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Gegründet 1953 als „Das Hochschulwesen”, verei-
nigt mit „Hochschulausbildung. Zeitschrift für
Hochschulforschung und Hochschuldidaktik”, ge-
gründet 1982 von der Arbeitsgemeinschaft für
Hochschuldidaktik (AHD).
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Christa  Cremer-RRenz  /  Hartwig  Donner  (Hg.)
Die  innovative  Hochschule  

Aspekte  und  Standpunkte

Mit Beiträgen von: Christa Cremer-Renz, Hartwig Donner, Wolff-Dietrich Webler,

Ingrid Moses, Karl-Heinrich Steinheimer, Frank Ziegele, Mathias Pätzold, Anke

Thierack, Bodo Kayser. Hans N. Weiler, Uwe Schmidt, Ulrich Teichler, Johanna Witte

Machen Finanznot, politische Wechselbäder und gesellschaftliches An-
spruchsdenken die Hochschulen kaputt? Oder birgt auch die aktuelle Krise
unseres Bildungssystems eine Chance? Not macht erfinderisch, weiß nicht
nur der Volksmund. Die elf Autor/innen dieses Sammelbandes – durchweg
bildungspolitische Expert/innen – belegen mit Fallbeispielen und stichhalti-
gen Analysen, dass der Legitimationsdruck, dem sich die Hochschulen seit
einigen Jahren ausgesetzt sehen, nicht nur negative Auswirkungen hat.
Neben Befürchtungen und Widerstand gegen Sparmaßnahmen und daraus
erwachsende grundsätzliche Veränderungen im Bildungssystem werden zu-
nehmend die Impulse für eine innovative Hochschulpolitik sichtbar. Nie-
dersachsen beispielsweise hat mit seinem Hochschuloptimierungskonzept
2003 schmerzliche Einschnitte in das Hochschulsystem des Landes be-
schlossen. Zugleich gelang mit der Fusion von Universität Lüneburg und
Fachhochschule Nordostniedersachsen ein großer Schritt nach vorn in
Richtung Hochschulreform. Seit dem 1. Januar 2005 sind die beiden Hoch-
schulen zu einer Modelluniversität im Bologna-Prozess zusammen geführt.
Aufgaben, Profil und Struktur der neuen Universität waren im Winterseme-
ster 2004/05 Thema einer Ringvorlesung mit namhaften nationalen und in-
ternationalen Expertinnen und Experten. Die Beiträge zur Vortragsreihe do-
kumentiert dieser Sammelband.
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Stefanie  Schwarz,  Don  F.  Westerheijden,  Meike  Rehburg  (Hg.)
Akkreditierung  im  Hochschulraum  Europa

ISBN 3-937026-36-3
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Überblick  gewinnen,  von  anderen  lernen...
Die gravierende Umstellung der Studiensysteme im Zuge des
Bologna-Prozesses hat zunehmenden Bedarf an Qualitätssi-
cherung ausgelöst.
Infolgedessen haben fast alle europäischen Staaten Verfah-
ren zur Akkreditierung von Hochschulen, Studienprogram-
men oder Akademischen Graden entwickelt. Die Vielfalt ist
kaum noch überschaubar. Nicht zuletzt interessiert die
Frage, inwieweit es in Deutschland im Vergleich zu europäi-
schen Nachbarländern gelungen ist, die Qualitätssicherungs-
maßnahmen mit Augenmaß auf das Notwendige zu be-
schränken.
Der vorliegende Band gibt ausführlich Antwort auf Fragen
zum derzeitigen Stand und den Entwicklungen der Akkredi-
tierung im europäischen Hochschulraum. In einer verglei-
chenden Analyse werden zunächst 20 europäische Länder
hinsichtlich ihrer Akkreditierungs- und Evaluierungsverfah-
ren vorgestellt. Im Anschluss wird der aktuelle Stand der Im-
plementierung von Akkreditierungsmaßnahmen im deut-
schen Hochschulsystem aufgezeigt. Danach werden sieben
Beispiele ausgewählter länderspezifischer Ergebnisse detail-
liert dargestellt. 
An Länderberichten wurden die großen europäischen Prota-
gonisten berücksichtigt, ergänzt um osteuropäische Beispie-
le. Schließlich folgen Länder, deren Situation oft mit jener in
Deutschland verglichen wird. Dabei wurden das Vereinigte
Königreich, Frankreich und Spanien, Ungarn und Polen
sowie Norwegen und Dänemark ausgewählt.
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stellt. Über eine Diskussion der Be-
zeichnungen, Institutionalisierungs-
formen und einschlägiger Studien-
angebote kommt Pasternack zu
einer wissenschaftstheoretischen
Erörterung dieses Forschungsfeldes.
Der Autor setzt sich mit dem Ver-
hältnis von Hochschulforschung und
-entwicklung sowie dem Unter-
schied zwischen  Hochschulfor-
schung und -beratung auseinander.
Pasternack konstatiert nicht nur die
geringe Berücksichtigung des mit Hochschulforschung ge-
wonnenen Wissens in der Hochschulentwicklung. Er geht
auch einigen Ursachen nach. Er stellt die kommunikative
Unterlegenheit eines Forschungsfeldes mit komplexen Ant-
worten einerseits einer Beratungspraxis andererseits ge-
genüber, die ihre Klientel mit einfachen, scheinbar schlüssi-
gen Antworten gewinnt. Auf Hochschulforschung scheint
erst zurückgegriffen zu werden, wenn die einfachen Rezepte
scheitern. Die Darstellung ihrer Ergebnisse müsste überprüft
und weiter entwickelt werden. Ein erstes Hindernis für brei-
tere Beachtung ist hier zu ergänzen: Gebrauch einer sozial-
wissenschaftlichen Fachsprache - siehe den vorliegenden
Aufsatz - aber vor allem ihre individuelle, der Klientel oft
nicht verständliche Ausgestaltung. Allzu oft wird Komple-
xität der Darstellung mit der Komplexität des Gegenstandes
verwechselt. Komplexe Sachverhalte einfach darzustellen,
macht keinen unerheblichen Teil der Problemlösung aus.
Mit seinen vergleichenden Ausflügen in die Bilder der Medi-
zin zeigt der Autor bei aller Fachlichkeit mit plastischer Spra-
che, wie es gelingen kann. Gerade aus Anlaß der Gründung
der Gesellschaft für Hochschulforschung schlägt er vor, die
Ergebnisse der Hochschulforschung stärker aufzubereiten, zu
bündeln und von den Nutzerbedürfnissen her einen Werk-
zeugkasten der Hochschulentwicklung bereit zu stellen.

Der Lehrauftrag als Element des Lehrangebots und der
Lehrbeauftragte als Träger eines Amtes sind bisher nur man-
gelhaft ausgestaltet und in den „Normalbetrieb” einer
Hochschule eingebunden. Werner Dentz überschreibt sei-
nen Artikel Als  Praktiker  an  der  Universität  -  ein  Erfahrungs-
bericht. Er geht den Interessen nach, die dazu führen, dass
Praktiker sich auf einen Lehrauftrag an der Universität ein-
lassen und Universitäten einen solchen für Praktiker einrich-
ten. Seine Effektivitätsanalyse und Reflexion typischer Ver-
läufe von Lehraufträgen ergibt als Botschaft: Wenn die
Kompetenz des Lehrbeauftragten nicht nur als Lückenfüller
des Lehrangebots sondern für die Entwicklung und strategi-
sche Ausrichtung des Faches bzw. des Studiengangs optimal
genutzt werden soll, dann muß er besser in die kollegiale
Willensbildung eingebunden werden. Läuft sein Lehrauftrag
ohne Einflußmöglichkeit und ohne Prüfungsrelevanz neben-
her „so mit”, bleibt eine Ressource ungenutzt - wird eine
Chance vertan. Diese Konstellation zieht auch die Motiva-
tion in Mitleidenschaft.

W.-D.Webler

Philipp Mayer fragt zum Thema Publizieren  in  den  Natur-
wissenschaften  -  Woher  kommt  der  Vorsprung  der  Ameri-
kaner  und  wie  können  deutschsprachige  Wissenschaftler
aufholen? Er kombiniert die (erfolgreiche) Suche nach den
Gründen mit Ratschlägen für erfolgreicheres Publizieren. Sie
sind ohne weiteres auch auf das wissenschaftliche Schrei-
ben in den Geistes- und Sozialwissenschaften übertragbar;
da der Autor - selbst Umweltwissenschaftler - sie nicht
(ausreichend) kennt, beschränkt er selbst sein Thema. Im
Mittelpunkt stehen Bedeutung und Form des typischen an-
gelsächsischen research reports. Seinen Text nutzt Mayer
gleichzeitig, um diese Darstellungsform praktisch vorzu-
führen.

Künftig ist mit (noch) höherer Heterogenität der Studien-
voraussetzungen zu rechnen. Das muß nicht unbedingt Ni-
veauunterschiede bedeuten, sondern auch horizontale Aus-
fächerung. Ludwig Huber und Jörn Stückrath beleuchten
die problematische Übergangsphase zwischen Schule und
Hochschule bzw. die Studieneingangsphase. Mit ihrem Auf-
satz Eingangsdiagnosen  im  Studium  -  vielfältiger  Nutzen.
Am  Beispiel  des  Faches  Deutsch  im  Lehramtsstudium grei-
fen sie das Problem der Heterogenität der Erstsemester auf,
gehen auf die Kompetenzdebatte ein und berichten über
die Entwicklung eines Diagnoseinstruments und seine Er-
probung. Ziel der hier entwickelten Eingangsdiagnosen ist
es, von Seiten der Hochschule die unterschiedlichsten Vor-
aussetzungen abzuklären, die in dem jeweiligen Studien-
jahrgang vorliegen. Damit werden Anhaltspunkte für die
Gestaltung der Lehrveranstaltungen und für eine Anglei-
chung der Vorkenntnisse innerhalb der Module sowie für
die Rückmeldung an die Studierenden gewonnen.

Frank Teuteberg, selbst Juniorprofessor an der Universität
Osnabrück, hat in Heft 2-2006 als Teil 1 einen Überblick
über Die  Juniorprofessur  - Erfahrungen und Empfehlungen
zur weiteren Ausgestaltung vorgelegt. Während Teil 1 von
der Situationsanalyse und von Erfahrungen bestimmt war,
folgen in dem vorliegenden Teil  2  Empfehlungen  für  die
Weiterentwicklung. Hier paaren sich Motivation durch Be-
troffenheit und Sachkompetenz. Die dort vorgeschlagenen
Abhilfemaßnahmen verdienen Beachtung. Alle Status-,
Laufbahn- und Tätigkeitsmerkmale werden diskutiert
(Hausberufungen auf Juniorprofessuren, Tenure Track, Aus-
stattung, Besoldung, Lehrdeputat, Forschungsförderung,
Weiterbildung, Amtsbezeichnung, Qualifikationswege und
einheitliche Anerkennung in den Bundesländern). Eine be-
sondere Rolle spielt die Frage des beruflichen Verbleibs,
wenn trotz guter Leistungen binnen 6 Jahren keine Lebens-
zeitberufung zu realisieren war. Neben persönlich zu tra-
gendem Risiko bleibt auch ein gesellschaftliches Interesse
an der Nutzung der erreichten Kompetenz. 

Mit der Frage Was  ist  Hochschulforschung?  Eine  Erörte-
rung  anlässlich  der  Gründung  der  Gesellschaft  für  Hoch-
schulforschung geht Peer Pasternack einer noch immer
nicht eindeutig beantworteten Frage nach, die sich allen in
diesem Tätigkeitsfeld Aktiven in regelmäßigen Abständen W.W.
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Publizieren  in  den  Naturwissenschaften  -
WWoohheerr  kkoommmmtt  ddeerr  VVoorrsspprruunngg  ddeerr  AAmmeerriikkaanneerr  uunndd  wwiiee  kköönnnneenn  
ddeeuuttsscchhsspprraacchhiiggee  WWiisssseennsscchhaaffttlleerr  aauuffhhoolleenn??

Philipp Mayer

Philipp Mayer examines the topic Publishing  in  the  Na-
tural  Sciences:  Where  Do  the  Americans  Get  Their  Lead
From  and  How  Can  German-SSpeaking  Scientists  Catch
Up? He combines his (successful) search for reasons
with advice on how to publish more successfully. This
advice can also be transferred directly to scientific writ-
ing in the humanities and social sciences. The author
himself—as an environmental scientist—restricts the
breadth of his topic only because he is not versed (suf-
ficiently) in these fields. He focuses on the significance
and style of the typical Angle-Saxon research report.
Mayer simultaneously uses his article to provide a prac-
tical introduction to this form of text presentation.

Naturwissenschaftler  müssen  publizieren  und  zwar  zuneh-
mend  in  englischsprachigen,  internationalen  Fachzeitschrif-
ten.  Amerikanische  Wissenschaftler  sind,  im  Vergleich  zu
ihren  mitteleuropäischen  Kollegen,  dabei  besonders  erfolg-
reich.  In  diesem  Artikel  werden  die  Ursachen  für  den  Vor-
sprung  der  Amerikaner  aufgezeigt  und  Tipps  für  mehr  Er-
folg  und  Effizienz  beim  Publizieren  abgeleitet.

11..  WWiisssseennsscchhaaffttlleerr  mmüüsssseenn  sscchhrreeiibbeenn

„Scientists must write“ ist der Titel eines Buches von Bar-
rass (2002). Wissenschaftler müssen schreiben. Sie müssen
schreiben, weil ohne konstanten Informationsaustausch
Wissenschaft unmöglich ist (Ebel et al. 2004). Wissen-
schaftliche Erkenntnisse bauen auf früheren Erkenntnissen
auf und liefern Bausteine für nachfolgende Erkenntnisse
(Ebel et al. 2004). Deshalb muss aufgeschrieben und veröf-
fentlicht werden, was herausgefunden wurde.
Neben diesen hehren Zielen für wissenschaftliches Schrei-
ben und Publizieren gibt es auch ganz profane: Arbeits-
platz, Gehalt, Forschungsgelder (Weiß 2003, Ascheron/
Kickuth 2005). Bei Bewerbungsverfahren und Anträgen auf
Forschungsförderung kommt der Publikationsliste und der
Relevanz der Artikel eine entscheidende Bedeutung zu. Bei
Gehaltsverhandlungen sieht es vielerorts ähnlich aus. Wer
in Fachzeitschriften mit einem hohen Impact-Faktor  publi-
ziert hat, muss sich als Wissenschaftler um seine berufliche
Zukunft nicht sorgen (Eikmann/ Herr 2002, Ascheron/
Kickuth 2005).
Naturwissenschaftler aus dem anglo-ameri-
kanischen Raum sind beim Publizieren in in-
ternationalen Fachzeitschriften erfolgreicher
als ihre Kollegen aus Deutschland (Backes-
Gellner 2004). Auf dem Gebiet
Umwelt/Ökologie sind unter den Top 20
nur Vertreter aus den USA, Kanada, Groß-
britannien, Finnland und Japan, aber keine
aus deutschsprachigen Ländern (Abbildung
1). Dreizehn der zwanzig Stars kommen aus
den Vereinigten Staaten (Abbildung 1).
Nordamerikaner publizieren fleißig. Pro 1
Mio. Einwohner werden in den USA gegen
18.000 wissenschaftliche Veröffentlichun-
gen verfasst, in Deutschland sind es nur
etwa 800 (Stand 2000, Bundesministerium
für Bildung und Forschung 2004). Auch
beim Herausgeben von Zeitschriften liegen
die Amerikaner und Engländer vorn. In der
Ökologie haben die zehn Zeitschriften mit

den höchsten Impact-Faktoren (http://www.in-cites.com/
research/2003/february_17_2003-1.html) den Hauptsitz
ihrer Herausgeber in den USA oder Großbritannien. Nur
wenige internationale Fachzeitschriften der Ökologie wer-
den dagegen von einem Sekretariat im deutschsprachigen
Raum herausgegeben. 
Die Ursachen für den Erfolg englischsprachiger Naturwis-
senschaftler, und deren Implikationen für den Wissen-
schaftsbetrieb im deutschsprachigen Raum, sind bis jetzt

Abbildung 1: Top 20 der Wissenschaftler auf dem Gebiet
Umwelt/Ökologie für den Zeitraum 1992 bis
2002. US: Vereinigte Staaten von Amerika,
UK: Großbritannien. Quelle: http://www.in-
cites.com/scientists/env-eco.html; Zugriff am
04.03.06.
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kaum systematisch dargestellt worden. Rienecker/ Jörgen-
sen (2003) vergleichen das wissenschaftliche Schreiben mit-
teleuropäischer Studierender mit dem ihrer amerikanischen
und englischen Kollegen, sie gehen aber nicht auf das Pu-
blizieren ein. Auch Bräuer (1996), der sehr ausführlich die
nordamerikanische Schreibpädagogik behandelt, informiert
nicht über deren Auswirkungen auf das wissenschaftliche
Publizieren. Backes-Gellner (2004) vergleicht Karriereanrei-
ze im amerikanischen und deutschen Wissenschaftsbetrieb
und kommt zu dem Schluss, dass Karriereanreize in den
USA und Deutschland relativ ähnlich sind und nicht die
höhere Publikationsproduktivität der Amerikaner erklären
können.
In diesem Artikel werden, nach einer Vorstellung des ent-
scheidenden Publikationsmediums, des Forschungsberich-
tes, Gründe für die Unterschiede zwischen anglo-amerika-
nischem und deutschsprachigem Raum dargelegt. Daraus
werden Tipps für deutschsprachige Naturwissenschaftler
abgeleitet, die unter den derzeitigen schwierigen Rahmen-
bedingungen (Hochschulreform, Konkurrenz um knappe
Arbeitsplätze) zu einem besseren Verständnis internationa-
ler Standards und erfolgreicherem Publizieren beitragen
sollen. Die in diesem Artikel verwendeten Beispiele sind
aus der Disziplin der wissenschaftlichen Ökologie gewählt.
Das zum einen, weil ich selbst Ökologe bin und einen ge-
wissen Einblick in die Ökologie habe. Zum anderen unter-
scheiden sich in dieser Disziplin die Wissenschaftstraditio-
nen zwischen Nordamerika und Mitteleuropa deutlich
(Trepl 1987), was Auswirkungen auf das aktuelle Publikati-
onsverhalten hat. 

22..  DDeerr  FFoorrsscchhuunnggssbbeerriicchhtt::  RReelleevvaannzz  uunndd
SSttrruukkttuurr

Forschungsergebnisse werden in den Naturwissenschaften
vor allem als Forschungsberichte (engl. research reports) in
wissenschaftlichen Zeitschriften publiziert (Deutsche For-
schungsgemeinschaft 2005). Im Gegensatz dazu werden in
den Geistes- und Sozialwissenschaften häufig Bücher ge-
schrieben; in den Ingenieurwissenschaften wird hauptsäch-
lich in Tagungsbänden publiziert (Deutsche Forschungsge-
meinschaft 2005).
Forschungsberichte zeichnen sich durch eine einheitliche
Struktur aus (Day 1998):
• Einleitung: Welches Problem wurde untersucht?
• Material und Methoden: Wie wurde das Problem unter-

sucht?
• Ergebnisse: Was wurde herausgefunden?
• Diskussion: Was bedeuten die Ergebnisse?

Im Englischen wird diese Struktur mit den Buchstaben
IMRAD abgekürzt (Introduction, Methods, Results and Dis-
cussion). IMRAD organisiert die Inhalte eines naturwissen-
schaftlichen Textes einfach und gut nachvollziehbar. Wegen
ihrer universellen Bedeutung wurde IMRAD vom American
National Standards Institute sogar zur Norm erklärt (ANSI
Z39.16-1979). Eine andere Struktur haben nur solche natur-
wissenschaftliche Artikel, die vorhandene Literatur verglei-
chend auswerten (so genannte „Reviews“) oder die theore-
tische Aspekte zum Thema haben.
Die Struktur von Forschungsberichten hat sich in den letz-

ten 300 Jahren herausgebildet. Bis 1700 standen in natur-
wissenschaftlichen Zeitschriften knapp gehaltene Beobach-
tungen und Berichte ohne Erklärungsversuche im Vorder-
grund (Bazerman 1988). Um 1800 beinhalteten Artikel
schon wesentliche Elemente heutiger Forschungsberichte:
Der Wissenstand wurde dargelegt, eine Frage wurde einge-
führt, Hypothesen wurden aufgestellt, Versuche erläutert,
Ergebnisse beschrieben und eine Diskussion schloss den Ar-
tikel ab (Bazerman 1988). Nach dem zweiten Weltkrieg,
besonders in den 1960er Jahren, wurde mehr und mehr
Geld in die Forschung investiert und die Zahl der Artikel
stieg stark an (Day 1998). Um gut strukturierte und kurz ge-
haltene Informationen bereitstellen zu können, wurden ab
diesem Zeitpunkt die Artikel in fast allen naturwissenschaft-
lichen Fachzeitschriften nach der IMRAD-Struktur geglie-
dert (Day 1998).
Mit einem Umfang zwischen 20 und 50 Manuskriptseiten
(bei doppeltem Zeilenabstand) sind Forschungsberichte re-
lativ kurz gehalten. Der Trend geht in Richtung noch kürze-
rer Artikel. In der Zeitschrift Ecology werden zum Beispiel
zunehmend so genannte „reports“ veröffentlicht, die eine
maximale Länge von 20 Manuskriptseiten haben
(http://www.esapubs.org/esapubs/journals/ecology.htm).

33..  UUrrssaacchheenn  ffüürr  uunntteerrsscchhiieeddlliicchheenn  PPuubblliikkaa-
ttiioonnsseerrffoollgg

Die Ursachen für den größeren Erfolg amerikanischer und
englischer Naturwissenschaftler beim Publizieren in Fach-
zeitschriften, im Vergleich zu ihren mitteleuropäischen Kol-
legen, liegen in folgenden Themenbereichen: Sprache, Wis-
senschaftskultur, Bedeutung von Publikationen, Anzahl
Wissenschaftler und universitäre Schreibausbildung.

Sprache
Englisch ist weltweit die Sprache der Naturwissenschaft.
Auch in Deutschland werden etwa 90% der naturwissen-
schaftlichen Arbeiten in Englisch geschrieben (Deutsche
Forschungsgemeinschaft 2005). Dadurch haben Amerika-
ner und Engländer einen eindeutigen Vorteil: Es fällt ihnen
leichter, wissenschaftliche Texte zu lesen und zu schreiben.
Außerdem diskutieren sie leichter mit anglophonen Kolle-
gen anderer Disziplinen, was entscheidend für den Erkennt-
nisgewinn sein kann. Das Niveau der englischen Sprache in
Forschungsberichten sollte aber nicht überschätzt werden
und wer hauptsächlich die englische Fachliteratur liest,
wird schnell die wesentlichen Fachbegriffe und häufig ge-
brauchte Wortkombinationen kennen. Naturwissenschaftli-
che Texte sind keine literarischen Meisterwerke, die die
Feinheiten der jeweiligen Sprache unbedingt berücksichti-
gen müssen.

Wissenschaftskultur  und  Text
Wissenschaftliche Texte sind nicht überall auf der Erde die
Gleichen, sondern unterscheiden sich zwischen Kulturen
(Kaplan 1966, Clyne 1981, Graefen 1994, Schröder 1995,
Rienecker/ Jörgensen 2003). Diese Unterschiede beziehen
sich auf die Art und Weise, wie wissenschaftliche Diskurse
geführt werden, auf Textstruktur, Lesbarkeit, Verständlich-
keit und anderes mehr (Graefen 1994). Auch der Seitenum-
fang der üblichen Publikationsformen unterscheidet sich
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zwischen Wissenschaftskulturen. Der Wissenschaftskultur
in englischsprachigen Ländern entspricht eher der kurze
Forschungsbericht. Den deutschsprachigen Wissenschaft-
lern dagegen steht der längere Texte, der als Buch veröf-
fentlicht wird, näher.
Texte englischer Wissenschaftler sind nach Untersuchungen
von Clyne (1987) stark strukturiert und bestehen aus einer
linearen Abfolge der einzelnen Punkte. Das Thema wird am
Textanfang klar umrissen und wichtige Begriffe definiert
(Clyne 1987).
Wissenschaftliche Texte deutschsprachiger Autoren weisen
dagegen häufig Exkurse und Abschweifungen auf (Clyne
1987). Die Grenzen des behandelten Themas werden viel-
fach am Textanfang nicht aufgezeigt und Definitionen feh-
len, oder werden erst im Textverlauf entwickelt (Clyne
1987). Deutschsprachige Autoren sind außerdem stärker
am Inhalt als am Leser orientiert (Graefen 1994). Eine holp-
rige, für den Leser kaum nachvollziehbare Struktur wird von
Gutachtern akzeptiert, wenn nur der Inhalt umfassend
genug ist (Graefen 1994, Rienecker/ Jörgensen 2003). Auch
beim Untersuchungsansatz gibt es Unterschiede zwischen
Nordamerika und Mitteleuropa. Rienecker/ Jörgensen
(2003) stellen beim Vergleich empirischer Studien fest, dass
sich mitteleuropäische Studien durch eine vollumfängliche
Betrachtung des Themas und Themenorientierung, im Ge-
gensatz zur Problemorientierung amerikanischer Studien,
auszeichnen. Dass sich Wissenschaftler mit dieser Theme-
norientierung eher für die Veröffentlichung in Buchform
entscheiden und Mühe mit dem streng strukturierten For-
schungsbericht haben, ist verständlich. 
In der wissenschaftlichen Ökologie gibt es, zusätzlich zu
diesen generellen Mustern, historisch bedingte Unterschie-
de zwischen deutschsprachigem und anglo-amerikani-
schem Raum, die sich auf die Texte in dieser Disziplin aus-
wirken. Das hängt damit zusammen, dass die Ökologie ihre
Wurzeln in der Naturgeschichte hat, aber in der heutigen
Zeit stark von der modernen, exakten Naturwissenschaft
beeinflusst wird (Trepl 1987, Valsangiacomo 1998). In Nor-
damerika und Großbritannien wird die Ökologie tendenziell
als exakte Naturwissenschaft verstanden, während in den
deutschsprachigen Ländern die Naturgeschichte nach wie
vor großen Einfluss hat (Trepl 1987, Kingsland 2005).
In Nordamerika hat nach dem zweiten Weltkrieg die New
Ecology stark an Einfluss gewonnen, die „szientistisch auf
der ganzen Linie“ ist (Trepl 1987). Die „weiche“ Wissen-
schaft Ökologie wurde in eine „harte“ Naturwissenschaft
umgewandelt (Kingsland 2005). Naturwissenschaft in die-
sem Sinne ist experimentell, generalisierend, theoretisch,
abstrakt und an allgemeingültigen Gesetzmäßigkeiten inter-
essiert (Valsangiacomo 1998). Der experimentelle For-
schungsbericht, wie er auch in der Physik, dem Ideal einer
harten Wissenschaft, zur Anwendung kommt, ist damit für
die anglo-amerikanischen Ökologen das geeignete Publika-
tionsmedium.
Die starken naturgeschichtlichen Wurzeln der Ökologie im
deutschsprachigen Raum schlagen sich in Textstruktur und
Textumfang nieder. Naturgeschichte ist tendenziell histo-
risch, klassifizierend, deskriptiv, konkret und an der Be-
schreibung von Individuen und Ereignissen interessiert
(Valsangiacomo 1998). Die Naturgeschichte hat starke her-
meneutische Elemente: Durch die Interpretation von dem,
was in der Natur beobachtet wird, und der Interpretation

von Texten werden neue Erkenntnisse angestrebt (Trepl
1987). In Texten deutschsprachiger Ökologen werden häu-
fig viele Untersuchungsergebnisse und Zusammenhänge
behandelt, zahlreiche Fragen beantwortet, auf Singularitä-
ten eingegangen und die vorhandene Literatur umfassend
ausgewertet. Das umfangreiche Buch entspricht deshalb
eher der mitteleuropäischen Herangehensweise als der re-
lativ kurze, auf die Beantwortung einer Frage fokussierte,
Forschungsbericht. Nicht zufällig werden in Deutschland
viele Dissertationen und Habilitationen in der Ökologie
nach wie vor in Form eines Buches abgegeben.
Weil der Forschungsbericht zum internationalen Standard
wurde, sind die Amerikaner und Engländer im Vorteil:
Diese Publikationsform entspricht ihrer Wissenschaftskul-
tur. Mitteleuropäische Ökologen dagegen müssen, wenn
sie international mithalten wollen, umdenken und ihre be-
stehenden Texte stark überarbeiten. Das kostet Zeit und
Energie.

Bedeutung  von  Publikationen  für  die  einzelnen  Wissen-
schaftler
Amerikanische Wissenschaftler streben eine möglichst
große Zahl von Publikationen an, denn für sie gilt die Maxi-
me „publish or perish“ (publiziere oder gehe unter). Im har-
ten Konkurrenzkampf um Reputation, Forschungsgelder
und Arbeitsplätze, der einzelne Wissenschaftler betrifft
aber auch zwischen Universitäten beträchtlich ist (Wolff
2004), steht das Ziel fest: möglichst viele Artikel in mög-
lichst guten Zeitschriften platzieren. Dieses Ziel wird in den
USA pragmatisch und effizient verfolgt. Es ist z.B. im ameri-
kanischen Raum selbstverständlich, dass zur Erlangung von
Doktorgrad und Lehrbefugnis nicht ein Buch, sondern eine
Anzahl von Forschungsberichten geschrieben und veröf-
fentlicht werden.
In Deutschland mussten Wissenschaftler in der Vergangen-
heit ihre Legitimation nicht unbedingt durch eine möglichst
hohe Zahl an Publikationen erkämpfen. Für sie gab es ver-
schiedene Möglichkeiten, sich zu profilieren (z.B. durch das
Schreiben von Büchern, brillante Vorträge oder herausra-
gende Lehre). Zwänge und Kontrollmechanismen an der
Hochschule wurden so weit wie möglich abgelehnt und die
Freiheit des einzelnen Wissenschaftlers im Sinne der hum-
boldtschen Ideale betont. Das hatte zur Folge, dass der
Druck auf den einzelnen Wissenschaftler, in internationalen
Fachzeitschriften zu publizieren, geringer war als in den
USA.
In der heutigen Zeit gilt das allerdings nur noch bedingt.
Die mitteleuropäische Hochschullandschaft befindet sich in
einem rasanten Wandel und der Leistungsdruck nimmt zu.
Das zeigt sich im zunehmenden Konkurrenzkampf zwi-
schen Universitäten, welcher beispielsweise in Hochschul-
Rankings resultiert. Unter dem Spardruck an deutschen
Hochschulen werden zunehmend Kontrollmechanismen für
Hochschulangestellte, Institute und Fachbereiche einge-
setzt. Das Gehalt der deutschen Professoren wird, nach
einem Beschluss der Bundesregierung, in Zukunft von
deren Leistung abhängig gemacht. Dass Publikationen bei
diesen Evaluationsverfahren eine zentrale Rolle spielen, ist
offensichtlich. Die vom renommierten Centrum für Hoch-
schulentwicklung (CHE) durchgeführten Forschungs-Ran-
kings basieren zu einem wesentlichen Teil auf der Anzahl
Publikationen (Berghoff et al. 2005).

