machtverteilungen 
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ein, die entlang der Differenzierung in einen globalen Süden und einen globalen Norden gele-
sen werden können. 

Auf der Ebene der Kandidat_innen und Studierenden führt dies zur Exklusion bestimmter 
Positionen, die nicht innerhalb der angeführten Internationalisierungsbestrebungen aner-
kannt werden. An den untersuchten Kunsthochschulen sind hinsichtlich der «Internationali-
sierung der Studierenden» besonders frappante Ergebnisse zu erwähnen: Seit Mitte der 2000er 
Jahre ist eine eigentliche «Verdrängung» von in der Schweiz lebenden Migrant_innen der 1. 
und 2. Generation (Second_as) aus den Institutionen der höheren Kunst- und Designausbil-
dung zu beobachten. Bemerkenswerterweise gilt dies nicht nur für die untersuchten Hoch-
schulen HEAD – Genève, HEM – Genève und ZHdK, sondern für die Gesamtheit der Schweizer 
Kunsthochschulen. Im Falle der ZHdK setzt die Entwicklung zu einem Zeitpunkt ein, an dem 
einerseits die verschiedenen Departemente der früheren Teilhochschulen zur neuen Gesamt- 
hochschule der Künste fusioniert werden und andererseits die Kursgebühren für das Propä-
deutikum massiv erhöht werden. Offensichtlich zeitigen die institutionellen Veränderungen 
einseitig negative, d.h. schliessende Effekte für eine bestimmte soziale Gruppe, nämlich in 
der Schweiz aufgewachsene und wohnhafte Migrant_innen ohne Schweizer Staatsangehörig-
keit. Das Beispiel macht ansatzweise deutlich, inwiefern Zulassungschancen nicht nur mit 
einer Herkunft aus den sogenannten Bildungsmilieus und Geschlecht, sondern auch mit Race/
Ethnizität, regionaler Herkunft und privilegierten ökonomischen Verhältnissen verknüpft 
sind. In den qualitativen Erhebungen zeigt sich auch, dass Kandidat_innen mit Migrations-
erfahrungen mit einer sozialen Herkunft assoziiert werden, die nur wenig bzw. das falsche 
«Kapital» für den Studiengang bzw. die Hochschule verspricht. 

Solche Haltungen und Zuschreibungen reproduzieren nicht nur einen gesellschaftlich 
vorherrschenden Rassismus in Form von verallgemeinernden Vorurteilen, dieser fällt auch mit 
einem frappanten Klassismus zusammen, der für den Zugang zu Kunst eurozentrische und 
bildungsbürgerliche Normen setzt. Dem gegenüber besteht in den Aufnahmeverfahren seitens 
der Jury, wie im vorangehenden Abschnitt ausgeführt, durchaus der Wunsch nach Diversität 
in Form anderer Herkünfte und Lebenserfahrungen von Studierenden, die «uns bereicher[n]». 
Allerdings zeigt unsere Analyse, dass der institutionelle Wunsch nach dem Anderen zwar das 
Andere um seiner Differenz willen begehrt, ihm aber wie im Falle von Alter und Behinderung 
eine ganz spezifische Differenz zuschreibt und dadurch institutionell vereinnahmt. Es handelt 
sich dabei um eine Form von Othering: Differenzen werden affirmiert, während zugleich die 
gesicherte Position des Eigenen in stabilen Machtverhältnissen des Feldes bestärkt und das 
Andere verneint wird. 

Obwohl internationale Studierende an Schweizer Kunsthochschulen tendenziell häufiger 
aus privilegierten Bildungsmilieus stammen, haben sie mit einer Reihe rechtlicher Einschrän-
kungen (Visa, Aufenthaltsstatus etc.) und oft auch finanziellen Schwierigkeiten zu kämpfen, 
was das Studium für diese Studierenden – neben den institutionellen Erwartungen – zu einer 
besonderen Herausforderung macht. Davon zeugt etwa auch der Umstand, dass sich drei der 
sieben Ko-Forschungsgruppen, die sich im Rahmen von Art.School.Differences mit Fragen von 
Inklusion und Exklusion beschäftigten, spezifisch mit den Problemen der internationalen Stu-
dierenden an Schweizer Kunsthochschulen auseinandergesetzt haben. 



Schlussfolgerungen 418

Curricula: Das Konflikthafte als Ausgangspunkt nehmen

Eine wichtige Erkenntnis lautet, dass die Politiken der An- und Auswahl, d.h. die institu-
tionellen Selbstdarstellungen, die Aufnahmeverfahren und damit einhergehende «Selbst-
selektionen», strukturell mit den Studienbedingungen und Lehrinhalten (Curricula) an den 
untersuchten Hochschulen verknüpft sind. Dies macht deutlich, dass die Frage, wie Anderssein 
nicht nur thematisiert, sondern auch institutionell anerkannt und inkludiert werden kann, 
über die Aufnahmeverfahren hinaus von grundlegender Bedeutung ist. 

Exemplarische Erhebungen zeigen, dass die Curricula in verschiedenen Studienbereichen 
die Diversität und Heterogenität der Studierenden bzw. der jeweiligen künstlerischen Felder 
erst ansatzweise reflektieren. So orientiert sich bspw. das Stückrepertoire im Theater an einem 
klassischen, deutschsprachigen Kanon, der mehrheitlich binäre Geschlechter- und europä-
isch-weisse Rollen beinhaltet. In den darstellenden Künsten existieren zudem nach wie vor 
explizite körperliche und psychische Anforderungen und Normierungen: Ein als behindert 
oder krank markierter Körper ist in der Theater- und Tanzausbildung durch den geforder-
ten ärztlichen Nachweis physischer und psychischer Belastbarkeit ausgeschlossen. Auch in 
der klassischen Musik bleibt die Auswahl vornehmlich auf Werke mitteleuropäisch-weisser 
Männer fokussiert. Die einseitige Orientierung an der Logik des Spitzensports, die die Perfek-
tionierung technisch-musikalischer Höchstleistungen in den Vordergrund stellt, erschwert 
eine reflexive Professionalisierung. In dieser Logik gelten die allgemeinbildenden Fächer, 
namentlich die Musikgeschichte, als blosse Zugaben und bestenfalls als Mittel zum Zweck der 
authentischen Wiedergabe historischer Werke. 

Die Vielfalt und das «künstlerische Potential» anderer Körper, Zeiten und Kulturen bleiben 
durch die einseitige Ausrichtung an einem klassisch-mitteleuropäischen Kanon tendenziell 
unterrepräsentiert. Jazz und Pop, deren Entstehungsgeschichten ohne die Auseinanderset-
zung mit der Begegnung zwischen unterschiedlichen Kulturen undenkbar wäre, bieten viele 
Möglichkeiten, Musik als Konfliktzone und als «Interkultur» (Terkessidis 2010) zu verstehen. 
Zudem könnte eine Auseinandersetzung mit den Widersprüchen und Konfliktzonen zwischen 
den «alten» und den «jüngeren» Zweigen der Musikhochschulen zu fruchtbaren Diskussionen 
über Diversity und Barrierefreiheit führen. Diese Möglichkeit bietet sich etwa, wenn rassifizie-
rende, ethnisierende und vergeschlechtlichende Stereotypisierungen kritisch reflektiert und 
sowohl im Theorie- und Musikgeschichtsunterricht als auch in der Praxis aller Profile themati-
siert werden. 



Kapitel 10

Handlungsfelder
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10. 

