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Introduction 2

Introduction

Entrée en matiére et questions de recherche

Points de départ d'un projet ambitieux et pluralité des acteurs_trices

Le présent rapport final, destiné a un usage interne, résume les principaux constats, conclu-
sions et champs d’action identifiés dans le cadre d’Art.School.Differences. Researching Inequalities and
Normativities in Higher Art Education. Ce projet de recherche et de développement des hautes écoles
a été lancé par l'nstitute for Art Education (IAE) de 1a Haute école des arts de Zurich (ZHdK) et réalisé en
coopération avec trois hautes écoles d’art suisses : la Haute école d'art et de design - Genéve (HEAD -
Geneéve), 1a Haute école de musique de Genéve (HEM - Genéve) et la ZHAK. Le Secrétariat d’Etat ala forma-
tion, a la recherche et a l'innovation (SEFRI) a soutenu le projet dans le cadre du Programme fédéral Egalité
des chances entre femmes et hommes dans les HES 2013-2016". Art.School. Differences visait a appréhender la
complexité des configurations d’inégalité et de normativité dans le champ de ’enseignement
artistique supérieur et a comprendre leurs multiples manifestations et effets, en déployant
un concept de recherche vaste et détaillé. L'objectif de fond était d’explorer les structures et les
pratiques des hautes écoles d’art impliquées dans le projet et de livrer des résultats susceptibles
d’agir simultanément sur les pratiques d’enseignement, de recherche et de travail artistique
des trois hautes écoles, pour ouvrir ces institutions au sens d’un processus de démocratisa-
tion et de pluralisation. La requéte de financement du projet mentionnait les exigences et les
champs d’action suivants, a traiter dans le cadre d’Art.School.Differences :

« promouvair l'égalité ;

élaborer et diffuser des savoirs sur les inégalités ;

engager un processus de participation, tisser des liens entre la pratique et la recherche, et dévelop-
per des méthodes ;

mettre a disposition des méthodes, des supports médiatiques et des matériaux pour la recherche et
la pratique futures »?.

Une autre visée importante était de créer et de consolider un réseau international de recherche
sur les questions d'inclusion et dexclusion, d'inégalité et de normativité dans le champ de I'ensei-
gnement artistique supérieur. Lorientation et les objectifs du projet ont obtenu la reconnaissance
et le soutien des trois hautes écoles concernées et du SEFRI, qui ont accordé leur aide financiéere et
organisationnelle.

1 Cf. Secrétariat d’Etat a la formation, d la recherche et a l'innovation (2016) : Programme fédéral Egalité des chances entre femmes et hommes
dans les HES 2013-2016, en ligne sur : http://www.sbfi.admin.ch/fh/o2141/02152/index.htmi?lang=fr (dernier recours : 23.06.2016)

2 Source: Requéte inédite de financement pour le projet de recherche Art.School. Differences. Researching Inequalities and Nor-
mativities in Higher Art Education, 25.07.2013, pp. 4-7. Auteur_e_s : Carmen Morsch, Catrin Seefranz et Philippe Saner, citation
traduite par nos soins.
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Le concept d’Art.School.Differences combine des méthodes issues des sciences sociales et culturelles
avec des approches de recherche-action participative (concernant le concept de recherche, voir
chap. 3). Par opposition a une conception déterministe et réductrice des méthodes de recherche
scientifiques et artistiques ou de 1’activisme politique, nous n’appréhendons pas les différentes
approches et attitudes comme des démarches contradictoires qui s’excluent les unes les autres.
Nous les considérons au contraire comme des dimensions qui peuvent s’enrichir mutuelle-
ment et permettre un travail autoréflexif sur les régles du jeu et les mécanismes d’inclusion et
d’exclusion fondamentaux dans le champ de I’enseignement artistique supérieur. Pour favori-
ser une telle réflexion, le projet Art.School.Differences est intervenu a différents niveaux des trois
hautes écoles, en s’associant une pluralité d’acteurs_trices : le dispositif de co-recherche et
I’engagement de 28 co-chercheurs_euses - enseignant_e_s et étudiant_e_s - dans sept groupes
de recherche a ainsi été un élément essentiel pour lancer une réflexion scientifique sur les
problématiques traitées par Art.School.Differences au sein des institutions (voir chap. 3.4).

Pour garantir un contact et un échange régulier avec les trois hautes écoles, un comité
de pilotage a été mis en place. Chaque haute école y était représentée par un_e membre de la
direction, un_e responsable du service de I’égalité et un_e étudiant_e. Ce comité de pilotage
s’est créé pour assurer un accompagnement critique du projet a I’interne des hautes écoles, et
a servi d’interface entre 1’équipe de projet et les directions. En outre, le processus de recherche
d’Art.School.Differences a été suivi par un comité scientifique international - nommaé International
Advisory Board - dont I’expertise théorique et méthodologique a permis d’assurer que le projet et
le rapport final répondent a I’état actuel des connaissances dans le domaine de recherche en
question. Par ailleurs une série de conférences publiques a servi a créer un débat critique et une
sensibilisation au sein des trois hautes écoles : des membres du comité scientifique internatio-
nal et d’autres activistes, artistes et scientifiques de divers pays ont ainsi animé des présenta-
tions et des ateliers organisés dans le cadre des colloques et participé a d’autres événements.

IIs ont ainsi formé une interface vers un réseau international de chercheur_euse_s qui a pu étre
élargi tout au long du projet.

En dehors de ces activités, les nombreux contacts, entretiens et discussions qui ont eu lieu
dans et avec les trois hautes écoles ont été utiles et nécessaires pour nous permettre de mieux
comprendre les structures, politiques et processus institutionnels, afin d’étre en mesure de
penser une forme de participation qui combine la pratique et la recherche a ’échelle des hautes
écoles. Dés la phase de recherche, nous avons présenté et discuté nos premieres analyses, afin
d’identifier des champs d’action a différents niveaux des hautes écoles. Une premieére version
de ces champs d’action a été soumise a des échanges approfondis avec le comité de pilotage,
avec les co-chercheurs_euses et d’autres membres des hautes écoles et avec le comité scienti-
fique international. La formulation des champs d’action que nous publions dans le présent
rapport a été remaniée en fonction des discussions menées et des données récoltées. Une telle
démarche de production de savoirs, qui affecte également notre propre positionnement au sein
des hautes écoles, a contribué de maniere significative a assurer la qualité de nos résultats de
recherche et de leur présentation.
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Etude préliminaire : référence de base

Le projetArt.School.Differences s’est appuyé sur ’étude préliminaire Making Differences : Hautes écoles
d'art suisses (Seefranz/ Saner, 2012), dont les résultats et les analyses des conditions du champ
constituent une attache et une référence essentielle. C’est cette premieére étude qui a permis
d’établir une coopération entre les trois hautes écoles d’art concernées et de définir un concept
de recherche pour Art.School.Differences. Létude préliminaire avait livré une premiere analyse

de la problématique complexe de I’inclusion et de I’exclusion dans ce segment spécifique de la
formation supérieure, analyse qu’il s’agissait d’approfondir par un deuxiéme projet de grande
ampleur. La premiere étude avait ainsi constaté que les hautes écoles d’art produisaient et
reproduisaient des asymeétries et des exclusions significatives, a travers diverses politiques et
pratiques institutionnelles. Malgré la promesse de mobilité sociale avancée par les hautes éco-
les spécialisées (HES), par opposition aux universités, on constate pour les hautes écoles d’art
un effet indéniable de cloisonnement et d’exclusivité sociale, en quoi elles se rapprochent des
écoles d’élite traditionnelles (Seefranz/ Saner, 2012 : 15). Le constat général de I’étude prélimi-
naire est que ’égalité entre divers groupes sociaux, pourtant inscrite dans loi, reste a conquérir
dans le champ des hautes écoles d’art, en dépit de tous les efforts fournis et des évolutions réel-
les dans ce domaine. Tant I’étude préliminaire Making Differences que les études autrichiennes et
britanniques sur les procédures d’admission dans ces pays signalent que la dimension du genre
ne peut pas étre pensée indépendamment de la question de I’origine sociale ou migrante, que
ces diverses catégories s’entrecroisent et que leurs effets peuvent se renforcer mutuellement.
C’est pourquoi la réflexion du projet Art.School.Differences dépasse d’emblée le cadre de I’'oppo-
sition femmes-hommes, qui doit étre pensée et analysée en lien avec d’autres dimensions
sociales, en se focalisant sur les interactions entre les diverses catégories d’inégalités (voir
chap. 1.3.5). Le présent rapport final s’inspire donc aussi bien de la sociologie de I’éducation

et de I’art que de I’intersectionnalité et d’'une perspective féministe post_coloniale, en tenant
compte des approches théoriques et des résultats de recherche propres a ces disciplines et ana-
lyses (voir chap. 2), afin d’appréhender les discriminations subies par divers groupes sociaux,
de comprendre la genése et la persistance de ces discriminations et d’indiquer des pistes poten-
tielles pour les faire évoluer et les transformer.

Selon I’étude préliminaire, les hautes écoles d’art doivent toutefois composer avec des
impératifs et des logiques complémentaires, qui viennent s’ajouter aux contraintes imposées a
toutes les institutions de formation supérieure. Ceci est dii a 1a position spécifique de I’en-
seignement artistique supérieur, qui se situe a I'interface des champs des arts et de la forma-
tion mais qui s’inscrit aussi dans le contexte plus large des HES au sein du systéme de forma-
tion suisse. Notre projet de recherche s’est donc également attaché a décrire les logiques spé-
cifiques au champ et a 1a politique d’éducation qui structurent I’action des hautes écoles d’art,
pensées a la fois comme institutions de formation et comme actrices du champ artistique.
Nous voulions notamment tenir compte de la transformation actuelle des hautes écoles d’art
dans ’espace européen de ’enseignement supérieur, mais aussi des effets liés a la mondialisa-
tion et a la société de migration suisse.
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Sile champ artistique et I’analyse de 1a haute école d’art comme 1'une des principales
actrices de ce champ nous intéressent, c’est aussi parce que les arts sont généralement associés
al’idée d’une transcendance potentielle des inégalités sociales : « [...] a civilizing force that has
the power to both challenge and transcend historically entrenched systems of social inequa-
lity » (Gaztambide-Fernandez et al., 2012 : 2). Les champs de I’art reflétent une ouverture par
rapport a l'autre et a I'inconnu, avec des discours qui peuvent étre critiques face aux contraintes et
aux hiérarchies institutionnelles et face aux rapports de pouvoir sociaux, ce qui met en relief le
caractére transformateur des champs artistiques au sein de la société.

Questions de recherche

Etant donné que 1’« égalité des chances » reste a conquérir dans le cadre du systéme de forma-
tion suisse et que cet objectif est inscrit dans les chartes et les stratégies de toutes les hautes
écoles impliquées dans notre projet, nous avons cherché a comprendre comment se produisent
les processus d’ouverture ou de cloisonnement social et quels sont les discours et logiques qui
accompagnent et encadrent ces processus dans le champ de I’enseignement artistique supéri-
eur. Le but d’Art.School.Differences n’était donc pas de savoir siles inégalités et les normativités se
reproduisent a travers les hautes écoles d’art, mais comment ceci s’opére, a travers quels pro-
cédés, politiques et discours. A partir de I’étude préliminaire et d’autres travaux de recherche
sur le champ des hautes écoles d’art (voir chap. 2.2) ainsi que des présupposés fondamentaux
du projet, le concept d’Art.School.Differences énoncait les questions de recherche suivantes, qui
ont orienté le volet empirique de notre enquéte :

Quelles sont les politiques et pratiques institutionnelles qui (re)produisent les inclussions et les exclu-

sions ?

Quelles sont les tensions qui caractérisent la sélection des candidat_e_s ?
Existe-t-il des processus spécifiques qui donnent lieu a I'exclusion de certains groupes ?

Comment ces politiques et pratiques sont-elles liées aux champs artistigues et aux logigues politiques
et économiques ?

Dans quelle mesure les pratiques de sélection tiennent-elles compte des effets des structures locales
et globales exercant une influence significative sur les champs artistiques ?

Avec quelles biographies, stratégies et motivations les candidat_e_s approchent-ils_elles les hautes
écolesdart?

Quelles sont les représentations de « I'étudiant_e idéal_e » qui circulent dans les hautes écoles dart ?
Quelles sont les assignations normatives qui sont ainsi produites ?

Quelles sont les réactions des candidat_e_s et des étudiant_e_sface aux représentations de « I'étu-
diant_eidéal_e », face aux assignations et aux exigences posées ?
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Les représentant_e_s des hautes écoles interrogé_e_s dans le cadre de I’étude préliminaire
ont régulierement évoqué une « chaine de sélection » qui serait inhérente au champ de ’en-
seignement artistique supérieur et qui interviendrait en amont des hautes écoles d’art, avec
pour conséquence que les processus d’exclusion et d’inclusion interviendraient dés avant les
procédures d’admission, et que « tout est déja fait » en arrivant a la haute école d’art, le réle
de la haute école d’art étant alors simplement de choisir « les meilleur_e_s et les plus talen-
tueux_euses ». C’est la raison pour laquelle nous avons élargi notre étude a d’autres domaines
des hautes écoles, au-dela du « rituel » de la procédure d’admission, pour examiner I’ensemble
du « cycle de vie étudiant ». Nous avons donc exploré I’auto-perception des enseignant_e_s et
des étudiant_e_s, les contenus des enseignements (programmes d’études), les discours institu-
tionnels, les stratégies de communication et les pratiques des services administratifs des trois
hautes écoles d’art concernées.

Inégalités dans I'enseignement artistique supérieur : une recherche au
cceur de mouvements contradictoires

Un projet de recherche qui vise a étudier les inégalités et les normativités dans les hautes
écoles d’art selon une démarche autoréflexive doit se positionner a I’'intérieur du champ en
question, c’est-a-dire décrire et expliciter la perspective des chercheurs_euses. En tant que col-
laborateurs_trices du projet Art.School.Differences et auteur_e_s du rapport final, notre posture est
délicate a plusieurs égards et notre recherche s’inscrit dans plusieurs contradictions : une pre-
miére tension majeure est liée au fait que les hautes écoles d’art sont nos donneuses d’ordre et
nos principales instances de financement, mais aussi I’objet de notre étude. Elles étaient donc
intéressées a la thématique et ont donné leur aval sur le concept de recherche et 1a démarche
méthodologique. Leurs motivations étaient diverses : en premier lieu, elles souhaitaient une
étude de leur politiques et pratiques établies en matiére de sélection, qui ménent a accepter
dans leur recrutement « les meilleur_e_s et les plus talentueux_euses, indépendamment de
leur origine », ceci sur la base d’une analyse scientifique. Une autre raison indiquée par les
hautes écoles pour motiver leur soutien au projet était la volonté de répondre aux exigences
d’égalité des chances et de diversité3. Etant donné que notre projet de recherche se focalisait
sur les structures et processus institutionnels qui sont au cceur de ’auto-perception des hautes
écoles (procédures d’admission, présentation publique des institutions, structures et pro-
grammes d’études, etc.), certaines de nos hypotheses de travail ont été recues avec scepticisme
al'interne, malgré le soutien institutionnel dont bénéficiait Art.School.Differences. A partir d’une
exigence d’émancipation, notre étude se penchait donc sur les structures potentiellement
porteuses d’exclusion et de normativité au sein des hautes écoles d’art, tout en restant fonda-

3 LeSEFRIasoutenu le projet en raison de ses méthodes de recherche axées sur la pratique, et en lien avec les mesures « de
recrutement et de promotion des étudiant_e_s » dans le cadre du Programme fédéral Egalité des chances entre femmes et hommes
dansles HES. Cf. : http://www.sbfi.admin.ch/fh/o2141/02152/index.html?lang=fr (dernier recours : 23.06.2016).
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mentalement dépendante des différents domaines institutionnels pour la collecte de données
empiriques (départements, filiéres, administration, etc.). Cette situation donne lieu a divers
positionnements, qui peuvent a leur tour produire des tensions et des rapports de pouvoir : la
dimension essentielle de notre recherche et de notre perspective théorique concernait le rap-
port et les processus intervenant entre les enseignant_e_s et les étudiant_e_s, en particulier
dans le cadre des procédures d’admission. Toutefois notre étude visait également a développer
des méthodes et des consignes pratiques. C’est pourquoi nos analyses ont également porté sur
les activités et les procédures des directions des hautes écoles et d’autres acteurs_trices institu-
tionnel_le_s. Les positionnements qui découlent de cette situation s’inscrivent dans la logique
des champs et peuvent s’avérer hautement contradictoires, comme nous allons le voir.

Une autre tension se manifeste dans le fait que nous dépendons économiquement des
hautes écoles dont nous sommes les salarié_e_s. Pour nous prémunir contre une instrumen-
talisation éventuelle, nous avons principalement pris appui sur I’autonomie scientifique du
processus de recherche, et sur les échanges avec le comité de pilotage et le comité scientifique
international du projet.

Au-dela de différentes motivations des hautes écoles et du SEFRI pour apporter un soutien
financier a Art.School.Differences, les instances de financement partageaient ’exigence que le
projet fournisse des champs d’intervention concernant les procédures d’admission, qui avai-
ent déja été identifiées comme problématiques dans le cadre de I’étude préliminaire. Du fait
notamment de cette exigence, il n’était plus possible pour les chercheurs_euses de se retirer
sur une position scientifique apparemment objective et neutre et il a fallu prendre position sur les
problemes identifiés. De plus, notre projet avait ceci de particulier que les méthodes sociolo-
giques classiques de récolte de données étaient combinées a des approches de recherche-action
participative?, avec un objectif d’intervention politique. Ce sont la des démarches qui restent
largement controversées dans le champ scientifique. Comme mentionné plus haut, une visée
centrale du dispositif de co-recherche était une élaboration collaborative de savoirs et une sen-
sibilisation aux compromissions liées aux rapports de pouvoir institutionnels et sociaux. Pour
un certain nombre d’enseignant_e_s et d’étudiant_e_s occupant en partie des positions margi-
nalisées au sein des hautes écoles, le projet Art.School.Differences a créé des espaces leur permet-
tant d’articuler leurs perspectives et de participer a un contexte de recherche institutionnelle-
ment reconnu et soutenu, ce qui a donné lieu a certaines résistances au sein des hautes écoles.
Le cadre de la recherche-action participative implique une volonté de dissoudre les frontiéres
entre les sujets (chercheurs_euses) et les objets de la recherche (personnes visées par I’étude),
une exigence qui n’a pas été réalisée mais qui a tout de méme permis d’introduire une différen-
ciation des rapports entre sujets et objets et de contribuer a diversifier les formes de production
de savoirs (voir chap. 8.1). La réflexion sur les différents axes de notre projet - sciences sociales
et culturelles, approches participatives et interventions politiques au sein des institutions - et
sur les interactions entre ces axes constitue un élément fondamental de notre démarche.

La nécessité d’une autoréflexion critique permanente a propos des théories et méthodes

4  Aproposdes tensions inscrites dans I'histoire de la recherche-action participative, cf. Morsch (2016).
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utilisées est un autre aspect essentiel d’un travail qui s’inscrit dans un contexte de recherche-
action participative. Notre projet de recherche sur I’inclusion et I’exclusion de certains grou-
pes sociaux quasi absents dans les hautes écoles d’art est en effet confronté a une contradic-
tion majeure : comment éviter de reprendre, voire de renforcer les catégories et les marqueurs
sociaux au cours de notre processus de recherche et dans la présentation de nos résultats, alors
que nous aspirons a une remise en cause fondamentale de ce type de catégorisation et de mar-
quage ? Le projet Art.School.Differences et le présent rapport final sont ainsi traversés par la ten-
sion que décrivent aussi les auteur_e_s du Frauenbericht 2012 und 2013 (Rapport sur les femmes 2012 et 2013)
de I'’Académie des beaux-arts de Vienne, concernant le découpage des étres humains en un modele
binaire des genres (femmes-hommes) :

« D'une part cette catégorisation [hommes—femmes] exerce une violence symbolique et sociale, car elle
oblige les étres humains a se situer d'un coté ou de l'autre, excluant catégoriquement — au sens propre du
terme —la remise en question de la dichotomie rigide entre les sexes ainsi que les dimensions intersexuées,
transgenres et transsexuelles. D'autre part, en reprenant cette dichotomie quotidiennement utilisée, on
contrecarre l'exigence des études genre et queer de déconstruire le sexe comme une catégorie de domina-
tion culturellement produite. En effet, clest seulement en appréhendant la« fabrication» de la catégorie

du sexe dans les champs sociaux étudiés que I'on sera en mesure de surmonter durablement les disparités
sociales quiy sont liées. »®

Entre thématiser et déconstruire les catégories sociales, se déploie une tension qui exige de sig-
naler la nécessité du refus politique des catégorisations. Cette pratique de refus doit étre recon-
nue et prise comme point de départ de ’action et de la réflexion institutionnelle en termes

de participation, d’égalité des chances et de diversité. Mais refuser les catégories, c’est aussi
prendre le risque de nier les réalités sociales, un aspect dont il faut tenir compte : la catégorisa-
tion en fonction du « masculin » et du « féminin », ou le fait d’aborder la race/ethnicité dans le
cadre d’un questionnaire, offrent en effet 1a possibilité de revendiquer politiquement 1’acces
d’un plus grand nombre de femmes ou de personnes racialisées/ ethnicisées aux positions
dotées d’un pouvoir de décision et d’action. En particulier pour les groupes minorisés et discri-
minés, le fait de rendre visibles leurs réalités sociales a travers la catégorisation joue souvent
un rdle crucial pour légitimer les revendications ou les mesures dans 1’espace public. Méme si
les catégorisations basées sur des statistiques sont souvent réductrices et peuvent déployer un
effet essentialisant, elles sont indispensables tant que les ressources économiques ou autres
(salaires, possibilités de formation et de participation dans divers champs sociaux, etc.) et

les rapports de pouvoir resteront inégalement distribués au sein de la société. Dans un essai
autour de la fameuse question de Linda Nochlin sur la sous-représentation des artistes femmes
(Why Have There Been No Great Women Artists 7), Maura Reilly réaffirme cette nécessité : « And, yes,
we need to keep crunching the numbers. Counting is, after all, a feminist strategy. » (Reilly,
2015).

5 Cf. Akademie der bildenden Kiinste Wien, Netzwerk fiir Frauenforderung (2014) : Frauenbericht 2012 und 2013, p. 6ss, citation traduite par
nos soins. En ligne : https://www.akbild.ac.at/Portal/organisation/uber-uns/Organisation/rektorat-2/netzwerk-fuer-frauenfoerderung/
Frauenbericht%202012_13_Final_Oktober_2014.pdf (dernier recours : 23.06.2016).
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Introduction aux notions et concepts élémentaires de la recherche sur
les inégalités

Une approche des inégalités sociales qui ne veut les reproduire, par manque d’(auto)réflexion
par exemple, nécessite une compréhension théoriquement fondée sur les processus de const-
ruction et de formation des identités a partir de la classe, du genre, ou de la race/ethnicité. Par
ailleurs, il est également important de prendre en considération les changements socio-
économiques, culturels et politiques qui ont atteint les champs de I’art et de I’éducation, leurs
institutions ainsi que les écoles d’art depuis les derniéres deux décennies. En recourant a la
transparence par rapport aux présuppositions qui guident notre recherche, nous aimerions
commencer par introduire des notions que nous considérons primordiales pour la compré-
hension globale de ce présent rapport final. Se rapportant a différentes écoles théoriques et
disciplines des sciences sociales et culturelles, ces notions et concepts connaissent des usages
divers. Cette breve présentation non exhaustive vise simplement a familiariser les lecteurs_
trices avec I’histoire et I'utilisation des quelques thématiques et termes clés mentionnés.

Egalité/ inéqgalité

Dans la perspective sociologique, la distribution diverse des droits, des privileges, des patri-
moines, des revenus mais aussi des chances de participation a la vie sociale est source d’in-
égalités sociales entre les individus ou groupes sociaux. Cette répartition inégale des biens
sociaux amene a une organisation hiérarchique de la société, qui conféere davantage d’influ-
ence a certains groupes sociaux qu’a d’autres (Hillmann, 2007 : 918). Traditionnellement, la
pensée européenne de ’Antiquité et du Moyen-Age appréhendait les inégalités, fondées sur
des différences physiques, des prédispositions ou un talent comme naturelles, donc légitimes.
A partir de la Révolution francaise, puis avec les Lumiéres et la philosophie sociale de la bour-
geoisie du 18°™e siécle, 1’idée de I’égalité s’est imposée et les inégalités sociales ont été décrites
comme résultant d’évolutions de la société. Elles ne sont plus considérées comme légitimes
en vertu d’une instance supérieure (Dieu, la Nature, etc.) et sont donc comprises comme un
phénomene qu’il est en principe possible de dépasser (Davis, 1995). L'émergence de I’'idéal
d’égalité va de pair avec I’établissement de 1’ordre sexué propre a la bourgeoisie, qui distingue
une spheére privée, réservée aux femmes, et une sphere publique réservée aux hommes. C’est
aussi I’époque de la construction, de la classification et de 1a hiérarchisation globale des diver-
ses « races » (Maihofer, 2001). Selon une logique d’évolution sociale, les nations européennes
sont alors considérées comme progressistes et développées, tandis que le sud du globe est vu
comme arriéré. Cette perspective permet de déduire que les régions du Sud auraient besoin
d’aide, fournissant une base morale (« civilizing mission ») a 1a poursuite de la colonisation et
de ’exploitation de grandes parties d’Afrique et d’Asie au cours du 19°™¢ siécle (Jerénimo, 2015 ;
Conklin, 1998).
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Lidéal d’égalité, visant surtout a une distribution égalitaire des ressources économiques, est
toutefois critiqué par des auteur_e_s qui s’inscrivent dans une approche féministe et post_colo-
niale : I’égalité postulée serait fondée sur I’idée de I'individu doué de raison, capable de discer-
nement et d’action, construit sur la conception du 18%™¢ siecle en termes de masculinité. Cette
égalité s’appliquerait donc uniquement aux hommes blancs®, hétérosexuels et en bonne santé
de la classe moyenne et supérieure, tandis que la classe ouvriére, les femmes, les People of Color,
les queers’, les personnes en situation de handicap et d’autres groupes sociaux discriminés serai-
ent partiellement ou entierement exclu_e_s de cette égalité. Plusieurs disciplines scientifiques
traitent des modes de production ou de reproduction des inégalités entre ou au sein des organi-
sations sociales, des rapports sociaux de sexes ou des régions géographiques, interrogeant la
manieére dont se perpétuent ou se reconduisent ces inégalités.

Normes/ normativité

Un autre concept que nous estimons crucial est celui de normativité. Les normes (du latin
norma : régle, équerre) sont des exigences de comportements et des attentes de rdles au sein/
entre les groupes sociaux ou les personnes. Les normes régissent le comportement de person-
nes face a d’autres personnes, mais aussi face aux entités sociales (groupes, organisations,
sociétés) dans des situations données (Hillmann, 2007 : 629). Les normes structurent égale-
ment notre perception des autres. Un phénomeéne social est qualifié de normatif dés lors que

les conséquences d’un certain comportement sont considérées comme respectant la regle. La
question de la normativité ne se réfere donc pas uniquement a I’état des choses, mais aussi a
I’état souhaité des choses : « partant notamment de la conception foucauldienne du pouvoir on
peut définir une double fonction de la normativité : elle est 1a condition nécessaire a la vie en
société et a la capacité (politique) d’agir, mais aussi une force régulatrice et normalisante »8.
Ainsi I’hétéronormativité décrit par exemple. un rapport de pouvoir genre, qui construit un
désir hétérosexuel a partir de I’ordre sexué binaire (femme-homme) de 1a société bourgeoise.
L'hétérosexualité est alors la norme sociale dominante, souvent rattachée a des considérations
biologiques. Tandis que les sexualités homo, bi, trans*, inter, ’asexualité et d’autres variantes
encore sont considérées comme des phénomeénes marginaux et déviants®. L'idée de I’hétérose-
xualité comme norme sociale produit une naturalisation des différences genrées et sexuelles,

6  Parcesignalement typographique nous mettons en évidence le caractére construit de l'opposition binaire blanc versus Noir.

7 EnAnglais queer a l'origine signifiait des choses, actes ou personnes qui different de la norme sociale. Le mot était utilisé
pendant longtemps pour insulter toute personne qui n'adhérait pas a I'hétérosexualité. Dans les années 1980 et 1990 des
activistes du mouvement Act-Up-(acronyme pour AIDS Coalition to Unleash Power) ont donné au mot queer une nouvelle signi-
fication positive dans un discours publique et une valeur politique.

8  (f. Dreit, Karolina (2013), Tagungsbericht « Ambivalenzen der Normativitdt in feministisch-kritischer Wissenschaft », dispo-
nible en ligne : https://www.uni-marburg.de/genderzukunft/veranstaltungen/normativitaetstagung/normtagdoku/berichttagung2013.
pdf (dernier recours :14.05.2016 ; citation traduite par nos soins).

9  Cf. http://www.genderinstitut-bremen.de/glossar’heteronormativitaet. html (dernier recours : 14.05.2016).
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qui sont vues comme naturelles et immuables. L'espace ouvert a d'autres pratiques et identités
genrées et sexuelles, ne répondant pas a cette norme, se trouve ainsi éliminé. L'hétéro-
normativité est donc source de discriminations et d’exclusions, a travers notamment le rejet de
certaines identités genrées ou préférences sexuelles par la société.

Inclusion/ exclusion

Les notions d’inclusion (du latin inclusio : emprisonnement) et d’exclusion (du latin exclusio :
exclusion, exception) se définissent par les conditions et les chances de participation sociale a
diverses spheéres de la société, comme la formation, la politique ou les arts. A contrario, I’in-
clusion et I’exclusion mettent aussi en lumiere les limites de cette participation, quand les
domaines en question sont fermés a des personnes ou a des groupes qui en sont exclus. Cela
peut se produire par des défis de nature structurels (des lois, réglements, exigences linguistiques
ou financiéres, etc.) ou alors par des formes plus souples et subtiles d’une non-reconnaissance.
Il s’agit de notions relatives, qui prennent tout leur sens par opposition a leur pendant. C’est
pourquoi I’inclusion et I’exclusion doivent toujours étre abordées comme un « ensemble indis-
sociable » (Dederich, 2006 : 11).

La notion d’exclusion est issue de la recherche francaise sur la pauvreté des années 1970 et
1980 : I’exclusion, au sens strict, est définie comme « exclusion du marché du travail et disso-
lution du lien social ». Les indicateurs particuliers en sont des phénomenes sociaux, parmi eux
le chémage, la perte de relations ou I’isolation sociale. Par ailleurs, ’exclusion au sens large
désigne « 1a perte de possibilités de participation sociale » (Kronauer, 2002 : 40). Il s’agit alors
pour la plupart du temps non d’une exclusion totale d’individus mais d’une notion d’inégalités
au sein de 1a société : I’'inclusion ne se mesure donc pas seulement par une intégration formelle
dans des institutions, mais aussi et surtout par la qualité sociale et matérielle d’une partici-
pation, qui est transmise par 'institution - une définition étant pareillement valable pour
I’exclusion (ibid. : 44). C’est sur cette derniéere acception que se construisent nos recherches sur
les inégalités dans le champ de 1’école d’art. Si les écoles d’art se congoivent en tant qu’institu-
tions démocratiques et ouvertes a « 1’égalité des chances » (voir chap. 2.1.1), alors ’acces devrait
étre ouvert a tous les groupes sociaux présents dans une société. Il s’agit donc de penser I'in-

clusion ou I’exclusion comme des processus pouvant se réaliser sous des formes et a des degrés
divers.

Classe, genre, sexualité, race/ ethnicité, handicap et corporéité

Dans cette section, nous allons introduire brievement les catégories suivantes : classe sociale,
genre, sexualité, race/ ethnicité, handicap et corporéité. Ces dimensions correspondent a des

résultats de recherche sur les inégalités dans le champ de ’enseignement artistique supérieur
(voir chap. 2.2) et sont confirmées par nos données - mais correspondent aussi a des postulats
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théoriques. Elles ne peuvent étre discutées globalement mais leur mention est néanmoins
importante pour la compréhension du rapport. D’autres catégories d’inégalités comme 1’age,
I’appartenance religieuse ou les opinions politiques jouent également un role et sont évoquées
a plusieurs reprises dans le rapport.

Classe sociale

La classe comme concept des sciences sociales se référe généralement aux travaux de Karl
Marx, que ce soit pour s’inscrire dans leur continuité ou au contraire pour s’en démarquer.
Selon la théorie marxiste, I’histoire est marquée par la confrontation de deux classes antago-
nistes : une classe dominée, représentant le plus grand nombre, exploitée et politiquement
réprimée par une classe dominante peu nombreuse. Pour surmonter ces rapports d’inégalité,
la classe opprimée méne une lutte politique et révolutionnaire pour se saisir du pouvoir, ren-
verser les rapports de propriété, s’approprier le droit de disposer des moyens de production et
créer un ordre social et économique fondamentalement différent. Plus tard, cette conception
axée sur deux classes antagonistes a été complétée par plusieurs autres classes ou sous-classes
sociales qui sont pour la plupart différenciées a la base de professions, revenus ou fortune, ou
alors entierement abandonnée et remplacée par d’autres catégorisations issues de recherches
en sciences sociales comme les couches sociales ou les milieux.

Actuellement les concepts de classe désignent un ordre social hiérarchique, divisant la
société en groupes sociaux en fonction de leurs ressources. Cette réorientation théorique de
classe sociale en effet implique des processus de non-reconnaissance politique, institutionnelle ou
individuelle. Ces dimensions, généralement négligées par les concepts de couches sociales ou
de milieux, permettent une considération d’exclusion et d’inclusion plus globale. Du fait
d’une répartition différenciée des ressources économiques (fortune, revenus, etc.), des ressources
culturelles (savoirs, diplomes, etc.), des ressources sociales (réseaux, relations) et d’autres
ressources spécifiques au champ, les personnes appartenant a telle ou telle classe sociale ne
disposent pas des mémes chances de participation dans les divers domaines de 1a vie sociale et
sont par conséquent concernées par des expériences spécifiques d’exclusion et de discrimina-
tion (Kemper/ Weinbach, 2009 : 12ss).

Genre et sexualité

La notion de genre ne désigne pas une catégorie biologique mais, selon ’approche des études
genre, la résultante d’une conjonction de pratiques, de normes culturelles et d’institutions
sociales spécifiques dans le contexte de rapports de pouvoirs historiquement constitués. Cette
perspective signifie que les idées en termes de catégories et de rapports de genre varient en fonc-
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tion des conditions historiques et sociales™. L'ordre binaire des sexes (femme-homme) s’établit

a I’époque des Lumiéres, au 18*™ siecle, dans une Europe marquée par la bourgeoisie. Le désir
hétérosexuel (hétérosexualité) déduit de cet ordre binaire reste un facteur d’influence majeur
pour notre mode de pensée actuel a propos du genre, de la sexualité et des rapports de genre.
Ainsi construite et établie comme norme, la différence de genre sera alors naturalisée et ins-
titutionnalisée a travers les discours scientifiques, politiques tout comme ceux du quotidien.
Cette différence naturalisée implique toujours une dévalorisation, parfois violente, des person-
nes et des corps qui ne se soumettent pas a cet ordre symbolique”.

Au cours du 20 siecle les sciences sociales introduisent la distinction entre un sexe phy-
sique et biologique (sex en anglais) et un genre social (gender en anglais) approprié par des pro-
cessus d’éducation et de socialisation. Le genre dans le sens de ces deux conceptions - sex et
gender - doit étre congu comme une construction sociale et une propriété rattachée a des situa-
tions sociales plutét qu’a des personnes et leurs corps (Degele, 2008 : 77). Il n’existe pas de com-
portement genré naturel. Ceci vaut également pour le désir sexuel. Le genre et la sexualité sont
des dimensions activement produites et représentées au quotidien (« doing gender ») (West/
Zimmerman, 1987). Cette approche met en lumiére le caractére performatif du genre et de la
sexualité. La notion de performativité veut rendre compte du fait que I’'identité de chacun_e
se constitue et se traduit d’une part par un ensemble de gestes qui miment le comportement
d’autrui et de I’autre par la perception de ces gestes qu’ont d’autres personnes.

Le fait de (re)produire le genre et la sexualité dans le quotidien crée donc une légitimité pour
les structures sociales qui ont donné naissance au genre et a la sexualité, conférant au modele
binaire des sexes femme-homme et a I’hétérosexualité I’apparence de phénomeénes naturels.

Race/ ethnicité

Comme le genre, la race/ ethnicité résulte de constructions socio-politiques historiquement
constituées, auxquelles sont attribuées des propriétés puissantes en vertu de processus sociaux
et institutionnels. Concept dynamique, la race/ ethnicité répond plutdt a des convictions,

des représentations et des formes de conscience, qui n’ont rien de naturel ni d’éternel, mais
qui sont au contraire produites par les conditions régnant a un moment historique donné.
Historiquement la race s’est établie de maniere violente a travers I’oppression, 1’esclavage de
personnes humaines non-blanches et la conquéte de leurs territoires. Lethnicité (issue du mot

10 Andrea Maihofer définit le genre comme « mode d'existence social et culturel historiquement déterminé » et propose de
réfléchir a la dimension imaginaire, subjective, identitaire et a la corporéité comme des conceptions de soi socialement et
culturellement produites et historiqguement déterminées, tout en reconnaissant la réalité de ces modes d'existence comme
pratiques réflexives, émotionnelles et physiques vécues, cf. Maihofer, Andrea (1995), Geschlecht als Existenzweise, Frankfurt
am Main : Helmer Verlag.

11 Laviolence massive issue des pratiques et des structures normatives a I'égard des positionnements au-dela de la norme
hétérosexuelle se traduit en particulier par 'homophobie, la transphobie, les abus sexuels, le viol et le traitement violent
des corps ne répondant pas a la norme.



Introduction 14

grecque éthnos qui signifie peuple) décrit une culture, une croyance ou une langue identitaire
commune, se référant a la mémoire collective de groupes sociaux donnés. Cette mémoire
collective est souvent inventée, construite et politiquement organisée par le pouvoir colonial
et capitaliste a partir du 19¢™¢ siécle. Dire cela ne veut pas dire que les groupes colonisés n’avai-
ent pas d’identités collectives propres avant la colonisation, mais celles-ci ne se définissaient
pas alors selon les standards des pouvoirs coloniaux et capitalistes qui forgent en grande par-
tie le monde a partir du 19°™ siecle. En fonction de la pigmentation de la peau, de qualités
physiques ou de certains modes de vie, I’essentialisation racialisée et ethnique attribue aux
personnes une culture homogeéne et immuable, vue comme des maniéres de penser ou d’agir
découlant de la biologie et des conditions géographiques respectives. Il s’agit généralement
d’assignations externes formulées par un pouvoir hégémonique ; ce dernier pouvant étre décrit
comme l'articulation de groupes sociaux qui sont dominants parce qu’ils possédent la force
physique et symbolique d’imposer aux différents groupes dominés leurs propres catégories
d’organisation des mondes sociaux (Hall, 1990 ; Cornell/ Hartmann, 2007). Des exemples de
ces assignations externes péjoratives dans le contexte européen sont la désignation yougos en
Suisse, négres ou beurettes en France ou Kannaken en Allemagne. La race/ ethnicité et la formation
des Etats(-nations) sont des processus historiquement liés, permettant a des noyaux hégémo-
niques (« les Suisses », « les Francais », « les Allemands », etc.) d’établir une culture dominante
qui homogénéise ’espace culturel national. Ceci s’est mis en place par le refoulement et ’oc-
cultation de minorités régionales, linguistiques, religieuses, etc. - parfois méme en recourant
alaviolence. La multiplication de « mythes des origines », fondés sur ’ethnicité et des con-
ceptions essentialisantes d’un destin collectif - en tant qu’assignation externe autant que par
assignation propre - est, d’un point de vue politique, un élément fondateur de la légitimation
d’une société en adéquation avec la norme majoritaire d’un Etat-nation moderne et impérial
qui légitime la domination blanche et Euro-Américaine dans un contexte global (Smith, 1986;
Anderson, 1983). Le cas du mythe aryen dans I’Allemagne nazie est assurément le cas le plus
tristement célébre parmi ces « mythes des origines ».

Au vu de ces corrélations entre la race et I’ethnicité, de leur construction socio-politique, de
leurs multiples attributions essentialisantes et du désaccord régnant sur la distinction entre
les deux termes, nous écrirons systématiquement race/ ethnicité.

Handicap

Le handicap (disability en anglais) est longtemps resté une catégorie marginale de la recherche
sur les inégalités. Depuis, les disability studies ont entrepris un questionnement de 1’idéologie du
capacitisme (ableism en anglais) - donc de I’idée de la personne toujours en bonne santé et per-
formante - et a contrario de 1a discrimination des personnes qui ne répondent pas a cette norme.
Eva Egermann et Doris Arztmann décrivent ainsi la norme corporelle :
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« Lanorme du corps «sain» se constitue par opposition aux corps qui sont considérés comme « handicapés»
ou « dysfonctionnels». Le « handicap» ne désigne donc pas l'atteinte physique mais le contexte de pratiques,

de structures, d'institutions ou de mécanismes d'exclusion qui discriminent et handicapent la personne. »

(Egermann/ Arztmann, 20715 : 3s)

Comme pour la classe, le genre, la sexualité et 1a race/ ethnicité, la construction du handicap
(disability) se fait a travers les sciences (statistiques, médecine, etc.), I’émergence de la bourgeoi-
sie et la naissance des Etats-nations, a la suite des discours de modernisation et de rationalisa-
tion des 18°™¢ et 19°™¢ siécles. Durant la deuxiéme moitié du 20%™e siécle, pour la discussion en
sciences sociales, une distinction s’établit entre un handicap (disability) socialement construit
et une atteinte physique (impairment), de la méme maniére que les études genre différencient le
sexe (sex) corporel et le genre (gender) social. Cette conception du handicap qualifiée de « modele
social » est cependant soumise a une critique croissante. Selon Swantje Kobsell, cette approche
aboutit a « faire disparaitre le corps du discours sur le handicap [...] et a établir une notion de
handicap désincarnée. Au final, le modéle social a servi a démédicaliser le handicap, mais

en méme temps a rejeter dans le champ médical le corps porteur d’atteintes » (Kobsell, 2010 :
26). Il devient donc apparent que la conception du handicap dans le modéle social a trop mis
I’accent sur les structures sociétales et leurs effets entravant au lieu de prendre en considéra-
tion surtout les atteintes et empéchements au niveau du corps ou de la psyché. Il semble donc
indiqué de penser également la notion de impairment comme une dimension et une norme socia-
lement construite et de donner au corps la place qui lui revient dans le cadre des disability studies
(ibid. : 27).

Les disability studies ont finalement imposé une conception du handicap qui ne vise plus les
différences tangibles entre les personnes saines ou malades, entre les personnes abled et disabled,
distinction qui reproduisait elle-méme la dichotomie en question. Il s’agit au contraire de pen-
ser les différences dans un continuum temporel, car le statut de corps intact ou la qualité d’étre
able-bodied et d’avoir un corps performant et puissant n’est que temporaire. L'idée de la perfor-
mance physique et intellectuelle au sens du capacitisme ne vaut que pour une certaine phase
de la vie humaine et se relativise d’autant plus que toute personne est appelée a faire, au cours
de sa vie, I’expérience du handicap ou de I’atteinte physique ou psychique (Renggli, 2004 : 18)

Intersectionnalité : interactions et corrélations entre catégories

I1 apparait donc que les catégories d’inégalités sociales considérées sont systématiquement des
constructions sociales, mais aussi scientifiques : aucune des catégories mentionnées n’existe
en tant que telle, il s’agit toujours d’assignations extérieures, de classifications et de catégo-
risations autour de certaines pratiques ou critéres sociaux, attribuées a certains groupes par
certaines personnes. Pour le genre, la race/ ethnicité et le handicap, ces assignations imposées
de I’extérieur sont par ailleurs fortement rattachées a la dimension corporelle.

Se manifestant rarement de maniére unidimensionnelle, ces catégories se conditionnent et
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se constituent réciproquement. Le concept d’intersectionnalité met en lumiére les interdépen-
dances entre la classe sociale, le genre, la sexualité, 1a race/ ethnicité et le handicap : étant
donné qu’elles sont issues de différents mécanismes constitutifs, ces catégories d’inégalités

ne peuvent ni étre analysées séparément, ni étre simplement cumulées. Il s’agit au contraire
de mener une analyse de leurs simultanéités, de leurs interactions et de leurs contradictions
(Degele/ Winker, 2011 ; Walgenbach, 2012). Seul un examen critique du mode d’action des
mécanismes de pouvoir et de domination qui ont évolué historiquement permettra de com-
prendre comment fonctionnent les positionnements dominants ou au contraire opprimés,
avec leurs interactions complexes et leur structuration de ’expérience subjective (Erel et al.,
2007). De fait, les différenciations sociales sont constitutives de toutes nos pratiques relation-
nelles et de vie. Cela signifie que ces différences ne se matérialisent pas uniquement au
moment de I’acte de 1a représentation de soi par soi-méme ou par autrui. Au contraire, les dis-
cours différentiels et les différences matérielles structurent notre mode de pensée et agissent
donc aussi ainsi sur le processus de cette recherche dans son ensemble. Les privileges prennent
une apparence naturelle et restent non avoués et non reconnus, en particulier par celles et ceux
qui en profitent (Ahmed, 2012).

Une pratique de recherche qui entend décrire, voire déplacer ces axes d’inégalité, dans
toutes leurs complexités et leurs intrications, doit a nos yeux se baser sur I’approche pionniere
des travaux sur I’'inégalité et la démocratisation de ’enseignement artistique supérieur britan-
nique, c’est-a-dire qu’elle doit étudier (voir chap. 2.2.1) « how 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 barriers to

offer real, structural change » (Bhagat/ O’Neill, 2011: 20).
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Conception et structure du rapport

La coopération développée a travers le projet Art.School.Differences se refléte dans le caractere
plurilingue du présent rapport, qui comprend des parties en allemand, en francais et en ang-
lais. Il parait dans deux versions différentes qui toutefois se composent largement de chapitres
identiques. Les parties traduites sont les suivantes : chapitres 1, 3, 9 et 10 et sections 5.1 et 8.1.

Le rapport commence par une introduction, suivie du chapitre 2 : Fondements théoriques et
état dela recherche sur Uinclusion et I'exclusion dans les hautes écoles d'art, qui donne un apercu de 1’état
actuel de la recherche sur les inégalités dans les champs de I’éducation et des arts, et présente
un certain nombre d’éléments théoriques qui nous semblent importants pour le rapport dans
son ensemble. Le chapitre 3 : Approche méthodologique présente notre démarche de 1’« ethno-
graphie focalisée » dans I’enseignement artistique supérieur et explicite les présupposés de
notre démarche empirique. Cette partie du rapport est également consacrée a la description
du dispositif de co-recherche et des échanges avec le comité de pilotage et le comité scienti-
fique international. Au chapitre 4 : Contexte : unhistorique des hautes écoles d'art en Suisse, le rapport
retrace I’évolution historique des hautes écoles d’art suisses. La connaissance des diverses tra-
ditions, avec leurs axes de développement et leurs controverses, s’avere en effet trés utile pour
comprendre la situation actuelle du champ, et explorer les politiques et pratiques d’inclusion
et d’exclusion dans I’enseignement artistique supérieur. Le chapitre 5 : Procédures et pratiques
institutionnelles de sélection dans les hautes écoles d'art suisses présente les résultats des observations, des
entretiens et des analyses statistiques concernant les procédures d’admission, les tensions ins-
crites dans ce cadre et les effets d’inclusion et d’exclusion dans les trois hautes écoles étudiées.
Le chapitre 6 : Pratiques de sélection au-dela des procédures d'admission s’attache a décrire le caractére
exclusif des hautes écoles d’art. Celui-ci ne se résume pas au nombre limité des places d’études
et aux ambiguités lors de l1a sélection des candidat_e_s, puisqu’il continue de se manifester au
cours des études, dans les curriculums et dans les stratégies et projets d’internationalisation
des hautes écoles. Le chapitre 7 : The appeal of artistic education : An analysis of marketing strategies and
promotional materials concerne les assignations et les normativités imposées aux étudiant_e_s et
aux personnes intéressées par les études dans le cadre des supports de communication des trois
hautes écoles impliquées dans le projet. Au chapitre 8 : Réflexions et résultats du processus de co-
recherche, le rapport décrit les résultats et les enjeux du dispositif de co-recherche, a la lumiére
des controverses historiques de la recherche-action participative (Morsch, 2016). En conclu-
sion, le chapitre 9 résume les principaux constats de I’étude tandis que le chapitre 10 présente
les Champs d'action identifiés, a I’intention des directions des trois hautes écoles.

Le présent rapport est le résultat d’un processus collaboratif. Il est donc formulé dans la
perspective du « nous ». Nous souhaitons toutefois nommer spécifiquement les auteur_e_s de
certaines parties ou sections : Dora Borer a fortement contribué a la formulation des sections
5.3.1et5.3.2 concernant la pratique des services administratifs. Serena Dankwa a rédigé la sec-
tion 6.3 : Das Potential einer Analyse von Curricula : das Fallbeispiel Musik. Emma Wolukau-Wanambwa
est I’auteure du chapitre 7 : The appeal of artistic education : An analysis of marketing strategies and promo-
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tional materials. Et la section 8.1 : La co-recherche d’Art.School. Differences a la lumiére des tensions histori-
quement inscrites dans la recherche-action participative est due a Carmen Morsch. Un accompagnement
scientifique du chapitre sur la méthodologie et de quelques chaptires d’analyse a été assuré par
Marie Buscatto, Carmen Morsch, Olivier Moeschler et Ulf Wuggenig.

Pour orienter la lecture de ce volumineux rapport, nous renvoyons aux chapitres ou sections
qui traitent plus en profondeur les questions évoquées au fil du texte. Les chapitres d’analyse 5,
6 et 7 se terminent par un résumeé des principaux éléments identifiés en termes d’inclusion et
d’exclusion dans les hautes écoles d’art suisses.

Concernant les passages des entretiens cités dans le rapport final, il convient de signaler
que nous avons légerement modifiés les propos en introduisant des crochets [...] afin de préser-
ver ’anonymat des personnes interrogées. Tous les passages cités figurent en surrogatif d’une
série de déclarations similaires que nous ne citons pas, sauf indication contraire. Les caractéres
en italique sont utilisés pour des raisons de mise en relief et de paraphrase ainsi que pour les
noms des organisations, projets et publications.
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des objectifs et contenus du projet au sein des hautes écoles, et pour I’accompagnement et la
réflexion commune tout au long du processus. Nos remerciements vont également a Catrin
Seefranz, qui a apporté une contribution majeure au concept de recherche d’Art.School.Differences
et qui s’est engagée aupres de différentes instances pour sa réalisation. Nous remercions en
outre les collaborateurs_trices qui ont contribué au succes du projet a divers moments de son
déroulement, et a la rédaction du rapport final : Tina Bopp, Dora Borer, Maélle Cornut, Serena
Dankwa et Emma Wolukau-Wanambwa.

Pour la création de la maquette et des illustrations, nos chaleureux remerciements vont a
Nicole Boillat de Edit Gestaltet, qui a su trouver une traduction graphique fidele des aspirations
et des perspectives d’Art.School.Differences. La mise en page du rapport final et la réalisation des
infographies sont le fruit du travail d’Anne Gruber, qui a été sereine et compréhensive jus-
qu’'aux toutes dernieres phases de travail. Merci !

Si de larges parties du rapport sont disponibles en francais, c’est notamment grace a Karin
Vogt et Marc Rilegger, qui ont assuré la traduction de quelques parties et sections. Plusieurs
personnes ont participé a la relecture critique de certaines parties du rapport : Dora Borer,
Marie Buscatto, Karin Hostettler, Carmen Morsch, Olivier Moeschler, Fabian Saner et Ulf
Wuggenig. Nous les remercions de leurs retours détaillés et de leurs commentaires critiques.
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Nos remerciements s’adressent également aux membres du comité de pilotage et du comité
scientifique international qui ont accompagné la rédaction du présent rapport, a travers leur
participation, leurs suggestions et leur coopération lors d’une série de rencontres et de confé-
rences dans le cadre d’Art.School.Differences. Un role important pour la discussion des premiers
résultats de recherche revient aux 28 co-chercheurs_euses, dont les commentaires et les points
de vue sur les contenus des colloques et des recueils de textes ont enrichi la rédaction du rap-
port final, et en particulier des champs d’action qui concluent le texte. Nous souhaitons aussi
manifester notre reconnaissance pour tous les entretiens, idées et rencontres dont nous avons
profité dans les trois hautes écoles, mais aussi dans le cadre des colloques, conférences et
présentations, et qui ont été des occasions d’échange et de débat critique sur les contenus du
projet Art.School.Differences.

Enfin, nous souhaitons mentionner toutes les personnes qui nous ont accordé un entre-
tien, et toutes celles qui étaient présentes lors des observations et qui ont accepté de partici-
per au projet de recherche. Nous leur adressons nos remerciements les plus chaleureux, car
sans leur disposition a participer au projet et a s’exprimer dans un entretien, les principaux
constats de notre enquéte n’auraient pas pu étre élaborés.
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Fondements théoriques et
état de la recherche sur
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hautes écoles d'art
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Fondements théoriques 21

2

Theoretische Grundlagen und Forschungsstand:
Inklusion und Exklusion an Kunsthochschulen

Dieses Kapitel gibt einen Uberblick (iber den Forschungsstand zu Un-
gleichheiten in den Feldern der Bildung und der Kunst und bietet eine
EinfUhrung in einige theoretische Grundlagen, die wir fur den weiteren
Bericht als wichtig erachten. Eingeleitet werden diese Ausfuhrungen in
Kap. 2.1durch eine Skizzierung der historischen (bildungs-)politischen
Kontexte, in welchen diese Debatten jeweils zu verorten sind. Dabei ge-
ben wir einen Uberblick tiber 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-
lautert die Bedeutung der vocation artistique von Studierenden im Zugang
zu Kunsthochschulen und Kap. 2.4 gibt einen Uberblick tiber wichtige
theoretische Perspektiven und Konzepte, die in unseren Betrachtungen
und Uberlegungen zum Tragen kommen.

2.1,

Chancengleichheit, Diversity, Equity:

Wissenschaftliche und politische Diskurse zu Ungleichheiten und Aus-
wahlverfahren an Bildungsinstitutionen

Nicht nur fir den Bereich der Kunsthochschulen, sondern fiir 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 Kriiger bezeichnen diese als eigentliche «Leerstelle» in den Bildungswissenschaften
(Helsper/Kriiger 2015: 10), was insbesondere fiir den Fall der Kiinste 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 zeitgenossischen Betrach-
tungen iiber die Kunstakademien und Hochschulen (vgl. Imhof/Omlin 2014: 61ff.; Marx 2009;
Jooss 2008; Schneemann/Briickle 2008; Bippus 2007; Walter 2007) noch in den Darstellungen
iiber einzelnen Hochschulen und Institutionen (vgl. Kap. 4) thematisiert. Lange nahmen sich
nur die feministische Kunstgeschichte und Asthetik (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 tiber Jahrhunderte die Vorstellung des mannlichen, weissen Genies
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als das ideale Kiinstlersubjekt konstruiert wurde und thematisierte in diesem Zusammen-
hang auch den langandauernden Ausschluss aus bzw. die Marginalisierung von Frauen in den
Akademien (vgl. Nochlin 1971)." Dennoch scheinen Praktiken der Auswahl in weiten Teilen der
kiinstlerischen Felder eine zentrale Spielregel fiir die Partizipation zu sein, was auch in den
ndchstverwandten akademischen Disziplinen selten infrage gestellt wird.

211
Chancengleichheit: Bildungsexpansion und Debatten zur Offnung der Hochschulen
in den 1960er und 1970er Jahren

Eine Betrachtung der existierenden - wissenschaftlichen und medialen - Darstellungen zu
kiinstlerischen Auswahlverfahren lasst zwei unterschiedliche Thematisierungszeitpunkte
erkennen, die nicht unabhangig 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 inharent mit gesellschaftlichen Debatten
uber Chancengleichheit, Meritokratie und Exzellenz verkniipft: Wahrend der 1960er und 7oer Jahre
erreichten in Europa und Nordamerika wissenschaftliche und politische Debatten iiber Bil-
dungsgerechtigkeit und Chancengleichheit ein erstes konjunkturelles Hoch. In Reaktion auf
den «Sputnik-Schock» Ende der 1950ert Jahre, der vermeintlichen militarischen und technologi-
schen Vorherrschaft der Sowjetunion, galt es die westeuropdischen und nordamerikanischen
Bildungssysteme durch einen intensiven Ausbau auf allen Stufen wieder «konkurrenzfahig»
zu machen (Peter 2014: 38ff.). Neben der drohenden politisch-ideologischen Niederlage warnte
die Industrie zudem vor Verlusten in der Wettbewerbsfahigkeit, falls zu wenige technische
Fachkrafte ausgebildet wiirden (vgl. Weber et al. 2010). Die Bildungsexpansion in den westeu-
ropaischen Staaten zeichnet sich durch einen quantitativen Ausbau der bestehenden sowie die
Etablierung neuer Bildungsinstitutionen (die Einfiihrung beruflicher Reifezeugnisse sowie die
Criindung neuer und der Ausbau der bestehenden Universitdten) aus. Dies war auch eine Folge
der stark ansteigenden Zahlen von Schiiler_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 gegriindet. Zur
Gewadhrleistung einer grosseren Durchldssigkeit wird zu Beginn der 1970er Jahre die Maturitat
fiir Erwachsene eingefiihrt (vgl. Criblez 2001). Bis zur Etablierung der Berufsmaturitdt 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 frithen 1960er Jahren lag ein
Exzellenzdiskurs zugrunde, der sich mit egalitaren Forderungen nach Chancengleichheit

(Europa) bzw. Armutsbekdmpfung (USA) verband: Allen Staatsbiirger_innen - Migrant_innen
blieben davon meist ausgeschlossen - sollte fortan ein individueller gesellschaftlicher Aufstieg

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

In ihrer frihen Kritik an den Versprechungen des Bildungssystems auf demokratische
Offnung 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 beziiglich Studium und Berufswelt ausgeblendet werden (Bourdieu/Passeron 1971:
39). Vor allem das Ignorieren der sozialen Herkunft fiihre selbst bei gleicher «Begabung» dazu,
dass die (Erfolgs)Chancen unterschiedlicher Studierender ungleich bleiben. Diese Ungleich-
heit 16st sich auch dann nicht automatisch auf, wenn allen Studierenden dieselben finanziel-
len Mittel zur Verfligung gestellt wiirden:

«Zu meinen, wenn man allen gleiche wirtschaftliche Mittel bereitstelle, gabe man auch allen, sofern sie
die unerlassliche (Begabung» mitbrachten, gleiche Chancen fur den Aufstieg in die hochsten Stufen der
Bildungshierarchie, hiesse in der Analyse der Hindernisse auf halbem Wege stehenbleiben und Ubersehen,
dass die an Prufungskriterien gemessenen Fahigkeiten weit mehrals durch naturliche (Begabung» [...]
durch die mehr oder minder grosse Affinitat 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 Verstandnis zufolge keine neutralen Instanzen, die fiir
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 ockonomisch bzw. kulturell privilegierten Klassen reprodu-
ziert werde (Bourdieu 2004: 90).

In den 1970er Jahren stellte Walter Stach in einer bislang wenig beachteten Studie tiber die
Akademie der bildenden Kiinste 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 Kiinste 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 osterreichische Staatsbiirger_innenschaft mit 24%
im 19. Jahrhundert deutlich hoher gewesen als hundert Jahre spater (14% im Studienjahr
1971/72). Zum anderen sei «[d]ie Chance fiir 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 iiberblicken konnen - 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 Beschadftigung damit stattfand (vgl. Kap. 2.2.2).
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Die Massnahmen im Rahmen der Bildungsexpansion fithrten zwar allmahlich zu einer
Offnung fiir vorher ausgeschlossene Gruppen, wovon in erster Linie Frauen und Angehorige
der mittleren Klassen profitierten, weniger hingegen Kinder aus denjenigen Klassenmilieus
mit weniger 6konomischem und kulturellem Kapital bzw. deren kulturelles Kapital durch
das Bildungssystem nicht anerkannt wird.? 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 vollig unberiicksichtigt
(vgl. fiir das Beispiel des Kantons Ziirich: Rieger 2001). In den USA machten kritische Wissen-
schaftler innen und Aktivist_innen zudem schon frith darauf aufmerksam, dass die Politiken
der Chancengleichheit die Privilegien und damit die Hegemonie der weissen Mehrheitsbevol-
kerung stabilisierten: Obwohl die Massnahmen und Forderprogramme im Rahmen der civil
rights Gesetzgebung in erster Linie fir die Schwarze Bevolkerung und andere Minderheiten
gedacht waren, hdtten weisse Menschen tiberdurchschnittlich davon profitiert (Ladson-Billings
1998: 11f.). Insgesamt erwies sich die Bildungsexpansion im Namen der «Chancengleichheit»
zwar als ein diskursiv wirkmachtiges, aber empirisch wenig valides Konstrukt - insbesondere
nicht fiir jene unterprivilegierten sozialen Gruppen, fiir die sie eigentlich angedacht war.
Wohl kam es zwar zu einem allgemeinen Anstieg der Bildungsbeteiligung der sozialen Klas-
sen, es anderte sich jedoch wenig an den relativen Verhdltnissen 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 gewadhren wiirde, blieb demnach als eine «optische Tauschung» zuriick (Vester 2004:
13).