Hochschulforschung HSW
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Anzahl  Wissenschaftler
Wegen der größeren Bevölkerungszahl in den USA, dort
leben 294,4 Mio. Menschen im Vergleich zu Deutschland
mit 82,5 Mio. (eurostat 2005), gibt es dort mehr Wissen-
schaftler. In den USA gab es 1999 etwa 1,26 Mio. Forscher,
in Deutschland ca. 250 000 (Bundesministerium für Bildung
und Forschung 2004). Auch wenn man die Zahl der For-
scher mit der Gesamtbevölkerungszahl bereinigt, stehen die
USA besser da. In den USA kommen auf 1000 Erwerbstäti-
ge 9 Wissenschaftler, in Deutschland sind es nur 6,5 (Bun-
desministerium für Bildung und Forschung 2004). Zudem
sind amerikanische Hochschulen, insbesondere die an der
Spitze, finanziell besser ausgestattet als die deutsche Hoch-
schulen (Backes-Gellner 2004). Dass sich diese Unterschie-
de in einer höheren Zahl amerikanischer Publikationen wi-
derspiegeln, ist nur natürlich. Die Unterschiede in der An-
zahl Wissenschaftler dürften aber nicht der Hauptgrund für
die Dominanz der Amerikaner in den Naturwissenschaften
sein. Denn auch ein relativ kleines Land kann große Erfolge
vorweisen, wie das Beispiel Großbritannien zeigt. Im Be-
reich Umwelt/Ökologie werden die Ränge zwei, vier und
fünf der Top 20 von Wissenschaftlern aus Großbritannien
eingenommen (Abbildung 1).

Schreibausbildung  an  amerikanischen  und  deutschen  Hoch-
schulen
In der Schreibausbildung gibt es zwischen amerikanischen
und deutschen Hochschulen gravierende Unterschiede, die
zu unterschiedlicher Schreibkompetenz der Absolventen
führen. Amerikanische Wissenschaftler, die zu Beginn ihrer
Karriere ihren ersten Artikel in einer internationalen Zeit-
schrift veröffentlichen, können in der Regel auf eine intensi-
ve Schreibausbildung während des Studiums zurückblicken.
An amerikanischen Universitäten nehmen die Studienan-
fänger an so genannten „freshman composition“ Kursen
teil, die eine fächerübergreifende Einführung in das wissen-
schaftliche Schreiben vermitteln (Bräuer 1996). An diese
Kurse schließen sich in höheren Semestern Kurse zum fach-
spezifisches Schreiben wissenschaftlicher Texte an (z.B.
„writing intensive courses“) (Bräuer 1996). Daneben gibt es
Schreibzentren zur Beratung der Studierenden (z.B. das
Zentrum der Purdue University (http://owl.english.pur-
due.edu). In den USA blickt man bereits auf 120 Jahre Er-
fahrung in der universitären Schreibausbildung zurück und
entsprechend fundiert sind theoretische Hintergründe und
praktische Erfahrungen (Bräuer 1996).
An Hochschulen im deutschsprachigen Raum dagegen gab
es bis vor etwa 20 Jahren keine Auseinandersetzung mit
dem wissenschaftlichen Schreiben (Kruse 2005). Seitdem
ist das Bewusstsein für eine universitäre Ausbildung im
Schreiben gewachsen, aber nach wie vor sind Defizite of-
fensichtlich (Kruse/ Jakobs 1999, Franck 2004). Kruse/ Ja-
kobs (1999) sprechen, im Vergleich zu den USA, von einem
Entwicklungsrückstand von mehreren Jahrzehnten. Eine Be-
fragung von Studierenden an der Universität Freiburg hat
ergeben, dass 22% schon einmal die Anfertigung einer
Hausarbeit abgebrochen haben (Dittmann et al. 2003). Eine
Studie in Berlin hat gezeigt, dass 40-50% der Studienab-
brüche mit Schreibproblemen zusammenhängen (von Wer-
der/ Schulte-Steinicke 2002).
An mitteleuropäischen Hochschulen scheint man häufig der
Meinung zu sein, dass wissenschaftliches Schreiben zu eng

an Textinhalte, Disziplinen und intellektuelle Kapazitäten
der Autoren gebunden ist, um es Studierenden angemes-
sen vermitteln zu können (Björk et al. 2003). Entsprechend
müssen sich junge Wissenschaftler aus Deutschland, Öster-
reich oder der Schweiz meistens selbst die Fähigkeit aneig-
nen, Forschungsberichte zu schreiben. Sie bringen eine ge-
wisse Schreiberfahrung von Schule und Studium mit, aber
weil sie keine grundlegenden Kompetenzen des wissen-
schaftlichen Schreibens erlernt haben, müssen sie nach den
Methoden „Imitation“ sowie „Versuch und Irrtum“ arbei-
ten. Frustration und hoher Zeitaufwand sind die Folgen. Ich
erinnere mich noch gut an meinen ersten Artikel, den ich
mit einem vernichtenden Urteil des Gutachters zurückbe-
kam: „There is no science included“.
In den USA erfolgt in der Schreibpädagogik ein starker
Rückgriff auf die antike Rhetorik, mit ihren klaren Vorgaben
zu Struktur, Argumentationskette, Adressat, Fokus und
Zweck des Textes (Rienecker/ Jörgensen 2003). Deshalb
wird dort der Forschungsbericht mit seiner starren IMRAD-
Struktur intensiv mit den Studierenden geübt. In den mit-
teleuropäischen Ländern dagegen ist das Fach Rhetorik an
Hochschulen nicht existent (Kruse 2003). Dem entspricht,
dass in deutschsprachigen Ratgebern zum wissenschaftli-
chen Schreiben die Struktur des Forschungsberichtes oft
nur am Rande erwähnt wird (z.B. in Esselborn-Krumbiegel
2004 oder in Kremer 2004).

44..  TTiippppss  ffüürr  ddeeuuttsscchhsspprraacchhiiggee  NNaattuurrwwiisssseenn-
sscchhaaffttlleerr

Wer als deutschsprachiger Naturwissenschaftler gegenü-
ber der internationalen Konkurrenz bestehen möchte, soll-
te beachten: Entscheidend für den Erfolg beim Publizieren
sind ein handwerklicher Blickwinkel, Konzentration auf den
Forschungsbericht in Englisch, Eingrenzung des Themas,
klare und deutliche Formulierungen und eine Verbesserung
des eigenen Schreibverhaltens.

Handwerklichen  Blickwinkel  annehmen
Wissenschaftliches Schreiben in den Naturwissenschaften
ist ein Handwerk, das bis zu einem gewissen Grad der Ver-
vollkommnung gelernt werden kann. Amerikanische und
englische „How to-Ratgeber“ helfen mit konkreten und
praktischen Hinweisen (z.B. Day 1998, Barrass 2002, So-
renson 2002, Gustavii 2003). Das gilt, obwohl manche mit-
teleuropäischen Professoren das wissenschaftliche Schrei-
ben als eine Kunst oder angeborene Fähigkeit betrachten
(Rienecker/ Jörgensen 2003).

Auf  den  Forschungsbericht  in  Englisch  konzentrieren
Wer in den Naturwissenschaften Erfolg haben will, muss
englischsprachige Artikel in internationalen Fachzeitschrif-
ten publizieren. Das ist zur Zeit eine Tatsache und die Prio-
ritäten sollten entsprechend gesetzt werden. Das heißt
nicht, dass wir unsere mitteleuropäische Kultur des wissen-
schaftlichen Schreibens völlig vernachlässigen müssen. Bei
Themen mit starkem Anwendungsbezug, oder räumlich
eng begrenzter Relevanz, bietet sich nach wie vor eine Ver-
öffentlichung in deutschsprachigen Publikationsorganen
an. Zur Verbesserung der Englischkenntnisse werden an
vielen Universitäten Sprachkurse angeboten, die speziell
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auf die Bedürfnisse von Wissenschaftlern ausgerichtet sind
(„English for Scientists“). Der Wortschatz kann mit fachspe-
zifischen Wörterbüchern erweitert werden (für die Ökolo-
gie z.B. Schaefer 2003). Trotzdem sollte man auf eine End-
korrektur des Artikels durch einen Muttersprachler nicht
verzichten. Wichtig ist, dafür genug Zeit einzuplanen.

Thema  eingrenzen
Studierende im anglo-amerikanischen Raum werden förm-
lich darauf getrimmt, vor dem Verfassen wissenschaftlicher
Texte das behandelte Thema stark einzugrenzen (Ri-
enecker/ Jörgensen 2003). Die Regel lautet: „one point,
one claim, one conclusion“ (Rienecker/ Jörgensen 2003).
Deutschsprachige Studenten und Wissenschaftler legen da-
gegen ihre Texte tendenziell zu breit an (Ri-
enecker/ Jörgensen 2003). Das ist ungünstig,
denn ein geschickt gewähltes und eng begrenz-
tes Thema ist der entscheidende „Schachzug“
für eine erfolgreiche Publikation (Eco 2000). 

Vorteile von eng gefassten Themen sind:
• Eng gefasste Themen ergeben eher eine

runde Arbeit (Franck 2004).
• Die Kernaussagen sind für den Leser schnel-

ler zu erfassen.
• Inhaltliche Überlappungen mit bestehenden

Arbeiten können vermieden werden (Kre-
mer 2004).

• Artikel können genauer auf Zeitschriften
und potentielle Leser zugeschnitten werden.

• Eng gefasste Themen entsprechen dem in-
ternationalen Standard für Forschungsbe-
richte. Die Chancen auf die Annahme einge-
reichter Artikel steigen.

• Die Anzahl möglicher Artikel pro Forschungsprojekt
steigt.

• Die Literaturrecherche kann gezielter und effizienter
durchgeführt werden.

• Überforderungsgefühle und Schreibblockaden werden
vermieden. Texte sind leichter zu schreiben.

Zur Themeneingrenzung bieten sich z.B. geographische
Aspekte, Fachrichtungen und Theorieansätze an (Franck
2004). Eine Eingrenzung ist außerdem mit der Methode
des Themenfächers möglich (Esselborn-Krumbiegel 2004).
Dabei werden in einer Skizze der zentralen Fragestellung
verschiedene Problembereiche in Form eines Fächers zuge-
ordnet. In einem zweiten Schritt entscheidet man sich
dann für einen Problembereich, der das Thema der Arbeit
ergibt (Esselborn-Krumbiegel 2004).
Um zu überprüfen, ob das Thema einer wissenschaftlichen
Arbeit ausreichend eingegrenzt ist, hat Ruhmann (2005)
eine Art Kreuzverhör entwickelt. Dabei werden zahlreiche
ähnlich klingende, aber aus verschiedenen Blickrichtungen
kommende Fragen gestellt (z.B. Was untersuchen Sie? Was
wollen Sie herausfinden? Welches Problem wollen Sie
lösen?). Eine Beantwortung dieser Fragen hilft, vage Aspek-
te aufzudecken und die Fragestellung zu präzisieren. Ein
gewisses Gespür für ausreichend eingegrenzte und aktuelle
Themen erleichtert das Publizieren und trägt zum Erfolg als
Wissenschaftler bei. Kruse (2000) schreibt: „Wahrschein-
lich liegt eine der wichtigsten Fähigkeiten, die zum Erfolg in

der Wissenschaft führen, gerade darin, handhabbare, hin-
reichend eng definierte Themen zu finden, die in den Strom
der laufenden Forschung eingebettet sind“.

Auf  Klarheit  und  Deutlichkeit  achten
Wer beim Schreiben von Forschungsberichten auf Klarheit,
Einfachheit, Kürze, Präzision und Struktur achtet, erfüllt
entscheidende Qualitätskriterien für einen guten wissen-
schaftlichen Text (Barrass 2002, Gustavii 2003).
Wortreiche, unnötig komplizierte, unpräzise und schlecht
strukturierte Textteile verschleiern eher Inhalte, als sie dem
Leser zugänglich zu machen.

Eigenes  Schreibverhalten  reflektieren  und  verbessern

Schreiben ist ein höchst anspruchsvoller Prozess (Hayes/
Flower 1980, Kruse 2000). Es muss eine Beziehung zu
einem Themengebiet aufgebaut werden, eine Orientierung
in diesem Gebiet stattfinden und ein Anknüpfung an eige-
ne Denkmuster erfolgen (Kruse 2000). Beim Schreiben wir-
ken logische, semantische, grammatikalische, motorische
und kommunikative Fähigkeiten zusammen (Kruse 2000).
Wer diesen schwierigen Prozess souverän und professionell
bewältigen möchte, sollte sein eigenes Schreibverhalten re-
flektieren. Wichtige Fragen dabei sind: Was bereitet mir
beim Schreiben Mühe, was fällt mir leicht? Wann und wo
schreibe ich am effizientesten? Welche Kreativitätstechni-
ken passen zu mir? Welche Erfahrungen habe ich in Schule
und Studium mit dem Schreiben gemacht? Wie arbeite ich
mit Kollegen zusammen und wen frage ich um Rat? Die Be-
antwortung von solchen Fragen hilft, das eigene Schreib-
verhalten bewusst wahrzunehmen und zu steuern. Außer-
dem können Schreibprobleme benannt und in Angriff ge-
nommen werden. Schreibprobleme entstehen oft dadurch,
dass sich die Schreibenden zu viel auf einmal vornehmen.
Der Text soll schon in der ersten Version druckreif sein, in
kurzer Zeit geschrieben werden, durch seine logische Strin-
genz und literarische Qualität überzeugen usw. Es ist offen-
sichtlich, dass man sich durch zu hohe eigene Ansprüche
das Schreiben unnötig schwer macht. Schreibprobleme
entstehen auch dadurch, dass der Prozesscharakter des
Schreibens vernachlässigt wird. Vier Phasen sind beim
Schreibprozess zu unterscheiden: denken, planen, schrei-
ben und überarbeiten (Barrass 2002). 
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Beim Denken werden Ideen und Assoziationen zum Thema
gesammelt. Das kann mit Kreativitätstechniken wie Cluste-
ring oder Brainstorming erfolgen. In der darauf folgenden
Planungsphase werden die gesammelten Einfälle struktu-
riert, Wichtiges von Unwichtigem getrennt, eine Gliede-
rung entworfen und der zeitliche Rahmen abgesteckt (Bar-
rass 2002). Ist das erledigt, dann sollte das Schreiben der
Rohfassung zügig, und „ohne Skrupel“, erfolgen (Kruse
2000). Für das abschließende Überarbeiten sollte genug
Zeit eingeplant werden, denn es müssen Lücken im Text
geschlossen, Abschnitte verschoben, überflüssige Textteile
gelöscht, Überleitungen eingefügt werden usw. (Kruse
2000). Dazu kommt noch das Überprüfen von Zitaten und
Quellenangaben sowie die Korrektur von Grammatik und
Rechtschreibung. Es ist nicht leicht, das eigene Schreibver-
halten zu verändern: Zu empfehlen sind konstante Reflexi-
on und eine Verbesserung in kleinen Schritten. Wer bei
ernsthaften Schreibproblemen mit Ratgeberliteratur nicht
weiter kommt, und z.B. mehrere Jahre an seiner Doktorar-
beit „herumdoktert“, sollte eine persönliche Beratung in
Anspruch nehmen. Diese Beratung gibt es z.B. in univer-
sitären Schreibzentren oder bei freiberuflich tätigen
Schreibberatern.

55..  ZZuussaammmmeennffaassssuunngg

Die Amerikaner haben beim Publizieren die Nase vorn,
was nicht nur daran liegt, dass Englisch ihre Muttersprache
ist. Es liegt auch daran, dass die Textstruktur des For-
schungsberichtes, mit seiner strengen Unterteilung in Ein-
leitung, Material und Methoden, Ergebnisse und Diskussi-
on, ihrer Wissenschaftskultur entspricht. Zu dieser Kultur
gehört, dass dem Publizieren von Forschungsberichten eine
hohe Priorität beigemessen wird. Der Vorsprung Nordame-
rikas ist auch eine Folge davon, dass es dort mehr For-
schende als in Mitteleuropa gibt. Schließlich erfahren ame-
rikanische Studierende eine intensive Ausbildung im wis-
senschaftlichen Schreiben, während ihre deutschsprachigen
Kollegen sich das Schreiben mehr oder weniger selbst bei-
bringen müssen. Für effizientes und erfolgreiches Publizie-
ren, ist den deutschsprachigen Naturwissenschaftlern Prag-
matismus zu empfehlen. Sie sollten sich auf den englisch-
sprachigen Forschungsbericht konzentrieren und klare, ein-
fache, kurze, präzise und strukturierte Texte anstreben. Das
ist nicht leicht, aber bei einem eng begrenzten Thema
durchaus möglich. Eine langfristige Erleichterung des
Schreibens stellt sich dann ein, wenn das eigene Schreib-
verhalten reflektiert und bewusst an den Schwachstellen
gearbeitet wird.
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� Dr.  Philipp  Mayer,  Geoökologe, bietet Schreib-
training und Schreibberatung für Naturwissen-
schaftler an, E-Mail: philippmayer@gmx.net

„Kosten-  und  Leistungsrechnung”  
Weiterbildung im IWBB - Institut für Wissenschafts- und Bildungsforschung Bielefeld

Freitag, 11. August 2006, 10 bis 18 Uhr
Referent: Wolfgang Krieger (Freie Universität Berlin)
Seminarraum des IWBB, Bünder Str. 1-3, 33613 Bielefeld
Kosten: 135 Euro

Die KLR kommt auf alle Hochschulen zu. Eine Steuerung der Hochschulen durch die Mittelzuweisung an
Hand eines differenzierten Systems von Kennzahlen gewinnt zunehmend an Bedeutung. 
Das kommende 7. EU-Forschungsrahmenprogramm sieht ein Vollkostenmodell für die Kalkulation der Pro-
jekte vor, diese sollen dann zu 75% finanziert werden.

Die - insbesondere wissenschaftlichen - Mitglieder sind bisher kaum vorbereitet.
Dieses Seminar richtet sich vor allem an Nicht-Ökonomen und bietet eine verständliche, übersichtliche Ein-
führung. Man muss nicht selbst rechnen können, aber wissen, wie die KLR funktioniert!

Themen:
• Prinzipien der Haushaltsüberwachung
• Ziele der Kosten- und Leistungsrechnung 
• Definition von Kosten und Leistung
• Vollkosten/Teilkostenrechnung
• Kostenartenrechnung
• Kostenstellenrechnung
• Kostenträgerrechnung Prozesskostenrechnung
• Berichtswesen und Kennzahlen
• Raumhandelsmodelle
• „Make-or-Buy”- Entscheidungen

Methodik: Vorträge mit Diskussion, Arbeitsgruppen
gez. Wolfgang Krieger

Anmeldungen an: Kathleen Gerber, gerber@iwbb.de, weitere Informationen: http://www.iwbb.de
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sie fachspezifisch liest, bald deutlich, dass es weniger die
generell zu niedrigen Vorkenntnisse sind, sondern deren
große Heterogenität (z.B. je nachdem, ob die Studierenden
zuvor fachnahe Leistungskurse gewählt hatten), die den
Lehrenden zu schaffen macht (vgl. Huber 1994, Experten-
kommission 1995, S. 23). Empirisch verlässlichere Untersu-
chungen bei den Studierenden wie die von HIS durchge-
führten (vgl. Kazemzadeh u.a. 1987, Lewin u.a. 1997, 2000
u.ö.) offenbaren, obwohl leider ebenfalls nur auf Befragun-
gen zur Selbsteinschätzung beruhend, zwar weniger drama-
tische Mängelfeststellungen, vor allem was bestimmte
Fachkenntnisse betrifft, aber doch auch die Wahrnehmung
einer Diskrepanz zwischen schulischer Studienvorbereitung
und hochschulischen Studienanforderungen, besonders in
Bezug auf selbstständiges Arbeiten, wissenschaftliche Ar-
beitstechniken bis hin zur Computernutzung und fachspezi-
fischem Handwerkszeug (vgl. Huber 2000). Auch hier fällt
aber vor allem das Spektrum der Differenzen, also die Hete-
rogenität, ins Auge. 

1.2  Homogenere  Studienvoraussetzungen  durch  Verände-
rungen  der  Schule?

Da die Schwierigkeiten, die sich aus solcher Heterogenität
für die Anlage und Durchführung von Lehrveranstaltungen
und Prüfungen ergeben, in der Tat beträchtlich sind, liegen
Forderungen nur allzu nahe, dass für größere Homogenität
der Studienberechtigten von Anfang an und auf möglichst
hohem Niveau gesorgt werden müsse. Sie richten sich zum
einen auf den großen Zubringer: „die“ Schule. In dieser

LLuuddwwiigg  HHuubbeerr  &&  JJöörrnn  SSttüücckkrraatthh

Eingangsdiagnosen  im  Studium  –  
vielfältiger  Nutzen.  
AAmm  BBeeiissppiieell  ddeess  FFaacchheess  DDeeuuttsscchh  iimm  LLeehhrraammttssssttuuddiiuumm  

Jörn Stückrath

We have to anticipate that college entrance qualificati-
ons will become (even) more heterogeneous in the fu-
ture. This does not necessarily mean differences in
level but also a horizontal multiplication of competen-
cies. Ludwig Huber and Jörn Stückrath cast light on the
problematic phase of transition between school and
college or the initial study phase. Their article Initial
Diagnoses  for  Studies:  A  Variety  of  Benefits.  Using  the
Example  of  Teacher  Training  Courses  in  German  Stu-
dies, tackles the problem of the heterogeneity of the
first term, considers the competency debate, and re-
ports on the development and testing of a diagnosis
instrument. The goal of these initial diagnoses, on the
side of the higher education institute, is to elucidate
the great diversity of preconditions to be found in each
annual cohort of students. This can provide indications
for the design of teaching courses, for bringing prior
knowledge up to a set level within modules, and for
providing feedback to students.

Ludwig Huber

Klagen  über  mangelnde  Studierfähigkeit  meinen  eigentlich
zumeist  zu  große  Heterogenität  der  Fähigkeiten  von  Stu-
dierenden.  Die  zur    Zeit  diskutierten  Versuche  zur  Homo-
genisierung  werden  aber  u.  E.  kaum  etwas  daran  ändern,
dass  diese  Heterogenität  bleibt  oder  gar  noch  wächst.
Daher  ist  in  allen  Fächern  geboten,  sich  zu  Beginn  des  Stu-
diums  Klarheit  zu  verschaffen  über  die  unterschiedlichen
Voraussetzungen,  die  in  der  jeweiligen  Lerngruppe  vorlie-
gen.  Das  Ziel  einer  solchen  Diagnose  ist:  Ansatzpunkte  für
die  weitere  Planung  der  Lehrveranstaltungen  und  evtl.  für
differenzierte  Förderung  bzw.  Angleichung  der  Vorkennt-
nisse  innerhalb  der  Module  zu  identifizieren  und,  nicht  we-
niger  wichtig,  den  Studierenden  selbst  Rückmeldung  darü-
ber  zu  geben,  wo  sie  stehen;  ihnen  also  transparent  zu  ma-
chen,  was  die  Anforderungen  sind,  um  eigene  Anstrengun-
gen  zum  Erwerb  entsprechender  Voraussetzungen  zu  sti-
mulieren.  Dazu  müssen  praktikable  Instrumente  (Tests)  er-
stellt  und  als  deren  Basis  ein  Modell  der  Kompetenzen  im
jeweiligen  Gebiet  entwickelt  werden.  Im  Folgenden  wird
ein  Versuch  dargestellt,  diese  Aufgabe  anzupacken,  sogar
in  einem  angeblich  so  „weichen“  Studium  wie  dem  der  Li-
teraturwissenschaft  im  Aufgabenbereich  „Analyse  und  In-
terpretation  literarischer  Texte“.

11..  DDaass  PPrroobblleemm  ddeerr  HHeetteerrooggeenniittäätt  uunndd  ddiiee
HHooffffnnuunnggeenn  aauuff  HHoommooggeenniissiieerruunngg

1.1  Problematische  Studierfähigkeit
An Klagen über mangelnde Studierfähigkeit fehlt es wahr-
lich nicht. Zahlreich und wiederkehrend sind die Äußerun-
gen von Hochschullehrenden, in Zeitungsartikeln und bei
Umfragen gleichermaßen, dass die Studierenden zu lücken-
hafte Kenntnisse wichtiger Materien (besonders häufig ge-
nannt: Geschichte, Mathematik, Physik, Fremdsprachen)
und Methoden des wissenschaftlichen Arbeitens, unzurei-
chende Beherrschung der deutschen Sprache in Wort und
vor allem in Schrift, zu wenige der für ein erfolgreiches Stu-
dium nötigen Haltungen oder Tugenden und insgesamt zu
wenig Allgemeinbildung mitbrächten (vgl. die Hochschul-
lehrerbefragungen von Heldmann 1984 bis Konegen-Gre-
nier 2002). Die empirischen Grundlagen für die Behaup-
tungen dieser Mängel, im Besonderen ihrer Zunahme und
erst recht der raschen und weitreichenden Folgerungen
daraus, sind dürftig. Aber davon hier abgesehen: Bei nähe-
rer Betrachtung zeigt sich einerseits, dass die Summe dieser
Erwartungen, wenn man sie als Desiderate einer allgemei-
nen, also von allen mitzubringenden, Studierfähigkeit
nimmt, von keinem einzelnen Abiturienten jemals erfüllt
worden ist oder werden kann; andererseits wird, wenn man
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Perspektive erschien den Kritikern die Neugestaltung der
gymnasialen Oberstufe von 1972 mit ihrem Kurssystem
und ihren Wahlmöglichkeiten als Hauptschuldiger von An-
fang an (wiederum ohne stichhaltige empirische Grundlage,
vgl. Expertenkommission 1995); in dieser Perspektive kön-
nen dann auch die Rückkehr zu einem für alle verbindliche-
ren Fächerkanon, die Nivellierung der Unterschiede zwi-
schen Leistungs- und Grundkursen und die allgemeine Ein-
führung des Zentralabiturs in allen Bundesländern nach
dem Vorbild Baden-Württembergs (vgl. insgesamt die im
Frühjahr 2006 zu beschließende neueste Version der Ver-
einbarung der KMK über die Oberstufe) als die einzig rich-
tigen Antworten ausgegeben werden. Das Für und Wider
des Zentralabiturs kann hier nicht diskutiert werden. Aber
selbst seine Befürworter müssen sich klar machen, dass
diese Maßnahme allein die Hoffnungen auf Homogenität
der Studieneingangsvoraussetzungen nicht erfüllen wird: Es
werden bei weitem nicht für alle Studienrichtungen die je-
weils relevanten Fächer durch die zentralen Prüfungen er-
fasst; wichtige allgemeine Fähigkeiten („Schlüsselkompe-
tenzen“, auch fürs Studieren) entziehen sich den in zentra-
len Prüfungen nur möglichen Testformen; die Vielfalt und
Unterschiedlichkeit der Wege zur Hochschulreife bleibt
zwischen und in den einzelnen Bundesländern, wie die
jüngste Übersicht des HIS (vgl. Heine u.a. 2005) eindrück-
lich zeigt, so ungemein groß, dass sie auch durch den Filter
einiger zentraler Prüfungen hindurch auf das Studium
durchschlagen müssen. Auch noch innerhalb der gymnasia-
len Oberstufen eines Landes – sogar in Baden-Württemberg
– wurden in den letzten Jahren beträchtliche Niveauunter-
schiede gemessen (vgl. Köller u.a. 1999, 2004). Angesichts
der Heterogenität der Schülerschaften, auf die jede Bil-
dungspolitik und jede einzelne Schule reagieren muss, ist
eine durchgreifende Standardisierung der Studienvoraus-
setzungen nicht zu erwarten – und nach unserer Meinung
auch nicht wünschenswert.