Handlungsfelder

Eine kontinuierliche Auseinandersetzung mit Fragen von Exklusion und 
Inklusion sowie Prozessen institutioneller Normativitäten setzt die Bereit-
schaft zur Bewusstseinsbildung und Selbst-Reflexion in allen organisatori-
schen Bereichen der Hochschulen voraus. Mechanismen der Exklusion und 
Inklusion und Politiken institutioneller Normativitäten sind in den Organi-
sationsstrukturen grundlegend verankert, weshalb sie oft schwierig zu fas-
sen sind. Eine effektive Auseinandersetzung mit Ungleichheit kann deshalb 
nur dann stattfinden, wenn die gesamte Institution und insbesondere die 
Führungsebenen sich diesen Fragen stellen: Es ist unerlässlich, dass die Pro-
zesse der Bewusstseinsbildung, der Entwicklung von Massnahmen sowie 
deren Evaluation durch die Hochschulen getragen und dazu notwendige 
Gefässe und Ressourcen bereitgestellt werden. Um diese Herausforderung 
zu unterstützen, werden im Folgenden einige Handlungsfelder identifiziert, 
die eine Ausgangslage für die Erarbeitung, Implementierung und Überprü-
fung solcher Massnahmen bilden können. 

Die Handlungsfelder ergaben sich aus der Analyse der Daten und wur-
den in Auseinandersetzung mit den Ko-Forschenden, den Mitgliedern der 
beiden Beiräte und weiteren Hochschulangehörigen zu verschiedenen 
Projektzeitpunkten diskutiert und weiterentwickelt. Sie sind im Sinne einer 
Perspektive formuliert, die das Konflikthafte und Widersprüchliche sowie 
die Spannungsfelder, die sich in den Strukturen und Prozessen der An- und 
Auswahl, im weiteren Studienverlauf oder in den Curricula zeigen, berück-
sichtigen und als Ausgangspunkt einer institutionellen Auseinandersetzung 
und Hochschulentwicklung nehmen möchte. Die auf dieser Grundlage 
identifizierten Handlungsfelder haben trotz ihrer allgemeinen Ausformulie-
rung eine hohe Relevanz für alle drei beteiligten Hochschulen. Es sind aller-
dings keine Handlungsempfehlungen für einzelne Studienfelder. Trotzdem 
werden disziplinäre Spezifitäten sowie politische und kulturell-geographi-
sche Kontexte berücksichtigt. Die Liste der identifizierten Handlungsfelder 
ist explizit nicht als abschliessend zu verstehen. 
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Aus den diskutierten Ergebnissen dieses Berichts und den Schlussfolge-
rungen lassen sich bezüglich der institutionellen Strukturen und Praktiken 
folgende sechs Handlungsfelder identifizieren: 

1. Informationspolitiken: Werbematerialien, Webseiten, Informations-
tage und Auskünfte der Hochschuladministrationen

2. Finanzielle Anforderungen an Kandidat_innen und Studierende
3. Kriterien, Studierendenbilder und Anforderungen an das Studium
4. Aufnahmeverfahren und deren Effekte
5. Curricula und Bedingungen während des Studiums
6. Hochschulleitungen, Gremien und Administration: Politiken und Pro-

zesse demokratischer und inklusiver Mitgestaltung

Die Aufteilung ergibt sich aus einer Berücksichtigung von verschiedenen 
Prozessen und strukturellen Abläufen und ist zugleich nach unterschiedli-
chen Anspruchsgruppen differenziert. Wie aus den folgenden Ausführun-
gen deutlich wird, hat dies teilweise Überschneidungen zur Folge: Weil die 
Handlungsfelder zu verschiedenen Zeitpunkten im Prozess der «Selektions-
kette» und für verschiedene Anspruchsgruppen relevant sind, werden be-
stimmte Aspekte bisweilen wiederholt. 

1.  

Informationspolitiken: Werbematerialien, Webseiten, 
Informationstage und Auskünfte der Hochschuladministrationen

Die Selbstdarstellung der Hochschulen nach aussen, der Kontakt zu Dozierenden und Studie-
renden und die Studiengänge und Hochschuladministrationen als erste Anlaufstellen sind 
ausschlaggebend für die Entscheidung, sich an einer Hochschule für einen bestimmten Studi-
engang zu bewerben. Insbesondere für Studieninteressierte, die nicht über das notwendige 
feldspezifische Wissen oder ein entsprechendes Netzwerk verfügen, sind Studienbroschüren, 
Webseiten und die Möglichkeit einer Kontaktaufnahme mit Studiengangsekretariaten bedeu-
tende Anhaltspunkte. Es ist deshalb wichtig, dass über diese Plattformen einerseits alle rele-
vanten Informationen erhältlich und verständlich sind und andererseits, dass darin verschie-
dene Wissensstände, soziale und kulturelle Herkünfte sowie biographische und schulische 
Hintergründe von möglichen Studieninteressierten berücksichtigt werden. Im Verlaufe des 
Studiums können durch breitere und inklusivere Repräsentationspolitiken eine anhaltende 
Vertrautheit und Identifikation aller Studierenden erreicht werden. 
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• Werbematerialien und Webseiten beinhalten alle relevanten Informationen, Beratungs- und Nach-

fragemöglichkeiten, die für eine erfolgreiche Bewerbung und das Studium notwendig sind. Ausnah-

meregelungen und Alternativen werden explizit genannt und hilfreiche Strategien erklärt. 

• Informationsveranstaltungen und Orientierungsgespräche schrecken Studieninteressierte nicht 

durch Schilderungen des hohen Niveaus oder der finanziellen Anforderungen ab, sondern sind 

inklusiv und verständlich formuliert und ausgestaltet. Implizite Erwartungen an die Kandidat_in- 

nen werden explizit gemacht.

 

• Werbematerialien und Webseiten sind durch eine inklusive, anti-diskriminatorische Bild- und Text-

sprache gekennzeichnet, die die gesellschaftliche Diversität der an den jeweiligen Hochschulstand-

orten lebenden Bevölkerung anerkennt, reflektiert und explizit adressiert. Die Mitarbeitenden der 

Hochschulkommunikation und der Studiengangsekretariate werden in regelmässigen Weiterbil-

dungsveranstaltungen auf die Problematik inklusiver, anti-diskriminatorischer Bildsprachen und 

Formulierungen sensibilisiert. Layout, Darstellungsformen und Inhalte werden vom Gesichtspunkt 

eines möglichst inklusiven Zugangs gewählt und festgelegt. 

• Die Materialien stellen die Realität des Studienalltags auf Webseiten, Studienbroschüren etc. 

in nicht-verzerrender Weise dar und sind auf normierende Repräsentationen und deren Effekte 

sensibilisiert. Die Hochschulleitungen stellen sicher, dass dies systematisch und wiederkehrend 

überprüft wird. 

• Direkte Ansprechpersonen für Studieninteressierte, Kandidat_innen und Studierende (wie Hoch-

schulsekretariate, Studiensekretariate, Stellen für Mobilität und Internationales etc.) erhalten 

Möglichkeiten des gegenseitigen Austausches. Sie werden in regelmässigen Weiterbildungsver-

anstaltungen über die Auswirkungen expliziter und impliziter Zuschreibungen und Normierungen 

anhand von Kategorien wie sozialer Klasse, Geschlecht, Race/Ethnizität, Behinderung und Alter 

während der Auswahlverfahren und im weiteren Studienverlauf sensibilisiert und zu einer syste-

matischen Selbstreflexion darüber befähigt. Im Rahmen dieser Auseinandersetzung entsteht ein 

Wissenspool zu Themen um Empfang und Beratung von Menschen verschiedener Herkünfte und 

Hintergründe, der Grundlage für institutionelle Lernprozesse und die Hochschulentwicklung sein 

kann. Themen sind u.a. die Wirkung von Ansprechorten und -zeiten, behördliche Vorgaben, Finan-

zierungsmöglichkeiten, strukturelle Prozesse und Vorgaben, der Umgang mit Sprachen, Überset-

zungsmöglichkeiten, der Einbezug von Studierenden etc. 
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2. 