Im Kunstfeld der 1960er Jahre verkniipft sich die Debatte um Chancengleichheit mit anti-
elitiren Forderungen nach Offnung und Inklusion unter der ultimativen Maxime «Jeder
Mensch ein Kiinstler».3 Bourdieu und Alain Darbels frithe Studien zur Exklusivitdt des Publi-
kums an europdischen Kunstmuseen boten hierfiir erstmals auch eine empirische Grundlage
(vgl. Bourdieu/Darbel 2006). Trotz vielfdltiger Bemiithungen 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 offentlich-medial verhandelt
wurde, ist die Weigerung von Joseph Beuys und einiger Mitstreiter_innen an der Kunstakade-
mie Diisseldorf, jegliche Form von Aufnahmeverfahren vor Studienbeginn zu praktizieren und
entsprechend alle Bewerber_innen zu akzeptieren.* Wiederholt nahm er in anderen Klassen
abgewiesene Studienbewerber_innen auf und besetzte mit Sympathisant_innen verschiedene
Rdaume der Akademie. Die Auseinandersetzungen endeten schliesslich im Herbst 1972 mit der

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 Aufbrlche 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 ausfuihrliche Darstellung unter: http://www.kunstschloss-wrodow.de/htm|/kuenstler_bostroem.htm (letzter Zugriff:
14.06.2016). Dass aber auch eine Auswabhl ex post, d.h. nach den ersten zwei bis vier Semestern, zu einer nach sozialer Her-
kunft oder Geschlecht sehr ungleichen Bildungsbeteiligung fuhren kann, beweisen die Eidgendssisch-Technischen Hoch-
schulen (ETH) sowie die Medizinstudiengange der Westschweiz seit Jahrzehnten (vgl. BFS 2015¢: 21ff.).
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Entlassung Beuys durch das Bundesland Nordrhein-Westfalen.

Die Aufnahmepriifungen 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 Rekursfiallen an westdeutschen Kunst- und
Musikhochschulen. Problematisiert wird in dem Artikel unter anderem, dass es keine giiltige
Rechtsgrundlage fiir Aufnahmeverfahren an Kunst- und Musikhochschulen gebe und dass
die Kriterien fiir eine Studienzulassung einer objektiven Uberpriifung nicht standhielten (Der
Spiegel 1979: 49f.). Vermehrt mussten deshalb abgelehnte Studienbewerber_innen aufgrund
richterlicher Beschliisse 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 Phanomen jedoch ausblieb (Tangian
2010). Zu marginal und heterogen war die Position der Ausbildungsinstitutionen der Kiinste
innerhalb des stark wachsenden und sich ausdifferenzierenden Hochschulfeldes.

2.1.2
Diversity und Equity:
Migrationshintergriinde 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. Unterreprasentation von bestimm-
ten sozialen Gruppen in den verschiedenen Bildungs- und Kultursektoren zu beobachten,
jedoch unter veranderten 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 uiiber Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit einen erneuten Aufschwung.
Unter Einbezug der vor allem in der deutschsprachigen Ungleichheitsforschung als neue
Ungleichheitskategorien®bezeichneten Grossen wie Ethnizitat, Migration und Behinderung
werden diese in den letzten Jahren vermehrt unter den Stichworten Diversity und Equity gefihrt.
So werden bspw. im Schweizerischen Bildungsbericht, dem zentralen staatlich-wissenschaft-
lichen Instrument zur Beurteilung des schweizerischen Bildungssystems, seit 2010 die drei
Kategorien Effizienz, Effektivitdt und Equity verwendet (vgl. SKBF 2010: 10); letzterer anstelle
des Begriffs der Chancengleichheit, weil dieser «[...] nach einer langen ideologisch gepragten bil-
dungs- und sozialpolitischen Debatte in den letzten Jahrzehnten nicht nur positiv besetzt» sei

5 Diese Bezeichnung als neue Ungleichheitskategorien bezieht sich neben Individualisierungstheorien (vgl. Beck 1994) vor
allem auf die politischen Forderungen der Frauen-, Homosexuellen-, Schwarzen Blrger_innenrechts- sowie Behinderten-
bewegungen, denen die auf weisse, mannliche Lohnarbeit und 6konomische Produktionsverhaltnisse 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 Anfangen vergeschlechtlicht und ethnifiziert bzw. rassifiziert
wurde, dass also Geschlecht, Migration oder Race/Ethnizitat auch in Europa historisch keineswegs neue Ungleichheits- bzw.
Differenzkategorien darstellen.
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(SKBF 2010: 32). Die Verwendung des Begriffs der Equity, der sowohl mit Gerechtigkeit und Fair-
ness als auch mit Eigenkapital iibersetzt werden kann, verdeutlicht die relative Konjunktur,
die die 6konomistische Reduktion von Bildung als Investitionen in das eigene Humankapital
in der (schweizerischen) Bildungsforschung zu erreichen vermochte (vgl. Streckeisen 2013).

In den deutschsprachigen bildungspolitischen Diskussionen wurden Ethnizitat und Migra-
tion, die in den 1960er und 1970er Jahren fast vollstandig ausgeblendet blieben, in den letzten
zwei Jahrzehnten zunehmend zu zentralen Bezugsgrossen: Rainer Geissler fasst dies program-
matisch unter dem Titel «Die Metamorphose der katholischen Arbeitertochter zum Migranten-
sohn» zusammen, um auf die Veranderungen in der Verschrankung der Ungleichheitskatego-
rien aufmerksam zu machen (vgl. Geissler 2005). Den Debatten und Begriffsverschiebungen
zum Trotz legen jiingere empirische Untersuchungen iibereinstimmend nahe, dass sich die
objektiven Chancen auf Bildungsgerechtigkeit von Schiiler_innen aus soziookonomisch weni-
ger privilegierten Milieus kaum verbessert haben (vgl. Becker 2013). Besonders eklatant sind
diese ungleichen Bildungschancen fiir Kinder von Migrant_innen mit weniger 0konomischem
und (anerkanntem) kulturellem Kapital: Sie werden bei den zahlreichen Ubertritten am hau-
figsten in Schultypen mit den tiefsten Leistungsanforderungen sowie in Sonderschulen ver-
wiesen und erhalten signifikant seltener als einheimische Kinder eine Empfehlung fiir hohere
Schullaufbahnen (Beck et al. 2010: 321). Insbesondere Migrationshintergriinde wurden in den letz-
ten zwei Jahrzehnten sowohl im politischen Diskurs als auch in der Bildungs- und Ungleich-
heitsforschung zu einem wirkmachtigen Konstrukt. Wir betrachten dies als problematisch,
denn die Reduktion der Unterreprdasentation in Bildungsinstitutionen oder schlechtere schu-
lische Leistungen von Migrant_innen auf eine als anders markierte Ethnizitat verdeckt damit
verbundene Aspekte von sozialer Klasse oder Geschlecht. Rocio Ramirez-Rodriguez und Dieter
Dohmen sprechen in diesem Zusammenhang von einer «Ethnisierung geringer Bildung»,
sobald alleine «[...] die ethnische Zugehorigkeit als hauptsachliches Merkmal fiir die Erklarung
von geringeren Leistungen im Schulsystem im Mittelpunkt» steht (Ramirez-Rodriguez/Doh-
men 2010: 290).

213
Diskurse und Forschungsstand zur Inklusion unterreprasentierter sozialer Grup-
pen in der Migrationsgesellschaft: Zwischen Essentialisierung von Migration und
machtkritischen Analysen der institutionellen und gesellschaftlichen Verhaltnisse

Die Anerkennung von Migration als Ungleichheitskategorie ist daher zwar zu begriissen, da
anstelle ethnischer, kultureller oder religioser Zurechnungen auf soziales Handeln (Migration)
und dessen Folgen rekurriert wird. Allerdings verweist eine langjahrige rassismuskritische
Forschung darauf, dass durch die Betonung von Migrationshintergriinden die Effekte institutio-
neller Diskriminierung und Rassismus tendenziell unterminiert werden (vgl. Kalpaka 2015;
Gomolla/Radtke 2009): Die Differenz - der Migrationshintergrund - wird essentialisiert, d.h. natu-
ralisiert und im Sinne eines Defizits den Schiiler innen oder Studierenden bzw. deren Fami-
lien angelastet. Sie werden fiir schlechtere schulische Leistungen bzw. den gesellschaftlichen
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Nicht-Aufstieg selbst verantwortlich gemacht. Dies geschieht etwa, wenn die Autor_innen
einer bildungssoziologischen Studie zum schweizerischen Bildungssystem feststellen, dass
«[...] beim Bildungsiibergang keine Diskriminierung vorliegt. Es sind iiberhaupt keine nega-
tive «ethnische [sic] Effekte zu beobachten.» (Becker/Japel/Beck 2011: 11) Durch die Priifung des
Einflusses verschiedener sozialer (Staatsangehorigkeit, Geschlecht, Bildungsabschliisse der
Eltern, Erstsprache und Dauer des Aufenthaltes in der Schweiz) und schulischer Kategorien
(Schulform, Leistungsbewertung in den Fichern 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 signifikan-
ten Differenzen zwischen der schulischen Leistung und den Noten bzw. dem Ubertrittent-
scheid von migrantischen und nicht-migrantischen Jugendlichen, sofern die soziale Herkunft
der Jugendlichen kontrolliert werde. Entsprechend seien die Nachteile von migrantischen
Kindern und Jugendlichen im Schulsystem «[...] im Wesentlichen ein Spezialfall des Zusam-
menhangs von sozialer Herkunft und Bildungschancen» (Becker 2013: 406).

Die Verantwortung fiir die sehr unterschiedlich ausfallenden Bildungsergebnisse wird in
dieser Argumentation, die sich am Konzept der primdaren und sekunddren Herkunftseffekte nach Ray-
mond Boudon orientiert (vgl. dazu Lange-Vester/Teiwes-Kiigler 2006: 59f.), einseitig bei den
Familien der Schiiler_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 beriicksichtigt, 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 fiir diese unterschiedlichen
Leistungen die Individuen und nicht die institutionalisierten Prozesse im Bildungswesen
verantwortlich gemacht» (Heise 2010: 47). Letztlich begriisst 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 Ubergang in die Sekundarschu-
len oder in das Berufsbildungssystem untersuchen, kommen demgegeniiber zum Schluss,
dass migrantische Jugendliche bei gleichen Noten schlechtere Einstufungen durch Lehrkrafte als
Jugendliche ohne Migrationshintergrund erhalten (vgl. die Beitrage 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/Ethnizitat und Geschlecht. Auch sind Migrant_
innen keine homogene CGruppe, 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
Wanderungsphdanomenen gerecht wird» (Broden/Mecheril 2007: 7). Staaten wie die Schweiz,
Deutschland oder Frankreich sind diesem Verstandnis zufolge also keine Einwanderungsge-
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sellschaften (mehr), sondern Migrationsgesellschaften. Diese sind nach Anne Broden und
Paul Mecheril grundlegend durch die folgenden sozialen Prozesse und Austauschbeziehungen
gepragt: «Ubertragung beispielsweise von Lebensweisen, Biographien und Sprachen in die
neue Cesellschaft, ihre Modifikation als Folge von Wanderungen, Entstehung von Zwischen-
welten und hybriden Identitaten, Phanomene der Wahrnehmung und Zuschreibung von
Fremdheit, Strukturen und Prozesse des Rassismus, Konstruktionen des und der Fremden oder
auch die Erschaffung neuer Formen von Ethnizitdt» (ebd.).® Anhand von Migration bzw. von
Migrant_innen wiirden «natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeitsverhdltnisse» problematisiert,
weil sich dadurch die Frage, wer das wir ist und wer die anderen sind, nicht mehr antagonistisch
voneinander trennen lassen. Gegentber einer essentialisierenden Auslanderpddagogik wurden in
den letzten zwei Jahrzehnten verschiedene Versuche unternommen, eine spezifische «Padago-
gik der Vielfalt» (vgl. Prengel 1993) oder eine Migrationspdadagogik (vgl. Mecheril et al. 2010) zu
entwickeln. Letztere richtet ihren Blick auf (natio-ethno-kulturelle) Zugehorigkeitsordnungen
und Machtverhaltnisse in der Migrationsgesellschaft und deren potentiell diskriminierende
und gewaltvolle Effekte. Eine Migrationspadagogik fragt bspw. nach den Bildungsprozessen,
die in machtvollen Ordnungen wie Rassismus (vgl. Broden/Mecheril 2010) ermoglicht bzw.
verhindert werden (vgl. dazu Kap. 2.4.5).

2.1.4
Diversity-Politiken im Feld der Kunsthochschule und der klinstlerischen Bildung

Beziiglich politischer Massnahmen ist zu beobachten, dass dltere Diskurse zur «Chancen-
gleichheit von Frauen und Mannern»’in neuem Gewand aktualisiert und durch zusatzliche
Differenzkategorien wie Migration oder Behinderung angereichert wurden. Umgekehrt riickten
in vielen Diversity-Konzepten Differenzen nach sozialer Klasse in die zweite Reihe® oder wer-
den gar nicht mehr erwahnt, 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 Gefassen der «Cleichstellung der
Geschlechter» verlduft, die im Wesentlichen auf die paritdtische Vertretung von «Frauen und
Madnnern» hinauslauft, ohne allerdings diese bindre Norm zu hinterfragen (vgl. Weiss Sam-
pietro et al. 2010; Borer et al. 2009; ZHW 2007). In den letzten Jahren haben die Hochschulen

6  Wenn zudem, wie heute in europdischen (Gross)Stddten tblich, die Mehrheit der unter18-Jahrigen (unabhangig ihrer
Staatszugehorigkeit) einen Migrationshintergrund aufweist, stellt sich die Frage, inwiefern die Einteilung in Nicht-Migrant_
innen und Migrant_innen erster, zweiter oder sogar dritter Generation Uberhaupt 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 diesbeziiglich postuliert, dass das
Zeitalter der Migration und damit einhergehender Integrationsdispositive bereits der Vergangenheit angehort.

7 Soauchder Name des Bundesprogrammes fur Chancengleichheit 2013-16 an Fachhochschulen, in dessen Rahmen dieses
Projekt gefordert wird. Online unter: http://www.sbfi.admin.ch/fh/o2141/02152/index.htmi?lang=de (letzter Zugriff: 14.06.2016).

8 Vgl.z.B. das Routledge Handbook on International Diversity Studies (Vertovec 2014), wo der Begriff class als sekundares
Merkmal genannt wird.
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ihre Reglemente zur Cleichstellung in Hinblick auf Diversity zwar erweitert.® Bis dato wurden
allerdings keine rechtlichen Anspriiche oder Massnahmen daraus abgeleitet, die iiber die gleiche
Reprasentation 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 Ubereinstimmung gewiinscht wird, dabei allerdings
nicht erldutert, ob und wie diese Diversitit erreicht werden kann (Seefranz/Saner 2012: 54-58).
Der institutionelle Diskurs iiber Diversitat spiegelte sich insbesondere in der Bekrdftigung
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 «vielfaltige Begabungen und Potentiale» und andererseits
als «Chance und Herausforderung, die es zu entdecken und auszuschopfen gilt»'°. Die Feststel-
lung, dass es «vielfaltige Begabungen und Potentiale» auszuschopfen 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 konnen, alle
verfiigbaren Ressourcen, d.h. auch die personlichen 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.

Cleichzeitig ist eine Anlehnung an machtblinde Ansatze aus dem Feld der Unternehmen zu
beobachten, die eine gewinnbringende, 6konomische Inwertsetzung von Differenzen bemii-
hen (vgl. Eggers 2010). Damit verkniipft ist auch die Tendenz, Diversitat auf minoritdare Posi-
tionen zu reduzieren, die in ihrer Singularitat die homogene Norm als «tolerant» und «weltof-
fen» (Kuria 2015: 59) markieren. In der Vorstudie Making Differences wurde Diversitdt allen voran
uber die «internationalen Studierenden» definiert, erst in zweiter Linie tiber 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
Diversitat jedoch nicht als Moglichkeit zu einer grundlegenden Verschiebung der Norm der
Mehrheitsposition gesehen.

Vermehrte ist die Inanspruchnahme der Kiinste 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
durchgefiihrt, bei denen es meist darum geht, nicht-mehrheitssprachliche und sogenannte
bildungsferne Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund an Kunst- und Kulturinstitutionen

9 DieZHdKverfugt sowohl Gber eine Gender als auch Gber eine Diversity Policy, vgl. online unter: https://www.zhdk.ch/index.ph-
plid=93714 (letzter Zugriff: 14.06.2016). Fiir 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).
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wie Stadttheater, Konzerthdauser, Museen oder auch Kunsthochschulen heranzufiihren.” Eine Kkri-
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 Erklarungen
zu Diversity mehrheitlich nicht-performativ sind, d.h. dass die Formulierung eines offiziellen
Bekenntnisses zur Diversitdt einer Befreiung vom Handeln im Sinn dieses Bekenntnisses
gleichkommt (vgl. Ahmed 2012). Institutionen fithren Diversity als Massnahme zur Selbst-
erhaltung ein, wobei sie die gerechtigkeitstheoretischen Dimensionen von Diversitdt jedoch
ignorieren (Ahmed 2012: 70-72). Dariiber hinaus beobachtet Ahmed im Diskurs iiber Diversitit
das Ziel, die wirtschaftliche Exzellenz der jeweiligen Institution hervorzuheben. Teil dieses
Diversitatsverstandnisses ist es, dass andere Korper fur die marktrelevante Aufwertung ein-
gesetzt werden konnen. Das Ergebnis ist ein zweifaches, wie Ahmed ausfiihrt: «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 Diversitat als notwen-
dig, um Fragen von Inklusion/Exklusion und sozialer Gerechtigkeit in Bezug auf die soziale
und kulturelle Diversitdt in Bildungsinstitutionen in Zeiten von Migrationsgesellschaften dis-
kutieren zu konnen. Neben der Beriicksichtigung okonomischer, geschlechtlicher und post_
kolonialer Machtverhdltnisse 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 wiirde.

215

Formale Rationalitat und der prozesshafte Charakter von Auswahlverfahren

Crundsatzlich werden im Bildungssystem meritokratische Prinzipien betont, wonach jede_r
ihrer_seiner Leistung entsprechend belohnt werden soll (vgl. dazu Sackmann 2015: 51ff.)."
Fir die Aufnahme in die Kunsthochschule bedeutet dies, dass zugeschriebene, leistungsfremde
Merkmale wie die soziale Herkunft, Geschlecht, Hautpigmentierung, Alter oder die Staatsan-
gehorigkeit 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
Kinstler_in oder Musiker_in verwandt ist, ein bestimmtes Gymnasium besucht hat oder die

11 Ein Beispiel fur den Bereich Musik ist etwa das gross angelegte Projekt «Jedem Kind ein Instrument» des deutschen Bun-
desministerium fur 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 Studienplatze oder der Zahl internationaler
Studierender), 6konomische (z.B. die Begrenzung der finanziellen Mittel) und institutionelle Vorgaben (z.B. Mindestquoten
bei den Aufnahmeverfahren) beeinflusst (vgl. Kap. 5).
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deutsche Staatsangehorigkeit besitzt, lasst sich innerhalb einer 6ffentlichen Bildungsinstitu-
tionen wie der Kunsthochschule nicht rechtfertigen.” Wichtig ist in dieser Perspektive, dass
solche Zulassungsverfahren nachvollziehbar und korrekt ablaufen, dass sie also den Kriterien
«formale|[r] Rationalitdt» (Helsper/Kriiger 2015: 13) geniigen. Fiir die auswdahlenden Bildungs-
institutionen besteht zudem das Interesse, spezifische Verfahren zu etablieren, um einerseits
«[...] der Auswahl den Charakter der «<Willkiin» zu nehmen, andererseits aber zugleich so viel
Intransparenz zu eroffnen, dass die institutionellen Akteure die einrichtungsspezifischen Aus-
gangslagen zur Geltung bringen konnen» (ebd.: 13).

Helsper und Kriiger betonen, dass Bildungsinstitutionen in der Regel auf unterschiedli-
che Priifungsformate zuriickgreifen. Sie unterscheiden Aufnahmeverfahren deshalb nach
ihren einzelnen Bestandteilen in einem Kontinuum zwischen «harten» und «weichen» Prii-
fungsverfahren: Unter «harten Verfahren» werden an Quantifizierung und Formalisierung
anlehnende schulische Leistungspriifungen verstanden (vgl. ebd.: 12). Haufig sind standardi-
sierte Zulassungs- oder Eignungsverfahren aufgrund ihrer «Objektivitat» die bevorzugte Wahl
in Bildungsinstitutionen, weil sie ein Versprechen auf Neutralitat und Fairness beinhalten
(Rothmiiller 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 familidre oder personliche
Kontakte) bessere Ergebnisse als solche aus weniger privilegierten Herkiinften bzw. ohne die-
ses Wissen. Das Beispiel zeigt, dass neben der konkreten Ausgestaltung der Tests (die gepriif-
ten Inhalte und Kenntnisse, die Formulierungen der Aufgabenstellungen, etc.) auch die jewei-
lige Priifungssituation sowie psychologische und soziale Faktoren einen grossen Einfluss auf
die Ergebnisse und damit Zusammensetzung der Studierenden haben (Rothmiiller 2011: 87f.).
Insofern konnen weder Standardisierung noch Objektivitat von Priifungsverfahren eine Gleichbe-
handlung garantieren, wenn die Ausgangsbedingungen sozial unterschiedlich sind und die
Differenz nicht als solche anerkannt wird (vgl. Kap. 2.1).

Beziiglich der Verwendung «weicher Verfahren» argumentieren Helsper/Kriiger, dass
Bildungseinrichtungen «[...] mittels Auswahlverfahren - vor allem wenn Intransparenz eroff-
nende, abgeschirmte (weiche» Verfahren wie etwa Gesprache zum Einsatz kommen - |...]
Kriterien flexibilisieren und entlang situativer, opportuner Organisationslagen entscheiden
[konnen]» (Helsper/Kriiger 2015: 15). Zu diesen «weichen Verfahren» zahlen die Autoren ins-
besondere Eignungsgesprache: Sofern diese nicht nach systematischen Regeln ausgewertet
wiirden, konnten sie nur wenig iber eine Studieneignung von Bewerber_innen aussagen. Sie
dienten vielmehr dazu, eine Passung zwischen Auswahlenden und Auszuwahlenden vorzube-
reiten bzw. herzustellen (Helsper/Kriiger 2015: 15; Rothmiiller 2011: 9of.) (vgl. dazu Kap. 2.4.3).
Besonders Kandidat_innen aus Familien mit einem umfangreichen kulturellen Kapital retis-
sieren in solchen miindlichen Auswahlgesprachen (vgl. Zimdars/Sullivan/Heath 2009).

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

13 Systemtheoretisch gesprochen ist eine solche offenkundige Korruption von Systemgrenzen nicht gestattet (vgl. Stichweh
20053).
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schen harten und weichen Verfahren angesiedelt werden. Nach Rothmiiller fehlen auch hier
oftmals «konkrete Bewertungsrichtlinien», insofern seien diese Bestandteile arbitrar (Roth-
miiller 2011: 91). Die Befragung von Kandidat_innen fiir das Kunststudium an der Akademie
der bildenden Kiinste in Wien verweist ausserdem darauf, dass eine Mehrheit der Befragten
die Mappen keineswegs alleine, sondern haufig in Zusammenarbeit mit anderen Kandidat_
innen zusammenstellte und sich dabei von Studierenden, Dozierenden und anderen Akteur_
innen des Kunstfeldes beraten liess - was der Feststellung der individuellen kiinstlerischen
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 Kriiger in zweifacher Hinsicht auch deren

Prozesscharakter: Zum einen seien Auswahlprozesse an Bildungsinstitutionen durch eine
«diachrone Struktur» gekennzeichnet, «[...] die sich iiber 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,
moglicher Warte- oder Nachriickerlisten etc. erstreckt» (Helsper/Kriiger 2015: 11). Dieser stu-
fenweise Aufbau und die nachgelagerten Prozesse werden in den untersuchten Hochschulen
anhand der Komplexitdt der Priifungsorganisation und Abldufe anschaulich (vgl. Kap. 5.3).
Zum anderen seien An- und Auswahl «in ihrem Verlauf miteinander verschrankt und damit
die Rekrutierung der Klientel nur im prozesshaften Zusammenspiel zwischen den Anwadahlen-
den und den Auswahlenden zu rekonstruieren» (Helsper/Kriiger 2015: 11). Aufnahmeverfah-
ren an Bildungsinstitutionen sind in der Regel so ausgestaltet, dass sich dies bereits in den
Vorbereitungsleistungen abbildet: Kandidat_innen missen 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 Passungsverhdltnisse 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 Geschlechterverhalt-
nis, die Anzahl internationaler Studierender etc.) diejenige der nachfolgenden Jahre mit. Zur
Mobilisierung einer moglichst hohen Zahl an Bewerber_innen (was als Indiz fiir Sichtbarkeit
bzw. Prestige und somit Exzellenz gilt) miissten die Zulassungsverfahren demnach so ausgestal-
tet sein, dass ein Bestehen zwar nicht unmaoglich, aber dennoch schwierig genug erscheint,
um die Motivation und Bereitschaft der Kandidat_innen, sich zu investieren, moglichst bestan-
dig zu halten. Ist eine realistische Chance auf Studienzulassung fiir die Kandidat_innen nicht
mehr erkennbar, kommt es zu einer Reduktion der Zahl Bewerbungen, was aus institutionel-
ler Sicht ein Anzeichen fiir verminderte Wettbewerbsfahigkeit 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 konnen 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 kiinstlerischem Talent, Begabung oder Potential fiir bestimmrte kiinstlerische bzw.
gestalterische Leistungen - Begriffe, die auf die bereits angefiihrte «charismatische Ideologie
des schopferischen 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 fiir 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 hochst ungleich

in der Bevolkerung verteilt zu sein. Bourdieu und Passeron bezeichneten diese Verdeckung
sozialer Differenzen durch den Verweis auf natiirliche Begabungen im Bildungssystem bereits in
den 1960er Jahre als Folge einer «charismatische[n] Ideologie der privilegierten Klasse»: Den
bereits Privilegierten gelinge es, ihr familidares Erbe in eine individuelle Begabung oder einen
personlichen Verdienst zu verwandeln und so ihre sozialen und kulturellen Privilegien zu legi-
timieren (Bourdieu/Passeron 2007: 98). Differenzen wie soziale Klasse, Geschlecht, Sexualitat,
Race/Ethnizitdt oder Behinderung finden durch diese Sichtweise keinen Artikulationsraum,
weil angenommen wird, «dass solche Angelegenheiten schon zur Geniige behandelt wurden
und Gleichheit als gegeben gilt» (McRobbie 2007: 85). Ungleichheit ist positiv konnotiert, weil
nur dadurch Spitzenleistungen hervorgebracht werden konnten.

Vorhandene kiinstlerische Talente werden insbesondere im Feld der bildenden und visuellen
Kinste heutzutage meist durch Begriffe wie Originalitdt, Individualitat, Interesse, Motiva-
tion oder Neugier umschrieben. Sie gehoren zusammen mit sogenannten (Entwicklungs)
Potentialen in den Selbstbeschreibungen von Kunsthochschulen zu den Hauptkriterien fiir
die Aufnahme (vgl. Kap. 5.3.4). Stefan Holscher und Bernd Zymek argumentieren anhand
ihrer Bestandesaufnahme zu Studiengangen der bildenden bzw. visuellen Kiinste im deutsch-
sprachigen Raum, dass «[...] die Zuriickhaltung der Kunsthochschulen bei der Benennung

und Prazisierung von Kriterien kiinstlerischer Eignung und Qualitat aus einer notwendigen
Unbestimmtheit resultiert, die sich aus dem besonderen Charakter der kiinstlerischen Praxis
und einem zeitgendssischen Verstandnis von Kunst ergibt» (Holscher/Zymek 2015: 227). Laut
Holscher/Zymek rithrt dies daher, da «das zeitgenossische Kunstgeschehen nicht mehr einem
bestimmten allgemein verbindlichen Kunstbegriff verpflichtet ist, sondern dass die Frage
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nach dem Verstandnis von Kunst selbst zu einem notwendigen - impliziten oder expliziten -
Bestandteil kiinstlerischer Tatigkeit selbst geworden ist» (ebd.: 229). Erst der unbestimmte Cha-
rakter dieser Kriterien erlaubt es, das offene Suchen zur wichtigsten Voraussetzung kiinstle-
rischer Tatigkeit zu machen. Da jeglicher vorgesetzte Qualitats- und Kunstbegriff obsolet und
das Studium der bildenden bzw. visuellen Kunst in erster Linie ein hochgradig selbst orga-
nisiertes sei, miisse die Suche nach Bewerber_innen in erster Linie auf Personen zielen, «die
sich einer offenen und an Widerstanden abarbeitenden kiinstlerischen Praxis in individuell
produktiver Weise stellen konnen» (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
konnen und darin einen individuellen, eigensinnigen und damit originellen Weg kiinstleri-
scher Praxis finden zu konnen» (ebd.). Allerdings variiert die Korrespondenz zwischen einem
klassen-, geschlechts- und race-/ethnizitatsspezifischen Habitus und den Anforderungen je
nach kiinstlerischem Subfeld stark (vgl. Konig 2012). Es wird zu untersuchen sein, inwiefern
in den verschiedenen kiinstlerischen Feldern unterschiedliche Habitustypen bzw. -elemente
(vgl. Bremer/Teiwes-Kiigler 2010) gesucht bzw. praferiert werden. Zudem stellt sich in dieser
Perspektive die Frage, wie die kiinstlerische Leistung bzw. Eignung von Kandidat_innen -
gerade im Falle der bildenden bzw. visuellen Kunst - iiberhaupt bewertet werden kann und auf
welche Begriindungsschemata dazu zuriickgegriffen 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 iiber das Zulassungsverfahren an der
Akademie der bildenden Kiinste Wien waren wichtige Referenzpunkte.

2.2.1
Widening Participation:
Offnung 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 unterreprdsentierten Gruppen im tertidren Bildungssektor, auf besondere Resonanz.
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Soziale Gerechtigkeit auch in der tertiaren Design- und Kunstausbildung anzustreben wurde
zum dezidierten Ziel einer Vielzahl von Initiativen und Programmen, die an verschiedenen
britischen Kunsthochschulen durchgefithrt wurden, unterstiitzt von Organisationen wie dem
National Arts Learning Network (NALN) oder dem Council for Higher Education in Art & Design
(CHEAD). 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), iiber den Ubertritt vom Bachelor zum
Masters (vgl. Pollard/Connor/Hunt 2008) bis hin zum Eintritt und der Aus- bzw. Weiterbildung
kiinstlerischer Identititen in den Professionsfeldern der Kreativokonomie (vgl. Shaw/Wise/
Rout 2011; Taylor/Littleton 2011)

Politisch orientierten sich die Massnahmen im Rahmen von Widening Participation stark an
der Vorstellung der Kreativititsindustrie als Schliisselsektor der postfordistischen Okonomie.™
Angela McRobbie bezeichnet den durch New Labour und Konservative gleichermassen
forcierten Kreativitatsimperativ als Strategie, junge Menschen aus der (migrantischen) Arbeiter_
innenklasse zu Unternehmer_innen ihrer Selbst zu machen, nicht zuletzt um den britischen
Staat von steigenden Sozialkosten zu befreien (vgl. McRobbie 2007). In diesem Sinne argumen-
tieren auch marktliberale Verfechter_innen einer Expansion des Kunstmarktes «gegen eine
diagnostizierte «standische Schliessung» des Kunstfelds, die dazu flihre, dass auch das Markt-
potenzial der Kunst nur partiell ausgeschopft werde» (Wuggenig 2012b: 248). Die Inklusionspo-
litiken im Rahmen von Widening Participation an britischen Kunsthochschulen lehnten sich
demnach eng an eine hegemoniale Konzeption von Diversity im Sinne vernachldssigter Potentiale
(vgl. Kap. 2.1.3) an.

Wie eine methodisch vielfaltige Begleitforschung darstellt, sind die Effekte der Anstren-
gungen in Richtung Widening Participation bemerkenswert, insbesondere in Bezug auf die Inklu-
sion von Studierenden mit wenig okonomischem und kulturellem Kapital, d.h. hinsichtlich

sozialer Klasse. Die Vernachldssigung von rassialisierter Diskriminierung bei der Konzeption
der Programme hat hingegen weitreichende Konsequenzen: Besonders Schwarze Menschen
sind in der britischen Higher Education nach wie vor nicht in gleicher Weise reprasentiert - 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 Vernachldssigung anderer Kategorien und der Aus-

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 Veranderung 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 Geschlechterverhaltnis — anders als etwa an den
Universitaten — mehrheitlich zu Gunsten der Frauen (ZHdK 2016: 60).

16 Ausgehend von Grossbritannien stiess der Begriff der Kreativitdt und der Kreativwirtschaft bzw. creative industries in den ver-
schiedenen Branchen des Designs, aber auch in der Psychologie, Okonomie und vor allem in der Politik auf ungebrochene
und unhinterfragte Zustimmung (vgl. Meier/Weckerle 2016; Lhermitte et al. 2015; Wiesand/Sondermann 2005). Gleichzeitig
ist der Begriff laut UIf Wuggenig nirgendwo starker verpont als im kiinstlerischen Feld, aus dem er urspriinglich stammt
(vgl. Wuggenig 2016). Die Bezeichnung der Kreativwirtschaft ist insofern sowohl als ein empirisches Phanomen als auch eine
hegemoniale politische Forderung zu betrachten.
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blendung von deren Verschrankung fiithrt. Der kiirzliche 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 -
Hiirden beim Zugang zu (Kunst)Hochschulen konzentrierten, riicken nun vermehrt auch insti-
tutionelle Kulturen, Curricula und die personlichen Erfahrungen von BME Kunstler_innen
(vgl. Hudson 2009) und Akademiker_innen in den Fokus. Gegeniiber der Strategie, durch
mehr Studierende aus unterreprasentierten Gruppen das marktwirtschaftliche Potential von
Kunst und Kultur besser auszuschopfen bzw. den Kunstmarkt insgesamt zu erweitern, stellen
sich damit Fragen, die den eigentlichen Kern von Bildungsinstitutionen bzw. padagogischen
Verhiltnissen: «Why isn’t my professor Black?» «Why is my curriculum so white?» (vgl. dazu
Kap. 2.4.5und 2.4.6). Diese Fragen nach der Bestandigkeit post_kolonialer Machtverhiltnisse
in zeitgenossischen Migrationsgesellschaften wurden nicht zuletzt durch Biirger_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 Okonomisierung des britischen Hochschulwesen noch forciert: Finanzielle
Zuschisse fiir Studierende aus armen Familien wurden sukzessive reduziert und das Sti-
pendienwesen finanzialisiert, d.h. auf Darlehen und Kredite umgestellt (vgl. McCaig 2016).
Cleichzeitig wurde auch die Maximalhohe der Studiengebiihren an offentlichen Hochschulen
in Grossbritannien auf 9‘ooo£ bzw. fiir sogenannte «internationale Studierende» auf bis zu
15‘000£ erhoht. Insbesondere renommierte Kunsthochschulen bemiihen sich um die Rekru-
tierung solcher 6konomisch lukrativer «internationaler Studierender», wahrend die Politiken
zur Forderung sozialer Inklusion und Diversitat abgebaut oder ganz gestrichen wurden (vgl.
Banks/Oakley 2016).

2.2.2

Kunsthochschulen als «the preserve of the privileged»

Ausserhalb von Grossbritannien fanden erst zaghaft Bemithungen um eine Untersuchung von
Aufnahmepolitiken an Kunsthochschulen statt. Bisher durchgefiihrte empirische Studien zu
Zulassungsverfahren an Universititen und Kunstakademien (vgl. Burke/McManus 2009; Roth-
miiller 2010; Stich 2012; Rolle/Moeschler 2014) weisen darauf hin, dass dieser Zugang nach
wiederkehrenden spezifischen Mustern eingeschrankt wird. Die Studie Access to Inequality von
Amy Stich stellt fiir kiinstlerische Bildungsinstitutionen in den USA fest, wie sehr die Zulas-
sung zum Studium iiber soziale Klasse reguliert wird - mit weitreichenden Folgen (vgl. Stich
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2012). Sie beobachtet, dass sich im Zuge von Demokratisierungsbestrebungen die Distinktion
zwischen privilegierten und unterprivilegierten Klassen nicht aufgeweicht, sondern lediglich
verschoben hat. Anstelle einer Offnung verfestigen sich Stigmatisierungen gegeniiber unter-
privilegierten Klassenmilieus und neue Formen der Abgrenzung innerhalb des Hochschul-
feldes entstehen. Als machtvolles Instrument fiir die soziale Konstruktion von Zugehorigkeit
identifiziert sie insbesondere die Reputation von Bildungsinstitutionen, die durch performa-
tive Zuordnungen eine uniiberwindbare 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 wiirden sich Studierende aus wenig
privilegierten Herkiinften eine Bewerbung an einer Institution mit elitdrem Ruf gar nicht erst
zutrauen, antizipieren also das vermeintliche negative Urteil und nehmen sich so selbst aus
dem Rennen.

Soziale Klasse und iiber Reputation hergestellte soziale Realitaten miissen als Ausgangs-
punkte fiir die Regulierung des Zugangs zur tertidren Kunstausbildung berticksichtigt wer-
den.” Barbara Rothmiiller legt in ihrer Studie iiber die Zulassung zum Kunststudium am
Institut fir bildende Kunst der Akademie der bildenden Kiinste Wien eindriicklich dar,
dass osterreichische Bewerber_innen aus bestimmten Migrant_innengruppen und Bewer-
ber_innen, die nicht bereits in Wien leben, nur sehr geringe Zulassungschancen haben (Roth-
miiller 2010). Demgegeniiber sind nicht-osterreichische Bewerber_innen und dabei vor allem
jene mit deutscher oder einer anderen EU-Staatsbiirger_innenschaft iiberdurchschnittlich
erfolgreich bei der Priifung. Die Bedeutung von Geschlecht wird demnach in gewisser Hinsicht
sekundar fiir die Zulassung zum Kunststudium, verbindet sich jedoch in vielfaltiger Weise mit
den Kategorien Klasse und Migration (vgl. dazu Saner/Vogelei.E.).

Fehlende oder unvollstandige Informationen anldsslich der Aufnahmeverfahren (das Wis-
sen iiber Mappengestaltung, Klassen, Professor_innen, etc.) konnen teilweise durch soziales
Kapital, d.h. Kontakte zu Student_innen, Lehrenden oder anderen Auskunftspersonen tiber
das Feld kompensiert werden - ein Umstand, der von ahnlichen Studien tiber das Feld der
zeitgenossischen Kunst bestdtigt wird (vgl. Wuggenig 2012b). In der Verschrankung der ver-
schiedenen Kapitalformen dussert sich auch eine Kopplung der sozialen Herkunft von Bewer-
ber_innen mit den institutionellen Praktiken von Information und Kommunikation (vgl.
Rothmiiller 2011: 112ff.), d.h. im Rahmen der Aufnahmeverfahren werden Passungsverhdltnisse
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 uber Zulassungsverfahren an britischen Kunsthochschulen
zum Schluss, dass durch die Vernachlassigung bzw. Nicht-Thematisierung gesellschaftlicher
Ungleichheiten, sozialer und 6konomischer Differenzen und der Nicht-Anerkennung des

17 Zueinem sehr ahnlichen Ergebnis kommt neben der Vorstudie Making Differences fur die Schweizer Kunsthochschulen
(vgl. Seefranz/Saner 2012: 38ff.) auch Alexandra Konig in einer vergleichenden Studie Uber verschiedene Studienfacherin
Deutschland: «Die Kunststudierenden stammen aus Familien mit angesehenen Berufen und hoher soziookonomischer
Position, wahrend die Auszubildenden im Handwerk aus Familien kommen, die am unteren Ende der Skalen rangieren. Die
Lehramts-/ Ingenieursstudierenden nehmen eine mittlere Position ein» (vgl. Konig 2012: 370).



‘7

Fondements théoriques 38

spezifischen Kapitals von marginalisierten Gruppen in den Zulassungspriifungen das Vorhaben,
eine soziale Offnung der Kunsthochschulen zu realisieren, unterminiert wird, auch wenn die
Aufnahmeverfahren moglichst fair und transparent ausgestaltet werden (Burke/McManus
2009: 46). Ferner verweisen sie darauf, dass die Fokussierung auf das individuelle Kiinstlersub-
jekt das angefiihrte 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 Rothmiiller betont in ihrer Studie, dass Bewer-
ber_innen mit vielen Kontakten zum angestrebten Studiengebiet ihre sozialen Netzwerke
erfolgreich fiir die Vorbereitung des Portfolios mobilisieren konnten (vgl. Rothmiiller 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 kiinstlerische Produktion (z.B. eines Musikstiickes) in Hinblick auf die Kooperation
der verschiedenen involvierten Akteur_innen und versteht kiinstlerisches Arbeiten als eine
genuin kollaborative Tatigkeit - entgegen dem romantisierenden Ideal einer aus sich selbst schop-
fenden Kiinstler_in (dhnlich Kramer 2014).™

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 Virtuositdt in Vergangenheit und Gegenwart von sozialen, okono-
mischen und kulturellen Faktoren gepragt ist.’ Die Ausbildung von jungen Violinist_innen
funktioniert demnach in einer Triade zwischen Lehrperson(en), Eltern und Kind, in der ambi-
tionierte Eltern (in vielen Fillen die Miitter) zu einer treibenden Kraft werden konnen, wenn
sie dem Unterricht beiwohnen und der Lehrperson assistieren.

2.2.3
Inklusion und Exklusion anhand von Geschlecht und Race/Ethnizitat 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 zeitgenodssischen Kunstfeldern beziiglich der Diversitit nur
wenig grundlegendes geandert: Hyacinthe Ravet zeigt in ihrer Studie Musiciennes, enquéte sur
les femmes et la musique, dass Frauen in den Institutionen der hoheren Musikausbildung zwar
mittlerweile die Mehrheit der Studierenden stellen, in den Ensembles, Orchestern und pres-

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 (fir
Instrumente, Privatunterricht, Reisekosten, etc.) sind (vgl. Seefranz/Saner 2012: 58ff.). Dies gilt aber verallgemeinert auch
fur alle anderen Kuinste.
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tigetrachtigen Positionen jedoch weiterhin unterreprasentiert bleiben (vgl. Ravet 2011). Laut
Maura Reilly trifft dies in einem sehr ahnlichen Ausmass auch auf die zeitgenossische bil-
dende Kunst zu: Anhand der Reprdsentation von Frauen in renommierten Museen, Galerien
und Kunstbiennalen zeigt sie, wie stark die Institutionen des Kunstfeldes weiterhin von weis-
sen, heterosexuellen Mannern 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 starker
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 kiirzlichen Studie Culture belongs to Everyone -
Diversity and Equity in New York City‘s Cultural Workforce bestdtigt, die Mitarbeiter_innen aller stadtisch
geforderten Kulturinstitutionen New Yorks hinsichtlich ihrer sozialen, geschlechtlichen und
ethnischen Zugehorigkeit sowie Alter, Behinderung oder Religion befragte (vgl. Schonfeld/
Sweeney 2016). Die Studie konnte beziiglich Geschlecht eine relativ ausgeglichene Verteilung
und bei Leadership-Positionen sogar einen Frauenanteil von 58% feststellen — wobei dies gerade
fiir 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 kiinstlerische Praktiken an sich einen
vergeschlechtlichten Charakter aufweisen: In Artistic Practices as Gendered Practices zeigt sie, wie Mdnn-
lichkeit bzw. Weiblichkeit auch iiber - professionelle wie amateurhafte - kulturelle und kiinst-
lerische Praktiken der Produktion, Rezeption oder Vermittlung inszeniert werden konnen (vgl.
Buscatto 2014). Dadurch wird eine soziale Hierarchie von verschiedenen Tatigkeiten etabliert,
die geschlechtlich markiert sind. Daran ankniipfend muss zwingend erganzt werden, dass
nicht nur soziale Klasse, Geschlecht und Sexualitdt als strukturierende Grossen des Kunstfel-
des funktionieren, sondern dass Race/Ethnizitat ebenso zentral sind: Der historische Kanon der
als legitim anerkannten Kunst ist nach wie vor von weissen, europaisch-nordamerikanischen,
heterosexuellen Mannern aus den mittleren bzw. oberen Klassen dominiert, wahrend andere
Positionen (hinsichtlich Geschlecht, Sexualitdt, Race/Ethnizitdt, Behinderung und sozialer
Klasse) daraus verbannt bleiben:

«This canon effectively excluded eminine) (and ethnio) works and practices that did not immediately
correspond toit, either by marginalizing them (i.e., defining them as belonging to the <minon arts or crafts)
or refusing to consider their works of art or artistic practices worthy of wuniversah recognition» (Buscatto
2014:48).
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Die Ergebnisse beziiglich «Race & Ethnicity» in der New Yorker Studie iiber Diversity erweitern
damit das Bild der Gleichstellung der Geschlechter:

«62% aller Mitarbeiterinnen in Kulturbetrieben wurden dem Segment (White-Non Hispanic zugeordnet,
welches laut Volkszahlung nur 33% der Stadtbevolkerung umfasst. Dieser wweisser Anteil steigt auf der «Seni-
on-Ebene auf 74% und landet auf der (Leadership-Ebene bei 78%. <Leadership) in Museen toppt diesen Wert
noch mit 84%. Der «weissester Job ist Ubrigens Kurator [...], denn der populare Jobtitel liegt mit 79% (Whi-
te-Non Hispanic am aussersten Ende jener Skala, an deren anderen Ende «Security» und «Facility» stehen,
jene Bereiche, in denensich in New York also nicht nur die wenigsten Frauen, sondern auch die wenigsten
Weissen finden.» (Fritz 2016)

Wir fithren an dieser Stelle die Ergebnisse der New Yorker Studie an*°, weil uns keine umfas-
senden, empirischen Studien iiber die Diversitit des hiesigen Kunst- und Kulturbetriebs (jen-
seits von bindren Geschlechterkonzepten) bekannt sind, wir aber davon ausgehen, dass die
Auseinandersetzung fur unseren Kontext eine grosse Relevanz hat.

Ein Blick auf die Prasenz von ethnisch als nicht-weiss markierten Kiinstler innen und
Kunstwerken in von der westlichen Welt anerkannten Ausstellungen zeigt weiter auf, dass es
dabei in erster Linie um Reprdsentation geht (vgl. Mercer 1990). Olu Oguibe erldutert in The Culture
Game, wie die Inklusion nicht-westlicher Kiinstler_innen im globalen Feld der zeitgenossi-
schen bildenden bzw. visuellen Kunst nach wie vor als «Alibi fiir <kulturelle Diversitat»» 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
thefact that the artistis 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 Otheris 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)

Mittlerweile existiert breites Datenmaterial in Form von kiinstlerischen Ranglisten (in Zeit-
schriften wie Capital oder Artinvestor oder die Datenbank Artfacts.Net), die sich auf die Kiinst-
ler innen mit der hochsten internationalen Sichtbarkeit beziehen. Verschiedene Studien zur
«Transformation des Kunstfeldes» legen auf Grundlage dieser und dhnlicher 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-Europdische als

20 Auf die methodischen Herausforderungen, die sich durch solche Studien ergeben, gehen wir spezifisch in Kap.1.2 ein.
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Zentrum setzen, an dem sich der «Rest»? in der Peripherie orientiert. Davon zeugen die trotz
aller «transdisziplindren» Praktiken der Hybridisierung weiterhin bestehende Kulturalisierung
bestimmter Kunstrichtungen oder von Kunstschaffenden aufgrund ihrer geographischen
Herkunft (vgl. das Zitat von Oguibe).?? Demgegeniiber betonen verschiedene Arbeiten die
Clobalisierung des Kunstmarktes bzw. die Transformation des globalen Kunstfeldes in den
letzten drei Jahrzehnten. Das beschleunigte okonomische Wachstum in den sogenannten
BRICS-Staaten (Brasilien, Russland, Indien, China und Siidafrika), in den Golfstaaten sowie in
Lateinamerika habe auch zu einem regelrechten Boom auf den globalen Kunstmarkten gefiihrt
(vgl. Velthuis 2013). Fallstudien zu den «neuen» Zentren des Kunstmarktes wie Moskau, Sao
Paolo, Delhi, Shanghai oder Abu Dhabi (vgl. die Beitrage in Velthuis/Curioni 2015) verdeutli-
chen, dass nicht-westliche Kinstler_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 zeitgenossische Kunst, aber auch klassische Musik (vgl. Wagner 2015) in diesen als
emerging markets bezeichneten Staaten - ahnlich 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 iiberdies schon nur dadurch fiir den allergrossten Teil der
Weltbevolkerung eingeschrankt bzw. unmoglich, als nur eine kleinere Minderheit tiber die
Moglichkeiten globaler Reisefreiheit - aus ockonomischen wie rechtlichen Restriktionen - ver-
fligt (vgl. Kap. 5.1.6).

Deshalb kann hier von einer relativen Autonomie im Sinne der Feldtheorie Bourdieus
gesprochen werden: Die Machtverhdltnisse setzen immer noch Referenzen, Debatten, Insti-
tutionen etc. des globalen Nordens als Massstab, an dem sich nicht-westliche Kiinstler_innen

orientieren miissen - ob affirmativ oder ablehnend darauf Bezug nehmend (vgl. Gilroy 1990)
- was umgekehrt nicht gilt. Dies reproduziert, allen Verschiebungen zum Trotz, kolonial und
imperial anmutende Machtverhdltnisse (vgl. Kap. 2.4.5 und Kap. 2.4.6).

Die Verbindung von Wissen und Macht ist eine der zentralen Annahmen, die Edward Said

21 Stuart Hall schlug die Gegenuberstellung «der Westen und der Rest» vor um die Formierung der westlichen Identitat 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 imaginaren Weltkarte in zwei Teile, die sich zwin-
gend ausschliessen (vgl. Hall 1994).

22 Davon zeugt auch die jahrlich wiederkehrende Debatte «Why are the oscars so white?» Uber die Vergabe von Oscars und
anderen Preisen im Filmbereich, vgl. online unter: http://blog.leeandlow.com/2014/02/20/wheres-the-diversity-hollywood-8s-years-of-
the-academy-awards/ (letzter Zugriff: 14.06.2016)
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(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 Uberlegungen ausgefiihrt 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 Machtverhadltnisse ausserhalb des Vermadchtnisses eines
aufgekldarten Europas undenkbar wird (vgl. Conrad and Randeria 2002). Die Universalien sind
uber die Bedingungen der Moderne definiert und es ist durch die imperiale Setzung und Wei-
terfihrung von Machtverhadltnissen unmaoglich, tiber diese Konzepte hinaus zu denken, weil
sie, ungeachtet der raumlichen oder situativen Positionierung, immer durch Eurozentrismus
vereinnahmt bleiben (Chakrabarty 2000: 5). Chakrabarty regt deshalb eine Provinzialisierung
Europasan:

«European thoughtis 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 gepragte Kunstfeld zu provinzialisieren, stellt sich also
aus einer eurozentrischen Perspektive einerseits die Frage, wie ungleiche Machtverhaltnisse
benennt werden konnen, 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. verandert werden kann. Und anderer-
seits, aus der Perspektive des «globalen Siidens» - der sogenannten Rander («margins») -,
wie (koloniale) Differenzen und Disseminationen betont werden kénnen, die vorherrschende
Machtverhdltnisse unterlaufen (Hall 2002: 231). Darin gilt es aufzuzeigen, inwiefern das
euro-amerikanisch gepragte 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 Lokalitat und Clo-
balitat, von Universalitat und Partikularitat, von Konstitutionsprozessen und Prozessen, die
diesen entgegenlaufen oder sich entziehen, kann demnach das euro-amerikanisch gepragte
Kunstfeld provinzialisiert werden.

Dariiber hinaus fiihren auch eigenstandige Entwicklungen im «globalen Siiden» zu einer
Provinzialisierung des Zentrums: Zahlreiche Kunstausstellungen®, Museen (vgl. die Beitrage
in Belting/Buddensieg 2009), Zeitschriften und weitere Institutionen haben zur Etablierung

23 Alseinflussreiche Beispiele fur die Etablierung von Sud-Sud-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 Documentaii im Jahr 2002 in Kassel
(vgl. Enwezor 2004; Adajania 2013; Gardner/Green 2013).
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von globalen «Stid-Siid-Beziehungen» beigetragen, die parallel und relativ autonom von der
euro-amerikanischen Achse funktionieren. Politisch nahmen diese ihre Anfange in den Deko-
lonisierungs- und Unabhdngigkeitsbewegungen der Lander des «globalen Siidens» und der
Bewegung der Blockfreien Staaten, die keinem der Militarbiindnisse des Kalten Krieges (NATO
bzw. Warschauer Pakt) angehorten. Die Bewegung wurde massgeblich durch Linder wie
Indien, Agypten, Jugoslawien, Indonesien und Ghana gepragt und hatte von Anfang an den
Anspruch, neben der politischen Zusammenarbeit auch den kulturellen Austausch zu befor-
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 angefiihrten und weiteren Studien verdeutlichen, dass sich in und
durch die Felder der Kunst und Kultur gesellschaftliche Machtverhadltnisse 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 Einschrankun-
gen gebunden scheinen, bleiben sowohl die Kreativwirtschaft (vgl. Lhermitte et al. 2015) als
auch das zeitgenossische Kunstfeld (vgl. Stichweh 2014) an der euro-amerikanischen Achse
orientiert und konnen das Versprechen auf globale Inklusion nicht einlosen. Damit schreiben sich
sowohl in globaler Hinsicht als auch in einzelnen Institutionen des Kunst- und Kulturbetrie-
bes - wie in anderen professionellen Feldern auch - Machtverhaltnisse und unterschiedliche
strukturelle Barrieren fort, die einigen wenigen Privilegierten - sei es im euro-amerikanischen
Raum, sei es im «globalen Stiden» - den Aufstieg erleichtern, wahrend sie fiir die grosse Mehr-
heit zusatzliche Hiirden in den Weg legen. Das kritische Hinterfragen der Funktionsweisen
dieses «globalen Kunstfeldes», seiner Fragmentierung und lokalen Verhaftung sowie durch die
Cleichzeitigkeit einer Siid-Siid Orientierung mit eigenen Fordermitteln und Anerkennungs-
strukturen verliert aber die euro-amerikanische Achse zunehmend an Bedeutung. Diese Pro-
vinzialisierung konnte den Effekt haben, dass Akteur_innen, die an eurozentrischen Wertun-
gen und Prozessen festhalten, nicht mehr fiir ihre Ignoranz «belohnt» werden, sondern dass
sich die «rewarded ignorance» (Mills 2007, 2015) bald als eine «unrewarded ignorance» herauss-
tellen konnte.

23
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 carriére professionnelle. Ainsi, il est nécessaire
d’expliciter la dimension vocationnelle des métiers artistiques pour saisir les choix et les stra-
tégies inhérents a ’entrée dans le champ artistique. Cette vocation est également alimentée
par les représentations de ’artiste idéal. Comment les différentes figures de ’artiste ont-elles
évolué, en relation avec le contexte socio-historique et les transformations des mondes de 1’art
eux-mémes ? Ce cadre posé nous permettra de saisir I'influence de ces représentations sur la
réussite des candidat_e_s ; 1a maniéere dont les candidat_e_s et les étudiant_e_s se saisissent de
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ces images participe a 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-
culierement celles des écoles d’art. Enfin il nous semblait également fondamental de rappeler
quelques éléments sur la formation en tant qu’étape de la carriére artistique. Ce temps spéci-
fique porte des enjeux qui lui sont propres et qui ont une forte influence sur la maniéere dont les
candidat_e_s abordent une potentielle entrée dans une école d’art. La spécificité de la forma-
tion ameéne également a penser les critéres de réussite dans I’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.

231

De la vocation artistique : embrasser la carriére artistique

Les professions artistiques sont percues 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 I’artiste est le fruit de caractéristiques individuelles innées, la croyance en

la vocation place I'individualité de I’artiste au cceur de son parcours qui ne devient alors pas
réductible au social. Mais en parallele, I’artiste aspire aussi a I’'universalité ; son message doit
parler a tous en se détachant de son contexte de production (Heinich, 1998). L'internationa-
lisation du marché de I’art renforce cette dimension universalisante qui invite les artistes a
trouver équilibre entre leur personnalité propre et les aspirations collectives. Nathalie Heinich
résume ce paradoxe ainsi : « I’artiste authentique est per¢u comme quelqu’un qui poursuit des
fins impersonnelles (I’avancement de I’art) par des moyens personnalisés (I’'invention d’une
manieére originale) » (Heinich, 1998 : 19). La vocation est un concept complexe qui articule

« prédestination » et « travail ».

La dimension vocationnelle est intéressante a plusieurs titres et plus particulierement
pour ’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-mémes. 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 a les choisir. Les exemples sont nombreux et se retrouvent fréquemment dans les
entretiens menés ; étre artiste ne se limite pas a une orientation professionnelle. Ce qui tend
souvent a justifier une posture ambivalente - soutenue par les institutions : artiste n’est pas un
« vrai métier » et en méme temps cela nécessite un investissement bien supérieur a ’exercice
de toute autre activité professionnelle. C’est notamment ce que souligne Marie Buscatto au
sujet des musicien_ne_s de jazz :
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« 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 sest imposée a eux dés I'enfance. Etre musicien n'est pas considéré
comme un vrai travail puisqu'on est né pour ca. On porte la musique en soi et elle se révéle a travers I'exercice
de cette activité. Cette vocation se révele parfois tardivement, mais la encore, elle résulte d'une passion
personnelle irrésistible qui finit par simposer. » (Buscatto, 2004 : 41)

2.31.a)

Définir la vocation

Gisele 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 ’idée
de mission, de service de la collectivité, de don de soi et de désintéressement. Ils requiérent
une forme d’ascése, un investissement total dans ’activité considérée comme fin en soi, sans
recherche de profit temporel » (Sapiro, 2007 : 5). L'artiste répond en partie a cette définition -
meéme si certains aspects sont plus ou moins marqués ou plus au moins discutables. En tout
cas, cette perception, trés empreinte d’une dimension religieuse, a fortement influencé la
construction des carriéres artistiques entre le 19°™¢ et le 21°™¢ siecles :

« Expression extréme de l'individualisme moderne et du processus déja évoqué de subjectivation de la res-
ponsabilité, le modele vocationnel devient, avec le transfert de la fonction sacrée de la religion a la produc-
tion culturelle, le mode privilégié de I'exercice des métiers artistiques, ou plutdt le modele revendiqué par
une élite qui parvient a imposer cette représentation socialement. » (Sapiro, 2007 : 6)

Autrement dit, penser ’artiste comme un modéle individuel de don de soi devient, dés la fin
du 19°™¢ siecle, dominant dans les mondes de ’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).

2.31.b)
Formation sociale des vocations artistiques

Si la vocation apparait 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’étre découverte, révélée par autrui. Mais cette dimension sociale, souvent col-
lective, est mise de c6té sciemment dans le processus de construction de la figure de I’artiste et
ce a cause des « valeurs d’imprédictibilité et d’originalité » dont I’acte de création et/ ou d’inter-
prétation doit étre empreint (Sapiro, 2007 : 7).

Définir ces processus est essentiel a 1a compréhension des choix et des stratégies mis en
place par ceux qui souhaitent poursuivre une carriére artistique. Sapiro, s’inspirant des tra-
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vaux de Pierre Bourdieu et de Howard Becker, identifie deux conditions a la matérialisation des
vocations artistiques :

« La premiere condition est la constitution socio-historique de ces activités reconnues socialement comme
des métiers a vocation. Ce processus est le fruit de 'autonomisation de ces activités et de la sociogenese
d'uneillusio, d'une croyance dans le jeu, quifait que les individus quiy adhérent sont prétsa s'y donner
entierement, en sacrifilant souvent le confort matériel, la sécurité, parfois la vie de famille. Ce don de soi
apparait comme désintéressé parce qu'il se fonde sur le renoncement aux profits temporels et la prise de
risque liée aux aléas de la carriere, mais c'est dans I'espoir de bénéfices symboligues différés : reconnais-
sance, renom, gloire. [...] La deuxieme condition de la formation de la vocation est 'adhésion individuelle a
cette croyance. Celle-ci repose sur l'inculcation de valeurs littéraires, artistiques ou musicales, qui est prise
en charge parles familles et/ ou les instances de formation, de I'école aux institutions plus spécifiques. »
(Sapiro, 2007 : 9)

Ce qui est intéressant c’est que cette illusio se manifeste souvent avant méme 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, a la vocation artistique. Croire dans les
valeurs portées par les mondes de I’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 carriére 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 trés homogenes chez les
étudiant_e_s en art (voir chap. 5.4). Poursuivre la vocation artistique implique une sociali-
sation particuliére qui reste davantage possible pour les classes aisées : fort capital culturel,
pratique artistique précoce, capital économique sont autant d’éléments qui facilitent I’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 enquétes
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 francaises qui
mettent en avant que les « écoles des beaux-arts ont un recrutement social situé entre celui
des classes préparatoires aux grandes écoles (CPGE) et celui des premiers cycles universitaires.
Largement moins populaires que les filieres techniques (STS, IUT), les écoles supérieures d’art
n’opérent toutefois pas un recrutement aussi élitiste que les CPGE. Ainsi, 42,7 % des étudiants
de premiére année des beaux-arts ont un pére occupant la profession de cadre supérieur tandis
que 51,4 % des étudiants des CPGE sont dans cette situation » (Galodé/ Michaut, 2003 : 81). IIs
soulignent par ailleurs que seulement 8 % de ces étudiant_e_s ne possedent 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 apparait que cette situation, fréquente au début des années 8o (Galodé, 1994) - environ
40 % ne possédait pas le baccalauréat - est désormais exceptionnelle, le baccalauréat et plus
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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 scéne de Lausanne
(Rolle/ Moeschler, 2014 : 48). Mais les deux auteur_e_s apportent également un autre éclairage
a cette forme persistante d’élitisme de la culture légitime et de son acces. Les profils ici décrits
s’accompagnent souvent d’un acceés a 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 a la culture ou au théatre, 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’étre une femme ou d’étre 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 déja les futur_e_s artistes dans un réseau dont nous
verrons ’importance (voir chap. 5.4). Elle permet également de puiser des ressources dans les
parcours autodidactes qui seront au coeur de notre analyse des parcours des candidat_e_s. Selon
Rolle et Moeschler, les mythologies professionnelles font de ces ressources qui encouragent
I’originalité et le développement d’une identité artistique un élément biographique bien plus
fort que les caractéristiques socioéconomiques. Sil’on peut nuancer cette affirmation - 1’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 grace a 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 I’art en général confronte
les institutions, et plus particulierement les écoles d’art, a une évolution de leur rdle. 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 a jouer dans leur encadrement, et ce dés la sélection initiale. Les
structures de formation sont essentielles dans ce processus et tendent a le devenir encore plus ;
qu’il s’agisse des plasticien_ne_s, des musicien_ne_s ou des comédien_ne_s 1’école participe a
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, dés la sélection, I’école juge de
cette adhésion a sa perception. Ainsi la reproduction d’un groupe idéal est garantie.

