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den, um die Entscheidungsprozesse
der Studierenden zurück verfolgen zu
können, ergänzt um Interviews sowohl
mit Abbrecher/innen, als auch Absol-
vent/innen. Mit derartigen Ergebnis-
sen werden Hochschulen handlungs-
fähig. Der Artikel ist – neben den Stu-
dierenden selbst – für Hochschullei-
tungen, Studiengangsbeauftragte, Mit-
glieder von Beratungsstellen und für
die für die Praxisausbildung Verant-
wortlichen von Interesse.

In vieler Hinsicht gegensätzlich waren die Interessen, die
die Entwicklung der Hochschulen für angewandte Wissen-
schaften (HAW’s) begleiteten. Das wird 2018, wenn sich
50 Jahre ihrer Existenz runden, sicherlich vielfach aufgear-
beitet werden. Am wenigsten willkommen geheißen wur-
den sie wohl von den Universitäten, die neben den unge-
liebten Gesamthochschulen jener Zeit von der staatlichen
Hochschulpolitik auch noch diesen weiteren Hochschultyp
beschert bekamen, für den im Tertiären Bildungsbereich
erst einmal ein Platz gefunden werden musste. Anwen-
dungsnah entworfen, entpuppten sie sich nicht nur als
Konkurrenz um staatliche Hochschulmittel, sondern über
Kooperationsprojekte auch um Mittel aus Wirtschaft und
Verwaltung. Gleichzeitig strebten die damaligen Fach-
hochschulen (fast) langfristig alles das an, was den Univer-
sitäten als unstreitiger Maßstab für ihre Reputation diente.
Eine Balance zu finden zwischen Konvergenz und eigenem
Profil nach der Formel „gleichwertig, aber andersartig“
hieß die Aufgabe, um zu einer ernsthaften Konkurrenz zu
werden. Der hier publizierte Beitrag von Marcus E. M.
Baumann und Charlotte L. C. Biegler-König Invention –
Applikation – Innovation. Hochschulen für angewandte
Wissenschaften im deutschen Innovationssystem bietet
mit seiner Forderung nach einer Änderung der staatlichen
Forschungsförderpolitik zugunsten der Hochschulen für
Angewandte Wissenschaften wieder Anlässe für eine
klärende Auseinandersetzung.

In dem nachfolgenden Artikel von Helen Knauf geht es um
Hochschullehre und deren fundamentale Veränderung
durch die steigende Digitalisierung. Im vorliegenden Fall
geht es um die Nutzung der Möglichkeiten für das wissen-
schaftliche Bloggen in der Lehre. Der Text weist klar und
gut verständlich auf die Chancen zu einer Weiterentwick-
lung der Lehre mit Hilfe der Blogs hin. Er zeigt die Mög-
lichkeiten, Lernen mit deren Hilfe zu intensivieren. Der Ar-
tikel Lehre 2.0: Wissenschaftliches Bloggen mit (früh-)
pädagogischen Fachkräften ermutigt zur Nachahmung in
eigenen Lernveranstaltungen. Unter dem Einfluss und der
erweiterten Verwendung digitaler Medien wachsen me-
thodische Möglichkeiten der Lehre. Allerdings enthält der
Text auch deutliche Hinweise auf Grenzen und Nachteile,
die sich aus einer steigenden Digitalisierung der Lehre er-
geben. Ein Artikel, der in mehreren Hinsichten wichtige
Perspektiven zur Weiterentwicklung der Lehre sowie An-
regungen für die Praxis entwickelt. 

W. W.

In dieser Ausgabe des Hochschulwesens veröffentlichen
wir einen Nachruf auf Gerd Köhler, der am 18.10.2017
verstorben ist. Gerd Köhler hinterlässt eine erhebliche
Lücke in der deutschen Diskussion, nicht zuletzt um
Wissenschaft in gesellschaftlicher Verantwortung. Er war
bis 2006 im Hauptvorstand der GEW für den Bereich
Hochschule und Forschung verantwortlich und hatte in
26 Jahren erheblichen Einfluss auf die Hochschulreform
in Deutschland entwickelt.

Bei der Debatte um das Promotionsrecht für Hochschulen
für angewandte Wissenschaften handelt es sich aktuell
um eines der sensibelsten Themen der gegenwärtigen
Hochschulentwicklung, auch weil kaum ein Tag vergeht,
an dem nicht über eine Schwäche in universitären Promo-
tionsverfahren berichtet wird. David Johann und Sabrina
Jasmin Mayer haben eine empirische Studie dazu durch-
geführt, die hier unter dem Titel vorgestellt wird: Was
Wissenschaftler/innen an Universitäten über das Promo -
tionsrecht für Fachhochschulen denken. Es ist ergiebig,
die (Vor-)Urteilsstrukturen auf Seiten von Universitätswis-
senschaftlern aufzuklären, denn die wenigsten haben rea-
listische Vorstellungen von den Verhältnissen an den heu-
tigen Hochschulen für Angewandte Wissenschaften. Auf
einer solchen Basis in der Wissenschaft Urteile zu fällen,
ist gerade an Universitäten pikant. Ab und zu muss sogar
daran erinnert werden, dass alle Professor/innen, die ge-
genwärtig den Hochschulen für Angewandte Wissen-
schaften angehören, mal an Universitäten promoviert
worden sind, z.T. dort jahrelang wissenschaftliche Mitar-
beiter/innen waren. Trotzdem sind solche Ergebnisse
wichtig, um die in dieser Debatte wirksamen Kräfte ein-
schätzen zu können. Denn meist werden Einzelpositionen
berichtet; auf Basis der DZHW-Wissenschaftlerbefragung
2016 besteht erstmals die Möglichkeit, anhand repräsen-
tativer Daten die Positionen der Universitätswissenschaft-
ler/innen darzustellen. Bedenken gegenüber der Ausdeh-
nung des Promotionsrechts auf die Hochschulen für An-
gewandte Wissenschaften sind häufig vorhanden. Der Ar-
tikel arbeitet außerdem die hochschulpolitischen Implika-
tionen einer solchen Maßnahme heraus. Historisch gese-
hen, spielt sich ein ähnlicher Abwehrkampf ab wie nach
der Aufwertung der Polytechnischen Lehranstalten (also
Schulen) zu Technischen Hochschulen nach 1868, den die
Universitäten im Jahre 1900 mit der Vergabe des Promo-
tionsrechts an die Technischen Hochschulen verloren. Der
vorliegende Artikel bietet teils Aufklärung eines Sachver-
halts, teils Politikberatung, teils Entwicklungsberatung an
die Adresse der HAW’s.

Der Aufsatz von Zuzanna Kita Studienabbruch und Studi-
enerfolg im Bachelor-Studium in Sozialer Arbeit themati-
siert ein wichtiges, in dieser Schärfe vor allem die Soziale
Arbeit betreffendes Problem, das im vorliegenden Fall an
der FH Nordwestschweiz untersucht wurde. Es geht bei
den Studierenden, die die Anforderungen der Praxis aus
Vorpraktika o.ä. schon kennen, neben anderen Ursachen
(wie falschen Vorstellungen vom Studium) vor allem um
die (für manche unauffindbare) Verbindung zwischen
Theorie und Praxis. Die genannten Phänomene – Erfolg
und Abbruch – werden meist quantitativ erhoben. Die
Autorin hat sich für einen qualitativen Ansatz entschie-

Seite 169

Seite 186

W.-D. Webler

HSW 6/2017

Seite 166

Seite 179

Seite192



166

Nachruf auf Gerd Köhler

Gehör und hat manche hoch-
schulpolitische Entwicklung
spürbar beeinflusst.… Mit Vi-
sionen und Beharrlichkeit, mit
entschieden arbeitnehmerori-
entierter Grundhaltung und
dem Blick auf das „große
Ganze“ setzt Gerd Köhler zu-
kunftsweisende Themen auf die
hochschulpolitische Tagesord-
nung, reagiert auf Entwicklun-
gen und wirbt für tragfähige Lösungen...“1

Seine Aufgabe, sich für die Wahrung oder Verbesserung
der Arbeitsbedingungen, Beschäftigungsverhältnisse, be-
ruflichen Perspektiven und Mitbestimmungsrechte der
Hochschulmitglieder einzusetzen, besonders des sog.
Mittelbaus, hat er intensiv wahrgenommen – und noch
einmal besonders für die Gewerkschaftsmitglieder; seine
Aktivitäten und Statements zu „Wissenschaft als Beruf“
sind Legion; zu dem in seiner Nachfolge von Andreas
Keller erfolgreich betriebenen Projekt „Traumjob Wis-
senschaft“ hat er den Grund gelegt. Aber darüber hinaus,
die strukturellen Fragen mit den inhaltlichen verbindend,
hat er von der GEW aus die Diskussionen über Hoch-
schulreform, Studienreform und Hochschuldidaktik vor-
angetrieben und mit gleichsam gutachterlichen Memo-
randen und Materialien fundiert. Während vorher nach
unserer Erinnerung von einer Mitwirkung der GEW in
diesen Diskussionen nur wenig zu spüren war: jetzt
wurde ihre Stimme hörbar und gewichtig. 
Er war also ein „Funktionär“ dieser Gewerkschaft, und
das auch mit Überzeugung, aber weit davon entfernt,
darin nur zu „funktionieren“. Er hat die Möglichkeiten
seines Amtes bis an die Grenzen ausgeschöpft bzw. diese
fruchtbar noch erweitert. 
Sehr früh schon erkannte Gerd Köhler funktionale Defizite,
Widersprüche zu den bildungstheoretischen Ideen der
deutschen Universität sowie sich abzeichnende Reformlini-
en. Für die Ausformulierung möglicher Reformkonzepte
bevorzugte er keine Dogmen, sondern den nachdenklichen
Dialog auf hohem Niveau. Stießen die Konzepte auf argu-
mentativen Widerspruch, war das Anlass für eine neue
Runde der gemeinsamen Reflektion und Prüfung. Offener
Dialog war die präferierte Form, aber auch Waffe, drängte
er Gegner in der Sache doch auf ein ähnlich hohes Reflek-
tionsniveau. Er war so ein verbindlich auftretender, aber
hartnäckiger Partner und Agent des Besseren. Nicht alle
schätzten das, denn es gab dabei auch Verlierer. Wegbe-
gleiter nannten seine Art: „Kämpferische Diplomatie“2

Es waren nicht eigene große Monografien oder Reihen
von Aufsätzen, durch die Gerd Köhler wirkte – die Liste
der von ihm verfassten Schriften, sofern gesammelt und zu
greifen, ist nicht umfangreich. Vielmehr wirkte er durch
seine Fähigkeit und Energie, interessierte und interessante
Leute, keineswegs nur aus den Gewerkschaften, sondern

Am 18.10.2017 ist im Alter von 73 Jahren Gerd Köhler
gestorben, nachdem er sich einen Jugendtraum erfüllt
hatte: Kraniche auf dem Darß zu beobachten. Mit ihm
verliert die Sache der Hochschulreform einen hoch enga-
gierten Anwalt – und seine fachlichen und politischen
Weggefährtinnen und -gefährten einen Freund. Als
langjähriges Mitglied des Geschäftsführenden Vorstandes
der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW),
zuständig für „Hochschule und Forschung“, hatte er es
sich zur Mission gemacht, die Hochschul- und Studienre-
form voranzutreiben. Als Ideengeber, Experte und gestal-
tender Gewerkschaftspolitiker gewann er bundesweite
und internationale Bedeutung. Das ist Grund genug, sei-
ner auch in dieser Zeitschrift zu gedenken. 
Zunächst wichtige Stationen seines Lebens im Überblick:
1944 geboren, 1966-1972 Student der Geschichte, Politik
und Pädagogik an der Universität Göttingen, zeitweise
Mitglied des AStA, 1970/71 Mitglied des Vorstandes des
Verbandes deutscher Studentenschaften (VDS) (der seiner-
zeit „reformistisch“ genannten Linie der Studentenvertre-
tungen), kurz Mitarbeiter des Deutschen Bildungsrates, ab
1973 Referent für Allgemeine Bildungspolitik beim GEW
Hauptvorstand und schließlich 26 Jahre lang Mitglied des
Geschäftsführenden Vorstandes der GEW als Leiter des
Ressorts „Hochschule und Forschung“ (1980-2006). Dazu
kamen zeitlich darüber hinausreichend Mitgliedschaften in
mehreren Stiftungs- und Hochschulräten (der Universitä-
ten Gießen, Flensburg, Halle-Wittenberg und Frankfurt am
Main) und hochschulpolitischen Gremien, u.a. in Kommis-
sionen für Hochschule und Forschung mehrerer europäi-
scher Gewerkschaftsorganisationen, im Kuratorium des
Deutschen Studentenwerks (DSW) und der Universität
Potsdam, im Deutschen Akkreditierungsrat und dem Lan-
deshochschulrat Brandenburg; schließlich auch in der na-
tionalen “Bologna-Follow-Up“-Gruppe. 
Das Thema Hochschulreform hatte ihn schon im Studi-
um gepackt. Er war in jenen bewegten Jahren nach
1966 in der studentischen Hochschulpolitik aktiv (s.o.)
und nahm als studentischer Vertreter auch an den Bera-
tungen des Hochschuldidaktischen Ausschusses der
Bundesassistentenkonferenz (BAK) teil, aus denen u.a.
das Konzept des Forschenden Lernens hervorging.
Schon darin zeigte sich ein charakteristischer Zug von
Gerd Köhler: Er verband das Engagement für strukturelle
Reformen der Hochschule immer mit seinem Interesse
an der inhaltlichen Reform von Studium und Lehre. Die
Reformkonzepte entstanden im Diskurs (s.u.).
Eine ähnliche Verbindung zeichnete ihn in seiner späteren
Tätigkeit für die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft
aus. Zu Beginn (ab 1973) entstanden Studien zur Schulpo-
litik, ‚Lehrerschwemme’ bzw. dem Personalbedarf der
Schule. Von 1980 an war er als Vorstandsmitglied für
„Hochschule und Forschung“ zuständig. Die für ihn zum
60. Geburtstag herausgebrachte Festschrift beginnt ihr
Vorwort mit dem Zitat seiner Worte: „Wir müssen Visio-
nen entwickeln, wenn wir Mögliches erreichen wollen.“
Und setzt fort: „Mit diesem Leitsatz gestaltet Gerd Köhler
seit 30 Jahren die Diskussion um deutsche Hochschulpoli-
tik mit, verschafft den gewerkschaftlichen Positionen

HSW 6/2017
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1 Gützkow, F./Quaißer, G. (2004) (Hg.): Hochschule gestalten. Denkanstöße
aus Hochschulpolitik und Hochschulforschung. Bielefeld.

2 Die Herausgeber/innen der Festschrift hatten ihr Interview so überschrieben.
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aus einem weiten Umkreis in Wissenschaft und Wissen-
schaftspolitik, zu aktuellen, oft brennenden Themen
durchaus strategisch zusammen zu bringen und in frucht-
bare Diskussion und Kooperation zu versetzen. Heute
würde man ihn für Teile seiner Arbeit, die größere Ideen
durch konsequente Verfolgung auch von Details real wer-
den ließen, vielleicht einen „Netzwerker“ nennen, der
viele persönliche Beziehungen aufbaut. Ihm ist gelungen,
um den Bereich Hochschule und Forschung „auf ganz un-
terschiedlichen Ebenen … ein hochkomplexes Netzwerk
zu knüpfen … bezogen auf die klassischen, bildungspoliti-
schen Gremien, aber auch die einzelnen Hochschulen.“
Dazu kamen persönliche Beziehungen in fast alle politi-
schen Lager hinein, die ihm ermöglichten, zum Beispiel
Hintergrundgespräche mit Fraktionsmitgliedern des Bun-
destages usw. zu führen.3 Von Anfang an suchte er inter-
nationale Zusammenarbeit, auch nach Osteuropa schon
zur Zeit des Kalten Krieges, als Wissenschaftskontakte
dorthin noch sehr schwierig waren. Nach der Wende
1990 wurden diese Kontakte noch vielfältiger. „Die eu-
ropäische Zusammenarbeit im Bereich Hochschulbildung
hat er im European Trade Union Committee for Educati-
on, ETUCE, mit aufgebaut. Das ist schon gewaltig, was er
im Bereich Hochschule und Forschung geleistet hat.“4

Zu gute kam ihm dabei seine soziale Kompetenz, wie man
heute sagen würde; altmodischer gesprochen seine Ge-
schicklichkeit, Beständigkeit und Beharrlichkeit im An-
bahnen und Pflegen von Kontakten und Arbeitsbeziehun-
gen – Anrufe und Aufforderungen von ihm zur Mitarbeit
an diesem oder jenem Problem waren so dringlich und
nachdrücklich, dass man sich ihnen kaum entziehen
konnte – seine Fähigkeit zu konstruktivem Streit, wenn es
sein musste, vor allem aber zu lang anhaltender, verlässli-
cher Freundschaft. Zu Hilfe kamen aber auch äußere Be-
dingungen: der immer noch gewachsene Anteil des „Mit-
telbaus“ am wissenschaftlichen Personal, dessen proble-
matische Situation und auf umfassende Lösungen drän-
gende Unruhe und der Umstand, dass die Bundesassi-
stentenkonferenz (BAK), die diese Kräfte seit 1968 ge-
bündelt hatte, sich 1974 aufgelöst hatte. So waren fähige
jüngere Wissenschaft ler/in nen verfügbar, die sich enga-
gieren wollten und angesprochen werden konnten. 
Die Formen, in denen Gerd Köhler solche Akteure zu-
sammenführte, waren im wesentlichen drei:
(1) Ständige, sich kontinuierlich treffende Arbeitsgrup-
pen (mit ca. 5-20 Mitgliedern) bei seinem Ressort bzw.
dem Bundesfachgruppenausschuss Hochschule und For-
schung. Diese Organisationsform konnte er schon von
seinem Vorgänger, Dieter Schmidt, übernehmen und um
so intensiver fortführen. Es waren diese Arbeitsgruppen,
für unser Thema wichtig vor allem diejenigen zu Hoch-
schulplanung und -recht, zur Studienreform und zur
Hochschulforschung, in denen sich jeweils ein fester Kern
von interessierten und kontinuierlich engagierten Leuten
bildete, Freundschaften und mehr oder minder konstan-
te Arbeitsbündnisse formten und die insgesamt so etwas
wie einen think tank, assoziiert mit der GEW, aber enga-
giert für die Hochschule insgesamt ausmachten.
(2) größere Tagungen und zum Teil sehr große Kongresse
unter dem Dach der GEW oder in Kooperation mit der
Hans-Böckler-Stiftung und oft mit Unterstützung der Max-
Traeger-Stiftung. Ihre Zahl ist groß, sie können hier nicht

alle auch nur genannt werden. Besonders hervorzuheben,
weil sehr markant und sehr typisch für Gerd Köhlers politi-
schen Horizont, wäre der große „Göttinger Kongress“ im
Dezember 1984 mit seinen über 600 Teilnehmern aus
allen Bereichen und Ebenen der Hochschulen und des po-
litischen Umfeldes. Unter dem Thema „Hochschule in der
Demokratie – Demokratie in der Hochschule“ spannte sich
ein weiter Bogen von „Teilhabe an Bildung und Wissen-
schaft“ über soziale Gerechtigkeit in Förderung und Hoch-
schulzugang, Arbeitsbedingungen der Wissenschaftler,
Mitbestimmung in der Hochschule, Kritik der Wettbe-
werbsmaxime, Technologiefolgenabschätzung bis zu bei-
spielhaften Reformprojekten.5 Denselben Einsatz für Ver-
antwortung der Wissenschaft spürt man auch in dem Kon-
gress „Wissenschaft für den Frieden – Hochschulen gegen
den Krieg“, 2003 in Göttingen, veranstaltet vom „Hoch-
schulnetzwerk gegen den Krieg“, in dem Köhler für die
GEW zwar nur eines von zwölf Mitgliedern, aber doch
maßgeblich beteiligt war. Weitere Kongresse behandelten
z.B. „Internationalisierung statt Ausgrenzung – Hochschule
und Forschung gegen Rassismus“ (1997) oder „Internatio-
nalisierung der Hochschulen – ohne ausländische Studie-
rende?“ (2001). Die in Köhlers Zeit fallenden „Wissen-
schaftsforen“ der oder mit der Max-Traeger-Stiftung galten
z.B. Themen wie: „Zwischen regionaler Verantwortung
und europäischer Dimension“ (1991), „Innovationen statt
Sanktionen. Anstöße für eine inhaltliche Reform von Lehre
und Studium“ (1994), „Fachhochschulen im Verteilungs-
kampf“ (1995) oder „Als Bachelor fitter für den Arbeits-
markt?“ (1998). Wiederholt, in verschiedenen Formen,
stellte Köhler das Thema der Doktorandensituation und 
-förderung in den Mittelpunkt der Diskussion.
(3) Die „Sommerschulen“ der GEW auf Sylt von 1981 bis
2003 wurden ursprünglich entwickelt, um die den Ge-
werkschaften angehörenden Mandatsträger in den Hoch-
schulgremien zu schulen. Diese Sommerschulen sind zu
einer Institution und berühmt geworden, weil sie, unter-
stützt von der Hans-Böckler-Stiftung, in jedem August für
ca. eine Woche allmählich (vor allem nach der deutschen
Vereinigung und dem Beitritt der Mitglieder der Gewerk-
schaft Wissenschaft der DDR) bis zu 140 Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftler aus Hochschule, Forschung
und Politik ausgerechnet im entlegenen Klappholttal auf
Sylt zu Vorträgen und Diskussionsforen zusammenführ-
ten, darunter ausgesprochene „Koryphäen“ – ein "Who is
Who der bundesdeutschen Wissenschaftspolitik“ (And-
reas Keller). „Make trade union work enjoyable” – so ein
anonymer Verfasser, vermutlich Gerd Köhler in einem
Rückblick von 2004 „Vielen, die an einer GEW-Sommer-
schule teilgenommen haben, hat es so großen Spaß ge-
macht, dass sie immer wieder kommen: Einmal im Jahr
frei von Terminzwängen und tagespolitischem Druck über
ein wichtiges Thema der hochschul- und gewerkschafts-
politischen Arbeit ausführlich zu sprechen – das ist das
Ziel der GEW-Sommerschule. Die vertrauten Positionen
ohne taktisches Versteckspiel zu überprüfen, mal gegen
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3 Friedhelm Arning in: Kämpferische Diplomatie: Gerd Köhler und die GEW-
Hochschulpolitik. In: Gützkow/Quaißer 2004, S. 24.