Finanzielle Anforderungen an Kandidat_innen und Studierende

Für viele Kandidat_innen und Studierende sind die finanziellen Anforderungen eines Kunst-
hochschulstudiums nicht tragbar. Neben einer transparenten Darstellung der finanziellen, 
aufenthaltsrechtlichen und administrativen Anforderungen ist es deshalb notwendig, Sub-
ventionen und Hilfeleistungen für Kandidat_innen und Studierende bereit zu stellen. Die Stu-
diengänge berücksichtigen zudem explizit die Arbeits- und Betreuungspflichten von Kandi-
dat_innen und Studierenden und garantieren flexible Studienstrukturen. 

• Werbematerialien und Webseiten beinhalten alle relevanten Informationen der finanziellen, auf-

enthaltsrechtlichen und administrativen Anforderungen und stellen diese transparent und nach-

vollziehbar dar. 

• Die Hochschulen überprüfen die finanziellen Anforderungen, die im Rahmen der Aufnahmeverfah-

ren und des Studiums notwendig sind, systematisch und wiederkehrend auf mögliche Ausschlüsse 

bestimmter Gruppen. Sie setzen sich bei den zuständigen politischen Behörden für eine Abschaf-

fung bzw. Reduktion der Anmelde-, Prüfungs- und Studiengebühren ein. 

• Die Hochschulen überprüfen die administrativen Anforderungen (Aufenthaltsbewilligung, Visa, 

Versicherungen, Zugang zu Wohnraum und Subventionen), die im Rahmen der Aufnahmeverfah-

ren und des Studiums notwendig sind, systematisch und wiederkehrend auf mögliche Ausschlüsse 

bestimmter Gruppen. Sie setzen sich bei den zuständigen politischen Behörden für ein möglichst 

inklusives Verfahren ein und unterstützen die Studierenden in diesem Prozess. 

• Die Hochschulen und Studiengänge nutzen die zur Verfügung stehenden Möglichkeiten für einen 

Erlass der Gebühren konsequent aus und orientieren sich an den bestehenden Beispielen in den 

verschiedenen Studiengängen bzw. Vertiefungen. 

• Die Studiengänge strukturieren ihre Angebote so, dass Arbeits- und Betreuungspflichten von 

Kandidat_innen und Studierenden berücksichtigt werden. Das Angebot an Teilzeitstudiengängen 

sowie Abendkursen wird entsprechend ausgebaut. 

3. 

Kriterien, Studierendenbilder und Anforderungen an das Studium

Die Erhebungen haben deutlich gemacht, dass die Aufnahmeverfahren und die angeführten 
Kriterien grundsätzlich durch Offenheit und Unbestimmtheit charakterisiert sind. Dies erfor-
dert allerdings eine Decodierung der darin implizierten Anforderungen, was Kandidat_innen 
mit dem entsprechenden Vorwissen, einem kunstfeldspezifischen Netzwerk und Habitus 
begünstigt. Diese Kandidat_innen werden als passend mit den Anforderungen und Normie-
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rungen des jeweiligen Feldes gelesen, was zu einer Reproduktion institutioneller Normativi-
täten führt. Andere Kandidat_innen werden umgekehrt wegen ihrer spezifischen Herkünfte 
und Lebenserfahrungen inkludiert, die als «Bereicherung» für die Hochschulen verstanden 
werden, wodurch die Kandidat_innen eine institutionelle Vereinnahmung und Aneignung 
erfahren. Die spezifischen Politiken von Inklusion und Exklusion an Schweizer Kunsthoch-
schulen machen es notwendig, dass Kriterien und Anforderungen an das zeitgenössische 
Kunsthochschulstudium zum Gegenstand einer reflexiven Auseinandersetzung werden. 

• Die Studiengangverantwortlichen und Jury-Mitglieder werden im Rahmen von regelmässigen 

Weiterbildungsveranstaltungen, öffentlichen Vorträgen und Workshops über die Auswirkungen 

expliziter und impliziter Kriterien sowie spezifischer Studierendenbilder anhand von Kategorien wie 

Behinderung, Alter, sozialer Klasse, Race/Ethnizität und Geschlecht sensibilisiert und zu einer sys-

tematischen Selbstreflexion darüber befähigt. Anhand von Beispielen aus der Forschung werden 

Problematiken normativer Reproduktion und inkludierende Praxen diskutiert und analysiert. Die 

eigenen Verantwortlichkeiten werden befragt und ein bewusster Umgang mit den identifizierten 

Spannungsfeldern und Herausforderungen erarbeitet. Der Schlussbericht sowie die Reader von Art.

School.Differences und darauf aufbauende Materialien für die Weiterbildung können eine Basis dazu 

bilden. Die Hochschulen stellen die dazu notwendigen Ressourcen bereit und schaffen die instituti-

onellen Gefässe. 

• Die Studiengangleitungen und Jury-Mitglieder überprüfen im Rahmen einer fortlaufenden 

Selbstreflexion die Auswahlkriterien für die einzelnen Studiengänge und Vertiefungen, wer diese 

festlegt und wie diese möglichst transparent kommuniziert werden können. Implizite Erwartun-

gen an die Kandidat_innen werden explizit formuliert. Die Hochschulen stellen die dazu notwendi-

gen Ressourcen bereit und schaffen die institutionellen Gefässe. 

 

• Die Kriterien zur Beurteilung der sozialen und kommunikativen Kompetenzen der Kandidat_innen 

werden regelmässig und systematisch auf normierende Effekte und soziale Erwünschtheit hin 

überprüft und überarbeitet. 

• Gegenüber der Praxis in vielen Studiengängen und Vertiefungen, die künstlerischen Arbeiten der 

Kandidat_innen als «individuelle Eignung» zu betrachten, muss in Anbetracht des Umstandes, 

dass kaum noch eine Bewerbung ohne externe Hilfe erfolgreich ist, das Verständnis künstleri-

scher Eignung pluralisiert und erweitert werden. Zum einen werden Bewerbungen von Künst-

ler_innen-Gruppen und Kollektiven ermöglicht. Zum anderen kommunizieren die Hochschulen 

bzw. Studiengänge die arbeitsteilige Studiensituation sowie den Gruppencharakter in deutlichen 

Kriterien gegenüber potentiellen Studieninteressierten. 
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4.

Aufnahmeverfahren und deren Effekte

Die Aufnahmeverfahren sind für die Kunsthochschulen und die darin tätigen Akteur_innen 
zentrale Bestandteile ihres Selbstverständnisses. Für die Dozierenden und die administra-
tiven Mitarbeiter_innen sind diese Aufnahmeverfahren sehr aufwendig, erfordern höchste 
Konzentration während langer Prüfungstage und müssen zusätzlich zum sonstigen Studi-
enbetrieb absolviert werden. Zudem bedeuten widersprüchliche institutionelle Weisungen 
bezüglich dem pädagogischen Auftrag und internationaler Visibilität eine Herausforderung 
für den Auswahlprozess. Damit die Aufnahmeverfahren an Hochschulen zu einer instituti-
onellen Lernerfahrung im Sinne einer an kritischer Diversität und Reflexivität orientierten 
Hochschulentwicklung werden können, müssen Gefässe für eine systematische und wieder-
kehrende Reflexion hinsichtlich Fragen von Inklusion und Exklusion etabliert werden. 