On peut se demander comment 1’école tout comme le marché du travail participenta la
fabrique de I’artiste, a I’élaboration de son don et de sa vocation. Inversement, comment cette
vocation influence-t-elle 1a qualification en vue de la professionnalisation ?
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2.31.0)

Lartiste et la vocation : « le paradigme vocationnel »

Cette dimension vocationnelle a une forte influence sur les parcours des artistes et particu-
lierement 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 modele de vie (professionnelle bien siir, 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 I'injonction a 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 a la réalité du champ
des écoles d’art, de plus en plus régi par les mécanismes néolibéraux renforcant le poids des
attentes du marché (voir chap. 5.5.6). Imaginaire de 1a profession artistique et réalité du

meétier se confrontent :

« Les professions artistiques sont dans I'imaginaire le modéle du travail non aliéné, libre et expressif. Elles se
situent a lopposé des visions taylorisées, de l'imagerie propre a l'industrialisation, avec ses contremaitres,
ses corps et ce temps réglé et maitrisé. [...] Les visions romantiques ont cependant fait de l'artiste un étre
asocial et un héros. Elles ont réservé ces vies a des étres d'exception. Paradoxe dans une modernité quia
affirmé l'ethos démocratique. [...] La contrainte a une activité non choisie et non désirée est profondément
choquante en modernité, mais cet homme non aliéné reste une exception. Il nN"empéche : on peut aspirer et
sidentifier, et parfois sengager, décider et devenir artiste. » (Pita, 2013 : 54)

On voit ici clairement qu’opter pour une carriére artistique met face a des injonctions contra-
dictoires, des représentations paradoxales, qui vont avoir une influence sur le parcours des
artistes des lors qu’ils font le choix de cette profession. La vision de 1’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 a ce
décalage.

Dans I’analyse biographique des étudiant_e_s de la HEAD - Genéve proposée par Pita, la com-
préhension des parcours et de I’'intégration du marché du travail est liée au récit de vocation,
mise en avant comme élément central des différentes stratégies de carrieres mises en place par
les étudiant_e_s. Pita identifie deux postures distinctes. L'épreuve que constitue leur choix de
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 mene pas a 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 critere essentiel pour comprendre les stratégies mises en place par les candidat_e_s. L'autre
posture identifiée reléve au contraire de I’« affirmation » :
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« Le projet artistique constitue la premiére décision forte. A cette occasion, la personne saffirme, selibére, et par-
fois elle sémancipe, 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 I’'une et ’autre ; s’opposer a sa
famille, a un modele social, etc. n’empéche pas - au contraire - de s’affirmer en tant qu’indi-
vidu. Mais chacun percevra ces épreuves plus sur le mode de I’ « affirmation » ou de I’ « opposi-

tion » (voir chap. 5.4).

2.31.d)
Choisir la carriere artistique : famille et vocation

Si le choix des carriéres artistiques n’est pas toujours bien accepté par les familles des candi-
dat_e_s et étudiant_e_s, il semblerait que 1’acces a I’école transforme un peu la perception des
familles. Entrer dans une institution légitime, souvent réputée, légitime la vocation. « Der-
riére les mécanismes d’adhésion, apparait alors une sélection sociale de familles « accordées» a
la formation » (Laillier, 2011 : 59). Il semblerait que I’image de 1’école supplante ’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 réle décisionnaire fort (étant
donné la précocité de I’entrée en carriere),

« contrairement a ce que pourrait laisser supposer un placement dans une école professionnelle de danse,
la plupart des parents n'adhéerent pas a priori a ce devenir pour leur enfant. Pour beaucoup, il n'est pas ques-
tion que leur enfant devienne danseur ou danseuse, mais integre 'Opéra de Paris. » (Laillier, 2011 : 67)

La renommeée d’une école joue donc un réle qui dépasse le champ artistique. Elle a une
influence directe sur les parents et le soutien qu’ils peuvent apporter - ou non - a leur enfant
dans leur choix de carriere. Elle a une fonction rassurante et valorisante qui peut reconfigurer
les relations familiales. Parfois méme 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 ;
I’accés a une telle formation, qui incarne une forme d’élitisme trés 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 :
estimer la réputation d’une école, d’un enseignant, sous-entend un capital suffisant (diplome
supérieur, catégories socioprofessionnelles supérieures, bref une appartenance a des classes
privilégiées). Le facteur socio-économique n’est pas sans influence sur cette perception de la
renommeée artistique (voir chap. 5.1).

La réputation de I’école - ou de la branche d’étude en particulier - est donc, dans les cursus
artistiques, un facteur de motivation particuliéerement important comme le démontre ’en-
quéte de ’OFS de 2013 sur les étudiant_e_s des hautes écoles.
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Graphique 2.1
Motivations des étudiant_e_s pour le choix de I'établissement de formation, moy-
enne par domaine. (1= pas du tout ; 5 = entierement)
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études
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Source : Les étudiant_e_s de la HES-SO. Formation et situation socio- économique. Publication du Rectorat de la HES-SO, p.13;
données : Enquéte nationale Situation sociale et économique des étudiants, OFS, 2013%4

24 http://www.hes-so.ch/data/documents/Rapport-HESSO-resultats-enquete-OFS-2013-situation-sociale-economique-etudiants-541s. pdf, dernier
recours le 14 juin 2016.
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2322

La figure de l'artiste : nouveaux modéles et influence sur les candidat_e_s

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

2.3.2.3)

Lartiste-entrepreneur : nouveaux modes de formation

Le modéle de I’artiste-entrepreneur (voir chap. 5.5.6) apparait réguliérement, depuis quelques
années, dans la littérature sociologique. Pierre-Michel Menger, Séverine Sofio, Marie Bus-
catto, Marc Perrenoud, Juan-Carlos Pita, etc. ont a plusieurs reprises décrit les caractéristiques

de ce nouveau modele qui touche toutes les disciplines artistiques. Valérie Rolle et Olivier
Moeschler en proposent une analyse particuliérement intéressante centrée sur la production
de ce « cré-acteur » au sein méme de la formation. Les qualités du cré-acteur pour entrer dans le
modele de I’école et correspondre aux nouvelles fonctions de I’école, pensée comme un espace
d’expérimentation, constituent de nouveaux critéres de sélection implicites et explicites. En
effet, ’évolution du modele maitre/ éléve que nous avons évoqué en premiere 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
régles du jeu constitue un facteur essentiel de réussite, ou non, dans le cursus mais aussi lors
des admissions.

Aujourd’hui, I’école d’art tend a 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 I’identité artistique) et le développement des outils nécessaires a
I’insertion professionnelle. Cette particularité, que nous avons observée, est également décrite
(pour le contexte suisse) dans I’ouvrage de Pita sur la HEAD - Geneéve qui parle de « favoriser
I’'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
théatral» : «ni théatre prét a 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 déja les mémes conclusions :

« Reste que I'école, en méme temps qu'elle forme la technique et la sensibilité de I'éléve, laide a construire
des comportements professionnels, a ordonner ses représentations et sa pratique du métier en lui offrant
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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 « I’entrée dans la profession reléve bien de processus
d’appropriation de valeurs, de normes, de critéres de production communs et d’intégration a
un espace professionnel structuré, au sein duquel les aspirant-e-s au métier, variablement et
inégalement doté-e-s, ont a se frayer un chemin » (Rolle/ Moeschler, 2014 : 23).

Dans ce processus d’acquisition des « ficelles du métier » (pour paraphraser Becker), appa-
rait une tension pour les éléves qui ont du mal a trouver leur place entre artiste « déja opéra-
tionnel » et étudiant « en recherche de son identité artistique ». Les attentes de 1’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.D)
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 premieére entrée dans le milieu artistique. Les étudiant_e_s sont
alors confronté_e_s aux structures et mécanismes propres a ce champ et doivent apprendre les
regles du jeu. Et I’on pourrait en dire autant des admissions. Pita distingue trois étapes dans
ce dispositif de formation : le centrage sur soi-méme, 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
maniére dont les candidat_e_s abordent les admissions et I’entrée en formation. Ainsi la pre-
miére étape ameéne a une forme d’introspection qui amene a la construction d’un discours qui
lui est propre :

« Lartiste en formation doit se retourner sur lui-méme et élaborer un discours argumenté et cohérent sur un travail

qui proceéde de ce retournement. Cette épreuve sollicite sa capacité découte. [...] Lartiste en formation est en
effet confronté a une évaluation qui personnalise. Cette premiere épreuve prend place dans un dispositif ou
dominent«parler»et«ego». » (Pita, 2013 : 207)

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

La deuxieme 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 a celles de I’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 I’entrée dans
I’école qui constitue un premier pas vers la profession est donc a prendre en considération car il
s’agit d’un « passage » qui
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« donnelieu a une rupture. Lartiste en formation ne peut se contenter d expérimentation » et de « découverte .
Il doit devenir un « professionnel ». La formation exige de Iui une certaine rigueur. Il doit se déprendre des repré-
sentations «bohémes de l'artiste et des images de « papier glacé». » (Pita, 2013 : 207)

Cette tension est visible dans les témoignages des étudiant_e_s déja inscrit_e_s dans 1’école
mais aussi des candidat_e_s (notamment ceux postulant aux Masters ou ayant suivi une année
préparatoire). Cette deuxiéme étape est étroitement liée a la troisiéme 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 sir aux moyens mis en ceuvre 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 a questionner pour beaucoup son identité : « Les
deux premiéres épreuves semblent occuper tout ’espace a disposition. L'artiste en formation
est tourné vers lui. Il est parfois dans ’errance. Il cherche sa voie. Il doit donner forme a ce tra-
vail singulier et avec lui construire sa personnalité. » (Pita, 2013 : 208).

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

233
Critéres généraux de réussite dans les études artistiques

Pour réussir leurs études et leurs carriéres artistiques, les étudiant_e_s doivent composer avec
une série de facteurs, criteres, 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 maniére générale et non des critéres de
sélection propres aux écoles. Comme le soulignent Galodé et Michaut dans leur enquéte sur les
étudiant_e_s des écoles d’art francaises :

« Les recherches sur [évaluation de la réussite universitaire ont examiné l'influence de cinq groupes de
variables : les caractéristiqgues sociodémographiques des étudiants, leur scolarité antérieure, leurs condi-
tions devie, leurs manieres d'étudier et le contexte universitaire dans lequelils étudient (Duru-Bellat, 1995;
Romainville, 2000; Michaut, 2002). C'est a partir de ces cinq groupes, auxquels sajouteront les pratigues
culturelles des étudiants, que I'analyse de la réussite seffectuera. » (Galodé/ Michaut, 2003 : 83)

La prise en compte de ces caractéristiques n’est bien évidemment pas suffisante a expliciter la
réussite ou I’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
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considération les trajectoires étudiantes dans leur inscription dans un contexte institutionnel
qui produit lui aussi ses propres dynamiques de réussite ou d’échec. Compte également l’arti-
culation entre ce qui est de I’ordre du collectif et de I’'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 précarisation qui
ont des effets différenciés sur les acteur_e_s en fonction de leur position au sein de I’'institution
ou plus généralement suivant leur positionnement dans les mondes de 1’art. Les candidat_e_s
se trouvent en tout début de parcours, a I’étape-clé qui leur permettra de mettre un premier
pied dans une institution reconnue comme appartenant au champ artistique légitime. C’est
donc un premier pas vers la légitimation de la posture d’artiste qui est validée par une autorité.

Si le rapport a la vocation entretenu par les artistes est primordial, il ne faut pas oublier
celui des institutions, a commencer par les écoles d’art. Les cadres institutionnels sont
essentiels comme le rappelle le chapitre suivant ; la 1égitimité de I’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 Vartisteidéal ou du parcours idéal comme le laissent entendre par exemple les discours des étudi-
ant_e_s ayant achevé leur Bachelor : ils_elles sont déja 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 Zwangen und Moglichkeiten anderer gesellschaftlicher Sphdren wie
Arbeitsmadrkte (Kap. 2.4.1), Kunstwelten und dem politischen System durchzogen ist (Kap.
2.4.3). Die Beriicksichtigung diskriminierender institutioneller Prozesse und Strukturen (Kap._
2.4.5) erlaubt es, dieses Verstandnis des Feldes zu erganzen 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 Berticksichtigung der Ungleichheitskategorien Geschlecht, Race/Ethnizitat, Sexua-
litat, soziale Klasse sowie Korperlichkeit und welche Rolle dem Kontext von Bildungsinstituti-
onen zukommt, sind dabei zentral.

2.41
Wettbewerbe als zentrales Element der Bildungs- und Hochschulpolitik

Der Uberblick 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
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der Systemwettbewerb zwischen West und Ost, so sind es in den letzten drei Jahrzehnten die
Effekte der unter dem Schlagwort Globalisierung” gefithrten Debatten um deregulierte Handels-
beziehungen, Kapitalfliisse und damit einhergehender Migrationsbewegungen. Das Ende des
Systemwettbewerbs zwischen Kapitalismus und Kommunismus verscharfte zweifellos die
Wettbewerbsstrukturen zwischen den einzelnen Regionen und Landern: Im Sinne des «Wett-
bewerbsstaates» (Hirsch 1995) forderten marktliberale politische Krdfte 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 Canga Jey Aratnam wurde das Anwerben von hochqualifizierten Fachkrdften im Sinne
eines «talent turn» zu einem zentralen Merkmal staatlicher Bildungs- und Wirtschaftspoliti-
ken im Postfordismus (vgl. Jey Aratnam 2012).% Transnationale Mobilitit wurde unter diesen
Bedingungen zu einem eigentlichen Imperativ im zeitgenossischen 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 Hiirden nach wie vor nur fir privi-
legierte Klassen bzw. gewisse Staatsangehorigkeiten zuganglich ist.

Verschiedentlich wurde darauf hingewiesen, dass Wettbewerbe das zentrale Regulierungs-
prinzip in verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen darstellen (vgl. Wetzel 2013). Fiir die
Felder der Kiinste sind Wettbewerbe keine neue Erscheinung, sondern schon historisch in
verschiedener Hinsicht ein strukturierendes Element: Dies gilt sowohl fiir den klassischen
Kunstmarkt, Kunstpreise oder Musikwettbewerbe als auch flir die Vergabe von kiinstlerischen
oder Leitungspositionen in Orchestern, Biihnenensembles und Museen, die meist nach dem
The-winner-takes-it-all-Prinzip funktionieren (vgl. dazu Neckel 2008).% Fiir den Bildungsbereich
handelt es sich hingegen um ein neueres Phanomen, 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 handlungsfahige Akteur_innen
verstanden und in Anlehnung an Kriterien marktwirtschaftlich operierender Unternehmen
umgestaltet und reorganisiert (vgl. Peter 2014; Saner 2012; Miinch 2009). Diese konkurrieren
miteinander um knappe Giiter (z.B. Studierende, Lehrende, Forschungsgelder etc.), aber auch
um symbolische Anerkennung (Visibilitdt, Prestige etc.). Wie wir sehen werden, sind diese
neuen Politiken im Falle der Kunsthochschulen sozialstrukturell mit einer beschleunigten
Internationalisierung verkniipft (vgl. Kap. 5.1.6).

Christian Maroy und Agneés van Zanten betonen in einer organisationssoziologischen
Perspektive ebenfalls die regulierende Funktion von Wettbewerben im Schulbereich: Sie
unterscheiden zwischen einem Wettbewerb erster Ordnung (um Grosse) und zweiter Ordnung (um

25 Bezuglich (Arbeits-)Migration spricht Jey Aratnam von einer splitted stratification, da die Schweiz und andere westeuropai-
sche Staaten vor allem Arbeitskrafte in den oberen und unteren sozialen Berufsklassen anziehen wiirden, wahrend die mittle-
ren Klassen weniger tangiert seien.

26 Dies gilt ferner auch fir jene «Okonomie der Gabe» (Stipendien, staatliche Subventionen, etc.), die ebenfalls haufig nach
kompetitiven Mechanismen bzw. «inszenierten Wettbewerben» (Saner 2012) verteilt werden.
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Exzellenz). Beide dienten der Sichtbarkeit und dem symbolischen Kapital der Schule, wobei
dies fiir den Wettbewerb zweiter Ordnung umso starker gilt (vgl. Maroy/van Zanten 2009). In
dieser Perspektive bediirfen Wettbewerbsverhaltnisse zwischen verschiedenen Akteur_innen
eines gemeinsamen Cegenstandes, um den konkurriert wird, sowie eines spezifischen recht-
lich-6konomischen Dispositivs, welches diese erst ermoglicht.

Das Feld der Kunsthochschulen hat sich im Sinne der Isomorphismus-These* derart ange-
glichen, dass Aufnahmeverfahren mittlerweile institutioneller Standard sind. Diese dienen
deshalb kaum noch als Qualitdts- oder Profilierungskriterium gegentiiber anderen Hochschu-
len. Vielmehr erscheinen Aufnahmeverfahren in dieser Perspektive als notwendige Instru-
mente, um den Zugang zu Hochschulen einzuschranken - nicht bloss wegen der begrenzten
Anzahl Studienplitze (vgl. Kap. 5.2.4), sondern um deren (vermeintliche) Wettbewerbsfihigkeit zu
steigern oder aufrecht zu erhalten. Diese Form von Wettbewerb zwischen (hoch)schulischen
Akteur_innen wird durch die Herstellung von Exklusivitdt 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 ermoglicht eine solche Analyse von Wett-
bewerbsverhaltnissen. Felder umfassen nach Bourdieu alle fiir 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 Giiter (bspw. das Feld der Romane) oder der
involvierten Akteur_innen (bspw. das Feld der Kiinstler_innen). In Bourdieus konflikttheore-
tischer Lesart sind die Aneignung von materiellen und symbolischen Glitern Gegenstand von
Auseinandersetzungen in den sozialen Feldern. In diesen Kampfen driicken sich die jeweili-
gen Krafteverhaltnisse zwischen den involvierten Akteuren aus. Der tempordre 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 Zwan-
gen und Limitationen, aber auch den Chancen und Moglichkeiten anderer gesellschaftlicher
Spharen wie Arbeits- und Kunstmadrkten, dem Bildungswesen und des politischen Systems
durchzogen sind.

27 DiMaggio und Powell (1983) identifizieren drei Mechanismen, die dafur sorgen, dass sich Organisationen (wie bspw. Kunst-
hochschulen)isomorph, d.h. in gleicher Weise entwickeln und ahnliche Strukturen ausbilden: Erstens kénnen isomorphe
Entwicklungen auf Zwang beruhen und autoritar durchgesetzt werden. Dieser Mechanismus ist insbesondere dort zu
finden, wo Organisationen von anderen abhangig sind, bspw. weil sie ohne die Erfullung dieser Vorgaben nicht offentlich
finanziert werden. Zweitens fuhren sie isomorphe Entwicklungen auf Nachahmungen bzw. mimetische Prozesse zurtick:
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 Universitaten, die in den Rankings immer die ersten
Rdnge einnehmen). Drittens hatten Professionsangehorige gemeinsame Vorstellungen und Einschatzungen tber be-
stimmte Situationen und teilten ihre Ansichten iber wiinschbare 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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Kunsthochschulen befinden sich an der Schnittstelle von Bildungs- und kiinstlerischen
Feldern: Zum einen sind sie Teil eines expandierenden und mittlerweile global rekrutieren-
den Hochschulfeldes, das durch ein starkes Machtgefdlle zwischen den Landern des globa-
len Nordens und des globalen Siidens gekennzeichnet ist (vgl. Kap. 2.2.3). Wie mehrfach

gezeigt wurde, betrifft dies auch die Kunsthochschulen: Ihre Handlungsautonomie wurde
durch Reformen staatlicher Steuerung erweitert, wahrend gleichzeitig innerorganisatorische
Mitentscheidungsrechte beschnitten wurden (vgl. Mittelbande 2014; Holert 2010; Sheikh
2006).2 Durch die Einnahme spezifischer Profile versuchen die Kunsthochschulen ihre
Sichtbarkeit in diesem global funktionierenden Bildungsmarkt zu erhohen, um fiir potentielle
Studierende und Dozierende interessant(er) zu werden. Fiir den Wettbewerb zwischen Kunst-
hochschulen ist die von Maroy und van Zanten angefiihrte Grosse einer Institution (bspw.
gemessen an der Anzahl Studierender) allerdings eher sekundar: Sowohl eine kleinere, fokus-
sierte Spartenhochschule als auch eine umfassende Hochschule der Kiinste konnen internati-
onal sichtbar sein und Anerkennung erhalten. Viel wichtiger scheinen Merkmale zur Positi-
onierung gegeniiber 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 konnen bestimmte Profile innerhalb des Feldes
betont werden, wodurch eine Abgrenzung von anderen Positionen moglich wird und wiede-
rum die Wahrnehmung anderer Akteur_innen (z.B. Studieninteressierte, Vorlauferinstitutio-
nen, Studienberatung etc.) beeinflusst.

Dennoch bedingen sich Quantitdt und Qualitdt 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
Exklusivitat eines Studiengangs, d.h. dem Verhaltnis von Bewerbenden und Aufgenommenen.
Diese quantitative Grosse ist zwar in erster Linie fiir das Hochschulmanagement relevant,
entfaltet seine Wirkkraft aber auch auf der Seite der Kandidat_innen: Obwohl diese das Ver-
haltnis nicht genau bestimmen konnen, muss fiir sie zumindest eine realistische Chance
auf Studienzulassung erkennbar sein.* Zudem stellt der Umstand, in einen Studiengang mit
einem engen Nadelohr aufgenommen zu werden, eine besondere Form von Anerkennung dar.
Rothmiiller zeigt in ihrer Studie zur Zulassung zum Kunststudium an der Akademie der Bil-
denden Kinste 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 haufiger, die Aufnahmeverfahren nicht zu bestehen. Sie nehmen inso-

28 Die Hochschulleitung der ZHdK beispielsweise beschreibt diese als eine «wgeflihrte» Hochschule, [...] ahnlich wie Hochschu-
len im angelsachsischen Raum, deren Leitungspersonen nicht aus dem Kollegium der Hochschule heraus gewahlt, 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 Exklusivitat, da fur sie kaum verlassliche Informationen
Uber die objektiven Zulassungschancen vorliegen. Die effektiven Zulassungsquoten sind das eigentliche Betriebsgeheimnis der
Hochschulen und werden in der Regel nicht veroffentlicht.
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fern den negativen Zulassungsentscheid bereits vorweg (Rothmiiller 2010: 114).

Zum andern sind Kunsthochschulen die wohl wichtigste Eintrittsinstanz in kiinstlerische und
professionelle Berufsfelder. Obwohl eine Ausbildung an einer Kunsthochschule keine Voraus-
setzung ist, um fiir eine kiinstlerische Praxis Anerkennung zu erhalten - viele Kandidat_innen
bzw. Studierende weisen bereits eine etablierte kiinstlerische Praxis auf, wenn sie an die
Kunsthochschulen herantreten -, bleibt das Absolvieren von prestigetrachtigen und interna-
tionalen Hochschulen in den USA, Grossbritannien oder Deutschland der wichtigste Pradiktor
flir Visibilitit und 6konomischen Erfolg im kunstmarktorientierten Teil des Feldes (gemessen
an der Prasenz 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 fiir die Felder der visuellen Kiinste, sondern auch fiir die Musik (vgl. Wagner 2015) oder
das Theater (vgl. Hinzi 2013). Zwar gibt es immer wieder Erzahlungen von beriithmten Kiinst-
ler_innen, die auf ihren autodidaktischen Werdegang verweisen. Wie Tangian aufzeigt, dient dies
allerdings haufig eher einer anti-akademischen Selbstinszenierung im Sinne des romantischen
Kiinstlerideals und schliesst an ein jahrhundertealtes Narrativ an (vgl. Tangian 2010: 51ff.). Die
iiberwiegende Mehrheit erfolgreicher und sichtbarer Kiinstler_innen (gemessen an 6konomi-
schem wie symbolischem Kapital) durchlduft heutzutage das System der - zumeist staatlich
organisierten - Kunstausbildung an Hochschulen. Die Kunsthochschulen entscheiden dem-
nach durch ihre Politiken der Inklusion und Exklusion iber den Zugang zu den kiinstlerischen
Feldern selbst.3° Sie funktionieren somit erst in zweiter Hinsicht als eine von mehreren Konse-
krationsinstanzen ex post, indem sie Kiinstler_innen fiir deren Arbeiten als solche anerkennen
(vgl. Kap. 5.5.7).

Bedingung fiir diesen Zugang scheint die von den meisten Akteur_innen des Feldes geteilte
Uberzeugung, dass es Aufnahmepriifungen vor der Aufnahme eines Studiums an den Kunst-
hochschulen braucht (vgl. Kap. 5.2.4). Es gilt sich zu den gegenwartig giiltigen Spielregeln zu

bekennen (ohne dies zwangsldufig thematisieren zu miissen), um in diesem Feld mitspielen zu
konnen. Wie Sandra Beaufays und Valérie Moser betonen, trete in kaum einem anderen Feld
dieses Einverstandnis und damit die illusio, d.h. der Glaube an die Macht dieses Spiels und sei-
ner Effekte, offener zutage als in den Kiinsten (vgl. Beaufays/Moser 2013). Die starkste Zustim-
mung erfahrt diese Eintrittshiirde entsprechend von den Auserlesenen selbst, die dadurch
auch die Grenze zwischen ihnen und den Unterlegenen umso deutlicher ziehen konnen (vgl.
dazu Kap. 6.1). Indem Bourdieu die Vorstellung einer «charismatischen Ideologie des schop-
ferischen Tuns» (Bourdieu 2001: 271) als Teil der illusio des Feldes bezeichnete, attackierte er
eine wesentliche Zugangsvoraussetzung zum Feld selbst.3' Eine feldtheoretische Perspektive
macht ferner deutlich, dass der symbolische Wert eines Kunstwerks bzw. einer kiinstlerischen
Leistung nicht durch die Kunstschaffenden selbst, sondern durch das Feld der Kunstproduktion

30 Sie besitzen gleichsam eine Art doppeltes Monopol tber diese Zugange analog zu den Universitaten und technischen Hoch-
schulen fur die wissenschaftlichen Felder, auch wenn sie in dieser Hinsicht weniger exklusiv sind.

31 Die Feststellung Kastners, dass Bourdieu im Kunstfeld nur unzureichend rezipiert oder gar bewusst abgelehnt wurde (Kast-
ner 2009: 175), erstaunt daher fur 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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als Glaubensuniversum geschaffen wird - und damit auch durch die Kunsthochschulen. Ent-
sprechend verstehen Beaufays und Moser Kunsthochschulen und -akademien neben Gale-
rist_innen, Kurator_innen und den Institutionen der Kanonisierung wie Museen, Ausstel-
lungsraume und der Kunstgeschichte als wichtigste Akteurinnen in der sozialen Konstruktion von
Kiinstler_innen (vgl. Beaufays/Moser 2013: 231ff.).

Sowohl die Felder der Hochschulbildung als auch diejenigen der kiinstlerischen 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 ExKklu-
sion gepragt (vgl. Kap. 2.1): Was jeweils als interessante, begehrenswerte Kunst, Musik, etc.
anerkannt wird, welches Bildungsverstandnis in einem bestimmten Feld vorherrscht oder wer
welche Ressourcen zugesprochen erhdlt, 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 widerspriich-
liche Positionen aus angrenzenden Feldern wie Kunst, Politik, Okonomie, etc. stark beein-
flusst.

Die Konzeption von Kunsthochschulen als Gegenstand materieller und symbolischer
Kampfe 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 verkniipft, 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 priifen 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 Passungsverhaltnissen

Ein weiterer wichtiger Baustein in Bourdieus Theorie der Praxis ist das Konzept des Habitus:
Im Habitus werden die soziale Position iiber das Volumen, die Zusammensetzung und die
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
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Strukturen (z.B. die gesellschaftliche Einteilung in oben und unten, Mann und Frau, etc.), aber
auch familidre und individuelle Erfahrungen im Habitus von Akteur_innen inkorporiert - d.h.
sie gehen in eine Art korperlicher Selbstverstandlichkeit iiber. Dieser verkorperlichte Aspekt sozialer
Praxis ist zentral: Die Zugehorigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe wird auch dann
inszeniert, wenn dies den Handelnden nicht bewusst ist. Der Habitus lasst sich nicht ablegen
oder fiir eine bestimmte Zeit aussetzen, sondern ist «ein Programmy», das «wie eine (zweite,
kultivierte) Natur funktioniert» (Bourdieu 1997: 168). Habitus ist demnach eine Form von Kor-
perwissen und zugleich eine Form dessen, was uiber den Korper gewusst wird. Darin spiegeln
sich gesellschaftliche Hierarchien sowie Macht- und Ungleichheitsverhdltnisse wider.
Bourdieu legte in seinem Verstandnis von Habitus den Schwerpunkt auf die Strukturie-
rung durch soziale Klasse, den sogenannten Klassenhabitus, Erst aufgrund von feministischer
Kritik hat er spdter auch Ceschlecht als konstitutiv fiir den Habitus theoretisiert.3 Nicht nur
Aspekte von Geschlecht, sondern auch von Race/Ethnizitat bleiben in Bourdieus Habituskon-
zeption hinter der Bedeutung von sozialer Klasse zuriick. Mit Kastner mochten wir anfiithren,
dass Race/Ethnizitat ebenso bedeutsam fiir 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 (Staatsbiir-
ger_in - Ausldander_in, Schwarz - weiss, etc.) unterscheiden. Diese zeigen sich etwa in unter-
schiedlichen Blickregimen3, Wahrnehmungs- und Deutungsweisen und schaffen damit erst
die Bedingungen fiir 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/Ethnizitat und
sozialer Klasse als auch die symbolische Gewalt gesellschaftlicher Herrschaftsverhdltnisse.3*
Die Art und Weise, wie sich Kandidat_innen in den Zulassungspriifungen an Kunsthochschu-
len physisch prasentieren und auf welches Wissen und Erfahrungen sie dabei zuriickgreifen

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

33 Kaja Silverman diskutiert und unterscheidet — im Anschluss an psychoanalytische und semiologische Ansdtze bspw. von
Jacques Lacan und Roland Barthes — das Sehen als einen sinnlichen Akt (look) vom Blicken/Erblicken (gaze). Sie verweist auf
die Wirkmachtigkeit kollektivierter Blickweisen und spricht aufgrund von deren regulierenden, normativen und kontrollie-
renden Wirkungen von einem Blickregime (vgl. Silverman 1997). «<Denn der Blick verlangt spezifische Darstellungsweisen,
um erblicken zu kdnnen. Im Umkehrschluss heisst das fur 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 verhal-
ten.4) Beispielsweise muss eine Person, um als ,Mann'erblickt zu werden, auch mannliche Attribute ,besitzen’ oder besser
zu sehen geben (konnen) — also die fur Mannlichkeit vorgesehenen Merkmale in Bezug auf den Korper, die Korperhaltung,
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 Unzulanglichkeit des Blickregimes zeigt sich daran, dass
nur das ,Vor-gesehene'leicht (an)erkannt werden kann.» Vgl. Blick und kulturelles Bilderrepertoire, in: wiki Reprasentation
und Reprasentationskritik, online unter: https://wiki.zhdk.ch/repraesentation/doku.php?id=wiki:text:ansatzpunkte (letzter Zugriff:
14.06.2016).

34 Sexualitat und Ableismus sind ebenso ausschlaggebende Analysekategorien, wurden aber bisher erst ansatzweise in Ver-
knupfung mit dem Habituskonzept theoretisiert.
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konnen, wird grundlegend iiber bzw. durch ihren Habitus vermittelt.

In Anlehnung an die Feld- und Habitustheorie konnen Aufnahmeverfahren demnach als
die Herstellung von Passungsverhdltnissen 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 auswahlenden Institution und den individu-
ellen bzw. familidren Habitus der auszuwahlenden Kandidat_innen. Dieser setzt - vor allem auf
Seiten der Kandidat_innen - bereits vor den eigentlichen Aufnahmeverfahren ein, erfahrtim
Rahmen von diesen eine erste Bestdatigung und wird im weiteren Studienverlauf gefestigt.
Passungsverhadltnisse werden in Interaktionen vor, wahrend und nach den Aufnahmepriifun-
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 Gesprache, vor allem aber
auch mittels non-verbaler, bestdtigender oder ablehnender Gesten und Korperhaltungen (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 - kiinstlerischen 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
«Coden fiir die Zulassung zum Kunsthochschulstudium bedienen miissen (Seefranz/Saner
2012: 73). Dazu bedarf es nicht nur der Inkorporierung des familidren kulturellen Kapitals von
klein auf, sondern auch des erfolgreichen Durchlaufens mehrerer vorgelagerter Priifungen
in Gymnasien, Vorkursen oder Wettbewerben - also eines spezifisches Reifens, das nicht mit
Erhalt des Maturitdtszeugnis 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 gekdmpft wird, begriinden (Bourdieu 2004: 136). So bleibt das Aufwachsen und
Vertrautsein in bzw. mit einer «musik- und literaturaffine[n] Umgebung» (Konig 2012: 371f.)
der aussichtsreiche Pradiktor fiir einen spateren Zugang in die Kunstwelt.

35 Wagner beschreibt, wie sehr eine erfolgreiche Musikkarriere — neben der finanziellen Bereitschaft der Eltern — von der
«familiaren Kultur» abhangt. 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 flr eine Musikkarriere ist vielmehr eine gelebte familidre und soziale Realitdt, die in einem jahrelangen Sozialisati-
onsprozess inkorporiert wurde und entsprechend nicht hinterfragt werden muss.
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2.4.4
Aufnahmeverfahren als Cooling-out

In einer struktur-funktionalistischen Perspektive interessiert sich Burton Clark fiir die Diskre-
panzen zwischen gesellschaftlich erzeugten Interessen (z.B. der Attraktivitit des Kunstfeldes)
und den institutionell zur Verfiigung stehenden Mitteln (z.B. der begrenzten Anzahl Studi-
enpldtze an Kunsthochschulen), die zu einer wachsenden Zahl von unerfiillten Aspirationen
und Winschen fithre. Anhand der kalifornischen community colleges mit zweijahrigen Studien-
gangen zeigt Clark auf, dass den Bildungsinstitutionen verschiedene Strategien zur Verfigung
stehen, um gegeniiber 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 Abkldrungsgesprdachen, Kursen
zur Karriereplanung und Selbst-Evaluationen sollte den Studierenden eine Reorientierung in
weniger anspruchsvolle Studiengange 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, universitaren Auswahlverfahren mittels harten standardisierten
Verfahren erfolgt die Aussiebung in dem von Clark beschriebenen Bildungsinstitutionen in und
durch den personlichen Kontakt mit Berater_innen und Lehrenden. Der Vorteil fiir die Stu-
dierenden liegt darin, dass Alternativen aufgezeigt und vorgeschlagen werden, so dass die
Abwendung vom urspriinglichen Studien- oder Berufsziel nicht als personliches 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 moglichst zu minimieren, um Stress fiir 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 Verknupfung Bourdieuscher Denkwerkzeuge mit einer feministisch-
post_kolonialen Perspektive: Institutionelle Diskriminierung, Reprasentation und
Othering

Die Verkniipfung bildungstheoretischer und professionssoziologischer Ansdtze mit Bourdi-
euschen Denkwerkzeugen und einer feministisch-post_kolonial informierte Perspektive tragt
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.
2.4.2und 2.4.3) als auch eine feministisch-post_koloniale Perspektive leisten eine Herrschafts-

analyse gesellschaftlicher Machtverhaltnisse, die die Verkorperung 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/Ethnizitat, sozialer Klasse
und Korper sowie die Bedeutung von Wettbewerbsfahigkeit und deren Verkniipfung mit der
sogenannten «Auswahl der Besten» aus einer machtkritischen Perspektive zu reflektieren und
zu analysieren. Die post_koloniale Perspektive riickt zudem ein Bewusstsein iiber historisch
und gesellschaftlich gewachsene Verhaltnisse in der Kontextualisierung der Kunsthochschule
als eines sozialen Feldes in den Fokus. Dadurch wird deutlich, wie sehr Bildung mit den globa-
len Machtverhdltnissen 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 konnen und dass dariiber hergestellte Identitdten nicht
fixiert, sondern Verschiebungen und Widerspriichen ausgesetzt sind. Dies macht eine Ana-
lyse ihrer intersektionalen Gleichzeitigkeiten und Wechselwirkungen notwendig (Degele/Winker
2011; Walgenbach 2012). Intersektionalitdat wird als ein sozialer Prozess beschrieben, der durch
Praktiken und Situationen bestimmte Positionalititen hervorbringt (Anthias 2008). Nur durch
die kritische Betrachtung der Wirkungsweise historischer Macht- und Herrschaftsmecha-
nismen wird es moglich zu erkennen, wie dominante und unterdriickte Positionierungen in
komplexer Verwobenheit funktionieren und subjektive Erfahrungen strukturieren (Erel et al.
2007). Wichtig ist dabei, unterdriickende genauso wie privilegierende Praktiken zu beriick-
sichtigen, weil Privilegien den Anschein von Natiirlichkeit machen und insbesondere durch
diejenigen, die davon profitieren, als solche nicht anerkannt werden (Ahmed 2012; Leonardo
2009; Wachendorfer 2001, 2005). Die Auseinandersetzung mit Bourdieus Denkwerkzeugen der
verschiedenen Kapitalformen und des Habitus sowie seines Verstandnisses des sozialen Rau-
mes sind somit Voraussetzung fiir die Analyse und das Verstehen verschiedener Positionierun-
gen und Verwobenheiten von Geschlecht, Ethnizitat, sozialer Klasse und Korper 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 konnen (Williams 1985: 331). Entsprechend plddiert Williams fiir 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-
duals who staff them, then it is reasonable that these structures and practices should be the
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object of study.» (Williams 1985: 331) Fiir Ungleichheiten werden oft gesellschaftliche (bspw.
historischer Rassismus) oder individuelle (bspw. die Haltung einzelner Mitarbeitenden) Erkla-
rungsmuster bemiitht, wodurch institutionell verankerte Diskriminierungen aus dem Blick-
feld geraten (ebd.). Die Definition institutioneller Diskriminierung wird mehrheitlich auf den
Bericht von Sir William McPherson36 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. Itis a corrosive disease.» (MacPherson of Cluny 1999: 6.34 [Herv. im Original])3

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 fiir Race/
Ethnizitdat und weiss-Sein nicht (GComolla/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 franzosischspra-
chigen Raum wenig verbreitet, Benachteiligungen werden nach wie vor primar a-historisch
als Resultat von individuellen Vorurteilen verstanden (Doytcheva 2015; Gomolla 2010b: 61).3
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 pragen 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/Ethnizitat als educated
racism benannt werden. Educated racism bedeutet, die_den Andere_n auf eine bestimmte Art zu
kennen, namlich iiber einen hegemonialen und mehrheitlich weissen Blick, ohne sich dessen
bewusst zu sein (vgl. Arndt 2005; Dietze/Brunner/Wenzel 2009; El-Tayeb 2001, 2011; Wachen-

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

37 Fureinedifferenzierte Kritik insbes. an der Verhandlung von Rassismus im MacPherson Bericht vgl. (Hall 1999: insbes. 194).

38 Vgl. auch Annita Kalpaka (2015) flir Forschung zu institutionellem Rassismus im Hochschulbereich und das Problem einer
Individualisierung von Rassismus.
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dorfer 2001, 2005). Dieser eingeschrankte und potentiell diskriminierende Blick ist «gebildet»
und vermittelt den Anschein von Objektivitat: «Such racism is not «straight; it speaks the
language of «doing good», as a polite language» (Ahmed et al. 2006: 86). Bildungsinstitutionen
sind besonders davon betroffen, da diese sich selbst als offene und tolerante Raume verstehen,
in denen Meinungsfreiheit als grundlegend dafiir gilt, was diese Institutionen anbieten und
verbreiten. Erst wenn institutionalisiertes weiss-Sein anerkannt wird und eine Untersuchung
und Sensibilisierung fiir die verschiedenen Formen von educated racism vorhanden sind, kann
rassistische Diskriminierung einerseits als inhdrent institutioneller Prozess verstanden wer-
den und andererseits als eine Form des Tuns statt eines passiven Erduldens durch potentiell
Diskriminierte: Wird institutioneller Rassismus iiber Unterlassungen gegeniiber nicht-weis-
sen Anderen definiert, bleibt die Differenz und Diskriminierung letztlich beim Anderen und das
hegemoniale wirist nicht betroffen (vgl. Eggers 2005; Ha/Al-Samarai/Mysorekar 2007; Kilomba
2008; Kuria 2015; Wollrad 2005). Es geht dabei vor allem darum, institutionalisierte Privilegien
in den Blick zu bekommen und (selbst)reflexiv dariiber nachzudenken (Ahmed et al. 2006: 73).

Institutionelle Diskriminierung manifestiert sich in diesem Verstandnis also nicht nur
durch unsere Unterlassungen, sondern iiber unser Tun - wobei das wir ein Effekt des Tuns ist
(vgl. Kuria 2015: 56-60).3° Dieses Tun ist in Prozessen der Normalisierung am wirkmachtigs-
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 Machtverhdltnisse zu verstehen (vgl. Gutiérrez Rodriguez 2003; Leonardo 2004;
Oguntoye/Opitz/Schultz 1995; Sow 2009; Steyn 2012; Wachendorfer 2001, 2005). Das aktive
Ignorieren ist in die Dominanzkultur* 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
wahrend 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 auszuwahlen. Es geht dabei nicht nur um eine
Reflexion von dahnlichen Korpern, sondern auch um eine Vertrautheit, die einen selbstverstand-
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
Bezug auf Kandidat_innen vorherrschend sind. Solche Reprasentationen konnen sehr wirkmach-

39 Eine solche Anerkennung der Wirkmachtigkeit von Privilegien erinnert an das Verstandnis symbolischer Gewalt bei Bourdi-
eu: Diese operiert auf der symbolisch-sinnhaften Ebene des Selbstverstandlichen und Alltaglichen und fuhrt zur Beharrung,
Verinnerlichung und Verschleierung von gesellschaftlichen Herrschaftsverhaltnissen (Bourdieu/Wacquant 1996: 175-185).

40 Dominanzkultur nach der Pragung durch Birgit Rommelspacher bedeutet, «dass unsere ganze Lebensweise, unsere Selbstin-
terpretation sowie die Bilder, die wir vom Anderen Entwerfen, in Kategorien der Uber- 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 6konomischen
und politischen Strukturen, und ihre Geschichte zum Ausdruck kommen. Sie bestimmt das Verhalten, die Einstellungen und
Gefuhle aller, die in einer Gesellschaft leben, und vermittelt zwischen den gesellschaftlichen und individuellen Strukturen.
Diese Kulturist in westlichen Gesellschaften vor allem durch die verschiedenen Traditionen von Herrschaft gepragt, die
zugleich auch sehr unterschiedliche Dimensionen umfassen.» (Attia/Kobsell/Prasad 2015: 10)



‘7

Fondements théoriques 66

tig sein: Das Machtgefadlle zwischen der_m Wissenden und denjenigen, liber die_den Bescheid
gewusst wird, verdeckt gewisse Subjektivitdten resp. stellt ganz spezifische her (vgl. Fabian
1990; Spivak 1988). Sichtbarkeit und Anerkennung basieren auf Machtstrukturen, die sich auf
vorherrschende Reprasentationen 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 konnen. Dieses
Wissen iiber in einer Situation von Machtgefadlle macht eine gleichwertige Anerkennung von
anderen und fremden Positionierungen und Subjektivierungen zu einer grossen Herausforderung
(Broden/Mecheril 2010; Eggers 2010; Mecheril/Plosser 2009); die Situation der Auswahl und
Bewertung enthalt 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 Kklassifiziert wird. Das komplexe Biindel an Emotionen, Ideen, Motivatio-
nen, Reflexen, Prioritaten, Geschichte und Individualitaten des Anderen wird negiert, um die-
sem dadurch weniger Wertigkeit, Respekt, Wiirde - letztlich weniger Menschlichkeit - zuzu-
schreiben (vgl. de Beauvoir 1976; Said 2003). Prozesse von Veranderung machen deutlich, dass
Rassismus, Sexismus und Klassismus miteinander verwoben sind: Machtverhadltnisse 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.# Diese gewaltvolle Reprasentation der Anderen als unverriickbar different und

zeitlich sowie geographisch weit weg, war notwendiger Bestandteil der Konstruktion eines
souverdnen, iberlegenen europdischen Selbst (vgl. Mignolo 2005; Said 2003).

Anhaltende Abgrenzungen gegeniiber dem Anderen miissen deshalb spatestens seit Beginn
der Kolonialzeit als konstitutiv fiir die Entstehung und Selbstaffirmierung weisser Identitat
gesehen werden (vgl. Purtschert 2006). Uber Othering werden Sexismus, Klassismus und Ableis-
mus unter dem Deckmantel normativer Regulierung perpetuiert (vgl. Davis 1995; Leonardo
2009) und konnen in ihren intersektionalen Verwobenheiten oft nur analytisch auseinander-
gehalten werden (Hostettler/Vogele 2014).

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

In der Analyse von Ungleichheiten und Diskriminierungen an Kunsthochschulen gilt es

41 Johannes Fabian beschreibt dies als «denial of coevalness» (Fabian 1983: 31). Er kritisiert Reprasentation vor allem im
Kontext ethnologischer Forschung und zeigt auf, dass in der Reprasentation von Anderen auch temporale Verschiebungen
mit weitreichender Wirkung stattfinden: «Beneath their bewildering variety, the distancing devices that we can identify
produce a global result. | will call it denial of coevalness. By that | 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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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 Lehrpldanen 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 Schliisselbegriff im inter-
disziplindren Feld der Curriculum Studies ist derjenige des «hidden curriculump», des inoffiziellen
«versteckten Curriculums», das als Subtext jede intendierte Lehreinheit begleitet. Studien
zum hidden curriculum beziehen sich daher nicht nur auf biirokratisch-formelle, sondern auch
informelle, institutionelle Prozesse, die Lehr- und Lernerfahrungen im Schulalltag pragen.4

Das Standardwerk Understanding Curriculum von William Pinar et al. (1995) zu historischen
und gegenwartigen Formen der curriculum discourses zeigt auf, dass sowohl der Facherkanon 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 gepragt hat, ist das Ver-
standnis von curricula als einem «politischen Text» (Pinar et al. 1995: 242). Michael Apple argu-
mentiert, dass sich die inharente 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 conflictand 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
intellectual 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» (Apple1975: 99, zit. in Pinar et

al. 1995: 249).

42 Zum «hidden curriculumn» 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: o1, 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 Crundannahmen, die der Wissensproduktion zugrunde
liegen, werden nicht thematisiert und reproduzieren dadurch gesellschaftspolitische Macht-
verhadltnisse. 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 selbstverstandlich empfundenen diskursiven Strukturen, welche Unterrichts- und
Schulpraxen unausgesprochen zugrunde liegen, - eruieren und verstehen zu konnen. Da die
Schlisselwerke im Feld der Curriculum Studies im nordamerikanischen Kontext der Primar- und
Sekundarschulbildung entstanden sind, muss anhand der Lehrinhalte von Kunsthochschulen
in der Schweiz iiberpriift werden, inwiefern sich die Erkenntnisse in Bezug auf das hidden curri-
culum auch auf den Bereich der tertidren Kunstausbildung iibertragen 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 Verstdandnis von Diversitdt hilfreich. Steyn definiert Diversitdt als
ein «being different together» (Steyn 2010) ein gemeinsames unterschiedlich sein. Entgegen der vor-
herrschenden Tendenz sich Diversitdt als ein «Spektakel des <Anderer»» (Hall 2004) anzueignen
oder zu verniedlichen, zeigt Steyn auf, dass eine vertiefte Auseinandersetzung mit Diversitat
nur dann moglich ist, wenn Machtverhaltnisse und Differenzen nicht ausgeblendet, sondern
ins Zentrum gerickt werden. Ihr Konzept der Critical Diversity Literacy verweist auf die Komplexi-
tat und Konflikthaftigkeit dieses gemeinsamen unterschiedlich seins:

«wDiversity 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
hegemonicidentities, 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 Verstandnis von Diversity zu einer Lese- und Schreibfahigkeit (liter-
acy) erkldrt, erscheinen Unterdriickungsmechanismen als Teil eines Scripts, das es erst zu
dekodieren gilt. Die Fahigkeit unterschiedliche gesellschaftliche Positionierungen und die
damit verbundenen Privilegien oder Benachteiligungen iiberhaupt 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 Diversitdt, sondern verfiigen haufig auch iiber ein grosseres 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» aufzukldaren 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 Selbstreflexivitat, empathisches und kritisches Denken
erarbeitet und entwickelt werden kann. Im Hochschulkontext bedeutet ein kritisches Ver-
standnis von Diversitat als Bildungsprozess, dass Lehrende, Mitarbeitende und Studierende
nicht nur ihre Verschiedenheit in sozialen und ckonomischen Lebensrealitaten, Herkinften,
Status und Identitaten lesen und anerkennen lernen, sondern dass sie darum bemiiht sind,
die Reproduktion hierarchischer Verhaltnisse und deren potentielle Verletzungsgewalt zu ent-
larven und umzuschreiben.

Ebenfalls hilfreich ist das Verstandnis von Diversitat als «Interkultur», das einen aktiven
Prozess und ein tibergreifendes Ordnungsprinzip bezeichnet, bei dem es «um das Leben in
einem uneindeutigen Zustand und die Gestaltung einer noch unklaren Zukunft» geht (Terkes-
sidis 2010: 10). Fiir Mark Terkessidis steckt im Begriff Interkultur kein ethnisches Verstandnis
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.). Gemadss 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 Ausschliissen und den-
jenigen, die abwesend sind. Ein Verstandnis von Diversitdt als Interkultur lebt also von Raumen,
in denen Konflikte und machtkritische Auseinandersetzungen stattfinden konnen.

Mit der potentiellen Verletzungsgewalt beschaftigt sich auch Maria do Mar Castro Varela
in ihrem Artikel Interkulturelle Vielfalt, Wahrnehmung, und Selbstreflexion aus psychologischer Sicht: «Je
privilegierter meine Position ist, desto hoher ist meine Verletzungsgewalt» (Castro Varela
2005: 2). Fiir Castro Varela beinhaltet Pidagogik einen kritischen Umgang mit der potentiellen
Verletzungsgewalt, die jeder Lehrperson in einem Ausbildungsverhdltnis zukommt. «Pada-
gogisches Handeln ist machtgesattigt und riskiert immer auch andere zu verletzen, insoweit
scheint es notwendig Sensitivitdten zu entwickeln, die eigene Wahrnehmung zu scharfen, die
beschrankte 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 Abhangigkeitsverhaltnisse und den
(potentiell) selbstreflexiven Umgang mit den eigenen Privilegien zu untersuchen. Insofern ist
Castro Varelas Pladoyer, «kMachtanalysen - also auch Analysen struktureller Ungleichheiten -
in die padagogische Reflexion miteinzubeziehen» (ebd.: 8), fiir das hidden curriculum von hochs-
ter Relevanz.

Aus dem bisher diskutierten ist abzuleiten, dass der Prozess einer «Sensibilisierung fiir
Fragen der Diversitat»®, wie es eine der untersuchten Kunsthochschulen formuliert, inharent
konflikthaft ist. Es gilt deshalb zu untersuchen, inwiefern kritische Diversitdt im Hochschul-
kontext Denk- und Aktionsraume fiir eine (selbst)reflexive Auseinandersetzung mit institutio-
nellen Politiken und Praktiken sowie der Bearbeitung von Konflikten eroffnen konnte.

43 ZHdK, Rektorat Gleichstellung/Diversity (2011): Diversity Policy Zurcher Hochschule der Kuinste. Grundsatze 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

Approche méthodologique

3.1
Situation de départ : une « focused ethnography » sur l'institution de la
haute école d'art

Le projet de recherche Art.School.Differences représente une vaste étude du champ de I’enseigne-
ment artistique supérieur et des inégalités sociales, interrogeant leurs dimensions institu-
tionnelles, structurelles et individuelles. Il s’agit de dresser un bilan détaillé de la situation, a
travers une approche transdisciplinaire et la combinaison de divers méthodes et procédés. Sur
le plan empirique, ’étude constitue une « focused ethnography » de I'institution (Knoblauch,
2001), qui met I’accent sur un extrait de son propre monde social : par opposition a la pratique
ethnographique des séjours de recherche continus et prolongés dans un champ étranger, la
focused ethnography prend appui sur ’approche des workplace studies (cf. par ex. Gotz/ Wittel, 2000)
pour se concentrer sur certains segments des champs sociaux et sans prendre en compte la vie
des acteurs_trices en dehors des segments étudiés : « La focalisation désigne ici la concentra-
tion sur certains aspects a I’intérieur des champs » (Knoblauch, 2001 : 126).

La focused ethnography se distingue du regard ethnologique dans la mesure ou elle renonce explici-
tement a la création méthodologique de 1’étrangéité (« Befremdung ») du champ de recherche
(Hirschauer/ Amann, 1997). Il s’agit au contraire d’une auto-observation sociétale, qui décrit
son objet et le champ a travers sa propre expérience (Knoblauch, 2001 : 133s.). Bien que la ma-
jorité de I’équipe de recherche n’ait pas été socialisée dans le contexte des hautes écoles d’art,
nous faisons partie intégrante de ces institutions en raison de nos activités de recherche et
d’enseignement menées dans ce cadre. C’est donc également notre propre pratique que nous
étudions. Mais la conscience individuelle des chercheurs_euses - a laquelle le débat sur la
« crise de représentation » en anthropologie culturelle ( Berg/ Fuchs, 1993) reproche parfois un
fort biais en direction du naturalisme - est complétée par des observations réalisées a I’aide de
supports techniques?. Méme si les enregistrements techniques ne correspondent pas non plus
a une « neutralité interprétative » (Hirschauer/ Amann, 1997 : 32), ils permettent un traitement
intersubjectif des données qui peuvent ainsi étre analysées indépendamment des chercheurs_
euses qui les ont produites, favorisant ainsi « I’émergence d’interprétations intelligibles au
niveau intersubjectif » (Knoblauch, 2001 : 131).

Selon une démarche centrée sur les problemes, notre attention s’est focalisée sur certains
contextes de communication et d’action au sein des institutions étudiées : I’objectif de la

1 Knoblauch se référeici au terme « focused interaction » de Goffman (1961) : « Ce sont les contextes d'action sur lesquels se
focalise I'attention des acteurs » (Knoblauch, 2001 : 132) (citations traduites par nos soins).

2 Lesinstruments de relevé de données ne sont donc pas seulement le corps des ethnographes mais aussi, inévitablement,
les supports techniques que sont les enregistrements sonores et/ ou vidéo (Knoblauch, 2001 :130). Lethnographie focalisée
demande moins de temps, mais impligue une trés grande quantité de données, comme nous le verrons ci-dessous.
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recherche étant d’analyser les discours politiques et pratiques institutionnels en termes d’in-
clusion et d’exclusion dans I’enseignement artistique supérieur suisse et de déterminer dans
quelle mesure ces discours contribuent a reproduire les inégalités sociales et les normativités
(cf. chap. 1). Comme d’autres travaux de recherche, I’étude préliminaire Making Differences in-
dique que ces inégalités et ces normativités sont marquées par la combinaison complexe d’une
série de facteurs : contraintes politiques, impératifs économiques, discours propres au champ,
conceptions institutionnelles, cultures d’expert_e_s hyperspécialisées, positionnements et
motivations de divers groupes présents au sein des institutions (directions, artistes, scienti-
fiques, étudiant_e_s, candidat_e_s, personnel administratif, etc.) (cf. chap. 2). C’est pour
appréhender cette complexité que le projet Art.School.Differences a choisi un concept de recherche
exigeant, basé sur une approche multi-méthodologique. Dans une démarche de triangulation
des données et des méthodes, la recherche s’est déroulée en plusieurs étapes s’inscrivant dans
la cohérence et interdépendance respective. Les différentes méthodes d’enquéte et d’analyse de
données ont été abordées dans un esprit pragmatique, sans ignorer les piéges propres a chacune de
ces méthodes.

3.1
Exigences d'une démarche de recherche autoréflexive et son complément par la
co-recherche

Eckard Konig et Annette Bentler identifient trois exigences fondamentales a une recherche
autoréflexive en sciences humaines et sociales :
» lesrésultats de recherche ne sont pas interprétables en dehors de la perspective des observateurs_
trices ;
e lesrésultats de recherche dépendent du fondement théorique sous-jacent ;
» linsertion dans la perspective dobservation doit étre explicitement dévoilée (Konig/ Bentler 2010 :175).

Il est primordial de rendre compte de la perspective des observateurs_trices pendant le proces-
sus de recherche - une posture en effet ancrée dans notre collecte de données : les données
recueillies les plus importantes étant I’observation des interactions entre membres de jury et
candidat_e_s ainsi qu’entre les membres de jury eux-mémes pendant les processus d’admission
de onze filieres et branches d’études différentes.

Bien que ne faisant pas partie du jury, nous étions généralement assis_es prées du jury
pour des raisons pratiques, afin de pouvoir suivre les discussions et les processus de négocia-
tion entre les candidat_e_s et les membres du jury, et au sein de celui-ci, sur le plan auditif
et visuel ; ce placement dans la salle a eu un effet performatif non négligeable. En outre nous
avons souvent accompagné les membres du jury pendant les pauses, profitant de I’occasion
pour demander des précisions sur les critéres de sélection et la procédure d’admission. Le fait
de ce positionnement avait parfois I’effet que la perspective des membres du jury se répercutait
sur nos observations. Inversement, les discussions avec le jury ont clairement fait apparaitre
que celui-ci s’adaptait également a la situation créée par notre présence. Ainsi certain_e_s de
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ses membres indiquaient avoir davantage réfléchi a leurs choix et a leurs critéres. La perspec-
tive des candidat_e_s dans ce cadre méthodologique restait, pour raison de situation d’examen,
relativement marginale. C’est seulement lors des entretiens avec les candidat_e_s que leurs
perspective, perception et stratégies ont pu étre reconstituées en rétrospective. Malgré les in-
formations données auparavant sur le projet de recherche, il y a eu quelques candidat_e_s qui
nous ont confondu_e_s avec le jury. Souvent cette confusion des roles n’a pu étre clarifiée que lors
de l’entretien.

I1 faut donc constater que si nous avons observé, classifié et catégorisé les membres du jury
et les candidat_e_s, le contraire est également vrai. La question méthodologique de savoir si
notre démarche reléve simplement de « I’observation » ou au contraire de « I’observation
participante » était moins importante que supposé auparavant dans la situation méme. La (non)
réactivité de ’objet d’étude n’était donc pas un piege a éviter a tout prix, mais une forme inévi-
table de « modus vivendi de la recherche » (Hirschauer/ Amann, 1997 : 17).

Linterdépendance entre les résultats de recherche et le cadre théorique, le deuxiéme point
dans les exigences formulés par Konig et Bentler vers une perspective de recherche auto-
réflexive, a déja été développée dans la présentation des fondements théoriques du projet (cf.
chap. 2). Le troisiéme point, enfin, prend une grande importance dans le contexte des élé-
ments de recherche-action participative intégrés au concept de recherche : comme l’indiquait
déja le descriptif de Art.School.Differences soumis aux directions des hautes écoles, la décision de
faire intervenir une composante de recherche-action participative dans ce projet était motivée
par ’aspiration :

« [...] que le concept du projet combine la recherche a la pratique, et que le projet suscite un débat public
critique au sein des hautes écoles dart. [...] Le projet est donc axé sur le fait de produire, de maniere collabo-
rative et transdisciplinaire, des connaissances surles inégalités dans le champ de l'enseignement artistique
supérieur, dans le but de diffuser ces connaissances dans et au sein du champ institutionnel, dés la phase de
recherche. Un objectif central étant que le projet engage des acteurs_trices a aller dans le sens d'une plurali-
sation de l'enseignement artistique supérieur, en les qualifiant pour poursuivre la réflexion sur les inégalités
alongterme. »

Etant donné que le projet était explicitement congu en tant qu’intervention dans des rapports
existants, avec I’objectif de modifier ces rapports, nous avons complété et élargi le cadre

de cette recherche en sciences humaines et sociales par des éléments de recherche-action
participative (figurant ci-apres sous « co-recherche » chap. 3.4). Dés le départ, I’ensemble de la
démarche - y compris ’intention de quitter la position soi-disant objective/ neutre et stire des
chercheurs_euses, et la volonté de prendre position sur les situations, interprétations et résul-
tats rencontrés (cf. chap. 1) - avait été clairement communiqué et explicité face aux instances
dirigeantes des hautes écoles ayant accordé un financement, ainsi que face au SEFRI.

3 Source:Requéte de financement du projet de recherche Art.School. Differences. Researching Inequalities and Normativities
in Higher Art Education du 25.07.2013, non publiée. Autor_e_s : Carmen Morsch, Catrin Seefranz et Philippe Saner.
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31.2

Résumé de la démarche

Dans un premier temps, nous avons étudié les hautes écoles d’art comme composantes du
champ de I’enseignement supérieur suisse, et situé les acteurs_trices a travers leurs positions
et positionnements sociaux respectifs a I’intérieur de ce champ. Pour ce faire, nous avons pro-
cédé a des analyses de correspondances sur les données statistiques fournies par I’Office fédéral
de la statistique (OFS) sur les étudiant_e_s des hautes écoles d’art, pour identifier les schémas
éventuels concernant l’origine sociale, le sexe, 1’age, 1la nationalité et la formation scolaire
préalable (cf. chap. 3.2). En outre, des analyses de régression pratiquées sur les statistiques
d’admission des hautes écoles impliquées dans le projet ont permis de déterminer les chances
individuelles des candidat_e_s a accéder aux études d’art.