1.3  Homogenere  Studienvoraussetzungen  durch  Auswahl-
verfahren?

Bleibt der andere Ausweg zu prüfen: die allgemeine Hoch-
schulreife ergänzende, auf Homogenisierung zielende Aus-
wahlverfahren der Hochschulen bzw. der einzelnen Fakultä-
ten. Mit „Ergänzen“ wird – statt für generell schärfere Se-
lektion – für bessere Verteilung plädiert; das „Verteilungs-
modell“ beabsichtigt „weder, den Studienzugang quantita-
tiv einzuschränken, noch die Berechtigungsfunktion des
Abiturs generell abzuschaffen (…), vielmehr, den Hoch-
schulzugang durch ein mehrstufiges Auswahlverfahren (…)
zu organisieren, indem einerseits Studienbewerber/innen
um einen Studienplatz an den ,besten’ Hochschulen und
andererseits die Hochschulen jeweils um die ,besten’
Studienbewerber/innen miteinander konkurrieren“  (Wol-
ter 2001, 283f.). In diese Richtung hat auch die Hochschul-
rektorenkonferenz votiert (Nov. 2001). Das Abiturzeugnis
berechtigt dabei weiterhin, verfassungsgemäß, grundsätz-
lich zur Aufnahme irgend eines Studiums, muss aber nicht
für jeden Studiengang gleich qualifizieren; auf seine Noten,
die ja auf  langjähriger, kumulativer, vielseitiger und punk-
tueller Leistungsbewertung beruhen und daher immer noch
auch prognostisch relativ am sichersten sind, kann zurück-
gegriffen werden, auch in studiengangsspezifischer Gewich-
tung. So könnte man versuchen, in den Fächern mittels je

unterschiedlicher Verfahren zu homogeneren Studentenpo-
pulationen zu kommen. (Allerdings müssten die Hochschu-
len wirklich wissen, was es zur Studierfähigkeit im jeweili-
gen Fach braucht. Diese Aufgabe harrt noch der Lösung;
die von Heldmann (1998) zusammengestellten Aussagen
von Hochschullehrern zeigen eher nur, wie weit der Weg
hier noch ist.) Wenn dadurch wirklich bessere Ergebnisse
bezüglich Homogenität erreicht werden sollen, müssten die
Fächer aber, da jedes einzelne Instrument an dia- und pro-
gnostischer Validität und Reliabilität noch mehr zu wün-
schen übrig lässt als die Abiturnote, mehrere Verfahren
kombinieren: von der Prüfung der bisherigen Leistungen in
Schriftform (Noten, Records, Portfolios) über zusätzliche
Prüfungen (Tests) und Auswahlgespräche bis zur Aufnahme
auf Probe. Wenn man ein solches Auswahl- und Vertei-
lungsverfahren gut machen will, erfordert es einen Auf-
wand an Zeit und Geld, den die Fachbereiche im Ernstfall
schnell als unerschwinglich oder jedenfalls unverhältnis-
mäßig erkennen dürften (vgl. Hoffacker 2004, Pasternack
2004). Es wäre daher u.E. ökonomischer, diesen Aufwand
in die Verbesserung des Studiums gerade in der Eingangs-
phase zu investieren. Als Baustein eines Aufnahmeverfah-
rens ist das im Folgenden vorgestellte Konzept in erster
Linie gedacht.

1.4  Umgang  mit  Heterogenität  
Nach alledem muss, so unsere Vermutung, trotz eventueller
Homogenisierungsversuche mit bleibender oder gar wach-
sender Heterogenität der Studierenden gerechnet werden.
Sie kann ja auch in jeder anderen Hinsicht als eine Berei-
cherung wahrgenommen und möglicherweise genutzt wer-
den. Daher sind u.E. in allen Fächern mehr Bemühungen als
bisher notwendig, sich zu Beginn des Studiums Klarheit zu
verschaffen über die unterschiedlichen Voraussetzungen,
die in der jeweiligen Lerngruppe vorliegen. Das Ziel einer
solchen Diagnose: Ansatzpunkte für die weitere Planung
der Lehrveranstaltungen und  für differenzierte Förderung
bzw. Angleichung der Vorkenntnisse innerhalb der Module
zu identifizieren und, nicht weniger wichtig, den Studieren-
den selbst Rückmeldung darüber zu geben, wo sie stehen;
ihnen also transparent zu machen, was die Anforderungen
sind, um so eigene Anstrengungen zum Erwerb entspre-
chender Voraussetzungen zu stimulieren.

22..  DDiiee  AAuuffggaabbee::  DDiiaaggnnoossee  ddeerr  EEiinnggaannggss-
vvoorraauusssseettzzuunnggeenn

2.1  Das  Fach  Deutsch  im  Lehramtsstudium  als  Beispiel
Die eben begründete Forderung ist nicht neu, und sie wird
gewiss in etlichen Bereichen, z.B. Mathematik oder Fremd-
sprachen, die der Messung gut zugänglich sind, mancher-
orts durch Tests und/oder Brückenkurse schon erfüllt. We-
niger bearbeitet dürfte sie unseres Wissens in „weichen“
Fächern sein, die sich schwerer damit tun, in abprüfbarer
Form zu definieren, was als die fachlichen Mindestvoraus-
setzungen für das Studium in ihnen gelten soll, wie etwa
das Fach Deutsch im Lehramtsstudium, das uns hier als Bei-
spiel dienen soll. (Zur Erläuterung: Als „weich“ – oder im
Englischen, das dieselbe Unterscheidung kennt „soft“ –
werden ja gemeinhin diejenigen Fächer oder Fachgebiete
bezeichnet, in denen qualitative Verfahren gegenüber

Hochschulforschung HSW
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quantitativen,  z.T. auch „subjektive“ Einsichten gegenüber
„objektiven“ Befunden, hermeneutisch interpretierende
Aussagen gegenüber nachmessbaren überwiegen und in
denen also auch Schülerleistungen nicht einfach quantifi-
zierbar sind, also große Bereiche der Geistes- und Teile der
Sozialwissenschaften.) Zwar haben alle Studierenden aus
deutschen Schulen Unterricht im Schulfach Deutsch obliga-
torisch gehabt. Dennoch ist gerade, weil diesem Fach so
viele Aufgaben gleichzeitig aufgetragen sind und es als be-
sonders „weich“ auf unterschiedlichste Weise unterrichtet
werden kann, mit beträchtlicher Heterogenität der Vor-
kenntnisse im allgemeinen und womöglich niedrige Vor-
kenntnissen in einem ausgewählten speziellen Bereich bei
den Studienanfängern hypothetisch zu rechnen – um so
mehr, weil gerade in der literarischen Bildung, neben der
Schule auch die unterschiedlichen familiären Milieus ein-
flussreich sind. Diagnose ist also auch hier nötig: Was brin-
gen die Lehramtsstudierenden im Fach Deutsch einer neu
beginnenden Lerngruppe eigentlich mit? 

2.2  Was  benötigt  wird:  Tests
Wie überall muss eine solche Diagnose mit vertretbarem
Aufwand durchgeführt werden können. Gründliche indivi-
duelle Gespräche oder Beobachtungen von ausführlichen
Gruppendiskussionen dürften, so nützlich sie wären, daher
kaum in Frage kommen – zumal angesichts der hohen Teil-
nehmerzahlen in heutigen Einführungsveranstaltungen - ,
sondern eher Klausuren oder, noch ökonomischer: rasch
durchsehbare Tests mit geschlossenen Antworten. Man
könnte sich nun denken, durch Multiple-Choice-Fragen
einfach das literaturwissenschaftliche Vorwissen in der
Form von z.B. Faktenkenntnissen abzufragen. Das erscheint
aber problematisch, zum einen, weil ein schulischer Kanon
dafür nicht vorausgesetzt werden kann, und zum anderen,
weil das Ziel der Lehre, wie heute zu Recht gefordert wird
(vgl. Wissenschaftsrat 2000), nicht durch zu unterrichtende
Stoffgebiete, sondern durch zu entwickelnde Kompetenzen
definiert werden sollte. Dann müsste aber auch schon die
Eingangsdiagnose zu erhellen versuchen, welche Kompe-
tenzen die Studierenden im Umgang mit einer typischen
Aufgabe des Faches zeigen, in unserem Beispiel also mit der
Analyse und Interpretation eines literarischen Textes, hier
eines Gedichts. Mit dem Versuch, ein Messinstrument für
„Kompetenzen“ zu entwickeln, gerät man in ein Arbeits-
feld, das zur Zeit in Deutschland vor allem im Zusammen-
hang mit den internationalen Leistungsvergleichen (PISA)
und der Entwicklung nationaler Bildungsstandards disku-
tiert wird, die im Idealfall ebenfalls nicht bestimmtes Wis-
sen, für das in allen Schulen derselbe Kanon durchgesetzt
werden müsste, sondern allgemeinere Kompetenzen, die
an verschiedenen Gegenständen entwickelt werden kön-
nen, prüfen sollen (vgl. Klieme u.a. 2003). Sie müssten
dazu für Deutsch freilich völlig anders aussehen als die bis-
her von der KMK sanktionierten „Bildungsstandards für
den Mittleren Schulabschluss“ in diesem Fach (vgl. KMK
2003), die bisher nur so etwas wie umformulierte Lehrplan-
vorgaben – ohne erkennbares theoretisches Konzept und
angewandt auf nicht-authentische Textversionen – bieten
(vgl. die kritischen Stellungnahmen, bes. von Helmke, in
Schlömerkemper 2004). Vielleicht birgt der hier für die Stu-
dieneingangsphase vorgelegte Versuch auch Anregungen
für entsprechende Tests in der Schule – wenn man solche

wünscht, um zu vermeiden, dass das Fach Deutsch sich
immer mehr statt mit Literatur nur noch mit Sachtexten und
„Informationsentnahme“ daraus befasst, weil nur solche
Kompetenzen messbar seien.
Angesichts dessen ist wenigstens ein Versuch, Kompetenz-
modelle und Diagnoseverfahren auch für Gedichtinterpre-
tationen zu entwickeln, gerechtfertigt. Zu leicht wird ja mit
der – berechtigten – Behauptung der letztlichen Individua-
lität, Komplexität und Unableitbarkeit hermeneutischer
und künstlerischer Leistungen in den Hintergrund gedrängt,
wie viele intersubjektiv konsensfähige Aussagen über litera-
rische Texte möglich sind und wie viele durchaus operatio-
nalisierbare und einigermaßen eindeutig prüfbare (Teil)
Kompetenzen somit in Interpretationen eingehen können.
Die Interpretation eines Gedichts erschöpft sich gewiss
nicht in der „Informationsentnahme aus einem Text“ (wie
dies in PISA 2000 heißt, vgl. Baumert u.a. 2001, S. 89), aber
es gehen der vollständigen Interpretation etliche Schritte
exakten „Lesens“ und intersubjektiv kontrollierbaren Ver-
stehens voraus, die u.E. durch geeignete Aufgaben geprüft
werden können. 

33..  EEnnttwwiicckklluunngg  eeiinneess  IInnssttrruummeennttss

3.1  Ein  Kompetenzmodell
Es kann nach den Ergebnissen bisheriger Untersuchungen,
z.B. PISA 2000, angenommen werden, „dass die Lesekom-
petenz bei literarischen Texten mit gutem Grund als separa-
te Fähigkeit aufgefasst werden kann“ (Artelt/ Schlagmüller
2004, S. 179). Solange aber triftige Kompetenzmodelle für
den Bereich „Interpretation literarischer Texte“ noch nicht
vorliegen (vgl. Stückrath/ Strobel 2005), scheint es uns
grundsätzlich denkbar, einstweilen  nach dem Muster der
Skalen für „Lesekompetenz“ in PISA 2000 (vgl. Baumert
u.a. 2001, S. 83ff.) vorzugehen, also mehrere Dimensionen
einer  literarischen Lesekompetenz zu unterscheiden und
die Aufgaben in entsprechenden Subskalen, nach angemes-
senen empirischen Versuchen, auch zu stufen, in Analogie
zum „Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für
Sprachen“ (GER, vgl. Klieme u.a. 2003, S. 146ff.), der aller-
dings auf aktives Sprechenkönnen orientiert ist. Der so ent-
standene Entwurf eines Kompetenzmodells ist bisher nur
erst intuitiv entwickelt – orientiert an dem eben genannten
Muster und in Anlehnung an die in Fachdidaktik, Lehrplä-
nen und Prüfungsaufgaben (z.B. den EPAs) gebräuchlichen,
praktisch mehr oder minder bewährten Unterscheidungen
von Leistungsniveaus oder Anforderungsbereichen (vgl.
jetzt auch die von der KMK herausgegebenen, fälschlich als
„Bildungsstandards“ in Anspruch genommenen,  Prüfungs-
aufgaben für den mittleren, den Hauptschulabschluss und
das 4. Grundschuljahr). Eine lernpsychologische Prüfung
und erst recht die systematische empirische Testung auf
Trennschärfe der Subskalen und Schwierigkeitsgrade der
Stufen steht noch aus. Sie soll und kann bestenfalls durch
diesen Entwurf versuchsweise vorbereitet werden.

Zur Erläuterung: 
Wir gehen davon aus, dass hinsichtlich der Lyrik-Lesekom-
petenz vier Subskalen  unterscheidbar sind: A Informatio-
nen ermitteln; B Form beschreiben und analysieren; C Text-
bezogenes Interpretieren; D Reflektieren und Bewerten.
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Drei dieser Subskalen (A, C, D) entsprechen den in PISA
2000 (S.89) verwendeten, so dass wir uns einstweilen auch
an den dort mitgeteilten Formulierungen für die Kompe-
tenzstufen in ihnen orientieren. Für unsere zweite Subskala
„Form beschreiben und analysieren“ sind dort keine Formu-
lierungen zu finden; zur Begründung heißt es: „Die beiden
ursprünglich differenzierten Skalen zum Reflektieren (1.
über den Inhalt und 2. über die Form des Textes reflektie-
ren) wurden zu einer Skala zusammengefasst, weil sich die

Unterscheidung zwischen Inhalt und Form als empirisch
nicht haltbar erwies.“ (S. 83, vgl. auch Artelt u.a. 2004, S.
142f.). Das könnte das Ergebnis empirischer Erprobung
auch bei unserem Kompetenzmodell sein. Dennoch halten
wir einstweilen zur Ausdifferenzierung einer „Lesekompe-
tenz für literarische Texte“ eine gesonderte Subskala bezüg-
lich des Formaspekts theoretisch für notwendig, insbeson-
dere insoweit „Handwerkszeug“ des Interpretierens als sol-
ches gelernt und geprüft werden kann. Wir ordnen darin

Abbildung 1: Lesekompetenz Lyrik: Subskalen und Kompetenzstufen (kursiv geschriebene Zitate sind aus PISA 2000 (S.89)
übernommen)
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Aufgaben des Identifizierens und Deutens isolierbarer
äußerer Merkmale und sprachlicher Mittel ein, die auch
unabhängig von einer vollständigen inhaltlichen Interpreta-
tion des Textes gelöst werden können.
Das Ziel ist die formale Beschreibung von Kompetenzen. Je
höher die Stufe, also je komplexer und inklusiver die Aufga-
ben, desto schwieriger sind allerdings die oben genannten
Subskalen noch voneinander zu trennen (wie an unseren
Formulierungsbemühungen erkennbar) und desto weniger
sind die Anforderungen ohne bestimmte inhaltliche Kom-
petenzen (gebietsspezifische Kenntnisse) zu erfüllen.
Das Kompetenzmodell richtet sich direkt auf bereichsbezo-

Abbildung 2: J. Stückrath, Leitfaden zur Analyse und Inter-
pretation von Gedichten 

1 Ähnlich sind die der Lesekompetenz überhaupt implizierten allge-
meineren Kompetenzen auch in PISA 2000 (S. 70ff.) zwar voraus-
gesetzt, aber dort nicht gesondert gemessen, sondern erst in der
nationalen Ergänzungsstudie. Schaffner/ Schiefele/ Schneider
(2004, S. 200) nennen als solche „Einflussfaktoren“: Intelligenz,
Vorwissen, Strategiewissen, Dekodierfähigkeit, intrinsische Lese-
motivation, Selbstkonzept, Interesse und Lernstrategienutzung. In
der Darstellung des GER (vgl. Klieme u.a. 2003, S., 148f.) wird die-
ses Problem ebenfalls ausdrücklich reflektiert, insofern in einem
„umfassenden Verständnis von menschlicher Kommunikations-
fähigkeit“ vorausgesetzt werden: 

- „Allgemeine Kompetenzen“ (deklaratives Weltwissen, praktische Fertig-
keiten und prozedurales Wissen, persönlichkeitsbezogene Kompetenzen,
Einstellungen etc. - dort nicht weiter definiert) 

- „Sprachbasierte kommunikative Kompetenzen (im engeren Sinne)“ (lin-
guistische, soziolinguistische und pragmatische - dort noch weiter ausdif-
ferenziert), sowie evtl. ergänzend noch:

- kommunikative Strategien,

- interkulturelle Fähigkeiten.

Im GER wird davon ausgegangen, dass diese sich nicht direkt beobachten
lassen, sondern nur in konkreten kommunikativen Sprachaktivitäten, wie
sie dann für die Aufgaben fixiert werden. 

gene Kompetenzen. In ihnen sind allerdings schon voraus-
gesetzt bzw. impliziert allgemeinere Kompetenzen, vor

allem:
• Lesekompetenz überhaupt, ihrerseits schon ein

„komplexer Vorgang der Bedeutungsentnahme,
der aus mehreren Teilprozessen besteht“, wie in
PISA 2000 (S. 70ff.) ausführlich erörtert wird;

• besondere sprachliche Kompetenzen wie lexikali-
sche und semantische: reicher Wortschatz (minde-
stens passives Verstehen weniger gebräuchlicher
Wörter), grammatische, insbesondere differenzier-
te Syntax (Fähigkeit, kompliziertere Sätze zu er-
schließen), Verstehen von Texten ohne Kontext
einer Sprechsituation; unser Test prüft nur ergän-
zend und stichprobenartig lexikalisches, grammati-
sches und literaturwissenschaftliches Vorwissen;

• Lernkompetenzen wie z.B. Konzentrationsfähig-
keit, Lernstrategien, z.B. das Befragen von Texten; 

• möglicherweise auch unterscheidbare ästhetische
Kompetenzen wie Sensibilität für Klänge;

• cultural literacy, ein Allgemeinwissen, vor allem
kulturgeschichtlich, das auch in anderen Bereichen
gebraucht und aufgebaut wird, aber gerade für den
Umgang mit literarischen Texten notwendig
und/oder in ihm zu erwerben ist, um z.B. Assozia-
tionen und Metaphern nachgehen zu können.1 

3.2  Testkonstruktion

3.2.1 Orientierung an einem Leitfaden zur Analyse
und Interpretation von Gedichten

Die Testaufgaben orientieren sich an einem „Leitfa-
den zur Analyse und Interpretation von Gedichten“,
um zu gewährleisten, dass das Spektrum der gestell-
ten Fragen breit genug ist und inhaltlich einen Zusam-
menhang bildet. Der an der Uni Lüneburg entwickel-
te Leitfaden dient Lehramtsstudierenden im Fach
Deutsch als Orientierungshilfe für die Sachanalyse
von Gedichten (z.B. im Rahmen von literaturwissen-
schaftlichen und -didaktischen Seminaren,  sowie der
Vorbereitung auf das Praktikum und auf die Klausuren
im Ersten Staatsexamen). Die kursiven Zahlen hinter
den Hauptüberschriften im Leitfaden verweisen auf



94 HSW 3/2006

Hochschulforschung HSW

die entsprechenden Kapitel in der bewährten Einführung
„Wie interpretiere ich ein Gedicht? Eine methodische An-
leitung“ von Horst J. Frank 2003. Die von Link (2000, S. 24
ff.) genannten und von der Leseforschung (Eggert 2002, S.
187, Artelt/ Schlagmüller 2004, S. 177) aufgegriffenen vier
Strukturmerkmale literarischer bzw. poetischer Texte lassen
sich einzelnen Aspekten des Leitfadens zuordnen: „Auto-
funktionalität“ (Kommunikative Situation), „Verfremdung“
(Wortwahl und Satzbau), „Vorherrschen der Konnotation“
und der „Symbolik“ (Stilfiguren, Mehrdeutigkeit und Rät-
selhaftigkeit). 

3.2.2 Auswahl der Textbeispiele
Das Testinstrument soll seiner Struktur nach formal sein,
also auf immer wieder andere Gedichte anwendbar sein.
Für die Probeversion haben wir das Gedicht „Die beiden
Gesellen“ von Joseph von Eichendorff (1981, S.90) ausge-
wählt, weil es
• eine unter dem Aspekt der Einheit von Form und Inhalt

besonders hohe literarische Qualität aufweist (Seidlin
1960); 

• als repräsentatives Beispiel romantischer Lyrik gelesen
werden kann;  

• aufgrund seiner Thematik (Lebensziele) und seines er-
zählenden Charakters von Studienanfängern als lesens-
wert bewertet wird;  

• in Arbeitsbüchern für den Deutschunterricht schon für
die 10. Klasse vorgesehen ist (Lesen, Darstellen, Begrei-
fen 1986; Treffpunkte 1991). 

3.2.3 Bezug auf das Kompetenzmodell  
Die Aufgaben zu dem Gedicht wurden so entworfen, dass
nicht nur möglichst viele Aspekte, des Leitfadens, sondern

auch alle Subskalen und Kompetenzstufen unseres Modells
einigermaßen erfasst werden. Da es sich als schwierig er-
wies, an ein und demselben Gedicht trennscharfe Aufgaben
zu allen Subskalen und Kompetenzstufen zu entwickeln,
bezogen wir als zweites Gedicht „Wenn nicht mehr Zahlen
und Figuren“ von Novalis (1977, S.360) in den Test mit ein.  

3.2.4 Verteilung  der Aufgabentypen 
Von den 44 Testaufgaben sind 27 in Multiple-Choice-Form
gestellt. Wir haben uns für einen so hohen Anteil von ge-
schlossenen Aufgaben entschieden,  weil:
• die gute hochschuldidaktische Absicht (s.o.) auf die

Dauer und in der Breite doch nur verfolgt werden kann,
wenn der Aufwand für die Diagnose und im Besonderen
für die Durchsicht begrenzt gehalten werden kann; 

• die Formulierung solcher Aufgaben sich als ein heuris-
tisch sehr wirkungsvolles Instrument zur „Disziplinie-
rung“ des didaktischen Denkens – gerade auch im Fach
Deutsch/Germanistik – erweist, das durchaus auch mit
den Studierenden geteilt werden kann;  

• gut überlegte Multiple-Choice-Aufgaben durchaus ge-
eignet sind, auch komplexere kognitive Kompetenzen zu
erfassen, wie Standardwerke der Pädagogischen Psycho-
logie seit langem darlegen (vgl. z.B. Gage/Berliner 1977,
S. 775ff., Groeben 2005, S. 10 ff.) und ihre selbstver-
ständliche Nutzung in den größten internationalen Lei-
stungsvergleichsuntersuchungen (vgl. PISA) erneut aus-
weist.

Außerdem erlaubt die Aufgabe, zwischen verschiedenen
Lösungswegen/Antworten, wie sie übrigens auch in einer
Seminardiskussion vorgeschlagen werden könnten, zu dis-
kriminieren, den Studierenden ein distanzierteres Überle-
gen, entlastet davon, um jeden Preis eine eigene Antwort
formulieren und vertreten zu müssen.

44..  DDuurrcchhffüühhrruunngg  uunndd  EErrggeebbnniissssee  ddeess  TTeessttss    

Der Test wurde an der Universität Lüneburg im Institut für
Deutsche Sprache und Literatur und ihre Didaktik des Fach-
bereichs Erziehungswissenschaften nach mehreren Vorläu-
fen in  Pro- und Hauptseminaren schließlich im Dezember
2005 mit 189 Studienanfängern im ersten Fachsemester
Deutsch („Lehramt an Grund-, Haupt- und Realschulen“
und „Berufsbildenden Schulen“) durchgeführt. (Das Fach
Deutsch ist an der Universität Lüneburg für die zukünftigen
Lehrerinnen und Lehrer alternativ zu Mathematik ein
Pflichtfach und kann als Lang- oder Kurzfach studiert wer-
den.)

4.1  Gesamtergebnis
Über alle Studierenden und Aufgaben hinweg zusammen-
gefasst zeigt sich die übliche Normalverteilung. Im hier be-
richteten Versuch liegt der Durchschnitt der Leistungen der
Gruppe auf sehr niedrigem Niveau; eher in der unteren
Hälfte unseres Spektrums der geforderten Kompetenzen.
Dort sind auch die meisten Individuen einzuordnen. Eine
Heterogenität im Sinne deutlich durch ihre jeweiligen Kom-
petenzen von einander unterschiedener Teilgruppen, wie
sie oben als ein Aspekt des Problems allgemeiner Studier-
fähigkeit angenommen wurde, zeichnet sich hier nicht ab

Abbildung 3: Joseph von Eichendorff: Die zwei Gesellen
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(also z.B. auch nicht eine ausgeprägte Spitzengruppe); eher
eine Heterogenität der Gesamtgruppe auf bedenklich nied-
rigem Niveau.
Gleichwohl erweist sich unser diagnostisches Instrument
als geeignet für didaktische Differenzierungen in zweierlei
Hinsicht:
a) im Blick auf das Kompetenzspektrum: Die Aufgaben er-

bringen, meist entsprechend dem angenommenen
Schwierigkeitsgrad, sehr unterschiedliche Ergebnisse, die
Hinweise darauf geben, worauf in weiteren Lehr-Lern-
prozessen besonderes Gewicht gelegt werden müsse.

b) im Blick auf die Studierenden: Anhand der Ergebnisse
kann der Gruppe und jedem einzelnen konkret dargelegt
werden, was von ihnen erwartet wird, woran es bei
ihnen fehlt und was sie unbedingt, bes. auch im Eigen-
studium, nachholen müssen.

4.2  Ausgewählte  Einzelergebnisse
Zur Veranschaulichung der Aufgaben, ihrer Zuordnung zu
den vier Subskalen und Kompetenzstufen sowie einzelner
Ergebnisse liefern wir exemplarisch  sechs Beispiele.  

Auf den ersten Blick erscheint die Aufgabe, die nach dem
Leitfaden am Beginn der Analyse und Interpretation des
Gedichtes steht, einfach. Die Entscheidung zwischen den
Antworten 2 und 3 erfordert jedoch genaueres Lesen, näm-
lich die Zusammenschau von „ich“ (Z. 28 ) und „uns“ (Z.
30) in der letzten Strophe. Daher ordnen wir den Schwie-
rigkeitsgrad der Stufe III zu.  

Das Ergebnis  (52,9 % der Teilnehmer konnte die Aufgabe
lösen, während die andere Hälfte scheiterte) verweist auf
hohe Heterogenität. 
Wie viele Hebungen kommen in den Zeilen (6-10) der zwei-
ten Strophe vor (eine Silbe = x)?

Das Ergebnis (23,3% richtig) verweist darauf, dass wir den
Grad der Schwierigkeit unterschätzt haben. Fast 80 % der
Studienanfänger sind also nicht in der Lage, in einem regel-
mäßig geformten Gedicht die durchgängige Dreihebigkeit
herauszuhören bzw. durch die Technik des leicht leiernden
Lesens herauszufinden.  

Ergebnis: Relativ hohe Homogenität: 76,2 % richtig. 

Zwar folgt die Aufgabe im Prinzip demselben Muster wie
die vorhergehende – Termini kennen und „anwenden“ –,
aber die hier gefragten Gattungsbegriffe haben intensional
mehr Merkmale, die an verschiedenen Stellen des Gedichts
abgelesen und zusammengebracht, während andere ausge-
schlossen werden müssen. Deshalb ordneten wir sie einer
höheren Kompetenzstufe zu.  
Das Ergebnis zeigt die Heterogenität der Leistungen: 33,3%

Abbildung 4: Gesamtergebnis

Beispiel 1: Subskala A „Informationen ermitteln“, Kompe-
tenzstufe III

Beispiel 2: Subskala B „Form beschreiben und analysieren“,
Kompetenzstufe I 

Beispiel 3: Subskala B: „Form beschreiben und analysie-
ren“, Kompetenzstufe III

Beispiel 4: Subskala B „Form beschreiben und analysieren“,
Kompetenzstufe IV
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Ankreuzungen der richtigen Lösung steht eine breite Streu-
ung von Markierungen bei den falschen gegenüber.

Die Aufgabe erfordert die Überprüfung, welche Eigenschaf-
ten einer bestimmten Figurengruppe im Gedicht zugeord-
net werden. Wiederum haben wir den Schwierigkeitsgrad
unterschätzt, denn nur 15, 9% haben diese Aufgabe richtig
gelöst.  
Die folgende Aufgabe verlangt ein „vollständiges Verstehen
eines Textes, insbesondere eine Wechselbeziehung zwi-
schen Elementen und Ganzem“ (hermeneutischer Zirkel). 

In der ersten Teilaufgabe muss die Differenz bzw. Hierarchie
zwischen der Perspektive des lyrischen Ichs und des ersten
Gesellen erkannt werden. Während der erste Geselle sub-
jektiv mit der erreichten Lebensform (Liebchen, geschenk-
ter Hof, Kinderwiegen, Behaglichkeit)  zufrieden ist, signali-
siert das lyrische Ich dem Leser, dass dessen Lebensweg als
gescheitert anzusehen ist. Steht die erreichte Lebensform
doch im Widerspruch zu den eingangs formulierten
„hohen Dingen“ und dem „Rechten“, das nur „trotz Lust
und Schmerz“ vollbracht wird. Auch wird die Lebensform
des ersten Gesellen vom lyrischen Ich am Ende mit Trauer
wahrgenommen, da sich dessen „Tränen“ auf die Ausfahrt
beider Gesellen beziehen.  Die Teilnehmer zeigen selbst bei
der einfacheren Teilaufgabe 2, den Lebensweg des zweiten
Gesellen betreffend, eine hohe Heterogenität (55,0% rich-
tig). Besonders bemerkenswert ist, dass die erste Teilaufga-
be, in der die Differenz zwischen Sprecher- und Figurenper-
spektive beachtet werden muss, nur von 3,7% richtig gelöst
wurde. 