• Die Studiengangverantwortlichen und Jury-Mitglieder werden im Rahmen von regelmässigen 

Weiterbildungsveranstaltungen, öffentlichen Vorträgen und Workshops über die Auswirkungen 

expliziter und impliziter Zuschreibungen und Normierungen anhand von Kategorien wie Behinde-

rung, Alter, sozialer Klasse, Race/Ethnizität und Geschlecht während der Auswahlverfahren sensibi-

lisiert und zu einer systematischen Selbstreflexion darüber befähigt. Anhand von Beispielen aus der 

Forschung werden Problematiken normativer Reproduktion und inkludierende Praxen diskutiert 

und analysiert. Die eigenen Verantwortlichkeiten werden befragt und ein bewusster Umgang 

mit den identifizierten Spannungsfeldern und Herausforderungen erarbeitet. Dabei erkennen die 

Hochschulen insbesondere die Notwendigkeit einer Mitwirkung von Angehörigen minoritärer 

Gruppen im Lehrkörper. Der Schlussbericht sowie die Reader von Art.School.Differences und darauf 

aufbauende Materialien für die Weiterbildung können eine Basis dazu bilden. Die Hochschulen stel-

len die dazu notwendigen Ressourcen bereit und schaffen die institutionellen Gefässe. 

• Alle Kandidat_innen erhalten ein inhaltliches Feedback auf die im Bewerbungsprozess gezeigten 

bzw. eingereichten Arbeiten, damit die Prüfungssituation auch zu einer expliziten Lernerfahrung 

werden kann. Das Feedback ist nicht kodiert und soll in einer für die Bewerber_innen verständli-

chen Sprache formuliert sein. Die Studiengangverantwortlichen und Jury-Mitglieder überarbeiten 

systematisch und wiederkehrend die Praxis der Rückmeldungen. Die Hochschulen stellen die dazu 

notwendigen Ressourcen bereit und schaffen die institutionellen Gefässe. 

• Die Studiengangleitungen und Jury-Mitglieder überprüfen im Rahmen einer fortlaufenden 

Selbstreflexion Prozesse der Inklusion von Kandidat_innen mit nicht-normativen physischen und 

psychischen Voraussetzungen, Migrationserfahrungen oder nicht-linearen Bildungsbiographien. 

Sie stellen sicher, dass institutionelle Strukturen und Prozesse während des Studiums inklusiv aus-

gestaltet sind.

• Im Sinne einer «Internationalisierung zu Hause» werden Studierende mit Migrationserfahrungen 

in den Bestrebungen zur Internationalisierung der Hochschulen besonders berücksichtigt und 

gefördert. 
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• Die unterschiedlichen sozioökonomischen und kulturellen Hintergründe, Werdegänge und Kapi-

talien der Kandidat_innen werden bei den Aufnahmeverfahren zur Einschätzung der künstleri-

schen Leistungen, in Motivationsgesprächen und weiteren Prüfungsschritten mitberücksichtigt 

und im Sinne einer «rationalen Pädagogik» (Rieger-Ladich 2011) als Grundlage der Beurteilung 

genommen. 

• Die Studiengangverantwortlichen und Jury-Mitglieder überprüfen regelmässig die Zusammenset-

zung der Aufnahmekommissionen und insbesondere den Einbezug von Studierenden und externen 

Expert_innen hinsichtlich der Auswirkungen auf die Auswahl der Kandidat_innen.

 

5. 

Curricula und Bedingungen während des Studiums

Die Analysen zeigen, wie institutionelle Selbstdarstellungen, Aufnahmeverfahren und damit 
einhergehende «Selbstselektionen» strukturell mit den Studienbedingungen und Lehrinhal-
ten (Curricula) verknüpft sind. Über die Bedingungen der Aufnahmeprüfung hinaus sind 
deshalb grundsätzliche Überlegungen bezüglich der Curricula notwendig. Die Auseinander-
setzung mit Fragen der Darstellung und Repräsentation des Anderen, mit der Konflikthaftig-
keit globaler Austauschbeziehungen sowie Machtverhältnissen in den Feldern der Kunst und 
Kultur wird zu einem zentralen Studieninhalt in allen Studiengängen und Vertiefungen. Die 
Hochschulen werden angeregt, auf Grundlage existierender machtanalytischer Pädagogiken 
didaktische Tools spezifisch für die Ausbildung in den Künsten weiterzuentwickeln. 

• Die Dozierenden werden im Rahmen von regelmässigen Weiterbildungsveranstaltungen, öffent-

lichen Vorträgen und Workshops über die Auswirkungen expliziter und impliziter Zuschreibungen 

und Normierungen anhand von Kategorien wie Race/Ethnizität, Behinderung, Alter, sozialer Klasse 

und Geschlecht während des Studiums sensibilisiert und zu einer systematischen Selbstreflexion 

darüber befähigt. Anhand von Beispielen aus der Forschung werden Problematiken normativer 

Reproduktion und inkludierende Praxen diskutiert und analysiert. Die eigenen Verantwortlich-

keiten werden befragt und ein bewusster Umgang mit den identifizierten Spannungsfeldern und 

Herausforderungen erarbeitet. Der Schlussbericht sowie die Reader von Art.School.Differences und 

darauf aufbauende Materialien für die Weiterbildung können eine Basis dazu bilden. Die Hochschu-

len stellen die dazu notwendigen Ressourcen bereit und schaffen die institutionellen Gefässe. 

• Die Curricula werden systematisch und wiederkehrend auf ihre Kompatibilität mit den institutio-

nellen Ansprüchen an Chancengleichheit und Diversität – über die Dichotomie Frau-Mann hinaus 

– überprüft. In den Studiengängen verwendete Literaturlisten, Referenzen und Stückrepertoires 

werden regelmässig überprüft, damit auch bisher minoritäre Positionen hinsichtlich sozialer 

Klasse, Geschlecht, Race/Ethnizität, Alter oder Behinderung explizit angesprochen, reflektiert und 

anerkannt werden. Auf Grundlage existierender Arbeiten zur Migrationspädagogik (Mecheril et al. 

2010), Interkultur (Terkessidis 2010) und der Critical Diversity Literacy (Steyn 2015) werden verschie-

dene didaktische Tools entwickelt und eingesetzt. 
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• In den Curricula wird ein normativ aufgeladenes Vokabular vermieden und falls notwendig deko-

diert. Die institutionellen und feldspezifischen Anforderungen, Zuschreibungen und Normierun-

gen eines zeitgenössischen Kunsthochschulstudiums werden zu Studieninhalten und damit zum 

Ausgangspunkt einer selbstreflexiven Beschäftigung.  

• Das Interesse der Studierenden an «anderen Kulturen», Fragen der globalen Vernetzung und 

Internationalisierung in den Künsten machen eine fundierte sozial- und kulturwissenschaftliche 

Auseinandersetzung innerhalb der Kunsthochschulen zu einer Notwendigkeit. Die Hochschulen 

sorgen dafür, dass eine selbstreflexive Auseinandersetzung mit den Folgen globaler und historisch 

gewachsener Machtverhältnisse sowie kolonialer und imperialer Repräsentationsformen des glo-

balen Südens und Aspekte gesellschaftlicher Diversität zu zentralen Studieninhalten werden.  

• Die unterschiedlichen sozioökonomischen und kulturellen Hintergründe und Werdegänge der 

Kandidat_innen werden zur Einschätzung der «künstlerischen Entwicklung», in Prüfungen und 

Studienformaten mitberücksichtigt und im Sinne einer «rationalen Pädagogik» (Rieger-Ladich 2011) 

als Grundlage der Beurteilung genommen.

6. 

Hochschulleitung, Hochschulgremien und Administration: 
Politiken und Prozesse demokratischer und inklusiver Mitgestaltung

Eine demokratische Öffnung und eine inklusive Kunsthochschule sind nur dann möglich, 
wenn die Entscheidungsträger_innen, die Hochschulgremien und die einzelnen organisato-
rischen Handlungsbereiche sich dazu bekennen und diese Prämissen zu zentralen Ausgangs-
punkten ihres Handelns machen. Entsprechend müssen institutionelle Strukturen, Abläufe 
und Prozesse allgemein unter dem Aspekt der Partizipation und Demokratisierung betrachtet 
und überprüft werden. Dies impliziert auch, institutionelle Vorstellungen der «Auswahl der 
Besten» und Exzellenzstrategien als strategische Ziele der Hochschulen kritisch zu hinterfra-
gen. 