A partir des analyses quantitatives et des résultats de I’étude préliminaire Making Differences :
Hautes écoles d’art suisses (cf. Seefranz/ Saner, 2012), I’enquéte qualitative a essentiellement
porté sur les procédures d’admission des trois hautes écoles d’art et sur les pratiques d’in-
clusion et d’exclusion qui se manifestent dans ce cadre (cf. chap. 3.3). D’autres pratiques de
régulation, dont ’action s’exerce souvent de maniere latente, ont été identifiées a travers des
recherches complémentaires portant sur le parcours ultérieur des étudiant_e_s, sur certains
programmes d’études et sur les stratégies de marketing et de communication des hautes écoles
et de leurs offres de formation. Les données issues des entretiens et une partie de données
d’observation ont été numérisées et codées a ’aide du logiciel d’analyse qualitative des données
ATLAS.ti (cf. chap. 3.4). U'exploitation était guidée par une combinaison de procédés inductifs
et déductifs issus de 1a recherche qualitative en sciences sociales (Mayring, 2010). Les résultats
de ce processus de recherche et les recommandations potentielles a en déduire pour la suite ont
été discutés lors de réunions réguliéres avec le comité de pilotage (composée de membres des
divers groupes présents au sein des trois hautes écoles) et le comité scientifique international
(composé d’expert_e_s des champs de I’art et des sciences) (cf. chap. 3.5).

3.2
Analyses quantitatives — bases de données et méthodes d'exploitation

Les analyses quantitatives ont porté sur le relevé empirique des chances individuelles des
candidat_e_s a accéder aux études d’art et sur le positionnement des étudiant_e_s de I’enseig-
nement artistique supérieur au sein de I’espace social des hautes écoles. Nous avons étudié en
particulier les disparités et les points communs des étudiant_e_s sur le plan de I’origine sociale
(en fonction des diplomes obtenus par les parents et des groupes professionnels), du sexe, de
I’age, de la nationalité, de la migration et de la formation scolaire préalable. L’Enquéte sur la situa-
tion sociale et économique des étudiant_e_s publiée par I’OFS offre un point de départ empirique pour
ce questionnement. Les publications portant sur les années 2005, 2009 et 2013 permettent ainsi
d’appréhender I’évolution récente du champ des hautes écoles sous I’effet du processus de Bo-
logne et des politiques d’internationalisation. Des phénomenes qui touchent certes I’ensemble
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des hautes écoles, mais dont I’enseignement artistique supérieur est particuliérement affecté
(cf. chap. 5.1.6).
Toutefois les recherches sur les étudiant_e_s d’art en Suisse ne permettent pas de répond-

re entierement a la question du réle des hautes écoles d’art en ce qui concerne la sélection des
candidat_e_s. C’est pourquoi nous faisons appel également aux données statistiques des admi-
nistrations des hautes écoles, afin de vérifier les évolutions de la structure du champ a I’échelle
de chaque haute école. En raison du caractere limité des données disponibles (cf. chap. 3.2.1),

les éléments principalement retenus pour cette analyse sont ’age, le sexe et la formation sco-
laire et artistique préalable des candidat_e_s.

3.2.1

Bases de données des administrations des hautes écoles

Les trois hautes écoles ont mis a disposition de I’équipe de recherche des bases de données
anonymisées sur les candidat_e_s a I’admission en 2013. Ces bases sont toutefois treés disparates
en ce qui concerne les informations recueillis sur les candidat_e_s. Les seuls critéres de compa-
raison retenus dans toutes les bases étant le sexe et ’age au moment de la décision en matiére
d’admission, ne permettent donc pas vraiment de comparer la situation dans les différentes fi-
lieres. Pour toutes les autres catégories - admission sur dossier, cours préparatoires, formation
préalable ou nationalité, par exemple - pour raison du caractére lacunaire des informations,
une comparaison entre les hautes écoles n’est possible que pour certains domaines d’études, .
Le tableau 3.1 résume les informations disponibles pour les trois hautes écoles impliquées.

Tableau 3.1

Informations disponibles dans les bases de données des trois hautes écoles

Variable HEAD - Genéve | HEM - Genéve ZHdK
Niveau d'études (BA/ MA) X X X
Filiere X X X
Orientations / options / instruments X X X
Age X X X
Sexe X X X
Admission aux études sur dossier X X
(en partie)
Cours préparatoire (oui / non) X X
(en partie) (en partie)
Institution du cours préparatoire X X

(en partie) (en partie)
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Formation X X

(en partie)
Nationalité X X
Pays ol a été accomplie la formation X X X

(en partie)
Stage X X

(en partie)

Place d'études X X X

Dans les données anonymisées fournies par les administrations des hautes écoles, nous avons
cherché a identifier les structures dans la provenance sociale ainsi que des priviléeges ou désa-
vantages systématiques. Nous voulions déterminer quelles variables étaient susceptibles de
favoriser ou au contraire d’entraver la réussite de I’examen d’entrée. Nos résultats fournissent
une premiere indication concernant le type, le mode d’action et la combinaison des variables
(sexe, age, nationalité, formation préalable, cours préparatoire, stages, etc.) qui jouent un
r6le dans le cadre des différentes filiéres et orientations et dont il faut tenir compte pour des
recherches plus poussées. Sur la base des données des administrations des hautes écoles, une
telle analyse n’est possible que pour certaines orientations, étant donné que toutes les bases de
données ne contiennent pas les informations voulues.

3.2.2

Base de données de I'Office fédéral de la statistique

L'Enquéte surla situation sociale et économique des étudiant_e_s publiée par I’OFS fournit des informa-
tions sur les conditions sociales économiques dominantes pour les études dans les hautes
écoles d’art suisses. Lenquéte reprend un grand nombre d’indicateurs de la situation socio-
économique des étudiant_e_s et de leur famille d’origine. Les informations recueillies renvoient
aux disparités en termes de position sociale initiale dans les différentes disciplines artistiques
des hautes écoles d’art suisses. On obtient ainsi une image détaillée des avantages et des condi-
tions propices dont bénéficient les étudiant_e_s des hautes écoles d’art, en comparaison avec
les étudiant_e_s des autres hautes écoles spécialisées (HES) ou des universités, et on peut suivre
I’évolution du rapport entre ces deux catégories d’étudiant_e_s sur ces derniéres années. Les
données de cette enquéte offrent de nombreuses possibilités d’approfondissement, puisqu’elles
reprennent une série de variables sur les études actuellement suivies, la formation préalable,
I’exercice d’une activité rémunérée, les conditions d’études et de vie, la situation financiére,
les indicateurs de statut et le contexte familial des étudiant_e_s (en particulier les diplomes et
les positions professionnelles des parents). Outre les données de I’OFS, nous avons utilisé le
Systéme d’information universitaire suisse (SIUS), qui s’avere utile pour étudier et représenter
les lignes de conflit et les tendances actuelles du champ des hautes écoles suisses. Le principal
horizon de comparaison concerne alors les conditions régnant dans les universités et les hautes
écoles spécialisées, ainsi que la distinction entre les différentes filiéres.
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Pour les analyses de correspondances, les données utilisées sont celles des enquétes 2005, 2009
et 20134. Un contrat d’utilisation des données conclu avec I’OFS définit les conditions légales
pour 'utilisation, 1a transmission et la publication des données sur les étudiant_e_s et des
résultats d’analyse. Le tableau 3.2 résume les chiffres absolus pour les variables et les cas (n)
concernant les trois périodes de relevé de I’Enquéte sur la situation sociale et économique des étudiant_e_s.

Tableau 3.2
Nombre de variables et de cas dans I'Enquéte sur la situation sociale et écono-
mique des étudiant_e_s

Année n variables n total étudiant_e_s des univer- | n étudiant_e_s en art & design
sités et HES
2013 544 18'922 1368
2009 557 14'976 963
2005 282 12'403 1538

La part des étudiant_e_s en art et en design est de 6% a 12%, selon les bases de données. Le
nombre total des étudiant_e_s (y compris formations continues) dans les hautes écoles d’art
suisses correspondait a environ 9’000 pour le semestre d’automne 2014, soit pres de 4% des
étudiant_e_s immatriculé_e_s dans les universités et hautes écoles suisses. Les données indi-
viduelles sont pondérées en fonction des hautes écoles et des domaines d’études, pour corriger
les disparités liées a la variance des nombres de cas et des taux de réponse. De plus, le groupe
des personnes sondées est calibré en fonction des caractéristiques connues (sexe, tranche d’age
et lieu de domicile avant les études)s. Les bases de données comprennent des informations
sur les études actuellement suivies, la formation préalable, ’exercice d’une activité rémuné-
rée, les conditions d’études et de vie, le mode de logement, les subsides d’études, la situation
financiére, la mobilité et le contexte familial. Sur la base de nos hypotheéses théoriques de
départ (cf. chap. 2), nous avons retenu les variables suivantes comme indicateurs du position-
nement des étudiant_e_s dans ’espace social :

» formation préalable des étudiant_e_s (gymnase/ college/ lycée, apprentissage et maturité profes-

sionnelle, ou autre voie d'acces ; parcours de formation générale versus formation professionnelle) ;
o sexe;

4  Cf. http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/fr/index/infothek/erhebungen__quellen/blank/blank/soz_lag/o1.html (dernier recours :
09.06.2016).

5 Cf. http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/fr/index/infothek/erhebungen__quellen/blank/blank/soz_lag/o4.html (dernier recours :
09.06.2016).
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e capital économique (revenus ou moyens financiers a disposition des étudiant_e_s : exercice d'une
activité rémunérée, soutien financier de la part des parents ou de la parenté, bourses détudes et
préts) ;

e lieu descolarisation (Cest-a-dire nationalité et « statut migratoire » au moment de l'obtention du
diplédme donnant acces la formation supérieure) ;

e branche détudes, faculté ou domaine détudes et haute école ;

e motifs pourle choix de la branche d'études et de la haute école ;

e capital culturel des parents (dipldmes des parents selon la Classification internationale type des
professions de TUNESCO) ;

* milieux de classes sociales (schéma des professions des parents selon Oesch (2006) cf. chap. 3.2.3
a cesujet).

Pour mener des analyses de correspondances multiples, il a parfois fallu recoder les variables
retenues et les convertir en échelle ordinale.

3.23
Analyses de correspondances

Pour notre échantillon d’étudiant_e_s suisses stratifié en fonction des hautes écoles, nous
avons fait appel a I’analyse géométrique des données (Le Roux/ Rouanet, 2010) que nous avons
menée a I’aide d’analyses de correspondances (Greenacre, 2007 ; Blasius, 2010) pour situer les
étudiant_e_s des disciplines artistiques dans 1’espace social des domaines d’études. Pour ce
faire, nous avons d’abord exploré les domaines d’études en tant que tels, pour ensuite repré-
senter I’ensemble des étudiant_e_s de tous les domaines dans I’espace social commun des
hautes écoles. La représentation des positions des étudiant_e_s dans ’espace social sur la base
de leur capital initial permet alors d’identifier les dimensions fondamentales de la disparité
des caractéristiques sociales des étudiant_e_s. Les analyses de correspondances ont été effec-
tuées avec le paquet FactoMineR du logiciel de statistique R (Husson et al., 2011).

Suivant les hypotheéses de la théorie des champs de Bourdieu, les structures objectives du
champ des hautes écoles se construiraient en homologie par rapport aux structures du champ
de pouvoir de ’espace social. Ces structures sont identifiables a travers des méthodes statis-
tiques. Les analyses de correspondances permettent « [...] une démarche exploratoire de repré-
sentation graphique et numérique des lignes et des colonnes des matrices de données, pour
autant que leurs entrées soient non-négatives » (Blasius, 2010 : 367). Par rapport aux modéles
log-linéaires, par exemple, les analyses de correspondances ont I’avantage de saisir la structure
inhérente des tableaux de contingence méme en présence d’un grand nombre de catégories
(Clausen, 1998 : 43) tout en rendant possibles des visualisations trés riches en informations
(Greenacre, 2010). Cette méthode permet une démarche exploratoire, par opposition a une
analyse de données simplement confirmative - « the model should follow the data, not the
inverse » (Jean-Paul Benzécri, cité par Blasius/ Schmitz, 2014 : 208) - sans définition préalable
de la direction de causalité ou méme sans devoir poser des hypothéses de causalité. Contraire-
ment aux « méthodes fonctionnelles » de I’analyse multivariée (comme la régression linéaire
multiple ou la régression logistique), les « méthodes structurelles » de type mise a I’échelle/
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ordination (notamment les analyses de correspondances) sont des procédés de recherche de
structures avec des variables latentes et non des procédés d'explication de structures ou des procédés
prédictifs avec des variables manifestes (Greenacre/ Primicerio, 2013 : 27)

Dans la tradition francaise de '« Analyse de données » selon Benzécri, les analyses de
correspondances produisent des résultats numériques mais aussi visuels (appelés graphes de
catégories, de variables ou d’individus, cf. Greenacre, 2010). A I’aide d’algorithmes, les unités
d’analyse sont ordonnées sous forme graphique dans un systéme de coordonnées, de manieére
a ce que les écarts entre les unités - le plus souvent dans les trois premieres dimensions -
puissent étre interprétés comme des indicateurs de ’existence d’une corrélation structurelle :
plus I’écart entre deux caractéristiques (par ex. pour les variables du sexe et de la filiére) est
petit, plus les personnes seront nombreuses a présenter cette combinaison de caractéristiques
par rapport aux autres combinaisons possibles. Le paquet FactoMineR pour le logiciel de statis-
tique R contient un algorithme qui rend les écarts entre les caractéristiques sous la forme de
distances euclidiennes, permettant leur interprétation géométrique (Husson et al., 2011 : 130).
C’est 1a I’expression du caractére fondamentalement relationnel de ce type d’analyse de don-
nées, qui se recoupe avec la conception bourdieusienne du champ mais aussi avec le principe
ontologique de sa théorie : « le réel est relationnel » (Bourdieu/ Wacquant, 1996 : 262). L'inter-
prétation d’une catégorie - par exemple un positionnement dans 1’espace social ou dans un
champ - est possible uniquement en lien avec les autres catégories (Blasius/ Schmitz, 2013).

Pour l'interprétation des résultats des analyses de correspondances, nous avons choisi un
procédé bidirectionnel. Dans un premier temps, nous avons interprété les axes de ’espace
en fonction de la distribution des catégories. Les profils identifiés a I'intérieur du systéme de
coordonnées par le biais des analyses de correspondances (caractéristiques d’une variable) ont
été répartis en deux groupes (pour un axe vertical : en haut - en bas ; ou pour un axe horizontal :
gauche - droite, etc.). Nous avons alors analysé la valeur explicative des profils concernant les
facteurs latents que sont les axes : quelle partie de la variance d’un axe s’explique par le profil
en question ? En d’autres termes, quelle est la contribution de chaque profil a ’explication de
I’axe ? L'identification de profils ayant une grande force explicative permet ainsi de définir les
oppositions fondamentales sur chaque axe, et donc d’interpréter le principe structurant 1’axe.
Dans une étape intermédiaire, nous avons alors examiné les principales corrélations entre
les catégories, c’est-a-dire entre les constellations de profils : pourquoi les profils de diverses
variables se regroupent-ils d'un c6té du systéme de coordonnées ou dans un quadrant donné ?
Comme mentionné ci-dessus, les écarts réduits indiquent des corrélations structurelles entre
les caractéristiques concernées. Pour la troisiéme et derniére étape, nous avons fait la démarche
inverse en partant des axes pour en déduire les différents profils : les profils ont été attribués a
I'un des deux c6tés de ’axe, ou a un quadrant : gauche - droite/ en haut - en bas/ quadrant
x - quadrant y. La contribution des différents axes a la variance d’un profil permet alors d’inter-
préter le positionnement de celui-ci dans I’espace.
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3.2.4
Opérationnalisation de I'espace social des étudiant_e_s

Un aspect central de la conceptualisation de ’espace social des étudiant_e_s est que leur origine
sociale ne peut pas étre pensée selon une disposition verticale unidimensionnelle, comme dans
I’approche descriptive de I’OFS (OFS 2015; OFS 2010) ou dans le schéma des classes selon Erik-
son/ Goldthorpe (Weischer, 2011 : 365). Nous ne retenons donc pas uniquement le diplome le
plus élevé ou la position professionnelle 1a plus élevée de I’un des parents ou des deux, selon la
Classification internationale type des professions (CITP), puisque notre modele intégre égale-
ment les différenciations horizontales entre les divers groupes professionnels. Ces différencia-
tions sont en effet les principaux indicateurs d’appartenance a un milieu social (ou un milieu
de classe sociale). Elles permettent une appréciation plus précise du choix de la haute non
seulement en fonction du rang social, mais aussi en fonction du domaine d’activité et de
I'orientation de la profession exercée. Le caractere réducteur d’'un agencement vertical des
diplémes de formation ou des positions professionnelles se trouve ainsi élargi par la prise en
compte d’une perspective horizontale.

Dans ce contexte, il est utile de recourir au modele des classes d’activité professionnelle
selon Daniel Oesch, qui permet une répartition des étudiant_e_s sur quatre « logiques de travail »,
en fonction des professions des parents (Oesch, 2006). Dans un premier temps, la typologie
de Oesch distingue trois groupes de salarié_e_s, sur la base des logiques de travail propres aux
différentes professions (Oesch, 2006 : 62s.)

1. Lesemployé_e_sdelalogique organisationnelle de travail, qui connaissent des structures de comman-
dement clairement définies, correspondant a I'évolution de la carriere. Les fonctions supérieures de
cette logique de travail remplissent des taches de controle et de coordination, les fonctions infé-
rieures sont chargées de travaux administratifs et de gestion.

2. Lesemployé_e_sdelalogique technique detravail. Les professions présentant un niveau de qualifica-
tion plus élevé se caractérisent par le développement et la mise en ceuvre de I'expertise technique,
tandis que les métiers moins qualifiés sont liés a des capacités artisanales ou manuelles.

3. Lesemployé_e_sdelalogique interpersonnelle, qui se situent en dehors des hiérarchies de comman-
dement directes. Leur travail fait principalement intervenir des compétences sociales et communi-
cationnelles visant a répondre aux besoins de la clientéle.

Ces logiques de travail se subdivisent hiérarchiquement selon les processus sur le lieu de travail,
la situation quotidienne au travail, I’'importance des relations d’autorité, I’orientation profes-
sionnelle primaire et les exigences de qualification. En dehors de ces trois logiques du travail
salarié, le schéma identifie la logique indépendante de travail, qui concerne les entrepreneurs_euses
et les indépendant_e_s (sans personnel) (cf, graphique 3.1). Vu que la base de données de I’OFS
ne fournit pas d’indications sur I’engagement de personnel ou sur I’activité indépendante,
certaines dénominations professionnelles ne peuvent pas étre classées dans la logique indivi-

duelle. C’est 1a la principale différence de notre opérationnalisation des données par rapport a
la démarche de Oesch. Au sens d’une approximation, nous classons ces professions dans 'une
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des trois autres logiques définies par Oesch que nous reprenons dans la présente étude, puisque
ces trois classes recouvrent également les groupes professionnels de la logique individuelle de
travail®.

Graphique 3.1
Le schéma des classes basé sur les logiques de travail selon Oesch

Self-employed Employees
Independent Technical Organizational Interpersonal Service | Marketable
Work Logic Work Logic Work Logic Work Logic Skills:
1. Large 2. Self-employed | 5. Technical experts 10. Higher-grade 14. Socio-cultural g T
employers (>9) professionals managers professionals g %
Firm owners Lawyers Mechanical engineers Business administrators | University teachers % %
Hotel owners | Accountants Computing professionals Financial managers Medical doctors ]
Salesmen Medical doctors | Architects Public administrators Journalists TS
3. Small proprietors, artisans, 6. Technicians 11. Associate managers | 15. Socio-cultural g
with employees (<9) . " | semi-professionals ?, S »
Restaurant owners Electrical technicians Managers in small firms | Primary school teachers OEQ % 8
Farmers Computer equipment Tax officials - | Physiotherapists ggs
Garage owners operators Bookkeepers Social workers mE®
Safety inspectors
4. Small proprietors, artisans, 7. Skilled crafts 12. Skilled office 16. SKkilled service <
without employees % 5 5
Shopkeepers Machinery mechanics Secretaries Children’s nurses = ;5: 4
Hairdressers Carpenters Bank'tellers _Cooks i §
Lorry drivers Electricians Stock clerks Beauticians -
8. Routine 9. Routine 13. Routine office 17. Routine service
operatives agriculture -
Assemblers Farm hands Mail sorting clerks Shop assistants 7 £
Machinists Loggers Call centre employees Home helpers g z
Source : Oesch (2006): 68f. Freight Gardeners Messengers Waiters a
- handlers

Selon Michael Vester, Christel Teiwes-Kiigler et Andrea Lange-Vester, ces logiques de travail
permettent de faire le lien avec les éthiques professionnelles respectives, et plus largement
avec ’habitus des différents milieux de classes (Vester et al., 2007 : 60). C’est pourquoi le sché-
ma de Oesch offre divers compléments utiles pour notre étude. D’abord il permet de décrire
les étudiant_e_s comme un sous-spectre privilégié a I'intérieur des fractions de I’espace social.
Par rapport aux hiérarchisations unidimensionnelles, le concept des classes d’activité profes-
sionnelle permet des conclusions différenciées sur I’appartenance des étudiant_e_s a tel ou tel
milieu, en fonction du type de haute école, du domaine d’études ou de la branche d’études,
donc de la discipline. Ensuite, concernant les diverses voies d’accés aux hautes écoles suisses,

6 Parexemple, les médecins libéraux_ales s'orienteront vers la méme la logique interpersonnelle de service, avec sa dimensi-
on d'échange face a face, que les médecins en milieu hospitalier ; et les architectes indépendant_e_s se conformeront aux
mémes normes techniques que leurs collégues salarié_e_s. La distinction fondamentale concernant la logique de travail
individuelle s'opére en revanche sur la question de la propriété des moyens de production, qui n'est malheureusement pas prise
en compte par les données de I'OFS.
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ce schéma permet une analyse plus adéquate quant a certaines origines sociales. Facile a opé-
rationnaliser, le schéma de classes selon Oesch nous permet d’utiliser la typologie des milieux
de Vester et al. (2007) élaborée a ’aide d’entretiens semi-directifs menés sur des décennies. La
combinaison du schéma selon Oesch et de la typologie de Vester et al. nous sert par conséquent
d’approximation pour vérifier un segment spécifique de ’espace social, celui des étudiant_e_s
des hautes écoles d’art suisses et de leur famille d’origine.

Pour les années 2009 et 2013, les données sur la situation sociale et économique des
étudiant_e_s retiennent le statut d’activité et 1a profession des parents, mais aussi le plus haut
diplome obtenu par les deux parents. La profession étant recensée sous la forme du code a
quatre chiffres de la Classification internationale type des professions CITP, il est aisé de dis-
tribuer ces données sur les classes d’activité professionnelle de Oesch (Oesch, 2006 : 79, 222)7.
Pour I’année 2005, I’OFS retient certes les diplémes les plus élevés obtenus par les parents et
définit une « appartenance sociale » sur la base des professions des parents, mais ces profes-
sions ne sont pas disponibles sous la forme des codes CITP a quatre chiffres, c’est pourquoi nous
renoncons a construire des classes de professions pour I’année de recensement 2005.

33
Analyses qualitatives — méthodes de relevé et d'exploitation des
données

3.3.1
Observation participante : les procédures d'admission comme « rites de passage »

Les résultats de I’étude préliminaire Making Differences indiquent que les procédures de sélection
constituent un moment décisif du contrdle d’acces (« gatekeeping ») le long d’un processus
d’exclusion et d’inclusion que I’on peut qualifier de « chaine de sélection » (Seefranz/ Saner,
2012 : 68). Par conséquent notre concept de recherche s’est focalisé sur I’étude et la compréhen-
sion des pratiques et processus institutionnels en ce qui concerne la sélection des candidat_e_s
aux études dans les hautes écoles d’art suisses. Nous avons en particulier cherché a connaitre
les fondements de la sélection des candidat_e_s, et les champs de tension qui caractérisent les
procédés et pratiques de cette sélection. Cette étape centrale du projet de recherche visait a
remettre en question la fonction de « filtre » de la procédure d’admission dans les hautes écoles
d’art actuelles, fonction inscrite dans un contexte artistique qui s’organise a I’échelle globale et
glocale, avec les discours correspondants.

7 Lesdonnées scientifiqguement exploitables de 'OFS mentionnent uniquement les codes CITP a1 ou 2 chiffres. Toutefois 'OFS
a accédé a notre demande de mise a disposition des codes a 3 et 4 chiffres. Nous tenons a remercier Sarah Gerhard Ortega
de ce geste.
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Comme nous I’avons évoqué dans le chapitre 2.1.5, les exigences qui ne sont pas communi-
quées aux candidat_e_s jouent un réle important dans le cadre des procédures de sélection. Ces
exigences concernent les dispositions des candidat_e_s en termes d’habitus et sont souvent
impossibles a articuler sur le plan verbal, d’ou I'importance de notre présence sur le terrain
comme observateurs_trices. L'observation participante vise en particulier les pratiques visuelles et
performatives (conversations informelles, regards, gestes ou postures physiques) qui confor-
tent ou au contraire déstabilisent les candidat_e_s dans leurs dispositions personnelles lors
des procédures d’admission. L'avantage, par rapport a la méthode de ’entretien semi-directif
mené apres la procédure d’admission (cf. chap. 3.3.2), est donc notamment que l’observation
participante permet d’identifier les aspects préréflexifs des pratiques sociales, c’est-a-dire qu’elle

rend explicite le savoir local spécifique que les participant_e_s sur le terrain ne sont pas en mesure
de verbaliser, étant donné que ce savoir est vécu comme une évidence et se trouve incorporé
dans ’habitus.

3.31.2)
Echantillon defilieres et d'orientations pour l'observation participante

En raison de la taille des hautes écoles impliquées dans notre projet, et de ’lampleur de leur
offre d’études, avec 16 filiéres de Bachelor et 17 filieres de Master® ainsi que des douzaines

d’« orientations», de « profils » ou de « pdles », nous avons dii opérer un choix raisonné. Selon
les constats de notre étude préliminaire Making Differences, 1'exclusivité d’une filiére ou d’une
orientation, c’est-a-dire le rapport entre le nombre de candidat_e_s et des personnes admises
aux études, semble se répercuter sur les formats et les procédures d’admission : I’'intensité de
ces procédures varie en fonction du nombre de candidatures par rapport aux places d’études
disponibles. Entre également en ligne de compte la question de la visibilité, donc du prestige

de la filiére ou de I’orientation : quelle est I'importance de la filiére ou de I’orientation en ce

qui concerne le caractére ou la représentation de la haute école ? Pour évaluer cet aspect, nous
avons tenu compte de I'importance historique de la filiere, de son évolution dans le temps et de
son positionnement au sein des champs contemporains (cf. chap. 4) - positionnement que I’on
peut déduire notamment du degré d’internationalisation de la filiére ou orientation en ques-
tion (cf. chap. 5.1.6). Autre élément guidant notre choix est 1a possibilité de mener des compa-
raisons entre Zurich et Geneve, donc la présence de la méme filiére dans deux des hautes écoles
étudiées. Dans la méme logique, nous avons choisi des filiéres proposées a l1a fois au niveau

Bachelor et Master, pour identifier les points communs et les différences entre les deux niveaux
quant a I’intensité et au caractére des procédures de sélection. Au nombre des éléments a
prendre en compte, s’ajoute pour le domaine de la musique la hiérarchie entre les instruments
(Willener, 1997), hiérarchie qui se décline en fonction du prestige et des traditions des instru-

8 Aumoment de larédaction de ce rapport, laZHdK comprend huit filiéres de Bachelor et dix filiéres de Master ; la HEAD —
Genéve propose six filiéres de Bachelor et cing filieres de Master ; et la HEM — Genéve deux filiéres de Bachelor et cing filiéres
de Master.
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ments (par ex. instruments a cordes et instruments a vent) mais aussi des styles de musique
(classique et jazz/ pop). Cette hiérarchie traduit aussi des stéréotypes de genre qui sont mis

a contribution lors de I’évaluation des profils des candidat_e_s, selon les constats de I’étude
préliminaire Making Differences (Seefranz/ Saner, 2012 : 90). Il était donc important de chercher

a savoir a quels types d’étudiant_e_s s’adresse le profil d’une orientation et avec quels effets
concernant la composition sociale des étudiant_e_s en termes de sexe, de nationalité, d’age, de
formation préalable, etc. La classe sociale et 1a race/ethnicité ne font pas partie des critéres rete-
nus, car les hautes écoles ne relévent pas d’informations a ce sujet. Toutefois nos observations
nous permettent d’affirmer que ces catégories jouent également un role central dans le cadre
des procédures d’admission (cf. chap. 5.5.3).

Sur la base de ces critéres, nous avons choisi 12 filiéres ou orientations au sein des trois hau-
tes écoles, en vue d’une analyse approfondie :

Design

1. BADesign, orientation Game design, ZHdK
2. BACommunication visuelle, HEAD — Geneve
3. BADesign Mode, HEAD — Genéve

Arts visuels
4. MAArtsvisuels, orientation WORK.MASTER — Pratiques artistiques contemporaines, HEAD — Geneve
5. MAFineArts, ZHdK

Musique

6. BAMusique/Masteren interprétation musicale / Master en interprétation musicale spécialisée,
instrument dorchestre violon, HEM — Geneve

7. BAMusique / MA Music Performance / MA Specialized Music Performance Violine, ZHdK

8. BAMusique / Master en interprétation musicale / Master en interprétation musicale spécialisée,
instrument dorchestre Clarinette, HEM — Geneve

9. BAMusique, profil jazz instrumental — Trompette et trombone, ZHdK

10. BA Musique / Master en interprétation musicale / Master en interprétation musicale spécialisée, chant,
HEM — Geneve

1. BAMusique, profil jazz chant, ZHdK

Théatre
12. BAThéatre, orientation Arts dramatiques ZHdK

Ce survol indique que la musique est surreprésentée dans notre échantillon, en regard des
autres domaines d’études. Ceci s’explique par le fait que la HEM - Geneéve est une haute école
réservée a la musique et que la musique représente aussi le plus grand département de la
ZHdK, avec pres d’un tiers des étudiant_e_s. Pour les arts visuels, nous nous limitons a la
filiere de master des deux hautes écoles concernées : si le Bachelor est plutot consacré au déve-
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loppement des intéréts et techniques artistiques des artistes a venir, le Master est en principe
ouvert aux artistes ayant une pratique artistique établie. Pour le domaine du théatre, la com-
paraison entre Zurich et Geneve n’est pas possible, puisque les deux hautes écoles genevoises
ne proposent pas de filiére dans ce domaine. Nous avons néanmoins décidé de retenir ’orien-
tation Arts dramatiques du Bachelor en théatre de 1a ZHdAK pour notre travail de recherche, car
cette formation est historiquement importante pour le développement des institutions qui se
sont fondues dans la ZHAK (cf. chap. 4.2).

En design les filiéres constituent des priorités tant pour la ZHdK que pour la HEAD - Geneé-
ve. Dans le cas du Bachelor de 1a ZHdK en design, orientation Game design, la direction de
I’orientation nous a retiré en cours de route I’autorisation d’assister a la procédure d’admissi-
on. Par conséquent, I’observation se limite ici au processus de présélection des dossiers, car la
collecte de toutes les données n’a pas pu se poursuivre dans ce domaine. En fait, la direction de
la filiere a exprimé une inquiétude au sujet de la situation sensible du processus d‘admission
et se souciait d‘un dérangement suscité par notre présence. Elle a appréhendé que la présen-
ce de chercheur_euse_s favorise une demande de recours surtout parmi les candidat_e_s non
acceptés. Pour répondre a cette inquiétude justifiée, nous avions mis en place des mesures
d‘informations et de recueil de consentement préalable (cf. chap. 3.3.1.c)). Rétrospectivement,
nous pouvons attester que notre présence lors des processus d‘admission n‘a entrainé un re-
cours dans aucun cas.

3.31.b)
Préparation de la collecte de données et échantillon de candidat_e_s

Les situations de récolte de données ont été discutées a I’avance avec les directions des trois
hautes écoles et des départements concernés, qui ont donné leur accord par écrit concernant
I’observation participante et les enregistrements sonores. L'étude étant mandatée et soutenue
par les directions des hautes écoles, le probléme de 1’accés au champ - le « getting in » fré-
quemment évoqué dans les travaux ethnographiques (par ex. Kramer, 2014 : 106) - ne s’est pas,
ou peu, posé. Il était important pour nous de ne pas opérer de sélection préalable quant aux
candidat_e_s a observer au cours des procédures d’admission. Nous avons demandé leur accord a
tou_te_s les candidat_e_s rencontré_e_s sur place, et n’avons utilisé nos notes d’observation que
dans les cas ot nous en avions ’autorisation. Nous avons sollicité ’accord de I’ensemble des
candidat_e_s sous forme écrite, ou alors sous forme orale dans les cas ou ce n’était pas possible
autrement?. Il s’agit donc d’un échantillonnage par auto-activation, impliquant des processus
d’« autosélection » (Reinders, 2005 : 141). Etant donné que sur plusieurs centaines de can-
didat_e_s, seuls quelques cas isolés ont refusé de participer au projet de recherche, il n’a pas été

9 Ladéclaration de consentement mentionnait les éléments suivants : un bref descriptif du projet ; des informations sur la
durée et le type de participation et sur le role des participant_e_s ; les noms des chercheurs_euses et des instances de finan-
cement ; des informations sur la forme de la publication des résultats de recherche, sur le devoir de discrétion de toutes les
personnes impliquées envers des tiers, sur I'assurance d'une participation volontaire au projet de recherche, sur I'indépen-
dance de la participation par rapport aux résultats d'examen ; et les coordonnées de I'équipe de recherche.
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nécessaire de comparer I’échantillon a I’'univers de base de I’ensemble des candidat_e_s de la

filiere visée. Les informations sur les objectifs du projet de recherche ont également été don-
nées au personnel enseignant impliqué dans les procédures d’admission. Les enseignant_e_s
concerné_e_s ont signé un formulaire de consentement concernant I’observation et la récolte

de données au cours des procédures d’admission. Les deux formulaires avaient été soumis pour
vérification au service juridique et aux directions des départements de la ZHdK ainsi qu’a la
direction de 1a HEAD - Geneéve et a celle de la HEM - Geneéve.

3.3.1.0)
Démarche et récolte de données

Les dates, les horaires et les formes de récolte de données concernant les moments clés des
procédures d’admission ont été identifiés dans des entretiens préalables menés avec les res-
ponsables des filieres et des orientations et avec les membres du jury. Nous avons accompagné
le jury durant les divers examens d’entrée (choix des dossiers en design et en arts visuels ;
épreuves instrumentales ou vocales en musique ; auditions pour le théatre), durant les en-
tretiens de motivation ou d’admission mais aussi durant le processus de décision au sein des
commissions d’admission. Nous étions deux pour assister aux diverses étapes d’admission

des filieres choisies (en moyenne deux a trois jours de récolte de données par filiére ou orien-
tation). Toutes les observations ont été consignées dans une grille prédéfinie. Les points ob-
servés étaient notamment : le nombre des personnes présentes ou observées ; leurs caracté-
ristiques personnelles (vétements, age, codes genrés, etc.) ; leurs fonctions dans le cadre de la
haute école et de la procédure d’admission ; les interactions entre le jury, les candidat_e_s et
les autres personnes impliquées ; les interactions entre les membres du jury ; la présentation
personnelle et le comportement des candidat_e_s ; les criteres évoqués dans les discussions et
délibérations et les schémas de justification des choix. Apres les procédures d’admission, nos
notes inscrites dans les grilles ont permis de rédiger des évaluations d’observation qui ont
ensuite été discutées et complétées par un échange mutuel. Nous avons aussi rédigé des mémos
individuels sur nos impressions durant les procédures d’admission. Ces mémos comprennent
également des réflexions sur notre role et notre (auto)perception en tant qu’observateurs_trices
des processus. Des rencontres régulieres entre les membres de 1’équipe de recherche ont permis
de mettre en commun et de comparer les expériences de maniére coordonnée. En outre nous
avons réalisé des enregistrements audio, dans les cas ou les personnes présentes avaient donné
leur accord.

L'utilisation de techniques d’enregistrements audio dans la situation délicate de la procé-
dure d’admission pose plusieurs problémes. D’une part, ces techniques peuvent constituer un
facteur de stress supplémentaire pour les candidat_e_s qui sont dans un état de tension ner-
veuse du fait de la situation d’examen qu’est la procédure d’admission. Toutefois une infor-
mation préalable a propos du projet de recherche et des droits qui y sont liés (cf. ci-dessus) a
permis d’atténuer ce stress. C’est ainsi que pratiquement tou_te_s les candidat_e_s ont accepté
tant ’observation que I’enregistrement audio. D’autre part, notre présence a également eu un
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effet sur le processus de décision de quelques membres de jury : dans certaines commissions,
des membres du jury ont relevé durant les pauses que notre présence les incitait a réfléchir
pour la premiere fois a la situation de la procédure d’admission et a leurs propres critéres

de sélection. Ces personnes se sont montrées intéressées a un échange avec nous et a une
réflexion autocritique. D’autres ont exprimé par des commentaires ironiques leur malaise sur
le fait de se sentir sous observation. Généralement notre présence était toutefois bienvenue.
Certains membres du jury, faisant manifestement preuve de retenue dans les discussions en
référence a notre présence et au matériel d’enregistrement, ont voulu savoir précisément qui
avait mandaté le projet de recherche. Certaines personnes parmi le corps enseignant ont donc
ressenti un controle, par notre présence en tant que chercheurs_euses mais aussi par I’implica-
tion des directions des hautes écoles dans notre projet. Plusieurs enseignant_e_s ont en outre
exprimé une inquiétude a propos des données collectées qui pourraient servir a faire opposition
ou recours contre certaines décisions en matiere d’admission. Pour la majorité des procédures
d’admission observées, nous avons donc renoncé aux enregistrements audio, compte tenu de la
réticence des enseignant_e_s a ce sujet. Au total, nous avons réalisé des enregistrements audio
des processus d’admission pour trois des onze filiéres ou orientations. Quand ils étaient pos-
sibles, les enregistrements ont permis d’élargir notre compréhension des observations en tant
que chercheurs_euses, étant donné que nous avions ainsi un relevé plus complet et plus précis
des échanges. Le fait d’écouter a plusieurs reprises les enregistrements a renforcé la validité et
la fiabilité de nos analyses (Schensul et al., 1999). En outre, la transcription de passages clés a
permis aux autres membres de I’équipe de recherche d’avoir acces a la teneur des échanges et,
méme sans avoir participé aux procédures d’admission en question, d’étre en mesure de com-
pléter I'interprétation des observations, ce qui a favorisé la qualité intersubjective des données
et des interprétations.

3.3.2
Entretiens semi-directifs aprés observation des procédures d’admission

L'observation des procédures d’admission a mis en évidence des regards trées divers posés sur le
meéme objet. Tout d’abord, il y a notre propre perspective en tant que chercheurs_euses venant
de I’extérieur. Celle-ci est trés différente de la perspective des enseignant_e_s et des membres
du jury qui participent a la procédure de sélection en tant qu’expert_e_s. Méme si les procé-
dures d’admission ne sont généralement pas des taches quotidiennes pour ces personnes,
nos observations montrent que celles-ci accumulent au fil des années un ensemble de savoirs
et de routines pour gérer les défis qui se manifestent dans ce cadre. Enfin, la perspective des
candidat_e_s est celle de personnes demandant I’accés a I’institution. Les candidat_e_s sont
soumis_es aux pratiques d’évaluation du jury et souhaitent convaincre celui-ci de leurs qualités
artistiques ou graphiques et personnelles. La plupart des candidat_e_s se trouvaient dans un
état de concentration maximale, marqué par la tension et 'incertitude.

Au vu de cette breve esquisse des différents regards ou « constructions » en présence, il est
clair que le recours aux données d’observation rédigées depuis la perspective de I’équipe de
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recherche n’est pas suffisant pour saisir la complexité et les multiples facettes des procédures
et pratiques de sélection des hautes écoles d’art. La validité d’une telle démarche serait donc
modeste (Flick, 2007 : 493). C’est pourquoi notre étude des procédures d’admission ne se limite
pas a notre propre interprétation des observations. Dans un souci de triangulation des données
et des méthodes, nous avons complété et élargi les données recueillies en observation par des
entretiens individuels menés avec des membres du jury et des candidat_e_s. Une démarche de
« validation communicative » a ainsi permis aux enseignant_e_s et candidat_e_s sous observa-
tion de structurer « [...] eux-mémes les déclarations dans le cadre des corrélations complexes
recherchées [...] » (Flick, 2007 : 495 ; citation traduite par nos soins). Etant donné que la situa-
tion d’observation n’était généralement pas appropriée a cette démarche, nous avons mené des
entretiens qualitatifs apres la phase d’observation des procédures d’admission, tant avec les
membres du jury qu’avec les candidat_e_s, pour évoquer leurs propres expériences et interpré-
tations.

3.3.2.2)
Entretiens semi-structurés avec des membres du jury

Au cours des procédures d’admission, les enseignant_e_s endossaient un role d’expert_e_s au
sein de leur propre institution et ont été observé_e_s et interrogé_e_s a ce titre. Nous avons
également étudié leurs savoirs et théories subjectives, qui jouent un réle important en particu-
lier pour les procédures d’examen non standardisées (cf. chap. 2.1.5). Nos entretiens visaient

donc divers objectifs : en nous adressant aux membres du jury dans leur fonction d’expert_e_s,
nous avons explicitement fait référence a nos observations durant les procédures d’admission.
Leur expertise devait alors servir a contextualiser et a discuter nos impressions et nos expé-
riences, afin d’étayer nos interprétations. L'instrument de I’entretien semi-structuré visait

en outre a sonder les justifications et les appréciations subjectives concernant les pratiques

de sélection et les critéres utilisés. Il s’agissait donc aussi de reconstruire les théories subjec-
tives des enseignant_e_s et/ ou des membres du jury. La notion de théorie subjective implique
que les personnes interviewées « [disposent] d’un savoir complexe sur la thématique étudiée »
(Flick, 2007 : 203; citation traduite par nos soins). Le concept de la théorie implicite ou subjec-
tive est entré dans la recherche en didactique et en enseignement depuis les années 1970 : « Les
théories subjectives se sont développées a partir du point de vue d’un praticien donné, en résul-
tat d’'un questionnement implicite ; elles entraient en corrélation avec des événements

percus » (Koch-Priewe, 1986 : 7; citation traduite par nos soins). Les récits des diverses personnes
permettent de saisir les savoirs institutionnels (des hautes écoles d’art) et de les soumettre a
réflexion.

C’est pourquoi les entretiens avaient un caractére mixte, a mi-chemin entre I’entretien
d’expert_e (Flick, 2007 : 214) et I’entretien semi-structuré (cf. Flick, 2007 : 203). Dans une
premiére partie, le guide d’entretien comprenait des questions sur le role et 1a fonction de
la personne dans le cadre de la procédure de sélection, sur les diverses étapes de la procédure
d’admission, sur les critéres de sélection, sur la perception de la procédure et sur les processus
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décisionnels, questions visant le savoir d’expert_e (cf. guide en annexe). Ces questions ont été
adaptées a chaque entretien a I’aide des évaluations d’observation et des mémos, pour faire
référence a la procédure d’admission en question. Dans un deuxiéme temps, ’entretien portait
surtout sur les aspects institutionnels, politiques et économiques et sur ’attitude personnelle
concernant la procédure de sélection. Nous avons travaillé a la fois avec des questions ouvertes
(par ex. : « Quelle serait a votre avis la composition idéale d’un groupe d’étudiant_e_s 7 ») et

des questions de confrontation (par ex. : « Une haute école d’art sans procédure de sélection
serait-elle envisageable pour vous ? »).

Selon nos observations, les équipes de jury et des commissions d’admissions étaient mar-
quées par différentes formes de hiérarchies (en fonction de la position au sein de la hiérarchie
organisationnelle de la personne qui prenait la parole ; de I’ancienneté dans le champ ; du
prestige accordé a la personne, etc.). Ces hiérarchies se traduisaient par exemple par des posi-
tions et des préférences diverses en matiere de choix des « étudiant_e_s idéaux_ales ». Toutefois
ces hiérarchies sont généralement restées latentes et ont rarement été évoquées ouvertement.
L'avantage de I’entretien individuel avec des enseignant_e_s est notamment que ce cadre a
permis I’expression d’opinions et d’appréciations qui n’avaient pas été formulées explicitement
au sein des équipes de jury ou des commissions d’admission.

Au total, nous avons mené des entretiens avec 26 enseignant_e_s ou membres du jury (huit
a la HEAD - Geneve, six a la HEM - Geneéve et douze a la ZHdK). Les entretiens ont générale-
ment été conduits en allemand ou en francgais, voire en anglais dans certains cas. Le choix
des personnes sollicitées s’est fait de maniére ciblée dans une démarche d’échantillonnage a
dessein (« purposive sampling », Patton, 2002 : 230) : pour obtenir une variation maximale des
personnes interrogées (Flick, 2007 : 165) nous avons, a partir de nos observations, sollicité des
enseignant_e_s qui prenaient des positions diverses au sein du champ en question (ancienne-
té, position dans la hiérarchie institutionnelle, etc.). Les entretiens ont eu lieu en 1’été ou en
I’automne 2014 et ont été enregistrés sous forme numeérique. Au préalable, nous avions soumis
aux personnes interrogées une déclaration de consentement pour 'utilisation et ’anonymisa-
tion des données, et nous avions sollicité leur accord concernant les enregistrements audio.

3.3.2.D)
Entretiens biographiques avec des candidat_e_s

Outre les entretiens avec des enseignant_e_s, nous avons mené des entretiens biographiques
avec des candidat_e_s tant admis_es que refusé_e_s. Nous avons ainsi pu retracer les parcours
de plusieurs candidat_e_s des filiéres étudiées : quelles sont les biographies et les trajectoires
des candidat_e_s aux études dans les hautes écoles d’art ? La reconstruction des trajectoires bio-
graphiques ne s’est pas limitée aux exigences pour réussir les examens d’entrée du point de vue
des candidat_e_s, mais a également tenu compte des marges de manceuvre, des alternatives et
des stratégies face aux exigences et aux attributions institutionnelles imposées par les hautes
écoles ou les filiéres (par exemple concernant la question de I’étudiant_e idéal_e) (cf. guide en
annexe). Cette reconstruction des points de vue des candidat_e_s a aussi permis de compléter
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nos résultats sur les structures du champ des hautes écoles, résultats obtenus par I’analyse
quantitative des données statistiques (cf. chap. 3.2). Al’aide d’un guide semi-directif, nous
avons formulé des questions portant sur la socialisation artistique (contexte familial, colle-
gues, enseignant_e_s, mentor_e_s, etc.), sur les conditions de vie sociales et économiques, sur
les réseaux et les contacts dans le champ des arts ou des hautes école d’art, sur les stratégies
lors du choix des études et de 1a haute école, sur la connaissance et la préparation des procé-
dures d’admission, sur les expériences faites dans ce cadre et sur les attentes par rapport aux
études et a la pratique professionnelle (future).

Le choix des candidat_e_s pour un entretien s’est fait par une combinaison de diverses mé-
thodes d’échantillonnage (Przyborski/ Wohlrab-Sahr, 2010 : 181). L'essentiel était que I’échan-
tillon permette une description pertinente des phénomenes et la vérification de nos hypotheéses
théoriques. Nous avons donc veillé a une représentation adéquate des candidat_e_s admis_es
mais aussi refusé_e_s, afin de recueillir les différents points de vue sur les procédures d’admis-
sion, susceptibles de varier en fonction de la décision en matiere d’admission. Par un choix
contrastif des cas, nous avons tenu compte des critéres importants pour les questionnements
et objectifs du projet : sexe, origine migrante, age, etc. Par ailleurs, nous avons également
retenu des « cas critiques » identifiés au cours de la collecte de données, pour les rencontrer
dans le cadre d’un entretien (Flick, 2007 : 165). Il s’agit de cas qui dans le cadre du processus
d’observation nous ont paru particuliérement intéressants pour les objectifs de notre projet de
recherche.

Apreés observation dans le cadre des procédures d’admission des différentes disciplines,
nous avons approché et interrogé les candidat_e_s sur leur disponibilité a participer a un en-
tretien dans une phase ultérieure. La majorité de ces personnes ont accepté de nous communi-
quer leurs coordonnées. Nous avons donc volontairement évité de passer par les commissions
d’admission ou les administrations des hautes écoles pour contacter les candidat_e_s. Ceci
nous permet de garantir que la participation au projet de recherche était librement consentie,
anonyme et indépendante de la décision en matiére d’admission. Cette démarche n’a toutefois
pas été possible pour toutes les filiéres, et il a parfois fallu se résoudre a recourir aux adminis-
trations des hautes écoles pour obtenir les coordonnées des candidat_e_s. Aprés publication des
résultats des examens d’entrée, nous avons contacté les candidat_e_s qui avaient donné leur
accord et leur avons proposé un entretien.

Au total, nous avons interrogé 27 étudiant_e_s : 13 candidat_e_s avaient été recu_e_s a l'une
des trois hautes écoles ; 14 avaient été refusé_e_s. Parmi les candidat_e_s refusé _e_s, huit
avaient été admis_es dans une autre haute école au moment de I’entretien. Les entretiens ont
été menés en automne et en hiver 2014 et enregistrés sous forme numérique. Au préalable,
nous avions soumis aux personnes interrogées une déclaration de consentement pour 1'utilisa-
tion et ’anonymisation des données et nous avions sollicité leur accord concernant les enregis-
trements audio.
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333
Entretiens collectifs avec des étudiant_e_s et le personnel administratif, analyses
des programmes d'enseignements et des autoreprésentations médiatiques

Outre ’'observation des procédures d’admission et les entretiens avec des responsables, des
enseignant_e_s et des candidat_e_s, nous avons choisi d’élargir notre étude des processus
institutionnels de sélection a deux autres groupes essentiels dans le cadre des hautes écoles
d’art : d’une part nous avons interrogé des étudiant_e_s, pour identifier les défis et les épisodes
d’exclusion qui interviennent sur le plan structurel et individuel a 1a suite des études (cf. chap.
3.3.3.a) ; d’autre part nous avons voulu inclure dans notre étude les pratiques des secrétariats
des filieres et des administrations des hautes écoles, qui sont souvent les premiers services
d’accueil pour les personnes qui s’intéressent aux études (cf. chap. 3.3.3.b). Par ailleurs

I’étude préliminaire Making Differences avait clairement montré que les inclusions et les exclu-
sions s’opérent également depuis le coeur méme des institutions et sont donc corrélées a leurs
conceptions (et auto-perceptions) artistiques et esthétiques. Ces conceptions se manifestent
non seulement dans le choix de certains profils de candidat_e_s, mais aussi dans les contenus
enseignés, dans les interactions entre enseignant_e_s et étudiant_e_s, dans les discours insti-
tutionnels et les autoreprésentations des hautes écoles. Ces « regles du jeu » spécifiques ont été
étudiées a travers I’analyse de certains programmes d’enseignements (cf. chap. 3.3.3.c) et des

autoreprésentations médiatiques (cf. chap. 3.3.3.4d).

3.33.9)
Entretiens collectifs avec des étudiant_e_s en 3e année de filiere Bachelor

Selon I’hypotheése que les processus de sélection n’interviennent pas seulement lors des exa-
mens d’entrée aux hautes écoles d’art mais constituent un élément structurel des champs artis-
tiques de I’époque actuelle (cf. chap. 2.4.2), nous avons placé au centre de ce volet de notre en-

quéte les stratégies et les réactions des étudiant_e_s par rapport aux exigences des écoles et aux
attributions rencontrées. Nous avons en particulier ciblé les défis et les épisodes d’exclusion sur
le plan structurel et individuel dans la suite des études. Cette démarche a permis d’identifier
également les issues, c’est-a-dire les stratégies de contournement ou de résistance développées
par les étudiant_e_s par rapport a I’adaptation de ’habitus qui leur est demandée.

Aprés un bref tour de présentation, nous avons posé diverses questions sur les conditions et
les défis pour mener (avec succes) des études d’art, sur les réseaux sociaux, sur le positionne-
ment individuel, c’est-a-dire la perception de soi-méme a I’'intérieur du champ artistique en
question, et enfin sur le vécu personnel en lien avec les procédures d’admission (cf. guide en
annexe). Deux groupes, I’un a 1a HEAD - Geneve et I’autre a 1a ZHdK, ont en outre abordé les
contenus des enseignements sur le plan des programmes et plus spécifiquement le rapport
entre les offres théoriques et pratiques dans les différentes filiéres.

Dans certains cas, le contact avec les étudiant_e_s a été établi a travers les enseignant_e_s
qui avaient participé a la co-recherche de Art.School.Differences et qui avaient présenté les conte-
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nus et les objectifs de notre projet de recherche dans leurs enseignements. Pour d’autres
contacts, nous sommes passés par les représentant_e_s des étudiant_e_s au sein du comité de
pilotage de Art.School.Differences, ou par des liens personnels. Les étudiant_e_s ont été personnel-
lement contacté_e_s et invité_e_s a participer au projet de recherche. Cette maniere de procéder
garantit que la décision de participer est prise de maniéere anonyme, sans aucune information
des enseignant_e_s, des responsables des filiéres ou des directions des hautes écoles. Au pré-
alable, nous avions soumis aux personnes interrogées une déclaration de consentement pour
I'utilisation et ’lanonymisation des données et obtenu leur accord. Concernant le choix des
personnes, nous avons veillé a une représentation adéquate des filieres, des orientations et des
sexes. L'équipe de recherche a mené quatre entretiens collectifs avec un total de 26 étudiant_e_s
(deux entretiens a la HEAD - Genéve et deux a la ZHdK).

3.3:3.D)
Entretiens collectifs avec le personnel administratif

Pour les personnes intéressées aux études, le premier contact mais aussi I’obtention d’infor-
mations essentielles sur la procédure de sélection passent généralement par le secrétariat des
filieres d’études. Cet acces a la haute école est donc géré et piloté, a des degrés variables, par le
personnel administratif. C’est pourquoi une réflexion commune et active sur les stratégies et
les attitudes en présence nous semble tres instructive, pour étre en mesure de comprendre et
d’interpréter en profondeur les obstacles potentiels rencontrés par les candidat_e_s. Nous avons
sollicité principalement le personnel des filiéres avec lesquelles nous étions déja en contact
pour l'organisation de notre enquéte sur les procédures de sélection. Les membres du personnel
ont été individuellement contacté_e_s et invité_e_s a participer au projet de recherche.

Des entretiens collectifs ont été menés avec 13 membres du personnel administratif des
hautes écoles et des secrétariats des filiéres, en présence de deux ou trois membres de I’équipe
de recherche et sur la base d’un guide d’entretien : un entretien a la HEAD - Genéve, un autre
entretien a la HEM - Geneéve et deux entretiens a 1a ZHdK. Au fil des entretiens, les apports
des participant_e_s ont fait évoluer les questions du guide d’entretien (cf. annexe). Pour les
entretiens collectifs a la HEM - Geneéve et a la HEAD - Genéve, un proces-verbal a été rédigé par
un membre de I’équipe de recherche, tandis que les entretiens a la ZHAK ont été enregistrés
et retranscrits. En outre les membres de ’équipe de recherche ont eu ’'occasion d’observer le
processus de traitement des dossiers au sein de ’administration de la ZHdK et ont eu accés aux
documents et au calendrier concernant les procédures d’admission.

3.3:3.0)
Analyses curriculaires

La réflexion sur les programmes d’enseignement des hautes écoles d’art s’est basée sur les
perspectives des « curriculum studies » développées deés les années 1960 et entre-temps établies
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comme discipline des sciences de I’éducation (cf. chap. 2.4.6). Le concept du projet de re-

cherche prévoyait ’analyse curriculaire d’une filiere par domaine d’études prise en compte
dans notre analyse des processus d’admission. Mais concrétement, notre dotation en person-
nel a permis d’analyser uniquement les programmes d’enseignement actuellement en vigueur
pour les filieres de musique a la ZHdK et a la HEM - Geneve.

Pour obtenir une vue d’ensemble, nous avons d’abord étudié les réglements, les concepts
de formation, les descriptifs des filieres, des modules et des enseignements accessibles au
public (a travers les sites Internet, les brochures, etc.). Concernant le détail des programmes
d’enseignement, les contenus concrets et les listes de littérature, il a fallu passer par le contact
direct avec les enseignant_e_s. Pour approfondir cette analyse curriculaire, nous avons mené
des entretiens d’expert_e_s avec les enseignant_e_s qui nous avaient fourni leur matériel d’en-
seignement. Ces informations ont été complétées par des entretiens avec des responsables de
départements et des groupes d’étudiant_e_s (cf. chap. 3.3.3.a), ainsi que des échanges avec

les co-chercheurs_euses dans le cadre des cing colloques du projet Art.School.Differences. Notre
concept de recherche prévoyait de rencontrer également les commissions chargées des ques-
tions de curriculum au sein des hautes écoles, mais nous avons constaté au cours des travaux
de recherche qu’il n’existe pas, pour l’instant, de commaissions de ce genre.

Nos analyses curriculaires cherchaient a identifier les canons artistiques (implicites) et 1a
production de normativités a travers les contenus des enseignements. Apreés un premier apercu
de ’organisation des filiéres, nous avons approfondi notre démarche pour les programmes
d’enseignement en musique : quels sont les approches méthodologiques et théoriques ensei-
gnées pour stimuler la capacité de réflexion et de critique, et donc pour appréhender la ques-
tion complexe de la diversité et de la responsabilité globale ? Nous avons aussi cherché a mettre
au jour, a partir du curriculum caché (hidden curriculum, cf. chap. 2.4.6), le profil de « I’étudiant_e
idéal_e » construit et mobilisé a travers les descriptifs des cours et des contenus.

3.3.3.d)
Analyse des discours institutionnels et des autoreprésentations médiatiques

Une démarche d’analyse critique de la représentation et du discours des trois écoles partici-
pantes a travers leurs supports écrits de communication avait pour but de questionner ’effet
des différents discours sur I’inclusion et I’exclusion de certaines subjectivités. Subjectivations,
produites par différents discours et images d’étudiant_e_s d’art projetés et congus en corres-
pondance avec ceux d’artistes, ont été investiguées et discutées. Pour cela, une attention
particuliére a été portée aux politiques de représentations présentes dans le matériel ainsi
qu’au décodage par les lecteurs_trices qu’elles ilmpliquent. Par ailleurs, il s’avérait aussi utile
d’analyser le matériel en recourant aux méthodes et modes de fonctionnement de la commu-
nication. Les données de cette analyse sont composées par une prise en considération systéma-
tique de brochures de publicités, dépliants et guides d’étudiant_e_s de la HEAD - Genéve, HEM
- Geneve et la ZHAK publiés en 2015. Ce matériel imprimé a été complété par un questionnaire
standardisé (cf. annexe) qui a recueilli des donnés sur les stratégies de communication et de
marketing ainsi que I’'usage du matériel de publicité dans les trois écoles participantes.
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334
Dépouillement et analyse des données qualitatives

Tous les entretiens individuels et collectifs ainsi que certaines séquences des enregistrements
audio durant les séances des commissions d’admission ont été transcrits par des intervenants
externes selon des régles prédéfinies (Langer, 2010). Les transcriptions de ces entretiens et
extraits ont été saisies a I’aide du logiciel ATLAS.ti d’analyse de données. Ce logiciel permet le
codage des passages de texte en fonction du contenu (Friese, 2012 : 92). La démarche consiste a
sélectionner des passages d’apres des critéres de contenu et a leur attribuer des codes abrévia-
tifs ou explicatifs. Le dépouillement se fait selon une analyse de contenu structurée qualitative
(Mayring, 2010 : 92). Ce procédé sert d’une part a réduire le volume du matériel et permet
d’autre part de structurer les données selon leur contenu et leur typologie (Mayring, 2010 :

92). Dans le cas présent il en résulte trois systémes de catégories (enseignant_e_s/ membres du
jury ; candidat_e_s/ étudiant_e_s ; personnel administratif), dotés a chaque fois de plusieurs
douzaines de codes.

Pour élaborer les schémas de catégories, nous avons tenu compte notamment des hypothéses
théoriques et des résultats de I’étude préliminaire Making Differences : Hautes écoles d'art suisses.
Prenant appui sur I’analyse par théorisation ancrée (grounded theory, Glaser/ Strauss, 1998), nous
avons en outre créé des catégories ouvertes a partir des données fournies par les entretiens, ce
qui a permis d’élargir et de préciser notre systéme de catégories. Ce systeme de catégories a été
vérifié et amélioré a plusieurs reprises (apres analyse d’environ 10%, puis d’environ 50% des
données), pour garantir la fidélité inter-codeur_e_s. Les passages munis d’un code ont ensuite
subi une analyse approfondie pour fournir la structure de toute I’exploitation des données qua-
litatives.

34
La co-recherche dans le cadre du projet Art.School.Differences

En juin 2014, I’équipe de recherche a lancé un appel a candidatures a I'intention du personnel
enseignant des trois hautes écoles impliquées dans le projet, invitant a déposer des esquisses
de projet pour participer au dispositif de co-recherche de Art.School.Differences. Léquipe de recherche
proposait une collaboration a hauteur de septante heures de travail entre septembre 2014 et
juillet 2015. L'objectif formulé était de lancer des projets de recherche sur les inégalités et les
normativités ainsi que les questions d’inclusion et d’exclusion au sein des hautes écoles d’art,
a partir de I’activité professionnelle propre aux personnes déposant les projets. Les exigences
de participation étaient les suivantes : connaissances de I’anglais pour la lecture des textes ;
disposition a intégrer des étudiant_e_s dans les projets de co-recherche ; intérét a acquérir ou a
développer des compétences de recherche a travers le travail sur les questionnements, théories
et méthodes du domaine des inégalités et des normativités. Etait également exigée la parti-
cipation a cing colloques destinés a mettre en place les fondements du travail, les dates étant
déja communiquées lors de ’appel a candidatures. La procédure de candidature et de sélection
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a alors permis de créer sept groupes de recherche, composé par une vingtaine de personnes
assistant comme co-chercheurs_euses Art.School.Differences™°.
De septembre 2014 a juillet 2015, I’équipe de Art.School.Differences a accompagné les co-cher-
cheurs_euses dans leur travail. Les moments forts de cette collaboration ont été les colloques
traitant différents domaines thématiques, sur lesquels se fondent les présents readers :
» Colloguen, septembre 2014 : Recherche sur les inégalités et normativités dans le champ des hautes écoles
dart : Art.School.Differences et d'autres exemples ;
e Collogue 2, novembre 2014 : Sociologie de 'éducation et de l'art ;
e Collogue 3, février 2015 : De-Privileging Art School : Antisexist and Antiracist Methods ;
e Collogue 4, avril 2015 : Global Exclusion and Diversity : Reading Migration and Gender in Art Schools ;
e Collogues, juillet 2015 : Disability, Ableism and the Body : Diversifying the Politics of Representation and
queering Art School".