4 Romin Reich in: Gützkow/Quaißer 2004, S. 25.
5 Köhler, G. (1986) (Hg.): Hochschule in der Demokratie – Demokratie in

der Hochschule. Freiburg (darin bes. sein Vorwort, S. 12-24).
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den Strich zu bürsten, manchmal auch über die Beschlus-
slagen hinaus zu denken und neue Ideen und Projekte
selber zu entwickeln oder mit ihnen konfrontiert zu wer-
den, um so den eigenen Überlegungen und Handlungen
neue Anstöße zu geben – darum geht es in der GEW-
Sommerschule.“ Nach den Überschriften der Tagungen
und erst recht der Tagungsbeiträge war die Sequenz die-
ser Sommerschulen ein „Who is Who“ auch der promi-
nenten Themen von Hochschulpolitik, -reform und -for-
schung.6 Es macht Mühe, ein Thema zu finden, über das
in diesem Diskurs nicht gesprochen wurde. 2004 markiert
allerdings das Ende dieser prägenden Treffen. Der GEW
Hauptvorstand konnte sich nicht entschließen, diese Ver-
anstaltung weiter konzeptionell und finanziell zu unter-
stützen. Die direkt bevorstehende 24. Sommerschule
musste – für Außenstehende völlig überraschend – quasi
über Nacht abgesagt werden. Für Gerd Köhler war das ein
schwerer Schlag, eine Wende in seinem Leben. 
Nicht wenige Ergebnisse der Tagungen wirkten durch
Publikationen fort – das weitere Mittel Gerd Köhlers,
Nachhaltigkeit der Ergebnisse anzubahnen. Zwar sind
längst nicht alle Arbeiten und Diskussionen aus diesen
drei Foren heute noch auffindbar, aber doch vieles: Die
Arbeiten in den zuerst genannten Arbeitsgruppen mani-
festierten sich in Memoranden oder setzten sich z.T. in
von Köhler angestoßenen Gutachten fort (z.B. das von
Martin Baethge u.a. zu „Studium und Beruf“, 1986), et-
liche der erwähnten Tagungen und Kongresse sind in
von ihm herausgegebenen Sammelbänden, andere und
ebenfalls ein Teil der Sommerschulen in der seinerzeit
weit verbreiteten Reihe der GEW „Materialien und Do-
kumente aus Hochschule und Forschung“ (MatHoFo)
von ihm herausgebracht worden.
Die Leistung zu würdigen, die Gerd Köhler damit für das
Profil und die Position der GEW im weiten Feld der
Hochschulpolitik vollbrachte, ist hier nicht der Ort (vgl.
aber die Festschrift zu seinem 60. Geburtstag von Gütz-
kow/Quaißer, insbes. S. 16ff.). In einem Nachruf für
diese Zeitschrift geht es um die Bedeutung seiner Arbeit
für Hochschulforschung und Hochschulreform.
Seine hochschulpolitische Bilanz ist eindrucksvoll: In der
Bundesrepublik und in einer Zeit, in der die Hochschulfor-
schung auch im internationalen Vergleich nur sehr
schwach gefördert wurde und auf wenige wissenschaftli-
che Einrichtungen beschränkt war, hat Gerd Köhler es ver-
mocht, zentrale Impulse für die Hochschulforschung zu
setzen: wie ein Katalysator der Auseinandersetzungen zu
wirken, durch die von ihm veranlassten Gutachten und
seine Sammelbände die Fortsetzung dieser Diskussionen
auf breitere Fundamente zu setzen, Beziehungen zu stiften
und Anregungen zu geben, die an vielen Orten zu eigenen
weiteren Arbeiten führten. „Er hat sich ... stets dafür ein-
gesetzt ..., aus den komplexen und strittigen Diskussionen
der verschiedenen Beteiligten aktuell bedeutsame und zu-
kunftsweisende Orientierungen zu entwickeln“ (Johannes
Wildt in einer e-mail). „In den einschlägigen Institutionen
der Hochschulpolitik, Kultusministerkonferenz, Hoch-
schulrektorenkonferenz, auch in Hochschulgremien“ …
war Gerd Köhler „überall eine Instanz, die auch weit über
das Maß hinaus akzeptiert wird, das man landläufig einem
Gewerkschaftsfunktionär unter Hochschulbedingungen
zubilligt. … dann hören auch Rektoren zu.“7

Dieses Wirken erhielt seine Kraft und seine Richtung von
einigen grundlegenden Überzeugungen, die Gerd Köhler
konstant (allenfalls mit der jeweiligen Situation geschulde-
ten Akzentuierungen) vertrat (vgl. die Vor- oder Nachwor-
te der von ihm herausgegebenen Bände oder auch noch
seine statements für den Bad Wiesseer Kreis, s. HRK:
Beiträge zur Hochschulpolitik 3/2006 und 10/2007): 
• Zugänge zur und Partizipation an der Bildung für „die

Vielen“, Öffnung also auch der Hochschulen,
• zwar Differenzierung, aber vor allem auch Durchlässig-

keit der Bildungseinrichtungen, so auch im Verhältnis
zwischen Universitäten und Fachhochschulen, deren
Entwicklung, Status und Internationalisierung ihm sehr
am Herzen lag,

• Verstärkung des Berufspraxisbezuges des Studiums im
allgemeinen und der Lehrerbildung im besonderen,
aber dies immer auf dem Wege einer kritischen Ausein-
andersetzung mit diesem Verhältnis und mit den Inter-
essen und Kräften, die darauf Einfluss nahmen, und
einer entsprechenden Förderung von Projektstudien,
integrierten Praktika und beruflicher Weiterbildung,

• Mitbestimmung von Studierenden und Mitarbeitern in
der Gestaltung von Hochschule und Wissenschaft und
eine vor allem auf eine demokratische Hochschule ge-
richtete Weiterentwicklung des Hochschulrechts, 

• „Wissenschaft in gesellschaftlicher Verantwortung“ als
eine Maxime und Daueranforderung an kritische Dis-
kussion und Reflexion der gesellschaftlichen Bedin-
gungen und Folgen von Wissenschaft, an die Orientie-
rung von Forschungsprojekten und an die Ausgestal-
tung von Praxisbezügen im Studium,

und bei seinen Interventionen in den Bologna-Prozess, 
• Auf- und Ausbau der europäischen Kooperation im

Sinne der vorstehenden Werte,
• Betonung der sozialen Dimension des „europäischen

Hochschulraums“ (inkl. der finanziellen Unterstützung
der Studierenden und Förderung des internationalen
Austauschs), wofür die europäischen Konzepte zu Hoch-
schulforschung und „Hochschulraum“ zusammengeführt
werden müssten8 (vgl. Köhler 2013, auch 2017).

Dies alles ist nur ein Versuch, die Bedeutung zu würdi-
gen, die Gerd Köhler als Mensch und Experte für die
Sache der Hochschulreform hatte. Was er in seiner Per-
son für die beteiligten Personen bedeutete, ist noch eine
andere Geschichte, die eine andere Erzählung verlangte.
Ihre Zusammenfassung steht in den Traueranzeigen: Er
war uns ein Freund.

Ludwig Huber und Wolff-Dietrich Webler

6 Beispiele aus den Themen: Finanzierung der Hochschulen und Globalhaus-
halte, Soziale Öffnung und strukturelle Restauration, Zukunftsperspektiven
und gesellschaftliche Verantwortung, Qualität von Lehre und Studium und
Professionalität vs. Polyvalenz (bes. in der Lehrerbildung), die Hochschulen
nach der Wiedervereinigung, im europäischen Hochschulraum, im Zeital-
ter der Globalisierung.

7 Uta Sändig und Romin Reich im Interview „Kämpferische Diplomatie ...“
in:  Gützkow/Quaißer 2004, S. 24.

8 Köhler, G. (2013): Die soziale Dimension des Europäischen Hochschulraumes.
In: Erichsen, H.-U./Schäferbarthold, D./Staschen, H./Zöllner, E.J. (Hg.): Le-
bensraum Hochschule. Siegburg. Ders. (2017): Soziale Kohäsion – Europa er-
fahrbar machen. Über Bildungsexpansion und Jugendarbeitslosigkeit. In:
Web ler, W.-D./Jung-Paarmann, H. (Hg.): Zwischen Wissenschaftsforschung,
Wissenschaftspropädeutik und Hochschulpolitik. Bielefeld, S. 35-44.
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Seit einiger Zeit wird in der Öffentlichkeit und den Me-
dien über die Vergabe des Promotionsrechts für Fach-
hochschulen diskutiert. Dieser Beitrag analysiert, wie
Wissenschaftler/innen an Universitäten in Deutschland
über das Promotionsrecht für Fachhochschulen denken.
Datengrundlage ist eine aktuelle Befragung des Deut-
schen Zentrums für Hochschul- und Wissenschaftsfor-
schung (DZHW) aus dem Jahr 2016. Die Ergebnisse deu-
ten darauf hin, dass Skepsis gegenüber einer Auswei-
tung des Promotionsrechts auf Fachhochschulen unter
Wissenschaftler/innen an Universitäten weit verbreitet
ist. Eine Mehrheit spricht sich dafür aus, den Status quo
beizubehalten oder die Vergabe des Promotionsrechts
an bestimmte Qualitätskriterien zu knüpfen, was u.a.
mit der Angst vor Qualitätsverlusten begründet wird.

1. Forschungsstand und Fragestellung
Lange Zeit dominierte die Vorstellung von Universitäten
als Ort der grundlagenorientierten Wissenschaft und
von Fachhochschulen als Stätten der anwendungsorien-
tierten Ausbildung. Seit einigen Jahren hat jedoch ein
Prozess des Umdenkens eingesetzt, der sich in Initiati-
ven wie die des BMBF „Forschung an Fachhochschulen“,
die gezielt die Forschungsorientierung von Fachhoch-
schulen fördern soll, manifestiert. Ausdruck dieses Pro-
zesses ist die mit großem medialen Echo geführte Dis-
kussion um die Einführung des Promotionsrechts für
Fachhochschulen (Fietkau 2016; Burchard 2015; Hoff-
meister 2017). Diskutiert wird vor allem eine Entdiffe-
renzierung der beiden Hochschultypen: Es wird die
Frage aufgeworfen, ob das Abschwächen der Unter-
schiede von Fachhochschulen und Universitäten nicht
schlussendlich in einer Ausweitung des Promotions-
rechts münden sollte (vgl. auch Webler 2016). 

Die Vergabe des Promotionsrechts an Fachhochschulen
wird von den Bundesländern in den Landeshochschulge-
setzen geregelt (Keller 2016). Zuletzt haben erste Bun-
desländer Vorstöße unternommen, das Promotionsrecht
für Fachhochschulen zu öffnen. So wurde in Hessen mit
der Änderung des Hessischen Hochschulgesetzes 2015
forschungsorientierten Fakultäten von Fachhochschulen
die Möglichkeit eröffnet, das Promotionsrecht bedingt
und befristet verliehen zu bekommen (Burchard 2015).
Erstmalig wurde 2016 der Hochschule Fulda das Promo-
tionsrecht für das „Promotionszentrum Sozialwissen-
schaften“ verliehen (Fietkau 2016; Hoffmeister 2017).
Andere Bundesländer schließen die Vergabe des Promo-
tionsrechts an Fachhochschulen weiterhin aus (Webler
2016). Eine in allen Landeshochschulgesetzen veranker-
te und auch durchweg genutzte Möglichkeit sind jedoch
kooperative Promotionsverfahren (Hochschulrektoren-
konferenz o.J.). Hier erfolgt in der Regel eine gemeinsa-
me Betreuung durch Professor/innen von Fachhoch-
schulen und Universitäten, das eigentliche Promotions-
verfahren findet jedoch an der kooperierenden Univer-
sität statt (Schwar 2007). Seit der Einführung dieser
Möglichkeit Mitte der 2000er Jahre ist die Anzahl der
kooperativen Promotionen stetig angestiegen (Hoff -
meis ter 2017; Dudek/Tauch 2013). Allerdings haben
Kooperationspromotionen einige Schwächen: So wird
zwar die Arbeit (etwa die Laborarbeit) für die bzw. an
den entsprechenden Dissertationen vorwiegend an
Fachhochschulen geleistet, die „Lorbeeren“ ernten i.d.R.

David Johann & Sabrina Jasmin Mayer

Was Wissenschaftler/innen an 
Universitäten über das Promotionsrecht 
für Fachhochschulen denken1

Sabrina Jasmin
MayerDavid Johann

A broad discussion as to whether Germany’s universities of applied sciences should have the right to award doc-
torates has occurred in the German public sphere and the media over the past few years. This paper investigates
how scientists at German universities think about such deliberations. The analyses rely on data collected by the
German Centre for Higher Education Research and Science Studies (DZHW) in 2016. The results reveal that scien-
tists at German universities are rather critical about granting universities of applied sciences the right to award
doctorates. The majority supports to maintain the status quo (only universities are permitted to award doctorates)
or to attach this right to particular quality standards. One reason for this scepticism is the fear to devalue the qua-
lity of doctoral studies.

1 Die Autoren bedanken sich bei den Gutachter/innen für ihre wertvollen An-
regungen, bei Anne Wegener für ihre Mitarbeit bei der Codierung der offe-
nen Fragen sowie bei Nele Albrecht und Jakob Kemper für das Korrekturle-
sen und Kommentieren des Manuskriptes.
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aber die Universitäten, etwa in Form von Patentrechten
oder schlicht, weil die Kooperationspromotionen in die
Promotionsstatistik der Universitäten einfließen und
Universitäten dadurch einen Vorteil bei der leistungsori-
entierten Mittelvergabe generieren. Auch geben die
Universitäten bei Kooperationspromotionen üblicher-
weise die Regeln vor und FH-Professor/innen werden
nicht selten als Betreuer/innen zweiter Klasse angesehen
– was auch damit zu tun haben könnte, dass Universi -
täts professor/innen grundsätzlich die Erstgut ach ter/in -
nen stellen (Webler 2016). Folglich tragen Koopera-
tionspromotionen, so wie sie bisher ausgestaltet sind, in
gewisser Weise diskriminierende Züge und bieten Po-
tential für Konflikte.
Vor dem Hintergrund der dargelegten Entwicklungen wur-
den in den letzten Jahren von vielen Seiten Argumente für
und wider eine Ausweitung des Promotionsrechts auf
Fachhochschulen vorgebracht (z.B. Engelfried/Ibisch 2016;
Bad Wiesseer Kreis – Mitgliedergruppe der Fachhochschu-
len in der HRK 2014; Wissenschaftsrat 2010; Niederdrenk
2013; Borgwardt 2016; Ibisch 2014; Ibisch 2016; Müller-
Bromley 2014; Kempen 2014; Deutscher Hochschulver-
band 2014; Webler 2016). Insbesondere hochschulpoliti-
sche Gremien und Verbände haben sich zu diesem Thema
positioniert. Während die öffentlichen Aussagen von Gre-
mien- bzw. Verbandsvertretern Einblicke in die wichtigs -
ten Argumente geben, fehlen jedoch bisher repräsentative
Studien, die sich explizit der Frage widmen, wie die Scien-
tific Community zu dieser Thematik steht. Da die Promo -
tion i.d.R. eine informelle Zugangsvoraussetzung zur
Scientific Community darstellt (Gülker/Böhmer 2016), ist
es von erheblicher Wichtigkeit, dass die Scientific Commu-
nity in Gänze eine mögliche Ausweitung des Promotions-
rechts mitträgt. Tut sie dies nicht, besteht die Gefahr eines
Schismas der wissenschaftlichen Gemeinschaft, das sich
darin manifestiert, dass Promotionen je nach verleihen-
dem Hochschultyp mehr oder weniger Ansehen genießen.
Ohne den Rückhalt in der Gemeinschaft der Wissenschaft-
ler/in nen – auch und insbesondere jener an Universitäten –
ist die Akzeptanz einer hochschulpolitischen Entscheidung
zugunsten des Promotionsrechts für Fachhochschulen in
hohem Maße gefährdet. 
Im vorliegenden Beitrag analysieren wir die Einstellungen
der Wissenschaftler/innen an Universitäten in Deutschland
zum Promotionsrecht für Fachhochschulen. Konkret be-
antworten wir folgende Fragen: Welche Meinung haben
Wissenschaftler/innen an Universitäten in Deutschland
zum Promotionsrecht für Fachhochschulen? Wie werden
diese Meinungen begründet? Und welche Merkmale hän-
gen mit den Meinungen zum Promotionsrecht für Fach-
hochschulen zusammen? D.h. lassen sich innerhalb der
Universitäten bestimmte Gruppen identifizieren, die einer
Ausweitung des Promotionsrechts auf Fachhochschulen –
z.B. aufgrund von individuellen Betroffenheiten – beson-
ders kritisch oder besonders positiv gegenüberstehen?
Um die Ergebnisse besser einordnen zu können, wird im
Folgenden zunächst kurz auf die Entwicklung des deut-
schen Fachhochschulsektors eingegangen. Außerdem
werden die wichtigsten öffentlich geäußerten Argumente
für und wider die Vergabe des Promotionsrechts für
Fachhochschulen dargelegt. Anschließend analysieren
wir unter Rückgriff auf eine aktuelle Befragung des Deut-

schen Zentrums für Hochschul- und Wissenschaftsfor-
schung (DZHW) die Einstellungen zum Promotionsrecht.
Der Beitrag schließt mit einem Fazit, das die Ergebnisse
zusammenfasst und diskutiert und die hochschulpoliti-
schen Implikationen unserer Ergebnisse herausstellt.

2. Zunehmende Konkurrenz durch 
Fachhochschulen?

Während zahlreiche Universitäten in Deutschland auf eine
mehrere hundert Jahre lange Tradition zurückblicken, ist
der deutsche Fachhochschulsektor erst etwa 50 Jahre alt.
Ausgangspunkt war die Bildungsexpansion der 1960er
Jahre, die sowohl zu steigenden Studierendenzahlen als
auch zu einer wesentlichen Zunahme der Kosten im Hoch-
schulwesen führte (Enders 2016; Holuscha 2013). Als Re-
aktion auf diese Entwicklungen kam es 1968 nach einer
Konferenz der Ministerpräsidenten zur Einführung des
Fachhochschulsektors. Ziel war es, Ingenieursschulen,
höhere Fachschulen und Akademien zu vereinheitlichen
und eine praxisorientierte Ausbildung mit kürzeren Studi-
enzeiten anzubieten. Dieser Hochschultypus wurde in den
darauffolgenden Jahren in den jeweiligen Landeshoch-
schulgesetzen verankert (Angerer 2002; Holuscha 2013). 
Auch heute noch ist die Unterteilung in Hochschultypen
(Universitäten vs. Fachhochschulen) Teil des deutschen
Hochschulwesens, auch wenn sich eine stetig fortschrei-
tende Konvergenz beider Hochschultypen beobachten
lässt (Niederdrenk 2013; Mälzer 2016). Das Hochschul-
rahmengesetz von 1976 erlaubte die Verleihung des Di-
plomgrads für die Absolvent/innen der Fachhochschulen
mit dem Zusatz „(FH)“ (Müller-Bromley 2014). Seit der
Novellierung des Hochschulrahmengesetzes 1985 ist
zudem die anwendungsorientierte Forschung, neben der
praxisorientierten Lehre, Aufgabe der Fachhochschulen,
was in die Landeshochschulgesetze entsprechend aufge-
nommen wurde (Lieckfeldt 2013). Ferner gibt es seit
den 1990er Jahren Forschungsförderprogramme des
Bundes und der Länder, wie das BMBF-Programm „For-
schung an Fachhochschulen“, dessen Budget 2017 über
50 Millionen Euro umfasst. Auch soll Fachhochschulen
mit eigenen Fördermaßnahmen die erfolgreiche Bean-
tragung beim EU-Rahmenprogramm Horizont 2020 er-
leichtert werden (BMBF 2017). Diese Förderprogramme
sollen die anwendungsorientierte Forschung an Fach-
hochschulen stärken.2 Nicht zuletzt ist im Zuge der Bo-
logna-Reform die Unterscheidung zwischen Fachhoch-
schul- und Universitätsstudiengängen weggefallen: Ak-
kreditierung vorausgesetzt, sind mit der 4. Novelle zum

2 Einschränkend anzumerken ist jedoch, dass Fachhochschulen von Seiten der
DFG systematische Benachteiligung erfahren: Die konkrete Ausgestaltung
der Forschungsförderung der DFG wird in ihren Gremien vorgenommen, bis
heute ist jedoch keine Fachhochschule Mitglied der DFG. Zudem deuten In-
terviews mit Fachhochschulvertretern darauf hin, dass auf Seiten der DFG
eine eher kritische Haltung zur Forschung an Fachhochschulen vorherrscht.
Wissenschaftler/innen an Fachhochschulen sind zwar generell antragsbe-
rechtigt, jedoch stammt nur ein Bruchteil aller bewilligten DFG-Anträge von
Wissenschaftler/innen, die an Fachhochschulen tätig sind (Holuscha 2013).
Es scheint daher notwendig, eine der bisherigen Voraussetzungen der DFG-
Mitgliedschaft – eine Einstufung als forschungsintensive Einrichtung – zu
überdenken, um der veränderten Realität mit forschungsstarken Fachberei-
chen an Fachhochschule gerecht zu werden (Webler 2011b; 2011a).
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Hochschulrahmengesetz 1998 Bachelor- und Mas -
terabschlüsse beider Hochschultypen gleichwertig (HRG
§19). Somit haben sich auch die Zugangsvoraussetzun-
gen zur Promotion geändert. Entgegen früherer Urteile
(Niederdrenk 2013) wurde zudem in einer Entscheidung
des Bundesverfassungsgerichts von 2010 darauf verwie-
sen, dass Fachhochschulen ebenso wie Universitäten
wissenschaftliche Einrichtungen darstellen und sich
Fachhochschul leh rer/in nen in gleichem Maße auf die
Freiheit von Wissenschaft, Lehre und Forschung (Art. 5
Abs. 3 GG) berufen können (1 BvR 216/07).
Fasst man die dargestellte Entwicklung in Deutschland
zusammen, lässt sich konstatieren, dass sich Fachhoch-
schulen und Universitäten angeglichen haben. Unter-
schiede zeigen sich noch am ehesten (a) in Berufungs-
verfahren, bei denen Fachhochschulen neben der Pro-
motion i.d.R. eine fünfjährige berufliche Praxiserfah-
rung, davon drei Jahre außerhalb von Hochschulen, ver-
langen, (b) im Lehrdeputat der Professorenschaft, das an
Fachhochschulen in aller Regel deutlich höher ausfällt
als an Universitäten, und (c) im Promotionsrecht, das
nahezu ausnahmslos weiterhin Universitäten vorbehal-
ten ist (Holuscha 2013; Webler 2004; Webler 2016; vgl.
auch Kerres 2006). 
Betrachtet man nun mögliche Konsequenzen der be-
schriebenen Entwicklungen im Hochschulsektor, so soll-
te die Angleichung zwischen den Hochschultypen zu
einer zunehmenden Konkurrenz zwischen Universitäten
und Fachhochschulen führen. Mit der Theorie des realis -
tischen Gruppenkonflikts (Sherif et al. 1961) lässt sich
die Konkurrenz zwischen Universitäten und Fachhoch-
schulen als Wettbewerb um knappe Ressourcen be-
schreiben, bei dem um Forschungsschwerpunkte, Ko-
operationen mit der Wirtschaft und Drittmittel konkur-
riert wird. Dieser Wettbewerb könnte darin Ausdruck
finden, dass viele Wissenschaftler/innen an Universitä-
ten Vorbehalte gegenüber einer Vergabe des Promo -
tionsrechts an Fachhochschulen haben – nicht zuletzt,
da mit der Ausweitung des Promotionsrechts eines der
letzten zentralen Unterscheidungskriterien zwischen
den Hochschultypen verloren zu gehen droht. Daran an-
knüpfend lässt sich auch vermuten, dass insbesondere
jene Forschenden an Universitäten die Vergabe des Pro-
motionsrechts an Fachhochschulen ablehnen, die sowie-
so schon mit einer großen Konkurrenz innerhalb ihres
Fachs zu kämpfen haben bzw. deren Fächer in beiden
Hochschultypen verankert sind und die deswegen be-
reits in besonderem Maße mit Fachhochschulen um
knappe Ressourcen konkurrieren. Dies gilt es im Folgen-
den genauso zu prüfen wie die Annahme, dass sich die
Meinungen zur Ausweitung des Promotionsrechts auf
Fachhochschulen je nach Alter und akademischer Posi -
tion der Forschenden unterscheiden, da sich im Alter
und der akademischen Position wiederum jeweils spezi-
fische Betroffenheiten und Erfahrungen und daraus re-
sultierende Sichtweisen widerspiegeln können.