• Die Hochschulleitungen, Personen in Führungspositionen und Mitarbeitende der Hochschuladmi-

nistration werden im Rahmen von regelmässigen Weiterbildungsveranstaltungen, öffentlichen 

Vorträgen und Workshops über die Auswirkungen expliziter und impliziter Zuschreibungen und 

Normierungen anhand von Kategorien wie sozialer Klasse, Geschlecht, Race/Ethnizität, Behinde-

rung und Alter sensibilisiert und zu einer systematischen Selbstreflexion darüber befähigt. Anhand 

von Beispielen aus der Forschung werden Problematiken normativer Reproduktion und inkludie-

rende Praxen hervorgehoben und diskutiert. Die eigenen Verantwortlichkeiten werden befragt 

und ein bewusster Umgang mit den identifizierten Spannungsfeldern und Herausforderungen 

erarbeitet.Dabei erkennen die Hochschulen insbesondere die Notwendigkeit einer Mitwirkung 

von Angehörigen minoritärer Gruppen im Lehrkörper. Ziel ist die Entwicklung und Formulierung 

von verbindlichen Richtlinien, die sowohl für die gesamte Hochschule als auch für die einzelnen 
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Studienrichtungen relevant sind. Der Schlussbericht sowie die Reader von Art.School.Differences und 

darauf aufbauende Materialien für die Weiterbildung können eine Basis dazu bilden. Die Hochschu-

len stellen die dazu notwendigen Ressourcen bereit und schaffen die institutionellen Gefässe.  

• Die Hochschulen überprüfen die administrativen Abläufe im Sinne eines umfassenden Diversity- 

Monitorings, das über die binäre Kategorie Frau – Mann hinausgeht, systematisch und in regelmäs-

sigen Abständen auf Ausschlüsse bestimmter Gruppen hochschulweit. Die Erhebungskategorien 

und Formulierungen des Diversity-Monitorings orientieren sich an den Standards und dem state-of-

the-art der anti-diskriminatorischen Sozialforschung. 

• Forderungen nach Chancengleichheit, Diversität – über die Dichotomie Mann-Frau hinaus – und 

Bildungsgerechtigkeit werden nicht mehr als «organisationsfremde» Kriterien wahrgenommen, 

sondern als zentrale Ausgangspunkte organisationalen Handelns berücksichtigt. Dazu werden im 

Dialog mit Hochschulangehörigen Richtlinien und Weisungen bezüglich der Inklusion von Hoch-

schulangehörigen minorisierter Gruppen (Lehrenden und Studierenden) erarbeitet, die kontinuier-

lich überprüft werden. 

• Die Verantwortung für Fragen ungleicher Beteiligung nach Geschlecht, sozialer Klasse, Race/Eth-

nizität, Körperlichkeit und Alter kann nicht auf die institutionell schwach positionierten Gleichstel-

lung- bzw. Diversity-Fachstellen abgeschoben werden, die zudem oft über zu wenige Ressourcen 

verfügen. Vielmehr muss die Auseinandersetzung mit den genannten Kategorien und ihren Aus-

wirkungen in Aufnahmeverfahren, Studium und Curricula zu Kerninhalten der institutionellen 

Hochschul- und Qualitätsentwicklung werden.  

• Entscheidungsträger_innen, Gremien und Mitwirkende in Strategien, Diskursen und Projekten 

zu Internationalisierung sind sensibilisiert auf aktuelle und historisch gewachsene Machtverhält-

nisse sowie koloniale und imperiale Repräsentationsformen des globalen Südens. Bei Projekten 

der Internationalisierung werden Formen des Austauschs und der Kooperation angewandt, die 

es ermöglichen, wirkmächtige Zentrums-Peripherie-Strukturen zu hinterfragen und stattdessen 

einen gleichberechtigten Austausch mit Möglichkeiten gegenseitiger Beteiligung, Entwicklung und 

Transformation durch Zusammenarbeit anzustreben.

• Strategien und Projekte der Internationalisierung berücksichtigen einerseits die Diversität der an 

den Hochschulstandorten lebenden Bevölkerung (Internationalisierung zu Hause), indem speziell 

Projekte und Formate der Internationalisierung gefördert werden, die die Öffnung und Erweite-

rung der Kunsthochschule zu jenen sozialen Gruppen zum Ziel haben, die bisher nicht adressiert 

werden. Andererseits entwickeln sie ein Bewusstsein für globale Anerkennungsstrukturen, die sich 

in ungleiche Machtverhältnisse einschreiben. Formen des Austauschs und der Kooperation werden 

gefunden, die Zentrums-Peripherie-Strukturen unterlaufen und stattdessen einen gleichberechtigten 

Austausch mit gegenseitiger Beteiligung, Entwicklung und Transformation durch Zusammenarbeit 

anstreben. Die gemeinsame und gleichberechtigte Entscheidungskompetenz zur Verwaltung und 

Verteilung der zur Verfügung stehenden Gelder und zur Festlegung der Projektinhalte und -ziele ist 

zentral. 
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• Die Hochschulen schaffen eine permanente und unabhängige Anlauf- und Beschwerdestelle für 

Fragen der Ungleichbehandlung und Diskriminierung. 
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1. 

Tabellen Regressionsanalysen

Tabelle 5.6: 

Studienzulassung BA Design, ZHdK 2011-2015 (Marginale Effekte)

Modell (1) (2) (3) 

Studienplatz erhalten Studienplatz erhalten Studienplatz erhalten

Frau
-0.0659** -0.0601** -0.0509*

(-2.87) (-2.66) (-2.24)

Alter
-0.0035 -0.0048 -0.0053

(-1.16) (-1.60) (-1.77)

Sur Dossier
-0.0812* -0.0611 -0.0998**

(-2.48) (-1.86) (-3.25)

Vorkurs
0.211*** 0.143***

(7.85) (4.83)

Vorkurs ZHdK
0.226*** 0.279***

(6.91) (9.18)

Ausbildung
0.619* 0.0439 0.0338

(2.42) (1.73) (1.34)

Wohnort bei Erwerb 
Zulassungsausweis

-0.144** -0.136** -0.146**

(-3.02) (-2.86) (-3.18)

Praktikum
0.105*** 0.117*** 0.0472

(3.58) (4.11) (1.83)

N 1’780 1’780 1’780

pseudo R2 0.047 0.068 0.059

z-Statistiken in Klammern; Referenzkategorien: berufsbildend (Ausbildung), Schweiz (Wohnort bei Erwerb Zulassungsausweis)

* p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001
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Tabelle 5.7: 

Studienzulassung BA Design, ZHdK 2011-2015 (Marginale Effekte)

Modell (4) (5) (6)

Studienplatz erhalten Studienplatz erhalten Studienplatz erhalten

Frau
-0.0715** -0.0581** -0.0641**

(-3.09) (-2.59) (-2.83)

Alter
-0.0056 -0.0043 -0.0062

(-1.66) (-1.45) (-1.87)

Sur Dossier
-0.0049 -0.0421 0.0272

(-0.10) (-1.25) (0.57)

Vorkurs
0.240***

(8.47)

Aarau SfG
0.261** 0.302***

(3.27) (3.78)

Ausländische Schulen
0.0736 0.0986

(0.81) (1.08)

Basel SfG
0.327*** 0.369***

(5.58) (6.28)

Bern/Biel SfG
0.222** 0.233**

(2.76) (2.91)