Les colloques ont été con¢us comme des formations continues®, permettant un travail inten-
sif sur les thématiques de 1a recherche sur les inégalités sociales et une autoréflexion sur les
pratiques d’enseignement et d’apprentissage de chaque participant_e. La formation n’est pas
pensée comme un transfert de savoir a sens unique mais - selon les paradigmes de la recherche-
action participative - comme un processus collectif de construction de sens, avec pour objectif
de faire évoluer les conditions existantes (Reason/ Bradbury, 2001 : 125). Les cinqg colloques,
d’une durée d’un jour et demi chacun, comprennent a chaque fois des discussions sur les textes
mis a disposition sous la forme d’un reader, des conférences publiques données par des spéci-
alistes et des ateliers. Une partie du temps est consacrée aux échanges collectifs et au soutien
méthodologique des projets en voie d’élaboration par les co-chercheurs_euses.

Pendant les colloques, le rle des co-chercheurs_euses est également de servir de groupe de
réflexion pour I’élaboration des présents readers. Les textes ont été envoyés a I’avance et lus par
les co-chercheurs_euses. Leurs retours jouent un rdle essentiel pour définir le choix des textes,
la formulation des explications et des suggestions ainsi que celle du lexique congu pour les
readers.

Entre les colloques, les co-chercheurs_euses et I’équipe de Art.School.Differences se sont réunis
pour discuter de I’évolution des concepts de recherche. Ce travail commun sur la durée permet
d’atteindre ’objectif fixé pour 1’été 2015, qui est que chaque groupe puisse présenter un concept
de recherche et de développement visant a approfondir les thématiques de Art.School.Differences'.

10 Les participant_e_s étaient : Martine Anderfuhren, Patricio André, Claire Bonnet, Fabio Fernandes Da Cruz et lvan Gulizia
(HEAD — Geneve), Daniel Zea, Andrea Nucamendi et Hyunji Hannah Lee (HEAD — Geneve), Micha Seidenberg, Bernardo
Francisco Di Marco et Victor Cordero (HEM — Geneve), Soojin Lee et Patrik Dasen (HEM — Genéve), Sarah Owens (ZHdK),
Romy Ruegger et Yvonne Wilhelm (ZHdK), Laura Ferrara, Julia Kuster, Lorenz Bachofner et Nora Schiedt (ZHdK). S'y ajoutent
d'autres étudiant_e_s qui n‘ont pas participé aux colloques mais qui étaient impliqué_e_s dans les projets de co-chercheurs_
euses.

1 Cf. https://blog.zhdk.ch/artschooldifferences/category/kolloquium/ (dernier recours : 09.06.2016).

12 Pour un regard critique sur le probléme du flou entre recherche-action participative et formation continue dans le cadre de
la co-recherche de Art.School.Differences, cf. Saner (2015).

13 Des brefs descriptifs de projets sont accessibles en annexe a ce rapport et sur le blog de Art.School. Differences : http://blog.
zhdk.ch/artschooldifferences/ko-forschung/ (dernier recours : 09.06.2016).
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35
Echange régulier avec les organes consultatifs

Outre les échanges avec les co-chercheurs_euses, la démarche de vérification et de validation de
nos résultats réside aussi dans les rencontres régulieres avec les deux organes consultatifs du
projet Art.School.Differences. Le comité de pilotage interne était composé de représentant_e_s des
directions des hautes écoles, des services de ’égalité et des étudiant_e_s, qui étaient invité_e_s
a accompagner le projet d’'une maniére critique sur la base de leur expertise :

e Xavier Bouvier, représentant de la direction de la HEM — Genéve

e Pierre-Alain Giesser, répondant Genre et égalité ala HEAD — Genéve

e Charlyne Kolly, représentante des étudiant_e_s a la HEAD — Geneve

e Lysianne Léchot-Hirt, représentante de la direction de la HEAD — Genéve

¢ JesusaOna, responsable égalité des chances a la HES-SO Geneve

e ChristineWeidmann, responsable du service Gender & diversity a la ZHdK

e HartmutWickert, représentant de la direction de la ZHdK

e laureZaugg, représentante des étudiant_e_sala HEM — Geneve

e ChristinaZinsstag, représentante des étudiant_e_salaZHdK

Quatre rencontres ont eu lieu avec ce comité de pilotage, et des échanges individuels avec ses
membres ont permis de poursuivre le dialogue sur les objectifs du projet et I’évolution des hau-
tes écoles en direction de la diversité.

En outre, le projet a bénéficié de I’accompagnement par un comité scientifique internatio-
nal composé de spécialistes de la recherche sur les inégalités, du champ des arts et des hautes
écoles d’art :

» NanaAdusei-Poku, Applied Research Professor en Cultural diversity a la Hogeschool Rotterdam (Crea-
ting o1o/ Willem de Kooning Academie)/ ZUrcher Hochschule der Kiinste

e Marie Buscatto, professeure de sociologie a I'Université Paris 1 Panthéon-Sorbonne

¢ Jackie McManus, Former Head of Widening Participation Programme a I'University of the Arts London

e Olivier Moeschler, chercheur au Laboratoire de sociologie (Labso) et a 'Observatoire science, politique
et société (OSPS) de l'université de Lausanne

* Ruth Sonderegger, professeure de philosophie de l'esthétiqgue, Akademie der Bildenden Kinste, Vienne

*  Melissa Steyn, professeure de sociologie et directrice du Wits Centre for Diversity Studies, University of
the Witwatersrand, Johannesburg

+ UIfWuggenig, professeur de sociologie de l'art a l'université Leuphana, Lineburg

Le rdle des expert_e_s du comité scientifique international était en premier lieu de valider
régulierement la démarche méthodologique et les résultats de recherche. Ce comité scientifique
international a également permis de renforcer le réseau de recherche existant sur les inégalités
dans les hautes écoles d’art et de créer de nouveaux contacts. En effet, plusieurs membres du
comité scientifique international - Nana Adusei-Poku, Jackie McManus, Olivier Moeschler et
Ruth Sonderegger - travaillent ou ont travaillé sur des projets similaires de recherche sur les
inégalités et de promotion de 1’égalité dans le champ de I’enseignement artistique supérieur.
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Deux rencontres communes dans le cadre des colloques du projet Art.School.Differences ont par
ailleurs permis des échanges entre le comité de pilotage, le comité scientifique international
et avec les co-chercheurs_euses. Les perspectives présentes au sein des deux comités se sont
ainsi complétées, y compris dans le cadre d’une évaluation critique des progres des projets de
co-recherche.



*

Chapitre 4

Contexte:
Un historique des hautes écoles
d'art en Suisse
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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 Verstandnis unter-
schiedlicher Traditionen und deren Entwicklungslinien und Spannungsfel-
der bildet eine Grundlage, um die gegenwartige Situation des Feldes ver-
stehen und die Politiken und Praktiken von Inklusion und Exklusion in der
hoheren Kunstausbildung untersuchen zu konnen. In einem ersten Schritt
fokussieren wir das Ringen um Anerkennung zwischen sogenannter freier
und angewandter Kunst im Feld des Visuellen, der fur die Vorgangerinstitu-
tionen der heutigen Kunsthochschulen pragend war (vgl. Kap. 4.1). Danach
gehen wir auf die Ursprunge und Debatten bei der Etablierung der unter-
suchten Hochschulen in Zurich (vgl. Kap. 4.2) und Genf (vgl. Kap. 4.3) €in. An-
schliessend widmen wir uns den strukturellen Veranderungen 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 Beschaftigung mit der erweiterten Schweizerischen Hochschul-
landschaft und der Integration in den europaischen Raum scheinen uns
elementar, um die jungsten Entwicklungen, Spannungsfelder und Wider-
spruche der Kunsthochschule im Kontext von Europaisierung, Globalisie-
rung und Migrationsgesellschaft verstehen zu konnen (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
fur Gestaltung und Kunst Luzern 2007; Schwarz 2007b; Hugli et al. 1983;
Kunstgewerbemuseum der Stadt Zurich 1978). Gemeinsam ist den Be-
trachtungen uber die heutigen Hochschulstandorte, dass der ausgepragte
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Schweizerische Foderalismus, die Verortung in unterschiedlichen Sprach-
und Kulturraumen und die damit verbundenen Traditionen der Kunstaus-
bildung die historische Entwicklung der Institutionen pragte (vgl. Omlin
2002:154). Die foderale Struktur des Landes verhinderte zu historisch be-
deutsamen Zeitpunkten — nach der Grundung der helvetischen Republik
1798, nach der Grindung des modernen Bundesstaates 1848 oder gegen
Ende des 2. Weltkrieges 1944 — die Grundung einer «helvetischen Zentral-
schule» der Kuinste (Fellenberg 2006: 248). Somit blieb die Ausbildung von
bildenden bzw. visuellen Kunstler_innen, Musiker_innen oder Schauspie-
ler_innen lange Zeit privaten Akteur_innen, Stadten und Kantonen vor-
behalten. Dies steht im Gegensatz zur Ausbildung von Ingenieur_innen,
Naturwissenschaftler_innen und Architekt_innen, die mit der Grindung
des eidgenossischen Polytechnikums im Jahre 1855, den heutigen Eidge-
nossisch-Technischen Hochschulen, zu einer zentralen Aufgabe des noch
jungen Bundesstaates erklart wurde.

41.
Zwischen freier und angewandter Kunst: Der Streit um Leitbilder im

Feld des Visuellen

Die Ausbildungen in der Gestaltung und den bildenden Kiinsten weisen dabei die altesten of-
fentlichen Bildungsinstitutionen auf, sind aber durch zwei sehr unterschiedliche Traditionen
gekennzeichnet: Die bereits 1748 gegriindete Zeichenschule Cenf umfasste lange Zeit je eine
Abteilung fiir Handwerk und fur freie Kunst. Sie orientierte sich an der Tradition der Akademi-
en der freien oder schonen Kiinste in Frankreich und Italien. Die Abteilung fiir freie Kunst spaltete
sich als «Ecole des Beaux-Arts» Ende des 19. Jahrhunderts ab (vgl. Kap. 4.3), also zum Zeitpunkt
der Griindung der Kunstgewerbeschulen in der Deutschschweiz. Die ersten hoheren 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 durchgefiihrt
wurden. Obwohl es immer wieder Versuche fiir die Initiierung freier Kunstklassen an den offent-
lichen Kunstgewerbeschulen bzw. den spateren Schulen fiir Gestaltung gab, fehlte eine eigene
Ausbildung fiir visuelle bzw. bildende Kinstler_innen in der Deutschschweiz bis in die 1980er
Jahre (Imhof/Omlin 2014: 61ff.)." Die Ausbildung im visuellen Bereich erfolgte in erster Linie
uber Ausbildungen fiir Berufsfelder wie Schriftenmalerei, Fotografie, Lithografie oder Grafik:
«Der Erlernung eines Kunsthandwerks entweder bei einem Lehrmeister mit gleichzeitigem Be-

1 Die Tatigkeit als «bildende_r Klinstler_in» wurde erst in den 1990er Jahren durch das damalige Bundesamt fur Industrie,
Gewerbe und Arbeit als offizielle Berufsbezeichnung anerkannt.
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such der Gewerbeschule oder an einer Lehrwerkstatte der Kunstgewerbeschule in Basel, Luzern
oder Ziirich am Beginn der [kiinstlerischen] Karriere war der Normalfall» (Walter 2007: 21). Der
Unterricht war auf die berufliche Eingliederung der Auszubildenden ausgerichtet und stark
von Berufsverbanden beeinflusst. Dieser Kampf um Anerkennung und Entfaltung zwischen
freier und angewandter Kunst pragte die kantonalen Ausbildungsinstitutionen der Schweiz und
war Anlass immer wiederkehrender, vehementer Richtungskampfe: Keine andere Bildungs-
institution wechselte so haufig ihren Namen wie die Kunsthochschule, was nicht zuletzt die
virulente Debatte um Leitbilder abbildet (vgl. Schneemann/Briickle 2008). Kunsthistorische
Arbeiten betonen zudem die Bedeutung lokaler Netzwerke in der Ausbildung und Pragung von
Kunstproduzent_innen im visuellen Bereich.? Neben den handwerklich orientierten Berufs-
ausbildungen an den Kunstgewerbeschulen gab es seit dem 17. Jahrhundert private Mal- und
Zeichenschulen in verschiedenen Stadten. Abgesehen davon war eine Aus- und Fortbildung in
der freien Kunst jedoch lange Zeit lediglich in Genf bzw. in den Akademien anderer Lander, v.a.
in Deutschland, Osterreich, Frankreich und Italien moglich (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 Niitzlichen gekennzeichnet. Dies beglinstigte 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 Halfte 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 mdnnlichen 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 verandert: Sie hat sich zunehmend von

der Handwerks- oder Praxisorientierung, die noch in den ersten Nachkriegsjahrzehnten dominie-
rend war (vgl. Walter 2007), gelost. Heute tauchen visuelle Kiinstler_innen aus der Schweiz
sogar iiberproportional hdaufig in globalen Rankings auf (vgl. Quemin/Hest 2015). Zugleich
zeichnet sich die Schweiz durch ein - im Vergleich zur Grosse des Landes - iiberproportionales
Volumen im globalen Kunsthandel aus (Guex 2011). Der hier gehortete 6konomische Reich-
tum, die riumliche Nihe zu zwei globalen Finanzzentren (Ziirich und Genf), die hohe Zahl an
bedeutenden Ausstellungsinstitutionen sowie das steuerrechtliche Umfeld erklaren zumindest
teilweise diese grosse Bedeutung (vgl. Buchholz/Wuggenig 2012).

2 Furdie zweite Halfte des 20. Jahrhunderts dokumentieren Dora Imhof und Sibylle Omlin die Debatten und Aufbriche im
Schweizer Kunstfeld anhand von Interviews mit damaligen Akteur_innen dreier «Kristallisationsorte der Kunst» (Aarau,
Genf und Luzern) in den1970er Jahren (Imhof/Omlin 2014). Bernadette Walter zeichnet in ihrer Monografie Dunkle Pferde
Karrieren von Schweizer Kiinstler_innen der1g9soer 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 Ursprunge der Teilschulen der heutigen Zurcher Hochschule der
Kunste

Nach einigen privaten Initiativen und der 1772 gegriindeten offentlichen Ziircher Zeichen-
schule waren es vor allem das Kunsthandwerk und spdter das Design, die von der Aufwertung
der Berufsbildung durch den Bundesstaat im ausgehenden 19. Jahrhundert profitierten. Im
Jahr 1878 wurde die Kunstgewerbliche Fachschule Ziirich gegrundet, 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 Veranderungen in der Ausrichtung und Program-
matik der Schule, die auch o6fter ihren Namen dnderte (Schwarz 2007a: 92f.). Diese Dynamik
verdeutlicht den iiber Jahrzehnte andauernden und immer wieder aufflackernden Streit tiber
Leitbilder der gestalterischen Ausbildung am Platz Ziirich (vgl. Kap. 4.1). Der Konflikt kristal-
lisierte sich am Begriff des «Kunstgewerbes»: Klassen «fiir angewandte Malerei» oder «freies
Kunsthandwerk» wurden neben dem bestehenden Lehrangebot mit Duldung der Direktion ge-
grundet, 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 [...], namlich der Klasse «Form + Farbe», der zur Geburtshilfe einer privaten Kunstschule
geriet, zur Ziircher F+F» (Schwarz 2007a: 93). Die «Richtungskampfe» wurden demnach meist
zugunsten der angewandten, d.h. letztlich der stdarker bzw. breiter okonomisch verwertbaren
Formate entschieden. Es dauerte bis 1985, als an der damaligen «Schule fiir Gestaltung» mit
dem Kurs «zeichnen und Bilder» die Grundlage fiir eine fortdauernde Ausbildung in der bil-
denden Kunst neben den existierenden gestalterischen Ausbildungen eingerichtet wurde (vgl.
Schenker 2005: 12).

Fir den Bereich der klassischen Musik ist eine ahnliche Situation zu konstatieren: Die
Konservatorien fiir Musik in Winterthur (1873) und Ziirich (1876) wurden ebenfalls in der zwei-
ten Halfte des 19. Jahrhunderts gegriindet.4 Die Konservatorien waren anfanglich durch zwei
Abteilungen gekennzeichnet, eine «Dilettantenschule» und eine «Kiinstlerschule»:

«Die Dilettantenschules sollte moglichst allen zuganglichen qualitativ hochstehenden Musikunterricht
ermaglichen, wahrend die «Kunstlerschule» eine Berufsausbildung anbot. Begriindet wurde diese Abteilung
damit, «dass wir hinsichtlich der Ausbildung von ausubenden Kunstlern, Dirigenten und Musiklehrern vollig
vom Auslande abhangig warenw (Sackmann 2007:102).

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

4 Deren Ursprunge reichen bis ins17. Jahrhundert zurtick (vgl. Sackmann 2007: 98ff.).



A RISE-
Un historique des hautes écoles d'art en Suisse 103 ﬁi‘:::ﬁi&&“

Ziirichs, wie es ein Befragter in der Vorstudie Making Differences formulierte, waren also langst
nicht «allen» sozialen Klassen zuganglich, wie es das obige Zitat suggeriert. Wer eine berufli-
che Karriere als Musiker_in anstrebte, musste frither oder spdter 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 miindete (Musikschule, Konservatorium, gymnasiale Musikausbildung, Vorstu-
dium, Musikhochschulen). Der fritheren regionalen Verhaftung der Konservatorien steht die
heutige internationale Anziehungskraft der Musikhochschulen gegeniiber: Keine anderen
Hochschulbereiche sind heute so stark internationalisiert wie die Studiengange in Musik,
insbesondere auf der Masterstufe (vgl. Kap. 5.1.6). Die Ausdifferenzierung wird durchaus
auch kritisch betrachtet, da sie zu einer Verschdrfung des Status- und Wettbewerbsgedankens
zwischen den verschiedenen Institutionen und Lehrenden fithre. Laut Aussage einer befragten

Lehrperson werde dieser Leistungsdruck in gewissen Familien auf die Kinder tibertragen, was
auch zu psychischen und physischen Beeintrachtigungen fiihre (Lehrperson Klassik 1).5

Im Bereich Jazz existierte seit den spaten 1970er Jahren die private Ziircher Jazzschule. Diese
kannte zundchst keine Aufnahmeverfahren und finanzierte sich vor allem iiber private Ge-
biihren, wurde allerdings durch den Schweizerischen Musikpddagogischen Verband (SMPV) anerkannt.
Erst spater erfolgte die Alimentierung dieser Schule durch 6ffentliche Gelder von Stadt und
Kanton Ziirich sowie die Einfiihrung von Auswahlverfahren (Lehrperson Jazz 1). Im Rahmen
der Fachhochschulgesetzgebung wurde deren Nachfolgeinstitution als Jazz-Abteilung in die
entstehende Hochschule fiir Musik und Theater integriert (vgl. unten).

Im Theaterbereich existierte ab 1937 eine Schauspielausbildung im genossenschaftlich
organisierten Ziircher Biihnenstudio. Dieses wurde vorwiegend durch Deutsche und Osterrei-
chische Theaterschaffende im Schweizer Exil gefiihrt.® Die kulturpolitische Debatte, die mit
der geplanten Griindung einer «Schweizerischen Theaterschule» kurz vor Ausbruch des zwei-
ten Weltkrieges verknupft war, zeigt, wie sich die Ausbildung von Schauspieler_innen in die
«geistige Landesverteidigung» jener Zeit einfiigen sollte und nur dann moglich zu sein schien,
wenn Schweizer_innen unterrichten: «[D]as Biihnenstudio - so das Verdikt von Pro Helvetia
- war auunschweizerischy, denn es beschaftigte zu viele auslandische Lehrkradfte» (Kroger 2012:
17). Als Reaktion darauf verfasste der Ziircher Theaterverein eine Stellungnahme, die aus heutiger
Sicht vor dem Hintergrund intensiver Debatten um die Internationalisierung der Kunsthoch-
schulen kaum aktueller sein konnte: Die Schule solle sich nicht auf die «Herausbildung eines
ausschliesslich schweizerischen Darstellungsstils» beschranken und nur «die besten Lehrkraf-
te, beigezogen ohne ungebiihrliche Riicksicht auf ihre nationale Zugehorigkeit»» rekrutieren;
sonst drohe sie «zur chauvinistischen und engherzigen Provinz-Theaterschule zu werden» (zit.
nach Kroger 2012: 18). Trotz Subventionen von Stadt und Kanton Ziirich blieb die finanzielle
Lage uiiber Jahrzehnte hinweg prekar. Nach verschiedenen Standortwechseln und in einem

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

6  Furdie heute existierenden Ausbildungen im Bereich Film und Tanz vergleiche die jeweiligen Beitrage in Schwarz (2007b).
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Klima kulturpolitischer Aufbruchsstimmung Ende der 1960er und Anfang 1970er Jahre wurde
das Biihnenstudio 1973 schliesslich in die Schauspiel Akademie Ziirich umbenannt. Die Schule wuchs
bestandig, erweiterte ihr Ausbildungsangebot (Regie, Theaterpadagogik) und entwickelte sich
im Laufe der Jahre zu einer der grossten Theaterausbildungsstatten 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 fiir
Cestaltung ein eigener Studienbereich Film/Video eingefiihrt (vgl. Kroger 2012: 68-86; Scharer
2007).

Uber die soziale Situation der Schiiler_innen des Bithnenstudios ist nur wenig zu erfahren:

«Hauptsachlich waren es Schweizer aus allen deutschsprachigen Kantonen. Aus dem Ausland kamen nur
wenige, denn nur wenige konnten sich die teure Ausbildung im ohnehin teuren Zurich leisten» (Krager 2012:

34).

Mit Schulgeldern von 480 CHF pro Quartal handelte es sich in den 1950er und 1960er Jahren um
die teuerste Ausbildungsinstitution fiir Schauspiel im deutschsprachigen Raum - und trotz-
dem stieg die Zahl der Schiiler_innen standig an. Die Aufnahmeprifungen wurden erst 1962,
also 25 Jahre nach Griindung des Biihnenstudios, obligatorisch (vgl. ebd.).

Im Rahmen der Fachhochschulgesetzgebung in den 1990er Jahren (vgl. Kap. 4.4) erhielt
zundchst die damalige Hohere Fachschule fiir Gestaltung den Hochschulstatus und wurde zur
Hochschule fiir Gestaltung und Kunst Ziirich (HGKZ). Bildende Kunst und Medienkunst sowie schritt-
weise auch die Theorie erhielten grosseren Stellenwert in den Ausbildungsgangen und Cur-
ricula. Zu Beginn der 2000er Jahre reorganisierte sich die HGKZ im Reformprojekt HGKZ o4:
Die autonom operierenden Studienbereiche wurden in Departemente aufgeteilt. Cleichzeitig
konnten Forschungsinstitute fiir 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 fiir Musik und Theater (HMT)
zusammengefiihrt und erhielten ebenfalls den Fachhochschulstatus. Per Wintersemester
2005/2006 wurde der damalige Vorkurs an der HGKZ aufgrund von Sparmassnahmen des Kan-
tons Ziirich probeweise durch ein Propadeutikum mit deutlich hoheren Kursgeldern von 5‘000
CHEF pro Semester (ohne Gebiihren fiir Anmeldung und Materialkostenanteil) ersetzt. 2008 er-
machtigte die Bildungsdirektion des Kantons Ziirich die neu gegriindete ZHdK per Verfiigung,
das Propadeutikum unter diesen Bedingungen weiterzufithren. Im Bericht «kHochschulreife
und Studierfahigkeit» der Strategischen Arbeitsgruppe HSGYM (Hochschule und Gymnasium),
zusammengesetzt aus Vertreter_innen verschiedener Zircher Hochschulen und Bildungsin-
stitutionen, wird diese Massnahme in deutlichen Worten Kkritisiert und insbesondere auf die
sinkende Chancengleichheit fiir kAnwarter/innen aus finanzschwachen Verhdltnissen» auf-
merksam gemacht:

«Dadurchist die Chancengleichheit fur Maturandinnen und Maturanden aus dem Kanton Zurich
gegenuber Anwarter/innen aus andern Kantonen mit eigenen Vorkursen nicht mehr gegeben. Die hohen
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Studiengebuhren benachteiligen Anwarter/innen aus finanzschwachen Verhdltnissen. Dies durftein
einem Bildungssystem, das der Chancengleichheit verpflichtet sein sollte, nicht der Fall sein. Esist daher
unverstandlich, dass aufgrund gesetzlicher und kantonaler Auflagen das Propadeutikumsjahr privat
finanziert werden muss, um nachherim subventionierten Hochschulbereich weiterstudieren zu konnen.»
(HSGYM 2008: 66f.)

Die neuen Fachhochschulen HCKZ und HMT waren jedoch nur von befristeter Dauer: Sie wur-
den anldsslich der Reorganisation des gesamten Fachhochschulwesens im Kanton Zirich 2007
zu einer integrierten Gesamthochschule der Kiinste, der heutigen Ziircher Hochschule der Kiinste,
fusioniert.” Kritische Stimmen warnten vor zusatzlichem 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 «Eliteforderung» aufrechtzuerhalten, namlich durch einen

«[...] unbestreitbar nutzlichen gesellschaftlichen Auftrag, sich besonders begabte junge Menschen
aussuchen zu durfen, um sie in vergleichsweise kleinen Einheiten, unter grosstmaoglicher Betreuung, zu
Klnstlerinnen und Kunstlern im engeren und im weiteren Sinne auszubilden — eine Eliteforderung, wie sie
die wissenschaftlich-technischen Hochschulen, zumindest in weiten Teilen Europas, erstin jungster Zeitin
ihre Planungen einbeziehen» (Schwarz 2007b: 13).

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

4.3.
Histoire des écoles d’'arts genevoises

4.31.
Les prémices : fondation et évolution des écoles des beaux-arts et de musique

La premiére école de dessin de Genéve est fondée en 1748. Sa direction est confiée a I’artiste,
peintre et graveur Jean-Pierre Soubeyran (1709-1775). Le rapport de Jean-Jacques Burlamachi
présenté en 1732 pour ’établissement d’une école de dessin énonce clairement les objectifs qui
devront étre ceux de cette école :

7 Dieseerhieltihre bis heute geltende organisatorische Struktur in Form funf (teil-)Jautonomer Departemente fur Darstellen-
de Klinste und Film, Design, Kulturanalysen und Vermittlung, Kunst und Medien sowie Musik.
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« On peut considérer I'établissement d'une école publigue 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 a perfectionner ces mémes arts. Cest 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 a l'intention des Conseils, et dans la pensée que c'est surtout ce coté de
la proposition quiintéresse notre ville. » (Burlamachi, 1732, cité dans Haberjahn 1948[2012] : 8)

Cette vision d’un art appliqué, utile a 1a société et, surtout, a I’économie, amene a la création
d’un cursus sur trois ans fondé sur la copie de modeles graphiques. Cette création d’une pre-
miére école de beaux-arts témoigne d’une ouverture artistique de Genéve :

« Ce fut [pour Genéve] comme une petite renaissance, car [depuis plus de deux siecles et demi], [...] les
artistes étrangers nayant pas la permission de résider sur le territoire de la République, et ceux que l'art
possédait tout entier ne pouvant que sexpatrier. » (Haberjahn 1948[2012] : 9)

L'école des beaux-arts continue son évolution ; sa direction est confiée a 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 maitres n’est plus la seule discipline enseig-
née : on propose désormais des classes de dessin d’aprés modeles 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 a la Société des Arts. Commence dés lors un regroupement des divers enseigne-
ments : a partir de 1851 et jusqu’en 1869, les comptes-rendus de ’administration font état d’une
« Ecole » ou « Ecole des Beaux-Arts ». Les enseignements ne cessent de se diversifier. Notons
I’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 I’art utile fait suite aux premiéres expositions universelles (dans les
années 1850) consacrées aux avancées industrielles et durant lesquelles 1a Suisse ne s’est pas
illustrée comme une nation innovante (cf. Ruedin, 2010). Le 19°™¢ siécle se conclut, en 1897, par
I’obtention du titre d’école d’art pour ’ensemble des enseignements. Le 20%™¢ va faire I’objet de
nombreuses réformes qui traduisent une réflexion sur le statut et la fonction méme 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 I’enseignement supérieur.

La Haute école de musique de Genéve (HEM - Genéve) a de commun avec la HEAD - Gene-
ve une longue histoire ; elle aussi est le fruit de mutations de diverses institutions, et plus
particulierement de la fusion des classes professionnelles (qui coexistaient avec des classes de
pratique amateur) de deux institutions : le Conservatoire de musique de Geneve fondé en 1835
- ce qui fait d’elle 1a plus ancienne institution d’enseignement musical de Suisse - et I'Institut
Jaques-Dalcroze, fondé, lui, en 1915 (Bochet, 1935 ; Jeandin, 1985). Initialement le Conserva-
toire est financé par son fondateur, Francois Bartholony, et obtient parfois une aide de I’Etat,
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comme en 1848 (Campos, 2003 : 50). Bartholony (1796-1881) est un banquier né a Geneéve, issu
d’une famille francaise de marchands de soie protestants. Son implication dans la construc-
tion des chemins de fer francais en fait un riche homme d’affaires qui investit régulierement
dans le développement de Genéve. Ce généreux donateur permet a Geneéve de s’inscrire dans
une dynamique culturelle européenne ; la création du Conservatoire est un outil politique :

« Bartholony offre a sa ville natale un outil de transformation sociale, une Jérusalem sonore a usage civique.
Au détour d'un artifice rhétorique, harmonie musicale et politique ne font qu'un. [...] Le faiseur de bien
public donne a Geneve une machine a remonter le temps. Le projet bartholonien est une entreprise de
restauration du bonheur perdu : celui d'avant 1846, de ce temps ol 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, reléve 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 pergue comme « une
centrale de maitres de musique assez bon marché, ou la moralité et la qualité du personnel
[sont] plus ou moins garantis et qui [regroupe| en un méme lieu les deux mamelles de la forma-
tion matrimoniale : le piano et le chant » (Campos, 2003 : 309).

En 1997, Lécole supérieure des arts appliqués (ESAA) - nouveau statut de 1’école des arts industriels
- devient une HES sous ’appellation de Haute école des arts appliqués. Elle fusionne en 2008 avec
T'école supérieure des beaux-arts pour former la Haute école d'art et de design HEAD - Genéve, membre
du réseau Haute école spécialisée de Suisse occidentale HES-SO. La 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 Genéve intégre quant a elle le systéme des HES en 2002 (puis le réseau HES-SO en
20009).

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 1’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 dencourager l'innovation et de soutenir le développement
des grandes régions économiqgues. Cest en ce sens que les HES forment la charniére qui unit le couple
formation-recherche appliquée et développement aux entreprises, en particulier les petites et moyennes
entreprises (PME). Les HES contribuent ainsi de maniere importante a linnovation et au transfert de savoir.
Elles jouent également un réle essentiel en encourageant les échanges dans la société et 'économie. »
(Roulet, 2004 : 4)
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4.3.2.
Vers une nouvelle définition du métier d'artiste

4.3.2.2)
Lacadémisme de la premiére moitié du 208m siécle

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 1’école en académie, de plus en plus tournée vers un art autonome et légitimé,
est trés nette et tend de plus en plus a valoriser une vision romantique de la figure de I’artis-
te. Un glissement s’établit petit a petit entre une conception des arts appliqués aux mondes
professionnels et économiques vers un modele académique fortement intellectualisé comme
nous le montrent les réformes successives qui interviennent dés 1909. On assiste a une auto-
nomisation des beaux-arts, telle que Pierre Bourdieu 1’a décrite dans sa théorie des champs et
du marché de I’art (Bourdieu, 1998), qui laisse apparaitre 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 a 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 I’ordre politique par la liberté d’expression qu’on leur associe). Controler
la production d’images reste un intérét politique fort pour le pouvoir tandis que les artistes, au
sein méme de ces institutions, cherchent a 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 siécles) que celle des écoles d’arts visuels et de design. L'ouvrage de Juan-Manuel Gracia,
Histoire et évolution de I'enseignement des beaux-arts a Geneve : approche pédagogique, est particulierement
éclairant quant aux enjeux institutionnels et politiques des réformes entreprises par les écoles
d’art :

« Les fonctions éducatives de I'école ont servila cohérence, la cohésion et la puissance socio-culturelle des
milieux, classes ou personnes différentes. Au sein d'un effort historique pour le pouvoir de controle des
objets de la production artistique, 'école sera le contenant des oppositions de ces groupes d'intéréts spéci-
fiques. Les classes aristocratiques et bourgeoises, lesquelles font reconnaitre la nécessité de sa création en
1748, I'utiliseront comme un moyen de leur politique. Lécole servira a renforcer la Iégitimité de leur pouvoir
et deleurfortune. » (Gracia, 1985 : 48)

L'autonomisation du champ artistique n’empéche pas une pression extérieure tres forte. L'in-
dustrialisation et I’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, tres vite les artistes vont étre soumis a I'idéal commercial de Genéve
et leur fonction influencée par les évolutions sociales :
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« La révolution des classes ouvrieres dans les pays ou elles sont exploitées, encourage et soutient a Geneve
la réforme des structures de I'école. Ce ne sont plus des ouvriers qualifiés qui seront formés dans I'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 réle d'un mécénat quia le golt des images. »

(Gracia, 1985 : 48)

L’école, en tant qu’institution, participe a la transformation de la fonction de I’artiste dans la
société et interroge, trés tot 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 I’école et ses étudiant_e_s et/ou enseignant_e_s. Ces
problématiques sont toujours tres actuelles qu’il s’agisse des arts visuels, du design ou de la
musique. Sil’entrée dans le 20°™e siecle s’accompagne d’une académisation de 1’art, ’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)
Lindustrialisation et le retour a un art utile

En 1931, I’Ecole des Beaux-Arts devient cantonale. Cette réforme ameéne a 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 I’époque ? Il semblerait que les
directions prises deés lors pour une plus grande inscription des formations artistiques supérieu-
res dans le champ professionnel aient une grande influence sur 1’orientation prise encore au-
jourd’hui par les écoles d’arts suisses. Dés 1931, le régime cantonal transforme les Beaux-Arts
en une « petite structure de formation », sans enjeux directs pour le territoire (Gracia, 1985 :
49). Cela ameéne a nouveau a reconsidérer le métier d’artiste par 1’école elle-méme ; en 1947, 1la
direction de I’Ecole des Beaux-Arts constate :

« D'importants changements se sont produits au cours du 19 siecle dans le mode de formation des éleves.
Mais il est entendu que I'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 Iui 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 1’école sous le régime municipal, en
témoigne cette citation de Daniel Baud-Bovy, ancien directeur de 1’école sous le régime munici-
pal, de1929:

« ... continuer I'ceuvre de nos anciens. Envisager [éleve non comme un artiste fait, mais comme un apprenti
artiste. [...] Lentrainer progressivement a voir, a réfléchir, a concevoir, a imaginer, et parallélement a noter
ses observations le crayon a la main, a prendre conscience de I'expression du trait, a mettre en relation le
trait et laforme, laforme et lalumiere ... » (Haberjahn, 1948[2012] : 38)
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Cracia poursuit cette analyse de I’évolution du projet pédagogique de I’école :

« Les buts de formation énoncés sont, pour les enseignants, des moyens servants a réguler l'enseignement
dans la logique et la sensibilité de I'esthétique. Cette théorie générale, ou stratégie de formation, suppose
que I'école des Beaux-Arts a organisé et communiqué des connaissances et des expériences a des jeunes
quidevaient, de par lappropriation et I'évaluation des enseignements dispensés, devenir des artistes. Les
sciences, les techniques et I'histoire, qui semblaient les objets de l'enseignement aux Beaux-Arts, des 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 intéréts des artistes et de
lenseignement de l'art, ces trois ordres ne peuvent, sans contradiction, se limiter a soutenir l'organisation
rationnelle (reproduction, production et développement) d'une pédagogie attentive aux nécessités de
limage, des artistes et des étudiants, futurs artistes. » (Gracia, 1985 : 49)

La encore, nous retrouvons des enjeux économiques trés actuels de la formation artistique,
réactivés, nous le verrons, par les obligations portées par le modeéle 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 ameénent une réflexion sur la formation des enseignant_e_s qui débouche, en 1942, sur la
création de I’Ecole Normale de dessin visant a former les maitres de dessin. Ces derniers ont
I’obligation de suivre certains cours a 'université. Apparait alors cette tension entre domaine
professionnel et domaine académique, entre conception intellectuelle et conception pratique
des savoirs artistiques. Cette réflexion amorcée dans cette premiéere moitié du 20 siecle se
poursuit encore, notamment dans le cadre de la réforme de Bologne.

4.3.2.0)
La formation des artistes et I'expansion du systéme éducatif

Une nouvelle réforme des écoles d’art voit le jour en 1950 et propose de modifier la répartition
structurelle des enseignements artistiques a Geneéve qui s’aveére particulierement hiérarchisée.
L’école d’architecture est indépendante et rattachée a I'université ; 1’école des Beaux-Arts est
dépendante de I’administration cantonale du Département de I’'instruction publique (DIP) et
des réglements généraux de I’Ecole des Arts et Métiers qui regroupe et administre 1’école des
Beaux-Arts (peinture, sculpture, etc.), celle des Arts Décoratifs (bijouterie, céramique, décora-
tion, etc.) et I’école d’Ingénieurs (mécanique, électricité, etc.). Cela signifie que ces trois écoles
n’ont pas encore leur propre direction. Comme le souligne ’exposé au Grand Conseil du 18
novembre 1950 du Conseiller municipal Pierre Guinand, le modeéle francais a une forte influ-
ence sur la conception de la formation artistique qui se développe peu a peu. Guinand se réfere
notamment a la création en Allemagne d’« un Ministére spécial des Beaux-Arts a coté de celui
de I’Education Nationale ». Il poursuit :
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« L'école des Beaux-Arts n'est pas une école de métiers ; c'est principalement une école de culture, ce n'est
qu'accessoirement quelle est aussi une école de métier. [...] il y a des raisons profondes a la séparation des
Beaux-Arts d'avec linstruction publique. » (cité dans Gracia, 1985 : 51)

Cracia met également en avant comment la dimension vocationnelle entre en scéne en cette
seconde moitié du 20°™e siecle a travers le discours de M. Achinard, député soutenant la posture
de Guinand :

« Un atelier dart n'est pas une classe décole, cest un foyer, une maison ; [...] se vouer a une telle profession
comporte unevocation ; [...] 'enseignement donné a 'école des Beaux-Arts doit, dautre part, ressembler
davantage a celui d'une université qua celui d'une école primaire. » (cité dans Gracia, 1985 : 52)

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

I1 faut également rappeler que ces réformes s’inscrivent dans le cadre de réformes poli-
tiques, sociales et culturelles plus vastes qui touchent ’enseignement dans son ensemble entre
1945 et 1961 (Gracia, 1985). La 18 conférence de ’'UNESCO (1955) incarne un tournant dans
le domaine en prenant pour thématique « ’enseignement des arts plastiques dans les écoles
primaires et secondaires ». En Suisse romande, ces réformes se traduisent par la réflexion sur
la restructuration de I’enseignement secondaire inférieur (cycle d’orientation) et la démocra-
tisation des études (égalité des chances et égalité des niveaux de formation). Au sortir de l1a se-
conde guerre mondiale, apparait sur la scéne politique suisse des débats quant a « I’égalité des
chances ». On prend en considération le fait que ’acces des éleves a la formation de leur choix
(particuliérement dans le secondaire) n’est pas égal entre les individus (en fonction de critéres
économiques, sociaux et géographiques entre autres) (Magnin, 2001).

Les réformes proposées en 1950 sont intéressantes dans la mesure ou elles soutiennent,
entre autres, la création d’un systéme d’enseignement libre adapté a 1’école et le recours a 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 I'un
des enjeux majeurs a surmonter est I’articulation entre marché et formation, entre impératifs
économiques et vocation artistique. Ces problématiques sont toujours d’actualité et vont étre
réactivées par la réforme de Bologne et ’accession des Ecoles d’Art au statut d’Hautes écoles
spécialisées. Mais, en cette deuxiéme moitié du 20°™ siécle, les écoles d’arts genevoises sont
encore tournées vers le modele académique francais, 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 I’enseignement secondaire est proposée ; elle repose sur quatre axes particuliérement
intéressants pour comprendre I’évolution des écoles d’arts :
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e ««lenseignement doit viser avant tout a exercer et a assouplir I'esprit des éleves, a les rendre

capables deraisonner juste, de sexprimer clairement, de comprendre et de choisir» et leur ap-
prendre a apprendre.

e <« Lélite se manifeste, saffirme et simpose delle-méme ; il ne nous appartient pas de la choisir mais
seulement delareconnaitre...»

e «Lerespectde’lhomme, de savocation, du caractéere unique de chaque individu, doit demeurer au
premier plan de notre préoccupation. Nous devons mettre I'accent sur la vocation de chaque indivi-
du, surlaculture au sens le plus élevé du terme

e Lorientation scolaire aura pour tache de « découvrir pour l'enfant l'instruction qui correspond le
mieux a ses aptitudes et a ses golts». » (cité dans Gracia, 1985 : 58)

Les écoles semblent davantage assumer une vision de 1’artiste créateur centrée sur ’individu,
les notions de don et de talent comme supports a des dispositions réflexives pour d’autres pra-
tiques plus sérieuses. Ce mouvement s’accompagne d’une démocratisation voulue par Genéve qui
ameéne a la création en 1969 d’une maturité artistique, indépendante de toute reconnaissance
du Département fédéral de I'intérieur. « Cette maturité artistique est une création qui prophé-
tise I’entrée de Genéve dans une ére nouvelle, o I’art n’est plus une superstructure culturelle,
mais un moyen utilitaire de la production institutionnelle. » (Gracia, 1985 : 58) En d’autres
termes, I’autonomie gagnée par les arts va laisser place a une instrumentalisation des produc-
tions artistiques - et donc des artistes - par I'Institution dans le but de servir ses propres inté-
réts (dans le cas des écoles on peu évoquer le rayonnement international par exemple).

4.4.
Die Stellung der Kunste 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 Kiinsten zu Hochschulstudiengangen findet eine mentalitatshistorische Entspre-
chung in einer Berufs- und Gesellschaftsstruktur, die stark durch die protestantische Leis-
tungsethik (Max Weber) gekennzeichnet ist.® 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 abgelost und quasi verselbstandigt und dabei tiefe Spuren in den
NUtzlichkeitserwagungen hinterlassen, die von Staats wegen angestellt werden, wenn es um die Setzung
von Prioritaten in der Forderung einzelner wissenschaftlicher Bereiche geht» (Honegger et al. 2007:11).

8 Wuggenig hebt die Bedeutung religiéser Wertorientierungen im zeitgendssischen Kunstfeld Zurichs hervor (vgl. Wuggenig
2012a: 53-62).
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Ahnlich wie zu Zeiten der Griindung des Bundesstaates und der darauf folgenden Eidgenos-
sisch-Technischen Hochschulen orientierten sich die Motive und Intentionen bei der Ein-
fuhrung 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 Bildungsverstandnis insofern aus, als
die Ausbildung von Kiinstler_innen, Musiker_innen oder Schauspielenden lange Zeit keinen
Schwerpunkt bundesstaatlicher Politik darstellte und von den Konjunkturen und Debatten in
den einzelnen Stddten und Kantonen gepragt war - dies im Gegensatz zu den Nachbarlandern,
in denen der Aufbau von Ausbildungsinstitutionen der Kiinste sehr viel frither zu einer natio-
nalstaatlichen Aufgabe erklart worden waren.

Die Erweiterung des Schweizerischen Hochschulfeldes um die Fachhochschulen erfolgte
auf Initiative der Hoheren Technischen Lehranstalten und anderer Ausbildungsstatten der
dualen Berufsbildung und ist von deren spezifischen Bildungsidealen (Berufsorientierung,
Niitzlichkeit, Praxisndhe, etc.) geprdagt. Durch den gesetzlichen Auftrag an die Fachhochschu-
len, ebenfalls Forschung zu betreiben, wurden auch zugrundeliegende Forschungsverstand-
nisse (nachfrageorientiert, Zusammenarbeit mit Praxispartner_innen, etc.) aktualisiert und
den zu integrierenden Fachhochschulbereichen mit divergierender Tradition ibergestiilpt
(Weber et al. 2010). Die Etablierung der Fachhochschulen im Sinne einer «Pfadabhangigkeit»®
erfolgte innerhalb der historischen Entwicklungslinien ihrer Vorgangerinstitutionen (vgl.
Weber/Tremel/Balthasar 2010): Die existierenden hoheren Schulen fiir Gestaltung und Kunst
wurden im Rahmen der Fachhochschulgesetzgebung Mitte der 1990er Jahren mit technischen
Schulen sowie Wirtschafts- und Verwaltungsschulen zu Fachhochschulen des tertiaren Sektors
reformiert. Die Forderung nach Integration weiterer Fachbereiche wie Musik, Theater, Soziale
Arbeit oder Gesundheit erfolgte aufgrund politischer Initiativen der Kantone und Berufsver-
bande, die ebenfalls eine Aufwertung kantonaler Schulen zu Fachhochschulen anstrebten.
Diese wurde durch das Parlament jedoch zundchst aus finanziellen Griinden 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 tertiaren Fachhochschulen insofern, als dass sie
die Konvertibilitat ihres spezifischen Bildungskapitals - ehemals Diplome auf Sekundarstufe
[I-Niveau - erhohen konnten. Die Schweizerischen Bildungsreformen der 1990er Jahre und die
Crindung der Fachhochschulen kamen somit jenem Teil der Schweizerischen Sozialstruktur
zugute, welcher in der fordistischen Industriegesellschaft des 20. Jahrhunderts seine sozialen
Aufstiegs- bzw. Statusaspirationen weniger iiber allgemeine Bildungsabschliisse, als vielmehr
uber berufliche und unternehmensinterne Qualifikationen zu erreichen suchte und von den
Universitdten traditionell ausgeschlossen blieb (vgl. Levy 2009: 90). Die Reformen zielten

9 Das Konzept der Pfadabhdngigkeit beschreibt, wie in einem bestimmten Feld friher getroffene Entscheide sowie die
entsprechenden eingeburgerten Orientierungen der Akteur_innen spater nachwirken konnen: «Die Akteure orientieren ihr
Handeln an dem eingeschlagenen Pfad und erwarten, dass auch die anderen das tun» (Werle 2007: 125). Kollektive Uberzeu-
gungen und Praktiken verfestigen sich demnach bei den Akteur_innen und ermaoglichen eine pfadabhangige Entwicklung
(Weber/Tremel/Balthasar 2010: 689).
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weniger auf die Milieus der traditionellen Bildungselite und deren Reproduktionsstrategien,
weshalb die Veranderungen auch nicht im bestehenden Feld der Universitaten erfolgten. Ad-
ressatinnen dieser Bildungsreformen waren vielmehr die Milieus der mittleren Klasse, deren
Bildungsideale und Berufsethos sich weniger an akademischen, d.h. universitaren Vorstellun-
gen von Bildung als Mittel zur Selbstreflexion oder zur Vollendung der eigenen Personlichkeit
orientieren, als vielmehr an den Niitzlichkeitserwagungen des Ingenieurs als dem «][...] Prototyp
des helvetischen Wissenschaftlers: praktisch, niitzlich, pragmatisch und durch und durch
madnnlich» (Honegger et al. 2007: 11).

Die Ausarbeitung des Fachhochschulgesetzes erfolgte in beschleunigtem Tempo im Rah-
men eines Aktionsplanes zur «Revitalisierung der Wirtschaft» in den 1990er Jahren (vgl. Patz-
mann 2005: 44), die durch eine verhdltnismadssig hohe Arbeitslosigkeit, strukturelle Budget-
defizite und die Ablehnung des Beitrittes zum Europdischen Wirtschaftsraum (EWR) in einer
Volksabstimmung auf Bundesebene im Dezember 1992 gekennzeichnet waren. Aus heutiger
Sicht ist zu konstatieren, dass die spezifischen Bediirfnisse der Hochschulen der Kiinste wah-
rend dieses Reformprozesses nur unzureichend Beachtung fanden: Ein eigener Hochschul-
status neben den existierenden Hochschultypen (Universitdten, Eidgendssisch-Technischen
Hochschulen, Fachhochschulen und padagogischen Hochschulen) wurde bis dato von der Bun-
despolitik ebenso wenig eingerdumt wie ein Promotionsrecht (vgl. Brandli 2010). Das «prekare
Profil» der Fachhochschulen (vgl. Kiener 2013) zeigt sich demnach fiir den Bereich der Kiinste
in einer Gesetzgebung, die nur geringfligig an die Besonderheiten dieses Hochschulbereichs
angepasst ist.” Der bundesstaatliche Reformdruck durch das Fachhochschulgesetz fiihrte zur
Anpassung kantonal gewachsener Strukturen und zu einer institutionellen Vereinheitlichung
des Feldes:™ Die Schweizerischen Kunsthochschulen verfiigen heute tiber vergleichbare insti-
tutionelle Strukturen und ein sehr ahnliches Studienangebot. Zur Unterscheidung zwischen
Kunsthochschulen und Universitaten fiithrt Rudolf Stichweh folgendes Differenzierungs-
merkmal an: «Anders ist die Situation von vornherein an Kunst- und Musikhochschulen, wo
bereits fiir die Aufnahmeentscheidung der Kontakt zu einem einzelnen Lehrer wichtig sein
kann und man sich spater als Mitglied der (Klasse» dieses Lehrers versteht, so dass Hochschu-
len dieses Typs auch als loser Verbund von hochgradig autonomen Klassen aufgefasst werden
konnen.» (Stichweh 2005b: 124) Charakterisierend sind neben der selektiven Studienzulassung
laut Stichweh demnach der vorgangige Kontakt zu Lehrpersonen und die Organisation des

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

11 Soexistiert z.B. im Vergleich zu den Deutschen Bundeslandern kein eigenstandiges Kunsthochschulgesetz (vgl. bspw. HOI-
scher/Zymek 2015: 218f.).

12 Im Sinne der neo-institutionellen Isomorphismus-These (vgl. DiMaggio/Powell 1983) lasst sich dies als Zwang zur Verein-
heitlichung und Auspragung ahnlicher Strukturen aufgrund bundesstaatlicher Reformvorgaben deuten (vgl. Kap. 2.4.1).
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Lehrbetriebs in «autonomen Klassen» (vgl. auch Holscher/Zymek 2015: 225)." Fiir die Schweizer
Kunsthochschulen muss letztere Feststellung allerdings relativiert und differenziert werden,
da sie im Bereich der visuellen Kunst und Cestaltung 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 beschrankte
Grosse und die Uberschaubarkeit des Kontextes sowie vielfdltige personliche Verflechtungen

- insbesondere in den Bereichen bildende Kunst und Gestaltung - (z.B. durch Lehrauftrage,
gemeinsame Projekte etc.) - begiinstigt wird. Da das Schweizerische Feld der Kunsthochschu-
len hinsichtlich der Anzahl Studienplatze begrenzt ist und bereits kurz nach der Vereinheitli-
chung der institutionellen Strukturen gesattigt war (vgl. Kap. 5.1.1), erfolgte schon friih 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 fithrten zu einigen Problemen im Selbstverstandnis 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 Faihigkeiten (de-skilling vs. re-skilling)
parallel weiter existieren (vgl. Seefranz/Saner 2012: 77ff.). Im Kontext der Aufnahmeverfahren
dricken sich diese Antagonismen in spezifischen Praferenzen fiir ganz bestimmte Studieren-
densubjekte in den verschiedenen Kiinsten aus - je nach Disziplin werden diese Praferenzen
in unterschiedlichen institutionellen Gefassen bei der Auswahl der Studierenden verhandelt
(vgl. Kap. 5.5.2). Darin dussern sich jene fiir die Felder der Bildung und Kunst insgesamt cha-
rakteristischen Kampfe um die Legitimitdt kultureller Symbole und Sichtweisen, wie sie etwa
in unterschiedlichen Bildungsverstandnissen, Ausbildungskonzepten oder Kunstbegriffen zum

Ausdruck kommen (vgl. Kastner 2015).

4.4.2
Acces au statut HES et affirmation d’'une spécificité

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

13 «Die freie Klassenwahl ist ein traditionelles, fur die Lehr-Lern-Praxis an Kunsthochschulen jedoch konstitutives Element, das
ein gegenseitiges personales Verantwortungsverhaltnis begrtindet. In der Tradition des 19. Jh. war die personliche Aufnah-
me in die Klnstlerklasse zugleich die Aufnahme in die Kunstakademie oder Kunsthochschule. Der einzelne kinstlerische
Lehrer war damit zugleich die Instanz, die uber die Aufnahme an die Akademie entschied. Die freie Klassenwahl kann durch
verschiedene institutionalisierte Verfahren der Aufnahme heute daher mal mehr, mal weniger eingeschrankt sein». (Hol-
scher/Zymek 2015: 225).
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Les objectifs poursuivis par les hautes écoles spécialisées, dés la création des premiéres 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 eny incluant des filieres de formation a des fins
professionnelles ;

2. assurer la releve des cadres de notre économie grace a des formations de caractere a la fois scienti-
fique et pratique ;

3. revaloriser les filieres d'études sur le plan national et international ;

4. renforcer l'eurocompatibilité des diplémes ;

5. revaloriser la formation professionnelle ;

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

7. élargirle mandat de prestations des anciennes écoles supérieures,

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

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

Insistant sur la coopération a tous les niveaux - local, international, entre formation et monde
professionnel - les exigences portées par les HES mettent I’accent sur 1’ « employabilité » de
leurs étudiant_e_s. Les taches décrites par ’article 3 de 1a LHES sont explicites :

« Les hautes écoles spécialisées dispensent un enseignement axé sur la pratique, sanctionné par un dipldme
et préparant a I'exercice d'activités professionnelles qui requierent I'application de connaissances et de mé-
thodes scientifiques, ainsi que, selon le domaine, d'aptitudes créatrices et artistiques. ».

Pour les institutions de formation artistique supérieure, cette intégration du modele HES
souléve des questions d’ordres institutionnel, pédagogique mais aussi éthique. En 2005, le
représentant de la Hochschule fiir Gestaltung und Kunst HGK Lucerne confiait ses inquiétudes quant
au nouveau modeéle des HES qui propose « I’intégration des cursus artistiques dans un systéme
de paysage des hautes écoles spécialisées a vocation premiérement économique » (Krebs, 2005
: 14). En effet, la posture des HES est particulierement 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
scene se trouvent ainsi inscrits dans une dynamique commune qui pose la réglementation de
points spécifiques :

o «Critéres 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 dadmission a une haute école d'art.

14 Cf. enligne sous https://www.admin.ch/opc/fi/federal-gazette/2004/149. pdf (dernier recours : 14.06.2016)
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e le Master comme dipldme réglementaire pour permettre aux étudiants daccomplir le processus de
virtuosité artistique nécessaire. En outre, le Master est déja un dipldme standard international de
formation artistique.

o (Création d'uneforme derecherche spécifique a l'art.

o Adaptation des dispositions relatives au perfectionnement et a l'offre de prestation de service aux
besoins et aux possibilités financieres des hautes écoles dart ; en effet, a la différence des cursus des
autres hautes écoles spécialisées, les offres de perfectionnement du domaine artistique ne peuvent
pas bénéficier du soutien demployeurs et dentreprises financierement puissants. »

(Weiss-Mariani, 2005 : 50)

Ces précisions réglementaires - qu’elles émanent du modeéle HES ou des réformes européennes
de I’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 I’entrée en vigueur au 1 janvier 2015 de la
loi fédérale sur I’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 I’horizon 2020 pour
relever le défi, en garantissant entre autres I’employabilité de ses diplomés et en répondant a la
demande grandissante de formation tout au long de la vie :

« Parune approche systémique, interdisciplinaire et intégrée des problématiques de société, la HES-SO
garantira la pertinence de ses résultats de recherche appliquée, leur caractére innovant et leur transfert
vers les tissus économique, socio-sanitaire et culturel, notamment leur intégration dans les pratiqgues
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. »'s.

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 a la création d’un seul et méme espace européen
de ’enseignement supérieur basé sur la compatibilité et la comparabilité des écoles et des di-
plomes délivrés par les 29 pays signataires. Cette déclaration s’appuie sur six points fondamen-
taux :
1. miseen place d'un systeme de dipldmes aisément lisibles comparables ;
2. miseen place d'une formation en deux cycles principaux (Bachelor/ Master) auxquels s'ajoute le
Doctorat ;
3. systemede points appelés crédits ECTS (Europen credits transfer system) ;
promotion de la mobilité (des étudiant_e_s mais aussi des enseignant_e_s, personnels
administratifs
et scientifiques) ;

15  Cf. enligne 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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5. coopération en matiere dévaluation dela qualité ;
6. promotion de la dimension européenne de la formation en hautes écoles.

Si la réforme de Bologne, postérieure a 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 I’enseignement supérieur sont évidents et donc tres
facilement compatibles. Comme le rappelle Hans-Kaspar von Matt, ce dispositif est a mettre en
place « dans le respect de la diversité des cultures, des langues et des systéemes éducatifs na-
tionaux et de I’autonomie de ’enseignement supérieur » (von Matt, 2010: 10). Cette premieére
déclaration-cadre s’est vue enrichie au cours des années de nouveaux objectifs qui viennent
enrichir les dispositions déja énumeérées, notamment par les objectifs suivants :

e intégration de la formation continue comme élément fondamental de lenseignement supérieur
européen ;

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

o développement d'un cadre de qualifications commun ;

e promotion d'une plus grande collaboration européenne entre enseignement supérieur et re-
cherche;

e intégration du doctorat comme troisieme cycle ;

e ameélioration de l'accessibilité de l'enseignement et des conditions d'étude des étudiant_e_s ;

e Coopérationinternationale en dehors des frontiéres 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 méme 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 méme Bolo-
gne, par les missions des HES (Krebs, 2005) : « enseignement (aménagement modulaire des
études) ; recherche et développement appliqués ; prestations de service a des tiers ».

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

4.5
Bologne et les écoles d’art européennes

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

« le pari est donc de développer I'exigence universitaire, en tenant compte du cadre spécifique de 'école, et
en sadaptant aux profils multiples, voire hétérogenes des artistes impétrants. Il sagira donc daccompa-
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gner les éleves de maniere progressive dans le cheminement d'une réflexion en train de sélaborer, de leur
donner les outils fondamentaux de la «lecture», de ' écriture » et du « regard ». » (Tackels, 2012 : 43)

En France, on a assisté a un rejet massif de cette réforme. Fin 2008, les écoles d’art restaient
particuliérement mobilisées contre le processus de Bologne (Adolphe, 2012). Outre les ques-
tions d’employabilité sur lesquelles nous reviendrons, un des aspects problématiques reposait
dans I’académisation des cursus artistiques - percue 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 Dipldme national supérieur
d’expression plastique (DNSEP) a fait couler beaucoup d’encre. Cet « objet non-identifié », dont
les enseignant_e_s dénongaient I'impossibilité d’en déterminer une forme adaptée aux études
artistiques, doit, selon les textes, étre « un des outils de réflexion qui contribue a 1’élaboration
du projet de dipléme et [concourt] a I’initiation a la recherche en 2¢™ 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 ’expression d’une certaine liberté individuelle ne pouvant pas étre cadrée
de la sorte (Lafargue, 2013 : 155). En Allemagne, la résistance est elle aussi forte et porte avant
tout sur la notion de « qualité », percue comme un « pas vers une tendance ultra-économiste de
la formation tertiaire » (Wuggenig, 2004). Ulf Wuggenig poursuit sa critique :

« Derriére la revendication d'accréditation se cachent les vérifications bureaucratigues de « minimum-
qualité» ou de pertinence commerciale a court terme, qui se traduisent par la notion d' « employability »,
marqguée au coin des lobbies dentrepreneurs 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 technigues de contrdle de 'Audit Society ainsi
que des organes collégiaux limités a un Evaluation Controlling ; seul le niveau de prestations administra-
tives gagne a 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 maniére que ses voisins
francais et allemands, elle aurait méme fait « émerger des projets novateurs » (Tackels, 2012

: 42). Pour les HES, cette réforme amene une plus grande collaboration au niveau fédéral. La
Suisse parait proposer des alternatives regardées de tres pres par ses voisins européens :

« Il n'est pas inutile dobserver 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 scéne. » (Tackels, 2012 : 44)

Mais, la situation est plus complexe que cela, nombreux sont ceux qui critiquent ce nouveau
modele :
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« Avec cette réforme, I'art devient un métier comme les autres [...] Ona complétement oublié de réfléchir
aux spécificités de laformation artistique. A la place, on force les formations artistiques dans un corset
technico-économique. Lart est alors traité comme toute autre matiere denseignement. » (Krebs, 2005 : 13)

I1 faut avant tout rappeler que I’application de la réforme de Bologne s’est faite de manie-

Te trés contrastée sur le territoire suisse (Krebs, 2005). La Haute école des arts de Berne et la
HCK Lucerne ont par exemple entamé la mise en application du systéme Bachelor/ Master a la
rentrée universitaire 2005/ 2006 tandis que la Hochschule fiir Gestaltung und Kunst HGK Bale s’y est
attelée dés 2002. Ces réformes de Bologne, soutenues par les dispositions du modele HES, ren-
forcent la concurrence entre écoles sur le territoire suisse, territoire déja restreint pour lequel
I’offre de formation artistique est particuliéerement abondante (comparativement a la France
ou a I’Allemagne). Cette forte compétitivité se lit notamment dans ’acces a la recherche mais
aussi dans les relations entre écoles et monde professionnel. En effet, 1a réforme de Bologne
porte en partie sur un projet de développement de la recherche, sujet a tension et a confusion,
particuliérement dans le domaine artistique qui le vit dés lors comme une académisation (Gisler/
Kurath, 2015). « Dans le contexte des développements ultérieurs des politiques scientifiques,
telles que '« 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 I’éducation supérieure imposée par le haut (Schi-
mank, 2010: 49), la réforme de Bologne a fait irruption au coeur des filiéres esthétiques comme
I’architecture, le design et les arts visuels. Ce processus a impliqué des changements qui ont
fortement questionné ces domaines et contribué a 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 modéles de recherche propres a ces filiéres, comme le
rappellent Prisca Gisler et Monika Kurath, amene a questionner le niveau de formation des
enseignants. Or « la reproduction académique dans ces filiéres s’est souvent faite a travers le
recrutement d’élites professionnelles ou d’artistes renommeés et bien moins - contrairement
aux autres disciplines - a 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 : I’'injonction a I’employabilité de ces étudiant_e_s et
une menace d’académisation (percue comme telle a travers les modalités d’évaluation, I’obliga-
tion a développer des projets de recherche, etc.). Cette derniére est avant tout liée a la maniere
dont ces réformes pensent la recherche dans un cadre institutionnel précis. Car les formations
artistiques, depuis leur autonomisation, sont inscrites de pleins pieds dans une démarche
de recherche artistique, créative, technique, etc. La crainte du champ artistique est avant de
perdre ses particularités aux profits d’une uniformisation de I’ensemble des institutions d’en-
seignement supérieur.
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Le passage au modéle Bachelor/ Master - outre les questions d’articulation entre théorie et
pratique que nous venons d’aborder - s’est fait plutot facilement dans les domaines artistiques,
hormis pour la musique. En effet, cette architecture des filieres d’études s’avere plus courte
que le modele ancien. Il avait donc été prévu par la Conférence des hautes écoles de musique
suisses (CHEMS) de « réaménager le Bachelor comme un dipléme généraliste n’attestant pas
spécifiquement une qualification professionnelle » (von Matt, 2010 : 35). Il apparait assez clai-
rement en quoi une telle proposition ne peut étre satisfaisante pour une formation HES, avant
tout tournée vers le champ professionnel et I’employabilité de ses étudiant_e_s. Le Conseil
des HES de la Conférence suisse des directeurs cantonaux de ’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 role est d’assurer la mobilité de son
titulaire et de fournir des premieres qualifications permettant d’exercer dans un cadre proche
de la musique » (von Matt, 2010 : 35). La conception du diplome et de sa fonction dans la carrie-
re étudiante et professionnelle telle qu’elle est portée par les écoles elles-mémes est fondamen-
tale ; elle oblige les (futur_e_s) étudiant_e_s a bien connaitre les particularités de leur domaine
d’étude pour réussir a penser dans les termes dorénavant défendus par les écoles, comme const-
ruire leur parcours et atteindre leurs objectifs professionnels.