55..  FFoollggeerruunnggeenn  aauuss  ddeerr  DDiiaaggnnoossee  -  CChhaanncceenn
ffüürr  LLeerrnnpprroozzeessssee  

Bei der Erprobung des Tests mit Teilnehmern aus Pro- und
Hauptseminaren fiel die hohe Akzeptanz des Verfahrens
auf. Die Mehrheit der Studierenden bewertete den Test mit
„sehr anregend, interessant und herausfordernd“. Ferner
griffen viele Studierende die Anregung auf, sich zu notieren,

wo ihre Defizite im Umgang mit Gedichten besonders groß
sind, was sie nachholen  und welche Kapitel, zum Beispiel
in dem Lehrwerk zur Analyse von Gedichten von Horst
Frank, sie deshalb gezielt bearbeiten müssen. Damit wür-
den sie, wie Studierenden einer Hochschule auch gemäß,
individuell zur Verminderung von Heterogenität beitragen.
Denkbar wäre, wenn sich bei einer solchen Diagnose deut-
licher heterog ene Teilgruppen herausschälen würden,
auch institutionelle Maßnahmen wie z.B. gezielt auf be-
stimmte Defizite antwortende Tutorien. Ein besonders fol-
genreicher Lernprozess entwickelte sich in der Auseinan-
dersetzung mit dem hier zitierten sechsten Aufgabenbei-
spiel, in dem die Einstellung des lyrischen Ichs zu den Le-
bensläufen der beiden Gesellen untersucht werden sollte.
Schon in den Probeläufen war deutlich geworden, dass fast
alle Teilnehmer zunächst davon überzeugt sind, dass das ly-
rische Ich den ersten Gesellen positiv bewertet wissen will.
Die Argumente lauteten: Der erste Geselle sei mir seinem
Leben zufrieden und  Familie und Besitz seien schließlich
besonders erstrebenswerte Güter. Der Einwand, ob denn

das behagliche Leben des ersten Gesellen mit dem
ursprünglichen Vorsatz, nach „hohen Dingen“ zu
streben und „trotz Lust und Schmerz“ was „Recht’s“
in der Welt zu vollbringen in Einklang zu bringen sei
und warum denn das lyrische Ich beim Anblick „so
kecker Gesellen“ Tränen im Auge habe, überzeugte
bei der Besprechung viele, aber nicht alle Teilneh-
mer. Letztere versuchten die Einwände mit Argu-
menten wie „auch die Familie könne zu den „hohen
Dingen“ zählen“, „das lyrische Ich sei schließlich nur
über den zweiten Gesellen betrübt“ zu entkräften
und beriefen sich darauf, dass die Deutung von Ge-
dichten per se subjektiv sei. In der Besprechung

wurde dieser Dissens dann als Prüfstein dafür bewertet, ob
sich in einer für das Verständnis eines Gedichts zentralen
Frage ein Meinungsstreit auflösen lässt oder nicht. Das Er-
gebnis war eindeutig: In der darauf folgenden Sitzung war
kein Studierender mehr davon überzeugt, dass der erste
Geselle vom lyrischen Ich positiv bewertet wird.  Dieser
Konsens wurde von vielen als neue   und für den zukünfti-
gen Umgang mit Gedichten in der Schule ermutigende Er-
fahrung angesehen.  In ihm manifestierte sich ein anderer
Nutzen einer solchen Diagnose, die es wagt, einem Gedicht
mit multiple choice-Fragen („zu“) nahe zu treten: die Er-
kenntnis, dass für bestimmte Ebenen und Aspekte der In-
terpretation sehr wohl objektive Aussagen mit methodisch
kontrollierbaren Mitteln gewonnen werden können. 
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Bundesförderung  der  Hochschulen

Der Vorsitzende der baden-württembergischen Universitätsrektoren, der Konstanzer Rektor Gerhart von Graevenitz,
bezeichnete es als deutlichen Erfolg, dass es nach der Föderalismusreform weiterhin möglich sei, Bundesmittel an die
Hochschulen zu vergeben. „Es ist gut, dass es hier auch künftig kein Kooperationsverbot geben wird", sagte Gerhart
von Graevenitz, „denn wir können uns in unserem international orientierten Hochschulwesen keinen Rückfall in die
Kleinstaaterei leisten." Nun sei es vordringlich, die Initiative von Wissenschaftsminister Frankenberg umzusetzen und
die Länder dazu zu bewegen, einstimmig zu beschließen, einen Fonds einzurichten. Dieser solle dann Bundesmittel für
die Hochschulen künftig dauerhaft zur Verfügung zu stellen, die im Wettbewerbsverfahren vergeben werden.„Wenn
bei jedem neuen Bundesprogramm das Einstimmigkeitsprinzip der Länder herrscht, wird das den Hochschulen scha-
den", befürchtet der LRK-Vorsitzende. 
Neue Programme kämen wegen der langen Beratungs- und Abstimmungsfristen dann nur schleppend in Gang und
müssten zudem die Interessen jedes Bundeslandes berücksichtigen. Wie schwierig dies sei, habe sich an der Exzellen-
zinitiative gezeigt, bei der der Abstimmungsprozess der Länder mehr als ein Jahr Verzögerung bewirkt habe. „Nur der
Wettbewerb kann unser Hochschulsystem nachhaltig verbessern und Qualität statt Proporzdenken gewährleisten",
sagte Gerhart von Graevenitz. Der Wettbewerb habe auch auf die Hochschulen in den Bundesländern positive Auswir-
kungen, denn in vielen Evaluationen schnitten die Studienbedingungen an den dortigen Universitäten sehr gut ab, die
dadurch mehr Studierende anziehen würden. Wie die Gelder künftig vergeben würden, darüber müsse noch diskutiert
werden. Denkbar sei der Vorschlag von Minister Frankenberg, die Aufgaben der Deutschen Forschungsgemeinschaft zu
erweitern. Eine Vergabe über den Wissenschaftsrat sei eine weitere Option, da dieser bereits über langjährige Erfah-
rungen bei der Begutachtung von Bauprojekten und Großgeräten verfüge.Vordringlich sei jedoch zunächst das gemein-
same Anliegen, dass die Länder einstimmig einen Fonds einrichteten, um den Wettbewerb im Hochschulwesen zuför-
dern.   

Quelle: idw-online.de, 04.07.2006 Katharina Kadel, Landesrektorenkonferenz Baden-Württemberg
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In  Heft  2-22006  waren  als  Teil  1  die  Situationsanalyse  und
Erfahrungen  referiert  worden.  Nachfolgend  werden  aus  der
Erfahrung  des  Autors,  der  seit  April  2004  als  Juniorprofes-
sor  an  der  Universität  Osnabrück  tätig  ist,  und  im  Hinblick
auf  die  in  Abschnitt  3  aufgeführten  Contra-AArgumente
Empfehlungen  für  die  weitere  Ausgestaltung  der  Juniorpro-
fessur  diskutiert.  

55..  GGeessttaallttuunnggsseemmppffeehhlluunnggeenn

5.1  Tenure-TTrack  und  mangelnde  Planbarkeit  einer  wissen-
schaftlichen  Karriere
Durch Tenure-Track soll auch an deutschen Universitäten
die Planbarkeit einer wissenschaftlichen Karriere sowie die
Kontinuität in Forschung und Lehre an einer Universität er-
höht werden und Nachwuchswissenschaftlern längerfristige
Perspektiven gegeben werden. Mit Tenure-Track (bedeutet
übersetzt „Besitz") ist ein Verfahren gemeint, das ein Inha-
ber einer Juniorprofessur (der seine Stelle in einem re-
gulären Berufungsverfahren erhalten hat) durchläuft, um
ohne eine weitere öffentliche Ausschreibung eine unbefris-
tete Professorenstelle zu erlangen (WR 2005, S. 123-127,
WKN 2005). Die Entfristung der Stelle erfolgt aufgrund
einer anspruchsvollen Prüfung der Bewährung des Inhabers
und ist je nach Stellenpolitik der Hochschule i.A. für eine
Minderheit (z.B. 1/3 der Juniorprofessoren) vorbehalten.
Explizit ausschreibungsfrei kann die Entfristung einer
Juniorprofessur derzeit nach den Hochschulgesetzen in 14
Bundesländern erfolgen (vgl. Tab. 1 in Abschnitt 3). Der
Wissenschaftsrat fordert (WR 2005), dass eine ausschrei-
bungsfreie Entfristung (Tenure-Track) voraussetzt, dass der
Juniorprofessor nach der Promotion die Universität ge-
wechselt hat oder mindestens zwei Jahre außerhalb der be-
rufenden Universität wissenschaftlich tätig war. Dies ist
auch so in den jeweiligen Länderhochschulgesetzen als Vor-
aussetzung geregelt. Kein klassisches Tenure-Verfahren wird
durchlaufen, wenn eine öffentliche Ausschreibung zur Ver-
gabe eines entfristeten Professorenamtes erfolgt, auf das
sich auch die jeweiligen Juniorprofessoren der ausschrei-
benden Universität erfolgreich bewerben können.  Obwohl
die Länder mehrheitlich die Möglichkeit zum Tenure-Track
explizit in ihren Hochschullandesgesetzen ermöglichen,
sieht die Realität derzeit noch anders aus. Beim deutschen
Modell der Juniorprofessur steht am Ende der 6 Jahre an
der Universität an der der Juniorprofessur tätig ist, zumeist
noch eine „Betonwand". Im amerikanischen Modell führt
die mit einer Juniorprofessur vergleichbare Assis-
tenzprofessur nicht zwingend ins „Nichts", sondern eröffnet
auch eine Möglichkeit der Bewährung und Beförderung.
Ein Juniorprofessor der nach positiver Evaluierung diese
„Betonwand" nach 6 Jahren an seiner Universität vor sich

hat, wird und muss in jedem Fall einen beträchtlichen Teil
seiner Ressourcen in Zeit und Energie raubende Bewer-
bungsverfahren auf Professuren an anderen Universitäten
stecken. An einem Tenure-Track-Verfahren für positiv eva-
luierte Juniorprofessoren sollte somit aus ökonomischer
Sicht auch die Universität Interesse haben, an der der je-
weilige Juniorprofessor tätig ist. Tenure-Track ist ja letzt-
endlich nur eine Option und keine Garantie zur Entfristung.
Hochschularbeit, die Mitwirkung in Gremien sowie Arbeits-
gruppen zur Beseitigung struktureller Defizite, etc. werden
bei Juniorprofessoren derzeit weder durch Leistungs- oder
Funktionszulagen gefördert noch werden Juniorprofessoren
von eventuellen strukturellen Verbesserungen selbst profi-
tieren können, wenn ihnen bereits im Vorfeld vom jeweili-
gen Fachbereich mitgeteilt wurde, dass – so erfolgreich sie
auch in Forschung, Lehre, Selbstverwaltung und Hochschul-
arbeit sein mögen – keine Perspektiven über einen Zeithori-
zont von längstens 6 Jahren hinaus bestünden. Bemühun-
gen für die eigene Universität würden somit letztendlich
nicht honoriert werden (zumal Hochschularbeit auch in Be-
rufungsverfahren für berufende Universitäten im Vergleich
zu den Leistungen in Lehre und Forschung nur eine eher
untergeordnete Rolle spielt). Ein Tenure-Track-Verfahren
könnte bspw. an Ziel- oder Leistungsvereinbarungen, die
im Rahmen eines Gesprächs zu Beginn der Tätigkeit vom je-
weiligen Fachbereich (mit 1-2 Fachbereichsvertretern und
ggf. dem Dekan) schriftlich mit den Juniorprofessoren aus-
gehandelt werden, gekoppelt werden. Ob jedoch ein erst
nach frühestens 6 Jahren Tätigkeit greifendes Tenure-Track-

FFrraannkk  TTeeuutteebbeerrgg

Die  Juniorprofessur  -
TTeeiill  22::  EEmmppffeehhlluunnggeenn  zzuurr  wweeiitteerreenn  AAuussggeessttaallttuunngg  

Frank Teuteberg

Frank Teuteberg, himself a Junior Professor at the Uni-
versity of Osnabrück, presented Part I of an overview
on The  Rank  of  Junior  Professor: Experiences and Re-
commendations for the Future in Issue 2-2006. Whe-
reas Part I focused on an analysis of the situation and
experiences, Part II now makes recommendations  for
future  developments. This combines motivation due to
personal involvement with professional competence.
The proposed measures merit closer inspection. All as-
pects of status, career advancement, and work are dis-
cussed (internal appointments to junior professorships,
tenure track, equipment and funding, pay, teaching
load, promotion of research, further training, official
titles, qualification paths, and standard recognition in
all German federal states). A particularly important
issue is what happens to careers when, despite good
performance, a tenured post cannot be made available
within 6 years. Alongside the risk that has to be borne
individually, one also needs to consider society's inte-
rest in benefiting from the competence attained.
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Modell für beide Seiten (Juniorprofessor und Universität)
letztendlich attraktiv ist, bleibt abzuwarten, da sich Junior-
professoren spätestens nach erfolgreicher Evaluation im 3.
Jahr ihrer Tätigkeit auf unbefristete Professuren bewerben
(sollten).  Diejenigen Juniorprofessoren, die nach 6 Jahren
trotz mehrfacher Bewerbungen und ausreichendem Stellen-
angebot in ihrem Fach keinen Listenplatz erhalten haben,
sind möglicherweise auch für die jeweilige Universität nicht
mehr die „1. Wahl", so dass die Universitäten trotz getroffe-
ner Absprachen ggf. nach 6 Jahren eine internationale Aus-
schreibung gegenüber einem Tenure-Track vorziehen wer-
den. Flexiblere Modelle wären daher vorzuziehen, die es
ermöglichen, dass bereits kurz nach einer Evaluation ein
bestimmter Prozentsatz positiv evaluierter Juniorprofesso-
ren zeitnah in eine W2-Professur (ggf. auch nochmals auf 3
oder 5 Jahre befristet, dann aber ohne nochmalige Aus-
schreibung) überführt werden könnten.
Eine Einführung der „Tenure Track"-Option als Regelfall ist
auch aus ökonomischer bzw. hochschulpolitischer Sicht
sinnvoll, da die Zahl der geschaffenen Juniorprofessoren für
Nachwuchswissenschaftler an die Zahl der vorhandenen
Professuren gekoppelt würde. Die Humboldt-Universität in
Berlin hat bspw. einen Strukturplan verabschiedet, in dem
die Stellen der Juniorprofessoren in einem Verhältnis zu
Professuren von 1:4 auf Dauer verankert werden (Prömel
2004). Auf diese Weise kann vermieden werden, dass zu
viele Nachwuchswissenschaftler auf eine Hochschullehrer-
laufbahn vorbereitet werden, die ihre wissenschaftliche
Karriere als Juniorprofessur nach  spätestens 6 Jahren auf-
grund fehlender Stellenangebote „an die Wand fahren" und
die die Wissenschaft dann an die Praxis verlöre. Aus ökono-
mischer Sicht würde es sich bspw. kein privatwirtschaftli-
ches Unternehmen dauerhaft leisten können seine Nach-
wuchskräfte durchschnittlich 18 Jahre auszubilden (6 Jahre
Studium, 6 Jahre Promotionsstudium, 6 Jahre PostDoc-
Phase), um sie dann wieder an die Wettbewerber abzuge-
ben. Tenure-Track-Optionen sind bspw. auch im Nach-
wuchsprogramm „Lichtenbergprofessur" der Volkswagen-
stiftung verwirklicht. Ebenso hat die Helmholtz-Gemein-
schaft beschlossen, nur noch Juniorprofessuren mit Ausstat-
tung, Personalmitteln sowie mit einer Tenure-Track-Option
zu besetzen.
Die Realität sieht trotz der gesetzlichen Möglichkeiten der-
zeit jedoch so aus, dass nur 7% der 143 an einer Studie des
CHE (Centrum für Hochschulentwicklung) und der Jungen
Akademie (Buch et al. 2004) in 2004 teilnehmenden
Juniorprofessuren über eine Tenure-Track-Option verfügen;
bei 47% steht die endgültige Entscheidung über ein Tenu-
re-Track-Angebot noch aus. 91% der teilnehmenden Män-
ner und 98% der Frauen halten jedoch eine Tenure-Track-
Option für wichtig oder sehr wichtig. Es wird bspw. bemän-
gelt, dass man seinen Lebenspartner kaum an einen Stan-
dort locken könne, wenn dieser Hochschulstandort in
jedem Fall ohne Perspektive sein wird. 
Dem vielfach zitierten „brain drain” kann man langfristig bei
einem Konzept von Juniorprofessuren ohne „Tenure Track"-
Option auch nur bedingt entgegensteuern. Stelleninhaber
werden sich mit Blick auf das nach spätestens 6 Jahren na-
hende Ende sicherlich auch im Ausland bewerben und dort
möglicherweise sogar ohne die im deutschsprachigen Raum
noch vielfach geforderte Habilitationsurkunde sogar besse-
re Chancen haben als in Deutschland.

5.2  Ausstattung  und  Verhandlungsspielraum  bei  Berufungs-
verhandlungen
Im Hinblick auf die konkrete Ausstattung von Juniorprofes-
soren führte die oben bereits zitierte Studie von CHE und
Junge Akademie in 2004 (Buch et. al 2004) zu Tage, dass
bspw. ein Drittel der Juniorprofessoren über keine Sekreta-
riatskapazitäten verfügt sowie mehr als die Hälfte keine
wissenschaftlichen Mitarbeiter haben. Durchschnittlich
konnten die befragten Juniorprofessoren lediglich einen
guten halben Tag in der Woche auf Sekretariatsdienste zu-
greifen. Die bisherige und zwischenzeitlich auch wieder
eingestellte Anschubfinanzierung des Bundes in Höhe von
60.000 Euro für Juniorprofessuren, die zudem nur inner-
halb eines begrenzten Zeitraums von wenigen Monaten zur
Verfügung stand sowie für die „Erstausstattung" und nur für
Sachmittel und nicht für Personal, Dienstreisen, etc. veraus-
gabt werden konnte, reicht nicht aus. Flexiblere Modelle
sind erforderlich wie z.B. eine Förderung, die für den ge-
samten Zeitraum der Juniorprofessur zur Verfügung steht
und nicht ausschließlich sachmittelbezogen ist. Zudem soll-
ten die Länder und Universitäten allen Juniorprofessoren
eine drittmittelfähige Grundausstattung für den gesamten
Zeitraum (bis zu 6 Jahre) zusichern. Wünschenswert wären
zudem der Zugriff auf Sekretariatskapazitäten (z.B. inner-
halb eines Institutsverbundes) sowie zumindest eine (halbe)
Mitarbeiterstelle.  Nur ein verschwindend geringer Prozent-
satz der Juniorprofessoren hatte nach der Studie von CHE
und Junge Akademie Verhandlungsspielraum über die Aus-
stattung, sofern es denn überhaupt Verhandlungen nach
der Ruferteilung gab (Buch et. al. 2004). Die Humboldt-
Universität Berlin führt bspw. mit allen Juniorprofessoren
individuelle Berufungsverhandlungen durch, in denen eine
Ausstattung hinsichtlich der geplanten Forschungsvorhaben
mit den Juniorprofessoren ausgehandelt wird. Eine derarti-
ge Vorgehensweise, die sehr begrüßenswert ist, stellt je-
doch derzeit noch die Ausnahme in der deutschen Hoch-
schullandschaft dar. Wünschenswert wäre, wenn die Uni-
versitäten die Modalitäten der Geldverteilung unter den Ju-
niorprofessoren der einzelnen Fachbereiche zudem flexibler
gestalten. Ein Naturwissenschaftler, der bspw. für seine For-
schung über einen bestimmten Laser im 6-stelligen Euro-
Bereich verfügen muss, welcher an der Ruf erteilenden Uni-
versität nicht vorhanden ist, kann bspw. bestimmte For-
schungsvorhaben gar nicht erst starten. Ebenso sollten be-
reits bei den Berufungsverhandlungen Kriterien, nach
denen evaluiert wird, offen gelegt werden bzw. über die
Gewährung von tenure und den hierzu herangezogenen
Kriterien sowie deren jeweilige Wichtigkeit für den Fachbe-
reich verhandelt werden. Im Idealfall sollten Fachbereiche
derartige Kriterien in einer Tenure-Ordnung mit ausrei-
chend Raum zur flexiblen Ausgestaltung festlegen.
In jährlichen Mitarbeitergesprächen zwischen den Junior-
professoren und dem Dekan des Fachbereichs (ggf. auch
mit dem Rektorat/Präsidium) sollten frühzeitig Probleme
bei der Erreichung von Zielkriterien erkannt werden und
nach Möglichkeit Maßnahmen zur Beseitigung der Proble-
me ergriffen werden. Leistungszulagen und Tenure-Kriteri-
en sollten hierbei nach den allgemeinen für den Fachbe-
reich verbindlichen Kriterien, aber auch nach individuell
ausgehandelten Kriterien schriftlich fixiert werden. Der
Deutsche Hochschulverband bietet seinen Mitgliedern für
derartige Verhandlungen Hilfestellung an.
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5.3  Besoldung
Die W1-Besoldung der Juniorprofessoren an deutschen
Universitäten (3.405,34 Euro West, 3.149,94 Euro Ost vor
der Evaluation sowie mtl. 260 Euro nicht ruhegehaltfähige
Zulage nach positiver Evaluation) kann derzeit (März 2006)
nur bedingt als ausreichend bezeichnet werden. Obwohl
bspw. die Karrierewege von Realschullehrern im Vergleich
zu Juniorprofessoren mit weniger Planungsunsicherheit be-
haftet sind (z.B. keine Abhängigkeit von erfolgreicher Dritt-
mitteleinwerbung, kein drohendes Ende der wissenschaftli-
chen Karriere bei negativer Zwischenevaluation nach 3 Jah-
ren bzw. ausbleibendem Ruf nach 6 Jahren, etc.), sich
zudem nicht einer internationalen „Bestenauslese" stellen
sowie einen kürzeren Qualifikationsweg durchlaufen, ist
nur schwer ersichtlich und begründbar, weshalb Realschul-
lehrer trotz vergleichbarer gesellschaftlicher Verantwortung
ab dem 6. Dienstjahr ein höheres Grundgehalt erhalten als
es positiv evaluierte Juniorprofessoren auch im 6. Jahr ihrer
Tätigkeit nicht erreichen können (Zülch, Frormann 2005).
Ebenso ist nur schwer begründbar, weshalb Juniorprofesso-
ren im Unterschied zu Professoren (W2 und W3) keine Lei-
stungs- und Funktionszulagen für besondere Leistungen in
Forschung und Lehre zu ihrer W1-Besoldung erhalten dür-
fen. Universitäten sollten jedoch auch ohne diese gesetzli-
chen Möglichkeiten darüber nachdenken, ihren Juniorpro-
fessoren zumindest bei Erfüllung besonderer, vorab verhan-
delter Leistungskriterien, eine bessere Grundausstattung zu
gewähren.

5.4  Flexiblere  Organisationsstrukturen  und  Beschäftigungs-
modelle
An angloamerikanischen Universitäten werden Aufgaben
für Forschung, Lehre, Verwaltung, Hochschulsponsoring
und Drittmitteleinwerbung flexibler verteilt und nicht wie
in Deutschland vorausgesetzt, dass (Junior-)Professoren
alle diese Aufgaben mit gleicher Professionalität und Effizi-
enz selbst durchführen, obwohl einige dieser Aufgabenbe-
reiche nicht ihren Fähigkeiten entsprechen.
Denkbar wäre bspw. an deutschen Universitäten, dass sich
ggf. mehrere Juniorprofessoren an einer Universität Sekre-
tariatskapazitäten teilen (z.B. durchschnittlich 1 Tag je
Woche für jeden Juniorprofessor Zugriff auf Sekretariats-
dienste). Ebenso könnte noch stärker als dies bisher an ei-
nigen Universitäten der Fall ist, eine zentrale Stelle das
Hochschulsponsoring übernehmen, Kontakte zu Industrie-
partnern vermitteln, das Wissenschaftsmanagement unter-
stützen sowie bei der Drittmitteleinwerbung den Junior-
professoren (und nicht nur diesen) Unterstützung bieten
und Kontakte zu anderen Forschergruppen initiieren. Dies
würde den (Nachwuchs-)Wissenschaftlern die Möglichkeit
geben, sich noch stärker ihren Fähigkeiten entsprechend
auf Forschung und Lehre zu konzentrieren. Andererseits
sollten die Juniorprofessoren auch nicht „in Watte gepackt"
werden, da sie gemäß der Intention ihres Qualifikations-
weges Erfahrungen im gesamten Aufgabenspektrum eines
Hochschullehrers sammeln sollen.
Für positiv evaluierte Nachwuchswissenschaftler, die nach
6 Jahren aufgrund eines fehlenden oder zu geringen Stel-
lenangebots noch keine unbefristete Professur erhalten
haben, sollten „Auffangpositionen" geschaffen werden und
nicht an der starren Obergrenze für die Befristung von Ar-
beitsverträgen sowie andererseits auch der Unkündbarkeit

von längerfristig Beschäftigten festgehalten werden. An-
dernfalls würde dies langfristig dazu führen, dass die Uni-
versitäten hoch qualifizierte und bewährte Nachwuchswis-
senschaftler trotz vorhandener finanzieller Stellenmittel an
die Praxis verlieren würden und auf der anderen Seite an
unkündbaren Wissenschaftlern festhalten müssten, die ggf.
„innerlich gekündigt" haben und nur noch Dienst nach Vor-
schrift machen. Wünschenswert wären zudem Lehrstuhl
übergreifende Instituts- bzw. Departmentstrukturen, in die
die Juniorprofessoren als gleichberechtigte Hochschullehrer
auf „Augenhöhe" integriert werden, und innerhalb derer
die Juniorprofessoren auf Sekretariatskapazitäten, studenti-
sche Hilfskräfte, Doktoranden oder Mitarbeiter im Instituts-
verbund zurückgreifen können. Wünschenswert wären
auch ein bis zwei Mentoren in Form von Lebenszeitprofes-
soren, bei denen der Juniorprofessor bei Bedarf Rat einho-
len kann und die den Juniorprofessor bspw. bei der Einwer-
bung von Drittmitteln durch gemeinsame Verbundprojekt-
anträge unterstützen. Derartige Mentorate sollten durch
entsprechende Anreizprogramme durch Leistungszulagen
gefördert werden bzw. zu den Leistungsverpflichtungen
eines Lebenszeitprofessors gehören.
Zu überlegen wäre es bspw. für erfahrene Hochschullehrer
Anreizsysteme (z.B. Leistungszulagen, Preise für Nach-
wuchsförderung, etc.) zu schaffen, intensiver den wissen-
schaftlichen Nachwuchs (Juniorprofessoren wie Habilitan-
den) hochschulübergreifend zu fördern und diesen bspw.
zur Beteiligung an Verbundprojekten, gemeinsamen Dritt-
mittelanträgen oder der Mitwirkung in Programm- und Or-
ganisationskommitees anzusprechen bzw. einzuladen.

5.5  Lehrdeputat
Die in 2004 von CHE und Junge Akademie durchgeführte
Studie (Buch et al. 2004) führte zu Tage, dass nur knapp
20% der Arbeitszeit der 143 an der Studie teilnehmenden
Juniorprofessuren für die Forschung zur Verfügung stand.
Dies ist bedenklich, da gegenüber Nachwuchswissenschaft-
lern mit anderen Qualifikationswegen (z.B. Nachwuchswis-
senschaftlern, die in Sonderforschungsbereichen oder For-
schungsinstitutionen arbeiten und durchschnittlich erheb-
lich mehr Kapazität für ihre Forschung haben) ein erhebli-
cher Wettbewerbsnachteil augenfällig ist.
Das Lehrdeputat sollte daher über den gesamten Zeitraum
der Juniorprofessur wie bei Habilitanden nicht über 4 Se-
mesterwochenstunden liegen. Für die Qualifikation auf
eine (Senior-)Professur sollte ausreichend Zeit für die For-
schung zur Verfügung stehen. In diesem Zusammenhang
sollte in den jeweiligen und derzeit vielfach reformierten
Studiengängen Projektseminare ein fester Bestandteil sein.
Diese Projektseminare sollten in den Fachbereichen primär
von Juniorprofessoren angeboten werden und bspw. über
ein Jahr (2 Semester) laufen. In Kombination mit Praxispart-
nern könnten die Studierenden nach einer Einführung in
Wissenschaftstheorie und Forschungsmethoden (Prosemi-
nar) sowie Projektmanagement bspw. an empirischen Stu-
dien und Forschungsprojekten der Juniorprofessoren betei-
ligt werden. Diese Veranstaltungsform des forschenden
bzw. problemorientierten Lernens böte sowohl für die Stu-
dierenden als auch für die Juniorprofessoren Synergieeffek-
te. Derartig aktive Lehrveranstaltungsformen fördern auf
der einen Seite Selbstorganisation und Sozialkompetenzen
wie z.B. Kooperationsfähigkeit oder Medienkompetenz bei
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den Studierenden, auf der anderen Seite wird die For-
schung der Juniorprofessoren unterstützt und auch diese
könnten ihre Kompetenzen im Bereich Mitarbeiterführung,
Organisation, Leitung und Mitarbeitermotivation weiter
ausbauen. 
Der Autor dieses Beitrags hat sehr gute Erfahrungen mit
dieser Veranstaltungsform gemacht und betreut in jedem
Semester mehrere Studentengruppen des Intensiv-Studien-
gangs „Information Systems" (Bachelor und Master) in Pro-
jektseminaren (Laufzeit: 1 Jahr) an der Universität Osna-
brück, in dem diese Veranstaltungsform ein zentraler Be-
standteil der Ausbildung ist. Der Studiengang wurde so-
wohl im CHE-Hochschulranking als auch im Ranking der
Zeitschrift karriere von 2005 jeweils zu den 4 besten
Studiengängen Wirtschaftsinformatik an Universitäten in
Deutschland eingruppiert und erhielt jeweils sehr gute Be-
urteilungen von den Studierenden.
Ebenso wäre nach der positiven Evaluierung das Angebot
eines Forschungsfreisemesters begrüßenswert, das z.B. von
den Juniorprofessoren intensiv zur Drittmitteleinwerbung
genutzt werden könnte. Im vierten bis sechsten Jahr bietet
die Humboldt-Universität Berlin bspw. die Möglichkeit an,
ein Freisemester zu nehmen und somit von Aufgaben in
Lehre und Gremienarbeit entbunden zu werden (Hum-
boldt-Universität zu Berlin 2004).
Im Sinne der Nachwuchsförderung ist die Humboldt-Uni-
versität Berlin in vielfacher Hinsicht ein Vorbild (Prömel
2004): Nicht nur den mehr als 45 Juniorprofessoren und
zahlreichen Nachwuchsgruppen sondern auch externen Ju-
niorprofessoren wird das Vertrauen in ihre Leistungsfähig-
keit ausgesprochen. So wurde bspw. die Ökonomin Claudia
Kemfert nach nur etwa 1,5 Jahren Tätigkeit an der Univer-
sität Oldenburg 2004 als erste Juniorprofessorin bundes-
weit auf eine C4-Stelle berufen und gleichzeitig noch die
Leitung von mehr als 15 Mitarbeitern am Deutschen Insti-
tut für Wirtschaftsforschung (DIW), Berlin anvertraut.
Eine weitere Maßnahme zur höheren Familienverträglich-
keit (Frauenförderung) wäre ein verstärktes Angebot von
Teilzeit-Juniorprofessuren. Bemerkenswert sind in diesem
Zusammenhang die Ergebnisse der Studie des CHE und der
Jungen Akademie (Buch et al. 2004): während nur 20% der
teilnehmenden Männer eine Einrichtung von Teilzeit-Juni-
orprofessuren für wichtig halten, wäre dagegen die Einrich-
tung für 53% der Frauen wichtig.  Hilfreich wäre es für die
Juniorprofessoren auch, wenn das Lehrdeputat flexibler auf
die gesamte Laufzeit von maximal zweimal sechs Semestern
verteilt werden könnte. Ebenso förderlich für die Qualifika-
tion des wissenschaftlichen Nachwuchses wären Beurlau-
bungen für Auslandsaufenthalte sowie hochschulübergrei-
fende Programme über die ein Austausch von Juniorprofes-
soren zwecks Professurvertretungen unterstützt wird.