Diverse Vorkurse
0.0298 0.0580

(0.79) (1.47)

Luzern HSLU
0.267*** 0.283***

(4.39) (4.66)

St. Gallen SfG
0.208*** 0.228***

(3.29) (3.62)

ZHdK
0.384*** 0.401***

(11.39) (11.72)

Zürich BfG
0.0962 0.117

(0.92) (1.11)

Zürich F+F
0.0119 0.0552

(0.22) (0.92)

Ausbildung
0.0233

(0.91)
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Andere Ausbildungen
-0.0976 -0.0702

(-1.33) (-0.96)

Andere Berufsmatur
-0.0489 -0.0139

(-1.25) (-0.36)

Gestalterische Berufs-
matur

-0.0506 -0.0160

(-1.55) (-0.49)

Diplommittelschule / 
Fachmittelschule

-0.151** -0.145**

(-2.63) (-2.60)

Eidgenössisches Fähig-
keitszeugnis (EFZ)

-0.123* -0.0983

(-1.75)(-2.18)

Höhere Fachschule 
(EHF)

-0.141 -0.116

(-1.29) (-1.09)

Fachhochschule (FH)
0.257* 0.271*

(2.40) (2.57)

Fachmatur
0.0438 0.00818

(0.77) (0.15)

Hochschule (Universi-
tät/ETH)

0.0069 0.0379
(0.08) (0.43)

Keine post-obligatori-
sche Ausbildung

-0.327*** -0.269***

(-7.16) (-4.36)

Lehrpatent
0.127 0.0681

(0.52) (0.29)

Liceo Artistico
0.0923 0.0626

(0.95) (0.65)

SfG-Ausbildungen
-0.0341 0.0597

(-0.25) (0.42)

Wohnort bei Erwerb 
Zulassungsausweis

-0.143** -0.123* -0.125*

(-3.00) (-2.46) (-2.50)

Praktikum
0.117*** 0.122*** 0.135***

(3.94) (4.31) (4.64)

N 1’780 1’780 1’780

pseudo R2 0.061 0.085 0.096

z-Statistiken in Klammern; Referenzkategorien: gymnasiale Maturität (Ausbildung), kein Vorkurs (Vorkurs), Schweiz (Wohnort bei Erwerb Zulassungsausweis), 

* p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001
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Tabelle 5.8: 

Studienzulassung Vertiefungen BA-Studiengang Design, ZHdK 2011-2015 
(Marginale Effekte)

Modell (7) (8) (9) (10) (11) (12) (13)

Studien-
gang

Cast
Game De-

sign
Industrial 

Design

Inter-
action 
Design

Scientific 
Visuali- 
zation

Style & 
Design

Visuelle 
Kommuni-

kation

Frau
0.0131 0.0061 -0.116* -0.124 -0.189* -0.0549 -0.005

(0.15) (0.10) (-2.55) (-1.36) (-2.44) (-0.53) (-0.12)

Alter
-0.0286* -0.0106 -0.0117 0.0021 0.0002 0.0099 -0.0132

(-2.48) (-1.13) (-1.46) (0.22) (0.03) (1.04) (-1.86)

Sur Dossier
-0.127 -0.0737 -0.166** -0.0427 -0.105 -0.0574 -0.0193

(-1.03) (-0.89) (-2.82) (-0.33) (-0.99) (-0.55) (-0.31)

Vorkurs
0.006 0.411*** 0.207*** 0.174 0.171 0.280*** 0.261***

(0.05) (5.92) (3.76) (1.82) (1.86) (3.89) (6.63)

Ausbildung
0.153 0.0334 -0.0340 0.187* 0.172* -0.0345 0.0171

(1.70) (0.48) (-0.65) (2.14) (2.06) (-0.50) (0.36)

Wohnort  
Erwerb Zulas-

sungsausweis

0.0058 -0.224*** -0.176 -0.0122 -0.133 -0.0901

(0.02) (-3.51) (-1.05) (-0.07) (-1.00) (-1.04)

Praktikum 0.196 0.157* 0.0160 0.181 0.0758 0.127 0.0392

(1.56) (1.97) (0.26) (1.81) (0.81) (1.64) (0.76)

N 123 242 386 147 170 251 461

pseudo R2 0.106 0.136 0.091 0.055 0.076 0.051 0.093

z-Statistiken in Klammern; Referenzkategorien: berufsbildend (Ausbildung), Schweiz (Wohnort bei Erwerb Zulassungsausweis)

* p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001
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Tabelle 5.9: 

Studienzulassung Vertiefungen BA-Studiengang Design, ZHdK 2011-2015 
(Marginale Effekte)

Modell (14) (15) (16) (17) (18) (19) (20)

Studien-
gang

Cast
Game De-

sign
Industrial 

Design

Inter-
action 
Design

Scientific 
Visuali- 
zation

Style & 
Design

Visuelle 
Kommuni-

kation

Frau
0.0219 0.0087 -0.0979* -0.108 -0.237** -0.0197 0.0011

(0.26) (0.14) (-2.19) (-1.17) (-3.17) (-0.18) (0.03)

Alter
-0.0308** -0.0118 -0.0106 0.0017 -0.0054 0.0049 -0.0146*

(-2.72) (-1.18) (-1.37) (0.19) (-0.85) (0.50) (-2.12)

Sur Dossier
-0.0833 -0.176* -0.168** -0.0424 -0.116 -0.105 -0.0258

(-0.80) (-2.49) (-3.01) (-0.32) (-1.27) (-1.09) (-0.43)

Vorkurs 
ZHdK

0.275** 0.372*** 0.368*** 0.0571 0.354*** 0.253** 0.264***

(2.82) (4.39) (5.61) (0.52) (4.02) (3.26) (4.78)

Ausbildung
0.159 -0.0620 -0.0684 0.195* 0.159* -0.0713 0.0058

(1.85) (-0.94) (-1.38) (2.20) (2.06) (-1.03) (0.13)

Wohnort  
Erwerb Zulas-

sungsausweis

0.0348 -0.219*** -0.212 -0.0174 -0.131 -0.101

(0.15) (-3.40) (-1.30) (-0.11) (-1.00) (-1.26)

Praktikum 0.271** -0.0551 -0.0367 0.103 0.0783 0.0283 -0.0355

(2.89) (-0.76) (-0.70) (1.10) (0.94) (0.41) (-0.77)

N 123 242 386 147 170 251 461

pseudo R2 0.138 0.110 0.132 0.040 0.123 0.043 0.083

z-Statistiken in Klammern; Referenzkategorien: berufsbildend (Ausbildung), Schweiz (Wohnort bei Erwerb Zulassungsausweis)

* p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001
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2. 

Infoblatt
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3. 

Einverständniserklärung
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4. 

Leitfaden Kandidat_innen

Auswahlverfahren: Fragen an Kandidat_innen

Zeitpunkt: Kontaktaufnahme unmittelbar nach der Prüfung. Leitfadeninterview zu einem 
späteren Zeitpunkt oder, wenn nicht anders möglich, sofort (alternativ via Skype)

1. Künstlerische Sozialisation:

Fragen zum biografischen (d.h. familiären, schulischen, künstlerischen) Werdegang 
Dieser Fragenkomplex gibt uns Hinweise über die verschiedenen Formen von Kapital (v.a. 
durch Elternhaus, Schule und Mentor_innen, aber auch in den peer groups oder durch [soziale] 
Medien)

• Beschreibe dein späteres Berufsfeld? 

• Wie bist du zur Musik (Kunst, Theater, etc.) gekommen? 

Wer oder was hat dich geprägt (peer groups, Mentor_innen, Medien?)

• Welche Lebenserfahrungen tragen zu dieser Entscheidung bei?