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

«C'est un changement en lien avec Bologne : une uniformisation globale et absolue des regles. » (Admin
HEAD 2)

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

« Avant, les candidats étaient plus agés. L'age a baissé de 5 ans. Iy a1o ans les candidats avaient 25 ans et
un autre profil. » (Admin HEAD 1 et 2)

En lien avec I’dge, les enseignant_e_s déplorent aupres des collaborateur_e_s administrativ_e_s
I'uniformatisation des parcours scolaires des étudiant_e_s :

« Le systeme est devenu tres 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 particuliérement 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) ceuvre activement au développement de modéles permettant
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aux HES de délivrer des doctorats a leurs étudiant_e_s qui souhaiteraient poursuivre leurs étu-
des au-dela 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
constitution d’une population capable d’assurer la reléve de la formation et de I’enseignement
supérieur.

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

« Laréforme 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 a I’'international. L'identité de 1’école est
un élément structurant du champ qui pése lourdement sur ces modalités de fonctionnement et
son positionnement par rapport aux conceptions de ’art, de I’artiste, de ’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 a travers des
conférences spécialisées : Conférence des Hautes écoles de musique suisses (CHEMS), Con-
férence des hautes écoles de thédtre suisses (CHETS) et Conférence des directeurs des Hautes
écoles suisses d’art et de design (CDAD). On peut d’ores et déja souligner une premiére différen-
ce entre les domaines et leur perception de leurs propres pratiques ; les écoles de musique et de
théatre 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 I’organisation des cursus mais aussi sur le parcours des étudiant_e_s et des
enseignant_e_s :

« Il est possible de décrire |a réforme de Bologne comme une réforme des structures universitaires qui dé-
teint surles pratiques jusqu'a atteindre le coeur méme de ces dernieres — 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)

I1 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), particuliérement dans le
domaine artistique.
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453
Un nouveau modéle de la relation étudiant_e_s/ enseignant_e_s

« Une conception différente de 'enseignement et de I'apprentissage est a la base des filieres détudes ba-
chelor et master par rapport aux anciennes filieres détudes sanctionnées par un diplome. 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 I'accent sur la responsabilité des étudiant-es face a leur formation de
niveau haute école. » (von Matt, 2010 : 38)

Cette « responsabilisation » des étudiant_e_s face a leur cursus de formation - qui ne reléve

pas que de la réforme de Bologne mais aussi des prérequis HES - implique une modification
des critéres de sélection : il est nécessaire de recruter des candidat_e_s qui seront en mesure

de se placer dans une posture active, sur le modele « entrepreneurial ». Dans le champ artis-
tique, ces transformations participent a la modification de I’idéal de I’artiste, pensé comme un
« cré-acteur », a I’instar du néologisme forgé a la Manufacture-Haute école de théatre 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 a la fonction de conseiller » (von Matt, 2010 : 38).

Ces considérations sont treés présentes dans les entretiens réalisés avec les enseignant_e_s
ou responsables de filieres membres de jury d’admission. Nous pouvons citer I’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 jétais celui quivoulait tout apporter, donner la meilleure technicité possible, etc. Et puis je me
suis rendu compte quen fait ca déresponsabilisait les étudiants donc aujourd’hui jai changé ma maniere de
procéder : jessaye au maximum de rendre le plus rapidement responsable le jeune chanteur. Responsable
de son geste, responsable de sa recherche, donc évidemment je suis toujours la pour apporter ces éléments
mais je ne les impose pas, je les suggere, je les propose au moment qui me parait le plus propice. D'une
maniere générale j'essaye toujours de mettre mes étudiants en face des réalités professionnelles, le plus tot
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 1a relation maitre/ éleéve. Toutefois, cette configuration reste tres présente dans la
musique classique qui repose toujours principalement sur un apprentissage en tétea téte. Il est
pour certain_e_s enseignant_e_s difficile de concilier ces deux dynamiques et trouver 1’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 filiére, direction, pas toujours facile a
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mettre en place. Soulignons que des intermédiaires a 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 modele de la théorie qu'on va ensuite, soi-disant, appliquer dans la pratique. Cest
tres interactif. Une bonne partie de mon métier, aussi, Cest de former, discuter, interagir avec les collegues,
les professeurs de didactique et les maitres de stage. Juste avant les vacances, on les a tous réunis, et on a
un peu échangé pour que chague formateur, quel que soit son role, sache ce que font les autres. [...] Ona
beaucoup ce type dinteractions, a tous les niveaux. Et je pense que c'est tres important. » (coordinateur_mu-
sique_1)

Larticulation entre théorie et pratique est une question récurrente dans ’enseignement, parti-
culierement dans ’enseignement supérieur qui oscille, nous I’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 a 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 filiéres, la formation et le monde professionnel, si elle est fortement
encouragée par le cadre 1égal se heurte a des résistances institutionnelles ou, du moins, a de
réelles difficultés pour étre mise en place.

Lexigence 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 europaischen Hochschulmarktes und die Reform der Curricula

Die Bologna-Reformen fiihrten auf der Ebene der Studiengange und Curricula zur einer Star-
kung der theoretischen Kompetenzen, wissenschaftlichen Arbeitens und Recherchemethoden
gegeniiber handwerklichen Fertigkeiten und Anwendungsorientierung (vgl. Gisler/Kurath
2015). In Anlehnung an die Strukturen der Ausbildungsinstitutionen in den Nachbarlindern
sollte die tertidre kiinstlerische Bildung nicht (mehr) einem handwerklich-kiinstlerischen Mo-
dell der Berufsbildung folgen, sondern der Idee eines «[...] Diskursraum|es], in dem Reflexion
und Artikulation geiibt werden |[...]» (Schneemann/Briickle 2008: 11). Materielle und technische
Praktiken traten zumindest in den bildenden Kiinsten bzw. Fine Arts, die als «intellektuelle
Felder» charakterisiert werden konnen (Wuggenig 2012b: 234), in den Hintergrund. Hingegen
scheinen praktische Anwendungsbeziige 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 gegeniiber 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, forderte der Bologna-Pro-
zess eine Vereinheitlichung und somit auch Vergleichbarkeit auf der Ebene der Studienin-
halte. Die Schweizer Kunsthochschulen nutzten diese Offnung gegeniiber dem europdischen
Hochschulmarkt fiir bereits frither einsetzende Bemithungen 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. 5.1.6). Die unterschiedlichen Hochschulreformen der 199oer und
2000er Jahre waren somit Katalysatoren fiir die Bestrebungen, die Schweizer Hochschulen
europakompatibel und wettbewerbsfahig zugleich zu machen.

Die Aufwertung zu Fachhochschulen fiihrte des Weiteren dazu, dass die Kandidat_innen
fortan ihre Allgemeinbildung durch eine gymnasiale oder berufliche Maturitat nachweisen
mussten. In Kombination mit den durch die Bologna-Reform implizierten Anderungen auf
der Ebene der Curricula verringerte sich dadurch die Heterogenitat der Zugangsmoglichkei-
ten insgesamt: Bewerber_innen ohne gymnasiale oder berufliche Maturitdt oder dquivalente
Zeugnisse miissen, wie es oftmals heisst, eine «ausserordentliche kiinstlerische Begabung»
nachweisen konnen (vgl. Kap. 5.2.2). Insbesondere im Design und den bildenden Kiinsten
hat dies in den letzten zehn Jahren tendenziell zu einer Homogenisierung der Studierenden
in Bezug auf Alter, Bildungswege und - dariiber vermittelt - letztlich auch soziale Herkiinfte

gefiihrt.”® 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 verstarkt.

16 Inder Musik bzw. im Theater waren die sozialen Herkunftsmilieus bereits vor zehn Jahren deutlich homogener als in den
bildenden Kinsten und im Design (vgl. Kap. 5.1.4).
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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 bezuglich der Aufnahmeverfahren an den drei
untersuchten Kunsthochschulen. Zunachst 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 okonomische Imperative, welche
die Auswahl von Kandidat_innen politisch und institutionell rahmen und
legitimieren (kap. 5.2). Sodann wechseln wir die Ebene und untersuchen

die Ablaufe, die Organisation der unterschiedlichen Prifungsformate in
den beobachteten Aufnahmeverfahren der drei Hochschulen (xap. 5.3).

Ein weiterer Teil widmet sich spezifisch den Strategien, Vorbereitungen
und Motivationen der Kandidat_innen im Hinblick auf und wahrend den
Aufnahmeverfahren (kap. 5.4). Im letzten Teilkapitel werden zentrale Span-
nungsfelder und Widerspruche beschrieben, welche die Aufnahmever-
fahren an Schweizer Kunsthochschulen charakterisieren und woraus sich
unterschiedliche Effekte von Inklusion und Exklusion ergeben (kap. s.5). Alle
Teilkapitel enthalten jeweils am Ende eine Zusammenfassung der wich-
tigsten identifizierten Punkte hinsichtlich der fur die Fragestellungen rele-
vanten Aspekte von Inklusion und Exklusion.

..
Lenseignement artistique supérieur dans l'espace social

Dans ce sous-chapitre, nous proposons une analyse des données quantitatives recueillies par
I’Office fédéral de la statistique ainsi que par les hautes écoles elles-mémes en ce qui concerne
le genre (chap. 5.1.2), la formation préalable (chap. 5.1.3), l’origine sociale (chap. 5.1.4 et chap.

5.1.5) ainsi que 'internationalisation et/ ou le statut migratoire des étudiant_e_s (chap 5.1.6)
dans les hautes écoles d’art suisses.

Les analyses du présent chapitre portent d’abord sur les étudiant_e_s des hautes écoles d’art
suisses en général, puis, de facon plus détaillée, sur la situation spécifique des différentes écoles.
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Pour commencer, nous proposons une description du développement récent du champ de I’ens-
eignement supérieur suisse.

511
Evolution récente de I'enseignement artistique supérieur en Suisse :

développement des hautes écoles spécialisées et limitation des effectifs dans les
disciplines artistiques

Les changements observés dans la répartition des effectifs étudiants entre les différentes filie-
res depuis la création des hautes écoles spécialisées peuvent étre regroupés en deux périodes
distinctes. Une premiére phase, qui s’étend de 1997 a 2003, se caractérise principalement par
une forte croissance des domaines d’études « traditionnels » que sont la technique, I’économie
et le design (TED). Les effectifs dans ces filiéres sont alors multipliés par six, la progression la
plus spectaculaire étant enregistrée dans le domaine de ’économie d’entreprise (croissance
d’un facteur dix), tandis que les disciplines techniques voient leurs effectifs tripler (architec-
ture, construction et planification) ou quadrupler (technique et technologies de I'information).
Cette forte croissance s’explique principalement par la disparition progressive des filiéres des
anciennes institutions de formation (écoles d’ingénieurs ETS, écoles supérieures de cadres pour
I’économie et I’administration ESCEA, etc.) et 'immatriculation des nouveaux_elles étu-
diant_e_s dans les hautes écoles spécialisées. L'impact de la nouvelle organisation des filiéres
de formation sur la croissance des effectifs des domaines TED commence a faiblir au tournant
du millénaire et prend fin en 2003 au plus tard. Le rythme de croissance connait d’ailleurs un
ralentissement certain apres cette date (+53 % aprés 2003 contre +515 % pour la premiere péri-
ode). Alinverse, les domaines de la santé, du social et des arts (SSA) n’affichent une croissance
rapide qu’a partir du début des années 2000, leur inscription dans la loi fédérale sur les hautes
écoles spécialisées ayant été en partie repoussée. Durant la seconde période, dont le début peut
étre fixé en 2003, les domaines SSA affichent une croissance deux fois supérieure a celle des
domaines TED (+145 % pour les années postérieures a 2003).

Ces changements se manifestent dans I’évolution de la part occupée par ces domaines dans
I’effectif total des étudiants_e_s : alors qu’en 2000, les hautes écoles spécialisées accueillaient
encore presque exclusivement des étudiant_e_s des domaines de ’artisanat et de I’économie
d’entreprise (83,7 %), ces domaines ne représentaient plus que la moitié environ (52,7 %) de
l’effectif total en 2014. A I'inverse, la part des domaines SSA dans l’effectif des hautes écoles
spécialisées n’a cessé de progresser, puisqu’elle est passée de 16,2% en 2000 a 25,5 % en 2014. 11
en va de méme de la part des hautes écoles pédagogiques (de 11,9 % en 2003 a 21,7 % €1 2014).

La proportion de femmes dans les effectifs des hautes écoles spécialisées a également doublé,
passant de 25,9 % en 2000 a 52,3 % €N 2014.
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Graphique .
Nombre d'étudiant_e_s selon domaine d'études HES/ HEP 2000-2015
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Source : Office fédéral de la statistique, Systeme d'information universitaire suisse (SIUS) ; calculs des auteur_e_s

Il est intéressant de comparer 1’évolution des disciplines artistiques et du design avec celle des
autres branches d’études : si les effectifs de ces deux domaines ont doublé entre 2000 et 2009
(+136 % pour les arts et +115 % pour le design), 1la progression est toutefois légérement inférieure
a la moyenne de ’ensemble des domaines couverts par les hautes écoles spécialisées (+177 %).
Depuis 2009, la progression des effectifs dans les disciplines artistiques est inférieure de moitié
a celle des autres branches d’études (+15 % contre +29 %), tandis que les effectifs en design stag-
nent depuis 2011 autour de 2’9oo étudiant_e_s (+7 %) (voir graphique 5.1). C’est vraisemblable-
ment une conséquence de la décision de la Confédération et des cantons de limiter le nombre
d’étudiant_e_s en arts et en design (voir chap. 5.2.1). La limitation de la croissance des effectifs

et les politiques d’admission restrictives font que les disciplines artistiques ne représentaient
que le sixiéme domaine d’études par la taille en 2014, alors qu’il occupait encore la troisiéme
position au début des années 2000. Si les réflexions introductives (voir chap. 1) selon lesquelles
les disciplines artistiques et le design continuent d’exercer une forte attractivité sont vraies,
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alors la limitation du nombre de places disponibles ne devrait pas empécher une croissance du
nombre de candidatures. Pour ce qui suit, les données recueillies par les administrations des
hautes écoles nous obligent a nous limiter a la période 2009-2015, une période caractérisée par
une certaine normalisation apres les restructurations et la forte croissance des effectifs étu-
diants durant les années 2000. Les taux d’admission dans les différentes filieres de formation
et spécialisations, c’est-a-dire le rapport entre le nombre d’admissions et le nombre de can-
didatures, sont des indicateurs importants pour appréhender la structure de ’enseignement
artistique supérieur en Suisse. Certaines tendances générales se dégagent. On constate notam-
ment que les programmes de bachelor présentent, dans les hautes écoles analysées, un taux
d’admission nettement inférieur a celui des programmes de master. En 2013, le rapport entre
admissions et candidatures était compris en moyenne entre 25 % (HEM) et 31 % (ZHdK) pour les
programmes de bachelor et entre 43 % (HEM) et 56 % (HEAD - Genéve) pour les programmes de
master'. La HEAD - Genéve, qui affiche un taux d’admission de 28 % en bachelor, et la ZHdK,
avec un taux d’admission de 54 % en master, se situent entre ces valeurs extrémes. Ainsi, entre
un quart et un tiers des candidatures sont retenues lors de I’entrée au niveau bachelor, contre
environ une candidature sur deux lors du passage au niveau master. Les obstacles a fran-

chir pour accéder a I’enseignement artistique supérieur sont donc plus importants que ceux
existant lors du passage entre le bachelor ou le master. De plus, le bachelor reste le dipléme
standard dans certaines branches d’études (comme le design). Les candidatures y sont par
conséquent deux a trois fois plus nombreuses qu’au niveau master. Les programmes d’études
en musique constituent une exception, puisque le nombre de candidatures augmente, selon le
domaine d’études, la spécialisation et ’instrument considéré, de 40 a 100 % pour le passage du
bachelor au master?.

5.1.2

Politiques de genre

Comme ’étude préliminaire Making Differences 1’a déja mis en évidence, certains acteurs de
I’enseignement artistique supérieur tendent a présenter ce domaine comme « féminisé » : la
forte proportion d’étudiantes dans les effectifs nuirait a la reconnaissance de la formation et
expliquerait pourquoi les hommes dotés d’aptitudes manuelles ne sont pas plus nombreux a la
suivre (Seefranz/ Saner, 2012 : 78-80). Ce diagnostic récurrent de féminisation n’est toutefois pas
confirmé dans les faits : selon les données de 1’Office fédéral de la statistique (OFS), 1a propor-
tion de femmes et d’hommes dans ’enseignement artistique supérieur n’a que peu évolué au
cours des quinze dernieres années et reste proche de la parité souhaitée en matiére de politique

1 Lannée 2013 a été choisie comme référence, car c'est celle pour laquelle des données comparables sont disponibles pour
I'ensemble des hautes écoles analysées (voir chap. 3.2.1).

2 Lestauxdadmission varient considérablement selon les spécialisations, car ce sont ces derniéres, structurées comme des
« classes », qui constituent alors les unités administratives pertinentes (spécialisations, options, pdles, etc.).
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de la formation3. Des différences treés importantes dans la répartition hommes-femmes conti-
nuent néanmoins d’exister tant au sein des différentes filieéres et spécialisations qu’entre elles,
en particulier dans les disciplines musicales (Buscatto, 2014; Ravet, 2011; Annfelt, 2003). Ces
différences illustrent le fait que les décisions opérant véritablement la sélection interviennent
au niveau des filieres d’études et des spécialisations.

En ce qui concerne le genre, le rapport entre nombre d’admissions et nombre de candida-
tures présente des disparités tres importantes selon les domaines d’études : dans les programmes
d’études en musique, le taux d’admission des hommes (36 %) est, a la ZHdK, supérieur en
moyenne a celui des femmes (30 %)*. Cela vaut a la fois pour le profil de la musique classique
(51 % contre 34 %) et pour le jazz (34 % contre 13 %), mais pas pour la pop, ou 13 % des candida-
tures masculines et 22 % des candidatures féminines ont été admises. Cet écart marqué entre
les sexes se vérifie pour les candidatures des autres années. A la HEM de Genéve, les taux
d’admission sont presque identiques pour les deux sexes sur ’ensemble des programmes de
bachelor (24 % des candidatures masculines et 25 % des candidatures féminines sont admises).
Des différences frappantes existent toutefois entre les profils : alors que les hommes affichent
un taux d’admission plus élevé dans les profils chant, direction de cheeur, direction d’orche-
stre et composition, les femmes ont plus de succes dans les profils sur instruments classiques
(24 % des candidatures féminines admises contre 18 % des candidatures masculines), profils qui
représentent d’ailleurs pres de trois quarts des candidatures.

Dans les arts visuels et le design, les candidatures féminines sont a la fois plus fréquentes
et plus souvent admises : a 1a HEAD - Geneve, le taux d’admission des candidatures féminines
est plus élevé dans toutes les filiéres (architecture d’intérieur, communication visuelle, design
mode, design bijou et accessoires, arts visuels), le taux le plus faible étant enregistré dans le
programme de bachelor en arts visuels (26 % des candidatures féminines sont admises, contre
22 % des candidatures masculines) et le taux le plus élevé, dans le programme Cinéma (43 %
contre 20 %).

Dans le programme de bachelor en design de la ZHdK, trois des sept spécialisations pro-
posées affichent au contraire un taux d’admission plus élevé pour les candidatures masculines.
La situation est inverse en ce qui concerne les autres spécialisations et les autres disciplines
visuelles de 1a ZHdK : dans le programme de bachelor Arts et médias, le taux d’admission des
candidatures féminines est supérieur de quinze points en moyenne a celui des candidatures
masculines, ’écart le plus faible étant enregistré dans la spécialisation Arts visuels (12 points)
et I’écart le plus marqué, dans la spécialisation Théorie (26 points). Une tendance similaire
s’observe également pour le bachelor Médiation culturelle (taux d’admission de 60 % pour les
femmes contre 40 % pour les hommes) et le bachelor Cinéma (22 % contre 19 %).

3  Enraisonde larépartition équilibrée entre les sexes qui les caractérise, les disciplines artistiques et le design ne font pas
partie des axes prioritaires du programme fédéral « Egalité des chances entre femmes et hommes dans les HES 2013-2016 ».
Voir : http://www.sbfi.admin.ch/fh/02141/02152/index.html?lang=fr (dernier recours le 19.05.2016).

4  Pourle bachelor Musique et mouvement, les candidatures de I'année considérée étaient exclusivement féminines, avec un
taux d'admission de 58 %.
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513
Formation préalable des étudiant_e_s

L’analyse du parcours scolaire des étudiant_e_s en arts et en design suggere ’existence, avant
méme l’entrée dans une haute école d’art, d’une reproduction des décisions parentales en
matiere de choix d’'une formations : les étudiantes et étudiants des disciplines musicales sont,
comme leurs parents, plus souvent titulaires d’'une maturité gymnasiale que leurs collégues
des filieres du design, des arts visuels ou du théatre. La part de celles ou ceux qui ont suivi une
formation professionnelle ou une maturité professionnelle est également deux fois moindre.
A l’'inverse, c’est en design que les étudiant_e_s ont le plus souvent suivi une formation profes-
sionnelle. Des différences quant a ’origine sociale des éléves s’observent des le secondaire II et
sont ainsi « transmises » au stade de I’enseignement artistique supérieur : « Tandis que 62 %
des éléves des écoles de maturité gymnasiale ont au moins un des parents dont le niveau de
formation est le degré tertiaire, cette proportion est de 40 % dans les écoles de culture générale,
de 33 % dans les formations préparant a un CFC en 4 ans, de 25 % dans les formations préparant
aun CFC en 3 ans et enfin de 12 % dans celles préparant a une AFP » (Communiqué de presse de
I’OFS, 23.11.2015)°.

Sur ’ensemble des hautes écoles d’art en Suisse, la part des étudiant_e_s issu_e_s d’une
formation professionnelle initiale, mais sans maturité professionnelle, a réguliérement baissé
entre 2005 et 2013 (voir Tableau 5.1). Parallélement, les titulaires d’une maturité gymnasiale
sont toujours plus nombreux a étudier dans une haute école d’art, les progressions les plus
fortes étant enregistrées dans les domaines de la musique et du théatre. augmentation est
légérement moins prononcée en ce qui concerne les arts visuels, tandis que la proportion reste
constante a un peu plus de 50 % pour le design. Les changements observés entre 2005 et 2009
sont particuliéerement révélateurs : durant cette période, la part des étudiant_e_s issu_e_s d’une
formation professionnelle a fortement baissé, en particulier dans les domaines du design et
des arts visuels, tandis que la proportion d’étudiant_e_s avec une maturité gymnasiale a net-
tement progressé dans les filiéres du théatre, de la musique et des arts visuels. Comme menti-
onné précédemment, les effectifs ont stagné durant cette période apres la forte croissance de la
décennie 1990 et du début des années 2000 (voir chap. 5.1.1). Dans le méme temps, les pro-
grammes de bachelor et de master ont été introduits conformément au processus de Bologne

et la consolidation institutionnelle de ’enseignement artistique supérieur, fruit des réformes
des années 1990 et 2000, a été menée a bien (voir chap. 4.5). Ces changements peuvent étre
attribués a la réforme de Bologne et a I’attribution du statut de hautes écoles spécialisées aux
hautes écoles d’art en Suisse : une attestation de maturité est désormais exigée et - comme en
écho a la notion bourdieusienne d’« idéologie charismatique » (Bourdieu, 1998, p. 237) - seules

5 LOFS constate, pour I'ensemble des hautes écoles spécialisées, que les différences entre les disciplines trouvent principa-
lement leur explication « en amont dans le choix de formation effectué par les éléves en vue de l'acquisition d'une maturité
professionnelle, d'une maturité spécialisée ou d'une maturité gymnasiale, laquelle déterminera I'accés a un type de haute
école donné» (OFS, 2015¢ : 20).

6 Voir OFS (2015) : Communiqués de presse. Analyses longitudinales dans le domaine de la formation, disponible en ligne:
http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/fr/index/news/medienmitteilungen.html2pressiD=10525 (dernier recours le 18.05.2016)
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les personnes faisant preuve « d’une aptitude artistique hors du commun » peuvent dorénavant
étre admises exceptionnellement sans un tel dipléme (voir également chap. 5.2.2).

Tableau 5.1
Formation préalable des étudiant_e_s des hautes écoles d'art en Suisse, comparai-

son entre les années 2005, 2009 et 2013 (fréquences relatives)

Etudiant_e_s avec une formation professionnelle 2005 2009 2013
(certificat fédéral de capacité)

Design 57% 32% 29%
Arts visuels (y c. médiation culturelle) 51% 23% 19%
Musique 24% 10% 9%
Théatre 21% 19% 13%
Etudiant_e_s avec une maturité gymnasiale 2005 2009 2013
Design 52% 55% 54%
Arts visuels (y c. médiation culturelle) 42% 60% 57%
Musique 43% 67% 71%
Théatre 25% 62% 50%

Remarque : puisqu’'une méme personne peut avoir a la fois une formation professionnelle et une maturité gymnasiale (maturité pour adultes, par ex.), les valeurs peuvent
dépasser100 %.
Source : OFS, enquétes sur la situation sociale des étudiants 2005, 2009 et 2013 ; calculs des auteur_e_s.

Dans I’ensemble, la diversité des voies d’accés s’est considérablement réduite et la maturité
gymnasiale s’est imposée comme le standard de formation, puisqu’elle représente désormais
entre 50 et 70 % des parcours de formation des étudiant_e_s. L'exclusivité sociale du domaine de
I’enseignement artistique supérieur augmente donc en ce qui concerne les voies d’acces, avec
une diminution du nombre d’étudiant_e_s issu_e_s une formation professionnelle mais sans
maturité professionnelle et une hausse du nombre de titulaires d’une maturité gymnasiale.

Comme le montre la section suivante, ces constats au sujet des étudiant_e_s sont le reflet
du niveau de formation et des catégories professionnelles des parents (voir chap. 5.1.4).

514
Class matters : origine sociale des étudiant_e_s

Les résultats des analyses des correspondances mettent en évidence le fait que les hautes écoles
d’art sont, pour ce qui est de I’origine sociale de leurs étudiant_e_s, plus proches des disciplines
universitaires que des autres domaines des hautes écoles spécialisées. Sil’on considére les

hautes écoles suisses dans leur ensemble, on obverse une différence significative entre l’origine
sociale des étudiant_e_s des universités et celle des étudiant_e_s des hautes écoles spécialisées :
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alors que 95 % des étudiant_e_s des universités possédent une maturité gymnasiale (ou
diplomes étrangers équivalents), le recrutement des hautes écoles spécialisées est beaucoup
plus diversifié (OFS, 2015c : 17). Or les titulaires d’'une maturité gymnasiale sont plus souvent
issus de familles privilégiées, avec un capital économique et culturel élevé, que les titulaires
d’une maturité professionnelle ou spécialisée (OFS, 2015c : 20). Certaines disciplines comptent
par ailleurs une proportion plus importante d’étudiant_e_s dit « internationaux », qui sont
également plus souvent issu_e_s de milieux privilégiés (a ce sujet, voir chap. 5.1.6). De plus,

une division fondamentale traverse les universités comme les hautes écoles spécialisées en ce
qui concerne l’origine sociale des étudiant_e_s et la répartition entre les sexes : dans les hautes
écoles spécialisées, les filieres des disciplines techniques et de I’économie d’entreprise affichent
une proportion élevée d’étudiants masculins titulaires d’une maturité professionnelle (> 60 %),
tandis que les filieres SSA sont souvent choisies par des femmes en possession d’une maturité
gymnasiale (Gonon, 2013 : 130). Lorigine sociale des étudiant_e_s recruté_e_s est le reflet des
disparités institutionnelles qui se manifestent entre les différents types de hautes écoles et les
disciplines. Du point de vue de la politique de la formation, ces différences sociales se réper-
cutent sur les conditions d’admission aux différentes disciplines (maturité, stages, etc.)’.

La prise en compte de l’origine sociale dans les diverses branches d’études conduit a relativi-
ser, dans le cas des disciplines artistiques et du design, I’hypothése d’une plus grande hétéro-
généité des étudiant_e_s des hautes écoles spécialisées. Il apparait en effet que ces étudiant_e_s
proviennent souvent de familles dotées d’un capital de formation élevé. En 2013, la proportion
d’étudiant_e_s ayant au moins un parent titulaire d’un dipléme universitaire était méme, avec
60 % pour la musique et 57 % pour le théatre, supérieure dans ces disciplines a 1a moyenne des
étudiant_e_s des universités (52 %). Si cette proportion était moins élevée dans les arts visuels
(y compris la médiation culturelle) (43 %) et le design (42 %), elle restait nettement supérieure a
la moyenne des hautes écoles spécialisées (31 %). Ces résultats confirment ceux d’autres études
qui soulignent notamment les différences de milieu social entre les étudiant_e_s en arts visuels,
d’'un coté, et les étudiant_e_s en musique ou en théatre, d’un autre coté (Schelepa/ Wetzel/
Wohlfahrt, 2008 : 33). Le tableau 5.2 donne un apercu de 1’évolution, entre 2005 et 2013, du
plus haut niveau de formation atteint par les parents des étudiant_e_s des disciplines artis-
tiques par rapport a la fois a 1a population totale et aux parents de la moyenne des étudiant_e_s
en Suisse.

7 Voiracesujet le rapport du Conseil fédéral du 27 octobre 2010, intitulé : Conditions d'admission dans les hautes écoles spécialisées,
accessible en ligne a I'adresse : http://www.news.admin.ch/NSBSubscriber/message/attachments/20982. pdf (dernier recours le
3 février 2016).
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Tableau 5.2
Proportion d'étudiant_e_s en Suisse ayant au moins un parent diplomé d’'une haute
école en comparaison avec la population résidente, de 2005 a 2013

Groupes de comparaison 2005 2009 2013
Population résidente agée de 45 a 64 ans 1% 16% 20%
Hautes écoles spécialisées et hautes écoles

pédagogiques 23% 30% 3%
Universités 30% 46% 52%
Design 35% 46% 42%
Arts visuels (y compris médiation culturelle) 38% 38% 43%
Musique 49% 56% 60%
Théatre 56% 54% 57%
ZHdK

Design 40% 44% 37%
Arts visuels (y compris médiation culturelle) 31% 38% 1%
Musique 48% 56% 63%
Théatre 53% 75% 50%
HEAD — Genéve

Design 46% 43% 58%
Arts visuels (y compris médiation culturelle) 49% 44% 45%
HEM — Genéve

Musique 47% 60% 64%

Source : OFS, enquétes sur la situation sociale des étudiants 2005, 2009 et 2013 ; calculs des auteur_e_s.

La comparaison entre 2005 et 2013 montre que la part des personnes dipldmées de I’enseigne-
ment supérieur a sensiblement augmenté tant au sein de la population totale que parmi les
parents d’étudiant_e_s. Cette tendance est toutefois nettement plus marquée dans le cas des
parents des étudiant_e_s des disciplines artistiques, et plus particuliérement des disciplines
musicales. Ce sont en effet les étudiantes et les étudiants en musique et en théatre qui, apres
celles et ceux des sciences techniques (63 %), possédent le plus souvent au moins un parent
diplomé d’une haute école. La proportion est ici la méme que pour les étudiant_e_s en médecine
et en pharmacie (60 %). Dans les domaines du design et des arts visuels, I’augmentation se situe
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dans la moyenne des autres disciplines, mais reste nettement supérieure (de 22 a 23 points) a 1a
moyenne de la population résidente suisse. Le caractére exclusif des disciplines artistiques et
du design a par ailleurs progressé plus fortement que celui des autres disciplines pour lesquelles
la 1égislation sur les hautes écoles spécialisées a introduit I’exigence d’une maturité. Ce cloi-
sonnement social ne saurait donc s’expliquer uniquement par un effet « hautes écoles », c’est-
a-dire par le processus de tertiarisation des institutions de formation. Il faut souligner par
ailleurs qu’il existe peu de différences pour ce qui est du niveau de formation atteint par les
peres et les meéres des étudiant_e_s des disciplines artistiques : alors que la proportion de péres
dipléomés d’une haute école est supérieure de dix points en moyenne a celle des méres pour
I’ensemble des étudiant_e_s des hautes écoles spécialisées, voire de quatorze points pour les
étudiant_e_s des universités, I’écart n’est que de quatre (design) a sept points (musique) dans
les filiéres artistiques. La relation est méme inverse dans le cas du théatre : en 2013, les meéres
des étudiant_e_s (45 %) de cette discipline possédaient plus souvent que les péres (38 %) un
diplome d’une haute école.

Sil’on considére I’évolution au niveau des différentes filiéres des écoles analysées, les ten-
dances observées pour ’ensemble de la Suisse se confirment en particulier dans le domaine
musical : parallelement a ’'augmentation du taux de diplomé_e_s des hautes écoles dans la
population résidente, 1a part des étudiant_e_s en musique ayant au moins un parent diplomé
d’une haute école est passée de 48 % en1 2005 a 63 % en 2013 a la ZHdK et de 47 % a 64 % a la HEM
de Ceneve. La méme tendance se manifeste, de facon moins marquée, dans le domaine du
design a la HEAD - Geneve (de 46 % a 58 %) et dans le domaine des arts visuels a la ZHdK (de
31% a 41 %). Les évolutions observées entre 2005 et 2013 dans les programmes Théatre (avec de
grandes variations allant de 50 % a 75 %) et Design (entre 37 % et 43 %) a 1a ZHdK, ainsi que dans
le programme Arts visuels de 1a HEAD - Geneéve (entre 45 % et 49 %), sont au contraire équivo-
ques. D’une part, ces évolutions peuvent étre imputées - en particulier dans les domaines du
design et des arts visuels - au recul déja mentionné des étudiants issus d’une formation profes-
sionnelle. D’autre part, les effets de la forte internationalisation des effectifs étudiants doivent
ici étre soulignés, notamment en musique, mais aussi en design : les étudiant_e_s qui vien-
nent en Suisse spécialement pour leurs études sont en effet plus souvent issu_e_s de familles
ayant un capital de formation élevé (voir chap. 5.1.6).
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Graphiques.2
Origine sociale des étudiant_e_s en Suisse en 2013 :
Niveau de formation des parents
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Source : OFS, enquéte sur la situation sociale des étudiants 2013 ; calculs des auteur_e_s

La prise en compte de la catégorie professionnelle des parents (voir chap. 3.2.4 pour I’opéra-
tionnalisation) permet de dresser un tableau similaire, méme si les différences sont moins
marquées que ce n’est le cas avec le niveau de formation : les péres des étudiant_e_s des dis-
ciplines artistiques et du design appartiennent plus souvent aux catégories professionnelles
supérieures (41-44 %) que ceux de la moyenne des étudiant_e_s des hautes écoles spécialisées
(36 %) ; inversement, ils appartiennent beaucoup plus rarement aux deux catégories profes-
sionnelles les plus basses (18 % pour la musique, 21 % pour les arts visuels, 23 % pour le théatre
et 27 % pour le design, contre 39 % pour la moyenne des péres des étudiant_e_s des hautes écoles
spécialisées). Le méme constat vaut pour les meéres, qui appartiennent elles aussi un peu plus
souvent aux catégories professionnelles supérieures (entre 17 % pour les arts visuels et 26 % pour
le théatre, contre 15 % en moyenne) et nettement moins souvent aux catégories professionnelles
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inférieures (41 % pour le design et entre 27 % et 39 % pour les disciplines artistiques, contre 53 %
pour la moyenne des méres des étudiant_e_s des hautes écoles spécialisées). Il faut de plus
souligner la proportion importante non seulement de professions libérales et d’indépendants
(27 %) parmi les parents des étudiant_e_s en design, mais aussi de professions intellectuelles et
d’encadrement (33 %) parmi les parents des étudiant_e_s des disciplines artistiques (OFS 2015 :
24). On voit clairement que la proportion de parents qui travaillent dans les professions rele-
vant de la logique de travail interpersonnelle est nettement plus élevée pour les étudiant_e_s en
arts visuels (37 %), en musique (42 %) et en théatre (51 %) que pour la moyenne des étudiant_e_s
des hautes écoles spécialisées (21 %) et des universités (26 %). Si cet écart est moins prononcé
dans le cas des méres des étudiant_e_s des disciplines artistiques, les parents des étudiant_e_s
dans ces disciplines sont toutefois ceux qui présentent la proportion la plus élevée de profes-
sions relevant de la logique interpersonnelle. Ils sont principalement issus de la catégorie des
professionnel_le_s ou semi-professionnel_le_s socio-culturel_le_s (Oesch, 2006 : 68), soit les
professions auxquelles appartiendront les diplomé_e_s des hautes écoles d’art (artistes, enseig-
nant_e_s, graphistes ou managers culturels).

Graphique .3
Origine sociale des étudiant_e_s en Suisse en 2013 :
Classe sociale des parents selon Oesch (2006)
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Ainsi, qu’il s’agisse des diplomes obtenus ou des professions exercées, les parents des étu-
diant_e_s des filieres artistiques et en design possedent un capital plus élevé que les parents
des étudiant_e_s des autres disciplines des hautes écoles spécialisées. Les différences sont un
peu plus marquées en ce qui concerne la formation des parents que les catégories profession-
nelles auxquelles ils appartiennent. On peut toutefois supposer que le capital de formation des
parents des étudiant_e_s des disciplines artistiques est plus élevé que leur capital économique.
Si, a la différence de I’étude préliminaire Making Differences (Seefranz/ Saner, 2012 : 40ff.), il
n’existe pas de données sur les revenus des parents, I’enquéte sur la situation sociale et éco-
nomique des étudiant_e_s montre clairement que c’est, a I’exception des disciplines interdis-
ciplinaires et des sciences humaines et sociales, dans ces disciplines que le soutien financier
des parents est le plus faible. Parallélement, le fait que la part des bourses et des préts dans les
ressources financiéres des étudiant_e_s y soit 1a plus élevée de toutes les disciplines indique que
les étudiant_e_s des disciplines artistiques ne peuvent compter que sur un capital économique
plutdt modeste (OFS, 2015c : 70). Par ailleurs, la surreprésentation des étudiant_e_s prove-
nant de familles favorisées ne signifie pas qu’il n’existe pas, dans les hautes écoles examinées,
d’étudiant_e_s devant faire face a des situations économiques particuliéerement difficiles®.

Ce sont en particulier les meéres des étudiant_e_s des hautes écoles d’art qui possedent
des diplomes plus élevés que celles des autres catégories d’étudiant_e_s et que la population
féminine en général. Ce constat va dans le sens de I’hypotheése de la théorie de Bourdieu selon
laquelle 1a fonction sociale de transmettre le capital social et culturel incombe aux femmes,
tandis que la reproduction du capital économique, sous la forme de revenus et de statut profes-
sionnel, est attribuée aux hommes (Bourdieu, 1979 : 210). Du point de vue de la société dans
son ensemble, les différences de taux d’activité et de taux d’occupation, ainsi que la distribu-
tion des taches ménageéres et des responsabilités a ’égard des enfants et des personnes agées,
montrent que cette structure de base de la reproduction sociale semble toujours d’actualité
dans le domaine de I’enseignement artistique supérieur. Enfin, les données relatives aux
diplomes obtenus et aux professions exercées permettent de reconnaitre une forte similitude
sociale entre les parents des étudiant_e_s des hautes écoles d’art : qu’il s’agisse du niveau de
formation ou de la catégorie professionnelle, 1a sélection du partenaire s’opére d’aprés des critéres
de statut, une réalité que confirment également les observations d’Izabela Wagner en ce qui
concerne les scientifiques ou les musiciens professionnels (Wagner, 2006).

Ces chiffres concernant la position socio-économique des étudiant_e_s et de leurs parents
peuvent également s’expliquer en partie par la nécessité d’entrer trés tot dans un cursus profes-
sionnalisant mais aussi par la prise de risque a laquelle renvoie le choix d’une carriére artis-
tique (aspects que nous développerons lorsque nous aborderons les stratégies mises en place par
les candidat_e_s). "homogénéité ici décrite se retrouve dans de nombreuses enquétes menées
notamment sur les écoles d’art européennes (voir chap 2.3).

8 Lescauses possibles de ces difficultés, qu'il s'agisse du manque de soutien des parents, du co(t élevé de la vie en Suisse ou
des restrictions légales a l'exercice d'une activité accessoire en raison du statut de séjour, sont abordées lors de l'analyse des
entretiens avec les candidat_e_s et les étudiant_e_s (voir chap. 5.4).
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515
Une attitude anti-€conomique : motivations du choix des études

En sociologie de I’art, on suppose habituellement que le domaine artistique, pour lequel
I’enseignement artistique supérieur constitue la voie d’accés principale, présuppose certaines
dispositions sociales :

« Alors que le milieu de I'art se caractérise par de spectaculaires inégalités et une pauvreté structurelle, les
hautes écoles d'art connaissent une forte affluence et, malgré la probabilité relativement faible d'en retirer
des bénéfices symboliques et financiers, le désir de travailler dans ce domaine est trés répandu. Cette
situation reflete la valeur élevée accordée a lart dans la société. Certaines études sociologiques considerent
que ce désirva typiquement de pair avec une certaine propension au risque et une disposition a rejeter la
dimension économigue de l'existence. » (Glauser, 2011 : 301)°.

Cette logique « anti-économique », qui, selon Bourdieu, caractérise la part relativement auto-
nome du champ artistique, s’exprime clairement dans les réponses des étudiant_e_s des hau-
tes écoles d’art au sujet des motivations de leur choix d’études. L'OFS a en effet demandé aux
étudiant_e_s de se prononcer sur I’importance relative de treize raisons susceptibles de motiver
leur choix d’une branche d’études. Le format des réponses reposait sur une échelle de Likert
en cing points (de 1 pour « pas du tout d’accord » a 5 pour « entiérement d’accord »). Six de ces
raisons ont été prises en compte pour les analyses des correspondances représentées dans la
graphique 5.4. Outre I'importance économique des études (perspectives de revenus, cotit des
études, chances sur le marché du travail), elles couvrent les perspectives de développement
individuel, la tradition familiale ou le prestige social attaché au domaine d’études choisi'.
Comme variable supplémentaire ou illustrative pour appréhender celles parmi les motiva-
tions des étudiant_e_s qui n’interviennent pas dans ’orientation des axes (Greenacre, 2007 :
89), nous avons retenu les domaines d’études communs aux différentes hautes écoles, ce qui
atténue les différences de genre et de classe. Les disciplines artistiques et le design sont ici
regroupés sous une seule et méme catégorie (« Arts et design »).

9 Citation traduite par nos soins.

10 Cessixraisons comprennent le choix d'une branche d'études pour améliorer ses chances de revenu, pour améliorer ses
perspectives sur le marché du travail, pour maintenir le colit des études aussi bas que possible, pour élargir son horizon, par
tradition familiale et pour une meilleure reconnaissance sociale. La raison « intérét pour le domaine d'études » n'a pas été
retenue, car elle recueillait un taux d'approbation constamment élevé et n‘affichait par conséquent qu'une faible variance ;
on peut considérer que le fait de répondre trés positivement a cette question constitue une exigence du champ.
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L'analyse des correspondances met en évidence que les étudiant_e_s des disciplines artis-
tiques occupent la partie de I’espace social dans laquelle le rejet des motivations économiques
est le plus important : les raisons « choix d’'un domaine d’études pour améliorer ses chances
de revenu » ou « pour améliorer ses chances sur le marché du travail » et « cofit des études »
sont celles qui affichent les taux d’approbation les plus faibles. A I’inverse, les motivations

« domaine d’études correspondant aux capacités », « élargissement de I’horizon » et « tradition
familiale » sont celles jugées les plus importantes (OFS, 2015c : 89). Dans la représentation
spatiale du graphique, les disciplines artistiques et le design sont par conséquent (avec les
sciences humaines) diagonalement opposés par rapport aux domaines d’études de 1’éco-
nomie, du droit et des sciences techniques (voir graphique 5.4). Dans ces dernieres disciplines,
le prestige social attaché a une formation et I’augmentation de ses perspectives de revenus

et de ses chances sur le marché du travail sont les motivations décisives pour le choix d’un
domaine d’études. Les autres disciplines se situent entre ces deux pdles, les sciences sociales, les
sciences de I’éducation et la santé étant plus proches du pdle anti-économique, tandis que les
sciences naturelles et la médecine sont plus proches du pdle économique. Les motivations pour
le choix d’'un domaine d’études ne sont pas également réparties entre les différentes classes de
I’espace social. Au contraire, la représentation graphique des motivations met en évidence que
la préférence pour les positions professionnelles offrant le moins de sécurité économique apres
I’'obtention du dipléme (arts, design et sciences humaines) est particulierement élevée dans les
classes professionnelles qui se caractérisent a la fois par une situation économique stable

et un fort intérét culturel, et non dans celles qui sont les plus privilégiées sur le plan économique.
Comme cela a déja été souligné, cette situation correspond surtout a celle des enfants des
professionnels socio-culturels dotés d’un capital de formation élevé (voir chap. 5.1.4). Les étu-

diant_e_s provenant des classes moyennes et inférieures privilégient, dans les hautes écoles
spécialisées, soit les disciplines techniques et commerciales (hommes), soit les filiéres dans les
domaines de I’éducation et de la santé (femmes). Le désir d’étudier dans une haute école d’art
peut donc étre rattaché, plus que pour tout autre domaine d’études a I’exception de 1a médecine
et des sciences de I’ingénieur (EPF), a la position sociale des parents.

L’évaluation des motivations des étudiant_e_s des disciplines artistiques se retrouve en
partie dans les résultats d’une enquéte sur les motivations des collectionneurs_euses d’ceuvres
d’art réalisée dans plusieurs centres européens du marché de I’art : au méme titre que les étu-
diant_e_s, les collectionneurs_euses d’art mettent plus souvent en avant 1’« amour de I’art » que
des considérations de prestige social ou des intéréts économiques comme motivation de leur
démarche (Wuggenig, 2012 : 260ff.).

5.1.6
Linternationalisation des hautes écoles et I'éviction des migrant_e_s

Sil’on prend la nationalité des étudiant_e_s comme indicateur, les hautes écoles d’art suisses
ont connu une forte internationalisation au cours des quinze derniéres années : alors qu’en
2000, la part des étudiant_e_s de nationalité étrangere atteignait tout juste 30 % dans les disci-
plines artistiques et environ 10 % en design, elle s’élevait en 2014 a pres de la moitié des effectifs
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en musique, théatre et arts visuels (48 %), et a prés d’un tiers en design (29 %). S’il existe de
grandes différences entre le bachelor et le master (voir ci-dessous), aucun autre domaine des
hautes écoles en Suisse n’a enregistré une « internationalisation » aussi rapide que les hautes
écoles d’art". Les hautes écoles cherchent activement a recruter des étudiant_e_s en mettant
en place des programmes d’études bilingues et surtout en engageant des enseignant_e_s qui
jouissent d’une grande renommaeée (voir chap. 6.3) et attirent des étudiant_e_s de I’étranger.
Pour cette catégorie d’étudiant_e_s, la réputation d’une école ou d’une branche d’études et la
qualité de I’encadrement sont évidemment des motivations plus importantes pour le choix
d’un établissement ou d’une filiére que ce n’est le cas pour les personnes vivant déja en Suisse
(OFS, 2015a : 48).

Au niveau des différentes écoles, I’hypothése de I’étude préliminaire Making Differences, selon
laquelle la composition des candidatures aux deux hautes écoles genevoises est nettement plus
« internationale » que celle des candidatures a 1a ZHdK, est confirmée : a 1a HEM de Geneve, le
taux des candidatures de personnes de nationalité étrangere, qu’elles aient effectué leur scola-
rité en Suisse ou a I’étranger, atteignait 85 % au niveau bachelor et méme 89 % au niveau mas-
ter en 2013. Le taux d’admission de ces candidatures était toutefois plus faible pour I’ensemble
des spécialisations et des instruments que celui des candidatures de personnes de nationalité
suisse (24 % contre 31 % en bachelor et 42 % contre 49 % en master). A la HEAD - Genéve, les can-
didatures de personnes de nationalité suisse affichaient également un taux d’admission plus
élevé : elles représentaient 52 % des admissions pour 44 % des candidatures aux programmes de
bachelor, soit un taux d’admission de 34 % contre 24 % pour les candidatures des personnes de
nationalité étrangere. La situation est similaire en ce qui concerne les programmes de master :
pour le master en design, le taux d’admission des candidatures des personnes de nationalité
suisse (81 %) était considérablement plus élevé que celui des candidatures des personnes de
nationalité étrangere (36 %), tandis que I’écart était beaucoup plus réduit pour le master en arts
visuels (65 % contre 62 %). Ces écarts entre les taux d’admission augmentent toutefois lorsque le
pays dans lequel la formation antérieure a été suivie est également pris en considération : s’ils
ne différent que peu au niveau du bachelor des taux d’admissions obtenus pour la nationalité
(candidatures suisses : 36 % ; candidatures étrangeres : 22 %), les taux pour le master en arts
visuels augmentent de facon significative (73 % contre 57 %). Il semblerait que, pour les admis-
sions en 2013, la HEAD - Geneve ait donné préférence aux candidat_e_s ayant suivi une forma-
tion préalable en Suisse (ce critere devenant plus important que leur nationalité).

Aucune donnée relative a la nationalité des candidatures n’existe a ce jour pour la ZHdK. Si
I’on prend comme indicateur le lieu de résidence au moment de ’obtention du certificat donnant
acces aux études supérieures, la part des candidatures étrangéres pour les programmes
d’études Design, Arts et médias, Cinéma et Médiation culturelle est généralement plutot faible
(<10 %). Bien que ces informations ne soient pas disponibles pour le théatre et la musique, on
peut considérer, sur la base des observations de la procédure d’admission, que la proportion
doit étre nettement plus élevée (entre 30 et 70 % selon la spécialisation, le profil et I’'instru-

11 Les hautes écoles retrouvent aujourd’hui le degré d« internationalisation » qu'elles connaissaient au début des années 1970.
La proportion d'étudiants étrangers s'‘élevait alors déja a pres de 19 % (OFS, 20152 : 12).
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ment considéré). En ce qui concerne les programmes de master en design et en arts visuels, il
apparait, comme pour la HEAD - CGeneve, que les candidat_e_s qui ont obtenu leur diplome de
niveau inférieur (bachelor, par ex.) en Suisse ont de meilleures chances d’admission.

Que signifie pour les hautes écoles d’art I’'intensification de la concurrence qui va de pair
avec cette « internationalisation » croissante ? Aux dépens de qui s’opére ’internationalisation
du corps étudiant dés lors que la sélection se fait a une plus large échelle sans que le nombre
de places disponibles ait été revu a la hausse (sur ce « talent turn », voir Aratnam, 2012 : 146) ?
L’analyse des données de I’OFS suggeére que 'internationalisation s’est faite avant tout au détri-
ment des étudiant_e_s d’origine étrangere ayant effectué leur scolarité en Suisse. L'effet est
observable que I’on s’arréte a certaines hautes écoles d’art en particulier ou que ’on considére
I’ensemble des filieres dans les disciplines artistiques et en design. Entre 2000 et 2006, méme
si le nombre des étudiant_e_s de nationalité étrangére ayant effectué leur scolarité a I’étranger
a augmenté deux fois plus vite que celui des étudiant_e_s suisses ou des étudiant_e_s de natio-
nalité étrangére ayant effectué leur scolarité en Suisse, ces deux derniéres catégories ont néan-
moins vu leurs effectifs progresser en chiffres absolus. Les hautes écoles spécialisées venaient
d’étre créées et se trouvaient encore en phase d’expansion sur le plan quantitatif. A partir de
2006, par contre, une tendance vers un processus d’éviction se manifeste : si I’on considere les
hautes écoles d’art en Suisse dans leur ensemble, le nombre d’étudiant_e_s venant de I’étran-
ger pour leurs études a doublé (+100 %) en design ou presque doublé (+85 %) dans les disciplines
artistiques, tandis que le nombre d’étudiant_e_s de nationalité étrangére ayant effectué leur
scolarité en Suisse n’a cessé de diminuer dans les deux cas (respectivement -12 % et -32 %)™, Le
nombre d’étudiant_e_s suisses a quant a lui stagné en design (+6 %) et 1égérement augmenté
dans les disciplines artistiques (+22 %). Dans ces deux domaines, c’est durant les années 2003 a
2006 que la proportion d’étudiant_e_s d’origine étrangere ayant effectué leur scolarité en Suisse
a été la plus élevée (7 % dans les deux cas). Cette proportion a aujourd’hui chuté a 4 % en design
et a2 % dans les disciplines artistiques.

12 Al'échelle suisse, cette évolution a commencé dés le début des années 2000 dans les disciplines artistiques, tandis qu'il a
fallu attendre 2008 pour que la part des étudiant_e_s scolarisé_e_s a I'étranger dépasse les 15 % dans les filiéres de design.
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Graphique 5.5

Etudiant_e_s en design a la Haute Ecole spécialisée de Suisse occidentale,
selon le statut migratoire de 2000 a 2015 (y.c. étudiant_e_s en formation continue)
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Lexemple des filiéres de design de la Haute Ecole spécialisée de Suisse occidentale (HES-SO)
permet d’illustrer que cette tendance se manifeste également dans les hautes écoles d’art
analysées® : comme le graphique 5.5 le fait apparaitre, la proportion d’étudiant_e_s interna-
tionaux_ales progresse fortement a partir de 2003, tandis que celle, déja faible, des étudiant_e_s
de nationalité étrangere ayant effectué leur scolarité en Suisse (8,4 % en 2000) s’est encore
réduite (4 % en 2015). La part des étudiant_e_s de nationalité suisse a quant a elle stagné autour

13 Dans le cas des deux hautes écoles genevoises, ce sont les chiffres pour I'ensemble des disciplines artistiques et du design de
la HES-SO qui doivent étre pris en considération, car 'OFS ne précise pas les chiffres pour les différentes écoles rattachées a
la HES-SO.
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de 80 % en design, tandis qu’elle a réguliérement baissé dans les disciplines artistiques durant
la méme période (de 75 % a 65 %). En chiffres absolus, cette catégorie d’étudiant_e_s a toute-
fois continué de progresser jusqu’en 2012, alors que le nombre d’étudiant_e_s de nationalité
étrangere ayant effectué leur scolarité en Suisse baissait déja de facon significative dés 2006. La
fermeture du champ de I’enseignement artistique supérieur produit donc, en ce qui concerne
la migration - si ’on prend pour indicateur le rapport entre personnes de nationalité étrangere
scolarisées en Suisse ou a I’étranger - des effets négatifs pour un groupe particulier, a savoir
celui des migrant_e_s vivant déja en Suisse et de leurs enfants.

Une comparaison avec d’autres domaines des hautes écoles spécialisées montre que I’'inter-
nationalisation recherchée des effectifs étudiants ne provoque pas nécessairement un tel effet
d’éviction : dans les trois domaines de I’économie, de la santé et de la technique et de I’infor-
matique, dont aucun ne prévoit un examen d’admission, les trois catégories d’étudiant_e_s
précédemment distinguées affichent une progression similaire en moyenne, celle des étu-
diant_e_s de nationalité étrangere scolarisé_e_s en Suisse étant méme parfois la plus forte,
méme si son niveau reste faible. Dans ces domaines d’études, la répartition entre les différents
groupes de migrant_e_s se rapproche aussi beaucoup plus de la diversité des populations vivant
en Suisse que ce n’est le cas dans les hautes écoles d’art (voir graphique 5.6). L'éviction des
migrant_e_s vivant déja en Suisse hors des hautes écoles d’art et de design est ainsi la consé-
quence structurelle de la conjonction d’une internationalisation forcée, d’un gel des effectifs et
d’une procédure d’admission.
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Graphique .6
Statut migratoire des étudiant_e_s selon le domaine d'études HES/ HEP 2013
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Etudiant_e_s non issu_e_s de la migration (en Tre et 2e génération)

Etudiant_e_s issu_e_s de la migration, de deuxié@me génération

Etudiant_e_s issu_e_s de la migration de premiére génération, scolarisée en Suisse
Etudiant_e_s issu_e_s de la migration, de premiére génération, scolarisée a I'étranger

Source : OFS, enquéte sur la situation sociale des étudiants 2013 ; calculs des auteur_e_s.

Le nombre croissant d’étudiant_e_s de nationalité étrangere dans les hautes écoles suisses
est un facteur important du caractére de plus en plus exclusif de ces derniéres : les personnes
qui choisissent spécialement la Suisse pour leurs études sont souvent issues de familles univer-
sitaires dans leur pays d’origine : 60 % des titulaires d’un certificat donnant acces aux études
supérieures obtenu a I’étranger ont au moins un parent ayant un diplome universitaire ; cette
proportion est beaucoup plus faible chez les étudiant_e_s de nationalité étrangeére de la pre-
miére ou de la deuxiéme génération qui ont obtenu leur certificat en Suisse, sachant qu’elle
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varie considérablement selon le pays d’origine (OFS, 2015c : 28f.)%. Il est intéressant a cet égard
de constater que, dans les disciplines artistiques et en design, la part des étudiant_e_s ayant
des parents avec un niveau de formation élevé est plus importante parmi les étudiant_e_s
de nationalité étrangeére scolarisé_e_s en Suisse que parmi les deux autres catégories. Il est
probable que les personnes issues de la migration doivent davantage mobiliser leur capital
culturel pour étre admises dans une haute école d’art. Cela confirme que le cloisonnement de
I’enseignement artistique supérieur en fonction des différents statuts migratoires est corrélé
a lorigine sociale des étudiant_e_s. Des différences entre les hautes écoles analysées doivent
toutefois étre signalées : alors que les deux écoles genevoises suivent la tendance décrite pour
les filieres des arts et du design, a la ZHdK, 59 % des titulaires d’un certificat d’accés étranger
proviennent d’un milieu favorisé sur le plan culturel, tandis que c’est le cas d’environ 41 % des
titulaires d’un certificat d’acces suisse.

Bien que la provenance des candidat_e_s internationaux_ales adhérant aux écoles d’art
Suisse reste relativement privilégiée, leur situation économique est souvent marquée par des
difficultés financieéres (voir chap. 5.5.3). A Genéve comme a Zurich c’est surtout les collabo-

rateurs_trices travaillant a I’administration et dans les secrétariats d’étude qui sont confron-
té_e_s aux réalités des situations de précarité des candidat_e_s de nationalité étrangere : aux
problemes de financement s’ajoutent ceux des permis d’entrée dans le pays et des permis de
séjour. Les cofits de vie élevés en Suisse - en particulier dans les villes de Genéve et de Zurich -
ainsi que les cotisations, les cotits de voyages et de logement en lien avec les examens d’admis-
sion sont décrits représenter les plus grandes dépenses et difficultés.

14 Ganga Jey Aratnam parle de « sur-stratification » du marché du travail lorsque des migrant_e_s hautement qualifié_e_s sont
recruté_e_s a des postes d'encadrement, tandis que les employé_e_s vivant déja en Suisse occupent des positions inférieu-
res dans la hiérarchie professionnelle (Aratnam, 2012 : 20).
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Résumé des résultats les plus importants du
chapitre 5.1

Dans les filieres darts visuels et du design le nombre total d'étudiante_e_s double entre 2000 et 2009.
A partir de 2009, suite a un plafonnement décidé par I'état et les cantons, le nombre d'étudiant_e_sen
arts n'augmente que de la moitié par rapport a d'autres domaines d'études (+17 % par rapport a +33 %) ;
en design le nombre d'étudiante_e_s stagne depuis 2011 autour de 2'9oo d'étudiant_e_s (+9 %). Com-
paré aux autres domaines d'‘études on peut clairement voir apparaitre un cloisonnement du champ

(chap. 5.1.1).