5.6  Personalentwicklungsmodelle  und  Weiterbildung
An den Universitäten sollten entsprechende Personalent-
wicklungsmodelle angeboten werden, die die Juniorprofes-
soren in Seminaren, Workshops, Assessment-Center und
Coaching auf das vielfältige Aufgabenspektrum von Profes-
soren wie z.B. dienstrechtliche Fragen, Drittmitteleinwer-
bung, Formen der Kooperation und Führung sowie Beru-
fungsverfahren vorbereiten. In Bremen ist das seit einigen
Jahren der Fall (Mehrtens 2004). Die Universitäten Bre-
men, Oldenburg und Osnabrück bieten bspw. – von und

mit dem IWBB (Institut für Wissenschafts- und Bildungsfor-
schung Bielefeld) entwickelt und an der Universität Osn-
abrück schon seit 2000 durchgeführt - in einer Kooperation
seit dem Wintersemester 2005/06 ein modularisiertes Pro-
gramm mit insgesamt 200 Stunden zum Erwerb didakti-
scher Kompetenz an, die in der Anfangsphase der Zeit als
Juniorprofessor absolviert werden sollten. Das Programm
entspricht dem internationalen Standard für den Nachweis
hochschuldidaktischer Lehrkompetenz. Nach der erfolgrei-
chen Teilnahme an 9 Werkstattseminaren, ergänzt durch
verschiedene Aktivitäten experimenteller Lehrpraxis und
schriftlichen Arbeiten (Reflexionspapier, Lehrportfolio,
etc.), erhalten erfolgreich Teilnehmende ein Abschlusszerti-
fikat „Hochschuldidaktische Qualifizierung". Im Rahmen
des HüW-Programms (HüW = Hochschulübergreifende
Weiterbildung) werden bspw. an der Medizinischen Hoch-
schule Hannover ein Seminar zu Berufungsverfahren sowie
weitere Seminare für die Zielgruppe der Juniorprofessoren
angeboten. Das gilt auch für das vielfältige Angebot der
„Akademie im IWBB” (http://www.iwbb.de). Empfehlens-
wert für Juniorprofessoren ist zudem das Weiterbildungsan-
gebot des Deutschen Hochschulverbands, insbesondere die
Seminare „Drittmitteleinwerbung", „Karriere und Beru-
fung", „Leitung und Organisation" sowie „Professur – Be-
werbung und Berufung" (http://www.dhv.de). Regelmäßig
werden zudem vom Förderverein Juniorprofessur e.V.
(http://www.juniorprofessur.com) Symposien rund um das
Thema „Juniorprofessur" durchgeführt. Mit hochschulkar-
riere.de, einer Kooperation des Fördervereins Juniorprofes-
sur e.V., des Deutschen Hochschulverbands sowie CHE und
die Stiftung Mercator ist seit Anfang 2006 unter
www.hochschulkarriere.de eine Plattform für die verschie-
denen Belange des wissenschaftlichen Nachwuchses online. 
Der Besuch von Angeboten im Bereich der Hochschuldi-
daktik und zum Erwerb von weiteren wichtigen Kompeten-
zen zur erfolgreichen Ausübung des Berufs eines Hoch-
schullehrers sollten zukünftig verstärkt auch in Berufungs-
kommissionen honoriert werden.

5.7  Status  der  Juniorprofessoren
Die in 2004 von CHE und Junge Akademie durchgeführte
Studie ergab, dass nur 83 der 143 befragten Juniorprofesso-
ren offiziell den Titel „Professor" führen durften (Buch et al.
2004).  Der Status der Juniorprofessoren sollte bundesweit
weiter harmonisiert werden. Dazu gehört, dass Juniorpro-
fessuren zur Gruppe der Hochschullehrer mit allen Rechten
und Pflichten gehören. Ebenso sollte der Titel „Professor"
bundeseinheitlich ohne weitere Zusätze wie „Junior-Profes-
sor", „Professor (jun.)", „Professor als Juniorprofessor", etc.
geführt werden, um bspw. auf Konferenzen nicht als Profes-
soren „2. Klasse" zu gelten. In einer Änderungsnovelle zum
Niedersächsischen Hochschulgesetz ist bspw. derzeit (März
2006) vorgesehen, den bisherigen Titel „Professor als Juni-
orprofessor" bzw. „Juniorprofessor" durch „Professor" zu
ersetzen, um nach außen hin die Eigenverantwortlichkeit
der Juniorprofessoren zu unterstreichen. Einem Einwurf der
Professoren an Fachhochschulen, die sich durch das Führen
des Titels „Professor" durch Juniorprofessoren in ihrem Sta-
tus eingeschränkt fühlten, wurde bei einer Anhörung zur
Änderungsnovelle nicht stattgegeben. 
Auch bestehen in den einzelnen Ländern Unterschiede im
Hinblick auf die Führung eines Titels für positiv evaluierte



102

Hochschulforschung HSW

HSW 3/2006

Juniorprofessoren, die nach Ablauf ihrer befristeten Stelle
nicht auf eine unbefristete Professur berufen wurden, je-
doch weiter in der Lehre tätig sind (bspw. Privatdozent
(Brandenburg), apl. Professor (z.B. Niedersachen), Professor
(z.B. Berlin)). In Berlin können Juniorprofessuren sogar den
Titel „Professor“ bei positiver Zwischenevaluation auf Le-
benszeit behalten.

5.8  Einheitliche  Anerkennung  und  Harmonisierung  der
Qualifikationswege  
Die Planbarkeit einer wissenschaftlichen Karriere über Län-
dergrenzen hinweg wird dadurch erschwert, dass bspw. in
den Ländern Sachsen und Bayern der Qualifikationsweg
„Juniorprofessur" bisher noch nicht explizit Eingang in die
Hochschulgesetze der genannten Länder gefunden hat.
Auch ist in einigen Ländern die Habilitation wieder explizit
nach dem Bundesverfassungsgerichtsurteil vom 27. Juli
2004 zum Hochschulrahmengesetz aufgenommen worden,
in einigen Ländern dagegen nicht (z.B. Brandenburg).
Wünschenswert ist daher eine gegenseitige und bundes-
weite Anerkennung von Qualifikationswegen. Auch ist es
überlegenswert, die einzelnen Qualifikationswege von
Nachwuchswissenschaftlern wie z.B. als Leiter von Nach-
wuchsgruppen, Emmy Noether-Gruppen der DFG, Lichten-
berg-Professuren, Heisenberg-Professuren, Juniorprofessu-
ren, Assistenzprofessuren im Ausland, unabhängige Nach-
wuchsgruppen der MPG, die Habilitation, etc. zwar im
Sinne des Wettbewerbs und der Vielfalt weiter aufrecht zu
erhalten, jedoch im Sinne einheitlicher Evaluationskriterien
nach gemeinsamen wissenschaftlichen, internationalen
Qualifikationsstandards anzugleichen ohne dass die jeweili-
gen Qualifikationswege ihr eigenständiges Profil verlören.
So könnten bspw. für die Nachwuchswissenschaftler auf
allen Qualifikationswegen Qualität und Quantität der
Publikationen, die Evaluation der Lehre, die Teilnahme an
Weiterbildungsmaßnahmen, das Einwerben von Drittmit-
teln, etc. (d.h. Kriterien wie sie bereits bei der Evaluierung
von Juniorprofessuren und auch von Berufungskommissio-
nen) herangezogen werden nach 3 (oder alternativ auch 4
Jahren Tätigkeit) herangezogen werden.   
„Doppelte" Qualifikationswege wie Juniorprofessur plus
Habilitation im Hinblick auf eine bundesweite Karrierepla-
nung führen zu weiteren Zeitverzögerungen, die hoch-
schulpolitisch und ökonomisch nicht sinnvoll sind (sowohl
für die Nachwuchswissenschaftler als auch aufgrund einer
weiteren Belastung durch Gutachten und Prüfungen auf
Seite der Professoren). Der Qualifikationsweg „Juniorpro-
fessur" und die Qualitätsstandards der Evaluation reichen
zur Feststellung der Berufungsfähigkeit aus. Zudem sind die
Mitglieder einer Berufungskommission erfahren genug, um
sich abschließend ein weiteres Bild von den jeweiligen Be-
werbern zu machen. Die derzeitige Unsicherheit der Junior-
professoren manifestiert sich bspw. in den Ergebnissen der
Umfrage von CHE und Junge Akademie aus 2004 (Buch et
al. 2004). Fast die Hälfte der noch nicht habilitierten Be-
fragten gab die Absicht an, sich doppelt auf eine Lebens-
zeitprofessur mit Juniorprofessur plus Habilitation zu quali-
fizieren, um bundesweit (d.h. auch in den Bundesländern
Bayern und Sachsen) beziehungsweise bei einem erneuten
politischen Wechsel und abermals novellierten Hochschul-
gesetzen jederzeit flexibel über die notwendigen Beru-
fungsvoraussetzungen  und Urkunden zu verfügen.

Diese „Doppelqualifikation" (Juniorprofessur plus Habilita-
tion) als zusätzliche „Versicherung" gegen zukünftige Rich-
tungswechsel der Hochschulpolitik und für eine bundes-
weite Berufungsfähigkeit führt allerdings zu erheblichen
Zusatzbelastungen und weiteren Zeitverzögerungen in der
Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses, welche
kontraproduktiv zum ursprünglichen Ziel der Verkürzung
von Qualifikationswegen zur Lebenszeitprofessur sind und
den Qualifikationsweg Juniorprofessur „ad absurdum"
führen würden (Frank et al. 2004). Eine bundeseinheitliche
Regelung der Evaluierungskriterien bei Beibehaltung unter-
schiedlicher Qualifikationswege könnte hier Abhilfe schaf-
fen. Letztendlich macht es auch wenig Sinn, einen Teil der
Gesichtspunkte (die Publikationen sowie die didaktischen
Fähigkeiten), die im Rahmen der Evaluierung als Juniorpro-
fessor bereits bewertet wurden, nochmals im Rahmen
eines anschließenden (kumulativen) Habilitationsverfahren
erneut zu bewerten. Darunter würden das Konzept und die
Legitimation der Juniorprofessur leiden. Ebenso sollten die
Universitäten auch keine bereits habilitierten Wissen-
schaftler mehr auf Juniorprofessuren berufen, da dies der
ursprünglichen Idee der Juniorprofessur als alternativer
Weg zur Habilitation widerspricht und die Habilitation ja
letztendlich bereits der Nachweis für die Qualifizierung auf
eine ggf. noch befristete (im Fall der Erstberufung) oder un-
befristete Lebenszeitprofessur ist.
Letztendlich sollte nicht entscheidend sein, ob die Qualifi-
kation für den Beruf des Hochschullehrers über den Quali-
fikationsweg als Juniorprofessur oder über eine Habilita-
tionsprüfung nachgewiesen wurde, sondern das gesamte
wissenschaftliche Werk eines Nachwuchswissenschaftlers
und dessen Qualität sowie der Auftritt vor Berufungskom-
missionen.

5.9  Verbot  von  Hausberufungen  auf  Juniorprofessuren
Hausberufungen auf Juniorprofessuren sollten wie bei Le-
benszeitprofessuren formal durch Landesgesetze verboten
werden, da eine fehlende offene Ausschreibung dem Ziel
einer „Bestenauslese" bereits bei der Berufung von Junior-
professoren sowie der für Hochschullehrer geforderten Mo-
bilität entgegen spreche sowie einer „Vetternwirtschaft" alle
Türen öffnen würde. Darunter würde ebenfalls das gesamte
Qualifikationsmodell „Juniorprofessur" leiden. Aufgrund der
derzeitigen Ländergesetze wäre auch heute schon ein Tenu-
re-Track bei einer vorherigen Hausberufung auf die Junior-
professur ausgeschlossen, da die meisten Ländergesetze für
den Tenure-Track einen Hochschulwechsel nach der Promo-
tion als conditio sine qua non festschreiben.

66..  FFaazziitt

Trotz der aufgelisteten Problemfelder zeigen Studien wie
die von CHE und Junge Akademie jedoch eine vergleichs-
weise hohe Zufriedenheit unter den Juniorprofessoren.
Diese Zufriedenheit lässt sich dabei insbesondere wie folgt
festmachen: (1) Anerkennung im Kollegium und Gleichstel-
lung mit den Inhabern von Lebenszeitprofessuren, (2) Teil-
habe am allgemeinen Fachbereichsbudget, (3) Zugriff auf
Sekretariatsdienste (Buch et al. 2004). Für die weitere Aus-
gestaltung der Juniorprofessur wäre es förderlich, jeden
Selbstreport der Juniorprofessuren noch um einen Kurzbe-



103HSW 3/2006

F.  Teuteberg  � Die  JuniorprofessurHSW
richt (ca. 2-4 Seiten) zu ergänzen, in denen über Probleme
berichtet wird und konkrete Verbesserungsvorschläge auf-
gezeigt werden. Diese Berichte mehrerer Juniorprofessoren
könnten zunächst innerhalb der Universitäten zusammen-
gefasst werden und dann anschließend gesammelt auf Bun-
desebene in entsprechenden Gremien diskutiert werden,
um Fehlentwicklungen in der weiteren Ausgestaltung der
Juniorprofessuren zu verhindern und konstruktive Vorschlä-
ge zeitnah umsetzen zu können (Buch et al. 2004, S. 39).
Im Hinblick auf eine bessere Familienverträglichkeit bzw.
Förderung von Frauen sollte auch eine verstärktes Angebot
von Teilzeit-Juniorprofessuren (z.B. 2 SWS Lehrdeputat) in
Erwägung gezogen werden, sofern dies von den jeweiligen
Stelleninhabern gewünscht wird. Durch Tenure-Track-Op-
tionen würde das Konzept der Juniorprofessur als weiterer
Qualifikationsweg weiter an Attraktivität gewinnen, insbe-
sondere für Wissenschaftler aus dem Ausland, wo derartige
Optionen angeboten werden. Als „training on the job" ist
die Juniorprofessur eine sehr zweckmäßige und empfeh-
lenswerte Vorbereitung auf Lebenszeitprofessuren.
Es bedarf noch ca. 2 bis 4 Jahre bis verlässliche Zahlen da-
rüber vorliegen, wie viel Prozent der Juniorprofessoren in-
nerhalb von 6 Jahren nach Antritt ihrer Stelle letztendlich
eine Lebenszeitprofessur im Vergleich zu Habilitanden, die
sich innerhalb von 6 Jahren erfolgreich habilitiert haben, er-
halten haben. Erst dann kann ein Urteil darüber abgegeben
werden welcher Weg letztendlich mit einer höheren Wahr-
scheinlichkeit zur Lebenszeitprofessur führt und somit der
sog. „Königsweg" ist bzw. ob sich ggf. die jeweiligen Quali-
fikationswege als gleich erfolgreich herausstellen. Eine Un-
tergliederung nach Bundesländern, Geschlecht und insbe-
sondere Fächergruppen wäre bei einer derartigen Untersu-
chung notwendig. Vereinzelt werden bereits Tenure-Track-
Optionen bei Stellenausschreibungen den Juniorprofessu-
ren explizit eingeräumt (insbesondere bei Stiftungs-Junior-
professuren). Jedoch ist dem Autor kein einziger Fall be-
kannt, bei dem bereits eine Juniorprofessur ohne Stellen-
ausschreibung auf eine Lebenszeitprofessur entfristet
wurde. Hierfür ist es jedoch auch noch zu früh, da die er-
sten Juniorprofessoren längstens 4-5 Jahre im Amt sind.
Wünschenswert wäre zudem ein verstärktes Angebot von
„Auffangpositionen" (Buch et al, 2004, S. 3 f.) für positiv
evaluierte Juniorprofessuren, die mangels freier Stellen
nicht innerhalb von 6 Jahren eine Lebenszeitprofessur er-
halten. Hier sind insbesondere die Universitäten gefragt,
die die Juniorprofessoren für Lebenszeitprofessuren qualifi-
ziert haben. Vakante Professuren sollten zudem verstärkt
vom wissenschaftlichen Nachwuchs „als training on the
job" vertreten werden. 
Die Produktivität und die Qualität der Leistungen in Lehre
und Forschung der „1. Generation" an Juniorprofessoren
sind hinter dem Hintergrund der derzeit vielerorts anzutref-
fenden Schwächen in der Ausgestaltung der Juniorprofessur
umso bemerkenswerter. Die Befürchtungen vieler Kritiker
der Juniorprofessor, dass Juniorprofessoren aufgrund der
vielfältigen Aufgaben in der Selbstverwaltung keine Zeit
mehr für Forschung finden sowie die Qualität der For-
schung und Lehre aufgrund der fehlenden Anbindung an
das von einem erfahrenden Professor geleiteten Instituts
nicht mehr gewährleistet ist, können nicht festgestellt wer-
den. Zülch und Frormann (Zülch, Frormann 2005) weisen

bspw. daraufhin, dass nach durchschnittlich nur 18 Mona-
ten im Amt acht Juniorprofessoren an der Humboldt-Uni-
versität zu Berlin, die von Zülch und Frormann neben den
Universitäten Bremen, Konstanz sowie der Technischen
Universität Clausthal zu den „Leuchtürmen" in der Förde-
rung von Juniorprofessoren gezählt werden, bereits auf Be-
rufungslisten platziert wurden bzw. einen Ruf auf eine un-
befristete Professur erhielten (einige Juniorprofessoren
auch mehrere), obwohl sich nur etwa ein Drittel der Junior-
professoren auf eine unbefristete Professur beworben
hatte. Eine explorative Analyse des Autors dieses Beitrags
bezüglich der im Internet abrufbaren Veröffentlichungslis-
ten von insgesamt 60 Juniorprofessoren der unterschied-
lichsten Fachbereiche an den Universitäten Bremen, Olden-
burg, Osnabrück, Hannover, Humboldt-Universität Berlin,
TU Clausthal sowie der Universität Konstanz (diese Univer-
sitäten wurden aufgrund ihrer großen Anzahl an Juniorpro-
fessoren gewählt) führte einen signifikanten Anstieg der
Publikationen (insbesondere ab dem 2. Jahr der Tätigkeit
als Juniorprofessor) im Vergleich vor der Tätigkeit als
Juniorprofessur zu Tage. Ein Anstieg der Publikationsquote
zu Lasten der Qualität ist nicht feststellbar; im Gegenteil, es
wurde noch mehr als in der Phase vor der Juniorprofessur
in englischer Sprache bzw. internationalen Publikationsor-
ganen veröffentlicht.
Eine weitere Harmonisierung der Evaluierungskriterien auf
unterschiedlichen Qualifikationswegen ist möglich ohne
dass dabei die jeweiligen Qualifikationswege zwangsläufig
ihr eigenständiges Profil verlieren müssten. Die Vorhaben
vieler Universitäten (auch in eher traditionellen Fachberei-
chen), ihre Habilitationsordnungen in Richtung einer ku-
mulativen Habilitation zu reformieren (Zülch, Frormann
2005, S. 482) oder sogar weitere Qualitätskriterien wie bei
der Evaluierung von Juniorprofessoren oder beim Tenure-
Track im anglo-amerikanischen Raum zu berücksichtigen,
zeigen, dass die Juniorprofessur und das dabei eingesetzte
Evaluierungsverfahren eine sehr gute Alternative zum klas-
sischen Habilitationsverfahren ist. 
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� Dr.  Frank  Teuteberg, Juniorprofessor für BWL/
E-Business und Wirtschaftsinformatik, Universität
Osnabrück und Forschungszentrum für Informati-
onssysteme in Projekt- und Innovationsnetzwerk-
en, E-Mail: frank.teuteberg@uni-osnabrueck.de

„Personalführung  und  -eentwicklung  in  Fachbereichen,  Instituten  und  auf  Zentralebene
der  Hochschulen"
Weiterbildung im IWBB - Institut für Wissenschafts- und Bildungsforschung Bielefeld

Freitag und Samstag, 20./21. Oktober 2006, 10 bis 18 Uhr
Referent: Prof. Dr. W.-D. Webler (IWBB)
Seminarraum des IWBB, Bünder Str. 1-3, 33613 Bielefeld
Kosten: 270 Euro

Zielgruppe: Dekane, Leiter/innen von Instituten, Inhaber von Professuren, Fachbereichsreferent/innen usw.

Das Werkstattseminar zeigt, warum und wie personalwirtschaftliche Konzepte auf Hochschulen, insbeson-
dere Universitäten, übertragen werden können. Sie waren solchen Konzepten bisher eher unzugänglich. 
Statt vorhandenes Personal nur zu verwalten und (meist in unprofessionellen Auswahlverfahren) zu erset-
zen, sind sie gut beraten, viel gezielter als bisher Personalplanung zu entwickeln. Das heisst, vorhandenes
Personal oder extern einzuwerbende Mitglieder auf einen ermittelten Personalbedarf zu beziehen und auf
ein entsprechendes professionelles Kompetenzprofil hin weiterzubilden. Hochschulen, die diesen Weg
gehen, können ihre Leistungsfähigkeit - und letztlich ihre Attraktivität für Studierende wie für ihr wissen-
schaftliches, ihr technisches und Verwaltungs-Personal - deutlich steigern.
Das Seminar geht auch ausführlich auf die Anwendung solcher Konzepte auf Wissenschaftler/innen ein.
Dabei geht es neben strategischen und beschäftigungspolitischen Fragen um die Art der Kompetenzprofile
und Methoden zu deren Erwerb.

Ein weiterer Abschnitt wendet sich der Personalführung zu. Auch dies ist dem Wissenschaftsverständnis aus
flachen Hierarchien und Kollegialität eine eher fremde Vorstellung. An praktischen Beispielen wird aber
schnell klar, dass Zu-, Über- und Unterordnungen sehr wohl existieren. Dafür verfügen die Wissenschaftler
i.d.R. aber über keine professionellen Verhaltensmuster. Mangelnde Förderung und alltägliche (manchmal
kaum glaubliche) Rücksichtslosigkeiten und Katastrophen im Umgang sind die Folge, die von den Vorge-
setzten oft nicht einmal bemerkt werden. Hierfür wird im Seminar Sensibilität geweckt, werden klassische
Methoden der Personalführung ebenso kennen gelernt wie Gesprächsstrategien für komplexe Situationen.
In praktischen Übungen lernen die Teilnehmer/innen diese Strategien anzuwenden.
Falls gewünscht, kann das umfangreiche Thema in einer weiteren Veranstaltung vertieft werden.

gez. Wolff-Dietrich Webler

Zitat eines früheren Teilnehmers: „Ich hatte nicht gedacht, dass mir das Seminar so viel bringen würde!
Deshalb war ich auch für die jetzt beschlossene Fortsetzung.” (Dekan)

Anmeldungen an: Kathleen Gerber, gerber@iwbb.de, weitere Informationen: http://www.iwbb.de
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Was  ist  Hochschulforschung?
EEiinnee  EErröörrtteerruunngg  aannlläässsslliicchh  ddeerr  GGrrüünndduunngg  ddeerr  GGeesseellllsscchhaafftt  
ffüürr  HHoocchhsscchhuullffoorrsscchhuunngg1  

Peer Pasternack

By asking: What  is  Research  on  Higher  Education?  A
Discussion  to  Mark  the  Foundation  of  the  Society  for
Research  on  Higher  Education, Peer Pasternack addres-
ses an issue that has still not been clarified unequivo-
cally, and one that all persons working in this field have
to ask themselves at regular intervals. A discussion on
the terms, forms of institutionalization, and relevant
study courses brings the author to a theory-of-science
treatment of this field of research. He tackles the relati-
on between research on higher education and higher
education development as well as that between rese-
arch on higher education and higher education counse-
ling. Pasternack does not just confirm how sparsely the
knowledge gained through research on higher educati-
on is applied in higher education development but also
examines some of the reasons why. He contrasts the
communicative inferiority of a field of research that de-
livers complex answers with a counseling practice that
attracts it customers through answers that are simple
and apparently conclusive. It seems that research on
higher education is called in only after the simple for-
mulas have failed. The presentation of research findings
needs to be examined and developed further. One in-
itial impediment to a broader reception can also be
noted here: not just the use of technical social science
language—see the present article—but, above all, idio-
syncratic formats that often make reports incompre-
hensible for customers. All too frequently, complexity
of presentation is mistaken for complexity of the sub-
ject of research. Presenting complex content in simple
terms would make a major contribution to solving this
problem. By using comparisons from the field of medi-
cine, the author shows how this can be done in clear
terms while still retaining a professional approach. Par-
ticularly on the occasion of the foundation of the So-
ciety for Research on Higher Education, he proposes
that the results of research on higher education should
be better prepared and integrated, and that a toolbox
for higher education development should be assemb-
led that will fit the needs of its users. 

Ein  Experte  ist,  einem  Bonmot  von  Paul  Valéry  zufolge,  je-
mand,  der  sich  nach  Regeln  irrt.  Hochschulforschung  ver-
eint  Hochschulexperten.  Sie  weiß  –  im  Regelfalle  –  insoweit
um  ihre  Irrtumsfähigkeit,  als  sie  die  Vorläufigkeit  des  von
ihr  produzierten  Wissens  in  Rechnung  stellt.  Diese  Tugend
teilt  die  Hochschulforschung  nicht  mit  allen  Expertiseanbie-
tern  auf  dem  Wissensmarkt  der  Hochschulentwicklung.  Das
wiederum  verbessert  ihre  Wettbewerbsposition  nicht  nur.
Zu  fragen  ist  nach  den  Gründen.  Zur  Beantwortung  werden
der  aktuelle  Institutionalisierungsstand  der  deutschen
Hochschulforschung  dargestellt  (Punkt  1.),  der  wissen-
schaftliche  Status  der  Hochschulforschung  –  eigenständige
Disziplin  oder  Forschungsfeld?  –  diskutiert  (2.),  die  Ange-
messenheit  der  Unterscheidung  von  Grundlagenforschung
und  Anwendungsorientierung  in  der  Hochschulforschung
erörtert  (3.),  Hochschulforschung  und  Hochschulberatung
ins  Verhältnis  gesetzt  (4.)  sowie  der  prekäre  (Nicht-))Zusam-
menhang  von  Hochschulforschungsergebnissen  und  Hoch-
schulentwicklung  problematisiert  (5.).