3. Die öffentliche Debatte zur Vergabe des
Promotionsrechts an Fachhochschulen

Die bisher seitens der deutschen Wissenschaftsgemein-
schaft und ihrer Gremien öffentlich geäußerten Sicht-

weisen auf das FH-Promotionsrecht variieren deutlich.
Im Folgenden werden auszugsweise einige der vorge-
brachten Argumente referiert.
Der Deutsche Hochschulverband (DHV) und dessen Prä-
sident, Bernhard Kempen, positionieren sich klar: „Das
Promotionsrecht für Fachhochschulen birgt das Risiko,
die gesamte Architektur des gegliederten Hochschulsys -
tems zu zerstören. […] Die Verleihung des Promotions-
rechts an die Fachhochschulen würde die verschiedenen
Hochschularten einebnen und ihre unterschiedlichen
Aufgaben in Ausbildung und Wissenschaft verwässern“
(Deutscher Hochschulverband 2014, S. 1). Der DHV be-
fürchtet, dass die Ausweitung mit einer „Fehlallokation
[von Ressourcen] zu Lasten der unterfinanzierten Uni-
versitäten“ und folglich mit der Forderung nach der An-
gleichung der Lehrdeputate einhergeht (Deutscher
Hochschulverband 2014, S. 2; siehe auch Kempen
2014). Der Präsident der Hochschulrektorenkonferenz,
Horst Hippler, beurteilt das FH-Promotionsrecht eben-
falls kritisch. Er verweist darauf, dass lediglich Univer-
sitäten eine entsprechende Forschungsinfrastruktur und
Personalressourcen aufweisen (Kessler 2013). Eine ähn-
liche Position vertritt der Präsident der Technischen Uni-
versität München, Wolfgang A. Herrmann. Den Fach-
hochschulen fehle sowohl die Forschungsintensität als
auch die Ressourcenausstattung und Infrastruktur. Es sei
Aufgabe der Universitäten, sich um exzellente FH-Absol-
ventinnen und -Absolventen zu kümmern (Herrmann
2013). Klaus Herrmann, Honorarprofessor an der Bran-
denburgischen Technischen Universität (BTU) Cottbus-
Senftenberg, verweist darauf, dass zwar keine rechtli-
chen Gründe gegen das Promotionsrecht für Fachhoch-
schulen sprechen, aber nicht garantiert sei, dass Profes-
sor/innen an Fachhochschulen habilitiert sind. Daher
solle von einem FH-Promotionsrecht abgesehen werden
(Herrmann 2014). Der Wissenschaftsrat (2010, S. 5) un-
terstützt die Typendifferenzierung im deutschen Hoch-
schulsystem. Die Unterscheidung zwischen Universitä-
ten und Fachhochschulen sei funktional und sollte be-
stehen bleiben. Stattdessen empfiehlt der Wissen-
schaftsrat Kooperationsplattformen zur besseren Koor-
dinierung der kooperativen Promotionen zwischen
Fachhochschulen und Universitäten. 
Andere lehnen die Beibehaltung des Status quos, auch
unter der Einführung von kooperativen Promotionen, ab.
So wendet sich der Bad Wiesseer Kreis, die Mitglieder-
gruppe der Fachhochschulen in der Hochschulrektoren-
konferenz (HRK), aufgrund des daraus resultierenden
Verwaltungsmehraufwands gegen kooperative Promotio-
nen. Stattdessen wird ein eigenständiges Promotions-
recht „für forschungsstarke Bereiche [von Fachhochschu-
len] auf der Basis eines strukturierten qualitätsgesicher-
ten Verfahrens“ gefordert (Bad Wiesseer Kreis – Mitglie-
dergruppe der Fachhochschulen in der HRK 2014, S. 1).
Nicolai Müller-Bromley, Präsident des Hochschullehrer-
bunds, der die Interessen der Professor/innen an Fach-
hochschulen vertritt, verweist darauf, dass „Fachhoch-
schulen von Universitäten in der Forschung schon heute
nicht mehr unterscheidbar“ sind (Müller-Bromley 2014,
S. 4). Auch er plädiert für ein FH-Promotionsrecht, das
an die Erfüllung von bestimmten „qualitativen Vorausset-
zungen“ gekoppelt sein soll (Müller-Bromley 2014,
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S. 13). Pierre Ibisch, Forschungsprofessor an der Hoch-
schule für nachhaltige Entwicklung Eberswalde, sieht in
der anhaltenden „Diskriminierung der Fachhochschulen
im 21. Jahrhundert […] eher ein Hochschulpolitikum“,
das nicht durch wissenschaftstheoretische Argumente
gerechtfertigt werden kann (Ibisch 2016, S. 33). Er
schlägt vor, nicht nur das geltende Recht, sondern die
Promotionspraxis generell zu reformieren (Ibisch 2016,
S. 38). Erich Kohnhäuser, Präsident a.D. der FH Regens-
burg, und Renate Lieckfeldt, ehemalige Rektorin der
Hochschule für Technik, Wirtschaft und Kultur Leipzig,
plädieren für ein individuelles Promo tionsrecht für for-
schungsstarke Professor/innen an Fachhochschulen, bei
gleichzeitig besserer Mittelausstattung und Entlastung im
Lehrdeputat (Kohnhäuser 2009, S. 67; Lieckfeldt 2013).
Wolff-Dietrich Webler, Leiter des Instituts für Wissen-
schafts- und Bildungsforschung Bielefeld, versucht die
Debatte zu versachlichen. Er wägt die Vor- und Nachteile
eines Promotionsrechts für Fachhochschulen ab und
weist darauf hin, dass qualitativ gegen das Promotions-
recht für Fachhochschulen nicht mehr spricht als gegen
das Promotionsrecht für Universitäten, weil sich das wis-
senschaftliche Niveau eher zwischen einzelnen Hoch-
schulen und nicht zwischen den Hochschultypen unter-
scheidet. Es gebe keine Rechtfertigung für den Aus-
schluss von Fachhochschulen vom Promotionsrecht,
zumal Hochschulabsolvent/innen die Möglichkeit einge-
räumt werden sollte, an jenen Hochschulen zu promovie-
ren, an denen sie einen berufsqualifizierenden Abschluss
erworben haben. Webler gibt jedoch zu bedenken, dass
die „quantitative Fehlentwicklung“ (es gibt jetzt schon zu
viele Doktorand/innen) durch das Promotionsrecht für
Fachhochschulen verstärkt werden könnte und ferner die
Gefahr bestünde, dass Promovierende seitens der Fach-
hochschulen nur angeworben werden, weil sie eine Art
Prestigeobjekt darstellen (Webler 2016).
Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die Befürworter
eines FH-Promotionsrechts in der öffentlichen Debatte
im Wesentlichen selbst an Fachhochschulen tätig sind.
Gegner finden sich hauptsächlich unter Universitätspro-
fessor/innen. Es stellt sich die Frage, wie repräsentativ
die öffentlich geäußerten Positionen sind und ob sich in-
nerhalb der Universitäten bestimmte Gruppen identifi-
zieren lassen, die einer Ausweitung des Promotions-
rechts auf Fachhochschulen – z.B. aufgrund von indivi-
duellen Betroffenheiten – besonders kritisch oder be-
sonders positiv gegenüberstehen. Dieser Frage wird in
den folgenden Kapiteln nachgegangen. 

4. Daten und Methode
4.1 Datengrundlage
Zur Beantwortung der Forschungsfragen greifen wir auf
eine aktuelle Befragung des Deutschen Zentrums für
Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) aus
dem Jahr 2016 zurück. Die DZHW-Wissenschaftlerbe-
fragung 2016 ist eine repräsentative Onlinebefragung
unter Wissenschaftler/innen (Professorenschaft sowie
wissenschaftliche Mitarbeiter/innen) an deutschen Uni-
versitäten, an pädagogischen, theologischen und medi-
zinischen Hochschulen sowie an Kunst- und Musikhoch-

schulen. Die Daten wurden im Zeitraum März bis Mai
2016 erhoben. Die Rücklaufquote liegt bei etwa 10 Pro-
zent, der Datensatz beinhaltet 4.844 Fälle (Befragte)
(nähere Informationen zu den Daten und der Qualität
der Stichprobe finden sich bei Neufeld/Johann 2016).3
Die Befragung erlaubt erstmalig eine umfangreiche aktu-
elle und repräsentative Analyse, welche Positionen hin-
sichtlich der Ausweitung des Promotionsrechts bei Wis-
senschaftler/innen an Universitäten vorherrschen.

4.2 Methode und Vorgehen
Für diese Untersuchung sind zwei Variablen zentral. Die
Befragten wurden zunächst mittels einer geschlossenen
Frage gebeten, ihre Meinung zur Einführung des Promo-
tionsrechts für Fachhochschulen kundzutun. Dabei stan-
den ihnen vier Antwortvorgaben zur Verfügung:
    (1) Alle Fachhochschulen sollten uneingeschränkt das

Promotionsrecht erhalten
    (2) Unabhängig von der Art der Einrichtung sollten

nur diejenigen Einrichtungen/Fakultäten das Pro-
motionsrecht erhalten bzw. behalten, die diesbe-
züglich bestimmte Qualitätsstandards erfüllen

    (3) Das Promotionsrecht sollte (bedingungslos) aus-
schließlich den Universitäten vorbehalten bleiben

    (4) Ich habe mir dazu (noch) keine Meinung gebildet

Anschließend wurden die Befragten in einer offenen
Frage aufgefordert, ihre Meinung zum Promotionsrecht
zu begründen. Im Folgenden werden die zentralen Va-
riablen zunächst deskriptiv analysiert. 
Für die Analyse der offenen Antworten zur Begründung
der Position zum Promotionsrecht an Fachhochschulen
stehen insgesamt 1.288 Fälle zur Verfügung.4 Da bis
jetzt keine systematischen Untersuchungen der Begrün-
dungen für die Positionen zum FH-Promotionsrecht vor-
liegen, greifen wir für die Analyse auf ein induktives Vor-
gehen zur Generierung eines Kodierschemas zurück. So
kann sichergestellt werden, dass keine relevanten Posi-
tionen übersehen werden (Hsieh/Shannon 2005). Das
Kodierschema ist im Anhang in Tabelle A1 dargestellt.
Es wurden nur die Unterkategorien kodiert. Die Kodie-
rung wurde unabhängig von zwei Kodiererinnen durch-
geführt. Die Interkoderreliabilität liegt mit Holsti=0,84
im annehmbaren Bereich. Kodierungen, die nicht übe-
reinstimmten, wurden von einem dritten Kodierer ge-
prüft und zugeordnet. Für die Analyse wurden die Un-
terkategorien zum einen separat ausgewertet, zum an-
deren wurden sie auf die übergeordneten Kategorien
aggregiert. Von den Befürworter/innen der Ausweitung
des Promotionsrechts auf Fachhochschulen haben 66
ihre Antwort begründet. Von denjenigen, die die Verga-
be des Promotionsrechts von der Erfüllung von Qua-
litätsstandards abhängig machen möchten, liegen 541

3 Die Befragung wurde modularisiert durchgeführt, d.h. nicht alle Fragen wur-
den allen Teilnehmenden gestellt, weswegen die Fallzahlen bei den folgen-
den Analysen kleiner ausfallen. Dies hat jedoch keine Auswirkungen auf die
Repräsentativität der Daten.

4 Zehn der Antworten konnten nicht kodiert werden, da die Befragten ledig-
lich mit „Keine Antwort“/„weiter“/ „…“ antworteten.
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Begründungen vor. 681 Antworten sind Personen zuzu-
ordnen, die sich gegen das Promotionsrecht für Fach-
hochschulen ausgesprochen haben. 855 Antworten
(66,4%) konnten lediglich einer Unterkategorie zuge-
ordnet werden, 367 (28,5%) entfallen auf zwei Unterka-
tegorien, 57 (4,4%) auf drei und neun (0,7%) Antworten
können vier Unterkategorien zugewiesen werden.5
Im Anschluss an die deskriptiven Analysen fokussieren
wir auf einige spezifische Merkmale, die mit den Mei-
nungen zum Promotionsrecht zusammenhängen. Wir
berücksichtigen erstens die Fachzugehörigkeit, wobei
wir diese Variable auf zweierlei Weise kodieren: Zum
einen als dichotome Variable, bei der zwischen solchen
Fächern unterschieden wird, die an beiden Hochschulty-
pen anzutreffen sind (Wirtschaftswissenschaften, Biolo-
gie, Agrar- und Forstwissenschaften, Chemie und Inge -
nieurwissenschaften), und solchen, die vornehmlich an
Universitäten verankert sind (Geisteswissenschaften, So-
zial- und Verhaltenswissenschaften, Rechtswissenschaf-
ten, Medizin, Mathematik, Physik und Geowissenschaf-
ten), zum anderen deutlich feingliedriger als eine Varia-
ble, bei der die genannten zwölf Fächer einzeln ausge-
wiesen sind. Zweitens berücksichtigen wir eine Einstel-
lungsvariable, die auf einer 5-stufigen Ratingskala be-
ruht. Diese misst die wahrgenommene Konkurrenz
unter den Fachkolleg/innen in Deutschland und kann als
„subjektives Pendant“ zur dichotomen, objektiven
Fächerkonkurrenzvariablen angesehen werden. Drittens
werden das Alter und die berufliche Position berücksich-
tigt. Das Alter fließt kategorisiert in die Analysen ein
(21-30 Jahre, 31-40 Jahre, 41-50 Jahre sowie 51 Jahre
und älter). Die Position unterscheidet zwischen nicht
promovierten und promovierten wissenschaftlichen Mit-
arbeiter/innen bzw. akademischen Räten und der Pro-
fessorenschaft. Innerhalb der Professorenschaft ist noch
separat die Gruppe ausgewiesen, die in den letzten fünf
Jahren das Amt des Dekans/der Dekanin inne hatte, da
die Position des Dekans/der Dekanin oftmals mit der
Verantwortlichkeit für Management und strategische
Ausrichtung der Fakultät einhergeht.

5. Ergebnisse 
5.1 Wie denken Wissenschaftler/innen an Universitäten
über das Promotionsrecht an Fachhochschulen?
Insgesamt, d.h. über alle befragten Wissenschaft ler/in -
nen an Universitäten hinweg, zeigt sich, dass nur ein ge-
ringer Anteil das Promotionsrecht uneingeschränkt an
Fachhochschulen vergeben würde (3,6%). 38,2 Prozent
sprechen sich dafür aus, dass das Promotionsrecht wie
bisher ausschließlich bei den Universitäten liegen sollte.
Immerhin 39,3 Prozent würden die Vergabe des Promo-
tionsrechts von Qualitätsstandards abhängig machen
und nicht vom Hochschultyp. 18,5 Prozent der Befrag-
ten geben an, dass sie keine Meinung haben. 

5.2 Welche Begründung liefern Wissenschaftler/innen
an Universitäten für ihre Position zum Promotionsrecht?
26,8 Prozent der Gegner/innen nennen Argumente, die
als Bestandswahrung klassifiziert werden können. 9,4
Prozent der Nennungen entfallen auf Sorgen vor einer

Inflation der Doktortitel in Deutschland („[…] Inflatio-
nierung der Abschlüsse […]“ ) und 20,76 Prozent auf die
Angst vor einem Rückgang der Qualität der Forschung
(„Gefahr einer […] Abwertung einer Promotion auf das
Niveau einer Masterarbeit.“ ). 
Die Mehrzahl der Gegner/innen des FH-Promotions-
rechts (53,9%) begründet ihre Position mit der horizon-
talen Differenzierung als konstituierendem Element des
deutschen Hochschulsystems. Die am stärksten besetzte
Unterkategorie (42,2%) ist hierbei der Verweis auf die
klare Zweiteilung im Hochschulsystem (z.B.: „Universitä-
ten und Fachhochschulen haben genuin eine andere
Aufgabe im Bildungssektor“ ). Die strikte Trennung bei-
der Hochschultypen habe „[…] signifikant zu Deutsch-
lands Forschungsstärke beigetragen“. Schlussendlich
würden durch eine Entdifferenzierung Nachteile entste-
hen („[…] würde aus meiner Sicht mittelfristig zu einer
Verwischung der Grenzen zwischen beiden und in der
Folge zum Verlust der Vorzüge beider Systeme führen“ ).
Zudem wird vermutet, dass diese Entdifferenzierung vor
allem dazu dienen könnte, finanzielle Einsparmaßnah-
men durchzusetzen. Zusätzlich wird befürchtet, dass
durch eine Angleichung beider Hochschultypen die
Möglichkeiten der Einflussnahme der Politik auf die Uni-
versitäten steigt („Politisch besteht ein deutliches Inter-
esse daran die Universitäten zu fachhochschulisieren
(Stichwort: höheres Lehrdeputat noch bessere politische
Einflussnahmen)“ ). Knapp acht Prozent der Geg ner/in -
nen verwiesen auf das Promotionsrecht als „ein wesent-
liches Alleinstellungsmerkmal von Universitäten“, etwa
10 Prozent darauf, dass bereits heute kooperative Pro-
motionen zwischen Universitäten und Fachhochschulen
möglich sind. 
42,2 Prozent der Gegner/innen nennen Argumente, die
sich mit den spezifischen fehlenden Voraussetzungen
der Fachhochschulen, die in ihren Augen einer Ge-
währung des Promotionsrechts entgegenstehen, be-
schäftigen. Hauptsächlich (30,9%) wird hier das zu ge-
ringe Forschungsniveau der Fachhochschulen („Kaum je-
mals erscheint ein Artikel einer Fachhochschule in einer
ernstzunehmenden wissenschaftlichen Zeitschrift.“ )
bzw. der dort tätigen Professor/innen bemängelt („Man-
gelnde Forschungsqualifikation der Hochsschullehrer an
FHs“ ). Auch wird kritisch darauf hingewiesen, dass die
Professor/innen an Fachhochschulen oftmals nicht habi-
litiert sind. Fehlende Ressourcen der Fachhochschulen,
wie beispielsweise die fehlende Einbindung in ein For-
schungsumfeld durch Graduiertenschulen, eine zu gerin-
ge Infrastruktur/Ausstattung sowie die zu hohe Lehrbe-
lastung der Professor/innen, werden von 8,5 Prozent der
Gegner/innen des Promotionsrechts als Begründung ins
Feld geführt. Der fehlende fachliche Hintergrund der
Studierenden bzw. die Tatsache, dass Studierende an
Fachhochschulen auch ohne Abitur studieren können,

5 39 Antworten (3,0%) wurden der Kategorie „Sonstiges“ zugewiesen. Diese
Antworten werden von der Analyse ausgeschlossen.

6 Da knapp 3,3 Prozent der Gegner/innen gleichzeitig Argumente beider Un-
terkategorien nennen, addieren sich die beiden Anteile nicht zu 26,8 Pro-
zent auf.
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wird von etwa 7 Prozent thematisiert. Weitere fehlende
Voraussetzungen, wie die Unabhängigkeit von der Wirt-
schaft/Industrie, werden von knapp 6 Prozent der Geg-
ner/innen genannt. 
Die Gruppe der Befürworter/innen umfasst zahlen-
mäßig nur wenige Befragte. Hier verweist die große
Mehrzahl (67,2%) darauf, dass es bereits heute kaum
noch Unterschiede zwischen Universitäten und Fach-
hochschulen gibt („An Fachhochschulen wird mittler-
weile ganz normal geforscht“ ), oftmals auch mit Hin-
weis auf die bereits erfolgte Angleichung der Abschlüs-
se durch die Bologna-Reformen. Eine Beibehaltung des
Status quo würde daher eher durch andere Motive als
die Sicherung der wissenschaftlichen Qualität der Pro-
motionsarbeiten gesteuert (z.B. „[E]s gibt keine inhaltli-
chen Gründe die dagegen sprechen außer Standesdün-
kel“ ). Durch das Promotionsrecht an Fachhochschulen
würden vermehrt auch anwendungsbezogene Promo-
tionen entstehen, was etwa 12 Prozent der Befürwor-
ter/innen für sinnvoll erachten. 11,5 Prozent verweisen
darauf, dass es auch heute schon große
Unterschiede innerhalb der Hochschulty-
pen gibt und teilweise bestimmte Fach-
hochschulen bessere Forschungsleistun-
gen erbringen als Universitäten. Da es
manche Fächer nur an Fachhochschulen
gibt, wie beispielsweise das Fach Soziale
Arbeit, würde das FH-Promotionsrecht
nach Ansicht von 3 Prozent der Befür wor -
ter/in nen der Rekrutierung von wissen-
schaftlichem Nachwuchs für diese Fächer
dienen. Wichtig ist aber für knapp ein
Fünftel der Befürwor ter/in nen, dass Qua-
litätsstandards für Promotionen eingeführt
werden (z.B. „Es sollten Kontrollinstanzen
geschaffen werden die einen wissenschaft-
lichen Standard garantieren diese sollten
aber auch für Universitäten gelten“ ).
Unter jenen, die die Vergabe des Promo -
tionsrechts von der Erfüllung von Qua-
litätsstandards abhängig machen würden,
nennt die knappe Mehrheit (57,6%) keine
spezifischen Kriterien, sondern verweist
nur allgemein darauf, dass „gewisse Qua-
litätskriterien“ festgelegt werden müssen.
Die andere Hälfte der Befragten gibt ent-
weder an, dass die Betreuung der Arbeit
gewährleistet und dass der Betreuer/die
Betreuerin von Promotionen selbst in der
Forschung tätig sein bzw. habilitiert sein
sollte (19,9%) oder dass die Hochschule
forschungsstark sein muss (12,6%). 6 Pro-
zent nennen weitere Standards wie die Un-
abhängigkeit der Forschung von der Wirt-
schaft/Industrie. Dass die Begutachtung
der Arbeit durch ein qualifiziertes Gremium
erfolgen muss bzw. dass die Dissertation
auf peer-review ten Artikeln beruhen sollte,
wird von 3 Prozent betont. Nur ein Bruch-
teil gibt an, dass der Zugang zur Promotion
nur für die besten Studierenden möglich
sein sollte (1%).