Bien que le taux d'admission varie dannée en année dans les hautes écoles participantes, durant les
cing derniéres années — pour autant que nos données ont permis d'en faire cette déduction—iln'y a pas
eu de baisse ou de hausse significative du pourcentage de candidat_e_sadmis_e_s (chap. 5.1.1).

En général, au moment de 'admission dans I'école au niveau Bachelor, entre un quart et un tiers de l'en-
semble des candidat_e_s réussissent, bien qu'on puisse observer de grandes différences entre les filieres
et branches d'études. Quant a l'entrée en Master, autour de la moitié des candidat_e_s réussissent en
moyenne si toutes les filieres sont considérées. Les barrieres au moment de I'entrée dans le champ sont
donc plusimportantes que celles au moment du passage en Master. Une exception reste les branches
et filieres a orientation particulierement internationale de la musique qui, a l'entrée du Master, attirent
un grand nombre de candidat_e_s externes (chap. 5.1.1).

Sil'on considére le taux d'admission en rapport avec le genre, on peut constater que dans les filieres de
musique a la ZHdK les hommes ont en moyenne un pourcentage plus élevé d'admission (36 %) que les
femmes (30 %). Ceci est valable pour les filieres de musique classique autant que pour celles du jazz
mais pas pour la pop. Ala HEM — Geneve le taux d'admission considéré pour le Bachelor en général pour
les deux genres est pratiguement identique (24 % des candidats masculins et 25 % des candidates fémi-

nines sontaccepté_e_s) (chap. 5.1.2).

Dans les arts visuels et le design il faut noter plus de candidatures féminines mais aussi davantage de
réussite chez les femmes : a la HEAD — Geneéve elles accusent un taux plus important d'acceptation
dans toutes les filieres. Ala ZHdK ce sont les candidats masculins qui dans trois des quatre branches du
design réussissent mieux. Dans les autres branches ainsi que toutes les filieres d'arts visuels de la ZHdK
la situation est inverse : les candidates féminines ont un taux de réussite significativement plus élevé

(chap. 5.1.2).

Parrapport aux formations préalables, il savere que les étudiant_e_s de musique sont plus souvent
titulaires d'une maturité gymnasiale (ou dipléme comparable) gue leurs collegues des filieres du design,
desartsvisuels ou du théatre. Les étudiant_e_s en design ont le taux le plus élevé de tous les étu-
diant_e_s ayant suivi une formation préalable professionnelle (chap. 5.1.3).
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En général les taux d'étudiant_e_sissu_e_sd'une formation préalable professionnelle mais sans
maturité professionnelle baisse entre 2005 et 2013. Simultanément la proportion d'étudiant_e_s titulaire
d'une maturité gymnasiale a progressé. La progression dans les filieres du théatre et de la musique est
plusimportante que dans les arts visuels. Dans le design le taux reste constant, légerement au dessus

de 50 % (chap. 5.1.3).

Ces changements dans le taux de titulaires de maturité gymnasiale sont principalement liés a l'intro-
duction du statut de haute école spécialisée, la réforme de Bologne et la consolidation institutionnelle
de I'enseignement artistique supérieur, fruit des réformes des années 1990 et 2000 (chap. 5.1.3).

Dans I'ensemble, 'hétérogénéité des voies d'acces aux hautes écoles d'art sest considérablement ré-
duite pendant que la maturité gymnasiale s'est imposée comme le standard de formation, puisqu'elle
représente désormais entre 50 et 70 % des parcours de formation des étudiant_e_s. L'exclusivité sociale
dudomaine de l'enseignement artistique supérieur augmente donc en ce qui concerne les voies dacces
quirefletent ainsi le niveau de formation et les catégories professionnelles des parents (chap. 5.1.3).

Les données de I'Office fédéral de la statistique montrent que les étudiant_e_s en arts et design sont
davantageissu_e_s de familles privilégiées que la moyenne des étudiant_e_s, avec un capital écono-
mique et culturel élevé : le taux d'étudiant_e_s avec au moins un parent titulaire d'un dipléme universi-
taire en 2013 est de 60 % pour la musique et de 57 % pour le théatre, un taux qui dépasse la moyenne des
universités (52 %). Pour les arts visuels (y inclus la médiation) (43 %) ainsi que le design (42 %) les taux
sont un peu plus bas, mais toujours de maniére significative au dessus de la moyenne des hautes écoles

spécialisées (31 %) (chap. 5.1.4).

Aussi, entre 2005 et 2013, on observe un cloisonnement net de toutes les hautes écoles d'art suisses par
rapport a la provenance sociale des étudant_e_s, c.a.d. par rapport au plus haut niveau de formation
atteint par les parents. Dans les filieres de la musique ainsi que les arts visuels on note une augmentati-
onimportante des dipldmes et positions professionnelles de parents d'étudiant_e_s de la ZHdK. Le taux
de dipl6mes universitaires se maintient dans une trés forte proportion pour le théatre (50-55 %) et une
forte proportion pour le design (env. 40 %) (chap. 5.1.4).

Bien que majoritairementissu_e_s de milieux privilégiés, les étudiant_e_s recoivent comparativement
peu de soutien financier de leurs parents. Le taux le plus élevé d'étudiant_e_sayant une bourse ou un
prét comparé aux autres domaines d'études indique qu'une partie importante détudiant_e_s n'a acces
qu'a un capital économigue modeste (chap. 5.1.4).

A cOté des colits de vie élevés dans les villes de Geneve et Zurich, c'est surtout I'écolage tres important
des cours préparatoires qui représente une forte contrainte financiere. Les codts du Propadeutikum de
la ZHdK ne peuvent étre assumés par beaucoup de personnes intéressées a la formation ; idem pour les
frais d'inscription au Centre de Formation Professionnelle Arts Appliqués (CFPAA) et aux classes « pas-
serelles » pour les étudiant_e_s dont la résidence fiscale n'est pas enregistrée dans le canton de Geneéve
oudans un canton ayant un accord avec le rectorat —il s'agit de cantons qui ne proposent pas de classes
préparatoires pour les disciplines visées (chap. 5.1.4).
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o Lanalyse des motivations pour le choix de la filiere d'étude démontre qu'une préférence pour une filiere
quiaboutit a des positions professionnelles économiquement peu sdres (arts, design et science sociales)
n'est pas le choix détudiant_e_sissu_e_s de milieux aisés mais plutot d'étudiant_e_s combinant situa-
tion économique stable et intérét culturel élevé. Cela est vrai pour les enfants de (semi-)professionnels
avec un intérét et un capital éducatif élevé. Le désir d'étudier dans une haute école d'art peut donc étre
rattaché, plus que pour tout autre domaine d'études — a I'exception de la médecine et des sciences de
lingénieur (EPF) —a la position sociale des parents. Ce qui renforce l'analyse de limportance du capital
éducatif, culturel et professionnel des parents (chap. 5.1.5).

o Leschiffres de l'office fédéral de la statistique suggerent une « internationalisation » significative des
étudiant_e_s des écoles d'art depuis 2006. En méme temps on note un refoulement d'étudiant_e_s
d'origine étrangeére ayant effectué leur scolarité en Suisse. Cet effet est vrai pour certaines hautes écoles
dart en particulier mais aussi pour 'ensemble des filieres dans les disciplines artistiques et en design. La
fermeture du champ de I'enseignement artistique supérieur produit donc, en ce qui concerne la migra-
tion —sil'on prend pour indicateur le rapport entre personnes de nationalité étrangere scolarisées en
Suisse ou a I'étranger — des effets négatifs pour un groupe particulier, a savoir celui des migrant_e_s
vivant déja en Suisse et de leurs enfants (chap. 5.1.6).

o Dansles deux écoles de Geneve parmi toutes les branches et instruments, les candidat_e_s de nationa-
lité suisse ont davantage de chance dadmission que les candidat_e_s non suisses. Ala HEAD — Genéve
les candidat_e_s qui ont suivileur scolarité ou formation préalable en Suisse, ont été admis plus sou-
vent que ceux avec une formation préalable effectuée en dehors de la Suisse de maniere significative. |l
estimportant de préciserici que les écoles de la HES-SO Geneéve se voient dans l'obligatoire de compter
un minimum de 50% de résidents fiscaux suisses dans les effectifs des filieres et ainsi suivent l'indication
du Grand Conseil genevois (chap. 5.1.6).

« Bienquelaprovenance des candidat_e_s internationaux_ales inscrit_e_s dans les écoles d'art suisses
reste relativement privilégiée, leur situation quotidienne est marguée par des difficultés Iégales (visa,
permis de séjour, etc.) et souvent financieres (chap. 5.1.6).
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5.2
Regulierungen des Zugangs: Numerus Clausus, sur dossier, politische
und okonomische Imperative und Legitimationsnarrative an Schweizer
Kunsthochschulen

In diesem Teilkapitel beschreiben wir die rechtliche Situation hinsichtlich der Aufnahmever-
fahren fiir ein Studium an den untersuchten Kunsthochschulen (Kap. 5.2.1) sowie die Mog-
lichkeit einer Zulassung sur dossier (Kap. 5.2.2). Des Weiteren diskutieren wir einige politische
und okonomische 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 Begriindung der
spezifischen Zulassungsverfahren angefiihrt werden (Kap. 5.2.4).

5.2.1

Numerus Clausus

In der Schweiz regelt das Schweizerische Bundesgesetz iiber die Forderung der Hochschulen und die Koor-
dination im Hochschulbereich die Studienzulassungsbedingungen an den Hochschulen. In Art. 25
werden eine berufliche Maturitdt, eine gymnasiale Maturitat inkl. einjahriger Arbeitswelter-
fahrung oder eine fachliche Maturitat als Zugangsvoraussetzungen fiir ein Fachhochschul-
studium festgelegt. Laut Art. 73 Abs. 3 gelten fiir die Zulassung zum spezifischen Feld der
Kunsthochschulen zusatzlich die Beschliisse der Plenarversammlung der suprakantonalen
Erziehungsdirektorenkonferenz (EDK)." In diesen wird jeweils auf die «kiinstlerische Eignungsab-
klarung» als elementarer Bestandteil der Studienzulassung verwiesen. Obwohl es also keine
eigene Kunsthochschulgesetzgebung gibt, wird eine spezifische Regelung der Studienzulas-
sung fiir diesen Hochschultyp anerkannt.

Die Zulassung zu den Kunsthochschulen wird durch einen numerus clausus eingeschrankt.
Dieser liegt in der Kompetenz der Kantone. Daneben existieren aber auch Vereinbarungen
zwischen den Kantonen und dem Bund beziiglich einer Begrenzung der Studierenden im
Bereich der Kiinste und des Design.” Dabei wird explizit auf die Anzahl auslandischer Studie-
render Bezug genommen wird: «Im Bereich Musik, welcher 68% der Studierenden in diesem
Fachbereich ausmacht, und zum Teil sehr hohe Auslanderanteile ausweist, sind die Trdager
und Fachhochschulen gefordert, eine klare Strategie in Bezug auf die Aufnahme auslandischer

15 Vgl. Bundesgesetz tber die Forderung der Hochschulen und die Koordination im Schweizerischen Hochschulbereich (Hoch-
schulforderungs- und -koordinationsgesetz, HFKG) vom 30. September 2011, online unter: https://www.admin.ch/opc/de/clas-
sified-compilation/20070429/index.html (letzter Zugriff: 14.06.2016).

16 Die Abmachung, dass die Studierendenzahlen in den Kiinsten 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/fr/fhome/themes/hautes-ecoles/hautes-ecoles-specialisees/masterplan-hau-
tes-ecoles-specialisees-2013---2016.html (dernier recours: 29.11.2016)
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Studierender festzulegen».”” An Schweizerischen Universitaten existiert ein numerus clausus

in den Studiengidngen der Medizin sowie der Sportwissenschaften in der Deutschschweiz.™
Ansonsten wird dort eher das sogenannte ETH-Prinzip praktiziert, d.h. eine Aussiebung auf-
grund nicht bestandener Priifungen nach dem ersten oder zweiten Studienjahr. An Fachhoch-
schulen hingegen existieren Zulassungsbeschrankungen fiir verschiedene Studiengange im
Bereich GSK sowie in Design und Sport.' Der Unterschied der Kunsthochschulen zu anderen
Fachhochschulbereichen, in denen ebenfalls Zulassungsbeschrankungen existieren, liegt in
der hohen Anzahl Bewerber_innen fiir eine verhaltnismassig geringe Zahl an Studienplatzen
und somit insgesamt niedrigen Aufnahmequoten (vgl. Kap. 5.1.1). Die Situation im Bereich
der Kiinste unterscheidet sich nicht grundlegend von derjenigen in anderen europdischen

Staaten, die ebenfalls Aufnahmeverfahren fiir den Bereich der Kunsthochschulen vorschrei-
ben (vgl. KHS 2007).

Im Falle der ZHdK regelt das Fachhochschulgesetz des Kantons Ziirich die Zulassungsbe-
schrankungen an den Ziircher Fachhochschulen. Laut Art. 18 Abs. 1 liegt es in der Kompetenz
des Regierungsrates, auf Antrag des Fachhochschulrates Zulassungsbeschrankungen fir
bestimmte Facher zu beschliessen. Fiir den Bereich der Kiinste legt der Regierungsrat jeweils
fiir vier Jahre die Anzahl Studienplatze 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, iiber geniigend Deutschkenntnisse und, soweit erforderlich, iiber geniigend
Englischkenntnisse zu verfiigen, um dem Unterricht folgen zu konnen.?° Die rechtlichen
Voraussetzungen fir eine Studienzulassung an den untersuchten Hochschulen umfassen also
neben schulischen Abschliissen und der kiinstlerischen Eignung auch sprachliche Mindestanforde-
rungen. Grundsatzlich wird fiir das Kunsthochschulstudium also sowohl institutionalisiertes
(schulisches) als auch inkorporiertes (sprachliches) kulturelles Kapital vorausgesetzt.

5.2.2

Sur dossier

Zusatzlich zu den genannten Bestimmungen beziliglich Zulassungsvoraussetzungen sehen
die Hochschulen in ihren Reglementen explizit die Moglichkeit einer Bewerbung sur dossier
vor: Fur Kandidat_innen, die das erforderliche schulische Reifezeugnis nicht vorweisen kon-
nen, besteht dennoch die Moglichkeit, auf Antrag zum Studium zugelassen zu werden. An

17 EDbd., S.17f. (Hervorhebung im Original).

18 Die Universitat St. Gallen kennt zudem eine Obergrenze flir internationale Studierende (max. 25%). Diverse Hochschulen
versuchen zudem die Zahl der Studierenden, die ihren Zulassungsausweis in der Schweiz gemacht haben, durch hohere
Studiengeblhren zu begrenzen und regulieren.

19 Vgl. Schweizerisches Dienstleistungszentrums Berufsbildung, Berufs-, Studien- und Laufbahnberatung SDBB: Numerus
clausus — Zulassungsbeschrankungen an Hochschulen, online unter: https://www.berufsberatung.ch/Dyn/Show/6619# (letzter
Zugriff: 14.06.2016).

20 Vgl. die allgemeine Studienordnung der Ziircher Hochschule der Kiinste, online unter: https://www.zhdk.ch/fileadmin/data_
zhdk/studium/Rechtliches/Aktuell/19.03.2009/StudO-ZHdK_1_. pdf (letzter Zugriff: 14.06.2016).
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der ZHdK werden in Art. 4 der Allgemeinen Studienordnung Ausnahmen fiir die Studienzulassung
im Sinne von sur dossier festgehalten, sowohl beziiglich der schulischen Vorbildung (Abs. 1) als
auch beziiglich der sprachlichen Voraussetzungen (Abs. 2). Bei Vorliegen einer ausserordentlichen
kiinstlerischen Eignung werden die schulischen Leistungen und sprachlichen Kompetenzen sekun-
dar. An der Westschweizer Fachhochschule HES-SO regelt das Reglement 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, fiir eine Zulassung sur dossier infrage kommen.?
Dazu bedarf es neben dem Bestehen der Aufnahmepriifung eines professionellen Beschafti-
gungsnachweises, der dquivalente Kompetenzen zu einem schulischen Reifezeugnis sowohl in
professioneller als auch personlicher Hinsicht bescheinigt. Fiir 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 aussergewohnlichen kiinstlerischen Talents
(«un talent artistique hors du commun») moéglich sei.?? An der HEAD - Genéve wird die Option,
sur dossier studieren zu konnen, in den Kontext von Autodidaktik gestellt, wahrend der Talentbe-
griff nicht explizit verwendet wird:

«La candidate ou le candidat autodidacte agé-e de plus de 25 ans (ne possédant pas les dipldmes requis a
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 linscription 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 dadmission normal».2

Im Bereich Musik kann ebenfalls auf den schulischen Zulassungsausweis verzichtet werden,
falls ein aussergewohnliches, angeborenes (inné) musikalisches Talent vorliegt - ein Nachweis der
entsprechenden Allgemeinbildung wird hingegen nicht verlangt. An der HEM - Geneve wird
diese Moglichkeit explizit als Ausnahme prasentiert: «Une école peut, a titre exceptionnel, ne
pas exiger des candidat-e-s un diplome du degré secondaire II si ils ou elles font preuve d’un
talent hors du commun dans le domaine artistique».?

21 Vgl.das Réglement d'admission en Bachelor HES-SO online unter: http://www.hes-so.ch/data/documents/Reglement-admissi-
on-Bachelor-4515. pdf (letzter Zugriff: 14.06.2016).

22 Vgl die entsprechenden Reglemente flr 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).

23 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_diadmission_par_derogation_pour_autodidactes_ba_2016.pdf (letzter Zugriff:
14.06.2016).

24 Vgl.den Art. 7Admission exceptionnelle des Réglement d'admission en Bachelor dans le domaine Musique et Arts de la
scéne 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).
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In beiden Faillen sind also kiinstlerische Qualitdten bzw. Talente «hors du commun»
ausschlaggebend fiir eine Zulassung sur dossier. Allerdings zielt die Ausnahmemaoglichkeit auf
den formalen schulischen Abschluss auf Sekundarstufe II. Das Mindestalter von 25 Jahren,
das an der HEAD - Geneéve existiert, setzt zudem eine professionelle Erfahrung von mehreren
Jahren voraus und impliziert, dass dank dieser die oben angefiihrte Allgemeinbildung, die der
schulische Titel garantieren soll, kompensiert wird.

An keiner der drei Hochschulen wird ausgefiihrt, was unter der aussergewohnlichen kiinstlerischen
Eignung genau verstanden wird, ob es dazu Kriterien gibt, die iiber die allgemeinen Anforde-
rungen hinausgehen oder ob die Zahl der sur dossier Zulassungen beschrankt wird (vgl. Kap.
5.5.2). Wir konnten weder einheitliche noch transparente Politiken beziiglich sur dossier fest-
stellen: Vieles liegt im Kompetenzbereich der Aufnahmekommissionen, Departementsleiten-
den bzw. Rektorate. An der HES-SO existiert zwar ein spezielles Reglement fiir Zulassungen sur
dossier; dieses enthalt aber keine Informationen zu diesen Punkten.

Dies gilt auch hinsichtlich der Kommunikation an mogliche Studieninteressierte: An der
ZHdK wird in den Reglementen und in mehreren, aber nicht allen Studienbroschiiren auf die
Moglichkeit sur dossier hingewiesen. Unseres Wissens besteht kein hochschulweites, offiziel-
les Limit fiir Bewerbungen sur dossier, inoffiziell geht man den Interviews zufolge von zehn bis
maximal zwanzig Prozent aus. In der Studienbroschiire fiir den BA Kunst & Medien heisst es
etwa, dass «Sur-dossier-Aufnahmen in beschrankter Zahl» moglich sind, ohne diese Zahl aller-
dings genauer zu spezifizieren.*

An der HEAD - Geneve forderte das Fach Art Visuel nach Auskunft der Hochschuladminist-
ration vor zehn Jahren noch Bewerbungen auf Antrag (dérogation). Heute wird diese Moglichkeit
lediglich beilaufig erwahnt und beschrankt sich auf ca. zwolf Bewerbungen pro Jahr. Beim
Fachbereich Design waren Antragsbewerbungen friher nicht moglich; unterdessen wurde
diese Moglichkeit - inspiriert von den Arts Visuels - auch eingefiihrt. Um einer Marginalisie-
rung entgegenzuwirken, die sich mit den seit Bologna eingefiihrten Standards zeige (vgl. Kap.
4.5), werden Studieninteressierte, die in die Kategorie aufAntrag fallen, auf der Website der
HEAD - Genéve speziell angesprochen.

5.2.3
Politische und okonomische Imperative bzw. Restriktionen

Neben den gesetzlichen Vorgaben existieren eine Reihe politischer und 6konomischer
Imperative, die fiir viele Dozierende und Kandidat_innen relativ unsichtbar sind, und vor
allem in den Gesprachen mit den Hochschuladministrationen artikuliert wurden. Fir die
Studiengangleitungen und die Hochschuladministration sind etwa Mehrfachstudien eine
grosse Herausforderung, da sie gewichtige finanzielle Folgen fiir die Hochschule haben
konnen, denn in der Regel wird vom Bund nur eine Ausbildung, d.h. je ein BA und ein MA

25 Vgl. Studienbroschtire des BA Medien & Kunst, S. 37, online unter: https://www.zhdk.ch/fileadmin/data_zhdk/studium/Studien-
broschueren/20120703_ba_MedienKunst_bogen. pdf (letzter Zugriff: 14.06.2016).
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finanziert. Eine Ausnahme bildet die Musik, wo Zweitmaster fiir die berufliche Etablierung
ublich sind. Insofern ist es beim Bewerbungsprozess relevant, ob eine Kandidat_innen bereits
ein Studium an einer Schweizer Universitdt oder Fachhochschule begonnen hat. Bei der Erfas-
sung der des Bewerbungsdossiers vermerkt dies das Hochschulsekretariat an der ZHdK auf

der ersten Seite, denn einerseits konnen moglicherweise ECTS angerechnet werden, anderer-
seits wird bei einem Hochschulwechsel die Zahl der bereits erworbenen ECTS vom Kontingent
pro Person abgezogen und die Hochschule erhalt nicht mehr die volle Finanzierung. Fiir den
Bereich Musik erhalten die Hochschulen bei einem Erstmaster finanzielle Beitrage 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 fiinf Drittmastern, die vergeben werden konnen und nach
Einschdtzung der Administrationen auch ausgeschopft werden. Aufgrund dieser Sachlage ist
es flir 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 konnen fiir die Hochschule aus qualitativ-
fachlichen Aspekten wiinschbar sein, jedoch finanzielle Nachteile mit sich bringen.

Bei den Bundesbeitragen erweist sich die Situation von Studierenden aus dem Ausland als
vorteilhafter. Solange der Bund keine Beitrage an die Erstausbildung entrichtet hat, werden
diese Zweit- oder Drittmaster als Erstmaster behandelt, bringen also den Hochschulen volle
Bundesbeitrdage. Andererseits entfallen kantonale Beitrage, wenn die Studierenden keinen
zivilrechtlichen Wohnsitz in der Schweiz begriinden konnen:

«Also beim Bund kannst du sowieso alle verrechnen und bei den Kantonen kannst du nur

die verrechnen, die einen zivilrechtlichen Wohnsitz begriinden. Und einen zivilrechtlichen
Wohnsitz begriindest du, wenn du da arbeitest. Also, wenn jemand aus dem Ausland zwecks
Studium in die Schweiz kommt, begriinden die keinen zivilrechtlichen Wohnsitz, das heisst
die zahlen 500 Franken mehr Studiengebiihr, aber wir konnen sie keinem Tragerkanton zum
Verrechnen geben.» (Admin ZHdK 1). Entsprechend finden aufgrund dieser Ausgangslage
schon auf der Stufe der Administration bedeutende Abwagungen statt. An den Genfer Hoch-
schulen wird zudem auf die spezielle Finanzierung von Studierenden anderer Kantone gemadss
geltenden Fachhochschulvereinbarungen verwiesen: «Mais 1’école doit aussi dealer avec la
proportion entre les étudiants confédérés et les étudiants genevois, financés par les cantons.
Du coup ily a aussi des histoires de financements entre cantons.» (Admin HEAD 2)

Allerdings sei der finanzielle Verlust aufgrund der Beitrage aus der interkantonalen Fach-
hochschulvereinbarung?® beschrankt, denn die Bundesbeitrage seien hoher als die Beitrige
der Kantone. Nach Einschdtzung der Hochschuladministrationen spielen finanzielle Uberle-
gungen bei der Vergabe von Studienplatzen allerdings keine Rolle; diese stiitze sich in erster
Linie auf inhaltliche Kriterien. Dieser Einschdtzung steht der Umstand gegeniiber, dass die
fir die Standortkantone der Hochschulen entstehenden zusdtzlichen Kosten in den letzten

26 Vgl. die Interkantonale Fachhochschulvereinbarung (FHV) ab 2005 vom 12. Juni 2003, online unter: http://edudoc.ch/re-
cord/20m/files/3-3d.pdf (letzter Zugriff: 14.06.2016).
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Jahren zunehmend zu einem Politikum wurden: In Genf beschloss das kantonale Parlament
eine Quote von maximal 50% Studierenden ohne Schweizerischen Zulassungsausweis an allen
Hochschulen: «Au niveau de 1’état Geneéve les taux d’étudiants étrangers ne doit pas dépasser
50% sur toute I’école» (Admin HEAD 4).

Diese politische Vorgabe entfaltet direkte Effekte auf die Zulassung von Studierenden: Wie
wir anhand der Aufnahmequoten gesehen haben, haben Schweizerische Bewerber_innen
an der HEAD - Geneéve explizit bessere Chancen auf eine Studienzulassung (vgl. Kap. 5.1.6).%
Sowohl an der ZHdK als auch an den Genfer Hochschulen fithrten politische Vorgabe weiter
dazu, dass internationale Studierende soo CHF mehr Studiengebiihren pro Semester bezahlen
miissen, was fiir viele internationale Studierende eine weitere Hiirde darstellt und ihre teil-

weise schon angespannte soziookonomischen Lebensumstdande zusadtzlich verscharft (vgl. Kap.
5.1.6).

5.2.4
Legitimationsmuster zur Begrenzung der Studienplatze

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 Zulassungsbeschrankungen

in den Kiinsten und im Design im Wesentlichen drei Argumente angefiihrt: Es handelt sich
dabei um 6konomische «Sachzwange» 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
verkniipft 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 vorgangig von den Befragten entwickelten Argumentationsweisen hinsichtlich der
Aufnahmeverfahren nochmals differenziert und uiberpriift werden.

5.2.4.Q)
«Sachzwange»: Das Argument der hohen Ausbildungskosten

Die Ausbildung an Kunsthochschulen gehort aufgrund der sehr guten Betreuungsverhalt-
nisse und des hohen Anteils an Einzelunterricht nach den medizinischen Studiengangen zu
den teuersten an Schweizer Hochschulen tiberhaupt. Auf diese hohen Ausbildungskosten als

27 Ander HEM hingegen scheint keine Quote fur Kandidat_innen aus dem Ausland zu gelten, die nach Einschatzung der
Administration rund 85% ausmachen: «ll n'y a pas du tout de quota pour I'instant! Mais c'est en discussion, et on essaie de
prendre le maximum de Suisses.» (Admin HEM 2)
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«Sachzwang» wird in den Interviews mit Dozierenden immer wieder hingewiesen und auf
die erforderliche Legitimation gegeniiber den politischen Instanzen und «dem Steuerzahler»
aufmerksam gemacht. Die hohe Studienerfolgsquote spreche dafiir, dass die Hochschulen die
zur Verfiigung stehenden Mittel so einzusetzen, dass moglichst alle Studierenden ihr Studium
beenden konnten; der dropout sei vergleichsweise niedrig (vgl. Kap. 6.1). Hinsichtlich der Auf-
nahmeverfahren dusserte sich das Argument der hohen Ausbildungskosten insbesondere in
dem Spannungsfeld, fiir welche Segmente des Marktes bzw. der kiinstlerischen Felder tiber-
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 Forderung einer kiinstlerischen Leistungsspitze - die Auswahl der welt-
weit «Besten»?® - oder durch eine solide Forderung 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 fir die grosse Mehrheit

der Studierenden von geringer Bedeutung ist (vgl. Kap. 5.5.6).

5.2.4.D)
Das Argument des Arbeitsmarktes: Es werden zu viele Absolvent_innen produziert

Kunsthochschulen ohne Aufnahmeverfahren wiirden zu viele Studierende aufnehmen und in
der Folge zu viele Absolvent_innen produzieren. Die drohende Uberproduktion wiirde deren
Wert auf dem Arbeitsmarkt senken, es kame zu einer Titelinflation. Davor gelte es die aktuellen
Professionsfelder mittels Zulassungsbeschrankungen zu schiitzen. Gemass Thomas Meier und
Christoph Weckerle garantieren Zulassungsbeschrankungen, dass sich die Einkommenssitua-
tion und die unsicheren Beschaftigungsverhadltnisse fiir Absolvent_innen von Kunsthochschu-
len im Laufe der Zeit normalisierten. Dies sei «unter anderem dem Numerus clausus an Kunst-
hochschulen zu verdanken» (Meier/Weckerle 2016).

Die institutionelle Schliessung professioneller Felder basiert teilweise auf bundesstaat-
lichen Vorgaben: So schrieb das eidgenossische Fachhochschulgesetz, das per 1. Januar 2015
durch das aktuell geltende Hochschulforderungs- und -koordinationsgesetz (HFKG) abgelost
wurde, in den Art. 2 und 3 explizit die Berufsausbildung von Studierenden auf Hochschule-
bene fest. Das Staatssekretariat fiir Bildung, Forschung und Innovation (SBFI) bzw. dessen
Vorgangerinstitution Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie (BBT) verlangte als
Regulationsinstanz der Fachhochschulen einen Nachweis fiir die Beschaftigungsfahigkeit von
Studierenden gemass der geltenden Programmakkreditierung von Studiengangen (vgl. Schaad

28 Diese bezieht sich nicht nur auf die Auswahl von Studierenden, sondern auch auf diejenige von Dozierenden: Um die ange-
strebte «Gestaltung» der zukunftigen Tatigkeitsbereiche der heutigen Studierenden zu erreichen, sieht die Strategie 201418
der ZHdK unter dem Stichwort «Selektionsverfahren» folgende Massnahme vor: «Die ZHdK optimiert mit Blick auf die
Sicherstellung und Weiterentwicklung der Qualitat ihre Selektionsverfahren fiir Dozenturen und Professuren» (Strategie
ZHdK 201418, S. 3).
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2008: 12). Die Forderung der employability der Studierenden war zudem ein zentrales Merkmal
bei der Lancierung des Bologna-Prozesses (vgl. Kap. 4.5).

Das Argument des tiberlasteten Arbeitsmarktes ist aus drei Griinden widersprichlich und
fiir die Kunsthochschulen mit grossen Herausforderungen verbunden, insbesondere wenn
ausschliesslich auf eine Beschaftigung innerhalb der nationalstaatlichen Grenzen der Schweiz
abgezielt wird:

Erstens funktionieren zumindest die an den Hochschulen angebotenen Kiinste - trotz der
nach wie vor zu beobachtenden Dominanz westlicher Institutionen (vgl. Buchholz/Wuggenig
2012) - in ihren Beobachtungs- und Anerkennungsstrukturen mittlerweile global, wenn auch
fiir die einzelnen Subfelder in unterschiedlichem Ausmass: In der klassischen Musik funkti-
oniert dies anders als im stdarker sprachlich verorteten Theater, in der zeitgendssischen Kunst
anders als in der starker an nationalstaatlichen Bildungssystemen orientierten Vermittlung.
Eine Beschrankung bei der Beurteilung des Nachweises der angebotenen Studienplatze auf
ein «Schweizerisches Kunstfeld»® fithrt deshalb zu einer unbeabsichtigten Provinzialisierung der
Hochschulen und steht im Widerspruch zu der ebenfalls durch die Bundespolitik beabsichti-
gen Strategie der «Internationalisierung der Fachhochschulen».3° Ein Beispiel fiir die Auswir-
kungen dieser widerspriichlichen Politiken war die Weigerung des Amts fiir Wirtschaft und
Arbeit in Basel-Stadt, die Aufenthaltsgenehmigungen von Musiker_innen aus sogenannten
Drittstaaten, d.h. Landern, die nicht Teil des EU/EFTA-Raumes sind, aufgrund zu kleiner Pensen
nicht zu verldngern.? Zwar konnte fiir die meisten Betroffenen eine Losung (mehr Anstellun-
gen bzw. hohere Pensen) gefunden werden, einige verliessen die Schweiz aber auch freiwillig.
An der gesetzlichen Regelung hat sich allerdings nichts geandert. Daraus resultiert ein Span-
nungsfeld zwischen der politisch geforderten und geforderten Internationalisierung der Stu-
dierenden (und Dozierenden) auf der einen Seite und der Verantwortlichkeit der Hochschulen
auf der anderen Seite, Studierende nicht nur zu rekrutieren, sondern auch nach Studienab-
schluss zu begleiten. An der HEAD - Genéve haben internationale Studierende beispielsweise
die Moglichkeit, nach Studienabschluss als Praktikant_innen immatrikuliert zu bleiben und
so Berufschancen in der Schweiz wahrzunehmen.

Zweitens kennt die Schweiz iberhaupt nur wenige Regulierungen in der Berufs- und Stu-
dienwahl; beide sind grundsatzlich durch marktliberale Traditionen gekennzeichnet: So ist
der Zugang zu den meisten Studienfachern an Universitaten und Fachhochschulen bei vorlie-
gendem Zulassungsnachweis offen, es gibt nur in wenigen Fallen Einschrankungen im Sinne
eines numerus clausus (vgl. oben). Es stellt sich grundsdtzlich die Frage, weshalb dies fiir die
kiinstlerischen und gestalterischen Felder anders sein soll.

29 Sowurde etwa die Einfiihrung des Bachelors in Contemporary Dance an der ZHdK jahrelang verweigert, weil kein Nachweis
der employability innerhalb der Schweiz mdglich war. Vgl. Zuircher Hochschule der Kiinste (2010): BATanz der ZHdK: Realisie-
rung aufgeschoben, online unter: https://www.zhdk.ch/?id=13346 (letzter Zugriff: 14.06.2016).

30 Vgl.dazu http://www.sbfi.admin.ch/fh/02141/02156/index.html?lang=de (letzter Zugriff: 14.06.2016).

31 Vgl. http://www.musikzeitung.ch/de/politik/kantone-und-gemeinden/201s/02/aufenthaltsbewilligungen-fuer-musiker-in-basel.htm|
(letzter Zugriff: 14.06.2016).
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Drittens widerspricht der Umstand, dass Kunsthochschulen strenger als andere Fachberei-
che reguliert werden, der Zuordnung der Kunsthochschulen zu den Fachhochschulen: Deren
Einfiihrung orientierte sich stark an den Bediirfnissen des Arbeitsmarktes (vgl. Kap. 4.4.1).
Auch hier stellt sich deshalb die Frage, weshalb die kiinstlerischen und gestalterischen Felder

strenger reguliert werden sollen. An der Frage der Beschaftigungsfahigkeit der Absolvent_
innen (employability) artikuliert sich demnach ein weiteres Spannungsfeld: Wenn in Anspruch
genommen wird, dass die Absolvent_innen die zukiinftigen kiinstlerischen Felder (mit-)
pragen und ihre Betdtigungsfelder mithin selbst schaffen sollen (vgl. Kap. 5.5.6), stellt sich
die Frage, wie iiberhaupt noch eine Beschaftigungsfihigkeit definiert und garantiert werden
kann. Dieser Punkt verweist auf zentrale Charakteristika bzw. Widerspriiche kiinstlerischer

bzw. kultureller Felder: Mit den Versprechungen auf Singularitat, Anderssein und Innovation
gehen zumindest teilweise unsichere ckonomische Lebens- und Beschdftigungsverhaltnisse
sowie Selbstausbeutung einher (vgl. Kap. 5.5.6).

In einem Hochschulsystem, das in seinem Kern auf die Ausbildung von Ingenieur_innen,
Arzt_innen und anderen Professionen mit relativ stabilen und berechenbaren Erwerbsbiogra-
phien ausgerichtet ist, verweist das Argument des libersattigten Arbeitsmarktes demnach
inharent auf das folgende dritte zentrale Argument:

5.2.4.C)
Normatives Argument: Es soll nicht jede_r Kunst studieren durfen

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 Kiinsten, 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 Studiengan-
gen politisch abgebremst. Dadurch erhalten diekiinstlerischen Fachbereiche eine zusdtzliche
Exklusivitat (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 dussert sich deshalb ein Begehren nach einer Begrenzung der
Anzahl Studienplatze: «Es soll nicht jeder, der irgendwie was Kreatives machen mochte, an
der Kunsthochschule studieren diirfen» (Studentin Design 1).

«Undfurviele, [...] also funf Prozent von den ganzen werden ja aufgenommen, sind dann irgendwo. Das
heisst, dass man dazu verdammtist zu scheitern. Zum Gluck auch, zum Gluck!» (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 tiberlegt» oder «Ich versuche
mir das gerade vorzustellen», wie etwa diese befragte Lehrperson:
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«Nein, kann ich mir nicht vorstellen. Weil ich, also ich wusste gar nicht, wie man sich konzentrieren soll,
was ich ausbilden soll. Also eine Eignung in einer Weise muss ich doch prifen konnen. Ich versuche mir das
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 Qualitat herausfindet oder wie die Qualitat der Auswahl ist, dasist 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 konnten, bei vielen Dozierenden den Status von etwas Unsagbaren, quasi
Undenkbaren hatte. Wie wir bereits gesehen haben, dussert sich darin weniger ein institutioneller,
sondern vielmehr ein feldspezifischer Effekt (vgl. Kap. 2.2): An der Exklusivitdt bzw. dem Prestige
(der symbolische Mehrwert) der Felder der Kunst und Kultur sollen nicht alle teilhaben diirfen,
allen gleichzeitig stattfindenden Bemithungen um Inklusion und Diversitatspolitiken zum
Trotz. Es wird deshalb im Folgenden zu priifen sein, in welchen Auspragungen 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

® DerZugang zu Kunsthochschulen wird durch verschiedene rechtliche Regulierungen auf der Ebene der
Kantone bzw. des Bundes eingeschrankt. Zu den allgemeinen Zulassungsvoraussetzungen gehoren
grundlegend ein schulisches Reifezeugnis auf Sekundarstufe 11, der Nachweis einer «kunstlerischen
Eignung» sowie sprachliche Fahigkeiten, um dem Unterricht folgen zu konnen. (Kap. 5.2.1)

¢ Kandidat_innen ohne die entsprechende schulische Vorbildung haben beiVorliegen einer «ausserge-
wohnlichen kunstlerischen Eignung» die Moglichkeit, sur dossier zu studieren. Auch von den sprach-
lichen Anforderungen kann abgesehen werden. Beides ermdglicht potentiell eine Offnung der Zulas-
sungspolitik fur Kandidat_innen mit nicht-normativen Bildungsbiographien. (Kap. 5.2.2)

® Ankeinerderdrei Hochschulen wird ausgefuhrt, was unter der «caussergewohnlichen kunstlerischen
Eignung» bzw. «aussergewohnlichem Talent» genau verstanden wird, ob es dazu spezifische Kriterien
gibt, die Uber die allgemeinen Anforderungen hinausgehen und ob die Zahl der sur dossier Zulassungen
beschrankt wird. (Kap. 5.2.2)

® Lautden Erhebungen existieren keine einheitlichen institutionellen Regelungen oder Massnahmen
bezuglich der Zulassung von Kandidat_innen sur dossier. Auch die Kommunikation dieser «kAusnahme-
maoglichkeity ist uneinheitlich. (Kap. 5.2.2)

® \Von Seiten der Administration werden die ckonomischen und politischen Implikationen der Aufnahme-
verfahren betont: So sind etwa Mehrfachstudien (Zweit- oder Drittmaster) eine Herausforderung, da
sie gewichtige finanzielle Folgen fur die Hochschule haben und insofern zu einem Defizit fuhren kon-
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 Zahlung von neuem. (Kap. 5.2.3)

® Mehrfachstudien konnen fur die Hochschule aus qualitativ-fachlichen Aspekten wunschbar sein,
jedoch finanzielle Nachteile mit sich bringen. Beispielsweise konnen Studierende, die innerhalb der
Schweiz die Hochschule wechseln oder mehrere Bachelor- oder Masterstudien absolvieren, eine Finan-
zierungsliicke generieren, weil nicht mehr die volle Anzahl ECTS vergltet wird. (Kap. 5.2.3)

® InGenfwird die Zulassung von «internationalen Studierenden» aufgrund einer kantonalen Obergrenze
von maximal 50% Studierenden ohne Schweizerischen Zulassungsausweis an allen Hochschulen einge-
schrankt. Diese Vorgabe entfaltet direkte Effekte auf die Zulassung von Studierenden: Schweizerische
Bewerber_innen wurden 2013 an der HEAD — Geneve signifikant haufiger zum Studium zugelassen.

(Kap. 5.2.3)

¢ Diehohe Selektivitat der Kunsthochschulen wird Ubereinstimmend begrusst —von Dozierenden wie
von Studierenden und Kandidat_innen. Hinterfragt werden vor allem die Qualitat der Auswah! bzw.
ihre Effektivitat (Lehrpersonen) und die Intransparenz sowie die Kriterien der Auswahl (Studierende
und Kandidat_innen). (Kap. 5.2.4)
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¢ DieAuswahlwird imWesentlichen mit den folgenden drei Argumenten begrundet: Den hohen Ausbil-
dungskosten, dem Uberlasteten Arbeitsmarkt bzw. dass zu viele Absolvent_innen produziert wirden
und durch ein normatives Argument («es sollen nicht alle Kunst studieren durfen»). (Kap. 5.2.4)

¢ DiedreiArgumente fuhren zu einer Reihe von Widerspruchen und Spannungsfeldern fur Kunsthoch-
schulen, die fur sich in Anspruch nehmen, den globalen Diskurs in den Kinsten mitzubestimmen und
konnten insofern zu einer unbeabsichtigten «Provinzialisierung» fihren. (Kap. 5.2.4)
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53
Wie funktioniert die Auswahl? Ablaufe und formale Organisation der
Auswahlverfahren an Schweizer Kunsthochschulen

Die Untersuchung der Aufnahmeverfahren an den drei Hochschulen forderte eine gewisse
Varianz bezliglich des organisatorischen Ablaufs, der erforderlichen Kompetenzen und der
gepriiften Inhalte zutage. Es zeigte sich, dass sowohl die Priifungsinhalte als auch die orga-
nisatorischen Abldufe in Beziehung zur kiinstlerischen Praxis und den Erfordernissen des
jeweiligen Studienfeldes stehen. In diesem Teilkapitel werden wir ausfiithrlich die Abldufe
und Funktionsweisen der Aufnahmeverfahren in den verschiedenen Studienbereichen und
uber 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 Uberpriifung der Aufnahmedossiers (Kap. 5.3.2) diskutieren. Anschliessend
beschreiben wir ausfiihrlich die unterschiedlichen Priifungsformate in den visuellen Dis-
ziplinen (Kap. 5.3.3.2), in der Musik (Kap. 5.3.3.b) sowie im Schauspiel (Kap. 5.3.3.cund
5.3.3.d) und diskutieren einige allgemeine Priifungsbestandteile (Kap. 5.3.3.e). Anschliessend
werden die fiir das Studium an Kunsthochschulen wichtigsten Kriterien angefiihrt (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 Passungsverhaltnissen zwischen Dozierenden und Kandidat_innen
im Feld der klassischen Musik (Kap. 5.3.6). Die darin identifizierten Aushandlungsprozesse,
die in den Kommissionen wahrend der Aufnahmeverfahren zu beobachten waren, werden
anhand einiger Beispiele diskutiert. Dabei legen wir den Fokus darauf, wie institutionell auf
die angefiihrte Unbestimmetheit der Kriterien und den kaum noch moglichen Riickgriff auf
fixe Begriffsverstandnisse reagiert wird (Kap. 5.3.7). Schliesslich zeigen wir auf, weshalb die
Aufnahmeverfahren, die fiir manche Kandidat_innen teilweise iiber mehrere Jahre andauern,
als kontinuierliches Cooling-out von Kandidat_innen mit vermeintlich zu hohen Ambitionen
verstanden werden konnen (Kap. 5.3.8).

5.3.1
Erstkontakte: Die Praxis der Administration als Triage

GCemass den Aussagen der Interviewpartner_innen der Studiengangsekretariate und Hoch-
schuladministration der drei Kunsthochschulen holen sich Interessent_innen die gewiinsch-
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 abgelost. Schatzungsweise 90-95% der Anfragen kommen in Ziirich von Bachelor-
und nur wenige von Master-Studierenden. Die Mitarbeiter_innen vermuten, dass dies mit der
Altersstruktur zusammenhadnge. Bei Unsicherheiten und personlichem Klarungsbedarf 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 naturlich, imVorfeld bekomme ich schon Mails oder Anrufe, halt ehervon Leuten, bei denen der
Weg nicht so klarist oder wo nicht so klarist, ob sie jetzt die Bedingungen wirklich erfullen. Oder sie haben
vielleicht ein gewisses Alter und sind unsicher, ob das fur uns Uberhaupt in Frage kommt. Also jemand mit,
ich weiss auch nicht, 42 oder wie auch immer.» (Admin ZHdK 2)

«Chez nousily abeaucoup de questions concernant les formulaires, la validité des titre... Au niveau du
contenuily ales séances d'informations faites par [la personne responsable des études].» (Admin HEAD 4)

«Peut-étre que I'on passe plus de temps a répondre aux questions par téléphone, mais de moins en moins.
Le site est plus exhaustif quavant. La majorité des informations se trouvent sur le site. Ce nétait pas le cas il
yaloans.» (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 gehauft 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 Ziirich fast ausschliesslich in Deutsch (z.B. Vermittlung oder
Schauspiel) oder in Englisch (z.B. klassische Musik), in Genf entsprechend auf Franzosisch
oder Englisch. Die Inhalte auf den Webseiten sind in Ziirich auf Deutsch, in Genf auf Franzo-
sisch und an beiden Standorten jeweils teilweise, aber nicht integral, auf Englisch verfiigbar
(vgl. Kap. 6.4.4.c).

In den Interviews zeigte sich, wie eng eine kompetente Auskunftserteilung an profunde
Kenntnisse iiber die Hochschule, die behordlichen Ablaufe und lokalen Gegebenheiten gebun-
den ist. Dabei stehen die Administrationen aller drei Hochschulen in ihrer Arbeit grundsatz-

lich fiir die Hochschulen und die Politik der Zulassungsverfahren ein: Um ein moglichst brei-
tes Spektrum an Bewerber_innen zu erreichen und damit die Chancen auf exzellente Studierende
zu erhohen, motivierten sie alle Interessent_innen sich zu bewerben: «Ich hore 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 Fallen, z.B. «<wenn einer anruft und sagt, ja, er hadtte selber angefangen Gitarre spielen zu
lernen...» (Admin ZHdK 4) oder «jemand anruft und sagt, ich interessiere mich fiir Fotografie,
ich fotografiere eben so gerne» (Admin ZHdAK 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 sehrjungist, also zum Beispiel die Sek
gemacht und sonst nichts, und sich sur dossier bewerben will, dass wir irgendwie denen sagen: Also Sie sind
janoch jung, machen Sie doch zuerst eine Lehre mit Berufsmatura. Und da tun wir eigentlich schon auch
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SO ein bisschen beraten, das geben wirdann nicht grad an die Vertiefung weiter.» (Admin ZHdK 1)

Inwiefern dieses Profil (jung und Abschluss der Sekundarschule) von demjenigen vielverspre-
chenderer Kandidat_innen mit «aussergewohnlichen kiinstlerischen Begabungen», die haufig
ebenfalls jung sind und noch kein schulisches Reifezeugnis erworben haben, unterschieden
werden kann, wurde in den Interviews nicht thematisiert. Umgekehrt dussern sich in den
Auskiinften der Hochschuladministration auf die Anfragen vermeintlich unpassender Bewer-
bungen institutionelle Vorstellungen dariiber, wie die Bewerber_innen zu sein haben: Sie
miissen eine abgeschlossene Maturitdt (beruflich oder gymnasial) und eine langjdhrige kiinst-
lerische Praxis aufweisen konnen, ein vermeintlich kiirzliches «Interesse» zu bekunden, reicht
dazu nicht aus. Beurteilen die Studiensekretariate die Fragen hingegen als zu komplex oder
ihre Kompetenzen uiberschreitend, 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 beziiglich Alter, Bildungsbiographien oder auch kiinstleri-
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 fiir die Studiengange
wahrnehmen, konnen interessierte Bewerber_innen und potentielle Studierende bereits vor-
gangig von der Hochschule weggelenkt werden.

5.3.2
Die einzelnen Schritte des Anmeldeverfahrens aus Sicht der Administration

Die Uberpriifung des Hochschulzulassungsausweises erfolgt in der Regel durch die Hoch
schuladministrationen bzw. Studiengangsekretariate. An der ZHdK erfolgt die Anmeldung
fachspezifisch unterschiedlich: In einem Teil der Facher nehmen die Studiensekretariate die
Anmeldebogen entgegen, wahrend diese in anderen Fachrichtungen direkt zur Hochschulad-
ministration laufen. Die ZHdK war im Jahr 2015 daran, die nach Departementen und Studien-
gangen 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 wiirden unterschiedlich viele Daten erfasst. Es fehlten beispielsweise
statistische Angaben, die Uiber die soziookonomischen Hintergriinde oder Migrationserfahrun-
gen von Kandidat_innen und Studierenden Auskunft geben konnten.

Als Beisitzende konnten wir die administrative Praxis der Erfassung und Bearbeitung
der Anmeldeunterlagen am letzten Tag der Anmeldefrist fiir die Aufnahmeverfahren im BA
Design an der ZHdK mitverfolgen. Die Mitarbeiter_innen der Hochschuladministration prii-
fen zundchst die eingegangenen Dossiers auf Vollstandigkeit der Angaben und die fachlichen
Voraussetzungen. Sie teilen die Bewerbungen ein in solche, die ohne Vorbehalt (reguldr) zur
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Aufnahmepriifung zugelassen sind, solche, die unter Vorbehalt zugelassen werden (beispiels-
weise mit der Auflage ein Diplom nachzureichen) und eine dritte Kategorie sur dossier, falls die
schulischen Anforderungen oder der Nachweis einer Arbeitswelterfahrung nicht erfiillt sind
(vgl. Kap. 5.2.2). Nur wenige Kandidat_innen wiirden nicht zur Aufnahmepriifung zugelas-

sen. Auf der ersten Seite des Dossiers wird der Zulassungsstand vermerkt, ebenso weitere
Angaben wie ein abgebrochenes Studium.3? Ein Dossier beinhaltet immer mindestens das
Anmeldeformular, die Zeugnisse und die Einzahlungsbestiatigung der Anmeldegebiihr. 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 auslandischer Reifezeugnisse. In letzterem Fall hat die Hochschuladminist-
ration die Moglichkeit, auf eine Liste von Swissuniversities zuzugreifen, in Einzelfallen auch eine
Verifizierung bei der Universitat oder der ETH Ziirich zu beantragen. Schwierigkeiten bei der
Beurteilung konnen durch andere Sprachen oder Schriftarten entstehen bzw. wenn in solchen
Fallen keine Beglaubigung vorliegt.

Im gleichen Bearbeitungsprozess werden die Kandidat_innen in einer speziellen Daten-
verarbeitungssoftware erfasst, iiber welche die ganze weitere Studienadmainistration erfolgt.
In einem ersten Schritt werden alle fiir die Aufnahmebeurteilung notigen Daten eingegeben,
spadter folgen Kategorisierungen, Berechtigungen, Kurseinschreibungen, Versandcodes und
Prifungen. Die Daten werden auch nach Studienabschluss oder Hochschulwechsel nicht
geloscht. Die Eintrage erlauben es den Werdegang von Personen, die an der ZHdK waren oder
sich beworben haben, nachzuverfolgen: Wann sie eine Bewerbung eingereicht haben, ob
die Aufnahmepriifung bestanden wurde, die Studiengebiihren bezahlt sind, welche Module
besucht wurden, wann Diplome ausgehandigt wurden und so weiter. Die Dozierenden konn-
ten die Daten einsehen, jedoch sei die Software komplex und tendenziell wiirden Papierlisten
immer noch vorgezogen.

Insgesamt werden an der ZHdK rund 1200 Anmeldungen pro Priifungsjahrgang 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 Priifungsergebnisse auf darauffolgende Jahre
ubertragbar. Es werden jedoch Wartelisten gefithrt 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 - Genéve haben sich die Aufnahmeverfahren fiir den Bachelor in eine andere
Richtung entwickelt. Es werden zwar die Grunddaten von den Hochschuladministrationen
erfasst, die Weiterverarbeitung unterscheidet sich aber grundlegend. Wahrend frither die
Bewerbungsdossiers flir die Arts Visuels im Sekretariat eintrafen und einige Tage vor der Auf-
nahmepriifung an die Kommission gingen, hat man jetzt das Verfahren des Faches Design
ubernommen: Alle Bewerber_innen werden eingeladen, bringen ihre Mappen samt den Ori-
ginalen sowie ihren Lebenslauf am Tag des Aufnahmeverfahrens mit und stellen die Arbeiten

32 Diesesindinsofern relevant, als dass die Kantone nur eine bestimmte Anzahl Studiensemester finanzieren (vgl. Kap. 5.2.3).
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der Kommission vor. Zusadtzlich liegt ein vereinheitlichtes Aufnahmeformular vor, was aller-
dings von den Dozierenden bedauert wird: «Les collégues regrettaient la standardisation du
pdf, ils aimaient avoir des originaux a consulter» (Admin HEAD 1).

Aus Sicht der Hochschuladministration haben sich die administrativen Ablaufe bewahrt
und wiirden weitergefiihrt. Eine Anderung nehmen die Sekretariate hingegen in der Auf-
nahmephilosophie der Hochschule wahr: Die Maturitat sei heute institutioneller Standard
und Bewerbungen sur dossier seien zuriickgegangen (vgl. Kap. 5.2.2), obwohl diese Moglichkeit

auch im Design eingefiihrt wurde. Auch habe sich angesichts der durch Bologna induzierten
Anderungen der Widerspruch zwischen dem kiinstlerischen Talent und den Anforderungen einer
(gymnasialen oder beruflichen) Maturitdt verscharft:

«Au niveau artvisuel, il y a toujours I'histoire du talent. Etre titulaire d'une maturité est obligatoire alors que
ce n'est peut-étre pas siimportant pour étre 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 Geschdft. Also wir sind ja nicht,
ich bin nicht Gestalterin» (Admin ZHdK 1). Umgekehrt sind ihnen Zulassungsvoraussetzun-
gen, Kriterien, Ablaufe, Anmeldezahlen und die Anzahl Studienplatze bekannt - Wissen, das
fur eine Zulassung zum Studium elementar ist und die Zusammenstellung der Studierenden
beeinflusst. So wird in einem Fokus-Cruppeninterview mit administrativ tatigen Mitarbei-
tenden der ZHdK beispielsweise explizit die Zusammensetzung der ausgewahlten Gruppe als
Auswahlkriterium genannt, dass also nicht einfach nur «die besten zwolf» genommen wer-
den, sondern darauf geschaut werde, woher sie kommen und was sie einbringen konnen: «Ich
glaube, da lauft auch das Auswahlverfahren ein bisschen drauf aus, [...] dass man moglichst
heterogene Cruppen zusammenbringt, die sich quasi wie gegenseitig auch befruchten kon-
nen» (Admin ZHdK 2). Auch haben die Mitarbeiter_innen der Hochschuladministrationen
durchaus ihre eigenen Vorstellungen dariiber, was unter diesem gegenseitigen Befruchten verstan-
den werden kann:

«Eben, vielleicht verschiedene HerkUnfte, verschiedene, also Herkunft von der Ausbildung her, vom
Rucksack, den man mitbringt, von der Personlichkeit, 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 Anlasse, die vertiefungsubergreifend 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 konnen: Gerade in Studienfeldern, bei denen sich die Kandidat_innen
an mehreren Hochschulen gleichzeitig bewerben, bestehe fiir die Jury die Notwendigkeit,
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den Kandidat_innen moglichst schnell zuzusagen, da diese sonst woanders hingehen konn-
ten. Dies erfordert von allen Seiten schnelle Entscheidungsabldufe: «Sobald klar ist, wen wir
aufnehmen, ruft mein Chef sie sogar direkt an und sagt: «Wir wollen dich»». (Admin ZHdK 4)
Auch werde ein gewisser Entscheidungsdruck auf Kandidat_innen ausgeiibt, indem sie dazu
gedrangt wiirden sich zu entscheiden, bevor sie alle geplanten Aufnahmepriifungen durchlau-
fen hatten. Im Vergleich zu anderen Kunsthochschulen spdte Priifungstermine seien dies-
beziiglich ein Nachteil und fithrten oft zu Abmeldungen. Umgekehrt wiissten manche Kan-
didat_innen auch um die Gunst bzw. das «Buhlen um die Besten» (Admin ZHdK 1) durch die
Lehrenden - und dartiber auch vermittelt die Hochschulen - und nutzten dies teilweise aus,
indem sie sich zusadtzliche Bedenkzeit herauszuholen versuchten, die iiber die offizielle Zusa-
gefrist hinausgehe.

Der Einfluss der Hochschuladministrationen auf die Aufnahmeverfahren ist durch ihre
Mitwirkung auf den verschiedenen Ebenen ein indirekter: Sie organisieren Ablaufe, kontrol-
lieren, bearbeiten und stellen Dossiers bereit, sind teilweise fiir die Zusammenstellung der
Prifungskommission verantwortlich (vgl. Kap. 5.3.3), empfangen und begleiten die Kandi-
dat_innen am Priifungstag, verwalten die Wartelisten und kontaktieren Nachriickende. Ohne

die administrative Praxis waren die Komplexitat und das Ineinandergreifen der verschiedenen
Etappen des Bewerbungs- und Aufnahmeprozesses nicht zu bewaltigen, weshalb die organisa-
torische Unterstiitzung von den Dozierenden sehr geschatzt 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 diesbeziiglich eine bedeutende Funktion zu.

53.3
Prufungsformate und Zusammensetzung der Jurys

Die Feststellung bzw. Uberpriifung der erforderlichen kiinstlerischen bzw. gestalterischen Eignung
liegt gemadss den Reglementen und Studienordnungen in der Verantwortung der Dozierenden
sowie der Studiengang- bzw. Vertiefungsleitungen. Zur Uberpriifung dieser kiinstlerischen
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 Verhaltnis 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 diesbeziiglich meist keine expliziten Vorgaben, ausser dass die Professor_
innen des jeweiligen Fachs als Expert_innen vertreten sein mussen. Wir werden im Folgenden
die einzelnen Formate und Abldufe in den beobachten Studiengangen zusammenfassend
beschreiben.
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5.3.3.2)
Die Vorauswahl der Mappen und Aufnahmegesprache 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 Kiinstlerklassen als vielmehr in derjenigen
der Kunstgewerbeschule (vgl. Kap. 4.1). Dabei hat sich ein System von medienspezifischen Klassen
ausgebildet, die im Sinne von Studiengangen in verschiedenen Options (HEAD - Genéve) oder
Vertiefungen (ZHAK) 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 kiinstlerischen bzw. gestalteri-
schen Arbeiten der Kandidat_innen in einer Vorauswahl von Mappen oder Portfolios und in
Eignungsgesprachen mit der Jury beurteilt. In den Designstudiengdangen an der ZHdK muss
fiir die Zulassung im Bachelor zusatzlich zum eingereichten Portfolio und der Hausaufgabe
auch eine praktische Aufnahmeprifung 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 Qualitdten der Kandidat_innen zu priifen. Wahrend dieser Priifung findet dann auch
das Eignungsgesprdch mit der Vertiefungsleitung statt. Die Designstudiengdnge an der HEAD
- Geneve verzichten auf eine solche praktische Priifung.3 Sie verlangen das Mitbringen des
Portfolios inklusive einer Hausaufgabe anldsslich des Aufnahmegesprachs (test d'aptitude): Die
Kandidat_innen stellen kurz ihre Arbeitsproben vor und werden anschliessend in einem ca. 20
miniitigen Gesprach von einer mehrkopfigen Jury dazu befragt.34 Das Jurykollegium setzt sich
neben Dozierenden und eine_r Studierende_n der HEAD - Genéve aus Dozierenden des Vor-
kurses und anderer Designstudiengdange der Westschweizer Fachhochschule HES-SO zusam-
men. Auffdllig war insbesondere die haufige Frage, weshalb die HEAD - Geneve als Studienort
gewahlt 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
mochte. Die Studiengange 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 Aufnahmegesprachen
ein.

Bei den Master-Studiengdngen in Fine Arts/Arts Visuels kennen weder die ZHdK noch die
HEAD - Genéve eine praktische Priifung, was sie von zahlreichen Kunstakademien und Kunst-
hochschulen im deutschsprachigen Raum unterscheidet (vgl. Holscher/Zymek 2015: 221f.). An
beiden Schulen kommt deshalb neben der Vorauswahl der Portfolios den Motivationsgespra-

33 Mitder Entscheidung, weder eine Vorauswahl noch praktische Aufnahmeprufungen durchzufiihren, orientiert sich die
HEAD — Geneve eher an Hochschulen in Grossbritannien, Skandinavien und den Benelux-Staaten (Lehrperson Design 4) als
am deutschsprachigen Raum, wo praktische Aufnahmeprifungen in kangewandten Bereichen» als «Standard» beschrieben
werden (Holscher/Zymek 2015: 222).

34 Vgl.Art. 4. Abs.18& 2 Test d'aptitude des Reglement d'admission en Bachelor dans les filieres 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
personlich zu einem Gesprdch 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 personlichen Arbeitsvorhaben und oft zur Finanzierung des Studiums befragt. Die
Gesprache verlaufen sehr situativ und konnen als gegenseitiges Kennenlernen und Abtasten
verstanden werden, da es - wie immer wieder betont wurde - «fiir beide Seiten stimmenn»
miisse. Gegeniiber dem Bachelor-Studiengang, in dem der Fokus der Ausbildung noch starker
auf die individuelle Betreuung der Studierenden gelegt werde, stehe im Master stdarker der Dis-
kurs und Austausch unter Dozierenden und Studierenden uiber kiinstlerische Arbeiten sowie
eine kritische Reflexion iiber die gewahlten Inhalte und Darstellungsweisen im Zentrum. Ent-
sprechend seien neben den gezeigten Arbeiten vor allem das diskursive und reflexive Potential
sowie das Arbeitsvorhaben fiir die Zeit wahrend des Masters die entscheidenden Kriterien fiir
die Aufnahme. An der ZHdK iibernimmt die Cesprachsfithrung die jeweilige Studienganglei-
tung, anwesend sind jeweils zwei Dozierende und ein_e Studierende_r des Studienganges.