11..  HHoocchhsscchhuullffoorrsscchhuunngg::  aannhhaalltteenndd  pprroobblleemmaa-
ttiisscchheerr  NNaammee,,  aabbeerr  IInnssttiittuuttiioonnaalliissiieerruunnggss-
ffoorrttsscchhrriittttee

Für Marketingexperten wäre der Name „Hochschulfor-
schung“ ein Supergau: Er  zeichnet sich durch Uneindeutig-
keit und fortwährende Erklärungsbedürftigkeit aus. Die ab-
zusetzenden Produkte laufen unter einer Marke, die weder
eindeutige Identifikation durch externe Interessenten er-
möglicht noch hinreichende Unterscheidung von den An-
geboten der Wettbewerber. Der Einprägsamkeit sind damit
Grenzen gesetzt. Nehmen wir etwa die Verkehrsunfallfor-
schung oder die Katastrophenforschung: Sie sind der Hoch-
schulforschung systematisch (und in gewisser Weise auch
inhaltlich) nicht unähnlich, und dennoch weiß man eindeu-
tig, worum es sich handelt. Dagegen leidet der Begriff
Hochschulforschung unter seiner Doppelbedeutung ‚For-
schung an Hochschulen’ und ‚Forschung über Hochschu-
len’. Hochschulforscher/innen im Sinne von Analytikern der
Hochschule haben daher beständig zu erklären, was sie
tun. In Zeiten harter aufmerksamkeitsökonomischer Kon-
kurrenz sind das denkbar schlechte Voraussetzungen für die
Steigerung der öffentlichen Wahrnehmung.  Helfen kann
hier nur eines: die Erhöhung der Institutionalisierungsdich-
te. Sie führt dazu, dass tendenziell immer weniger An-
gehörige des Hochschulsektors noch nie etwas von Hoch-
schulforschung als Forschung über Hochschulen gehört
haben. Bislang war die hochschulforscherische Ausstattung

1 Am 4. Mai 2006 ist in Kassel die Gesellschaft für Hochschulforschung ge-
gründet worden. Der Verfasser wurde in ihren Vorstand gewählt. Die
Neugründung könnte die Notwendigkeit produzieren, künftig häufiger er-
klären zu müssen, was eigentlich Hochschulforschung ist. Dazu sucht der
hier vorgelegte Text Anregungen zu liefern.



in Deutschland zumindest im Vergleich zu den USA, zu
Großbritannien und Australien gering (vgl. Schwarz/Teich-
ler 2000). Allerdings gibt es Entwicklungen (siehe Abbil-
dung 1).2 

Landschaftsprägend sind im hochschulforscherischen Feld
der Bundesrepublik fünf größere Institutionen. Neben drei
Forschungsinstituten in München (Bayerisches Staatsinsti-
tut für Hochschulforschung und Hochschulplanung), Kassel
(INCHER, vormals WZ I) und Wittenberg (HoF – Institut für
Hochschulforschung) gibt es das anwendungs- und bera-
tungsorientierte HochschulInformations-System Hannover
(HIS) und das Centrum für Hochschulentwicklung (CHE) in
Gütersloh, welches sich vorrangig als Beratungseinrichtung
versteht. Daneben bestehen kleinere Einrichtungen wie die
AG Hochschulforschung an der Universität Konstanz.
Zudem finden sich privatwirtschaftlich organisierte Einrich-
tungen wie das Forschungsinstitut für Bildungs- und So-
zialökonomie in Köln, seit neuestem auch das Institut für
Wissenschafts- und Bildungsforschung Bielefeld (IWBB),
eine Ausgründung des früheren Interdisziplinären Zentrums
für Hochschuldidaktik (IZHD) der Universität Bielefeld,
womit die dort geleistete Arbeit und der Name wieder
konsistent gestaltet und zudem die Traditionslinie des
früheren „Praxisschwerpunkts Wissenschafts- und Bildungs-
planung“ aufgenommen werden sollte, der in der benach-
barten Fakultät für Soziologie ursprünglich bestanden
hatte. Hinzu tritt eine Reihe hochschuldidaktischer Institu-
tionen. Nachdem das IZHD in Bielefeld 2005 abgewickelt
worden war, verfügt allerdings lediglich das Hochschuldi-

daktische Zentrum (HDZ) der Universität Dortmund über
eine solche eigene Personalausstattung, die auch For-
schungstätigkeit in größerem Ausmaß zulässt. Gleichwohl
erschließen auch die anderen hochschuldidaktischen Ein-
richtungen – etwa das Hochschuldidaktikzentrum der
baden-württembergischen Landesuniversitäten, das Zen-
trum für Hochschuldidaktik der bayerischen Fachhochschu-
len, die Hochschuldidaktische Arbeitsstelle der TU Darm-
stadt, das Centrum für Hochschulentwicklung und Weiter-
bildung der Universität Hamburg – über Vernetzung z.T. be-
trächtliche Ressourcen.3 Gleiches gilt für regionale Netz-
werke wie das Netzwerk Hochschuldidaktik NRW. Schließ-
lich werden seit einiger Zeit mancherorts auch Einrichtun-
gen gegründet, die Institutional Research betreiben, also
Forschung zur Optimierung der Abläufe an der jeweiligen
Heimathochschule, mitunter verbunden mit hochschuldi-
daktischen Dienstleistungen. Hier lassen sich bspw. das
Zentrum für Hochschul- und Qualitätsentwicklung der Uni-
versität Duisburg-Essen, das Sächsische Kompetenzzentrum
für Bildungs- und Hochschulplanung der TU Dresden oder
das Zentrum für Hochschulforschung und Qualitätssiche-
rung an der Universität der Bundeswehr Hamburg nennen.
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Abbildung 1: Hochschulforschung in Deutschland 2006

3 Einen guten Überblick über die hochschuldidaktische Landschaft bietet
das DUZ-special „Hochschuldidaktik in Deutschland“, Beilage zur DUZ
vom 12.9.2003.

2 Zu einer vorangegangenen, hier nicht weiter verfolgten, aber aus Vollstän-
digkeitsgründen zu erwähnenden Entwicklung, nämlich der De- und Re-
Institutionalisierung der ostdeutschen Hochschulforschung in den 1990er
Jahren, vgl. Pasternack (1999).
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Deren Personalausstattung ist typischerweise gering; sie
werden daneben durch die Mitarbeit thematisch interes-
sierter Wissenschaftler/innen aus verschiedenen Einzel-
fächern getragen. Explizit für Hochschulforschung denomi-
nierte Professuren gab es bis vor kurzem nirgends. Hier sind
aber unterdessen Änderungen zu vermelden: In Kassel und
Bielefeld wurden entsprechende Stellen besetzt bzw. aus-
geschrieben, in Speyer und Osnabrück gibt es zudem Pro-
fessuren für Hochschul- und Wissenschaftsmanagement.
An seinen Rändern ist dieses Landschaftsbild der Hoch-
schulforschung nicht trennscharf, sondern fließt weich aus:
Je nach Betrachtungsfokus geraten inhaltlich affine Einrich-
tungen mit ins Blickfeld, etwa das Zentrum für Wissen-
schaftsmanagement Speyer, das Institut für Schul- und
Hochschulforschung der Universität Lüneburg, die For-
schungsstelle für Rechtsfragen der Hochschul- und Verwal-
tungsmodernisierung an der Universität Passau oder das
neu (von der DFG) gegründete Institut für Forschungsinfor-
mation und Qualitätssicherung (IFQ). Zu nennen wären
hier auch die vereinzelt an Universitäten vorhandenen Pro-
fessuren für Bildungsökonomie. Ein solcher Betrachtungs-
fokus kann auch der auf hochschulforscherisch inspirierte
Studiengänge sein. Im engeren Sinne sind hier die folgen-
den zu nennen: der Masterstudiengang Higher Education
an der Universität Kassel, der Masterstudiengang Hoch-
schul- und Wissenschaftsmanagement an der FH Osn-
abrück und das gleichnamige berufsbegleitende Weiterbil-
dungsangebot (MBA) an der Hochschule Bremen, der drei-
monatige Weiterbildungsstudiengang Wissenschaftsmana-
gement an der Hochschule für Verwaltungswissenschaften
Speyer, schließlich der ebendort geplante European MBA in
Higher Education and Research Management sowie der
Master of Higher Education an der Universität Hamburg
(vgl. IZHD Hamburg 2004). Im weiteren Sinne lassen sich
aber noch einige Studiengänge mit inhaltlichen Affinitäten
nennen: der Bachelor-Studiengang Bildungsplanung an der
Universität Freiburg, die berufsbegleitenden Studiengänge
für Bildungsmanagement (MBA) an der Universität Olden-
burg und für Wissenschaftsmarketing an der TU Berlin, der
Master-Studiengang Evaluation der Universität des Saarlan-
des und zweier Saarbrücker Fachhochschulen, das Master-
Angebot Science Communication an der Hochschule Bre-
men sowie ein in Vorbereitung befindlicher Studiengang
„Master of Educational Counselling and Management“ an
der Universität Mainz. 
Die Studiengänge haben, wie die Hochschulforschung, ein
Problem, das sich in der Suche nach ihrem adäquaten
Namen niederschlägt. Die Studiengangsbezeichnung
„Hochschulforschung“ muss vermieden werden, weil sie
potenzielle Interessierte irreführen würde: diese möchten
sich mit dem Studium typischerweise auf eine hochschul-
praktische Tätigkeit vorbereiten und nicht auf Forschung.
Die landläufige Übersetzung „Higher Education Research“
wiederum stellt einseitig auf den Bildungsaspekt von Hoch-
schule ab und vernachlässigt implizit den Forschungsas-
pekt. Die Bezeichnung „Hochschulmanagement“ landet
gleichfalls in einer Einseitigkeit: sie suggeriert, dass es allein
um Steuerung ginge, nicht aber auch um die Stofflichkeit
der zu steuernden Prozesse. Eine denkbare Variante, die
den managerialistischen Zungenschlag vermeidet, wäre
„Hochschuladministration“; sie hätte aber ebenfalls das
Problem, auf Steuerungsaspekte zu reduzieren. In Analogie

zur Museumskunde, wie sich die Museologie gelegentlich
nennt, könnte „Hochschulkunde“ eine Lösung sein: doch
ist der Begriff bereits durch das gleichnamige Institut an der
Universität Würzburg, unterhalten von der Deutschen Ge-
sellschaft für Hochschulkunde, besetzt; beide betreiben
burschenschaftlich orientierte Hochschulhistoriografie, so
dass (neben sprachästhetischen Einwänden) inhaltliche
Missverständnisse auch hier programmiert wären. Dann
ließe sich noch „Hochschulwissenschaft“ – analog etwa zur
Verwaltungswissenschaft – als Benennung denken, doch
unterläge diese erneut einer vergleichbaren Doppeldeutig-
keit wie „Hochschulforschung“. Wäre „Hochschulanalyse“
ein Ausweg? Auch davon muss abgeraten werden, denn nur
in einem Zusammenhang entwickelte ein methodischer Zu-
griff mit dieser Bezeichnung eine solche Dynamik, dass dar-
aus der Name einer Forschungsrichtung wurde: Psychoana-
lyse; die Scherze, die auf Grund dieser Analogie eine Studi-
engangsbezeichnung „Hochschulanalyse“ produzieren
würde, wären leicht vorauszusehen. „Hochschulanalytik“
könnte vielleicht eine Lösung sein (Analytik gibt es in der
Wissenschaft bislang nur als Kurzbezeichnung für die Analy-
tische Chemie, die sich mit der Zusammensetzung von Stof-
fen befasst, also die ‚zerlegende’ Chemie); allerdings kolli-
dierte diese Bezeichnung erkenntnistheoretisch ein wenig
mit der ehrwürdigen Unterscheidung zwischen analytischen
und synthetischen Urteilen nach Kant und der davon inspi-
rierten empirisch-analytischen Popper-Tradition.
Kurz: Welche Namen die einzelnen Studiengänge auch
immer wählen, deren Erklärungsbedürftigkeit verbindet sie,
neben den Studieninhalten, auf Dauer mit der Hochschul-
forschung. Hilfreich ist es vor diesem Hintergrund, wenn
zumindest Klarheit darüber besteht, ob die Hochschulfor-
schung eine Wissenschaft ist. Ich meine: nein, und das ist
auch gut so.

22..  DDiisszziipplliinn  ooddeerr  FFoorrsscchhuunnggssffeelldd??

Hochschulforschung ist mindestens multi-, optimalerweise
interdisziplinär. Im Unterschied zu bloßer Multidisziplina-
rität generiert Interdisziplinarität einen spezifischen koope-
rationsbedingten Mehrwert. Dieser ergibt sich, wenn er
sich ergibt, daraus, dass Personen miteinander interagieren,
die mehr als nur einen fachlichen Problemhorizont über-
schauen sowie in mehr als einer Fachsprache heimisch sind
und daher Übersetzungsleistungen erbringen können. Auf
diese Weise kann der Mangel bloßer Multidisziplinarität
ausgeglichen werden, dass die innerhalb von Fach-Commu-
nities bestehende Kohärenz des jeweiligen Vorverständnis-
ses nicht gegeben ist. Voraussetzung der Interdisziplinarität
ist zunächst die Disziplinarität. Doch deren Überschreitung
erweist sich immer dann als notwendig, wenn sich die wis-
senschaftlich zu bearbeitenden Probleme nicht den Diszi-
plingrenzen fügen, sondern an den Grenzen zweier oder
mehrerer Disziplinen angesiedelt sind. In der Hochschulfor-
schung ist das ein typischer Normalfall. So ist deren zentra-
ler Untersuchungsgegenstand – das Hochschulsystem in
toto – der Adapter zwischen Bildungssystem und Wissen-
schaftssystem und hat bereits dadurch die Integration zwei-
er Systemlogiken zu leisten. Zudem hat das Hochschulsy-
stem wesentlich die Nachhaltigkeit der Kopplung von kul-
tureller und ökonomischer Reproduktion einer Gesellschaft



zu sichern, so dass zwei weitere Systemlogiken zu integrie-
ren sind. Mithin ist die Integration von vier Systemlogiken
zu bewerkstelligen: gesellschaftlich unterstützte individuel-
le Selbstermächtigung (Bildung), wissensgeleitete Erzeu-
gung von Erklärungen und daraus konstruierten Handlungs-
optionen (Wissenschaft), sinngebundene Orientierung
(Kultur) sowie ressourcengebundene Bedürfnisbefriedigung
(Ökonomie). Die Hochschulforschung muss das systema-
tisch abbilden. In Bezug auf die Disziplinarität ist die Wis-
senschaftsgeschichte generell durch zwei Entwicklungen
gekennzeichnet: Zum einen vollzieht sich fortwährend eine
interne Ausdifferenzierung der Disziplinen (nach dem Mu-
ster Naturforschung – Physik – Quantenmechanik). Zum an-
deren ist eine ebenso fortwährende Neuintegration zuvor
ausdifferenzierter Disziplinen (etwa die Zusammenführung
von chemischen Fragestellungen und physikalischen Mo-
dellen in der physikalischen Chemie) zu beobachten. Dabei
wird zunächst ein bestimmtes Forschungsfeld über seinen
Gegenstand integriert, bedient sich aber theoretisch und
methodisch in den jeweiligen Quellendisziplinen. Dann je-
doch kann es vorkommen, dass das Forschungsfeld einen
spezifischen, nämlich gegenstandsgebundenen Theorie-
und Methodenbestand entwickelt, der zur Konstituierung
als eigenständiger Disziplin führt (etwa die Entwicklung der
Werkstoffforschung aus Chemie, Physik und Ingenieurwis-
senschaft hin zur eigenständigen Werkstoffwissenschaft,
die wiederum gemeinsam mit der Informatik zur Quelle der
Werkstoffinformatik wurde). Ob nun aber bspw. die Sys-
temforschung eine eigene Disziplin oder ein gegenstands-
bezogenes Forschungsfeld ist, ob die Zootierforschung eine
Untergliederung der Zoologie oder eine unterdessen aus
dieser herausentwickelte eigenständige Disziplin darstellt,
oder ob Mittelalterarchäologie und Industriearchäologie
umstandslos einer von den Klassischen Archäologen domi-
nierten Archäologie zugeschlagen werden können – dies
sind Gegenstände fachinterner Debatten, die in der Regel
ausgesprochen hermetisch geführt werden, Außenstehen-
den also häufig nicht recht zugänglich sind. Die Hochschul-
forschung im Sinne einer Forschung über Hochschulen
kann auf solche Debatten verzichten, wenn sie sich als ein
gegenstandsbezogenes Forschungsfeld versteht, in dem
sich mehrere Disziplinen fruchtbar kreuzen. Ihre Aktivitäten
können kaum anders als interdisziplinär organisiert sein:
Empfängt die Hochschulforschung ihre wesentlichen me-
thodischen und theoretischen Anregungen aus der Soziolo-
gie, Politikwissenschaft und Pädagogik/Erziehungswissen-
schaft, so ist sie systematisch zwischen den strukturell ähn-
lich verfassten wie z.T. inhaltlich überlappenden For-
schungsfeldern Bildungsforschung und Wissenschaftsfor-
schung angesiedelt und weist Schnittstellen insbesondere
zur Verwaltungs-, Rechts- und neuerdings verstärkt zur
Wirtschaftswissenschaft auf, daneben aber auch zu ver-
gleichbar interdisziplinär angelegten Bereichen wie der
Schul- sowie der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung. 
In diesem Sinne lassen sich vier fachliche Referenzschichten
der Forschung über Hochschulen unterscheiden:4 

1. Quellendisziplinen: Soziologie, Politikwissenschaft,
Pädagogik/Erziehungswissenschaft;

2. Überlappungsforschungsfelder: Bildungsforschung, Wis-
senschaftsforschung;

3. Schnittstellendisziplinen: Verwaltungswissenschaft,
Rechtswissenschaft, Wirtschaftswissenschaft;
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4. Schnittstellenforschungsfelder: Schulforschung, Arbeits-

markt- und Berufsforschung.

Die Hochschulforschung ist als Forschungsfeld nicht theo-
retisch oder/und methodisch, sondern über ihren Gegen-
stand integriert (Teichler 1994). Sie zeichnet sich mithin da-
durch aus, dass sie Theorie- und Methodenentwicklungen
ihrer Quellen- und Schnittstellendisziplinen systematisch
auf gegenstandsbezogene Verwendbarkeit hin auswertet
und ggf. in das eigene Theorie- und Methodenarsenal in-
korporiert. Die Hochschulforschung ist also ein fortwähren-
des interdisziplinäres Kopplungsmanöver. Nur so kann sie
ihre Themen – quantitativstrukturelle, wissenssystem- und
fachbezogene, personen- und lehr-lern-prozessbezogene
Themen sowie Organisation der Hochschulen und Steue-
rung des Hochschulsystems (Teichler 2002, 349) – ange-
messen bearbeiten. 

33..  GGrruunnddlleeggeenndd  vvss..  aannggeewwaannddtt??

Eine häufige Unterscheidung auch der Hochschulforschung
spricht von grundlagenorientierter einerseits und anwen-
dungsorientierter Forschung andererseits. Das Auftauchen
weiterer Wissensanbieter mit dem Anspruch, die Anwen-
dungsorientierung in Richtung Consulting zu radikalisieren,
könnte die Schärfe dieser Unterscheidung verstärken. Doch
führt es zunächst eher zur Wahrnehmung einer gänzlich an-
deren Alternative: Befürchtet wird entweder eine unzuträg-
liche Verstrickung der Wissenschaft in Politik- und Organisa-
tionsberatung oder aber ihre weitgehende Einflusslosigkeit
bei Aufrechterhaltung der wissenschaftlichen Standards.
Dieser kontradiktorischen Wahrnehmung steht allerdings
entgegen, dass Anwendungsorientierung der Hochschulfor-
schung systematisch inhärent ist: Denn Hochschulfor-
schung ist ein Forschungsfeld, das über seinen sehr prakti-
schen Gegenstand (statt über Methoden, Theorien und Pa-
radigmen) integriert wird. Ist also tatsächlich praktischer
Einfluss nur um den Preis der opportunistischen Ver-
strickung zu haben bzw. wissenschaftliche Seriosität allein
unter Inkaufnahme der Einflusslosigkeit? Dazu ist von der
Funktion hochschulforscherischer Bemühungen auszuge-
hen. Diese Funktion lässt sich so formulieren: Hochschul-
forschung hat die zentrale Aufgabe, die Problemhorizonte
der Hochschulentwicklungsakteure zu erweitern bzw. zu
überschreiten und voranalytische Urteile über Hochschul-
entwicklung durch wissenschaftliche Urteile zu ersetzen.
Sie hat die Aufgabe, „geläufige Sicherheiten aufzubrechen,
neue Differenzierungen einzuführen, die Komplexität des
Problembewußtseins zu steigern“ (Huber 1999, 56). Und
wie für jede wissenschaftliche Bemühung, so gilt auch für
die Hochschulforschung: Sie hat nicht nur diejenigen Fra-
gen und Probleme, also die Krisen zu behandeln, die eine
scheiternde Praxis an sie heranträgt; vielmehr hat sie darü-
ber hinaus gerade auch das in Frage zu stellen, also in den
Modus der Krise zu rücken, wovon die Praxis problemlos
überzeugt ist und was sie wie selbstverständlich für gelten-
des Erfahrungswissen hält (Oevermann 2005, 28). Hoch-
schulforschung, die nützlich in einem ganz praktischen
Sinne sein möchte, muss also theoretisch höchst aktiv sein.

4 Einige der Studiengänge sind vorgestellt in Stifterverband (2006).
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Sie muss systematisch Krisen simulieren, nämlich Geltungs-
krisen von hochschulbezogenem Wissen; sie muss ohne
Not Routinen in Krisen verwandeln, indem sie erstere
gleichsam künstlich in Zweifel zieht, und sie wird „parado-
xal genau dadurch sich bewährendes Wissen“ erzeugen:
„Der forschungslogische Fallibilismus ... erspart damit der
Praxis das naturwüchsige folgenreiche Scheitern von Über-
zeugungen“, das mit hohen Kosten verbunden wäre. (Ebd.)
Aufgeklärte Akteure der Hochschulentwicklung und -politik
machen hier auch explizit einen Anspruch auf kompetente
Beratung durch die Hochschulforschung geltend. Ihnen ist
nicht geholfen, wenn die im Alltagsbetrieb identifizierten
Probleme von der Forschung lediglich wissenschaftlich be-
stätigt und reformuliert werden. Vielmehr lassen sich die
Potenziale von Forschung erst dann ausschöpfen, sobald
die Problemhorizonte der Akteure explizit überschritten
werden. Dafür gibt es drei Wege: die makrosoziologische
Kontextualisierung, die mikrosoziologische Ausdifferenzie-
rung und, Elemente dieser beiden zusammenführend, die
vergleichende Einordnung. Die Akteure dürfen erwarten,
dass ihre aktuellen und situationsgebundenen Problem-
wahrnehmungen seitens der Hochschulforschung kompe-
tent in die Gesamtlandschaft der Hochschulentwicklung
eingeordnet werden, dass qua Ausdifferenzierung weitere
Dimensionen des je konkreten Problems auf der Mikroebe-
ne sichtbar werden, wie sie ebenso erwarten dürfen, dass
die Forschung Problemlösungswege vor dem Hintergrund
der Kenntnis langfristiger Trends, vergleichbarer Fälle, rele-
vanter Kontexte, prognostischer Wahrscheinlichkeiten, ty-
pischer Fehler, nichtintendierter Handlungsfolgen, alterna-
tiver Optionen und der spezifischen Hochschulkultur ent-
wirft. Um die Problemhorizonte der Akteure erweitern zu
können, benötigen Hochschulforscher andere Referenzen
als das jeweils ganz praktische Problem, das an einer je
konkreten Hochschule oder in einem je konkreten hoch-
schulpolitischen Zusammenhang gerade besteht, und das in
seinen Gründen aufgeklärt werden soll, um hernach die
Formulierung von Problemlösungen zu ermöglichen.
Benötigt wird Vorratswissen (auf dessen Grundlage sich
dann konkretes Handlungswissen erzeugen lässt). Dieses
Vorratswissen kann Hochschulforschung nur daraus gewin-
nen, dass sie grundlagenorientiert ist, und sie kann es nur
dadurch praktisch testen, dass sie anwendungsorientiert ist.
An diesem Punkt unterscheidet sich dann auch Hochschul-
forschung von nichtforscherischer Hochschulberatung bzw.
-consulting (dazu unten Punkt 4.). Es könnte die Betrach-
tung erleichtern, sich für einen Augenblick von der Tren-
nung zwischen grundlagen- und anwendungsorientierter
Hochschulforschung zu lösen – ohne allerdings in der rheto-
rischen Auflösung des Unterschieds in dem gelegentlich an-
zutreffenden Formelkompromiss „anwendungsorientierte
Grundlagenforschung“ (also mit anderen Worten: zweck-
freie Zweckforschung) zu landen. Dieser Kompromiss er-
scheint abwegig, denn immerhin bleiben ja Unterschiede
bestehen zwischen entscheidungsvorbereitenden, bera-
tungsorientierten, ereignisgebundenen, von unmittelbaren
Zweckbindungen entlasteten oder/und theoriebildenden
Forschungen. Diese Unterschiede lösen sich jedenfalls nicht
deshalb auf, weil ein gemeinsames sprachliches Etikett ge-
funden wurde. Um sich den unbestreitbaren Unterschieden
zwischen diversen Möglichkeiten, hochschulforscherisch
tätig zu werden, zu nähern, sei hier eine gänzlich andere

Unterscheidung zu Grunde gelegt: die zwischen ‚klinischer’
und ‚ambulanter’ Hochschulforschung. Es handelt sich –
vorsichtshalber sei es gesagt – um eine metaphorische Be-
schreibung. Ambulante Krankenbehandlung, man weiß es,
kennt bei den meisten Beschwerden vor allem ein Mittel,
nämlich Aspirin (oder preiswertere Substitute), und be-
schränkt sich auch bei weitsichtigerer Gesundheitsvorsorge
meist auf Schutzimpfungen. Klinische Behandlungen hinge-
gen greifen auf gründliches Röntgen, Ultraschall oder Kern-
spintomografie zurück, schließen sorgfältige Anamnesen,
hohen apparativen Aufwand und eine gründliche Reha-Be-
treuung ein. Zu unterscheiden sind bei den Kliniken zudem
die Regelversorger und die Maximalversorger. Letztere,
meist Universitätskliniken, erbringen aus Forschung gespei-
ste Behandlungen. Sie sind gleichermaßen grundlagen- und
anwendungsorientiert, ganz ähnlich wie in der Hochschul-
forschung: Die Problemhorizonte der Klienten werden
nicht einfach wissenschaftlich verdoppelt, sondern über-
schritten, indem die artikulierten Klientenbedürfnisse über-
greifend kontextualisiert werden. Auch kennt der klinische
Alltag zwei Arten, sich den Beschwerden und funktionellen
Störungen zu nähern, die ebenso in der Hochschulfor-
schung begegnen: Es wird zum einen analytisch vorgegan-
gen, wie z.B. in der Pathologie, und zum anderen interven-
tionsorientiert, wie etwa in der Chirurgie. Die Pathologie
verwendet die Hälfte ihrer Zeit darauf, solche Fälle zu er-
gründen, bei denen es ohnehin zu spät ist, dann aber genau
angeben zu können, warum es zu spät war. Die Chirurgie
sorgt dafür, dass etwas, das eigentlich nicht mehr ging, ir-
gendwie doch wieder geht. Wie zu sehen ist: Die Ähnlich-
keiten zur Hochschulforschung sind frappierend. Wer nun
‚klinische’ Hochschulforschung betreibt, muss jedenfalls
kein Identitätsproblem mehr zwischen grundlagen- oder
anwendungsorientierter Selbstdefinition haben. Indes: Alle
Probleme sind damit auch nicht gelöst. Um im Bild zu blei-
ben: Der hochschulforscherische Kliniker muss nun noch
ein Verhältnis zur hochschulbezogenen Gesundheitsbera-
tung finden, ebenso zu den diversen ergänzenden Hei-
lungsangeboten, die den Hochschulen physio- oder ergo-
therapeutisch auf die Sprünge helfen möchten, den Auto-
ren von „Simplify your life“Ratgebern, aber natürlich auch
zu den Quacksalbern, die um die gleiche Klientel buhlen.  

44..  HHoocchhsscchhuullffoorrsscchhuunngg  uunndd  HHoocchhsscchhuullbbeerraa-
ttuunngg

In der Hochschulreformdebatte bewegen sich konkurrie-
rend einige systematisch verschiedene Anbieter von Exper-
tise differenzierter Tiefenschärfe und Reichweite. Unter-
scheiden lassen sich: 
• die Hochschulforschung (dort wiederum die eher ‚ambu-

lant‘ und die eher ‚klinisch’ orientierten Aktivitäten –
siehe oben Punkt 3.), 

• die Berater (wobei hochschulfeldinterne und feldfremde
Berater voneinander abzusetzen sind, also etwa das CHE
von McKinsey) sowie 

• die Akteure der Hochschulentwicklung selbst. 

Letztere sind deshalb ein ‚Wettbewerber’ in der Expertise-
Konkurrenz, weil für Hochschulforschung „der geringe Ab-
stand zwischen Forschung und Räsonieren der Laien cha-

P.  Pasternack  �Was  ist  Hochschulforschung?HSW
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rakteristisch“ ist: „Es gibt wohl kein anderes Forschungsge-
biet, in dem die Laien – die in diesem Falle auch die prakti-
schen Entscheidungsträger sind – den Gegenstand in einer
kognitiv so komplexen Weise bearbeiten können, dass der
Vorsprung durch Systematik der Analyse und Größe der
Objektkenntnis seitens der Forschung geringer erscheint.“
(Teichler 1994, 169) Jenseits dieser hochschulanalytischen
Hausmannskost besteht die Expertisekonkurrenz zwischen
Forschern und Beratern. Wo Wissenschaftler die Problem-
horizonte der Akteure überschreiten und erweitern sollen
und müssen, da ist der Job der Berater die Reduzierung von
Problemhorizonten. Wenn Hochschulforscher/innen von
Praktikern um Rat gebeten werden, lautet ihre Reaktion ty-
pischerweise mehr oder weniger verklausuliert, die Pro-
blemwahrnehmung der Akteure sei noch nicht komplex
genug. Daher sei es gut, dass sie, die Hochschulforscher,
gefragt würden, denn sie könnten die Sache auf Grund ihrer
Feldkenntnis angemessen komplex kontextualisieren.
Wenn hingegen Berater um Rat gebeten werden, lautet
deren Reaktion typischerweise, die Problemwahrnehmung
der Hochschulpraktiker sei noch viel zu komplex. Daher sei
es gut, dass sie, die Berater, gefragt würden, denn sie könn-
ten die Sache auf Grund ihrer Außensicht angemessen in
ihrer Komplexität reduzieren und auf ein handhabbares
Schema bringen. 
Letzteres verspricht den schnelleren Weg, ist jedoch mitun-
ter nicht nachhaltig. Die faszinierende Wirkung handhabba-
rer Schemata auf die Akteure muss die Hochschulforschung
jedoch in Rechnung stellen, um spätestens dann gefragt zu
werden, wenn sich die Hilfestellungen der Consultants als
nachbesserungsbedürftig herausgestellt haben.
Das entscheidende Qualitätsmerkmal dessen, was die Bera-
ter liefern, ist Übersichtlichkeit und Handhabbarkeit. Dafür
stehen die Power-Point-Präsentationen und Folien, die
fortwährende Verwendung auch dann finden, wenn sich die
Gegenstände ändern: Ob es sich um die Optimierung der
Geschäftsabläufe von Brauereien, Krankenhäusern oder
Hochschulen handelt, macht hier keinen wesentlichen Un-
terschied. Die Kriseninterventionskonzepte sind so komple-
xitätsentlastet, dass sie feldübergreifende Geltung bean-
spruchen. Andere Qualitätsanforderungen, etwa die nach
Validität, müssen ggf. zurückstehen. 
Allerdings finden sich unter den Beratern bzw. Consultants
nicht nur die Träger von hochschulunspezifischem instru-
mentellen Wissen, nämlich die einschlägigen Unterneh-
mensberatungen, sondern auch solche, die Hochschulex-
pertise mit der Kenntnis sektorfremder Konzepte verbin-
den. Bei diesen hochschulfeldinternen Beratungsagenturen
verhält es sich differenzierter. Sie müssen einerseits auf Se-
riositätsanforderungen der Hochschulklientel reagieren, um
dort Gehör zu finden. Die sukzessive methodische Qualifi-
zierung der Rankings, die das CHE regelmäßig veranstaltet,
ist beispielhafter Ausdruck dessen (vgl. Berghoff et al.
2006). Andererseits stellen die feldinternen Berater da-
durch, dass sie akademische Normen berücksichtigen, si-
cher, managerialistische Botschaften zielsicherer und über-
zeugender platzieren zu können.
In diesem Umfeld bewegt sich die Hochschulforschung mit
ihrer Expertise, die auf Differenzierung, Horizontüberschrei-
tung, multikausale Erklärungen, die Einbeziehung von Para-
doxien, Dilemmata, Zielkonflikten, Alternativen sowie Op-

tionalitäten und damit auf Nachhaltigkeit aus ist – derart
aber an Grenzen der schnellen Konsumierbarkeit stößt.
Gleichwohl wird sich Hochschulforschung mit einer adres-
satenorientierten Optimierung der Präsentation ihrer Ar-
beitsergebnisse befassen müssen. 