5.3 Welche Faktoren hängen mit den Meinungen zum
Promotionsrecht zusammen?
Unsere Analysen (vgl. Abbildungen) deuten zunächst
darauf hin, dass individuelle Betroffenheiten mit dem
Vorhandensein einer Meinung zum Thema FH-Promo -
tionsrecht einhergeht. So sind die Anteile jener, die an-
gaben, keine Meinung zum Thema zu haben, unter Wis-
senschaftler/innen aus Fächern, die nicht in Konkurrenz
zu Fachhochschulen stehen, insgesamt am höchsten.
Dies gilt im Besonderen für Mathe mati ker/in nen sowie
Sozial- und Verhaltenswissenschaftler/innen (ca. 22 bzw.
23%). Ein vergleichsweise geringer Anteil ohne Meinung
zum Thema findet sich hingegen innerhalb der Professo-
renschaft, und hier insbesondere bei den Dekan/innen.
Generelle Ablehnung des FH-Promotionsrechts findet sich
erwartungsgemäß vergleichsweise häufig in Fächern, in
denen objektive Konkurrenz zwischen Universitäten und
Fachhochschulen besteht. Fokussiert man auf einzelne
Fächer, so lassen sich hier insbesondere die
Ingenieurwissen schaft ler/innen (ca. 47%) und Wirt-
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schaftswissenschaftler/innen (ca. 53%) nen-
nen. Auch ältere Wissenschaftler/innen ab
51 Jahren sowie Dekan/innen stehen dem
FH-Promotionsrecht besonders skeptisch
gegenüber.
Eine vergleichsweise große Zahl an Wis-
senschaftler/innen, die die Vergabe des
Promotionsrechts von der Erfüllung von
Qualitätsstandards und nicht vom Hoch-
schultyp abhängig machen würden, findet
sich unter Mathematiker/innen und Che-
miker/innen. Und auch ein großer Anteil
junger Wissenschaftler/innen würde eine
Ausweitung des Promotionsrechts an Qua-
litätsstandards knüpfen.
Das Promotionsrecht uneingeschränkt an
Fachhochschulen vergeben würden insge-
samt nur wenige Wissenschaftler/innen.
Am häufigsten geäußert wurde diese Op -
tion noch von Geowissenschaftler/innen.
Und auch jene, die in ihrem Fach keine
Konkurrenz zwischen Fachkolleg/innen in
Deutschland wahrnehmen, sprechen sich
vergleichsweise häufig für eine uneinge-
schränkte Vergabe des Promotionsrechts
an Fachhochschulen aus.
Ein abschließender Blick auf die Begrün-
dungen der Meinungen zum Promotions-
recht zeigt, dass die ablehnende Haltung
unter Geistes- und Sozialwissen schaft -
ler/in nen insbesondere mit der Befürch-
tung einer Promotionsinflation begründet
wird. Ingenieure führen hingegen eher feh-
lende Ressourcen und die Präferenz für
eine klare Zweiteilung der Hochschulland-
schaft als Begründung an. Unter Dekan/in -
nen wird die ablehnende Haltung wieder-
um häufig mit der Präferenz der Zweitei-
lung der Hochschullandschaft begründet.
Professor/innen stützen ihre ablehnende
Haltung häufiger als Postdocs und Prae -
docs auf die bestehende Möglichkeit von
Kooperationspromotionen. Praedocs füh -
ren im Vergleich zur Professorenschaft eher
den fehlenden fachlichen Hintergrund bzw.
fehlende Methodenkenntnisse der FH-Ab-
solvent/innen ins Feld.

6. Diskussion und Fazit
Die Befunde der vorliegenden Analysen
deuten darauf hin, dass Skepsis gegenüber
einer Ausweitung des Promotionsrechts
auf Fachhochschulen unter Wissenschaft-
ler/innen an Universitäten weit verbreitet
ist. Zwar ließen sich mit Blick auf individu-
elle Merkmale wie das Alter, die Fachzu-
gehörigkeit oder die berufliche Position
Unterschiede in den Einstellungen der be-
fragten Wissenschaftler/innen feststellen,
das Promotionsrecht uneingeschränkt an
Fachhochschulen vergeben würden aber

D. Johann & S. J. Mayer n Was Wissenschaftler/innen an Universitäten über ...HSW

HSW 6/2017

Anmerkung: Die Zusammenhänge zwischen den berücksichtigten Merkmalen und den Meinungen
zum Promotionsrecht sind jeweils statistisch signifikant (Cramérs V, p ≤ 0,01)
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nur die Wenigsten. Stattdessen spricht sich eine Mehr-
heit entweder dafür aus, den Status quo beizubehalten
oder die Vergabe des Promotionsrechts an bestimmte
Qualitätskriterien zu knüpfen. Somit spiegeln sich in den
Ergebnissen die gelegentlich öffentlich geäußerten Be-
denken zur Ausweitung des Promotionsrechts wider. Es
zeichnet sich jedoch ein gewisser Wandel ab, da Nach-
wuchswissenschaftler/innen an Universitäten Promotio-
nen an Fachhochschulen vergleichsweise offen gegenü-
berstehen. 
Die wenigen Befürworter/innen des Promotionsrechts
für Fachhochschulen verweisen auf eine bereits erfolgte
Entdifferenzierung beider Hochschultypen, die sich z.B.
darin zeigt, dass sich die (Forschungs-)Leistung angegli-
chen hat. Die große Zahl der Gegner/innen des Promo-
tionsrechts für Fachhochschulen betont hingegen die
fehlenden fachlichen Voraussetzungen, die Angst vor
Qualitätsverlusten und die Differenzierung in zwei
Hochschultypen als konstitutives Element des deut-
schen Hochschulsystems, das viele Vorteile mit sich ge-
bracht hat bzw. immer noch bringt. Wird auf Qualitäts-
standards als zentrales Entscheidungskriterium verwie-
sen, denken Wissenschaftler/innen an Universitäten
noch am ehesten an die Qualität der Promotionsbe-
treuung, die Qualifikation der Promotionsbe treu er/in -
nen sowie die Qualität der Begutachtung. Die Vorbe-
halte gegenüber der Qualifikation der Betreuer/innen
beziehen sich dabei nicht auf die Promotion, die ja
ebenfalls an Universitäten erworben wurde, sondern
vor allem auf die fehlende formale Habilitation der Be-
treuenden.
Welche Implikationen haben die Befunde? Sollte die
Hochschulpolitik zu der Auffassung gelangen, dass das
Promotionsrecht in Zukunft flächendeckend an Fach-
hochschulen zu vergeben ist, sind begleitende Maß-
nahmen zur Förderung der Akzeptanz der Ausweitung
des Promotionsrechts auf Fachhochschulen erforder-
lich. Andernfalls besteht die Gefahr, dass Promotionen
an Fachhochschulen seitens weiter Teile des Wissen -
schaftssys tems als Promotionen zweiter Klasse angese-
hen werden und FH-Promovend/innen außerhalb von
Fachhochschulen nur schwer in der Scientific Commu-
nity Fuß fassen können. Akzeptanz kann dadurch beför-
dert werden, dass die Bedenken der Wissen schaft ler/in -
nen an Universitäten ernst genommen werden. So soll-
te z.B. die Qualität der Promotionen an Fachhochschu-
len sichergestellt werden, bspw. indem die nötigen
strukturellen und personellen Ressourcen gegeben
sind, die potentiellen Doktormütter und -väter die zur
Betreuung nötige Qualifikation aufweisen und die Be-
treuungsqualität gewährleistet wird. Diese Punkte gel-
ten jedoch genauso für Promotionsverfahren an Univer-
sitäten, bei denen mit Blick auf die Qualität und Be-
treuung von Promotionen ebenfalls Verbesserungspo-
tenzial besteht (vgl. auch Hornbostel/Johann 2017).
Auch die Ausdehnung strukturierter Doktorandenaus-
bildungen unter Einbindung von Fachhochschulen
könnte eine nützliche Maßnahme sein. Keinesfalls soll-
te die Hochschulpolitik dem Trugschluss erliegen, dass
die gelegentlich öffentlich geäußerten Bedenken Ein-
wände Einzelner darstellen. 

Die Ergebnisse geben darüber hinaus auch Hinweise
darauf, bei wem die größte Überzeugungsarbeit zu leis -
ten ist: Das sind an Universitäten vor allem ältere Wis-
senschaftler/innen bzw. jene mit Professur. Zudem kom-
men kritische Stimmen oftmals aus Bereichen, die in
Konkurrenz zu Fachhochschulen stehen, was auch daran
liegen mag, dass hier eigene Erfahrungen hinsichtlich
der fachlichen Leistungen der Fachhochschulen vorlie-
gen und daher ein Bewusstsein dafür besteht, dass die
Leistungen von Wissenschaftler/innen an Fachhoch-
schulen vielfach mit denen von Universitäten vergleich-
bar sind oder diese sogar teilweise übertreffen.
Insgesamt lässt sich konstatieren, dass sich beide Seiten
bewegen sollten: Wissenschaftler/innen an Universitä-
ten sollten bestehende Bilder über die Forschung an
Fachhochschulen kritisch hinterfragen und sich der
neuen Konkurrenz stellen. Wissenschaftler/innen an
Fachhochschulen sollten offensiver auf ihre Leistungen
in Forschung und Lehre aufmerksam machen, um stärker
als bisher wahrgenommen zu werden und es ihren Kol-
leg/innen an Universitäten zu ermöglichen, bestehende
Vorurteile abzubauen (Kerres 2006). 
Wird weiterhin auf eine flächendeckende Vergabe des
Promotionsrecht für Fachhochschulen verzichtet, sollte
zumindest strukturellen Benachteiligungen entgegen-
getreten werden, die sich z.B. darin äußern, dass (a)
i.d.R. lediglich Universitätsprofessor/innen Erstgutach-
ter/in nen von Dissertationen stellen dürfen, (b) Univer-
sitäten deutlich mehr als Fachhochschulen von Koope-
rationspromotionen profitieren und (c) Fachhochschul-
absolvent/innen faktisch einen schwierigeren Promo -
tionszugang haben (Czornohus et al. 2012; Webler
2016). Ein alternativer Weg zur Vergabe des Promo -
tionsrechts an Fachhochschulen sind externe, gemein-
same Promotionszentren, in denen Professoren/innen
beider Hochschultypen gleichberechtigt als Betreu -
er/in nen fungieren und zu denen Absolvent/in nen bei-
der Hochschultypen de facto gleichberechtigt Zugang
haben (Webler 2016).
Abschließend sei auf einige Limitationen unserer Analy-
sen hingewiesen. So sind weitere, die Meinungen der
Wissenschaftler/innen an Universitäten erklärende
Merkmale denkbar, für die keine Daten vorliegen. Bspw.
kann angenommen werden, dass die Einstellungen zum
FH-Promotionsrecht davon abhängen, ob Wissenschaft-
ler/innen an Universitäten mit ihren Kolleg/innen an
Fachhochschulen kooperieren, da Kooperationen mit
einem Einblick in die Arbeit und Forschung der jeweili-
gen Partner einhergehen und als solche den Wunsch
nach Statuserhalt reduzieren oder verstärken könnten.
Es wäre wünschenswert, wenn sich weiterführende For-
schung diesem Aspekt widmen könnte. Wichtig zu un-
tersuchen wäre in diesem Zusammenhang auch, wie viel
Wissenschaftler/innen an Universitäten tatsächlich über
Fachhochschulen und etwaige Unterschiede zu Techni-
schen Universitäten wissen. In gleicher Weise könnte
eine gleichzeitige Befragung von Wissenschaftler/innen
an Fachhochschulen wichtige Erkenntnisse über deren
Ansichten und Vorbehalte liefern und folglich zu einem
differenzierten Bild der gegenseitigen Wahrnehmungen
beitragen. Interessant für die weitere Forschung wäre
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auch, inwieweit sich in den Meinungen zur Ausweitung
des Promotionsrechts ein Bewusstsein für die Probleme
bei Promotionsverfahren an Universitäten widerspiegelt.
Und nicht zuletzt sollten sich zukünftige Studien auch
eingehender dem Vergleich der fachlichen Leistung zwi-
schen den Hochschultypen widmen, etwa mittels biblio-
metrischer Analysen der wissenschaftlichen Produkti-
vität sowie der Rezeption von Veröffentlichungen. 
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Studierende, die sich für ein Studium in Sozialer Arbeit
entscheiden, verfügen über eine starke Motivation, ein
spezifisches Wertesystem sowie soziale Kompetenzen.
Dank dem vor dem Studium absolvierten Vorpraktikum
oder einer mindestens sechsmonatigen Arbeitserfahrung
sind ihnen die Herausforderungen der Praxis und die Ar-
beitsbedingungen des Sozialfeldes bekannt. Dennoch
brechen einige Personen das Studium ab. Die anderen
führen das Studium trotz vieler Belastungen – sei es im
privaten, beruflichen oder studienbezogenen Bereich –
weiter. Die Ergebnisse einer Studie an der Hochschule in
Sozialer Arbeit Fachhochschule Nordwestschweiz zei-
gen, dass Studienabbrüche hauptsächlich auf unzutref-
fende Vorstellungen vom Studium respektive von der
Theorie-Praxis-Relationierung und persönliche Gründe
zurückzuführen sind. Für den Studienerfolg ist dagegen
das Vertrauen in das hochschulische Curriculumskon-
zept und ein guter Kontakt zu den Mitstudierenden ent-
scheidend, genauso wie die Fähigkeit, gute Bewälti-
gungsstrategien zu entwickeln und umzusetzen. 
Studien zum Thema Studienabbruch haben eine lange
Tradition (u.a. Blüthmann/Lepa/Thiel 2012; Heublein/
Span genberg/Sommer 2003; Heublein et al. 2014). Stu-
dienerfolg dagegen rückt „erst allmählich in den Blick-
punkt der Hochschulen“ (Lorson et al. 2011, S. 197). Die
beiden Phänomene werden aus verschiedenen Perspek-
tiven diskutiert. Aus ökonomischer Perspektive wird
Studienabbruch oft unter dem Aspekt unnötiger (gesell-
schaftlicher) Kosten betrachtet (vgl. „Bildung als knap-
pes Gut“ in Leemann 2015a,  S. 118). Studienabbruch
und Studienerfolg gelten als anerkannte Merkmale für
die Effizienz einer akademischen Ausbildung. Eine mög-
lichst niedrige Studienabbruch- und eine möglichst
hohe Studienerfolgsquote werden oft explizit als Ziele

des Hochschulsystems definiert (Pixner/Schüpbach
2008) und sind aus bildungspolitischer Perspektive zu
einer der wichtigsten Prioritäten der hochschulischen
Qualitätssicherung geworden (Christensen/Meier 2014).
Einige Autoren vertreten jedoch die Meinung, die Ab-
bruchquote sei, unter Berücksichtigung des institutio-
nellen Aspekts, eine eher ungeeignete Evaluierungsdi-
mension (Georg 2008; Pixner et al. 2009). Obwohl die
Studienerfolgsquote1 auf Bachelorebene an den Fach-
hochschulen, die den Studiengang Soziale Arbeit anbie-
ten, sehr hoch ist, stellt sich die Frage nach Gründen der
Studienabbrüche und Präventionsmöglichkeiten einer
Hochschule.  

Methodisches Vorgehen
Studierende in Sozialer Arbeit verfügen meistens über
eine starke Studienmotivation und über erste Berufser-
fahrungen im sozialen Bereich. Dennoch brechen einige
Personen das Studium nach einer gewissen Zeit ab. Der
Studienabbruch ist als multifaktorieller komplexer Pro-
zess zu verstehen, der sowohl durch innere als auch
durch äußere Bedingungen beeinflusst wird (vgl. u.a.
Heublein/Spangenberg/Sommer 2003; Pohlenz/Tinsner/
Sey fried 2007). Ebenso facettenreich ist die Entschei-
dung, ein Studium trotz belastender Situationen fortzu-
setzen. Um die subjektiven Sichtweisen der Studieren-
den und deren Entscheidungsprozesse rekonstruieren zu
können, kam in dieser Studie eine qualitativ-empirische
Methode zur Anwendung. Nur auf diese Weise kann

Zuzanna Kita

Studienabbruch und Studienerfolg 
im Bachelor-Studium in Sozialer Arbeit

Zuzanna Kita

Students who choose to study social work have a strong motivation, a specific value system and high social
skills. The candidates must either complete a pre-studies programme or have working experience of at least six
months in social field. This should make them familiar with the challenges of the practice and the working con-
ditions of that field. Nevertheless, some students break their studies. The other ones continue despite many bur-
dens – be it in the private, professional or studies-related area. The results of a research at the School of Social
Work FHNW show that dropouts are mainly due to misconceptions of the studies content, the relation be tween
theory and practice or personal reasons. In contrast, trust in the high school curriculum concept, good contact
with fellow students and the ability to develop and implement good coping strategies are decisive for the suc-
cess of the studies.

1 Erfolgsquote 89%, Bundesamt für Statistik, veröffentlicht am 07.09.2016.
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„die Welt im Kopf von Menschen“ (Helfferich 2011,
S. 29) rekonstruiert werden und das Subjekt mehr „zur
Sprache“ kommen (Mayring 2010, S. 123). Dabei geht
es in erster Linie nicht um ein Erklären, sondern um Ver-
ständnis oder um die Ergründung des subjektiven Sinns
von menschlichem Verhalten (Pickel et al. 2009, S. 449).
Ein Forschungsgegenstand, also Erzählpersonen, werden
dabei in „ihrem alltäglichen Kontext untersucht“ (Flick
2002, S. 17), um deren Komplexität gerecht zu werden.
Als Datenerhebungsverfahren wurde das problemzen-
trierte Interview nach Witzel (2000) eingesetzt. Dieses
Vorgehen erlaubt es, individuelle Handlungen und sub-
jektive Wahrnehmungen sowie Verarbeitungsweisen ge-
sellschaftlicher Realität so objektiv wie möglich zu erfas-
sen. Im problemzentrierten Interview werden mithilfe
eines Leitfadens insbesondere biografische Daten im
Hinblick auf ein bestimmtes Problem thematisiert (Flick
2002, S. 135). Die Auseinandersetzung mit subjektiven
Sichtweisen der befragten Personen bildet den theoreti-
schen Hintergrund dieser Methode. „Orientierung an
einer gesellschaftlich relevanten Problemstellung“ (Wit-
zel 2000) – in diesem Fall am Studienabbruch bzw. an
während des Studiums erlebten Schwierigkeiten und
verschiedenen Belastungen – ist eines der wichtigsten
Kennzeichen dieser Interviewform. Diese Variante von
Interview ist dialogisch und am Problem orientiert. 
Im Rahmen der Studie hat die Autorin im Zeitraum von
Oktober 2012 bis September 2014 insgesamt zwanzig
Personen (je zehn Männer und Frauen) interviewt: zehn
Personen, die ihr Studium in Sozialer Arbeit abgebro-
chen hatten, und zehn, die ihr Studium trotz im und
außerhalb des Studiums erlebter Schwierigkeiten fort-
setzten. Zugang zu den Studienabbrecher/innen erfolgte
anhand der hochschulischen Administrativdaten (Dos-
siers exmatrikulierter Studierender, Daten im Evento-
Verwaltungsprogramm) und der hochschulischen Stu-
dierendenstatistik. Es wurden nur die Studienabbrüche
infolge einer individuellen Entscheidung berücksichtigt
(mit formeller Abmeldung vom Studium bei der Studien-
leitung bestätigt). Befragt wurden sowohl Personen, die
das Studium bereits nach dem ersten Semester beendet
hatten, als auch solche, die sich erst nach fünf Seme-
stern für den Studienabbruch entschieden. Der Zeit-
punkt der Studienabbruchentscheidung spielte eine tra-
gende Rolle. Ein Abbruch zu Beginn des Studiums ist
nämlich anders zu bewerten als ein Abbruch in einer
späteren Phase respektive kurz vor Beendigung des Stu-
diums (vgl. Oberschelp 2012, S. 80). In diesem Zusam-
menhang sprechen mehrere Autoren (vgl. u.a.
Berning/Schindler 1997; Griesbach et al. 1998; Heub-
lein/Spangen berg/ Sommer 2003; Kolland 2002;
Wendt/Kaschytza/Schneider 1997) von den „frühen“
und „späten“ Studienabbrecher/innen und verweisen
auf unterschiedliche Abbruchgründe, die für die beiden
Gruppen charakteris tisch seien. 
Personen aus der zweiten Gruppe – diejenigen, die das
Studium trotz Schwierigkeiten fortgesetzt hatten – stan-
den zum Zeitpunkt des Interviews kurz vor Studienab-
schluss (Diplomverleihung), hatten gerade abgeschlos-
sen oder befanden sich bereits im Master-Studium. Auf
Unterstützung der hochschulischen Studierendenbera-
tung konnte die Autorin aus ethischen Gründen nicht