Es liegen weder ein Leitfaden fir die Interviewdurchfithrung noch ein Kriterienblatt fur die
Entscheidungsfindung vor.

An der HEAD - Geneve wurde, wie schon beim Design, hdufig gefragt, weshalb gerade
diese Hochschule als Studienort gewdhlt 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 Designstudiengangen muss gemadss Reglement auch ein_e
Dozierende_r aus einem anderen Master-Studiengang der HES-SO anwesend sein.3®> Diese_t
kam in den von uns beobachteten Kommissionen meist aus der ECAL (Ecole Cantonale d’Art
de Lausanne). Jeweils im Anschluss an das Gesprach fiillt 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
missen 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 giiltige
Entscheidung trifft.

35 Vgl.denArt. 6, Abs. 3 Admissions des Réglement 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).
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5.3.3.D)
Die Aufnahmeprufungen in der Musik

In den performativen Disziplinen existieren ebenfalls mehrstufige Verfahren: In der Musik
ist das Vorspielen bzw. das Vorsingen der erste und zentrale Priifungsschritt. Die Prufung ist
iiber die untersuchten Hochschulen hinweg relativ dhnlich strukturiert,3® mit unterschiedli-
chen Repertoires an zu spielenden Stiicken, je nach Studienstufe, Vertiefung und Instrument:
Im BA Musik Profil Klassik werden fiir das Instrumentalfach Violine Stiicke bzw. Satze «aus
verschiedenen Epochen [erwartet], eines davon aus neuer Zeit. Die Kommission hort sich
eine Auswahl an. Erwartet werden Werke im zumindest mittleren Schwierigkeitsgrad».¥ 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
Franzosisch, beinhalten». An der HEM - Geneve sind die Angaben fiir das Instrumentalfach
Violine im BA Musik detaillierter angegeben: «Une piéce pour violon seul de Bach; [1]e premier
mouvement d'un concerto de Mozart (avec cadence); [u]ne étude (Rode, Dont, Gavinies)».3® Im
Gesang werden dhnlich wie an der ZHdAK Stiicke 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 Franzosischen
meist Stiicke 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.3°

Im Profil Jazz an der ZHdK ist die kiinstlerisch-musikalische Performance sowohl fiir 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 zunachst
drei selbst gewahlte Stiicke vorzutragen: «Auswendiger Vortrag von drei selbst gewahlten
Stiicken in unterschiedlichen Tonarten und verschiedenen Grooves (Blues-, A-A-B-A-Form,
Ballade, Modal-, Latin-, Fusionstiick etc.). Eines der drei Stiicke soll eine Ballade sein (gilt
nicht fiir Schlagzeug). In jedem Stiick miissen die Kandidierenden auch improvisierend zu
horen sein.»%° Anschliessend muss ohne Bandbegleitung ein «technisch anspruchsvolle|s],
ausnotierte[s] Werk (Konzertstiick, Etiide, Solotranskription o.d. Notengetreu eingeiibt)»
vorgetragen werden. Zuletzt folgt schliesslich der Vortrag einer «einfachen Melodie vom Blatt
plus Improvisation uber die Akkordfolge».

36 Die grossen Uberschneidungen in vielen Studienbereichen verweisen auf die Ausbildung einheitlicher institutioneller Struk-
turen im Feld der Musikhochschulen im Sinne der Isomorphismus-These (vgl. DiMaggio/Powell 1983).

37 \Vgl.die Bestandteile fir die Aufnahmeprifung in das Profil Klassik des Studiengangs BA Musik an der ZHdK, online unter
https://www.zhdk.ch/index.php?id=ep_bmu_vig_sklao (letzter Zugriff: 15.06.2016).

38 Vgl. die Bestandteile fur die Aufnahmepriifung in den Studiengang BA Musique en instrument an der HEM — Genéve, Discip-
line Violon. Online unter https://www.hesge.ch/hem/search/admissions (letzter Zugriff: 14.06.2016).

39 Wagner beschreibt die unterschiedlichen Schulen und Konzepte in der Ausbildung von Violinist_innen des 20. Jahrhunderts
und geht auf die jingsten Veranderungen in diesem spezifischen Subfeld ein (vgl. Wagner 2015: 15-23).

40 Vgl. die Bestandteile flr die Aufnahmeprifung 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_pjapoo (letzter Zugriff: 14.06.2016).
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Die Bewertung der vorgetragenen Stiicke durch die Jury erfolgt hierinsitu, d.h. die kiinst-
lerische Leistung wird unmittelbar vor Ort eingeschdtzt und die Entscheidung meist im
Anschluss bzw. nach einer Pause den Kandidat_innen mitgeteilt oder an einem Anschlag-
brett publik gemacht. Riickmeldungen an die Kandidat_innen werden sehr unterschiedlich
gehandhabt: Im Profil Jazz erhielten die Kandidat_innen nach einer Beratung durch die Dozie-
renden eine Rickmeldung vor der versammelten Jury und teilweise auch der begleitenden
Band. Bei den Aufnahmeverfahren fir das Instrumentalfach Violine an der ZHdK gab die Jury-
leitung den Kandidat_innen ein individuelles Feedback in einem anderen Raum. An der HEM -
Geneéve war im Instrumentalfach Violine kein Feedback an die Kandidat_innen vorgesehen, im
Vokalfach fand anschliessend an das Vorsingen ein kurzes Gesprach mit den Kandidat_innen
statt, jedoch ohne Riickmeldungen. Im Instrumentalfach Clarinette schliesslich wurden alle
Kandidat_innen am Ende im Prifungsraum versammelt und die Lehrperson teilte die Ergeb-
nisse mit, wer «admissible» sei und wer nicht.

Eine bis zwei Wochen nach der praktischen Priifung findet eine theoretische Musikprii-
fung statt, zu der allerdings in der Regel nur die in der praktischen Prifung erfolgreich bewer-
teten Kandidat_innen zugelassen werden.# An der ZHdK findet fiir eine Studienzulassung im
BA zusatzlich eine «Integrierte Eignungspriifung» in Dreiergruppen mit Gruppenimprovisa-
tion, Blattspielen und Theoriehandwerk statt. Ahnlich strukturiert ist auch die Priifung fiir
den Bereich Jazz.# Die Beobachtungen zeigten, dass an beiden Musikhochschulen, sowohl in
der Klassik als auch im Jazz, die Theoriepriifung in ihrer Bedeutung gegentiiber dem prakti-
schen Teil zuriicksteht: Bei sehr guten Resultaten in der praktischen Prifung konnen Kandi-
dat_innen auch bei Nicht-Bestehen der Theoriepriifung 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 konne. Sie wird insofern zu einem sekunddren Kriterium:

«[...] wenn jemand gleich gutist oder aus unserer Sicht gleich gqutist und jemand in der Theorie besser ist,
dann hat die Person [mit besseren Theoriekenntnissen] einen Vorteil. Bei den Klassikern ist es oft so, dass
sievor allem uben und gar keine Theorie machen und dort dann sehr schlecht sind. Und wenn sie [in der]
Theorie ungentgend sind, aber gut spielen, dann gibt man innen Zeit vom April bis in den Herbst, wenn

die Schule anfangt, dass sie nochmal intensiv mit Theorie befassen und dann mussen sie, wenn die Schule
anfangt, in der ersten Woche nochmal eine Theorieprufung machen. Und das ist, was ich so hore, schaffen
esdannalle. Also wenn man wirklich das Messer am Hals hat, dann kann man das [...] innerhalb von relativ
kurzer Zeit [lernen].» (Lehrperson Jazz 2)

41 Den nicht-erfolgreichen Kandidat_innen wurde es im Sinne einer Standortbestimmung manchmal, aber nicht immer, eben-
falls erlaubt, daran teilzunehmen.

42 Vgl. die einzelnen Bestandteile fur die Aufnahmeprifung in das Profil Klassik des Studiengangs BA Musik an der ZHdK,
online unter https://www.zhdk.ch/index.php?id=ep_bmu_vig_sklao sowie fir das Profil Jazz/Pop, online unter: https://www.zhdk.
ch/index.php?id=ep_bmu_vig_pjapoo (letzte Zugriffe: 14.06.2016).
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5.3.3.0)
Das Vorsprechen und die Aufnahmeprufung im Schauspiel

Im Schauspiel sorgt das Vorsprechen als zentrale Eintrittshiirde ins Feld des Theaters fiir eine
Vorauswahl der Teilnehmer_innen. Es handelt sich beziiglich zeitlicher Prasenz und Intensitat
um das umfangreichste beobachtete Aufnahmeverfahren. In mehreren, gleichzeitig stattfin-
denden Vorsprechen mit Gruppen von bis zu fiinfzehn Personen (wobei langst nicht immer
alle erscheinen) muss jede Kandidat_in eine selbst gewdhlte Rolle sowie eine aus einer von

der Vertiefung bestimmten Vorschlagsliste darbieten, die in kurzen Sequenzen (2-4 Minuten)
vorgespielt werden. Manchmal kommt als drittes Stiick 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 fiir
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 Uiberpriifen, 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 verspiiren 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. finf
Minuten mitgeteilt. Obwohl sich die Dozierenden verhaltnismadssig viel Zeit fiir die Riickmel-
dungen nehmen - es wird betont, dass der Umstand, iiberhaupt ein Feedback zu geben, kei-
nesfalls Standard an Theaterhochschulen sei -, waren diese oft in einer fiir die Kandidat_innen
unverstandlichen, codierten Sprache formuliert. Nicht selten verliessen die Bewerber_innen

- insbesondere bei noch wenigen Erfahrungen mit Aufnahmepriifungen - ratlos oder verunsi-
chert iiber die erhaltenen Riickmeldungen den Raum (vgl. Kap. 5.3.5).

Die Bewerber_innen werden bei ihrem Eintreffen von Studierenden aus hoheren Semestern
empfangen und wahrend der gesamten Aufnahmeverfahren betreut. Diese sind zustandig
fiir das Gelingen der technischen Ablaufe und Ansprechpersonen fiir die nervosen Bewer-
ber_innen, stellen also gleichsam eine Art emotionale Stiitze dar. Erfahrungen werden ausge-
tauscht und Tipps fiir 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 bekraftigen, dass versucht werde,
«[...] ein moglichst entspanntes Klima zu schaffen».

Rund die Halfte bis zwei Drittel der angetretenen Kandidat_innen des Vorsprechens besteht
diesen ersten Priifungsschritt nicht. Wahrend der Vortest frither kostenpflichtig war, ist er
mittlerweile gratis,® um die Zuganglichkeit fiir die Kandidat_innen aus anderen Landern zu
erhohen:

43 Zudem wird die Option, einen Antrag auf Erlass der Prifungsgebuhren stellen zu konnen, prominent auf der Homepage bei
den Anmeldeunterlagen platziert. Vgl. Zurcher Hochschule der Kiinste (2016): Bachelor-Studiengange, 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 hochstens irgendwo, und vor allem auch bei Schauspiel, die machen wirklich
eineTour. 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. Gegentiiber den notwendigen Investitionen 6konomischen und kulturellen Kapi-
tals, welche die Vorauswahl im Design und der bildenden Kunst, vor allem aber die langjah-
rige kiinstlerische Praxis im Bereich der Musik notig machen (Seefranz/Saner 2012: 58-60), ist
das Vorsprechen insofern zugdnglicher, als gewissermassen alle Studieninteressierten sich
bewerben und vorsprechen konnen, sofern sie die formellen Zulassungsbedingungen erfiillen.
Cleichzeitig 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 Priifungsschritt findet eine zweitagige Aufnahmepriifung statt, bei
denen anfanglich mit rund 50 Bewerber_innen intensiv in verschiedenen relevanten Studi-
enbereichen (Szene, Stimme, Korper/Bewegung) gearbeitet wird. Fanden im Erhebungsjahr
noch zwei zweitdagige Aufnahmeprifungen statt, so wird in der Zwischenzeit nur noch eine
Aufnahmepriifung durchgefiihrt, damit die Vergleichbarkeit der Kandidat_innen nicht durch
zeitliche Differenzen beeintrachtigt wird. Am Ende des ersten Tages findet eine zweite Aus-
wahl statt, die Zahl wird abermals um die Halfte auf rund 25 Kandidat_innen reduziert. Die
Resultate werden nach der Kommissionssitzung am Abend des ersten Tages vom Sekretariat
erstellt und ausgehangt und den Kandidat_innen, die vor Ort warten, personlich mitgeteilt.
Erst nach der Sitzung kann das Sekretariat aufgrund der Entscheide in der Kommission die
Kandidat_innen fiir den nachsten Tag einteilen, so dass diese erst spat abends den Ablauf
erfahren. Am Vormittag des zweiten Tages der Aufnahmepriifung wird nach einem Aufwar-
men mit den verbliebenen 25 Kandidat_innen in zwei Gruppen gearbeitet: eine Gruppe, in der
die Kandidat_innen laut Jury Ubungsbedarf beziiglich ihrer Aussprache, Stimme, Intonation
etc. haben bzw. noch mal auf ihre Fahigkeiten hin gepriift werden sollen, und eine zweite
Cruppe, in der dasselbe fiir korperliche Bewegungsablaufe, 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 Aufnahmepriifung spielen dann alle 25 Bewerber_innen in zwei Durchlaufen 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 gefiill-
ten Ubungsraum statt. Anwesend sind alle Dozierenden der Vertiefung, Studierende anderer
Jahrgange sowie der Departementsleiter.

Gegeniiber den anderen beobachteten Studiengangen fanden im Schauspiel keine formel-
len Interviews oder Motivationsgesprache statt. Diese Form des Austauschs erfolgte spontan
und oft informell wahrend des Vortests oder im Laufe der zweitdgigen Aufnahmeprifung.
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/Korper, 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 fiir Stimme/Sprechen
und Szene in den Jurys prasent. Beim ersten Tag der Aufnahmepriifungen kamen die Dozent_
innen fiir Bewegung hinzu. Am zweiten Tag der Aufnahmeprifungen bildeten sodann zwei
Dozierende fiir Szene und je eine_r fiir Stimme und Bewegung die Kernjury. Bei der abschlies-
senden Besprechung und Verteilung der Studienplatze nahmen schliesslich alle Dozierenden
der Vertiefung sowie der Departementsleiter in der Entscheidungskommaission Einsitz.

5.3.3.d)
Exkurs

Beziiglich der Vorschlagsliste und den selbstgewahlten Rollen fadllt auf, dass es sich meist um
klassische Dramen eines von Mdnnern dominierten europaisch-weissen Theaterkanons (vgl.
dazu Hanzi 2013) handelt (die haufigsten gespielten Rollen stammen aus Stiicken von Shake-
speare, Goethe, Schiller oder Kleist). Es gibt nur wenige Stiicke von weiblichen Autor_innen
bzw. solchen aus der zweiten Hadlfte des 20. und des 21. Jahrhunderts (Beispiele sind Heiner
Miiller, Dea Loher, Dietmar Dath oder Lukas Barfuss). Die durch die Vertiefung bestimmte
Vorschlagsliste ist hinsichtlich der zu spielenden Rollen geschlechtlich bindr («Madnnerrol-
len», «Frauenrollen») strukturiert, andere geschlechtliche oder sexuelle Identitdten sind nicht
vorgesehen. Von allen beobachteten Kandidat_innen spielt kein_e einzige_r eine Rolle fir das
jeweils andere Geschlecht oder eine queere Geschlechterrolle; Homosexualitat wird lediglich
zwei Mal thematisiert (einmal anhand einer selbst geschriebenen Rolle und einmal anhand ei-
ner Rolle eines Stiicks von Rainer Werner Fassbinder). Im Interview auf die bindre Geschlecht-
errollenverteilung 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 Theaterstuck bisin die
zeitgenossischen Theaterstucke hinein hat ein Verhaltnis von sechs Mannern und zwei Frauen. Hochstens.
Kucken sie sich die Schillerstlicke an. Wie viele Frauen gibt es da? In den Raubern? Kabale und Liebe. Da gibt
eseinejunge, eine dreiundzwanzig jahrige Lady Milford und dann gibt es die Mutter. Das wares. [...] Shake-
speares Stucke. Gar keine.» (Lehrperson Schauspiel 2)

Das Problem der mangelnden oder fehlenden Rollen bezieht sich allerdings nicht nur auf die
Aufnahmepriifung: Die ungleiche Verteilung der bindren Geschlechterrollen bleibt auch im

weiteren Studienverlauf virulent und ist standig Thema in der Auseinandersetzung mit dem
betreffenden Studierendenjahrgang.

«Also wir haben einen Jahrgang mit sehrvielen Damen und die Tatsache ist, dass wir sehr stark im Gesprach
sind, dass wirauch in der Gruppe sehrviel dafur tun, dass die sich zumuten, aussetzen, hat zur Folge, dass
es da keinen Neid und keine Rangeleien uber 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-
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nisiert sein wird. Allein schon durch die Besetzung. Und trotzdem ist es so, dass die, durch die Art, wie wir
eine Kultur entwickelt haben miteinander, sehr, sehr stark progressiv sind, vertrauensvoll sind. Naturlich
gibt es da einige die mehr, die ziehen, die Zug- und Schubkraft haben. Und andere, die leichter zu verunsi-
chernsind. Das sind die individuellen Unterschiede.» (Lehrperson Schauspiel 2)

Es blieb in dem weiteren Gesprachsverlauf 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. iiberdurchschnittlich viele Manner, wie es in unserem Beob-
achtungsjahrgang der Fall war - ahnliche Effekte entfaltet. Die Erhebungen verdeutlichen
weiter, dass beziiglich der Reproduktion eines bestimmten Theaterkanons nicht nur die Orien-
tierung an binaren Geschlechterrollen und heteronormativen Sexualitatsvorstellungen Thema
ist, sondern dass auch ein impliziter Eurozentrismus die Schauspielausbildung determiniert:
Ebenso wenig wie Rollen jenseits der bindren, heterosexuellen Norm angeboten werden, gibt
es explizit solche fiir Kandidat_innen of Color bzw. mit Migrationserfahrungen. Der europa-
isch-weisse Kanon beschrankt sich nicht auf die Vorschlagsliste beim Vorsprechen, sondern
auch auf die inszenierten Stiicke in der Schauspielausbildung selbst, was von einem Absolven-
ten of Color thematisiert und stark kritisiert wurde.*

Weiter wurde die Problematik auch am Nicht-Vorhandensein bzw. der Nicht-Visibilitat
anderer, d.h. als behindert markierter bzw. gelesener Korper deutlich: An der Informationsver-
anstaltung fiir die Vertiefung Schauspiel im BA Theater wurde in einer PowerPoint-Prasenta-
tion explizit auf den Umstand hingewiesen, dass eine «physische und psychische Gesundheit»
fiir das Studium notwendig sei. Das Schauspielstudium wird in den Interviews denn auch
als ein «mentales und physisches Hochleistungsfeld» - ahnlich dem Studium der klassischen
Musik (vgl. Kap. 6.3.3.a) - bzw. als «Vorholle» beschrieben. Die extremen korperlichen und
psychischen Belastungen aushalten und damit produktiv umgehen zu konnen wird denn auch

das zentrale Kriterium fiir eine Aufnahme zum Schauspielstudium beschrieben:

«Naja, also die Art von Fahigkeit, 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 Konditionsfahigkeit
habe. Deshalb ist die Aufnahmeprifung auch so, das wird da angetestet, Belastung.» (Lehrperson Schauspiel 2)

Uber das Aushalten von Belastungen, Konzentration und Konditionsfahigkeit hinaus scheint
ein leistungsfahiger und gesunder Korper aber auch ein zwingende Voraussetzung fir

das Funktionieren des (zeitgenossischen) Theaters an sich zu sein. Angesprochen auf den
Umstand, dass die Situation der Aufnahmepriifung an den Hochleistungssport erinnere und
inwiefern es auch Platz fiir Korper gibt, die nicht dieser Norm entsprechen, lautete die Reak-
tion einer Lehrperson, die summarisch fiir diejenigen der anderen Interviewten stehen kann:

44 Vgl. Sele, Sebastian (2015): Wie die ZHdK rassistische Klischees verbreitet, online unter: http://tsri.ch/zh/wie-die-zhdk-rassisti-
sche-klischees/ (letzter Zugriff: 14.06.2016).
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«Ein Gesunder kann einen Kranken spielen, aber nicht umgekehrt» (Lehrperson Schauspiel 3).

In keinem anderen Bereich der Kiinste tritt die Diskrepanz zwischen okonomischem Erfolg
und gesellschaftlicher Anerkennung einerseits und dem nahezu komplettem Ausschluss
von nicht-normierten Korpern aus den kiinstlerischen Ausbildungsinstitutionen anderer-
seits deutlicher zutage als im Bereich der darstellenden Kiinste. Zeitgenossische Theater-
produktionen des disabled theatre sind 6konomisch sehr erfolgreich: Julia Hiusermann, eine
junge Schauspieler_in mit Down-Syndrom, gewann als zweite Schweizer_in iiberhaupt den
«Alfred-Kerr-Darstellerpreis fiir Nachwuchsschauspieler» anldsslich des 5o. Berliner Thea-
tertreffens 2013.4> Im gleichen Jahr gewann das Theater Hora den Schweizerischen Tanzpreis
fiir «Aktuelles Tanzschaffen» und im Jahr 2016 den Schweizer Grand Prix Theater/Hans-Rein-
hart-Ring, den «wichtigsten Schweizer Theaterpreis».4® Ausserdem werden Darstellungen mit
behinderten Schauspieler_innen - im Gegensatz zu den institutionalisierten Bithnen der Stadt-
und Staatstheater oder der «freien Szene» - von einem breiten gesellschaftlichen Publikum
besucht.¥

Dem okonomischen Erfolg und der gesellschaftlichen Anerkennung fiir das disabled theatre
stehen auf Seiten der Hochschulen fiir darstellende Kinste explizite korperliche und psychi-
sche Anforderungen und Normierungen gegeniiber, wie sie in keinem anderen Bereich an
Schweizer Kunsthochschulen vorzufinden sind: Ein als behindert oder krank markierter Kor-
per ist in der Theater- und Tanzausbildung durch den drztlichen Nachweis physischer (Beweg-
lichkeit, Kondition, Stimmbander, Gehor etc.) und psychischer Belastbarkeit nach wie vor
ausgeschlossen. Die zitierte Antwort auf die Problematik («Ein Gesunder kann einen Kranken
spielen, aber nicht umgekehrt») deutet dabei den als stark eingeschrankt zu bezeichnenden
Raum des Denkbaren in der institutionalisierten Hochschulausbildung fiir Theater und Tanz
an.®

Abschliessend kann fiir die Aufnahmepriifung in das Studienfeld Schauspiel eine wider-
spruchliche Situation konstatiert werden: Zum einen zeigt sich der Versuch von Seiten der
Hochschulen, die Bedingungen fiir die Kandidat_innen so zuganglich und angenehm wie
moglich auszugestalten: So wird auf Anmeldegebiihren fiir das Vorsprechen verzichtet, Kandi-
dat_innen werden explizit auf die Moglichkeit eines Prifungsgebiihrenerlasses hingewiesen,
die meisten erhalten ein ausfiihrliches Feedback und werden wahrend der gesamten Priifungs-
situation von Studierenden begleitet usw. Derart umfassende Massnahmen, um ein angeneh-

45 Vgl. http://www.tagesanzeiger.ch/kultur/theater/HoraSchauspielerin-gewinnt-Theaterpreis/story/25375167 (letzter Zugriff: 14.06.2016).
46 Vagl. http://www.hora.ch/2013/index. php?s=1&h=1 (letzter Zugriff: 14.06.2016).

47 WieYvonne 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).

48 Die ableistische «Ordnung des Theaters» wird in einem durch den Schweizerischen Nationalfonds geforderten Projekt ver-
schiedener Schweizer Theaterhochschulen und dem Theater Hora auf die Probe gestellt: Geistig behinderte Theaterschaf-
fende flhren Regie, Schauspielstudierende im Master sind ausfihrende Darsteller_innen. Eine Begleitforschung setzt sich
mit den machttheoretischen Implikationen dieses Arrangements auseinander. Wir bedanken uns bei Yvonne Schmidt fur
die mundlich Ubermittelten Informationen.
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mes Setting wahrend des Vorsprechens bzw. der Aufnahmepriifung zu schaffen, konnten wir
in keinem anderen Studienbereich beobachten. Andererseits verweisen die angefiihrten Bei-
spiele hinsichtlich Geschlecht, Sexualitat, weiss-Sein und Korperlichkeit auf die Reproduktion
eines patriarchalen, eurozentristischen und ableistischen Kanons. Dadurch werden Macht-
und Abhangigkeitsverhaltnisse innerhalb wie ausserhalb der Hochschule und eine spezifische
«Ordnung des Theaters» aufrechterhalten. Das Beispiel der Aufnahmeverfahren im Schauspiel
macht zudem exemplarisch deutlich, wie eng die Anforderungen an die Kandidat_innen, die
Ausgestaltung und das Prozedere der Aufnahmepriifungen und die spateren Studieninhalte
aufeinander aufbauen und miteinander verkniipft sind.

5.3.3.€)
Weitere Prufungsbestandteile und Einordnung der Verfahren

Neben diesen unterschiedlichen Prifungsformaten sowie den Interviews und Motivationsge-
sprachen gibt es noch weitere Bestandteile zur Feststellung einer kiinstlerischen Eignung. So kKommen
etwa Motivationsschreiben oder Essays in allen beobachteten Studiengangen zur Anwendung.
Insbesondere Dozierende, welche die Rekrutierung der Kandidat_innen weniger auf eine die
zukiinftige padagogische Arbeit als vielmehr auf die Eruierung von kiinstlerischen Spitzenleis-
tungen fokussieren (vgl. Kap. 5.5.7), finden diese «in der Regel uninteressant», da sie keiner-
lei Bedeutung fiir den Zulassungsentscheid hdtten.*® Andere Dozierende betonen hingegen

die Bedeutung und Wichtigkeit dieses Priifungsschrittes: Auf die Frage, welche Bedeutung

die Motivationsschreiben hatten, antwortet eine Lehrperson aus dem Bereich Schauspiel wie
folgt:

«Eine sehrgrosse. Ich persdnlich 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 Muhe macht zu erkennen, gibt mirwas. Gehort zum Bild einer Person. Das ist ein, es
entstand aus einem Handeln. Wir bilden fur einen Beruf aus, in dem gehandelt wird. Und da ist der Korper,
der Mensch, der mir was zeigt. Wenn ich deren Schrift lese, assoziiere ich die zu der korperlich prasenten
Person. Dieich in der Arbeit erlebt habe. Oder erleben werde. [...] Und was in dem Motivationsschreiben
steht, ist deshalb fur mich so wichtig, weil [man] innerhalb von zwei Absatzen schon erkennt, ob jemand
wirklich ein Motivationsschreiben schreibt oder ob jemand eine Fleissaufgabe erfullt. Die Art der Auseinan-
dersetzung ist nicht abhangig vom Bildungsgrad und wie ich schreiben kann, dass die Auffuhrung mich seit
Berlin begleitet und ich deshalb das Giessener Modell der Ausbildung bla bla bla. Ja, das kann toll sein, ich
sehe, jemand beschaftigt sich mit zeitgendssischem Theater. [...] Es kann auch sein, dass jemand schreibt:
dch mochte zum Theater, weil ich da mit Menschen was erzahlen kann.»Wenn das identisch ist mit der Per-
son, die sich so vorstellt, weil sie was mit Menschen zusammen erzahlen mochte, dannist das ein einfacher
Satz mit sehrviel Inhalt. Deshalb ist das fur mich wichtig. Deshalb lese ich die.» (Lehrperson Schauspiel 2)

49 Entsprechend wird in einzelnen Studienbereichen (z.B. in der klassischen Musik) gegenwartig uber die Abschaffung dieses
Teils der Eignungsprufung diskutiert.
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Mit Ausnahme des Profils Jazz an der ZHdK und ansatzweise der Communication Visuelle an
der HEAD - Geneve werden die Motivationsschreiben allerdings nicht nach vorgangig definier-
ten, ausformulierten Kriterien begutachtet. Sie dienen vielmehr dazu, einen «ersten Ein-
druck» oder die Ubereinstimmung zwischen den Studienabsichten und der gezeigten kiinstle-
rischen Leistung der Kandidat_innen zu priifen.

Die Beobachtungen zeigten ferner, dass im Verlaufe der Aufnahmeverfahren gelegentlich
von Dozierenden auf schulische Noten und Zeugnisse zuriickgegriffen wurde. Die Begutach-
tung von schulischen Zeugnissen wie z.B. der Note in Mathematik oder naturwissenschaftli-
chen Fachern in gewissen Vertiefungen im Design oder der Deutschnote im Schauspiel, funk-
tioniert als weiches Kriterium: Zulassungs- oder Ablehnungsentscheide werden kaum explizit
darauf zuriickgefiihrt. Dennoch konnen sie in gewissen Fdllen entscheidend sein, etwa wenn
zwischen zwei Kandidat_innen entschieden werden muss, deren Leistungen fiir ahnlich gut
befunden wurden. So schilderte eine Lehrperson in der klassischen Musik, wie sie wahrend
des Vorspiels der Kandidat_innen jeweils kurz deren Reifezeugnis begutachtet: Bei einer
mathematischen oder naturwissenschaftlichen Maturitdt schliesst sie aufgrund ihrer langjah-
rigen Lehrerfahrung, dass die Bewerber_innen eher systematisch arbeiten und sich die Musik
strukturiert aneignen wiirden. Wenn hingegen ein sprachliches Reifezeugnis vorliege, dann
seien sie offener fiir einen emotionalen Zugang zur Musik und zum Lernen. Im Zweifelsfall
bevorzuge sie zweitere.

In Anlehnung an die bereits diskutierte Unterscheidung bei Helsper/Kriiger (2015) (vgl.
Kap. 2.1.3) lassen sich die Aufnahmeverfahren an Kunsthochschulen nach ihren einzelnen
Bestandteilen in einem Kontinuum zwischen harten und weichen Priifungsverfahren unterschei-
den.

Abbildung 5.7:
Schematische Darstellung der beobachteten Auswahlverfahren

Harte Verfahren Weiche Verfahren
Theorieprifung Musik Vorauswahl Mappen
Vorspielen Musik Aufnahmegesprache
Vorsprechen Schauspiel Infotage
Aufnahmeprufung Design Zeugnisse

Motivationsschreiben
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Die meisten Priifungsbestandteile befinden sich in einer Mittelposition in dem beschriebenen
Kontinuum zwischen harten und weichen Prifungsverfahren: Es finden zwar kiinstlerische Leis-
tungsiiberpriifungen (Vorspielen, Vorsprechen, Aufnahmepriifungen) statt. Deren Ergebnisse
lassen sich jedoch kaum auf explizite, «objektivierbare» Standards zuriickfithren und auch
selten in richtig und falsch einteilen. Eine Ausnahme bilden hier die Theoriepriifungen in der
Musik, die aber in ihrer Bedeutung hinter die musikalischen Performances zuriicktreten (vgl._
Kap. 5.3.3.b). Die Vergleichbarkeit der eingereichten bzw. dargestellten kiinstlerischen Arbei-
ten aufrechtzuerhalten ist entsprechend schwieriger einzuhalten als dies bei standardisierten
Formaten der Fall ist. Interviews und Motivationsschreiben dienen neben dem Kennenlernen
vor allem Einschatzungen beziiglich der sozialen und kommunikativen Anforderungen, die
ebenfalls zur Feststellung der kiinstlerischen Eignung angefithrt werden. Sie werden insbe-
sondere im Falle von Unentschiedenheit und gleichen Bewertungen herangezogen.

Die Organisation und Koordination dieser unterschiedlichen Priifungsformate liegt in den
Handen der Administration: Die Ablaufe sind eng getaktet und so aufeinander abgestimmt,
dass innerhalb kurzer Zeitraume sehr viele Kandidat_innen beurteilt werden konnen. Dies
erfordert einen strengen Zeitplan, fiir dessen Ausarbeitung - und bisweilen auch Einhaltung
- die Administrationen zustandig sind. Die Riickmeldung der Kandidat_innen zeigen, dass
mit der Prifungsorganisation meist eine grosse Zufriedenheit besteht. Fur die Dozierenden
und die administrativen Mitarbeiter_innen sind die Aufnahmeverfahren sehr aufwendig, da
sie sich liber mehrere Tage erstrecken und zusatzlich zum sonstigen Studienbetrieb absolviert
werden missen. Sie erfordern hochste Konzentration wahrend langer Prifungstage, was sich
wiederum auf die Beurteilung der Kandidat_innen auswirkt: Unsere Beobachtungen zeigten,
dass Kandidat_innen, die ganz am Ende eines Priifungstages an der Reihe waren, insofern
benachteiligt waren, als dass die Aufmerksamkeit der Jury nicht mehr dieselbe war.>° Dies
betrifft sowohl Aufnahmekommissionen der performativen Kiinste als auch die Vorauswahl
von Mappen oder Portfolios. In einem beobachteten Studiengang rief ein_e Dozent_in eine
zusatzliche Pause ein mit dem Argument, dass auch wenn dadurch Zeit verloren gehe und
Kandidat_innen langer warten miissten, es doch notwendig sei, dass sie sich wieder etwas
sammeln und konzentrieren konne. Sie konne sich gar nicht mehr richtig auf die Arbeiten
und Kandidat_innen einlassen und hdtte das Gefiihl, unfair zu werden. Diese Jury diskutierte
immer wieder, wie sie sich absichern konnen, 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 diirften, weil es fiir diese noch keine «Vergleichswerte» gebe.

50 Umgekehrt durfen die Bachelor-Aufnahmeprifungen in Gesang nicht zu friih am Morgen angesetzt werden, weil nach Aus-
kunft der Jury das Einsingen vor der Prufung etwa zwei Stunden in Anspruch nimmt. Es wurde kritisiert, dass die Prifung
bereits morgens um neun Uhr startete, die Kandidat_innen also um sieben Uhr mit Aufwarmen und Einsingen beginnen
mussten.
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534
Die Offenheit und Unbestimmtheit der Kriterien

Die Feststellung einer kiinstlerischen 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 kiinstlerischen Eignung verstehen, ist allerdings sehr offen formuliert
und insofern durch eine «systemimmanente Begriffsunscharfe» gekennzeichnet (Tangian
2010: 71). Im Falle der ZHdK wird die kiinstlerische bzw. gestalterische Eignung in den besonderen Stu-
dienordnungen fiir jeden Studiengang einzeln definiert, was einerseits auf die Unterschied-
lichkeit der Disziplinen, andererseits aber auch auf die Autonomie der Departemente bzw. Stu-
diengange verweist. Fur den Studiengang BA Medien & Kunst werden beispielsweise folgende
Kriterien zur Beurteilung genannt (wobei nicht zwischen der Vorauswahl des Portfolios und
dem Aufnahmegesprach als den beiden Bestandteilen der Aufnahmepriifung unterschieden
wird):

«a. kunstlerisches und theoretisches (im Falle der Vertiefung Theorie) Potenzial, Qualitat des Portfolios,
b. Motivation, Interessen, Neugier,

C. Selbststandigkeit und Eigenverantwortlichkeit,

d. Reflexionsfahigkeit, Selbsteinschatzung, Selbstkompetenz,

e. Team- und Kommunikationsfahigkeit, soziale Kompetenz».>'

Beurteilt werden demnach sowohl die gezeigten kiinstlerischen Leistungen (die «Qualitdt des
Portfolios») als auch die Fahigkeit zur Entwicklung, die in der Formulierung des «kiinstleri-
sche[n] und theoretische[n] [...] Potenzial[s]» der Kandidat_innen anklingt. Die Bewertung
richtet sich sowohl auf den Ist-Zustand als auch auf eine zukiinftige, und damit imagi-
nierte, Studiensituation. Was die beiden Zeitpunkte genau auszeichnet, wird in den Studi-
enreglementen allerdings nicht weiter expliziert. Obwohl die Studiengdnge die erforderliche
«kiinstlerische bzw. gestalterische Eignung» eigenstandig definieren, werden facheriibergrei-
fend sehr ahnliche Begriffe und «Kompetenzen» zu deren Beurteilung angefiihrt.*

An der HEAD - Genéve werden die Beurteilungskriterien fiir den Studienbereich Art Visuels
einheitlich in der allgemeinen Studienordnung der Westschweizer Fachhochschule HES-SO
festgehalten. Diese fiihrt unter Art. 9 Aptitudes personnelles folgende Kriterien zur Beurteilung der
Kapazitdt der personlichen und kiinstlerischen Entwicklung («1’appréciation de la capacité de
développement personnel et artistique») auf:

51 Vgl. die Besondere Studienordnung fur den Bachelor of Arts in Medien und Kunst der Zircher Hochschule der Klinste, online
unter: http://wwwz2.zhlex.zh.ch/appl/zhlex_r.nsf/0/F934442F6CD3618 DC1257B4FO03FE797/$file/a14.263.411_21.11.12_(Vollversion)_80.pdf
(letzter Zugriff: 14.06.2016).

52 Vgl. dazu die Rechtsgrundlagen der Zurcher Hochschule der Kiinste, Besondere Studienordnungen, online unter: https://
www.zhdk.ch/index.php?id=87258 (letzter Zugriff: 14.06.2016).
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«1. Compétences créatives et artistiques

- expériences dans l'exercice de la perception et de I'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'intérét
- capacité a élaborer un projet détude

- capacité a la réflexion critique

3. Compétence communicative, capacité a sexprimer sur des questions esthétiques
- capacité dexpression linguistique

- capacité de représentation (audio)visuelle

- capacité au dialogue

4. Motivation, volonté de se confronter intensivement a lart et a la culture
- curiosité et intention créatrice
- désirde jouer un role actif dans la vie artistique et culturelle».53

Die Aufzahlung der erforderlichen Kriterien ist an der HEAD - Genéve sehr viel umfassender
als an der ZHAK: Kunstlerische, asthetische und technische Fahigkeiten werden hier expli-
zit erwahnt, wahrend sie an der ZHdK unter «kiinstlerischem Potential» und anderen, eher
unbestimmten Ausdriicken subsummiert werden. Es wird allerdings auch hier nicht deutlich,
was beispielsweise unter der «perception et de I‘expression artistique» zu verstehen ist. In den
«connaissances de base des techniques» klingt ein Handwerks- oder Technikbegriff an, dessen
technische Grundlagen erarbeitet werden miissen. Interessanterweise fehlen in den Studi-
enordnungen der visuellen Bereiche an der ZHdK solche Beziige vollstandig. Aufgrund der
unterschiedlichen historischen Urspriinge und Traditionen der beiden Hochschulen (Kunst-
gewerbeschule und Ecole des Beaux-Arts) (vgl. Kap. 4.1) wdre genau die umgekehrte Situation
zu erwarten. Uberschneidungen gibt es hingegen bei Kriterien wie «originalité» bzw. der
«autonomie des idées, des conceptes et des démarches» (Eigenstiandigkeit), der (kritischen)
Reflexion oder der «Motivation», die alle auf die Singularitat kiinstlerischer Autor_innenschaft
referieren.

An der HEM - Genéve werden in der Studienordnung iiberhaupt keine Kriterien genannt,

53 Vgl. den Art. g Aptitudes personnelles des Réglement d'admission en Bachelor dans la filiere 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).
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sondern lediglich auf das Repertoire der Instrumental- bzw. Vokalstiicke und die theoretische
Prifung verwiesen.

Auf die Offenheit und «notwendige Unbestimmtheit» (Holscher/Zymek 2015: 227) der Kri-
terien (vgl. Kap. 2.1.3) wird institutionell sehr unterschiedlich reagiert: An der HEAD - Genéve

kommen Beurteilungsraster zur Anwendung, die einheitliche Bewertungen und Auswahl-
praktiken in den verschiedenen Studiengdngen befordern sollen. Teilweise gehen diese tiber
die in der Studienordnung aufgefiihrten Punkte hinaus und umfassen zusatzliche Kriterien:
Unter «profil du candidat» figurieren etwa unterschiedliche Punkte, die auf die Motivation
(«motivation claire a s’engager dans le domaine visé»), die Fahigkeit zur kritischen Reflexion
(«capacité de réflexion critique») oder das Wissen iiber die Hochschule («connaissance de la
HEAD - Genéven») verweisen. Die «compétences communicatives», die facheriibergreifend in
verschiedenen Studienordnungen in Genf wie in Ziirich zu finden sind, nehmen in Anforde-
rungen wie «capacités d’expression aisée» oder «dialogue actif» ebenfalls eine wichtige Rolle
ein. Sie verweisen auf die Bedeutung schulischer und kiinstlerischer Vorbildungen, im Falle
der «compétences communicatives» aber auch auf die Herkunft aus bestimmten sozialen und/
oder kulturellen Milieus: Durch die Sprache bzw. die sprachliche Ausdrucksfahigkeit driicken
sich immer auch soziale Unterschiede aus, an denen sich das Urteil der Priifenden orientiert
(vgl. Rothmiiller 2011: 107). Wenig erstaunlich ist dies vor allem in jenen Studienbereichen
zentral, in denen den Aufnahmegesprachen mit Kandidat_innen eine grosse Bedeutung
zukommt (vgl. Kap. 5.3.4).

An der ZHdAK sind uns beziiglich Raster keine hochschulweiten Vorgaben bekannt. Ent-
sprechend wird dies in den einzelnen Departementen unterschiedlich gehandhabt: Wahrend

manche Studiengiange 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 hangen unterschiedliche Profile von Studierenden zusammen, die gesucht werden (vgl.
5.5.2). Im Profil Jazz findet anldsslich einer jahrlichen Retraite eine vorgangige Besprechung
iuber die Auswahlverfahren statt, in der iiber die einzelnen Cefasse der Priifungen und die Kri-
terien diskutiert wird (Lehrperson Jazz 1). Ahnlich wie an der HEAD - Genéve wird relativ sche-
matisch mit sehr ausdifferenzierten Rastern sowohl fir die praktische Prifung als auch zur
Beurteilung des Motivationsgesprachs und des Motivationsschreibens operiert. So umfasst das
Bewertungsraster fiir die praktische Priifung drei Bereiche (Musikalische Gestaltung, Instru-
mental-/Gesangstechnik, Prasenz auf der Biihne) mit jeweils mehreren Punkten: Der Bereich
«Musikalische Cestaltung» wird etwa wie folgt differenziert:

e «Interpretation und Improvisation
e Formverstandnis, Phrasierung, musikalischer Atem
e Puls, Time, Groove

54 Vgl.das Kap. IV Procédure d'admission des Réglement d'admission en Bachelor dans le domaine Musique et Arts de la scéne 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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e Stilistische Sicherheit

e personlicher, musikalischer Ausdruck

e Phantasie, Eleganz

e Zusammenspiel/Interaktion mit der Band»

Fir jeden dieser Punkte wird eine Bewertung auf einer fiinfstelligen Skala vorgenommen. Die
abschliessende Gesamtbeurteilung enthalt die Punkte «Innovation», «Exzellenz» und «Praxis-
tauglichkeit», in denen die Kandidat_innen ebenfalls anhand der fiinfstelligen Skala einge-
stuft werden.>

Die Beobachtungen ergaben, dass die Raster sehr unterschiedlich ausgefiillt werden:
In einem Studiengang wurden die Diskussionen der Jury (gefallt/gefdllt nicht, interessant/
uninteressant etc.) direkt in das entsprechende Raster iibertragen, d.h. die Hierarchie in den
Praferenzen fiir die Kandidat_innen bildete sich direkt in den entsprechenden Auspragun-
gen des Rasters ab. Fur geeignet befundene Kandidat_innen waren in allen Punkten gut bis
sehr gut, fur ungeeignet befundene Kandidat_innen allen Punkten ungentigend, ohne dass
allerdings eine weitere Differenzierung oder Begriindung stattfand. Das Ausfiillen der Raster
diente in diesem Studiengang lediglich dem Zweck, die spatere Schlussentscheidung durch
die Departements- bzw. Hochschulleitung zu beeinflussen. In einem anderen Studiengang
hingegen wurden die Raster sehr akribisch und vollstandig ausgefiillt und anschliessend mit
dem Studiengangverantwortlichen diskutiert. Sie bildeten auch die zentrale Grundlage fiir die
Einschdtzung der Kandidat_innen und wurden auch in den Riickmeldungen an die Kandidat_
innen verwendet. Eine spezifische Bedeutung kommt den Rastern auch im Falle von Rekursen
zu, indem die gesamte Beurteilungspraxis wahrend 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:

«lch habe noch eine Erinnerung. [...] Es kam einmal ein Vater mit seiner Tochter nach der Prifung noch ein-
mal zu einem Gesprach. Weil sie es nicht akzeptieren konnte. Und bei diesem Gesprach 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
sehrtransparent. Und dann war das erledigt. Aber das gab es einmal.» (Lehrperson)

535
Die Decodierung der Anforderungen: Die Bedeutung kulturellen Kapitals und sozia-
ler Netzwerke auf Seiten der Kandidat_innen

Die Offenheit der angefiihrten Kriterien und die darin implizite «Unscharfe» erfordert von

55 Das Raster fur das zehn- bis funfzehnminUtige Motivationsgesprach ist mit 13 Kriterien, die mit Stichworten zu den «Star-
ken», zum «Entwicklungsbedarf» sowie einer Einschatzung der Mentor_in versehen wird («Note / Pradikat»). Es finden sich
sowohl die bereits angeflihrten Kriterien wie «Offenheit, Neugier, Flexibilitat, Kreativitat» als auch soziale Kriterien wie
«Einsatzbereitschaft, Ressourcen (z.B. finanzielle Situation)» oder «breite Allgemeinbildung erkennbar». Bei den Gespra-
chen kamen aber meist nicht alle Punkte zur Sprache.
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den Kandidat_innen eine Decodierung der darin enthaltenen Anforderungen. Fiir 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 angefiihrten Kriterien
kam in vielen Interviews mit Studierenden zum Tragen. Intransparente Informations- und
Kommunikationsverlaufe sind allerdings kein Spezifikum von Kunsthochschulen, sondern ein
kennzeichnendes Merkmal unterschiedlicher Formen kompetitiver Aufnahmeverfahren und
Studiensituationen (vgl. Kap. 2.1.3), aber auch der kiinstlerischen Felder. Sich ein oft implizi-
tes Wissen anzueignen ist deshalb eine zentrale Voraussetzung fiir die Studienzulassung bzw.

fiir die Partizipation in diesen Feldern generell. Die Interviews mit den Kandidat_innen und
Studierenden haben deutlich gemacht, dass zwar Informationen iiber die offiziellen Kanadle
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 Hochschu-
len beworben hat, unterscheidet deshalb zwischen einem «theoretischen» und einem «prak-
tischen» Wissen, wobei man sich letzteres erst im Laufe der Aufnahmeverfahren aneignen
konne:

«Ja, genau, [ich hatte Informationen von der] Internethomepage, von Leuten, die das gemacht haben,
von Freunden. Das ist aber das theoretische. Dann das Praktische, dasich im Verlaufe dieser Aufnahme-
verfahren gelernt habe, [...] waren andere Sachen. Die stehen nirgends drauf. [...] Ja, es sind ganz einfache
Sachen, zum Beispiel... Ja, wie steheich auf der Buhne? Zu wem rede ich? Was darf ich mir erlauben beim
Vorsprechen? Welche Prasenz 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 Buhne prasentieren oder runter
labern konnen. Ich habe zu bedenken, dass es Requisiten gibt auf der Buhne, mit denen ich mir, die ich mir
zur Hilfe nehmen kann. Die mir aber auch imWege stehen konnen. Es gibt eine Art, ja, vor allem Prasenz-
sachen. Und Gedankenarbeit, [...] all dieses Technische. Ich fasse es mal unter technische Sachen zusam-
men.» (Kandidat Schauspiel 1)

Wahrend der Kandidat die offiziellen Informationen der Hochschulen, den Austausch mit
anderen Kandidat_innen, die diese Erfahrung gemacht haben, zum «theoretischen» Wissen
zahlt, 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 tibereinstimmenden 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 offentlichen und diversen wei-
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teren privaten Schauspielschulen vorbereiten. Im Falle der klassischen Musiks6 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 fiir eine Aufnahme an die Hochschule
gefragt sind und insofern dem entsprechen, was als «kiinstlerisches Potential» verstanden
wird. Das fiir den Eintritt in die Kunsthochschule erforderliche kulturelle Kapital (das ange-
fihrte implizite Wissen bzw. die «technischen Sachen») muss im entscheidenden Moment
mobilisierbar sein. Dazu bedarf es einer personlichen, verkorperten Erfahrung mit den Erfor-
dernissen und Abldufen solcher Aufnahmepriifungen.¥

Cerade in den performativen Disziplinen werden deshalb hiaufig 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:

«En bossant des heures et des heures. Et... en faisant du sport. En ayant une bonne alimentation. En fait, on
aune... Enfin, tous les concours, que ce soient des concours dentrée, des concours de sortie, des concours
comme pour Geneve, des concours internationaux, sont des épreuves dathletes, on est des athletes de
haut niveau. On est vraiment, enfin moi je me considére comme un athléte de haut niveau. A une différence
pres, c'est que l'athlete de haut niveau a son coach quile 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 apres, c'est a toi de te démerden. Cest-a-dire qu'un musicien doit étre son propre coach. Ce
quin'est pas le cas d'un nageur, qui va a ses heures dentrainement avec son entraineur qui est la, derriére, et
qui luidit : «Benvoila, t'as pas fait...», enfin... On apprend a étre nous-mémes notre propre entraineur. Et du
coup, cest un travail de longue haleine, le concours dentrée [...].» (Kandidat Klassik 3)

Es wird deutlich, dass die Vorbereitung auf die Aufnahmepriifungen neben der korperlichen
Fitness vor allem eine gedankliche Ebene impliziert: Selbstdisziplin, Konzentration und
Gedankenarbeit muissen im Rahmen der Aufnahmeverfahren zundchst erfasst und sodann
auch beherrscht, d.h. verinnerlicht werden. Dies gilt insbesondere auch fiir 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 «Prasenz», «Rolle» oder «Gedankenarbeit» aneignen
missen. In den Aufnahmegesprachen von Fine Arts und gewissen Vertiefungen des Designs
waren Erklarungen zu den Arbeiten und die Fahigkeit, Konzepte des eigenen Schaffens zu
erlautern ebenso ausschlaggebend fiir die Bewertung wie die kiinstlerische Arbeit an sich.
Dabei spielte auch die Bezugnahme auf theoretische oder kiinstlerische Referenzen eine
wichtige Rolle. Einerseits wurde erwartet, dass auf Kiinstler_innen oder Theoretiker_innen

56 Dortsind esin erster Linie renommierte Lehrende im Sinne des «Meister_in-Schler_in»-Prinzips (vgl. dazu Kap. 6.3), an
denen sich die Kandidat_innen orientieren: «lch mochte bei Professor so und so studieren, und ob jetzt der in Wien ist oder
in ZUrich oder sonst irgendwo, das ist so die Referenz» (Admin ZHdK 6).

57 Entsprechend sind erfolgreiche Erstbewerbungen in Studienbereichen mit besonders vielen Kandidat_innen auf wenige
Studienplatze (wie z.B. Schauspiel) denn auch ausserst selten.
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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 personliches 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
Cest plusimportant gue le travail méme. 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 wiirde dieses soziale Kapital
nicht nur dazu dienen, mangelndes implizites Wissen iiber die Aufnahmeverfahren (Wissen
iiber Mappengestaltung, Klassen, Professor_innen etc.) zu kompensieren (vgl. Kap. 2.2.2),

sondern dariiber hinaus Inklusion in das Kunstfeld iiberhaupt zu ermoglichen - ein Ansinnen,
das jedoch, wie Wuggenig (2012: 248) bemerkt, bereits zu einem sehr viel fritheren Zeitpunkt
einsetzen miisste (auf die Bedeutung von Netzwerken kommen wir in Kap. 5.5.2 zuriick).

5.3.6
Die Herstellung von Passungsverhaltnissen: Zur Vorauswahl von Studierenden in der
Musik

Insbesondere flir die Musik wurde darauf verwiesen, dass ausser der gezeigten musikalischen
Leistung keine weiteren Kriterien anfallen wiirden: Die Beobachtungen der Aufnahmeprii-
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-
priifung Kontakt zu und Ubungsstunden bei den gewiinschten Dozierenden hatten. Aus Sicht
vieler Dozierenden sind solche ein fast unerlassliches Muss, da im Studium intensiv iiber
Jahre hinweg mit den Studierenden gearbeitet wird (vgl. Eidenbenz 2014: 4). Nur so konne die
Passung zwischen Dozierenden und Studierenden im Sinne des «Meister_in-Schiiler_in»-Prin-
zips hergestellt werden. Es gehore gewissermassen zu den Spielregeln des Musikfeldes und
sei den meisten Kandidat_innen auch bewusst, dass es von Vorteil sei, solche Ubungsstunden
im Vornherein in Anspruch zu nehmen. Die Interviews mit den Kandidat_innen zeigen aller-
dings, dass dieses Wissen nicht allen Kandidat_innen bekannt war.5® Andere gingen davon

58 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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aus, dass solche Lektionen etwas kosten und verzichteten deshalb darauf. Wieder Andere
erklarten, dass sie kostenlosen Unterricht als Zuschauende besuchten und die Gelegenheit
dazu nutzten, einige Minuten vorzuspielen und mit dem_r gewilinschten Dozierenden ins
Gesprdch zu kommen. Allerdings waren 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 Stundenansatze der Dozierenden und weder
die Schule noch die Dozierenden wollten diese beiden Bereiche vermischen, nicht zuletzt
wegen der juristischen Anfechtbarkeit solcher Verlautbarungen. Einzelne Dozierende wiirden
es umgekehrt jedoch begriissen, iiber Probelektionen als offiziellen Teil der Priifung nachzu-
denken - ihre ohnehin stattfindende Praxis also quasi zu offizialisieren:

«Moli, 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
surun dossier, Cest plus parlant et puis on se rend compte parce que sur un dossier, ils vont mettre ca, mais
ils mettent a peu pres tous la méme chose [...] on peut faire une espéce de — méme avec les profs sur scene a
un momentdonné, et puis une espéce de colloque, unejournée comme ca, un peu ol on dit «voila ce qu'on
attend de vous. Chaque prof sexprime, vous voyez, par rapport — quel niveau, qu'est-ce qu'on pourrait faire,
et puis apres, comment on peut les diriger, quelles sont nos spécialités, parce gu'on na pas tous les mémes.
[...] Apres, ce que moi je trouverais bien cest que justement, chaque éleéve, gu'on ait environ 2, 3 minutes

ou 5 minutes dentretien avec les éleves comme ca et puis aprés qu'ils puissent jouer, que ceux qui ont envie
dejouerjouent|...] [et] ne soccupent pas de savoir sily a des profs ou pas dans la salle. [...] Mais ensuite,

il faut quand méme une deuxiéme épreuve de sélection. La premiére épreuve pourrait guand méme nous
faire gagner du temps de pré-sélection, c'est a dire vider quand méme — on est bien obligés, on ne peut pas
prendre tout le monde et puis ¢a reste un concours.» (Lehrperson Klassik 3)

Kandidat_innen, die sich ein solches Umfeld selber schaffen, indem sie mehrere solcher
Ubungsstunden bei verschiedenen Dozierenden in Anspruch nehmen, werden aber umgekehrt
auch missbilligt: Ihnen haftet der Ruf an, kiinstlerisch nicht auf der Hohe, ja gar «Touristen»
zu sein und deshalb auf solche Strategien zuriickgreifen zu miissen. Einige Dozierende fan-
den, das sei fiir sie eine Zeitverschwendung. Es wird problematisiert, dass manche Lehrperso-
nen - wie bereits erwdhnt - solche Ubungsstunden gratis, andere jedoch nur gegen Bezahlung
anboten, es aber dazu keine transparenten Informationen gebe. Ausserdem wird es nicht als
sinnvoll erachtet, wenn einfach jede_r gratis bei einem «Starprofessor» vorbeigehen konne
(Lehrperson Musik 1). Wann ein privates Vorspielen bei einer_m Dozierenden und wann eine
offizielle Bewerbung an der Hochschule angebracht ist, ist fiir die Kandidat_innen bisweilen
nur schwierig einzuschatzen, wie etwa das folgende Beispiel einer 17-jahrigen Kandidatin

fiir das Instrumentalfach Violine im Bachelor zeigt: Die Kandidatin besucht zum Zeitpunkt
der Prifung noch das Gymnasium. Sie mochte sich eigentlich erst in einem Jahr bewerben
und die Aufnahmeprifung dann erneut machen, die sie als eine Art Qualitatskontrolle sieht,

um sich selbst einschdtzen zu konnen. In der Jury entsteht daraufhin eine Diskussion, ob es
legitim sei, sich lediglich fiir ein «Feedback» zu bewerben oder nicht. Auf Nachfrage bestatigt
die Kandidatin, dass sie erst das Gymnasium abschliessen und sich fiir das nachste Studien-
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jahr bewerben mochte. Es steht die Frage im Raum, ob sie nun ein Feedback erhalt oder nicht,
wobei es Stimmen dafiir 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 Priifung bestehen wiirde, wenn sie nachstes
Jahr so spiele. Mehr konnten sie zum jetzigen Zeitpunkt nicht sagen. Ein anderes Beispiel
zeugt aber von einer gegenteiligen Handhabung: Ein Kandidat aus dem Ausland, der sich
aufgrund der hohen Reisekosten keine Einzellektion mit dem Dozierenden seiner Wahl leisten
konnte, freut sich tiber die Riickmeldung desselben Dozierenden nach den Priifungen, obwohl
er nicht aufgenommen wurde:

«C'est quelgu'un qui est venu nous parler presque una un etil a pris le temps de me dire quand méme«ca
Cest bien, ca c'est bien...», et defaire une critique constructive, sans dire (e naime pas ton professeun. Il m'a
clairement dit : «il faut que tu améliores ca, ca et ca, fais-y attention et tente a nouveau l'année prochaine,
cavaut100% la peiner.» (Kandidat Klassik 6)

Diese Beispiele verdeutlichen in ihrer Widerspriichlichkeit, dass die Plattform der Prifun-

gen unterschiedliche Aspekte birgt. Dartiber hinaus zeigt insbesondere das zweitere, dass die
Kontaktaufnahme zu Dozierenden durchaus ausschlaggebend sein kann: Der Kandidat geht
also davon aus, dass er aufgenommen worden ware, hitte er eine Einzellektion besuchen und
sich entsprechend auf die Priifung vorbereiten konnen. In der Tat bestatigte eine Mehrheit der
beobachteten Professor_innen im Gesprach explizit, nur Leute aufzunehmen, die sie bereits
gesehen haben. Es bedarf fiir die Kandidat_innen also eines expliziten Wissens iiber das
gewlinschte Studienfeld, die entsprechende Hochschule und den_die «Meister_in», also eines
feldspezifischen kulturellen Kapitals, das nur durch umfangreiche okonomische Investitionen
(Kosten fiir Reise, Unterkunft, private Ubungslektionen etc.) bzw. eines sozialen Netzwerks
zu erschliessen ist. Gerade fiir Musiker_innen mit einer anerkannten kiinstlerischen Praxis
aus sogenannten «Drittstaaten» ist dies oft nicht oder nur eingeschrankt verfiigbar (vgl. Kap.
5.1.6).

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 zusammenhangt: Renommierte Professor_innen bieten Mas-
terclasses in verschiedenen Lindern an, erhalten so deutlich mehr Anfragen fiir Ubungsstunden
und konnen insofern aus einem grosseren Kreis von Bewerber_innen auswdhlen. Dies stellt
nicht nur eine eigene Form von Anerkennung dar, sondern impliziert auch einen Wissensvor-
sprung gegeniiber ihren Jury-Kolleg_innen, was wiederum ihre privilegierte Position festigt -
und insofern die Annahmen tiber kumulative Vorteile (Matthdus-Prinzip) bestdtigt (vgl. Lutter
2012; DiPrete/Eirich 2006). Entsprechend konnen sie sich in den Diskussionen iiber einzelne
Kandidat_innen gegeniiber ihren Kolleg_innen durchsetzen, auch wenn diese im Vorspielen
nicht von allen Jury-Mitgliedern als fiir eine Zulassung hinreichend bewertet werden. Dass
den Praferenzen der Stars hohe Bedeutung zukommt, verweist auch der Umstand, dass man-
che gar nicht personlich anwesend sind, sondern schriftlich ihre bevorzugten Kandidat_innen
mitteilen oder sich durch Assistent_innen vertreten lassen, wobei diese kein Stimmrecht
haben (Lehrperson Klassik 2).
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Aber auch bei der Vergabe von Noten oder der Erstellung von Rankings spielen diverse Fakto-
ren mit, die mit der kiinstlerischen 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 miissen sich
-1im 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 fiir die Effekte solcher Aushandlungsprozesse:

«lch kann vielleicht aus dem Nahkastchen plaudern. Vielleicht ist das jetzt nicht mehr so, aber [bei einem
Instrument ist es] eine relativ grossere 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 uber-
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 fur den schlechten Lehrer beworben hat, traut man sich nicht eine schlechte Note
zu geben, weil der arme Kerl dann ja keine Schuler bekommt. Das sind so die Spiele.» (Lehrperson Klassik 2)
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Das angefiihrte Beispiel verweist iiber die klassische Musik hinaus auf die Rolle von Aus-
handlungsprozessen in den Jurys oder Departementskommissionen, die wahrend oder im
Anschluss an die Aufnahmeverfahren stattfinden. Das Sprechen iiber die Kandidat_innen in
diesen Kommissionen ist durch feldspezifische Begrifflichkeiten gepragt, die fiir 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
jasicherlich mitbekommen haben, es gibt so Begrifflichkeiten, mit denen dann da hantiert wird, also wie
Prasen