55..  HHoocchhsscchhuullffoorrsscchhuunnggsseerrggeebbnniissssee  uunndd  HHoocchh-
sscchhuulleennttwwiicckklluunngg  ––  ooddeerr::  ddiiee  FFoorrsscchhuunngg
uunndd  ddiiee  PPrraaxxiiss

Eine typisierende Betrachtung der aktuellen deutschen
Hochschulentwicklung lässt drei konkurrierende hochschul-
reformerische Zugriffe erkennen: einen konservierenden,
einen liberalisierenden und einen emanzipativen. Allen drei
Zugriffen ist gemeinsam, dass sie neben je für sich gut be-
gründeten Urteilen die Mobilisierung einer beträchtlichen
Zahl an voranalytischen Urteilen benötigen, um normative
Durchschlagskraft zu gewinnen. In grober Rasterung lässt es
sich so sagen:5 Der konservierende Zugriff stellt vorzugs-
weise auf objektivierte Begabungsvorstellungen ab, um ein
partikularistisches Leitbild der Beteiligung an Hochschulbil-
dung zu begründen; der liberalisierende Zugriff vermeidet
die Frage nach den nichtintendierten und paradoxen Effek-
ten wettbewerblicher Marktorientierung von Hochschulen,
und der emanzipative Zugriff lehnt jegliche Erwägung zu
den gesellschaftlichen Kosten der bildungsinduzierten indi-
viduellen Emanzipation als obszön ab. 
In der prominenten Rolle der zu Grunde liegenden vorana-
lytischen Urteile zeigt sich vor allem eines: Hochschulre-
form in Deutschland wird weithin betrieben, ohne die statt-
findende wissenschaftliche Analyse des Hochschulgesche-
hens in Gestalt der Hochschulforschung zulänglich wahrzu-
nehmen. Dies führt dazu, dass die hiesige Hochschulent-
wicklung an einem Rationalitätsdefizit krankt.
Hier ist eine Merkwürdigkeit zu notieren: Es gilt zwar als
übliche Vorgehensweise eines Wissenschaftlers, sich zu Be-
ginn eines neuen Projekts zunächst über die vorhandene Li-
teratur zum Thema – also den Forschungsstand – zu infor-
mieren. Sobald aber ein Wissenschaftler als Hochschulre-
former zu wirken beginnt, ist diese Üblichkeit allzu häufig
außer Kraft gesetzt. Wird eine Professorin zur Dekanin oder
ein Professor zum Hochschulpräsidenten gewählt, erlebt
der Fachbereich oder die Hochschule nicht selten den Be-
ginn einer großen Platitüdenkarriere. Als richtig gilt dann
fortan häufig nur noch, was Mainstream ist: Studierende
seien eher selten studierfähig, Hochschullehrer/innen müs-
sten mit Zwangsmitteln zum Arbeiten getrieben werden,
prekäre Beschäftigungsverhältnisse stärkten den Leistungs-
willen usw. usf. Dass Wissenschaft etwas mit professionali-
sierter Skepsis, mit Infragestellung und Kritik des vermeint-
lich Selbstverständlichen zu tun hat, ist an Wissenschaft-
lern, die Wissenschaftsadministratoren geworden sind,
häufig nicht mehr erkennbar. Mit anderen Worten: Die
Hochschulen als die zentralen Orte der forschungsgebunde-
nen Aufklärung verfehlen in diesem Fall, sobald es um ihre
eigene Entwicklung geht, die Möglichkeit ihrer forschungs-
gebundenen Selbstaufklärung. 
Wird aber doch wissenschaftliche Literatur genutzt, um Re-

5 ausführlicher entwickelt in Pasternack (1998, 8-12).
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formprojekte inhaltlich zu fundieren, dann meist zwei Arten,
die nicht der institutionalisierten Hochschulforschung ent-
stammen: einerseits Veröffentlichungen sog. Gelegenheits-
hochschulforscher (Teichler et al. 1998, 226f.), andererseits
hochschulunspezifische Literatur aus betriebswirtschaftli-
cher Organisationslehre und Verwaltungsforschung. Hinzu
treten eher politik- als wissenschaftsnahe Stellungnahmen
und Programme. Indem innerhalb dieser Auswahl die sozial-
wissenschaftliche Hochschulforschung unzureichend
berücksichtigt bleibt, bleiben auch vielfach Eigengesetzlich-
keiten und Kontingenzen sozialer Prozesse an der Hoch-
schule unterbelichtet. Das Resultat sind regelmäßige Über-
raschungen über nichtintendierte Reformfolgen. Diese für
Hochschulforschung und Hochschulen gleichermaßen un-
vorteilhafte Situation verweist indes nicht allein auf eine
gesellschaftliche Stimmung im „Zeitalter der Kalkulation“
(Muller 1999, 195) und auf Rezeptionspräferenzen der als
Hochschulreformer wirkenden Akteure. Sie verweist eben-
so auf Defizite der Selbstdarstellung der deutschen Hoch-
schulforschung. Hochschulforschung in Deutschland stellt –
eher angebotsorientiert – Informationen bereit. Platziert
werden diese Informationen auf einem bunten Markt der
Möglichkeiten, auf dem sich auch zahlreiche nichthoch-
schulforscherische Anbieter tummeln. Dieses Platzierungs-
verhalten wahrt die subjektive Autonomie von Informati-
onssuchenden: Sie werden nicht durch Vorselektion bevor-
mundet oder fehlgeleitet. Allerdings schützt das die Mün-
digkeit der Nachfrager nur vordergründig. Um das zu durch-
schauen, muss man sich die Strukturierung des Informati-
onsfeldes „Hochschulentwicklung“ vergegenwärtigen. Diese
ist derzeit so, dass nahezu alle wesentlichen Relevanzent-
scheidungen bei der Informationsauswahl den Nachfragern
überantwortet sind. Es ist ihnen also auferlegt, sämtliche
Entscheidungen, die aus Informationen erst Wissen werden
lassen, selbst zu treffen. Daraus entsteht eine paradoxe Si-
tuation: Der sich mündig Orientierende wird unentrinnbar
strukturell entmündigt, da die Unüberschaubarkeit des In-
formationsfeldes ein suboptimales Relevanzentscheidungs-
verhalten erzwingt. Die damit erzeugte Überforderung führt
zu zweierlei Entlastungsstrategien: Die einen nutzen vor-
handene Informationsbestände suboptimal, nämlich vorur-
teilsgesteuert, weil allein die Verwendung eines stereotypi-
schen Musters Orientierung zu verschaffen scheint. Die an-
deren weichen auf die Nicht-Nutzung vorhandener Informa-
tionsbestände aus: Ihnen erscheinen die hochschulbezoge-
nen Informationsangebote, darunter die der Hochschulfor-
schung, lediglich als zusätzliche Hinweise, wie man sich zur
ohnehin schon bestehenden Informationsüberflutung noch
mehr informationsüberfluten kann. Darauf aber verzichten
viele Akteure dankend. Informationssuchende möchten
statt dessen, dass ihnen kompetent geholfen wird, vieles aus
der Informationsüberflutung ignorieren zu können und den-
noch gut informiert zu sein. Darüber hinaus haben die bei-
den genannten Ausweichstrategien eine untertextuelle (d.h.
den Akteuren häufig selbst noch nicht bewusste) Botschaft:
aus Informationssuchenden werden Wissensnachfrager.
Nicht einfach themenbezogene Daten und Aussagen wer-
den gesucht, sondern problembezogenes, d.h. problemlö-
sungsrelevantes Wissen. Jedenfalls sind die Hochschulrefor-
makteure weder ignorant noch unbelehrbar: Allein die Fre-
quentierung der zahllosen Tagungen zu Fragen der Hoch-
schulreform spricht gegen eine solche Vermutung. Das Pro-

blem ist vielmehr die Verbindung zweier Umstände: Zum
einen befindet sich die Hochschulforschung in einer hefti-
gen Konkurrenz innerhalb der hochschulreformerischen
Aufmerksamkeitsökonomie. Zum anderen ist die Zugäng-
lichkeit hochschulforscherischer Arbeitsergebnisse insoweit
mängelbehaftet, als ihre Präsentation unzulänglich auf die
Adressatenbedürfnisse abgestimmt ist.6
Darauf sollte die Hochschulforschung reagieren. Zwar wird
man sich den Transfer hochschulforscherischer Wissensbe-
stände in die Hochschulentwicklungspraxis nicht als mecha-
nische Transmission vorstellen können. Doch immerhin las-
sen sich Schritte hin zu niedrigschwelligen Angeboten den-
ken, die auch Rücksicht auf die Zeitbudgets der Akteure
(und der ihnen zuarbeitenden Stäbe, ReferentInnen usw.)
nehmen. Benötigt wird eine sehr viel stärker als bisher
nutzerorientierte – das heißt von den Nutzerbedürfnissen
her denkende – Präsentation des hochschulforscherischen
Wissens. Wie könnte das aussehen? Mein Vorschlag: eine
Online-Toolbox der Hochschulentwicklung, die (a) sowohl
Wissen über Hochschulen bereitstellt als auch (b) Instru-
mente, mit denen eine angemessene Rezeption hochschul-
forscherischer Arbeitsergebnisse ermöglicht wird, und die
(c) mit drei Zeithorizonten arbeitet: (1) kurzfristig: aktuell
laufende Hochschulentwicklungsprojekte, Aktivitäten und
vorliegende Reformerfahrungen; (2) mittelfristig: Prognosen
und Szenarien zu quantitativen und qualitativen Entwick-
lungen der ‚nächsten Zukunft’; (3) langfristig: empirisch be-
gründete und/oder theoretisch generierte Erklärungen für
Suboptimalitäten, die sich aus aktuellen oder demnächst zu
unternehmenden Aktivitäten ergeben könnten. Im Rahmen
dieser Struktur ließen sich dann die vorhandenen hoch-
schulforscherischen Ergebnisse, Prognosen und Erklärungen,
also das für Problemlösungen relevante Wissen anbieten.
Den Hochschulentwicklungsakteuren bliebe es freigestellt,
auf welcher Informationsebene sie sich vorrangig bedienen.

66..  FFaazziitt

Es lässt sich resümieren:
1. Die sich langsam erhöhende Institutionalisierungsdichte

der deutschen Hochschulforschung und die hochschul-
forscherisch inspirierten Studiengänge liefern Chancen,
der Wahrnehmung der Hochschulforschung und ihrer Er-
gebnisse einen deutlich verbesserten Boden zu bereiten. 

2. Die Hochschulforschung ist ein fortwährendes interdiszi-
plinäres Kopplungsmanöver und sollte bleiben, was sie
ist, nämlich ein Forschungsfeld, statt zu werden, was sie
nicht sein kann, nämlich eine Disziplin. 

3. Benötigt wird Vorratswissen, auf dessen Grundlage sich
dann konkretes Handlungswissen erzeugen lässt. Das
Vorratswissen kann Hochschulforschung nur daraus ge-
winnen, dass sie grundlagenorientiert ist, und sie kann
es nur dadurch praktisch testen, dass sie anwendungs-
orientiert ist. 

P.  Pasternack  �Was  ist  Hochschulforschung?HSW

6 ein wesentlicher Grund für HoF Wittenberg, gemeinsam mit der Volkswa-
genStiftung und einigen Partner-Bibliotheken, im Jahre 2000 mit dem Auf-
bau eines „Informations- und Dokumentationssystems Hochschulfor-
schung/Hochschulentwicklung (ids hochschule)“ (http://ids.hof.uni-
halle.de) zu beginnen; vgl. Pielorz (2003) und Erhardt (2005). Dieses Sy-
stem kann jedoch nur das, was bereits produziert wurde, genau so nach-
weisen, wie es produziert wurde.
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4. Indem solches Vorratswissen erzeugt wird, macht sich
die Hochschulforschung zugleich für solche Zeitpunkte
attraktiv, an denen sich ein Hochschulreformcoaching
von (hochschulfeldfremden) Consultants als nachbesse-
rungsbedürftig herausstellt. 

5. Nicht allein der wissenschaftliche Charakter der Hoch-
schulforschung kann für Rezeptionsschwierigkeiten bei
ihren Adressaten verantwortlich gemacht werden. Viel-
mehr bestehen auch Defizite bei der Präsentation und
Vermittlung ihrer Arbeitsergebnisse. Um diese zu bear-
beiten, mag es sinnvoll sein, einen Werkzeugkasten der
Hochschulentwicklung bereitzustellen. 

Am letztgenannten Punkt z.B. könnte sich die neugegrün-
dete Gesellschaft für Hochschulforschung durch eine erste
Problemlösung bewähren. Allgemein bekannt würde sie
nebenher auch noch werden.
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Gesellschaft  für  Hochschulforschung  am  4.  Mai  2006  in  Kassel  gegründet

Die 1. Konferenz der deutschen Hochschulforscherinnen und -forscher fand am 4. und 5. Mai 2006 in Kassel statt. Das Thema
war „Neue Governance-Modelle an Hochschulen: „Erwartungen, Praxis, Wirkungen".
Die deutschen Hochschulforscherinnen und Hochschulforscher trafen sich am 4. und 5. Mai 2006 in Kassel zu ihrer ersten ge-
meinsamen Konferenz. Mit dieser Veranstaltung, der jährlich weitere folgen sollen, wurde zugleich ein Grundstein gelegt, um
dem 2005 begonnen Austausch eine konkretere Form zu geben. Am 4. Mai wurde von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
der Konferenz die „Gesellschaft für Hochschulforschung" ins Leben gerufen. Hauptziele der Gesellschaft sind die Intensivie-
rung des fachlichen Austauschs sowie die Professionalisierung der Mitarbeiter deutscher Hochschulen und Forschungseinrich-
tungen aus dem Aufgabenbereich Hochschulforschung. Die Einrichtung einer solchen Fachgesellschaft lag nahe, weil die Zahl
derjenigen, die sich in Deutschland forschend mit Hochschulen beschäftigen, in den letzten Jahren gestiegen ist und auch das
Interesse an Themen der Hochschulforschung stark zugenommen hat. Sowohl national als auch international werden immer
häufiger der Rat und verlässliche Informationen von Experten benötigt. Zugleich wächst an den Hochschulen selbst der Bedarf
an professionellen Nachwuchskräften mit Wissen in den Bereichen Hochschulforschung und Hochschulmanagement. Die In-
itiative zur Gründung der Gesellschaft für Hochschulforschung ging vom INCHER-Kassel aus, das schon vor mehr als 16 Jahren
Impulsgeber war, als in Kassel der internationale Zusammenschluss der Hochschulforscher das Consortium of Higher Educati-
on Researchers (CHER), gegründet wurde. CHER gehören heute 160 Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler aus mehr als
30 Ländern an. In den Vorstand wurden gewählt: 
• Prof. Dr. Margret Bülow-Schramm (Universität Hamburg); 
• Prof. Dr. Barbara M. Kehm  (INCHER-Kassel);
• Dr. Lydia Hartwig  (IHF München); 
• Anna Kosmützky  (Universität Bielefeld); 
• Kerstin Lenecke  (INCHER-Kassel); 
• Dr. Michael Lesczcensky (HIS Hannover); 
• PD Dr. Peer Pasternack  (HoF Wittenberg); 
• Prof. Dr. Frank Ziegele  (CHE, Gütersloh).

Die Konferenz der Hochschulforscherinnen und Hochschulforscher zum Thema „Neue Governance-Modelle an Hochschulen:
Erwartungen, Praxis, Wirkungen", in deren Rahmen die Gründung der Gesellschaft stattfand, stellte aktuelle Erkenntnisse zur
Einführung von New Public-Managementansätzen bei der Leitung von Hochschulen in den Mittelpunkt.
Die E-Mail-Adresse der Gesellschaft für Hochschulforschung ist: GFHF@uni-kassel.de, Quelle: Update, Mai 2006
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eine größere Vielfalt des Lehrangebots. Nicht zuletzt dient
aus Universitätssicht seine Verpflichtung bei der allgemei-
nen Knappheit der Mittel aber auch der Beseitigung perso-
neller Engpässe. 
Welche Ziele verfolgt ein Unternehmen, das einen seiner
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter während der Arbeitszeit
einer Universität zur Verfügung stellt? Eine Firma verspricht
sich eine allgemeine Imagepflege und -verbesserung, den
Zugang zu Potenzial an künftigen geeigneten Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeitern sowie aus Marketinggesichtspunkten
letztlich eine Verbreitung der Kenntnisse über die angebo-
tenen Produkte und Dienstleistungen – sowohl bei den Stu-
dentinnen und Studenten als auch an den Lehrstühlen und
seiner Verwaltung selbst. Werden die Studentinnen und
Studenten während ihres Studiums mit diesen Produkten
„konfrontiert“, so lässt sich nicht leugnen, dass eine
langfristig anhaltend positive Einstellung erzeugt werden
kann. Andererseits ist das entsendende Unternehmen nicht
allzu sehr daran interessiert, dass zu viele oder gar zu de-
taillierte, eventuell negative Unternehmensinformationen
an eine breite Öffentlichkeit (und dazu zählen die Univer-
sitäten als so genannte Multiplikatoren) gelangen.
Welche Motivation verfolgt nun ein Praktiker, der trotz
Freistellung vom Unternehmen einen Großteil seiner Frei-
zeit für die Lehrveranstaltungen opfert? Er will sein Praxis-
wissen sowie seine Erfahrungen an die Studentinnen und
Studenten weitergeben, er hat Interesse an der Lehre, am

Anregungen   f ü r   d i e   P rax i s /
E r f ah rungsbe r i ch teHSW

WWeerrnneerr  DDeennttzz

Als  Praktiker  an  der  Universität  –  ein  Erfahrungsbericht

Werner Dentz

The special teaching posts for practitioners as an ele-
ment of study courses along with practitioners as offici-
al appointees is an aspect of the daily routines of insti-
tutes of higher education that is still poorly designed
and inadequately integrated. Werner Dentz entitles his
article: A Practitioner at the University: An Experience
Report. He examines the interests that lead practitio-
ners to take on a special teaching post at a university
and that lead universities to set them up such posts for
practitioners. His efficacy analysis and his thoughts on
the typical course of special teaching posts deliver a
clear message: If the competence of the practitioner is
not just to be used to fill a gap in the teaching plan but
should be exploited to the greatest developmental and
strategic benefit of the department or study course,
then it needs to be embedded more effectively in de-
partmental policymaking. If a special teaching post me-
rely accompanies regular teaching without having any
possibility of exerting an influence or any relevance for
examinations, a resource remains unexploited—an op-
portunity is wasted. Such a constellation also impacts
negatively on motivation.

Immanuel  Kant  widmete  dem  Theorie-PPraxis-PProblem  eine
eigene  Abhandlung.  Im  1793  in  der  Berlinischen  Monats-
schrift  erschienenen  Aufsatz  „Über  den  Gemeinspruch:  Dies
mag  in  der  Theorie  richtig  sein,  taugt  aber  nicht  für  die  Pra-
xis“  setzte  er  sich  mit  Vorwürfen  in  den  Bereichen  der
Moral  sowie  des  Staats-  und  des  Völkerrechts  auseinander.
Dabei  legte  er  zunächst  als  selbstverständlich  dar,  dass  zur
Theorie  notwendigerweise  immer  ein  Akt  der  Urteilskraft
gehöre,  der  auf  die  Praxis  gerichtet  sei.  Ebenso  selbstver-
ständlich  sei  es,  dass  eine  Theorie,  die  im  Widerspruch  zur
Praxis  stünde,  für  die  Erfahrung  keine  Geltung  beanspru-
chen  könne  (Vierecke  2003,  o.S.).  
Übertragen  auf  die  betriebswirtschaftliche  Ausbildung  an
Universitäten  ist  zu  fragen,  was  heute  unter  Praxisorientie-
rung  während  des  Studiums  zu  verstehen  ist  und  was  dafür
geleistet  werden  kann.  Praxisbezug  ist  ein  außerordentlich
komplexes  Thema  und  darüber  wird  an  den  Universitäten  –
vor  allem  über  das  Wie  und  das  Ausmaß  –  recht  kontrovers
diskutiert.  Einmal  kann  Praxisorientierung  in  der  betriebs-
wirtschaftlichen  Ausbildung  heißen:  „…  ein  Bereit-MMachen
für  das  Neue,  das  Unerwartete,  das  im  Studium  nicht  Er-
lernbare,  den  Gedanken,  der  sich  nicht  abbremsen  lässt
und  seine  eigenen  Grenzen  überschreitet“  (Kappler/
Scheytt  1997,  S.  23).  Zum  anderen  kann  es  –  unter  den  vie-
len  Möglichkeiten  des  Praxisbezugs  –  auch  bedeuten,  Prak-
tiker  aus  Industrie  und  Verwaltung  in  die  Lehre  mit  einzu-
beziehen.  So  lassen  sich  tatsächlich  eingesetzte  Verfahren,
Abläufe  und  Hintergrundinformationen  strukturiert  darstel-
len  und  können  diskutiert  werden:  Anspruchsvolle  und  de-
taillierte  Praxisbeispiele  können  sich  hierbei  als  Anschau-
ungs-  und  Diskussionsmaterial  eignen  (Dentz  2003,  S.  23).
Das  hat  Vor-  und  Nachteile  gegenüber  anderen  Formen.

11..  ZZiieellee  ddeerr  PPrraaxxiissoorriieennttiieerruunngg

Die „Praxisbezogene Studienform“ als Teil der Studienord-
nung der Universität Trier bietet eine wichtige Plattform,
wenn während des Studiums Theorien in der Praxis kritisch
zu hinterfragen sind (Wächter/Dentz/Hebestreit 1997, S.
283). Denn Wissen soll während des Studiums nicht ab-
strakt, sondern vor allem auf ein praktisches Handlungsfeld
hin vermittelt werden, an dem das theoretisch erworbene
Wissen erprobt und kritisiert werden kann. Unter Praxisbe-
zug fällt primär auch die Verbesserung von Berufsfähigkeit
und Berufsfertigkeit der Studentinnen und Studenten. Auf
diesem Feld können während des Studiums nicht nur Studi-
enarbeiten oder Praktika in der Industrie, sondern auch der
Praktiker aus der Wirtschaft eine Brücke schlagen und
wertvolle Dienste leisten. Konkret bietet der Einsatz eines
Lehrbeauftragten aus der Wirtschaft an einer Universität
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allem zu Semester-Ende abnehmen, was nicht der Motivati-
on des Lehrbeauftragten dient. Diese Lehrphase ist ver-
stärkt auch dadurch gekennzeichnet, dass der Praktiker
eine normative Sichtweise einnimmt: Statt an aktuelle The-
men primär analytisch heranzugehen und sich auf Zusam-
menhangwissen zu konzentrieren, ist er bestrebt, Gestal-
tungsempfehlungen zu geben und seine Problemlösungs-
sicht anzubieten – eine Vorgehensweise, die symptomatisch
für die Praxis scheint.
In einer zweiten  Phase, die nun als nutzenoptimal bezeich-
net werden kann, „vermischen“ sich gewissermaßen Wirt-
schaft und Wissenschaft: Der Lehrbeauftragte beherrscht
jetzt nicht nur das aktuelle Vokabular seines wissenschaftli-
chen Fachs, sondern er kann auch Brücken schlagen zwi-
schen den vermittelten Praxisfällen und den wissenschaftli-
chen Lehrmeinungen. Nicht zuletzt werden in dieser Lehr-
phase auch wissenschaftliche Annahmen einer näheren
Prüfung unterworfen. Begriffe und Zusammenhänge lassen
sich besser einordnen, was andererseits bei den Studentin-
nen und Studenten zu Verwirrungen führen kann – vor
allem dann, wenn sie sich in Prüfungsvorbereitungen befin-
den. Der Praktiker kommt nun auch ohne „Mittler“ aus
dem Lehrbetrieb aus, arbeitet weitgehend selbständig und
ist sich auch seiner Verantwortung bewusst. Darüber hinaus
kann er in dieser Phase sogar dem steten Wechsel der wis-
senschaftlichen Assistenten und dem damit verbundenen
Wissensverlust entgegenwirken und arbeitet gleichsam
neue Mitarbeiter ein, so dass der Lehrbetrieb unverändert

weitergehen kann. Somit sorgt
er für eine gewisse Kontinuität
im Lehrbetrieb, da für ihn
keine vertraglichen oder aus
dem Beamtenrecht abgeleite-
ten Bindungen existieren. Aus
Interesse, aus praktischen Er-

wägungen heraus oder der Not gehorchend ist er zum Teil
in diverse Prüfungsabläufe eingebunden. 
In dieser Phase bringt der Praktiker in einem engen Rahmen
eigene Ideen für Veranstaltungen ein, die einen direkten
Praxisbezug durch den Lehrinhalt selbst herstellen. Werden
hierfür finanzielle Mittel benötigt, wie z.B. bei der Weiter-
bewilligung von Lizenzkosten, ist er auf die Mithilfe und
Unterstützung nicht nur des betreffenden Lehrstuhls, son-
dern meist des gesamten Fachbereichs angewiesen. Zu die-
sen Entscheidungsgremien besitzt er jedoch aufgrund sei-
nes unklaren Status keinen direkten Zugang, um die Anfor-
derungen zu begründen. 
Steht beim Praxisbezug auch ein aktuelles Produkt, z.B.
eine Softwarelösung, eines Unternehmens im Mittelpunkt
der Lehrveranstaltung, wird der Lehrbeauftragte als Werbe-
träger betrachtet bzw. missverstanden. Praxisbezug heißt in
diesem Zusammenhang: ein Abprüfen des Gelernten an
einem konkreten Objekt, d.h. das Gelernte wird angewen-
det – im besten Sinne des Wortes. Denn in der Industrie
oder in der Verwaltung müssen zeitnah konkrete Entschei-
dungen getroffen werden. Unter welchen Umständen kön-
nen die Studentinnen und Studenten sonst – ohne Zeit und
Kostendruck – ein Anwenden des Gelernten üben und kri-
tisch mit ihren theoretischen Erkenntnissen überprüfen?
In einer dritten  Phase werden vermehrt wissenschaftliche
Begriffe, Theorien und universitäre Verhaltensweisen vom
Lehrbeauftragten übernommen, was auch als eine Art von

Umgang mit Studentinnen und Studenten. Ein etwaiger fi-
nanzieller Ausgleich gibt jedoch keinesfalls den Ausschlag.
Vielmehr wird eine gewisse Akzeptanz und Anerkennung
seitens der Studentinnen und Studenten und nicht zuletzt
auch von der Universität erwartet.

22..  DDeerr  DDrreeiipphhaasseenn-VVeerrllaauuff  eeiinneess  LLeehhrraauuffttrraaggss

Das Universitäts-„Leben“ eines Lehrbeauftragten lässt sich
übersichtlich in drei  Phasen gliedern, die jeweils zwei bis
drei Jahre andauern können und auch die Grenzen seines
„Einsatzes“ verdeutlichen (siehe Abbildung): Die erste
Phase kann als Anpassungs- oder Adaptionsphase bezeich-
net werden. Die zweite  Phase bringt die größte Produkti-
vität für Studenten und Universität, da sich sowohl Praxis-
als auch Theoriewissen auf hohem Niveau befinden und
damit in ein produktives Spannungsverhältnis gesetzt wer-
den können. Schließlich wird in der dritten  Phase der Prak-
tiker vom Universitätsalltag gleichsam aufgesogen: Nun hat
er sich dem herrschenden Lehrbetrieb, seinen Inhalten und
Strukturen angepasst – mit allen positiven und negativen
Konsequenzen. Das ist natürlich dann besonders der Fall,
wenn eine teilweise oder ganze Freistellung (oder Pensio-
nierung) stattfindet.

In der ersten  Phase werden vom Praktiker viele Begriffe aus
dem wirtschaftlichen Alltag verwendet, die dazu noch
durch eine unternehmens- und branchenspezifische Spra-
che, durch eigene Verfahren und Denkweisen geprägt sind.
In dieser Phase kann der Wert des fachlichen Vortrags für
die Studenten eingeschränkt sein – abgesehen von den ver-
mittelten Neuerungseffekten. Dem gegenüber stehen aktu-
elle Praxisfälle, die für einen lebhaften Lehrbetrieb und für
ausführliche Diskussionen sorgen. Vorrangig für Studentin-
nen und Studenten, die sich intensiv mit dem jeweiligen
Fachgebiet auseinandersetzen sowie für eventuell teilneh-
mende Lehrstuhlmitarbeiter, die bereits einen vertieften
Einblick in die Materie besitzen oder gar an einem For-
schungsthema auf dem jeweiligen Fachgebiet arbeiten,
kann diese Phase äußerst produktiv sein. 
Die an den Lehrveranstaltungen teilnehmenden Lehrstuhl-
mitarbeiter und Doktoranden, vor allem aus dem so ge-
nannten Mittelbau, können als „Mittler“ auftreten und in
den Veranstaltungen die nötige Brücke zu den aktuell ge-
lehrten wissenschaftlichen Theorien schlagen. Das bedingt
natürlich, dass bei dieser Arbeitsteilung Diskussionen auf
beiden Seiten einen breiten Raum einnehmen. Häufig sind
jedoch der Studentinnen oder Studenten allein gelassen,
um Praxistatbestände in das Lehrbuchwissen einzuordnen.
Wenn der sonstige Prüfungsaufwand zunimmt und der ver-
mittelte Lehrinhalt des Lehrauftrags nicht gerade prüfungs-
relevant ist, wird der Kreis der interessierten Studenten vor

Nutzen und Grenzen in den drei Phasen beim Einsatz eines
Lehrbeauftragten
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Vereinnahmung durch die Wissenschaft gelten kann. Der
Praxisbezug tritt in den Hintergrund oder verliert an Bedeu-
tung– nicht zuletzt aus Rücksicht auf die Studentinnen und
Studenten, da Einzelereignisse aus der Praxis aufgrund der
Fülle des Lehrstoffs zwangsläufig in den Hintergrund treten.
Aus prüfungsrelevanter Sicht ist der Lehrbeauftragte in die-
ser Phase nun sehr effektiv: Er kennt die Schwerpunkte und
die Richtung des Lehrstuhls, unterschiedliche Interpretatio-
nen werden vermieden, die eigenen praxisbezogenen Kon-
turen verschwimmen jedoch zunehmend. Aus Sicht des
Lehrstuhls ist der Lehrbeauftragte jetzt auch am nützlich-
sten, da er praktisch in den Lehrbetrieb vollkommen einge-
bunden ist, die Abläufe kennt und keiner zusätzlichen
Steuerung bedarf. Jedoch besteht in dieser Phase die Ge-
fahr, dass er nicht mehr nach seinen Fähigkeiten eingesetzt
wird, sondern nur noch Routine-Tätigkeiten ausübt und
sein eigenständiges, unabhängiges Profil verliert.              