zurückgreifen. Studierende, die eine solche Hilfe in An-
spruch nehmen, müssen nicht selten vielerlei Probleme
persönlicher Natur verkraften, etwa psychische und phy-
sische Gesundheitsprobleme oder Mehrfachbelastungen
durch familiäre und berufliche Verpflichtungen. Die Be-
ratungsinhalte werden vertraulich behandelt und kön-
nen also nicht weitergegeben werden. Deshalb erfolgte
der Zugang über „Türwächter“ (Gatekeeper) (Helfferich
2011, S. 175) – in diesem Fall über die Leitung des Ba-
chelor-Studiums in Sozialer Arbeit und über eine stu-
dentische Organisation (Fachschaft der Hochschule für
Soziale Arbeit FHNW). Um eine möglichst breite Varia -
tion von Erfahrungen zu garantieren, wurden Studieren-
de unterschiedlichen Alters, aus verschiedenen Kohor-
ten, Studienmodi und Studienorten befragt. Bei der
Auswahl der Interviewpartner/innen orientierte sich die
Autorin am Verfahren des theoretischen Samplings (Gla-
ser/Strauss 1998; vgl. auch „schrittweise Festlegung der
Samplestruktur“ bei Flick 2002, S. 102 oder das „Prinzip
einer bewusst heterogenen Auswahl“ bei Kelle/Kluge
1999, S. 52). Nach Rosenthal (2008) ist die gleichmäßi-
ge Geschlechterverteilung der Befragten in einer Probe
nur dann plausibel, wenn die Kategorie Geschlecht für
eine Forschung funktionale Bedeutung besitzt (a.a.O.,
S. 86). Im Hinblick auf die Forschungsfrage konnte ver-
mutet werden, dass das Geschlecht sowohl bei den Ab-
bruchprozessen als auch bei den Schwierigkeiten im Stu-
dium eine wichtige Rolle spielte. Für Frauen beispiel-
weise stellen Geburt und Kinderbetreuung während des
Studiums eine große Herausforderung dar (vgl. Heub-
lein/Span gen berg/Sommer 2003, S.  45ff.). Interessant
war auch zu prüfen, ob Männer Soziale Arbeit als tradi-
tionellen Arbeitsbereich für Frauen wahrnehmen und ob
diese Stereotypisierung eventuell die Identifikation mit
dem Beruf erschwert.
In der Studie hat die Autorin mit zwei Leitfäden gearbei-
tet. Die Studienabbrecher/innen wurden nach dem Weg
zum Studienabbruch und der Rolle der hochschulischen
Institution und der sozialen Umgebung in diesem Pro-
zess befragt. Bei den Absolvent/innen fragte die Autorin
vor allem nach den während des Studiums erlebten
Schwierigkeiten und Belastungen sowie Bewältigungs-
strategien. Die Fragen nach Studienmotivation, Einstieg
ins Studium, Empfehlungen an andere Studierende bzw.
an die Hochschule sowie nach der aktuellen Situation
der Befragten (Zeitpunkt des Interviews) wurden allen
Interviewpartner/innen gestellt. Die Auswertung des
umfangreichen Datenmaterials erfolgte anhand der qua-
litativen Inhaltsanalyse (Mayring 2010), die sich optimal
zur Auswertung der problemzentrierten Interviews eig-
net (u.a. Pickel et al. 2009, S. 449; Flick 2002, S. 198).
Die qualitative Inhaltsanalyse hat Kommunikation zum
Gegenstand und ermöglicht es, Gegenstände, Zusam-
menhänge und Prozesse nicht nur zu analysieren, son-
dern auch „sich in sie hineinzuversetzen, sie nachzuerle-
ben oder sie zumindest nacherlebend sich vorzustellen“
(Mayring 2010, S. 19). Die Analyse wurde mithilfe eines
computergestützten Verfahrens (AQUAD) durchgeführt.
Sieben Interviews waren ins Hochdeutsche zu übertra-
gen. Für die Autorin, deren Muttersprache Polnisch ist,
war die Transkription der auf Schweizerdeutsch geführ-
ten Interviews deutlich erschwert, obwohl sie Schwei-
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zerdeutsch sehr gut versteht. Aus diesem Grund hat eine
externe Person die Gespräche in die Schriftsprache über-
tragen. Die Situation, in der Forschende und Beforschte
nicht dieselbe Sprache sprechen, stellt generell eine
große Herausforderung dar (vgl. Büschi/Le Breton/Par -
pan-Blaser 2012, S. 16). Die Transkription ins Hochdeut-
sche kann dabei als eine Form von Übersetzung gelten
und als solche bereinigend wirken (a.a.O., S.  32). Be-
stimmte Wendungen und Ausdrücke können nicht sinn-
gemäß wiedergegeben werden, wodurch eine gewisse
Distanz zum Material entsteht. Dies würde andere Ana-
lysemethoden (z.B. sequenzanalytisches Vorgehen) aus-
schliessen, die eines exakten Wortlauts bedürfen. Die
qualitative Inhaltsanalyse stellte in diesem Fall eine pas-
sende Auswertungsmethode dar.

Herausforderungen des Studienalltags
Der Zugang zum Studium in Sozialer Arbeit ist in der
Regel subjektiv geprägt (Harmsen 2004, S. 323). Dabei
spielen die in der Biografie beigebrachten Normen und
Werte eine wesentliche Rolle. Die Absicht, anderen zu
helfen, ist ein verbreitetes Motiv im Kontext Sozialer Ar-
beit (Müller-Hermann 2012, S.  225), was sich auch in
den Interviews widerspiegelt. In ihren Antworten auf
die Frage, wie sie auf die Idee gekommen seien, Soziale
Arbeit zu studieren, verweisen manche Studierende auf
frühere Erfahrungen, sei es im persönlichen Umfeld oder
in beruflichen Tätigkeiten oder auf Kontakte mit Profes-
sionellen. Die Entscheidung für die Soziale Arbeit wird
auch durch ein in Kindheit und Jugend verinnerlichtes
Wertesystem (religiös und säkular) beeinflusst (a.a.O.,
S. 248). Der Studienbeginn stellt allerdings, trotz meist
starker Motivation, für Studierende grundsätzlich eine
große Herausforderung dar. Neue Begrifflichkeiten, eine
Fülle an organisatorischen Informationen und noch feh-
lende soziale Kontakte erschweren den Einstieg ins Stu-
dium spürbar. Die Studierenden müssen sich mit einem
neuen Umfeld und dessen Normen und Regeln ausein-
andersetzen. Im Gegensatz zu den kleinen, vertrauten
Gruppenkonstellationen, die Erstsemestrige von frühe-
ren (Weiter-)Bildungsstufen kennen, treffen sich Studie-
rende nun in großen Gruppen, was den Austausch er-
schwert und Anonymitätsgefühle zur Folge hat. Wie sich
übergreifend festhalten lässt, erlebten die befragten Stu-
dierenden die erste Zeit an der Hochschule als große Be-
lastung. Gerade diese Phase ist für einen eventuellen
Studienabbruch oder die Fortsetzung der Ausbildung
entscheidend (vgl. Brandstätter/Grillich/Farthofer 2006,
S. 122). Diese Zeitspanne wird u.a. als „Transitionspha-
se“ bezeichnet (Graf/Krischke 2004, S. 44). Die Studie-
renden versuchen, sich mit dem gewählten Studienfach
zu identifizieren und ihre Vorstellungen und Erwartun-
gen werden mit der Wirklichkeit konfrontiert. Insbeson-
dere wissenschaftliche Themen erweisen sich für die be-
fragten Studierenden als problematisch. Vor allem bei
Abbrecher/innen wird deutlich, dass sie aufgrund der In-
formationen aus hochschulischen Informationsveranstal-
tungen verzerrte Vorstellungen vom Studium in Sozialer
Arbeit hatten. Zwar war ihnen bewusst, wie wichtig wis-
senschaftliche Module und Forschungsfragen im Rah-
men des Curriculums sind; welches Gewicht solche

Aspekte indessen wirklich besitzen, war ihnen zu Beginn
des Studiums jedoch kaum bewusst. Die theoretischen
Inhalte stehen im Widerspruch zu deren Erwartungen
und wirken entmutigend. Sie beginnen die Ausbildung
in der Annahme, das „Rüstzeug“ zu erwerben, das ihnen
erlauben würde, den Anforderungen der Praxis zu genü-
gen (vgl. dazu auch Harmsen 2004, S. 325). Die Befrag-
ten versuchen, die Lerninhalte gleich in der Praxis auszu-
probieren oder umzusetzen. Spannungsverhältnisse, die
daraus resultieren, führen zu großer Belastung, insbe-
sondere für Studierende mit studienbegleitender Praxis-
ausbildung, die wiederholt als schwierigste Studienform
bezeichnet wird. Außer Herausforderungen organisatori-
scher Natur (Studium, berufliche Tätigkeit und oft auch
familiäre Verpflichtungen miteinander in Einklang zu
bringen) befinden sie sich im Spagat zwischen den hoch-
schulischen Anforderungen und dort diskutierten Inhal-
ten und dem Alltag der Sozialen Arbeit, den sie während
der Ausbildung in der Praxis erleben. Aus solchen Span-
nungsverhältnissen können Studienabbrüche resultie-
ren, wie das Beispiel von Igor2 zeigt. Seine Vorstellun-
gen vom sozialen Beruf entsprachen nicht der Realität
der Institution, in der er seine Ausbildung machte. Der
Umgang mit der Klientel im Heim stand im Widerspruch
zu den Werten und Idealen, die ihm an der Hochschule
und im Elternhaus beigebracht wurden. In der Praxis er-
lebte er immer wieder Situationen, in denen er mit
einem Machtgefälle zu tun hatte. Der Umgang mit Kli-
enten, der durch Bestrafen und Belohnen geregelt
wurde, löste bei ihm Assoziationen an Dressur aus. Da-
durch entstand eine starke Dissonanz, die für ihn schwer
auszuhalten war. Er hegte ganz bestimmte Erwartungen
an die Hochschule und ging davon aus, im Studium kon-
krete Hinweise zu bekommen, wie Herausforderungen
der Praxis zu bewältigen sind. Dies war nicht der Fall,
wie er mit der Zeit feststellen musste. Das Wissen über
neue Theorien und Konzepte, das Igor sich mit großem
Interesse und Elan aneignete, stand in starkem Kontrast
zu den Verhältnissen, die er aus der Praxis kannte. Seine
Versuche, die neuesten Methoden und Ideen umzuset-
zen, stießen in der Praxis auf Widerstand. Probleme in
der Praxisausbildung beeinflussten auch den Studienver-
lauf der Absolventinnen und Absolventen. Gabrielle be-
richtet von Konfliktsituationen in der Praxis, die sie viel
Kraft und Energie gekostet hätten. Die Lerninhalte aus
dem Studium durfte sie nicht in der Praxis ausprobieren.
Ihre Ideen stießen auf kein Verständnis, und sie hatte zu
wenig Selbstvertrauen, um diese Ideen durchzusetzen.
Sie geriet wegen fachlicher Meinungsverschiedenheiten
in einen Konflikt mit dem Ausbildner, fühlte sich aber
den Klientinnen und Klienten verpflichtet und konnte
ihnen gegenüber die Sichtweise des Praxisausbildners
nicht vertreten. Eigentlich hätte sie erwartet, dass die
Arbeitsweise in der Praxisorganisation mit sozialpädago-
gischen Ansätzen, wie sie sie an der Hochschule kennen-
gelernt hat, übereinstimmen würde. Dies war nicht der
Fall, was sie enttäuschte. Die Praxisorganisationen stel-

2 Die Angaben zu befragten Personen wurden während der Auswertung des
Materials anonymisiert.
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len einerseits Spannungsfelder dar, in denen Studieren-
de die Lerninhalte umzusetzen versuchen – oder auch
Konfliktgefäße. Andererseits bekommen aber Studieren-
de dort auch oft Unterstützung, wenn sie aufgrund von
hochschulischen Anforderungen bzw. persönlichen Pro-
blemen überfordert sind. Während Urs nur in der Arbeit
Erholung von seinen persönlichen Problemen finden
konnte, erzählt Simon, wie sich sein ganzes Team enga-
gierte, damit er sein Studium fortsetzen und es am Ende
erfolgreich abschließen konnte. 
Auf Mehrfachbelastung weisen vor allem Interviewte
hin, die Schichtarbeit zu leisten hatten, was sich negativ
auf ihre Gesundheit, das persönliche Umfeld und die
Bewältigung des Studiums auswirkte. Nach einer
Nachtschicht (die in der Praxis der Sozialen Arbeit keine
Seltenheit ist) kämpfen Studierende mit Konzentra -
tionsschwierigkeiten und Müdigkeit. Während des Stu-
diums sind für die Studierenden oft die knappen Finan-
zen ein Problem. Besonders Studierende, die familiäre
Verpflichtungen haben, alleinerziehend oder einzige
Ernährer/in der Familie sind, erleben diese Zeit als
äußerst schwierig. Petra, die als Einzige in der Familie
arbeitet, gibt im Interview an, sie und ihre Kinder hät-
ten während des Studiums am Existenzminimum ge-
lebt. Auch Roger erklärt, er habe aufgrund des viel Zeit
beanspruchenden Vollzeitstudiums und familiärer Ver-
pflichtungen finanzielle Schwierigkeiten in Kauf neh-
men müssen. Urs, der das Studium aus finanziellen
Gründen abbrach, verweist auch auf problematische
Lohnverhältnisse im sozialen Bereich. Einige Studieren-
de hatten während des Studiums gesundheitliche Pro-
bleme zu verkraften, was eine Bewältigung des Studi-
ums deutlich erschwerte. Anhand der Interviews lässt
sich festhalten, dass den Studierenden während des
Studiums meist Partner oder Partnerinnen zur Seite ste-
hen, die sie bei ihren Entscheidungen und in ihrem
Handeln unterstützen. Wie die Interviews mit Roger
und Hans allerdings dokumentieren, geht die (Selbst-)
Reflexion, die im Studium in Sozialer Arbeit permanent
stattfindet, auch mit einer intensiven Auseinanderset-
zung mit sich selbst und mit eigenen Beziehungen ein-
her. Das stellt eine Partnerschaft auf die Probe. 
Aus Mehrfachbelastung durch Kinderbetreuung kann
auch Studienabbruch resultieren. Dies wird etwa in den
Interviews mit Tanja und Gabriela ersichtlich, die auf ihr
Studium zugunsten ihrer Familie und Kinder verzichtet
haben. Am Anfang glaubte Gabriela noch, sie könne Fa-
milie, Arbeit und Ausbildung miteinander vereinbaren.
Die Mehrfachbelastung wurde aber zu groß, wie sie
nach der Geburt schnell merken musste. Auch die
Schwangerschaft von Tanja komplizierte ihre Studiensi-
tuation wesentlich. Die beiden Studienabbrecherinnen
prüften zwar Möglichkeiten der Kinderbetreuung an der
Hochschule bzw. eines Fernstudiums. Weil solche Mög-
lichkeiten aber nicht gegeben waren, fühlten sie sich der
Familie verpflichtet und brachen das Studium ab. Auch
wenn der Abbruch eine gewisse Wehmut verursacht,
lässt sich aus den Interviews keine große Dissonanz re-
konstruieren. Gabriela musste Prioritäten setzen und
entschied sich „natürlich“ für Familie und Arbeit, Tanja
konnte sich andere Optionen als einen Abbruch „über-
haupt nicht vorstellen“. Beide Frauen verfügen über eine

Berufsausbildung oder Berufserfahrung. Dies verminder-
te vermutlich zusätzlich ihre Motivation, das Studium
fortzusetzen. Auch wenn neue Familienmodelle hierzu-
lande gerne diskutiert werden, ist die Realität der Klein-
familie anders (Scherrer/Zumsteg 2015, S. 226). Erstens
beeinflusst die Volkschule stark den Familienalltag (Mit-
tagessen zu Hause, wenn es von der Schule nicht ange-
boten wird), zweitens steht Männern noch immer kein
breites Angebot an Teilzeitstellen zur Verfügung. So wer-
den Väter ins Vollzeitverlaufsmuster gedrängt, Mütter
ins Muster des Familien- und Teilzeiterwerbsverlauf
(a.a.O., S. 228f.). Übergreifend lässt sich festhalten, dass
jeder Abbruchentscheidung intensive Überlegungen
vorangehen. Der innere Kampf beginnt manchmal schon
kurz nach Studienbeginn, allerdings versuchen die Stu-
dierenden, ihre Bedenken zunächst zu überwinden.

Bewältigungsstrategien und Erfolgsfaktoren
Wie die Interviews dokumentieren, entwickeln Stu-
dierende, die auf Schwierigkeiten stoßen, – sei es im
Studium, in der Praxisausbildung oder im privaten
Leben – Bewältigungsstrategien mannigfacher Art.
Diese Strategien werden von den Studierenden an-
hand meist konkreter Methoden oder Praktiken dar-
gestellt, wie etwa Studierendenberatung in Anspruch
zu nehmen. Dabei haben Personen, die sich in einer
schwierigen Lage befinden, allerdings eine psychische
Barriere zu meistern: Sie müssen eigene Hemmungen
überwinden und sich mit Schamgefühlen auseinander-
setzen. Einige Studierende befürchten, sie könnten in-
folge der Beratung „abgestempelt“ sein, andere versu-
chen, das Studium um jeden Preis selbstständig zu be-
wältigen, und stoßen dabei oft an ihre Grenzen. Angst
vor „Stigmatisierung mit gravierenden Nachteilen“
kommt bei betroffenen Studierenden oft vor
(Graf/Krischke 2004, S. 55). Sie versuchen, Probleme
wie depressive Stimmung, Ängste oder mangelndes
Selbstwertgefühl zunächst allein zu bewältigen. Dem
liegt vielleicht eine Vermutung zugrunde, dass psychi-
sche Störungen ein in der Gesellschaft immer noch un-
erwünschtes Phänomen darstellen. Eine andere Stra-
tegie, die Studierende im Laufe des Studiums ent-
wickeln, ist die offene Kommunikation. Es erweist sich
als hilfreich, gegenüber Dozierenden bzw. gegenüber
der Bachelor-Leitung die eigene Mehrfachbe las tung
zu thematisieren. Meistens stoßen die Studierenden
auf Verständnis und Empathie, wie die Inter views mit
Hans, Roger oder Urs dokumentieren. Achtsamer Um-
gang mit psychischen oder körperlichen Ressourcen ist
eine weitere Bewältigungsstrategie. Gabrielle, die auf-
grund der Konfliktsituation in der Praxis sehr belastet
war, verfasste gleichzeitig Zeit ihre Bachelor-Arbeit.
Sie wusste, dass sie dafür Energie und Kraft brauchen
würde, deswegen gab sie oft nach, um einen Konflikt
nicht weiter eskalieren zu lassen und die eigenen Kräf-
te zu schonen. Auch Beatrice war sich schnell be -
wusst, dass ihre psychischen Ressourcen während
ihrer Krankheit begrenzt waren, und entwickelte
daher eine passende Lernstrategie. Wenn sie in guter
Verfassung war, nutzte sie jeden Augenblick optimal,
um die Leis tungsnachweise zu erbringen.
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Eine der zentralen Strategien, die Absolvierende für den
Studienerfolg einsetzen können ist, dem hochschuli-
schen System zu vertrauen, was etwa Fabienne zum
Ausdruck bringt. Sie konnte den Sinn von Aufgaben und
Leistungsnachweisen während des Studiums nicht
immer klar erkennen. Sie ging ihnen aber mit Geduld
und Vertrauen nach, verließ sich auf die dahinterstehen-
den hochschulischen Konzepte. Irgendwann würde sie
Nutzen und Gewinn für ihre persönliche Entwicklung er-
kennen können, davon war sie überzeugt. Auch für Hans
war der Sinn von einigen Lerninhalten am Anfang des
Studiums nicht erkennbar. Erst mit der Zeit wurde ihm
klar, wie er das erworbene Wissen zuordnen sollte. 
Die wichtigste Ressource während des Studiums stellt
ein guter Kontakt zu den Mitstudierenden dar. Je besser
solche Beziehungen sind, gepaart mit Interesse an frei-
willigen Hochschulaktivitäten, desto größer sind die
Chancen auf Studienerfolg. Dabei sind die formalen
Kontakte ebenso wichtig wie diejenigen im informellen
Rahmen. Vergleichbares zeigt sich auch in den Ergebnis-
sen dieser Studie (Kolland 2002, S. 175ff.). Die größte
Unterstützung in der Studienzeit bleiben für Roger Mit-
studierende, die ähnliche Schwierigkeiten erlebten, die
„im selben Boot sitzen“. Beatrice berichtet, dass ihre Er-
krankung eine große psychische Belastung dargestellt
und die Fortsetzung ihres Studiums gefährdet habe. Die
Unterstützung durch Studienfreude war in dieser Zeit
entscheidend, betont sie mehrfach während des Inter-
views. Als Beispiel für solches Engagement nennt sie
Gruppenarbeiten, die ihr zuliebe im Spital stattgefunden
hätten. Wie hingegen aus den Äußerungen der Abbre-
cher/innen ersichtlich wird, haben sie im Studium keine
oder kaum Beziehungen aufgebaut. 
Der Erwerb des Diploms bleibt für die Bachelor-Studie-
renden einer der zentralen Motivationsfaktoren
während des Studiums. Denn der Studienabschluss lie-
fert nicht nur die Bestätigung der Berufsqualifikationen,
er garantiert auch Zugang zu attraktiveren Stellen im so-
zialen Bereich und damit auch zu höherem Lohnniveau,
wie etwa die Erfahrungen von Roger und Petra zeigen.
Petra konnte, trotz ihrer zwanzigjährigen Berufserfah-
rung in sozialem Bereich ohne Diplom nicht das ge-
wünschte Einkommensniveau erreichen, sie kämpft aber
auch um „institutionelle Anerkennung“ (Bourdieu
(1983). Dies ist erst mit dem Hochschulabschluss mög-
lich. In diesem Zusammenhang spricht Leemann vom
„symbolischen Wert von Bildungszertifikaten“ (2015a,
S. 111). 