• Zugang zu künstlerischem Schaffen: Wo und wie hast du dir diesen angeeignet und/oder erarbeitet? 

2. Hot Knowledge: 

Fragen, mit denen der Zugang zu den verschiedenen Formen von hot knowledge ermittelt wer-
den und ob Kandidat_innen Unterstützung von Professor_innen oder anderen Professionellen 
des Feldes erfahren hat.

• Kennst du Studierende, die bereits an dieser Hochschule studieren? Kennst du Dozierende der ZHdK?

• Wer hat dich unterstützt zur Wahl/bei der Bewerbung?

• Welche Unterstützung hättest du dir zusätzlich gewünscht?

• Welche Vorbildung als Vorbereitung zur Kunsthochschule allgemein?

• Von wem wurde dir die ZHdK empfohlen? Weshalb? (Welche Rolle spielt die internationale Reputation?)

• Was wusstest du über das Aufnahmeverfahren? Erachtest du die verfügbaren Informationen (Infotage, 

Website, Broschüre, Flyer, etc.) als ausreichend oder hast du zusätzliche Quellen erschlossen? Falls ja, 

welche?

• Hast du Professor_innen oder Dozierende vor deiner Bewerbung bzw. Aufnahmeverfahren kontaktiert? 

Falls ja, hat dir dies bei der (erfolgreichen) Bewerbung geholfen? Inwiefern?
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3. Strategien bei der Hochschul- und Studienwahl ? 

Fragen zum Umgang mit der Schwierigkeit, an Kunsthochschulen aufgenommen zu werden: 

• Hast du dich auch an anderen Schulen beworben? Falls ja: Warst du dort erfolgreich? Weshalb hast du 

letztlich die ZHdK als Studienort gewählt?

• Warum wählst du ausgerechnet diese Kunsthochschule bzw. diese Fachrichtung?

• Hast du dich auch für einen anderen Studiengang bzw. eine andere Vertiefung beworben?

• Was sind deine Alternativen, falls du nicht an der Hochschule aufgenommen wirst? 

• Strategien, falls sie an verschiedenen Schulen angenommen werden?

• Umgang mit alternativen Studien- bzw. Berufsrichtungen?

• Wie gehst du mit Absagen um?

• War dies deine erste Bewerbung an einer Kunsthochschule?

• Was denkst du, wie oft wirst du dich nochmals bewerben, falls es nicht geklappt hat (bzw. hätte)?

• Wie bist du damit umgegangen, dass du am ‘Tag x’ deine beste Performance zeigen musstest? 

• (Für die Kandidat_innen in Musik und Theater): Wie bist du körperlich damit umgegangen? War das 

eine physische oder eine psychische Belastung für dich?

• Warst du schliesslich mit deiner gezeigten Performance zufrieden, oder eher nicht?

 
4. Erfahrungen während der Aufnahmeverfahren?

Fragen zu den individuellen Erfahrungen während der Bewerbung/Aufnahmeverfahren. Fragen 
auf drei Ebenen:

1. Ich möchte dich nun bitten, dass du mir das Aufnahmeverfahren mit deinen eigenen Worten be-

schreibst, vom Anfang bis zum Ende? 

Wie hast du dich auf das Verfahren konkret vorbereitet? 

Wie hast du dich während der Aufnahmeprüfungen gefühlt? 

Wie hast du dich gefühlt, als du auf die Entscheidung der Jury warten musstest? Wie war deine Reakti-

on, nachdem du die Entscheidung erfahren hast?

2. Eigene Erzählung/Schilderung, wie wir die Aufnahmeverfahren erlebt haben. Bitte die Kandidat_in um 

eine Einschätzung unserer Eindrücke? 

Gab es Dinge, womit du (nicht) gerechnet hast?

3. Beschreibung eines fiktiven Falles aus den Aufnahmeverfahren: wie reagiert die Kandidat_in?
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5. Ökonomische und politische Möglichkeiten und Restriktionen

Fragen zu den künstlerischen Entfaltungsmöglichkeiten und der Organisation des Studiums

• Kannst du mir sagen, wie dein monatliches Budget in etwa aussieht? Wie setzt sich dieses zusammen? 

• Wie verdienst du dieses Geld? Erhältst du Unterstützung von deinen Eltern/Verwandten/anderen Perso-

nen? Erhältst du ein Stipendium, ein Darlehen oder einen Kredit?

• Wo wohnst du derzeit? Wo planst du während dem Studium zu wohnen?

• Stellt die rechtliche Lage für Ausländer_innen in der Schweiz ein Problem für dich dar?

6.  Was erwartest du vom Studium?

Fragen zu den künstlerischen Entfaltungsmöglichkeiten und der Organisation des Studiums

• Was sind deine Hoffnungen / Erwartungen an das Kunststudium? Was weisst du über das Studium, das 

dich erwarten wird?

• Wovor hast du Angst, wovor fürchtest du dich?

7.  Nach dem Studium? (professionnelle Zukunft)

Fragen zur beruflichen und künstlerischen Zukunft

Wenn du nun an deine berufliche Zukunft in ein paar Jahren, nachdem du das Studium abge-
schlossen hast, denkst:
• Wie bereitest du dich auf den (Wieder-)Eintritt in den Arbeitsmarkt vor?

• Wie stellst du dir den Einstieg bzw. die Rückkehr in den Beruf vor?

• Denkst du daran, einen Master anzuschliessen?

• Wo siehst du dich persönlich und/oder beruflich in 5, in 10 Jahren?

• Was möchtest du mit deiner künstlerischen Tätigkeit (im Feld/anderswo) erreichen?
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8. Haltung zum Vorgehen und der Selektivität der Aufnahmeverfahren

Fragen zu Einstellungen, die das Projekt adressieren und verhandeln möchte
→Vorsicht: Kandidat_innen nicht ausschliesslich als kritische Subjekt ansprechen (sonst unge-
rechtfertigte Subjektivierung!), sondern alle möglichen Haltungen eruieren!

• Die Statistik der Aufnahmequoten der ZHdK zeigt, dass nur ca. 20% aller Kandidat_innen für den BA 

Musik – Jazz Instrumental/Gesang erfolgreich sind. Was denkst du darüber? 

• Nur ca. 5% der Kandidat_innen an der ZHdK mit einem Migrationshintergrund sind in den Aufnahme-

verfahren erfolgreich. Was denkst du, woran könnte dies liegen? 

• Was denkst du, welche Rolle spielen Talent oder Potential, um die Aufnahmeverfahren erfolgreich 

bestehen zu können? 
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5. 

Leitfaden Dozierende/Jurymitglieder

Zeitpunkt: Kontaktaufnahme persönlich und/oder per Infoblatt während der Aufnahmever-
fahren. Leitfadeninterview individuell mit Interessierten vereinbart.
Thema: Auswahlverfahren
Dauer: ca. 1.5h. 

Einführung ins Interview (5’):
Gerne möchte ich Sie zu Ihrer Einschätzung des Auswahlverfahrens befragen. Zum Einstieg 
werde ich ein paar einführende Fragen zu Ihrer Funktion und Tätigkeit innerhalb der Hoch-
schule stellen. Danach interessiert mich Ihre Einschätzung und Wahrnehmung des Aufnah-
meverfahrens: Ich werde besonders zu den Auswahlkriterien nachfragen, zum Ablauf des 
Verfahrens und zum Entscheidungsprozess. Dabei spreche ich Sie einerseits als Experten an, 
und andererseits interessieren mich Ihre persönlichen Erfahrungen und Einschätzungen.

BLOCK 1: 
Rolle/Funktion in den Aufnahmeverfahren und Wahrnehmungen des Verfahrens 
(20’)

1. Wie sind Sie zu dieser Stelle gekommen?
2. Was halten Sie vom Fach? 

• (Was ist besonders toll an diesem Fach? Was ist schwierig?)
3. Wie schätzten Sie das Fach bzw. das Studium an einer Kunsthochschule gesellschaftlich ein? 