33..  VVoorraauusssseettzzuunngg  uunndd  NNuuttzzeenn  ffüürr  eeiinnee  eerrffoollgg-
rreeiicchhee  AArrbbeeiitt

Abhängig ist der „Erfolg“ eines Lehrbeauftragten einmal
von seinem professionellen Hintergrund: Wie lange ist er im
entsandten Unternehmen und auf welchen Gebieten liegen
seine Schwerpunkte? Nur so besitzt er über die gesamte
Laufzeit des Lehrauftrags aktuelles Wissen sowie ein Netz-
werk an Verbindungen ins Unternehmen hinein. Ist er an-
dererseits zu stark in das betriebliche Tagesgeschäft einge-
bunden, bleibt ihm nur wenig Vorbereitungszeit, um sich
optimal an der Universität einzubringen. Scheidet er
während seiner Auftrags an der Universität aus dem Unter-
nehmen aus, so hat er in der Regel wohl mehr Vorberei-
tungszeit zur Verfügung, andererseits nimmt allmählich sein
Praxiswissen ab und die nötigen Netzwerke ins Unterneh-
men hinein funktionieren nicht mehr optimal. Darüber hin-
aus ist Voraussetzung seitens der Universität allerdings ein
Mindestmaß an sachlichen und organisatorischen Hilfsmit-
teln, wie ein geeigneter Arbeitsplatz mit Internet-Zugang
sowie organisatorischen Hilfen.
Worin liegt der Nutzen eines Lehrbeauftragten, der zumeist
auf Zeit am Lehrbetrieb teilnimmt? Er sorgt sicherlich für
eine andere, differenzierte Sichtweise, die in der Praxis ver-
langt wird und stellt so einen Transfer von Praxiswissen her.
Kann er jedoch gestaltend eingreifen oder ist sein Beitrag
als „nice to have“, als reine Ergänzung zu qualifizieren? Wie
kann ein irgendwie gearteter Praxisbezug für die Universität
von Nutzen sein – zuvorderst für die Studentinnen und Stu-
denten, dann für den Lehrkörper oder gar für die univer-
sitäre Forschung? Der Lehrbeauftragte kann vielfältige Kon-
takte zwischen Wirtschaft und Universität herstellen – sei es
für Praktika, für Diplomarbeiten, Recherchen und Studien
zu Dissertationen oder beim Vermitteln von ergänzenden
Vorträgen von Praktikern. Messkriterium könnte für Stu-
dentinnen und Studenten einmal der schnellere Übergang
in den Beruf sein, d.h. bei gleichen Qualifikationen werden
praxisorientierte Studentinnen und Studenten eine größere
Chance besitzen, eine Arbeitstelle zu erhalten. Ferner kann
sich aufgrund des erworbenen Zusatznutzens die Einarbei-
tungszeit im aufnehmenden Unternehmen verringern.

Neben der rein formalen Seite lässt sich die Kluft zwischen
Studium und Beruf, konkret zwischen theoretischem Lehr-
stoff und Praxiswissen, verringern, so dass die vielgeschol-
tene Praxisferne ein wenig an Bedeutung verliert (Dentz
2003, S. 50). 
Darüber hinaus lassen sich durch Vorschläge aus der Praxis
die Abläufe im Lehrbetrieb, der administrative Umgang mit
den Studentinnen und Studenten sowie die strategische
Ausrichtung des Studiums verbessern. Das setzt jedoch die
Einbindung des Lehrbeauftragten in die universitären Struk-
turen und Teilnahme in den universitären oder bereichsspe-
zifischen Entscheidungsgremien voraus. Andernfalls wird
der Lehrbeauftragte bei Entscheidungsfindungen, die ihn
direkt betreffen, übergangen.

44..  EEiinn  ppeerrssöönnlliicchheess  FFaazziitt

Eine langjährige Erfahrung zeigt, dass sich ein optimaler
beidseitiger Nutzen nur durch eine arbeitsteilige Kombina-
tion und enge Verzahnung und Abstimmung von Lehrbe-
auftragten und Lehrstuhl-Mitarbeitern im Lehrbetrieb er-
gibt – vor allem mit dem so genannten „akademischen Mit-
telbau“. Diese Teamarbeit auf Lehrstuhlebene bietet vor
allem organisatorische Vorteile, da die Beratung der Stu-
dentinnen und Studenten sowie das Reagieren auf ablauf-
technische Änderungen schnell, reibungslos und perma-
nent vor Ort erfolgen kann und sich nicht allein auf spora-
disch angesetzte Sprechstunden oder elektronische Kom-
munikationsmedien beschränken muss. Durch die fehlende
Einbindung in die Strukturen des entscheidungsrelevanten
Fachbereichs ergeben sich für den Lehrbeauftragten einer-
seits eine ganze Bandbreite an Freiräumen und Entschei-
dungsspielräumen, die Experimente zulassen. Dies kann
aber aus universitärer Sicht nachteilig sein, da ein längerfri-
stiges planerisches Einbinden des Lehrbeauftragten in die
Lehrpläne erschwert wird. Andererseits ist der Status des
Lehrbeauftragten nicht konkret im System der Universitä-
ten verankert, somit sein Einfluss gering, sein Rat oft wir-
kungslos und schadet letztlich langfristig seiner Motivation. 
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E-Mail: dentz@t-online.de
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Frankfurt/M. Anyone who needs re-
liable information resources and
hints on further addresses regarding
educational subjects in Germany can
find these on the German Education
Server. 
The German Education Server
http://www.eduserver.de/zeigen_e.
html?seite=480 is an online infor-
mation system for education that
provides sound information and in-
ternet resources to the interested
public, including resources from the
federal and state governments, the
European Union, higher education
institutions, schools, non-university
research and service institutes, state
institutes, scientific societies, libra-
ries/ documentation centres/ mu-
seums.  Since February 2006 the
English language services for inter-
national visitors of the internet
guide to information resources on
education have been systematically
improved and updated, see
http://www.eduserver.de/start_e.ht
ml. A navigation structure that is
fully available in English allows users
to gain an insight into the structure
of the German education system
and its scope. The online informa-
tion system is introduced by target
groups and subject areas. 
These include early childhood edu-
cation and care, primary and secon-
dary education, higher education,
vocational education and training,
continuing education as well as edu-
cational research, special needs edu-
cation and intercultural education.
Furthermore, the online gateway to
the German education system offers
special interest information resour-
ces to its international visitors: the
dossier Find out about Germany
http://www.eduserver.de/zeigen_e.

html?seite=4094 was specifically
compiled to meet the needs of visi-
tors from abroad who require basic
information on Germany and the
German education system. 
Interesting dossiers and editors' tips
http://www.eduserver.de/db/mle-
sen.html?Id=33645 are offered in
the English language. The calendar
of events http://www.eduserver.
de/termine/termineausgabeliste_e.
html points out educational works-
hops, conferences and lectures in
English, and the glossaries on edu-
cation. http://www.bildungsserver.
de/glossare.html?sp=1 offer defini-
tions of crucial terms of the German
education system and its European
dimension in English and French. 
Additional information and assis-
tance is provided in the Services
section, for instance by the option
Ask the editor http://www. bil-
dungsserver.de/zeigen_e.html?seite
=3503, the RSS Newsfeed and the
(German language) newsletter.
The thematic dossier "The interna-
tionalisation of the German educa-
tion system" http://www.eduser-
ver.de/zeigen_e.html?seite=4316
compiles resources on the develop-
ment of a European higher educa-
tion area (Bologna Process), and its
counterpart in Vocational Education
and Training (Copenhagen Process),
and Lifelong Learning.
The German Education Server is a
joint venture by the federal govern-
ment (Bund) and the Länder states.
Its office is located at the German
Institute for International Educatio-
nal Research http://www.dipf.e/
index_e.htm in Frankfurt/Main,
Germany.

Information  and  Contact
Deutsches Institut für Internationa-
le Pädagogische Forschung (DIPF),
German Institute for International
Educational Research, 
Schloßstraße 29, 
60486 Frankfurt/M.,Germany, 
www.dipf.de

Gwendolyn Schulte, International
Visitors Services, 
German Education Server ,
E-Mail schulte@dipf.de, 
Tel. +49(0)69/24708-342
www.eduserver.de/start_e.html

Public Relations IZ Bildung: 
Christine Schumann, 
E-Mail schumann@dipf.de,
Tel. +49(0)69.24708-314,
www.dipf.de/bildungsinformation.h
tm

The DIPF institute is one of 84 non-
university research institutes belon-
ging to the Leibniz-Gemeinschaft.
The scope of the Leibniz institutions
is broad, it reaches from natural
sciences to engineering, environ-
ment and economical and social
sciences to space and philosophical
sciences, including museums with
their own research departments.
The institutes are demand-oriented
and interdisciplinary. They are of
national importance, hence their
projects are of federal interest and
they are jointly financed by the fe-
deral and state governments. For
more information, see http://www
.wgl.de/extern/englisch/index.html 

Quelle:  Christine Schumann M.A.
Deutsches Institut für Internationa-
le Pädagogische Forschung
http://idw-online.de, 12.06.2006

Information  on  Internet  Resources  concerning  
all  Aspects  of  Education  in  Germany



Über  die  Tagung:

Seit Mitte der Neunziger Jahre erlebt
die Hochschuldidaktik einen neuen
Boom. Neu an sich ist sie jedoch nicht;
sie hat Vorgänger in Ost und West.
Die anhaltende Diskussion um den Re-
formbedarf der Hochschulen einer-
seits, die Institutionalisierung hoch-
schuldidaktischer Programme anderer-
seits nehmen wir zum Anlass, Zwi-
schenbilanz zu ziehen. Die Tagung
wird Entwicklungslinien der Hoch-
schuldidaktik nachzeichnen, um da-
raus Gestaltimpulse für die Zukunft ab-
zuleiten.

Tagungsprogramm

Moderation: Prof. Dr. Thomas Häcker,
Luzern

Mittwoch, 29. November 2006
• 16.00 Uhr Begrüßung
• 16.30 Uhr Eröffnungsvortrag 

Lehren und Lernen an der Hochschu-
le -Historisches Erbe und Zukunfts-
auftrag
Prof. Dr. Klaus-Peter Horn, Tübingen

• 17.15 Uhr Anfängliche Aufmerksam-
keit und ihre Verdrängung - Über
bleibende Probleme, Wissenschaft
zu lehren
Prof. Dr. Horst Rumpf, Darmstadt

• 18.30 Uhr Abendprogramm

Donnerstag, 30. November 2006
Vorträge zur Geschichte der Hoch-
schuldidaktik seit 1945 in Ost und
West:

• 09.00 Uhr DDR-Hochschulpädagogik
als Mittlerinzwischen Hochschulak-
teuren in und außerhalb der Instituti-
on
Prof. Dr. Gertraude Buck-Bechler,
Berlin

• 09.45 Uhr Wurzeln der Hochschuldi-
daktik im Westen - Die Bundesassis-
tentenkonferenz
Prof. Dr. Ludwig Huber, Bielefeld

• 10.30 Uhr Kaffeepause
• 11.00 Uhr Hochschuldidaktik wie-

dervereint?!
Prof. Dr. Jörg Knoll, Leipzig
Prof. Dr. Werner Naumann, Leipzig

• 12.00 Uhr Besser Lehren - Neues aus
der Hochschuldidaktik
Prof. Dr. Rudolf Tippelt, München

• 12.45 Uhr Mittagspause

Diskussions-Foren zum gesellschafts-
politischen Kontext der Hochschuldi-
daktik:
• 14.15 Uhr Hochschuldidaktik im

Kontext von Hochschulmanagement,
Qualitätssicherung, Personal- und
Organisationsentwicklung
Prof. Dr. Ada Pellert, Krems

• 15.15 Uhr Kaffeepause
• 16.00 Uhr Lehren und Lernen in ge-

stuften Studiengängen - Curriculare
Anforderungen und Umsetzungspro-
bleme
Dr. Heidrun Jahn, Berlin

• 17.00 Uhr Heterogenität als hoch-
schuldidaktischeHerausforderung
Prof. Dr. Barbara Friebertshäuser,
Frankfurt am Main

• 18.30 Uhr Abendprogramm

Freitag, 1. Dezember 2006
• 09.00 Uhr Impuisreferat Hochschul-

didaktik als Ausdruck sich wandeln-
der Lernkulturen
Dr. Veronika Strittmatter-Haubold,
Heidelberg

• 10.15 Uhr Podiumsdiskussion
Was lehrt uns die Geschichte, was
trägt in die Zukunft?
Moderation: Prof. Dr. Johannes
Wildt, Dortmund

• 12.00 Uhr Resumee
Auf dem Weg vom Lehren zum Ler-
nen - eine Zwischenbilanz
Prof. Dr. Johannes Wildt, Dortmund

• 12.30 Uhr Mittagspause
• 13.30 Uhr Parallele Workshops

• Workshop 1:
Themenzentrierte Interaktion
PD Dr. Walter Kamps, Lüneburg
• Workshoo 2:
Problemorientiertes Lernen
Dipl. Pädagoge Frank Marks, Berlin
• Workshop 3:
Lerncoaching
Dipl. Pädagogin Eva-Maria Schuma-
cher, Hagen
• Workshop 4:
Kooperatives Lernen
Prof. Dr. Karin Reiber, Weingarten

• 16.30 Uhr Abschluss der Tagung
Prof. Dr. Thomas Häcker, Luzern

Allgemeine  Hinweise

Tagungsort:
Kliniken Schnarrenberg
Konferenzzentrum
Raum 1+2
Otfried-Müller-Str. 6
72076 Tübingen

Unterbringung:
Für die Übernachtung in Tübingen
muss selbst gesorgt werden.
Es wurden in verschiedenen Hotels für
Sie Zimmer bis zum 1.Oktober 2006
reserviert. Die Hotelliste finden Sieun-
ter:
www. uni-tuebinpen.delhochschuldi-
daktikltapunci2006

Tagungsbeitrag: 85 Euro
Für die Teilnahme am Abendprogramm
(Abendessen und Salsa/Latin-Tanzkurs)
wird ein gesonderter Beitrag von 20
Euro erhoben.

Anmeldeschluss: 15. November 2006

Veranstalter:
Arbeitsstelle Hochschuldidaktik
der Universität Tübingen
Sigwartstraße 20
72076 Tübingen
Telefon  + 49 (0) 70 71 - 2 97 77 96
Telefax  + 49 (0) 70 71 - 25 48 34
E-Mail:
hochschuldidaktik©uni-tuebingen.de

Programm als PDF unter:
http://www.uni-tuebingen.de/hoch-
schuldidaktik/Flyer.pdf

Entwicklungslinien  der  Hochschuldidaktik
-  Ein  Blick  zurück  nach  vorn  -

Berichte/  MeldungenHSW
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Leitung  von  Hochschulen  und
deren  Untergliederungen

Konsequenz  einer  Aufgabe  (zumindest
Verminderung)  der  akademischen
Selbstverwaltung  (I):

Sigrun Nickel & Frank Ziegele
Profis  ins  Hochschulmanagement  
Plädoyer für die Schaffung von haupt-
amtlichen Karrierewegen für Hoch-
schul- und Fakultätsleitungen

Konsequenz  einer  Aufgabe  (zumindest
Verminderung)  der  akademischen
Selbstverwaltung  (II):

Klaus Palandt
Das  Selbstverwaltungsrecht  der  deut-
schen  Hochschulen  ist  nicht  verzicht-
bar  

Organisations-  und  Management-
forschung

Michael Jaeger, Michael Leszczensky &
Kai Handel
Staatliche  Hochschulfinanzierung
durch  leistungsorientierte  Budgetie-
rungsverfahren. Erste Evaluationser-
gebnisse und Schlussfolgerungen

Berit Sandberg
Corporate  Identity-MManagement  bei  
Hochschul-FFusionen

Erich Hauer
Image:  Österreichs  Universitäten  und  
Fachhochschulen  im  Vergleich  

Rezension

Nicole Auferkorte-Michaelis
Hochschule  im  Blick.  Innerinstitutio-
nelle Forschung zu Lehre und Studium
an einer Universität 
(Wolff-Dietrich Webler)

Heft 1/ 2006

Beratungsentwicklung/-ppolitik

Juliane Just-Nietfeld & Barbara Nickels
Basics  der  Allgemeinen  Studienbera-
tung - Eine Positionsbestimmung aus
niedersächsischer Perspektive

Peer Pasternack
Möglichst  bruchloser  Bruch  - Die Ge-
staltung der Schnittstelle Schule -
Hochschule

Andrea Hoops
Psycho-SSoziale  Beratungsangebote  der
Studentenwerke:  Erfolgsfaktor für Stu-
dierende und Hochschulen

Christiane Dorenburg & Dieter Grühn
Die  Zukunft  der  Career  Services  vor
dem  Hintergrund  der  Studienreform

Hans-Werner Rückert
Welche  Beratung  braucht  der  Bache-
lor?

Tagungsberichte

Karin Gavin-Kramer
A  Message  from  Cyprus  -  Bericht  von
der  FEDORA-SSommeruniversität  in  Ni-
kosia

Hans Werner Rückert
Weltkongress  zu  Career  Counselling

Rezension

Arbeitsgruppe Studienberatung
Erfolg  im  Auswahlgespräch.  Der un-
entbehrliche Ratgeber zur Vorberei-
tung auf Auswahlgespräche an allen
deutschen Hochschulen.
(Renate Pletl)

Heft 1/ 2006

Personal-  und  Organisationsent-
wicklung/-ppolitik

Wolff-Dietrich Webler
Personalentwicklung  an  Hochschulen  -
Grundbegriffe  und  Stellenwert

Sonja Markwalder 
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Hinweise  für  Autoren  der  Zeitschrift  „Das  Hochschulwesen”

Sehr geehrte Autoren,
wir freuen uns darüber, dass Sie an einer Publikation in dieser Zeitschrift interessiert sind. Grundsätzlich werden nur Arbeiten publi-
ziert, die an keiner anderen Stelle eingereicht, im Druck oder bereits publiziert sind. Gelegentlich gibt es jedoch Vorabdrucke aus ge-
planten Buchpublikationen oder Nebenabdrucke mit anderen Fachzeitschriften, deren Leserkreis ein völlig anderer ist; derartige Ange-
bote bedürfen der Absprache mit dem geschäftsführenden Herausgeber. Die Angebote durchlaufen ein Gutachterverfahren. Über die
Annahme eines Manuskripts entscheiden die Herausgeber. Für die Zukunft ist es ganz besonders wünschenswert, wenn Autoren/innen
noch klarer als bisher herausstellen, was nun in dem vorliegenden Text genau das Neue gegenüber dem bisherigen Stand der For-
schung oder des Meinungsaustausches ist bzw. welcher Entwicklungsstand mit ihrem Beitrag überwunden werden soll.
Manuskripte sind in das Textlayout der Zeitschrift zu bringen. Die Vorlage finden Sie auf der Homepage „www.hochschulwesen.info”
zum Herunterladen; sie ist auf Anfrage auch in der Redaktion erhältlich. Ihr Manuskript, das in einem gängigen Textverarbeitungsfor-
mat (z.B. Microsoft Word, WordPerfect) vorliegt, können Sie an den geschäftsführenden Herausgeber (webler@universitaetsverlagwe-
bler.de) oder an den Verlag (info@universitaetsverlagwebler.de) per E-Mail senden. Fall Sie hierzu keine Möglichkeit haben, reicht
auch eine Diskette bzw. Daten-CD (zusammen mit dem Manuskriptausdruck) an die Redaktion. Bei der Abfassung des Manuskripts
bitten wir, folgende Gesichtspunkte zu beachten:

1.  Verständlichkeit  des  Manuskripts
Das Manuskript muss in kurzen, prägnanten und klaren Sätzen verständlich abgefasst sein. Vermeiden Sie Schachtelsätze. Bedenken
Sie, dass auch Dritte Ihre Gedankengänge nachvollziehen können; schreiben sie für und nicht gegen den Leser. Grundsätzlich ist
eine 10 bis 15zeilige zusammenfassende Einleitung oder Hinführung zum Thema voranzustellen, die keine Überschrift und keinen
Gliederungspunkt enthalten darf. Wecken  Sie  mit  der  Einleitung  das  Interesse  des  Lesers.  Abkürzungen sind grundsätzlich zu ver-
meiden, es sei denn, sie sind allgemein verständlich. Namen und Institutionen, die abgekürzt werden, müssen bei erstmaliger Er-
wähnung einmal ausgeschrieben und dort mit dem Kürzel versehen werden. 

2.  Umfang
Hauptbeiträge sollen 10  Seiten  (Orientierung: rd. 35.000 Zeichen), Kurzartikel 4  bis  5  Seiten (rd. 20.000 Zeichen) in 12p-PPropor-
tionalschrift,  Zeilenabstand  1  (in Word = „Einfach”) umfassen und zwar einschließlich Zusammenfassung, Abbildungen, Tabellen
und Literaturverzeichnis. Nur bei größeren Überblicksarbeiten (Länderberichten, Artikeln zum state of the art etc.) darf dieser Um-
fang nach Absprache mit dem geschäftsführenden Herausgeber überschritten werden. In seltenen Fällen wird auch einmal ein Bei-
trag mit zwei in sich verständlichen Teilen über zwei Hefte verteilt.

3.  Auszeichnung
Textstellen können kursiv und fett hervorgehoben werden. Sie sollten jedoch mit dieser Auszeichnungsmöglichkeit sparsam umge-
hen, damit das Schriftbild nicht unruhig wirkt und nur wesentliche Aussagen oder Merkmale hervorgehoben werden. Unterlegen
Sie den Text, die Grafiken und die Tabellen nicht mit einem Raster, da hier bei der Weiterverarbeitung Probleme auftreten.

4.  Gliederung/Illustrationen
Eine leserfreundliche Gliederung sollte auch in Ihrem Interesse liegen. Die einleitenden Ausführungen (vgl. Ziffer 1) erhalten keine
Überschrift. Wichtig: die Hauptgliederungsteile werden numeriert und zur besseren Leserführung mit ausreichend häufigen Zwi-
schenüberschriften versehen. So werden die gefürchteten „Bleiwüsten” (Seiten, die -fast- nur aus dem laufenden Text bestehen) ver-
mieden. Titel und Abschnittsüberschriften werden nicht in Blockbuchstaben geschrieben. Soweit möglich, bitte Beiträge durch Gra-
fiken und Abbildungen illustrieren. Benötigt werden reproreife Vorlagen (wenn fremde Rechte bestehen, bitte Quelle angeben und
Abdruckgenehmigung einholen). Tabellen, Grafiken, Fotos etc. müssen in Graustufen sein, mindestens  300  dpi  Auflösung besitzen,
in  einer  separaten  Datei  im  EPS-  oder  JPEG-FFormat  gespeichert werden, nicht  im  Fließtext  eingebunden sein. Für den Fließtext  be-
nutzen  Sie  das  WordPerfect-  oder  MS  Word-FFormat  Im Fließtext ist zu vermerken, wo die jeweilige Abbildung in etwa plaziert wer-
den soll (z.B.: „Hier etwa Abbildung 3 einfügen”).

5.  Fußnoten
Fußnoten sind im Desktop-Publishing-Programm (im Gegensatz zu Textverarbeitungsprogrammen) nur aufwändig herstellbar. Sie
müssen daher sparsam verwendet werden und nur Erläuterungen enthalten, die auf einer anderen Ebene angesiedelt sind als der
Haupttext, also Bemerkungen zum Forschungsstand, Kontroversen etc. Sie werden fortlaufend nummeriert und an das Ende der je-
weiligen Manuskriptseite gestellt. Fußnoten, die Hinweise auf Literaturangaben enthalten, sind aufzulösen und die Angaben dem
Literaturverzeichnis beizufügen.

6.  Zitierweisen
Literaturhinweise im Text werden in Klammern wie folgt aufgenommen: (Müller 1998, S. 10); bei mehreren, im gleichen Jahr er-
schienenen Werken des Autors: 1998a, 1998b usw. Die Autoren werden nicht in Blockbuchstaben gesetzt. Der vollständige Titel
wird dann in das (dem Aufsatz nachgestellte) Literaturverzeichnis aufgenommen. Autor/innen werden mit abgekürzten Vornamen
zitiert. Im Literaturverzeichnis heißt es dann: Porzig, W. (1950): Das Wunder der Sprache. München und Bern. Beiträge aus Sam-
melbänden lauten: Berger, P. (1950): Sprachliche Entwicklung. In: Porzig, W. (Hrsg.): Das Wunder der Sprache. München und Bern.
Zeitschriften: Müller I. (1992): Der Lebensweltbezug der Weiterbildung. In: Zeitschrift für Weiterbildung, 5. Jg. 1992, H. 2, S. 99.
Da die traditionelle Kennzeichnung der Zeitschriften einschließlich der Jahreszahl das Auffinden und die Rückübertragung in tradi-
tionelle Literaturlisten sehr erleichtert, wird das Erscheinungsjahr auch bei Jahrgang und Heft wieder erwähnt. Englischsprachige
Titel werden in allen Teilen in Englisch aufgenommen: Kälvemark, T. and van der Wende, M. (eds.)(1998): National Policies for the
Internationalisation of Higher Education in Europe. Stockholm: National Agency for Higher Education. Englische Zeitschriftenartikel
werden zitiert als: Teichler, U. (1998): „Internationalisation as a Challenge for Higher Education in Europe”. In: Tertiary Education
and Management, Vol. 5, 1998, No. 1, pp. 5-23. 

7.  Angaben  zum  Autor
Von den Autor/innen benötigen wir folgende Angaben:
Name, Titel, akademische Grade, berufliche Tätigkeit, (bei Professoren Ausrichtung der Stelle: „Prof. für ...”), Institutionen sowie
Hinweise auf Funktionen (z.B. Vorsitzender einer wissenschaftlichen Gesellschaft oder eines Gremiums). Ferner Anschrift des Au-
tors/ der Autorin, soweit vorhanden E-Mail-Adresse sowie ein aktuelles Portraitfoto (Passfoto), mit den unter Ziffer 4 genannten Da-
teieigenschaften (schwarz-weiß, 300dpi, EPS- oder JPEG-Format).

Für Rückfragen an den geschäftsführenden Herausgeber: Telefon: (0521) 92 36 10-11, Fax: (0521) 92 36 10-22
E-Mail: webler@universitaetsverlagwebler.de



Winfried  Ulrich:
DDaa  llaacchhtt  ddeerr  ggaannzzee  HHöörrssaaaall  -  PPrrooffeessssoorreenn-  uunndd  SSttuuddeenntteennwwiittzzee

ISBN 3-937026-43-6
Bielefeld 2006, 120 Seiten, 14.90 

HHaben Studierende heute noch etwas zu la-
chen? Wenn man Altherren-Erinnerungen
folgt, war das Studentenleben früher fideler. 

Vielleicht gab es in der Tat originellere Do-
zenten und schlagfertigere Examenskandida-
ten. Wenn man aber die vorliegende Samm-
lung aufblättert, stößt man nicht nur auf
klassische Witze aus dem Hochschulbetrieb.
Viele Texte entstanden in Hörsälen und Se-
minaren heute - ein Beweis dafür, dass es
selbst fanatischen Reformbürokraten nicht
gelungen ist, den Humor aus der Universität
zu vertreiben. 

Nebenbei: 
Als Germanist lässt der Autor die Leserinnen
und Leser auch einen Blick tun in die univer-
sitäre Witzküche: Was passiert sprachlich
und psychologisch, wenn der ganze Hörsaal
lacht?
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ISBN 3-937026-46-8
Bielefeld 2006, ca. 160 Seiten, 19.80 

Gerd  Michelsen/  Stephan  Märkt  (Hg.)
PPeerrssöönnlliicchhkkeeiittssbbiilldduunngg  uunndd  BBeesscchhääffttiigguunnggssffäähhiiggkkeeiitt

KKoonnzzeeppttiioonneenn  vvoonn  GGeenneerraall  SSttuuddiieess  uunndd  iihhrree  UUmmsseettzzuunnggeenn

DDer Bologna-Prozess zielt insbesondere auf die Ein-
führung eines auf die Beschäftigungsfähigkeit der
Absolventen ausgerichteten gestuften Studiensys-
tems. In diesem Zusammenhang nimmt der Erwerb
von fachübergreifenden Kompetenzen und fachbe-
zogenen Schlüsselkompetenzen in Ergänzung zum
reinen Fachwissen eine zentrale Rolle ein. 

An verschiedenen Hochschulen sind mittlerweile
eigene fachübergreifende Studienbereiche – oft-
mals General Studies oder Studium Fundamentale
bezeichnet – eingerichtet worden, die teilweise
auch die Persönlichkeitsbildung der Studierenden
unterstützen sollen, so beispielsweise an der Uni-
versität Lüneburg. 

Unterschiedliche Konzeptionen, Aspekte, Ziele und
Umsetzungen von General Studies an ausgewählten
Universitäten werden in diesem Band diskutiert.