Empfehlungen für ein hochschulisches 
Unterstützungsangebot 
Der Einstieg ins Studium beeinflusst wesentlich den spä-
teren Studienverlauf (u.a. Brandstätter/Grillich/Farthofer
2006). Aus diesem Grund hat die Betreuung der neu ins
Studium eintretenden Personen (Götti/Gotte bzw.
„Buddy“ Programme, Peer Tutoring oder japanisches
Senpai/Kōhai System) zunehmende Bedeutung (vgl.
auch Webler 2012a, 2012b). In dieser Rolle stehen frei-
willige, im Studium weiter fortgeschrittene Studierende
als erste Ansprechpartner den Anfänger/innen bei prak-
tischen Fragen und Problemen im Studienalltag zur

Seite. Eine Vergütung in Form von zusätzlichen ECTS-
Punkten könnte dabei in Erwägung gezogen werden.
Eine intensive Betreuung in der ersten Studienphase ist
notwendig, auch wenn diese zeitliche und finanzielle
Ressourcen beansprucht (Hachmeister 2008). Denn so
lässt sich die Erfolgsquote erhöhen. Die Investition sollte
sich also „später in Form einer höheren Zahl erfolgrei-
cher Absolventen sowohl für die Hochschule als auch für
die Gesellschaft auszahlen“ (a.a.O., S.  65). Wie in der
Studie deutlich wird, fühlen sich einige Studienabbre-
cher/innen zu wenig bzw. falsch informiert. Sie begin-
nen das Studium in der Hoffnung, von Anfang an praxis-
bezogene Themen an konkreten Beispielen diskutieren
und das erworbenes Wissen umsetzen zu können. Die
Studierenden äußern konkrete Verbesserungsvorschlä-
ge, zum Beispiel eine Art Studienprobezeit („Schnupper-
woche“), um feststellen zu können, ob die Studienwahl
sich als richtig erweist. Bei Informationsveranstaltungen
soll auch das Gewicht wissenschaftlicher Modulinhalte
im Curriculum deutlicher zum Ausdruck kommen. Be-
sonders von Studierenden mit studienbegleitender Pra-
xisausbildung wird gezielte Information bei den Infor-
mationsveranstaltungen bzw. im Aufnahmeverfahren er-
wünscht. Die finanzielle Machbarkeit des Studiums
sowie die familiäre und berufliche Situation (Arbeitsbe-
lastung bzw. Schichtarbeit) der Kandidat/innen sollen
nämlich genau geprüft werden.
Bei der Gestaltung des Curriculums soll ferner darauf ge-
achtet werden, dass wissenschaftliche Modulinhalte von
Anfang an anhand praktischer Beispiele diskutiert wer-
den (Kasuistik-Module, Fallarbeit etc.) was eine vertiefte
Auseinandersetzung mit der Theorie-Praxis-Relationie-
rung ermöglichen würde. Studierende erkennen den
großen Wert der informellen Kommunikation für ihre
persönliche Weiterentwicklung (Ebert 2012, S.  292).
Der Austausch mit anderen Studierenden und eine
damit verbundene Arbeitsteilung oder gegenseitige Un-
terstützung gehören zu den wichtigsten Erfolgsfaktoren.
Dies soll von der Hochschule aufgenommen werden,
indem sie eine adäquate Infrastruktur bereitstellt, damit
Studierende sich „mit der Hochschule identifizieren und
im Umfeld der Hochschule zu Hause fühlen“ (a.a.O.,
S. 292). Wie die Ergebnisse zeigten, erleben Studierende
mit finanziellen Schwierigkeiten einen Erlass der Studi-
engebühren als große Hilfe vonseiten der Hochschule,
ebenso die Anerkennung der Berufserfahrung als Prakti-
kum, was wertvolle Zeit gewinnen lässt. Unterstützung
der Dozierenden ist in schwierigen Momenten sehr
wichtig. Unverzügliche Rückmeldungen der Studienlei-
tung bzw. der Dozierenden wissen Studierende zu schät-
zen, ebenso deren Dialogbereitschaft. Darüber hinaus es
ist wichtig, dass eine Hochschule über eine professionel-
le Beratungsstelle verfügt. Dort können Studierende er-
fahren, wie sie mit Krisensituationen umgehen können,
um das Studium erfolgreich abzuschließen (Graf/Krisch-
ke 2004, S.  56f.) Da die Studienabbrecher/innen zu -
nächst oft eine Studienpause in Anspruch nehmen, sol-
len die Gesuche um eine Beurlaubung als wichtiges
(Warn-)Signal wahrgenommen werden. In diesem Zu-
sammenhang kann eine Studierendenberatung oder ein
Gespräch mit der Studienleitung als Standardmaßnah-
men bei Beurlaubungen erwogen werden. Studienab-
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bruchforschung spielt für die Gestaltung der Curricula
und das hochschulische Qualitätsmanagement eine
wichtige Rolle, allerdings lassen sich im Hinblick auf
ihren Ex-post-Charakter kaum Prozesse zur Früherken-
nung von Studienabbrüchen definieren (Christensen/
Meier 2014, S.  182). Quantitative Hochschulanalysen
oder Studierendenstatistiken sollen durch qualitative
Untersuchungen des Wegs zum Studienabbruch und der
Belastung von Studierenden ergänzt werden. Nur auf
dieser Basis lässt sich ein optimales Unterstützungsange-
bot an einer Hochschule weiterentwickeln resp. opti-
mieren. 
Krisen im Studium sind für den Bildungsprozess not-
wendig. Verunsicherungen und Irritationen bisheriger
Denk- und Handlungsmuster, die Studierende mit
höherstufigen Theorie- und Sinnsystemen vertraut ma-
chen sollen, gehören immer dazu (Grasshoff/Schweppe
2012, S.  247f; Schweppe 2006, S.  136f.). Persönliche
Schwierigkeiten der Studierenden, wie familiäre Ver-
pflichtungen oder Krankheiten, und daraus resultieren-
de Studienabbrüche kann die Hochschule aber kaum
beeinflussen. Bei den unzutreffenden Vorstellungen
vom Studium respektive von der Theorie-Praxis-Relatio-
nierung bedeutet ein Studienabbruch kein Versagen der
Betroffenen, sondern Korrektur bzw. Optimierung des
Ausbildungswegs. Wie die Studie zeigt, nehmen sie ein
anderes (passenderes) Studium auf oder verschieben sie
ihre Prioritäten zugunsten einer Berufstätigkeit oder der
Elternrolle. Die Hochschule soll sich vielmehr darauf
konzentrieren, das Unterstützungsangebot für diejeni-
gen Studierenden weiterzuentwickeln, die auf Schwie-
rigkeiten stoßen, aber die nötigen Voraussetzungen er-
füllen bzw. über starke Studienmotivation verfügen.
Wichtig ist dabei, bedürfnisgerechte Maßnahmen zu
prüfen, wie Stipendien für Studierende mit finanziellen
Schwierigkeiten, Kinderbetreuungsangebote oder fle-
xible Studienformen (bzw. Blended-Learning, online
Kurse). Für Studierende, die unterschiedliche Probleme
bewältigen müssen, spielt ein Entgegenkommen der
Hochschule resp. der Studienleitung und deren Ver-
ständnis für schwierige Lebenslagen eine zentrale Rolle.
Das Gefühl, ernst genommen zu werden, trägt zusätzlich
zum Studienerfolg bei. 
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Lehre und Digitalisierung. 
5. Forum Hochschullehre und E-Learning-Konferenz – 25.10.2016

Digitale Medien und Kommunikation haben
die Kernaufgaben und Prozesse an Hochschu-
len stark verändert, digitales Lehren und Ler-
nen gehören längst zum Hochschulalltag.
‚Lehre‘ und ‚Digitalisierung‘ werden zuneh-
mend – und an nordrhein-westfälischen Hoch-
schulen lebendiger denn je – im Doppelpack
diskutiert. Der digitale Wandel führt dabei
nicht von sich aus zur Qualitätsverbesserung
von Lehre und Studium, sondern verändert
vielmehr die Anforderungen und Chancen in
der Hochschullehre. Wie sieht eine didaktisch
sinnvolle Ausgestaltung von digital gestützten
Lehr- und Lernszenarien im Hochschulkontext
aus? Welche neuen Kompetenzen sind bei
Lehrenden und Studierenden dafür erforder-
lich? Wie verändern sich Selbstverständlich-
keiten und Selbstverständnisse?

Diese und viele weitere Fragen gerieten auf
der Konferenz „Lehre und Digitalisierung“ am
25. Oktober 2016 an der Fachhochschule Bie-
lefeld in den Blick, einer gemeinsamen Veran-
staltung des Netzwerks hdw nrw, des Hoch-
schulforums Digitalisierung und der FH Biele-
feld. Zwei Konferenzen gingen  in ihr auf: das
fünfte Forum Hochschullehre des hdw nrw
und die dritte E-Learning-Konferenz der FH
Bielefeld. Die Veranstaltung richtete sich an
Lehrende, Entscheidungsträger und Mitarbei-
tende, die mit der Organisation von Lehr- und
Lernprozessen an Hochschulen in NRW und
darüber hinaus befasst sind. 
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In den vergangenen 20 Jahren hat sich viel bewegt in
der deutschen Bildungs- und Hochschulpolitik: Bolo-
gna-Reform, Hochschulautonomie und Exzellenz -
initiative sind nur einige Schlagworte. Nach wie vor
wird heftig debattiert: Über die Internationalisierung
der deutschen Hochschulen, die Bologna-Reform, das
Promotionsrecht an Hochschulen für Angewandte
Wissenschaften (HAW), den fortwährende Fachkräfte-
mangel und die damit zusammenhängende Leistungs-
fähigkeit der deutschen Volkswirtschaft. Schlussend-
lich heißt die neue Exzellenzinitiative jetzt Exzellenz-
strategie und verspricht damit eine langangelegte
hochdotierte Förderung von Universitäten und ihrer
Grundlagenforschung.
Das Wissenschaftssystem hat die Aufgabe, auf wissen-
schaftlicher Basis Erkenntnisse zu generieren. Egal, ob es
sich um Geistes- oder Naturwissenschaften handelt,
Grundlagenforschung steht immer am Anfang der Er-
kenntnis. Doch so, wie die finanzielle Ausstattung der
deutschen Hochschul- und Forschungslandschaft derzeit
gestaltet ist, gewinnt man den Eindruck, dass sie zu-
gleich auch das Ende der Erkenntnis markiert. „Vor die-
ser Sackgasse warnt kein Schild“ (Klaue 2016) titelte
kürzlich die Frankfurter Allgemeine Zeitung. Dabei steht
die Sackgasse hier für die Forderung nach besserer Fi-
nanzierung und Forschungsförderung an HAWs.
Tatsächlich führt jedoch die einseitige großzügige Finan-
zierung der Inventions- und Grundlagenforschung und
die im Vergleich schlecht geförderte Applikations- und
Innovationsforschung in eine Sackgasse bzw. zu einem
Innovationsstau.
Die Bedeutung der Applikationsforschung wird häufig
unterschätzt und für selbstverständlich genommen.
Dabei gibt es zahllose Beispiele, die belegen, wie lang
und beschwerlich der Weg von der wissenschaftlichen

Marcus E. M. Baumann & Charlotte L. C. Biegler-König

Invention – Applikation – Innovation

Hochschulen für angewandte Wissenschaften 
im deutschen Innovationssystem

Charlotte L. C. 
Biegler-König

Marcus E. M. 
Baumann

The German innovation system is one of the strongest in the world. Small and medium-sized businesses (SMB)
benefit strongly from the partnership with Universities for Applied Sciences (UAS). While traditional universities
focus on basic research (invention), UAS focus on applicable research and have tight relations to SMB to transform
their research into economic innovations. This triangle, however, is often denied by decision-makers in politics
and the educational sector, which can be seen in the way the state invests intensively into basic research. It is
time to acknowledge the partnership between the three elements, which together make a formula that defines
Germany’s economic wealth.

Erkenntnis zu einer nutzbaren Anwendungsidee dersel-
ben ist. So brauchte die Menschheit lange Zeit, um von
dem Wissen um die Aggregatzustände des Wassers zur
Beherrschung dieser Zustände und den nützlichen An-
wendungsideen zu kommen. Noch länger dauerte es
dann, zur Nutzung von Wasserdampf in einem Dampf-
pflug zu gelangen, also einer innovativen Idee, welche
die Landwirtschaft im 19. Jahrhundert revolutionierte
(DLM 2017). Ein aktuelles Beispiel ist die Erforschung
von Klebe- und Fügungstechniken auf Basis der Er-
kenntnisse von Adhäsionseigenschaften (Fraunhofer
IWM 2014), die inzwischen auch beim Bau von Flug-
zeugen Verwendung findet (Strassmann 2002). Es ist
also ein langer erkenntnisreicher Weg von einer Inven-
tion, über eine Applikationsidee, hin zu einem innovati-
ven Produkt.
Der Auftrag an die Forschung ist, mit allen Freiheiten
eines unbeeinflussten, selbstständigen und unabhängi-
gen Wissenschaftssystems die Grundlagen für Innovatio-
nen zu schaffen. Mit der Ausdifferenzierung in verschie-
dene Hochschultypen und außeruniversitäre For-
schungseinrichtungen ist das deutsche Wissenschafts -
sys tem für diese Aufgabe bestens aufgestellt. Durch die
Grundlagenforschung werden Inventionen ermöglicht
und befördert, danach diese durch Applikationsfor-
schung anwendungsorientiert weiterentwickelt und
schließlich – oft in enger Zusammenarbeit mit der Wirt-
schaft und Industrie – zu innovativen Produkten umge-
setzt. Die Begriffe Invention (i.e. „Erfindung“), Applika-
tion (i.e. „Anwendung“) und Innovation (i.e. „Erneue-
rung“) beschreiben die unterschiedlichen Aufträge des
ausdifferenzierten deutschen Bildungs- und Wissen-
schaftssystems. Alle drei ergänzen einander und beant-
worten gemeinsam die Frage: „Wie kommt das Neue in
die Welt?“

HSWH ochschu len t w i ck lung / -po l i t i k
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Standort Deutschland

In den internationalen Medien wird Deutschland häufig
mit „German Engineering“ (Oltermann 2016) assoziiert.
Die deutsche Ingenieurskunst genießt einen exzellenten
Ruf und wird weltweit nachgefragt. Der Wissenschafts-
standort und der Wirtschaftsstandort Deutschland sind
sich gegenseitig befruchtende Konzepte und interagie-
ren mit vielen weiteren gesellschaftlichen Faktoren, die
schlussendlich den Erfolg der deutschen Wirtschaft in
den vergangenen Jahrzehnten bestimmt haben und die
Marke „Made in Germany“ zu einem internationalen Ex-
portschlager machen. Im Fokus dieses Aufsatzes liegen
daher HAWs mit naturwissenschaftlich-technischem
Schwerpunkt.

HAWs am Wirtschaftsstandort Deutschland
Die Stärke der Deutschen Wirtschaft liegt in ihren klei-
nen und mittleren Unternehmen (KMU). Laut des Insti-
tuts für Mittelstandsforschung (IfM) Bonn definieren
sich KMU durch einen Jahresumsatz ≤ 50 Millionen €
und einer Beschäftigungszahl < 500 Mitarbeitern (IfM
Bonn 2017a). KMUs stehen in Deutschland für 
• 96,6% aller umsatzsteuerpflichtigen Unternehmen,
• 59,2% aller sozialversicherungspflichtigen Beschäf-

tigten,
• und 35,5% aller erwirtschafteten Umsätze (IfM Bonn

2017b).

Damit stellen KMUs in Deutschland einen zentralen
Wirtschaftsfaktor dar und werden gerne als „Herz der
deutschen Wirtschaft“ (BMBF 2016b) bezeichnet.
Während Großunternehmen häufig eigene Abteilungen
für Forschung und Entwicklung führen (z.B. Siemens,
BMW und Dr. Oetker), sind die finanziellen Kapazitäten
kleiner und mittlerer Unternehmen für ergebnisoffene
Forschungsunternehmungen meistens begrenzt. For-
schung und Entwicklung sind ein Musterbeispiel für eine
unternehmerisch negative Kosten-Nutzen-Analyse.
Häufig dauert die Entwicklung einer Innovation sehr
lange und bindet sehr viel Kapital. Der daraus entsprin-
gende Nutzen ist dagegen kurzfristig meistens ver-
gleichsweise gering; langfristig gesehen aber sichert die
Innovation die Marktposition oder gar die Existenz des
Unternehmens. Privatwirtschaftliches Handeln setzt je-
doch selten auf langfristig angelegte Risikokapitalinves -
titionen, aus denen vielleicht eine hervorragende Inno-
vation resultiert – oder vielleicht auch nicht. Viele KMUs
sehen sich hier mit einer Knightischen Unsicherheit
(Knight 1921), also einem unkalkulierbaren Risiko kon-
frontiert, die sie von langfristigen und kostspieligen In-
vestitionen in Forschung und Entwicklung abhält.
Mazzucato (2013) wirbt daher für den „Unternehmer-
staat“, da nur dieser es sich leisten kann, langfristig und
kapitalintensiv in unsichere und risikobehaftete For-
schung zu investieren: „der Staat als risikobereiter Vi-
sionär“ (S. 39). Diese Forderung ist nicht neu. Bereits Jo-
seph Schumpeter (1942) forderte, dass der Staat in Be-
reiche investieren solle, die mittelbar die Innovations-
kraft eines Staates und damit den Wohlstand der Gesell-
schaft steigerten. Zu diesen Bereichen zählen Infrastruk-

tur, wohlfahrtsstaatliche Institutionen, berufliche Quali-
fikation und Forschung und Entwicklung. Zwischen
technischem Fortschritt und wirtschaftlichem Wachstum
besteht somit ein direkter Zusammenhang. Die Schaf-
fung und Förderung eines Innovationssystems erhält
eine besondere Bedeutung. Unter einem Innovations -
sys tem versteht man
    „the network of institutions in the public and private

sector whose activities and interaction initiate, im-
port, and diffuse new technologies” (Freeman 1987).

Der Partnerschaft zwischen öffentlicher und privater
Hand kommt also eine zentrale Bedeutung zu. In einer
kürzlich erschienenen Pressemitteilung des Bundesmi -
nis teriums für Bildung und Forschung wird folgende For-
mel aufgestellt: „KMU + Netzwerk = Innovation“ (BMBF
17.08.2016). Weiter heißt es:
    „Für kleine und mittlere Unternehmen (KMU) kann es

schwierig sein, im Zuge der Digitalisierung notwendi-
ge Innovationen aus eigener Kraft zu stemmen: Um
neue Marktpotenziale zu erschließen, sind KMU be-
sonders herausgefordert, ihre Prozesse, Produkte und
Dienstleistungen und auch ihre Geschäftsmodelle zu
erneuern. Hilfreich ist dabei die enge Verzahnung mit
anderen Unternehmen, Hochschulen oder For-
schungseinrichtungen in Netzwerken oder regionalen
Clustern, die bereits Innovationsstrategien entwickelt
haben und ihre Erfahrungen und Kompetenzen tei-
len. Diese Einbindung von KMU in neue anwen-
dungsorientierte Forschungs- und Entwicklungspro-
jekte in Netzwerken und Clustern wird jetzt beson-
ders durch das Bundesministerium für Bildung und
Forschung (BMBF) gefördert.“

Damit greift das BMBF die vorhergehende Argumenta -
tionskette auf: Komplexe, ergebnisoffene und anwen-
dungsbezogene Forschung muss der Staat finanzieren
und fördern, damit die daraus entwickelten Applikatio-
nen zu Innovationen in der Privatwirtschaft werden kön-
nen und folglich zur Mehrung des gesamtgesellschaftli-
chen Wohlstands und Attraktivität des Wirtschaftsstan-
dorts Deutschland beitragen.
Die bisherigen Förderprogramme in der Wissenschaft
lassen diesen positiven Befund missen. Denn Förderung
findet, wie eingangs bereits erwähnt, hauptsächlich und
schwerpunktmäßig in der universitären Grundlagenfor-
schung und damit fernab des unmittelbaren wirtschaftli-
chen Mehrwerts statt. KMUs kooperieren jedoch beson-
ders stark mit HAWs, da diese den Innovationsbedarf der
Unternehmen erkennen und durch anwendungsorien-
tierte Forschung (Applikationsforschung) bedienen kön-
nen. Es ist also die Kooperation zwischen HAWs und
KMUs, die finanziell gefördert werden muss, damit sich
beide Organisationsformen gegenseitig befruchten und
den Wirtschaftsstandort Deutschland voranbringen kön-
nen: Innovationsbedarfe müssen von Wissenschaftlern
und Unternehmen identifiziert werden. Dadurch ermög-
lichen die Hochschulen den Unternehmen Innovations-
schübe, während KMUs gleichzeitig den angehenden
Absolventen Betriebserfahrung und Forschern neue Den-
kansätze bieten. Strategien zur Stärkung der Innovations-
kraft von KMUs müssen folglich sehr viel später ansetzen
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als in der Grundlagenforschung, nämlich in der Applika -
tions- und Innovationsforschung. Hier sind HAWs die
primären Ansprechpartner!
Neben dem zu beobachtenden Innovationsstau, erge-
ben sich durch die aktuelle Förderpraxis weitere Pro-
blemlagen: Die Unabhängigkeit der Wissenschaft ist ge-
fährdet, da HAWs nur dort effektiv forschen können, wo
sie förderwillige Praxispartner finden (Webler 2015).
Wissenschaft wird quasi zur Wirtschaftsförderung in-
strumentalisiert, da Praxispartner erstens kaum Interesse
an der Übertragbarkeit der Forschungsergebnisse auf an-
dere Praxisfälle haben und zweitens die Veröffentli-
chung der Forschungsergebnisse einschränken können
(Webler 2011). Damit werden Personal und Infrastruk-
tur mit öffentlichen Geldern finanziert, während die Er-
gebnisse ihrer Arbeit bzw. die daraus entstehenden Pro-
fite in die Privatwirtschaft fließen (Mazzucato 2013). Zu-
sammengefasst bedeutet dies, dass Fachhochschulen „in
ihrer Forschung […] von der Zustimmung von Pra-
xispartnern abhängig, ja der Praxisseite ausgeliefert“
(Webler 2011, S. 65) sind.

HAWs am Wissenschaftsstandort Deutschland
Nach dem Global Innovation Index 2016 belegt
Deutschland Platz 10 der weltweit innovativsten Länder.
Dabei werden neben der Kreativität der Forscher auch
staatliche Förderungen und allgemeine Rahmenbedin-
gungen in der Umsetzung von Erfindungen in Innovatio-
nen untersucht. Zu den ausschlaggebenden Gründen,
die Deutschland erstmals in die Top 10 gebracht haben,
zählen die gute Kooperation zwischen Hochschulen,
Forschungseinrichtungen und Firmen und das duale Bil-
dungssystem (Cornell University 2016). Die Ausdifferen-
zierung des Hochschulsystems in Institutionen der
Grundlagenforschung (Universitäten) und der anwen-
dungsbezogenen Forschung (HAWs) trägt unmittelbar
zum Erfindungsgeist deutscher Forscher und zur Innova-
tionskraft deutscher Unternehmen bei.
Auf der Grundlage des „Abkommens der Länder in der
Bundesrepublik Deutschland zur Vereinheitlichung auf
dem Gebiet des Fachhochschulwesens“ wurden seit den
1970er Jahren im damaligen Westdeutschland Fach-
hochschulen gegründet. Diese gingen zumeist aus be-
stehenden Fachschulen (z.B. Ingenieursschulen) hervor:
„Es herrschte dringender Bedarf an qualifizierten und
praxisnah ausgebildeten Fachkräften. […] Der technolo-
gische Wandel führte zu deutlich höheren Anforderun-
gen im Beruf“ (Schulze 2011). Diese weitreichende Re-
form des Wissenschaftsstandorts Deutschland hat be-
wirkt, dass es aktuell insgesamt 415 Hochschulen gibt,
darunter 106 Universitäten und 207 Fachhochschulen
(BMBF 2016c).
Während Fachhochschulen in ihrer ursprünglichen Ver-
fasstheit lediglich eine durch wissenschaftliche Erkennt-
nisse ergänzende Berufsbildung vermitteln sollten und
dadurch noch eher den ursprünglichen Ingenieurschulen
denn Hochschulen ähnelten, hat sich ihre Funktion seit-
her grundlegend weiterentwickelt. Beispielhaft hierfür
ist die Verankerung des Forschungsauftrages der Fach-
hochschulen in allen Landeshochschulgesetzen seit den
1990er Jahren.