• (Zukunftschancen? wirtschaftliche Vorteile/Nachteile? persönliche Vorteile/Nachteile?)
4. Was ist Ihre Funktion im Studiengang? 

• (Was sind genau Ihre Tätigkeiten? Was ist Ihre Rolle bezüglich der Kandidat_innen? 
Institutionell vorgeschrieben oder informell?)

5. Wie oft waren Sie als Jurymitglied bereits dabei? 
• (Wie wird entschieden, wer an den Aufnahmeverfahren teilnimmt?)

6. Gibt es unterschiedliche Rollen in der Jury? 
• (Können Sie diese bitte beschreiben? Was ist Ihre Rolle? Wenn nicht alle ‘da’; geht es um 

Vertrauen, dass sich die Abwesenden darauf verlassen können, dass die Anwesenden gut 
auswählen?)

7. Bieten Sie im Vorfeld Beratungsgespräche für Interessierte an? Formell oder informell? 
• (Machen das Andere? Kommt es vor, dass Kandidat_innen Sie informell kontaktieren oder 

ansprechen? Wie schätzen Sie persönlich das ein?)
8. Beschreiben Sie bitte das Aufnahmeverfahren, wie es idealtypisch verläuft. 

• (Was sind die Anweisungen? Ist es standardisiert oder individuell? Welche Fragen werden 
gestellt? Stellen Sie auch Fragen zu den Kenntnissen über das Feld? Gibt es richtige und fal-
sche Antworten (canonical right answers)?)
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9. Was ist Ihrer Ansicht nach an der Vorinformation/Vorselektion/ innerhalb des Aufnahmeverfahrens 
besonders kritisch? 

• (An der Prüfungssituation? An der Kommunikation der Entscheidung? Oder danach?) 
10. Was finden Sie in den Aufnahmeverfahren interessant? 

• (Was ist an der Jury-Tätigkeit spannend?)

BLOCK 2: 
Selektionskriterien
(15’-20’)

11. Nach welchen Kriterien werden die Kandidat_innen ausgewählt?
• (Wie werden Kriterien vereinbart? Auf welcher Grundlage besteht darüber ein Konsens? 

Existiert eine öffentliche Liste mit Kriterien oder Anforderungen? Gibt es eine interne Liste 
mit Kriterien für die Auswahl? Falls ja, wie werden diese Kriterien vereinbart, wer legt sie 
fest? In welchen Abständen / bei welchen Anlässen werden die Kriterien überarbeitet?) 

12. Gibt es Unstimmigkeiten über die Kriterienbewertung in den Expertenteams? 
• (Wie wird damit umgegangen? Welche Kriterien sind Ihnen persönlich am wichtigsten? 

Was hat für Sie die grösste Relevanz?)
13. Wie wird Ihrer Meinung nach sichergestellt, dass die Selektionskriterien zeitgemäss bleiben, resp. 

sich den Ansprüchen des Arbeitsfeldes anpassen? 
• (Bsp. Folie mit Informationen über physische und psychische Gesundheit im BA Theater/

Schauspiel als Ausgangspunkt oder Tattoo bei Musiker_innen)
14. Spielen soziale Kompetenzen auch eine Rolle? Was ist das Verhältnis von künstlerischen und sozia-

len Kompetenzen?
15. Beurteilen Sie Kandidat_innen nach ihren Aussichten auf Erfolg? Also auch, ob Kandidat_innen wei-

tere Eigenschaften als die künstlerische mitbringen, welche zum Gelingen in diesem Feld wichtig 
sind? 

• (Wenn ja, können Sie diese beschreiben? Geht es letztlich um Potential und Talent? Können 
sie Kriterien beschreiben?)

16. Was bedeutet aus Ihrer Sicht eine „faire“ Beurteilung? 
• (Wurde Ihrer Ansicht nach im letzten Auswahlverfahren ‚fair’ beurteilt? Welches sind Mass-

nahmen, um eine ‚faire‘ Beurteilung alle Bewerber_innen durch die Kommission sicher-
zustellen? Wie oft kommt es vor, dass sich ein_e Kandidat_in ungerecht behandelt fühlt? 
Haben Sie bereits einmal die Erfahrung gemacht, dass (abgelehnte) Kandidat_innen zum 
Mittel eines Rekurses gegriffen haben?)

17. Wie sieht Ihrer Meinung nach eine ideale Gruppe von Studierenden aus?
• (Statistisch gesehen sind nur [je nach Studienwahl ca. 20%] der Kandidat_innen erflog-

reich. Was denken sie dazu? Sehr wenige [nur 5%] der Kandidat_innen mit migrations-Hin-
tergrund werden aufgenommen. Was denken Sie darüber?) 
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BLOCK 3:
Relevanz der verschiedenen Teile des Aufnahmeverfahrens, Entscheidungsprozesse 
und die Rolle von politischen und ökonomischen Imperativen (eigene Meinung dazu)
(30’-40’)

18. Welchem Bestandteil messen Sie persönlich die grösste Bedeutung zu? 
• (Könnten Sie sich andere Gewichtungen vorstellen? Was würde das bewirken? Würden sich 

daraus andere Resultate ergeben? An welchen Teilen (oder Anforderungen) scheitern die 
Kandidat_innen am häufigsten? Wie erklären Sie sich das?)

19. Welche Bedeutung messen sie den persönlichen Motivationsschreiben zu? 
20. Entscheidungsprozess: werden die Entscheide einstimmig/im Konsens oder durch Abstimmung 

(oder ähnliches) gefällt? 
• (Gibt es Vorgaben für den Entscheidungsfindungsprozess? Wer entscheidet letztlich über 

die Aufnahme einer bestimmten Kandidat_in? Gibt es demokratisch beratende Komponen-
ten? Welche? Gibt es Zwänge von innen oder von aussen?)

21. Haben die informellen Kontakte mit angehenden Kandidat_innen eine Auswirkung auf den Ent-
scheidungsprozess? 

22. Können Sie sich an einen Konfliktfall bei einem Entscheidungsprozess erinnern? Was war da?
23. Beeinflussen politische und ökonomische Imperative Ihre Entscheidung? Wie?

• (Notwendige Quoten Aufnahme/Bewerbungen? Internationale vs Schweizerische Kan-
didat_innen? Wie wichtig scheint Ihnen die finanzielle Komponente für die Deckung der 
Studienkosten im Entscheidungsprozess? Wie wichtig schätzen Sie den sozialen/finanziel-
len Hintergrund ein, um bei Ihnen studieren zu können? Wenn sich die ZHdK/HEAD/HEM 
weiter ‚akademisiert‘ - Stichwort PhD-Studiengänge - würde das neue Ausschlüsse produ-
zieren?)

24. Existieren Gedanken darüber,  Entscheidungsprozesse zu verändern? 
• (Gäbe es Veränderungen, die Sie sich wünschen würden? Resultieren aus diesen Aufnah-

meverfahren auch Probleme und Konflikte (für Sie persönlich)? Gibt es eine Instanz (Stelle/
Person), an welche Sie sich mit diesen Fragen wenden können?) 

25. Haben Sie selbst ein Aufnahmeverfahren durchlaufen/absolviert? Wie beurteilen Sie diese Erfah-
rung im Rückblick?

26. Würden Sie Ihren (potentiellen) Kindern oder Freund_innen ein Studium an der Kunsthochschule 
empfehlen? Warum?

• (Würden Sie selber gerne hier studieren?)
27. Was wäre Ihrer Meinung anders, wenn es keine Aufnahmeverfahren gäbe?



Anhang 480

6. 

Fragebogen Marketing
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