Technische Universitäten bilden gleichsam eine Brücke
zwischen Fachhochschulen und Universitäten. Sie haben
zwar einen naturwissenschaftlich-technischen Schwer-
punkt, können durch ihre Verfasstheit als Universität je-
doch an allen namhaften Förderprogrammen teilhaben.
Sie betreiben gleichermaßen Grundlagenforschung mit
Anwendungsbezug. Durch den Zugang zu hochdotierten
öffentlichen Förderprogrammen können sie Praxispart-
nern auf Augenhöhe begegnen und kooperieren eher,
jedoch nicht ausschließlich, mit den Forschungsabtei-
lungen von Großunternehmen.
An Fachhochschulen findet Forschung unter dem Pri-
mat der Lehre statt. Dabei verlieren sie ihren anwen-
dungsbezogenen Markenkern nicht aus dem Auge.
Dazu gehören in den Studienordnungen verankerte
Praxissemester, die Arbeit in Laboren und Unterneh-
men und die Zusammenarbeit mit Betrieben. Fach-
hochschulen bieten Seiteneinsteigern die Möglichkeit,
anwendungsbezogenes Grundlagenwissen zu erlangen.
Vor allem ermöglichen sie jungen Menschen aus bil-
dungsfernen Milieus den Bildungsaufstieg. Dadurch tra-
gen sie entscheidend zur Durchlässigkeit des Bildungs-
systems und zur Teilhabe weiterer Bevölkerungsschich-
ten am gesamtgesellschaftlichen Wohlstand bei. Seit
außerdem im Zuge des Bologna-Prozesses die Ab-
schlüsse zwischen Universitäten und Fachhochschulen
vereinheitlicht wurden, bewegen sich die Bildungsinsti-
tutionen zunehmend auf Augenhöhe. Dies spiegelt sich
bislang jedoch nicht in den diversen Förderprogram-
men von Bund und Ländern wider.

Förderpraxis im deutschen Hochschulsystem
Beispielhaft für die asymmetrische Förderung von Fach-
hochschulen und Universitäten ist die Exzellenzstrate-
gie: Das „auf unbestimmte Zeit“ beschlossene Pro-
gramm ist im Jahr 2017 mit 80 Millionen € sowie ab
2018 mit jährlich insgesamt 533 Millionen € dotiert
(BMBF 2016d). Hinzu kommen weitere Programme, die
den Universitäten zugutekommen, wie zum Beispiel zur
Förderung des universitären Nachwuchses: Im Laufe von
15 Jahren sollen 1.000 Tenure Track-Professuren mit
einer weiteren Milliarde € finanziert werden (BMBF
2016d). Diese Asymmetrie lässt sich in Abbildung 1 be-
sonders gut ablesen.
Da die Fachhochschulen nicht an der Exzellenzstrategie
teilnehmen können, wird ihnen als ‚Ersatz‘ ein eigenes
Programm, die „Innovative Hochschule“ zuteil. Dieses
Programm wird im Zeitraum bis 2027 550 Millionen €
an Fachhochschulen und kleine und mittlere Universitä-
ten verteilen. Im Vergleich zur Exzellenzstrategie kann
man diese Summe lediglich als „Tropfen auf den heißen
Stein“ (De Ridder 2016) und „kleines Trostpflaster“ (FAZ
2016) bezeichnen, zumal von dem Programm nicht nur
Fachhochschulen profitieren sollen. Zudem zielt das
Programm nicht auf die Förderung von Innovationsfor-
schung, sondern setzt da an, wo innovative Projekte be-
reits erfolgreich umgesetzt sind und es darum geht, die
Strukturen für den Transfer in die Industrie und Wirt-
schaft zu optimieren.
Die Zahlen in Abbildung 1 lassen vermuten, dass die
Entscheider in der Politik keine ausreichenden Kenntnis-
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schulen in der Hochschulrektorenkonferenz, Prof. Dr.
Micha Teuscher, ergänzt: „Durch ihre Forschung und
Entwicklung neuer und verbesserter Produkte und
Dienstleistungen stärken sie auch die Wettbewerbs-
fähigkeit ihrer Partner“ (edb.). Dies verdeutlicht den
spezifischen Auftrag der Lehre und Forschung an Fach-
hochschulen im Kontrast zur Lehre und Forschung an
Universitäten: Sie sind applikations- und innovationsbe-
zogen. Fachhochschulen betreiben Forschung, die so-
wohl ihre Studierenden an die Praxis heranführt, als
auch Unternehmen mit Fachkräften versorgt.
Daraus ergibt sich die Stärke des Bildungsstandortes
Deutschland. Es macht folglich keinen Sinn, Universitä-
ten und Fachhochschulen als Bildungsinstitutionen ab-
gestufter Lehr- und Forschungsqualität zu betrachten.
Diese Sichtweise wirkt sogar schädigend auf die univer-
sitäre Forschung, da sie den aktuellen Trend verschärft,
demgemäß Forschung „real solutions“ für „real pro-
blems“ (Schmoll 2016) produzieren soll. Bei den beiden
Bildungseinrichtungen handelt es sich um gleichartige
Institutionen mit unterschiedlichen aber gleichwertigen
Aufträgen. Um die Innovationskraft der deutschen Wirt-
schaft zu erhalten und zu steigern, ist es notwendig, dies
anzuerkennen und die öffentliche Förderung entspre-
chend zu gestalten. Das bezieht sich nicht nur auf eine
Ergänzung der Exzellenzinitiative zugunsten der HAWs,
sondern auch auf den Tätigkeitsbereich der Deutschen
Forschungsgemeinschaft (DFG).
Deren Förderschwerpunkt liegt auf universitärer Grund-
lagenforschung. Anwendungsbezogene Forschung und
die Zusammenarbeit von Hochschulen mit wirtschaftli-
chen Akteuren umfasst dies nicht. Zudem ist die DFG-
Mitgliedschaft an die Einstufung einer Hochschule als
„Einrichtung der Forschung von allgemeiner Bedeutung“
(DFG 2014, §3) abhängig. Dies schließt HAWs aus, ob-
wohl sich hier zunehmend forschungsstarke Institute bil-
den. Die HAWs unterliegen damit einem privatwirt-
schaftlichen „Partnerzwang“ (Webler 2011, S. 65).

se von den Leistungen haben, die Fachhochschulen für
den Bildungs- und Wirtschaftsstandort Deutschland er-
bringen. Häufig werden sie noch als ‚Fach(hoch)schulen‘
gesehen, gleichermaßen als kleine Schwestern der Uni-
versitäten mit geringem wissenschaftlichen Anspruch.
Dass 58% der 1,6 Millionen deutschen Ingenieure von
Fachhochschulen kommen (Heimann 2016, S. 16) und
dass 41% der deutschen Professor/innen an Fachhoch-
schulen lehren und forschen (Reissert 2016), wird häufig
übersehen. 

HAWs im deutschen Innovationssystem
Die Bedeutung anwendungsbezogener Forschung für
den Mittelstand und die Verwurzelung der Fachhoch-
schulen in ihren Regionen wird oft unterbewertet. KMUs
richten sich an Fachhochschulen auf der Suche nach An-
sprechpartnern, Netzwerken, Förderprogrammen, Fach-
kräften, Innovationen und Weiterbildungsmaßnahmen
für ihre Führungskräfte. Fachhochschulen verfolgen
somit einen Graswurzelansatz, der darauf ausgerichtet
ist, mit lokalen und regionalen Unternehmen einen Inno-
vationstransfer durchzuführen (Fraunhofer 2012, S. 39).
Damit haben Fachhochschulen einen eigenen spezifi-
schen Auftrag im deutschen Wissenschaftssystem, der,
durch die besondere Stärke deutscher KMUs, unmittel-
bar zur Innovationskraft des hiesigen Wirtschaftsstan-
dorts beiträgt: 
    „Fachhochschulen, die bei der Forschung mit den Un-

ternehmen vor Ort intensiv kooperieren, tragen er-
heblich zu einer guten wirtschaftlichen Entwicklung
der ganzen Region bei. Die Innovationskraft wird er-
höht, Forschungsergebnisse finden leichter den Weg
in die Anwendung und die Ausbildung von Fachkräf-
ten erhält neue Impulse." (BMBF 2015)

Diese Aussage von Bundesforschungsministerin Johanna
Wanka wurde vom ehemaligen Sprecher der Fachhoch-

Abb. 1: Gemeinsame Förderung des Bundes und der Länder nach Förderbereichen 2013 (in Mio. €)

Quelle: BMBF 2016a, S. 62
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Würde dieser aufgelöst,
ließen sich auch Lösun-
gen für das Dilemma
‚Kos ten sozialisieren, Ge-
winne privatisieren‘ fin-
den. Mazzucato (2013)
schlägt vor, dass der Staat
Tantiemen der von ihm fi-
nanzierten Innovationen
erhalten solle, sodass die
Öffentlichkeit am privat-
wirtschaftlichen Gewinn
teilhaben kann. Außer-
dem kann diskutiert wer-
den, ob das Koopera -
tionsreglement dadurch
ergänzt werden könnte,
dass Forschungsergebnis-
se mit vollständiger staat-
licher Finanzierung,
ebenso vollständig veröf-
fentlicht werden müssen.
Einschränkungen hierbei könnten entsprechend dem fi-
nanziellen Proporz der Praxispartner festgelegt werden.
Solange es jedoch beim Status quo bleibt, orientieren
sich HAWs auf der Suche nach geeigneten Drittmittelge-
bern an anderen Akteuren als dies die meisten (auch
Technische) Universitäten tun. Gleiches gilt für KMUs:
Das Zentrale Innovationsprogramm Mittelstand (ZIM)
bietet bezüglich seiner Themen- und Technologieoffen-
heit sowie unbürokratischen Prozesse für KMUs zwar
positive Anreize, stellt jedoch hinsichtlich seines Umfang
und seiner Systematik keine grundsätzliche und nach-
haltige Förderung des niederschwelligen Wissenstrans-
fers im deutschen Innovationssystem dar (ZIM-BMWI
2017). Die Gründung einer Deutschen Transfergemein-
schaft (DTG) zur Förderung der Innovationsforschung,
wie sie von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern des
Bad Wiesseer Kreises 2016 erstmalig in Berlin empfoh-
len wurde, ist daher dringend erforderlich, um eine
ganzheitliche Förderung der gesamten hochschulspezifi-
schen Innovationserkenntniskette zu gewährleisten.

Fazit
Die vorangegangenen Abschnitte haben gezeigt, dass
sich die unterschiedlichen Aufträge des deutschen Bil-
dungs- und Wissenschaftssystems in den Hochschulty-
pen widerspiegeln: Universitäten betreiben in der Regel
Grundlagen- und Inventionsforschung und finden ihre
Kooperationspartner eher in externen Forschungsein-
richtungen und Großunternehmen; Technische Univer-
sitäten und HAWs betreiben vornehmlich Applikations-
forschung und in Zusammenarbeit mit KMUs Innova -
tionsforschung und -entwicklung (siehe Abb. 2). Da-
durch ergänzt das Hochschulsystem das deutsche Wirt-
schaftssystem, das seine Stärke in besonderem Maße aus
KMUs bezieht.
Es existiert jedoch ein großes Ungleichgewicht in der
Förderpraxis. Dies gilt es zu überwinden. Wenn das Bun-
desministerium für Wirtschaft und Energie sagt, dass
„hohe Innovationsaktivität […] für langfristiges wirt-

schaftliches Wachstum, Wohlstand und neue Arbeits-
plätze“ (BMWI 2016) sorgt, zielt es mit dieser Aussage
direkt auf den Bildungsauftrag von HAWs ab. Dies muss
den Entscheidungsträgern in Hochschulen und Politik
sowie den Multiplikatoren in Medien und Interessenver-
bänden bewusst sein, um sowohl den Bildungsstandort
Deutschland optimal zu gestalten, als auch den Wirt-
schaftsstandort Deutschland zu unterstützen und be-
werben zu können. HAWs sind der wissenschaftliche
Motor der deutschen Wirtschaft, weil sie mit dem Herz-
stück unserer Wirtschaft zusammenarbeiten: den KMUs.
Bisher führen die massive Förderung der Grundlagenfor-
schung und die fast gar nicht vorhandene Förderung der
Applikations- und Innovationsforschung zu einem Inno-
vationsstau und gefährden darüber hinaus die Freiheit
der Wissenschaft an HAWs. Die unmittelbaren Verlierer
sind die KMUs, die von der Kooperation mit öffentli-
chen Bildungseinrichtungen abhängig sind. Es ist folglich
unabdingbar, dass sich die bildungs- und wissenschafts-
politischen Entscheidungsträger intensiv mit dem deut-
schen Innovationsmanagement auseinandersetzen. Die
zuvor zitierte Formel des BMBF „KMU + Netzwerk = In-
novation“ sollte daher beherzt und schnell umgesetzt
werden (BMBF 17.08.2016).
Es bedarf einer systematischen Förderung des Transfers
von Wissen zwischen Hochschulen und Unternehmen.
Eine Ergänzung der Exzellenzinitiative hinsichtlich der
Applikations- und Innovationsforschung ist vonnöten,
damit die Innovationskraft der deutschen Wirtschaft Be-
stand haben kann. Um dies zu gewährleisten, muss die
Wissenschaftsförderung um den gesamten Innovations-
prozess vervollständigt werden. Zu diesem Zweck muss
neben die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) eine
Deutsche Transfergemeinschaft (DTG) gestellt werden,
die auf die Bedürfnisse von HAWs eingestellt ist und
durch ihre Finanzierung die Forschungsfreiheit garantiert.
Diese Ausführungen verdeutlichen, dass das differen-
zierte Hochschulsystem eine besondere Stärke für den
Wirtschafts- und den Wissenschaftsstandort Deutsch-
land darstellt. Die gesellschaftlichen und politischen Ak-

Abb. 2: Kompetenzbereiche und Kooperationspartner von Universitäten und Fachhoch-
schulen/HAWs
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teure müssen sich dieser Stärke bewusst werden und
den unterschiedlichen Aufträgen der Hochschultypen
Rechnung tragen, denn sie ergänzen sich im Innova-
tionsprozess, der den deutschen Wissenschaftsstandort
bereichert und den deutschen Wirtschaftsstandort wett-
bewerbsfähig hält. Universitäten und HAWs tragen ge-
meinsam zum weltweiten Prestige des Standorts
Deutschland bei.
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Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde das Qualitätssicherungssystem der ETH Zürich im Bereich
Lehre einer umfassenden Meta-Evaluation unterzogen.

Das Qualitätssicherungssystem stützt sich auf die vier Instrumente Lehrveranstaltungs-beurteilung, Absol-
ventenbefragung, Selbstevaluation und Peer Review.

Die Ergebnisse zeigen unter anderem, dass die ETH Zürich über etablierte Qualitäts-sicherungsinstrumente
verfügt, die weitestgehend akzeptiert sind. 

Allerdings bestehen bei allen vier Instrumenten Optimierungspotentiale.
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An nahezu allen Hochschulen in Deutschland wird die
Lehre inzwischen durch Lernplattformen wie beispiels-
weise Blackboard oder StudIP unterstützt (Nistor 2013,
S. 182). Sie dienen als gemeinsames Archiv und teilweise
auch als Kommunikationsort zur Begleitung der Präsenz-
lehre. Doch welche weiteren Möglichkeiten bietet das
Internet zur Ergänzung oder Erweiterung der Hochschul-
lehre? Der folgende Beitrag lotet die Möglichkeiten des
wissenschaftlichen Bloggens mit Studierenden in theore-
tischer und praktischer Perspektive aus und diskutiert die
Grenzen ihrer Integration in die Hochschullehre.

Blogs in der Lehre?
Die Bezeichnung Weblog (kurz: Blog) setzt sich aus den
Begriffen Web (für World Wide Web) und Log (für Tage-
buch) zusammen. Ein Blog ist eine Website im Internet,
auf der regelmäßig zu einem Thema von einer Person
oder einer Personengruppe Texte veröffentlicht
werden.1 Weblogs beinhalten oftmals eine Kommentar-
funktion, mit der Leserinnen und Leser zu den Artikeln
eigene Überlegungen und Ergänzungen als für alle sicht-
bare Antworten geben können. Deshalb werden Blogs
auch als dem „Web 2.0“ zugehörig angesehen
(Bauer/Hamann 2013, S. 16), das durch eine reziproke
Nutzung des Webs gekennzeichnet ist: Nutzerinnen und
Nutzer sind nicht nur Konsumenten, sondern auch zu-
gleich Produzenten (Gaiser/Thillosen 2009, S. 185).
Die Nutzung von Blogs in Bildungskontexten ist ver-
schiedentlich diskutiert worden (z.B. Bauer/Hamann
2013; Carell/Schaller 2009; Schiefner 2011). Als zentrale
Motive für den Einsatz von Blogs im Kontext von Semi-
naren werden die Möglichkeiten des Austauschs zwi-
schen den Studierenden, die Herstellung von Öffentlich-
keit, die Förderung selbstorganisierten Lernens in Ver-

bindung mit einer gesteigerten Partizipation und nicht
zuletzt auch der Aufbau von digitalen Kompetenzen bei
den Studierenden gesehen.
Inzwischen vorliegende Publikationen sehen einen
Haupteinsatzbereich von Blogs im Bereich von Lerntage-
büchern (z.B. Betz/Eunicke 2017), weil Blogs eine veran-
staltungs- und modulübergreifende Reflexion von Lern-
prozessen ebenso ermöglichen, wie die Realisierung des
Portfolioprinzips, bei dem ausgewählte Produkte („Best
of“) publiziert werden. Einen anderen Ansatz eröffnet
das wissenschaftliche Bloggen, das im Mittelpunkt des
vorliegenden Beitrags steht.

Wissenschaftliche Blogs
Eine besondere Sparte von Blogs sind Wissenschafts-
blogs. Sie werden entweder von Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern geführt oder stellen ein wissen-
schaftliches Thema in den Mittelpunkt. Damit sind sie
von anderen Blog-Formen abgegrenzt, wie etwa journa-
listischen oder politischen Blogs aber auch Reise- oder
Lebenshilfe-Blogs. Über die Verwendung so genannter
Permalinks sind die einzelnen Blogbeiträge dauerhaft
auffindbar und zitierbar (Panke et al. 2012, S. 2).
Wissenschaftliche Blogs zielen darauf ab, einen Einblick
in wissenschaftliche Diskurse und Forschungsergebnisse
zu geben und so eine breitere Öffentlichkeit zu errei-
chen. Gerade angesichts der Tatsache, dass viele For-
schungsergebnisse und Debatten in wissenschaftlichen
Journals stattfinden, die für zahlreiche Interessierte nicht

Helen Knauf

Lehre 2.0: Wissenschaftliches Bloggen 
mit (früh-)pädagogischen Fachkräften

Helen Knauf

At almost all Universities in Germany virtual learning platforms such as Blackboard or StudIP are used to support
the teaching (Nistor 2013, p. 182). They are widely used as a shared archive and as a space for communications
supporting the classroom teaching. But what other opportunities does the internet offer for the extension of the
high er education teaching? The following article discusses the possibilities of scientific blogging with students in
a theoretical and a practical way and looks at the limits of using it in university education.

1 Entsprechend dieser Herleitung des Begriffs wird teilweise auch der sächli-
che Artikel (das Blog) verwendet. Weiter verbreitet ist jedoch der männliche
Artikel (der Blog), der im Folgenden verwendet wird. 
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zugänglich sind (z.B. wegen hoher Kosten), ist dies ein
Schritt zur Schaffung von Transparenz und Partizipation.
Gleichzeitig liegt bei Veröffentlichungen in wissenschaft-
lichen Zeitschriften oftmals ein großer Zeitraum zwi-
schen Einreichung des Beitrags und dessen Publika tion,
so dass die Ergebnisse oftmals schon an Aktualität ein-
gebüßt haben.
Ein Beispiel für wissenschaftliches Bloggen ist „Archälo-
gik“ (http://archaeologik.blogspot.de), der Blog des Tü-
binger Archäologen Rainer Schreg, der es sich u.a. als
Ziel gesetzt hat, auf weniger beachtete Fragen der Ar-
chäologie einzugehen und hierfür Öffentlichkeit zu
schaffen (Schreg o.J.). Vielfach ist auch der Stil wissen-
schaftlicher Blogs so gestaltet, dass sie leichter zu lesen
sind als Zeitschriftenartikel. Dies ist insbesondere das
Ziel der Blogs von öffentlichen Institutionen, die ihre
Themen einem breiteren Publikum zugänglich machen
möchten; so etwa der Blog des Deutschen Luft- und
Raumfahrtzentrums DLR (http://www.dlr.de/blogs/alle-
blogs.aspx). Einige Wissenschafts-Blogs werden inzwi-
schen auch von Zeitungen und Verlagen präsentiert, und
erhalten einen Rahmen durch so genannte Blogfarmen,
also Plattformen für mehrere Blogs. Beispiele hierfür
sind „Scilogs – Tagebücher der Wissenschaft“ (Spektrum
der Wissenschaft) oder „ScienceBlogs“ (Konradin Me-
diengruppe). Im internationalen Kontext sind Blogplatt-
formen auch an Hochschulen bereits relativ verbreitet
(z.B. Harvard University: http://blogs.harvard.edu), aber
auch an deutschen Hochschulen wurden inzwischen
Blogplattformen eingerichtet und bieten Lehrenden und
Studierenden die Möglichkeit, leicht und kostenfrei
einen Weblog einzurichten (z.B. die Uni Bremen:
https://blogs.uni-bremen.de).
Wissenschaftliche Blogs bieten eine Möglichkeit, mit
Kolleginnen und Kollegen sowie anderen Interessierten
ins Gespräch zu kommen. Die Möglichkeit, Kommenta-
re zu hinterlassen, regt Diskussionen und Austausch an.
Ein besonders herausstechendes Beispiel für eine ausge-
prägte Kommentar- und Debattenkultur ist der Blog Kli-
mazwiebel (http://klimazwiebel.blogspot.de), der von
dem Hamburger Klimaforscher Hans von Storch betrie-
ben wird. Hier finden sich zu einzelnen Beiträgen über
hundert Kommentare, die teilweise wiederum selbst
kleine wissenschaftlich fundierte Statements sind. So
wird teilweise auch „work in progress“ veröffentlicht
und zur Diskussion gestellt (Panke et al. 2012, S.  11).
Eine nicht-kommerzielle und institutionenübergreifende
Blogplattform für die Geistes- und Sozialwissenschaften
stellt hypotheses.org dar, das von verschiedenen franzö-
sischen Wissenschaftsorganisationen betrieben wird.
Momentan stellt hypotheses.org eine Plattform für über
2.000 Wissenschaftsblogs bereit, die größtenteils von
kleineren Instituten, Einzelpersonen oder Seminargrup-
pen betrieben werden (Hypotheses o.J.).

Wissenschaftliche Blogs in der Lehre
Für die Hochschullehre eröffnet das Blogging eine neue
Möglichkeit, mit Studierenden eine fachlich ausgerich-
tete Nutzung des Internets zu erproben und erste Schrit-
te in der Wissenschaftskommunikation zu gehen. Im Ge-
gensatz zu einer Nutzung von Blogs als Lerntagebuch

oder Portfolio stehen nicht Selbstreflexion und Lernpro-
zessbegleitung im Vordergrund, sondern die fachliche
Auseinandersetzung mit inhaltlichen Themen.
Den Kern des didaktischen Konzepts von Wissenschafts-
blogs in der Lehre bildet in der Regel die Veröffentli-
chung eigener fachlicher Beiträge in einem Blog durch
die Studierenden. Das heißt, die in vielen Lehrveranstal-
tungen vorgesehene schriftliche Ausarbeitung besteht
nicht in einer Hausarbeit, einem Essay oder dergleichen,
sondern in einem Blogbeitrag. Die öffentliche Sichtbar-
keit dieser schriftlichen Leistung hat dabei Auswirkun-
gen, die über die Nutzung eines anderen Kommunika -
tionskanals oder die Verwendung einer anderen Form
deutlich hinausgehen. Die durch den Blog hergestellte
Öffentlichkeit bedeutet in der Lehre: 
• Die Texte werden nicht nur für die Dozentin oder den

Dozenten geschrieben, sondern adressieren die ge-
samte interessierte Öffentlichkeit,

• die Studierenden stehen weithin sichtbar mit ihrem ei-
genen Namen für ihren Text,

• die Öffentlichkeit des Blogs gibt den Studierenden als
Akteure in ihrer Scientific Community oder auch ihrer
Community of Practice eine Stimme,

• der Blog ist eine Plattform und ein Publikationsort, um
in einem wissenschaftlichen und seriösen Umfeld als
Reflektierende und Analysierende sichtbar zu werden
(z.B. als Ausweis ihrer Qualifikation für Arbeitgeber),

• Hochschule öffnet sich auf diese Weise für die Gesell-
schaft und macht akademisches Lernen und wissen-
schaftliche Reflexion transparent. 

Darüber hinaus hat ein Blog dokumentarische Funktion.
Wie beim Blog Digital Humanities Cologne (https://dhc.
hypotheses.org/245#more-245), in dem die Sitzungen
einer Lehrveranstaltung (in diesem Falle ein Kolloquium
mit externen Referentinnen und Referenten) durch Stu-
dierende zusammengefasst werden. Durch Kommentare
zu einzelnen Blogbeiträgen wird zudem der gemeinsame
und interaktive Lernprozess dokumentiert.
Neben diesen auf die konkrete Lehrveranstaltung bezo-
genen Effekten kann die Arbeit mit einem Blog die Ent-
wicklung zusätzlicher Kompetenzen fördern: Der sach-
kundige Umgang mit Web 2.0-Anwendungen und ande-
ren digitalen Tools gilt immer mehr als eine Basisfähig-
keit, so dass Erfahrungen mit dem Bloggen auch zu ge-
sellschaftlicher Teilhabe und Beschäftigungsfähigkeit
beitragen können (Bauer/Hamann 2013, S. 18).
Auf der anderen Seite zeigen erste Erprobungen des Ein-
satzes von Blogs in Lehrveranstaltungen, dass auch Pro-
bleme in der Umsetzung entstehen. Als eine zentrale
Schwierigkeit erweist sich die Tatsache, dass die mit der
Blog-Integration verbundenen didaktischen Konzepte
oft unklar und zu wenig differenziert sind (Schiefner
2011, S. 233). Gerade in einer klassischen Präsenzveran-
staltung, in der sich die Studierenden wöchentlich
sehen, wird der Nutzen eines Blogs oft nicht erkennbar
(ebd.). Zudem geht die Nutzung eines Blogs oftmals mit
stärker selbstgesteuerten Lernformen einher, die dann in
Widerspruch stehen zu einem oftmals hierarchischen
Verhältnis zwischen Lehrenden und Studierenden sowie
mit der Notwendigkeit, die Aktivitäten im Blog zu beno-
ten (a.a.O., S. 228).
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Lehre mit wissenschaftlichen Blogs konkret

Vor dem Hintergrund der skizzierten Möglichkeiten und
unter Berücksichtigung typischer Probleme wird im Fol-
genden eine Veranstaltung skizziert, in der das studenti-
sche Bloggen zentral ist. Der Titel der Lehrveranstaltung
lautet „Inklusion/Exklusion – eine multidisziplinäre Ein-
führung“; sie hat einen Umfang von 4 SWS. Die Lehrver-
anstaltung findet im Rahmen des Studiengangs B.A. So-
ziale Arbeit Online Dual an der Hochschule Fulda statt.
Der Studiengang richtet sich als berufsbegleitendes
Blended-Learning Angebot an Studierende, die bereits
im Feld der Sozialen Arbeit erwerbstätig sind. Das Mo-
dulangebot sieht neben reinen Präsenzveranstaltungen
insgesamt 17 Online-Module vor, die über die Lern-
plattform OLAT durchgeführt werden. Die Studierenden
der hier vorgestellten Lehrveranstaltung sind deshalb
mit dem virtuellen Lernkontext prinzipiell vertraut. Die
Veranstaltung „Inklusion/Exklusion“ ist im Modulhand-
buch als reine Online-Veranstaltung konzipiert, enthält
also keine Präsenzphasen.
Inklusion ist in den letzten Jahren zu einem gesellschaft-
lichen Paradigma geworden. Die in der Sozialen Arbeit
Tätigen – also auch die Studierenden in dieser Veranstal-
tung – haben oftmals die Aufgabe, Inklusion umzuset-
zen. Vor diesem Hintergrund soll die Veranstaltung die
Auseinandersetzung der Studierenden mit den theoreti-
schen Grundlagen von Inklusions- und Exklusionspro-
zessen, Umsetzungsmöglichkeiten von Inklusion, mit
Perspektiven und Visionen sowie mit den Problemen
und Grenzen von Inklusion anregen.
Die Veranstaltung erstreckt sich, wie in der Struktur
von BASA-Online üblich, über acht Veranstaltungswo-
chen. Die studienbezogenen Aktivitäten der Studieren-
den konzentrieren sich in dieser Zeit weitgehend auf
dieses Online-Modul. Abbildung 1
gibt einen Überblick über die Ver-
anstaltung.
Das Konzept der Veranstaltung lässt
sich in sieben Phasen gliedern:

Phase 1: Fachlicher Einstieg
Die fachliche Grundlage des Moduls
bildet der gezielt für diese Lehrver-
anstaltung geschriebene Grundla-
gentext; ergänzt wird dieser durch
aktuelle Aufsätze. Diese Materialien
werden den Studierenden zu Beginn
online bereitgestellt und von ihnen
im weiteren Verlauf selbstständig
gelesen.

Phase 2: Fragenformulierung
Nach dieser Phase des Selbststudi-
ums überlegt sich jede Studentin
bzw. jeder Student eine Fragestel-
lung innerhalb des Gesamtthemas,
die sie oder ihn besonders interes-
siert. Dabei können insbesondere
auch Perspektiven vor dem Hinter-
grund der eigenen Berufserfahrung
eingenommen werden. Bezogen auf

dieses Thema formulieren die Studierenden Fragen, die
dann in einem Diskussionsforum auf der Lernplattform
vorgestellt werden.

Phase 3: Beratung
Nun beginnt eine Phase des Austauschs und der Bera-
tung: Die Fragen werden von den Kommilitoninnen und
Kommilitonen kommentiert, um Präzisierung wird ge-
beten, Literatur- und Linktipps werden gegeben. Die
Dozentin verfolgt die Diskussion. Bei Bedarf wird er-
gänzt, weiteres Material zur Verfügung gestellt oder in
eine angemessenere Richtung geleitet.

Phase 4: Textentwurf
Auf diese Weise gerüstet, beginnen die Studierenden
mit der Formulierung eines Textentwurfs. Neben der
vorangegangenen inhaltlichen Beratung durch die Semi-
nargruppe stehen auf der Lernplattform Checklisten und
Handreichungen zur Formulierung von Blogbeiträgen als
spezifischer Textsorte bereit. Neben der persönlichen
Unterstützung durch die Lehrperson und die Peers steht
für diese Phase Material bereit, das die Bewältigung die-
ser neuen Aufgabe unterstützen soll. Mit Handreichun-
gen und Checklisten wird das Erstellen dieser für die
Studierenden meist neuen „Textsorte Blogbeitrag“ be-
gleitet.

Phase 5: Feedbackschleife 1 und 2
Sobald die Textentwürfe fertig sind, startet ein Peer Re-
view in der Studierendengruppe. Dabei lesen jeweils
zwei Studierende gegenseitig ihre Texte, wobei einer-
seits auf inhaltliche Aspekte (Argumentation, Fundie-
rung mit Literatur) und andererseits auf Formalia (Recht-
schreibung, Sprache) geachtet wird. Aufgrund des Re-
views überarbeiten die Studierenden die Texte. Nach

Abb. 1: Überblick über den Veranstaltungsablauf
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dieser ersten Feedbackschleife werden die Texte an die
Lehrende für ein abschließendes Feedback geschickt.
Diese letzte Feedbackschleife soll sicherstellen, dass die
Studierenden einen Text online stellen, mit dem sie sich
auch in der Öffentlichkeit gut präsentieren können. Die-
ser sanktionsfreie Lernzusammenhang mit der Freiheit,
folgenlos Fehler machen zu können, ist für den Lernpro-
zess unabdingbar. Zugleich hat der oder die Lehrende
hier die Verantwortung ein qualitatives Mindestmaß si-
cherzustellen, um die Lesezeit der Leserinnen und Leser
nicht mit Texten minderwertiger Qualität zu belasten.
Die Feedbackschleifen erhalten durch die Veröffentli-
chung im Blog „Ernstfallcharakter“ und werden von den
Studierenden entsprechend ernst genommen. Dieser
mehrstufige Schreibprozesses ist auch auf methodischer
Ebene ein Kernelement der Lehrveranstaltung. Dabei
liegt die Abgabe der ersten Fassung einer schriftlichen
Prüfungsaufgabe nicht am Ende der Lehrveranstaltung,
sondern in der Mitte und knüpft an im anglo-amerikani-
schen Raum verbreitete Formen der Leistungsbewer-
tung (etwa bei der Erstellung von Essays) an, bei denen
die Möglichkeit zur Überarbeitung vor der endgültigen
Bewertung steht (Boud/Molloy 2013). Schreiben wird
dadurch als Entwicklungsprozess sichtbar und nach dem
Prinzip des Scaffolding (Roberts et al. 2016) unterstützt.

Phase 6: Veröffentlichung im Blog
Die erneut überarbeiteten Texte können nun veröffent-
licht werden. Der Blog wird über die Internetadresse
https://inklusion.hypotheses.org erreicht. Dazu müssen
sich die Studierenden mit der Blogplattform Hypothe-
ses.org vertraut machen. So lernen sie zugleich das ver-
breitete Blogtool WordPress kennen. Zwar ist die Hand-
habung intuitiv relativ einfach, jedoch wurde für die Stu-
dierenden zusätzlich ein kurzes Video-Tutorial erstellt
(https://wilma.hypotheses.org/182). Auf dieser Grund-
lage bereiten die Studierenden eigenständig ihren Blog-
post vor: Sie müssen den Text in die Eingabemaske ein-
fügen, verschlagworten und mit anderen verlinken und
mit einem passenden Foto versehen. Hierbei werden
auch Hinweise zur Wahrung von Urheberrechten gege-
ben, so dass auch über die konkrete Anforderung in die-
sem Modul hinaus Wissen erworben werden kann.
Studierende, die ihren Beitrag nicht veröffentlichen
möchte, können den Text auf traditionelle Weise einrei-
chen (ohne weitere Begründungen, um die Schwelle
möglichst gering zu halten). Bislang wurde die Lehrver-
anstaltung dreimal auf diese Weise durchgeführt; dabei
sind 135 Blogbeiträge entstanden. Davon sind zwei
anonym veröffentlich worden, drei Studierende haben
den Beitrag auf traditionelle Weise eingereicht, also
nicht publiziert (Stand: Juni 2017).

Phase 7: Lesen und Kommentieren
Durch die Veröffentlichung im Blog haben die Studie-
renden erstmals im Studium auch die Möglichkeit, in
einem größeren Rahmen Texte ihrer Kommilitoninnen
und Kommilitonen zu lesen. So erfahren sie, womit sich
die anderen im Rahmen des Moduls beschäftigt haben
und können dabei zugleich ihre inhaltliche Auseinander-
setzung mit dem Rahmenthema vertiefen. Eine zusätzli-
che interaktive Komponente entsteht schließlich durch

das gegenseitige Kommentieren. So erhalten die Studie-
renden auch voneinander noch einmal eine Rückmel-
dung, oft Ermutigung und Lob für gelungene Beiträge.

Ein viel diskutierter Punkt bei der Einbeziehung von
Blogs in die Lehre ist die Frage nach der Leistungsbe-
wertung (Schiefner 2011, S.  226). Die Struktur der
Lehrveranstaltung stellt das Feedback der Dozentin
nicht ans Ende, sondern integriert es in die Lehrveran-
staltung. Die Studierenden haben so die Möglichkeit,
die Rückmeldungen in ihre Texte einfließen zu lassen.
Die Benotung erfolgt erst nach Abschluss von Phase 7
und bezieht sich auf die tatsächlich erbrachte Leistung
in Form des abschließend eingereichten Blogbeitrags.
Wie in allen Veranstaltungen des Studiengangs besteht
die Rückmeldung nicht nur aus einer Benotung, son-
dern aus einem differenzierten individuellen Feedback
in schriftlicher Form. Die Leistungsbewertung kann so
zu einer Ressource für weitere Verbesserungen der Stu-
dierenden werden.
Die Bewertung bezieht sich vornehmlich auf die wissen-
schaftliche Durchdringung des Themas. Jedoch wird
auch der individuelle Entwicklungsweg einbezogen, der
von der ersten Formulierung der Fragestellung in Phase
2 bis zur Veröffentlichung in Phase 7 oft erheblich ist.
Ebenfalls berücksichtigt wird das Engagement bei der
Unterstützung der Kommilitoninnen und Kommilitonen
– beginnend mit den Beratungen in Phase 2 und endend
mit den Kommentaren in Phase 7.
Die zentrale Ressource zur Unterstützung der Studieren-
den ist die persönliche Unterstützung – durch die Do-
zentin ebenso wie gegenseitig durch die Studiengruppe.
Gerade im Kontext der Online-Lehre, die oft als anonym
und unpersönlich empfunden wird, ist diese zwi-
schenmenschliche und individuelle Interaktion beson-
ders wichtig. Konkret erfordert dies, dass die Dozentin
für die Studierenden sehr gut erreichbar ist und zügig
auf Fragen antwortet („24-Stunden-Regel“). Dies trägt
wesentlich zu einer positiven, leistungsorientierten Ar-
beitsatmosphäre bei, die die meisten Studierenden mit-
reißt und anspornt. Die Arbeit an einem gemeinsamen
Produkt im Rahmen des Blogs wirkt sich grundlegend
auf die Zusammenarbeit zwischen der Lehrenden und
den Studierenden aus. Die Rolle der Lehrenden ist weni-
ger die der Be-Lehrenden, sondern eher die einer Bera-
tenden. Die Aufgabe besteht darin, die Studierenden
bei der Erstellung des individuell bestmöglichen Textes
zu unterstützen. Dabei geht es in erster Linie um die
fachliche Expertise der Lehrperson, aber auch um Fragen
der Argumentation und wissenschaftlichen Fundierung
sowie Rahmung eines Textes.
Ein weiterer Lerneffekt ist auch darin zu sehen, dass wis-
senschaftliche Texte als Ergebnisse eines Interaktions-
und Diskussionsprozesses sichtbar werden. Insofern ist
das Geben und Einholen von Feedback auch eine wich-
tige Kompetenz im Bereich des wissenschaftlichen Ar-
beitens, die hier integraler Bestandteil der Lehrveran-
staltung wird.
Durch die Integration des Blogs in die Lehre wird es dar-
über hinaus möglich, Studierende unterschiedlicher
Jahrgänge eines Studiengangs bzw. unterschiedlicher
Studiengänge miteinander in Austausch zu bringen.
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Evaluation und Resonanz

Die Lehrveranstaltung ist für alle Beteiligten sehr ar-
beitsintensiv. Die Erfahrungen und auch die Evaluatio-
nen zeigen, dass es eine besondere Herausforderung für
Studierende ist, einen Text zu verfassen, der öffentlich
publiziert wird. So stimmt in der Veranstaltungsevalua -
tion die deutliche Mehrheit der Befragten (80%) der
Aussage zu bzw. eher zu, zu Beginn Bedenken gehabt zu
haben, einen Text für die Öffentlichkeit zu schreiben. Im
Nachhinein waren dann aber über 80% der Meinung,
dass die Arbeit mit einem Blog eine positive Erfahrung
war. Auch die Notwendigkeit, sich auf die technische
Handhabung des Blogs einzulassen, ist für viele Studie-
rende eine Klippe. Die folgenden Zitate aus den offenen
Antworten der Evaluation dokumentieren diese Be-
fürchtungen:
    „Trotz anfänglicher Unsicherheit bei Arbeit mit dem

Inklusions-Blog war der Umgang damit einfach und
übersichtlich. Durch die vielfältigen Einblicke in an-
dere Berufsfelder ist der Inklusions-Blog sehr informa-
tiv.“

    „Den Blogbeitrag online zu stellen, war für mich eine
große Herausforderung. Das Einfügen von Interviews,
Grafiken etc. war für mich etwas erschwert, da Word-
oder Excel- Dokumente nicht eingefügt werden
konnten, sondern nur als JPG. Allerdings finde ich
diesen Blogbeitrag nachhaltig, da jederzeit nachgele-
sen werden kann und das Wissen für viele Menschen
zugänglich ist – anders als in Hausarbeiten.“

Die Evaluation macht deutlich, dass insbesondere die
enge Betreuung durch die Lehrende als Ressource wahr-
genommen wurde. Hierdurch konnten viele Unsicher-
heiten ausgeglichen werden. Als positiv wird auch be-

wertet, dass durch die Rückmeldungen zu den Texten
das wissenschaftliche Arbeiten verständlicher wurde,
wie diese Studentin schreibt:
    „Man konnte durch diese individuellen Rückmeldun-

gen viel lernen, für mich persönlich ist auch im Bezug
auf wissenschaftliches Arbeiten daher nochmal eini-
ges klarer als vorher. Den Blog zu schreiben, war mal
was anderes, die Recherche dazu war höchst interes-
sant und abwechslungsreich und hat mir persönlich
viel gebracht. Auch der Austausch mit den Mitstudie-
renden war äußerst konstruktiv und das Lesen der
Beiträge der anderen, durch die gemeinsame Vorbe-
reitung (und das dadurch entstandene ‚gespannt
sein’), war nicht lästig, sondern höchst interessant!“

Die hohe Beteiligung der Studierenden an allen Phasen
der Veranstaltung unterstreicht die positive Einschät-
zung. Sowohl die gegenseitige Beratung im Forum, als
auch der Peer-Review-Prozess fanden unter starkem Ein-
satz der Studierenden statt.
Neben der in Lehrveranstaltungen üblichen Evaluation
entsteht durch den Blog noch eine zusätzliche Form von
Resonanz: Die Aufmerksamkeit durch Leserinnen und
Leser des Blogs. Im Zeitraum Mai 2016 bis Mai 2017
wurde durchschnittlich mehr als 20.000-mal pro Monat
auf den Blog zugegriffen (Abb. 2). Die Blogstatistik
zeigt, dass auch die älteren Beiträge immer noch auf
großes Interesse stoßen. Die Leserzahlen sind seit der
Einrichtung des Blogs kontinuierlich gestiegen; auch
noch nach Abschluss der hier vorgestellten Lehrveran-
staltung im Januar 2017 liegen die Zugriffe pro Monat
zwischen 11.500 und 14.000.
Zwar sind die Zugriffszahlen allein noch kein Ausdruck
der Qualität der Beiträge, denn ob die Leserinnen und
Leser des Blogs die Beiträge als Gewinn betrachten, lässt
sich daran nicht ablesen. Jedoch können die Seitenzu-

Abb. 2: Zugriffe auf den Veranstaltungs-Blog Mai 2016 bis Mai 2017
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griffe als ein Indikator dafür gesehen werden, dass die
Blogposts der Studierenden als interessant, relevant und
lesenswert erachtet werden. Es wird zudem deutlich,
dass die Studierenden mit ihren Texten Aufmerksamkeit
für ein Thema und für ihre Sichtweisen auf das Thema
erzeugen können. Ausdruck dieser Resonanz ist auch die
Tatsache, dass der Blog seit 2016 von der Deutschen
National-Bibliothek (DNB) mit einer ISSN-Nr. (2366-
990X) geführt wird. 

Fazit und Ausblick
Die gemeinsame Arbeit an einem Blog wurde von den
Studierenden in diesem Beispiel als sehr positiv wahrge-
nommen. Die intensive und konstruktive Zusammenar-
beit an den Texten fokussiert auf die Inhalte und durch
die Feedbackschleifen entsteht eine deutlich sichtbare
Leistungssteigerung. Die abschließende Publikation im
Blog und die meist sehr wertschätzenden Kommentare
werden als ein echtes Erfolgserlebnis erfahren.
Dies wird vor allem dann möglich, wenn die Studieren-
dengruppe einander zuverlässig und engagiert gegensei-
tige Unterstützung und Beratung gibt. Außerdem ist
eine fachlich fundierte, schnelle und wertschätzende
(Online-)Kommunikation mit der Lehrperson unabding-
bar. Hier zeigt sich, dass selbstgesteuertes, freies Lernen
nicht gleichzusetzen ist mit dem Rückzug der Lehrenden
aus der Interaktion, sondern vielmehr eine klare Struk-
turierung und hohe Erwartungen zur Voraussetzung
haben (Konrad 2014, S. 152).
Die gemeinsame Erstellung eines Blogs ist als Prinzip leicht
auf andere Lehrveranstaltungen übertragbar, denn inhalt-
lich ist diese Form für viele Lehrveranstaltungen denkbar
(in der Onlinelehre wie auch in der Präsenzlehre). Blog-
plattformen wie hypotheses.org bieten ein vorbereitetes
Umfeld mit technischem Support für Wissenschaftsblogs,
ohne dass für die Nutzenden Kosten entstehen.
Voraussetzung sind eine Studiengangstruktur sowie ein
Modulhandbuch, die Lehrenden genügend Freiräume
lassen, einen Blogbeitrag als schriftliche Prüfungsleis tung
zu bewerten. Zudem ist ein relativ hohes zeitliches Enga-
gement auf Seiten der Lehrenden notwendig, die schnell
auf Anfragen und Probleme reagieren müssen und sich so
intensiv in vielfältige Themen hineindenken müssen, dass
ein veröffentlichungsfähiger Beitrag entsteht.
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