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mit „Hochschulausbildung. Zeitschrift für Hochschulfor-
schung und Hochschuldidaktik”, gegründet 1982 von
der Arbeitsgemeinschaft für Hochschuldidaktik (AHD).
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Allgemeine Studienberatung nach 1945: Entwicklung, Institutionen, Akteure
Ein Beitrag zur deutschen Bildungsgeschichte

ISBN 978-3-946017-15-8, Bielefeld 2018, 
E-Book, 590 Seiten + 820 Seiten Archiv-Anhang, 98.50 Euro

Wussten Sie, dass Allgemeine Studienberatung
an den bundesdeutschen Universitäten nach
1945 unter dem Namen „Akademische Studien-
und Berufsberatung“ vielerorts in den Händen
der Studentenwerke und der Arbeitsämter lag?
Dass Psychosoziale bzw. Psychologische Bera-
tung für Studierende schon seit 1948 angeboten
wird? Dass sich das Modell „ZSB“ ohne finanziel-
le Unterstützung des Bundes und seine Modell-
versuche ab 1973 kaum so rasch verbreitet
hätte? Dass die ARGE, Vorläuferin der GIBeT,
1972 im Wesentlichen von Psychologischen Be-
rater/innen gegründet wurde? Etwa 50 Vor-
standsmitglieder organisierten seit 1976 mehr
als 80 Fortbildungstagungen mit teils über 300
Teilnehmenden.
Studienberater/innen nahmen politischen Ein-
fluss in HRK-Arbeitsgruppen oder Gewerkschaf-
ten, sie reflektierten ihre Tätigkeit in eigenen
Periodika und verabschiedeten Resolutionen,
Ohne das Engagement ihrer Akteure wäre die
Geschichte der Allgemeinen Studienberatung
wohl anders verlaufen: Dieses Buch hält ihre
Entwicklung fest – in neun Kapiteln u. a. über
die regionale Beraterkooperation, einer detail-
lierten Tagungschronik, in Zeitzeugeninterviews
mit Studienberater/innen, in Gesetzestexten
und einem Anhang, dessen über 90 historische
Dokumente und Auszüge auch viele Beiträge
aus der Studien- und der Psychologischen Bera-
tung umfasst.
Neben der Vorgeschichte mit ihren Debatten über Art und Nutzen einer fachübergreifenden Beratung für Studie-
rende in der Bundesrepublik Deutschland und der frühen Entwicklung der ersten Beratungsstellen z. B. in Bo-
chum, Hamburg, Heidelberg u. a. behandelt dieses Buch auch die Anfänge der Studierendenberatung in Öster-
reich und der Schweiz sowie entsprechende Regelungen in der DDR und die Übergangsphase in den neuen Län-
dern nach 1990.
Was allgemeine Studienberatung ist, welche Qualitätsmaßstäbe gelten und dass ein direktiv-besserwisserisches
„Rat geben“ unprofessionell ist, kommt ebenso zur Sprache wie die Geschichte der Psychologischen Beratungs-
stellen und die Zusammenarbeit im Netzwerk der Beratungsangebote im Hochschulbereich.
Dieses Buch ist Nachschlagewerk und bildungspolitischer Intensivkurs in einem.

E-Book
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dungsförderung erfassen – ein vermessen(d)es Anliegen
an Hochschulen? seine Ergebnisse vor.

Über Förderprogramme des Bundes und der Länder
sowie von Stiftungen werden außerhalb des normalen
Haushalts der Hochschulen zeitlich beschränkt erhebliche
zusätzliche Mittel bereit gestellt, um mithilfe zusätzlichen
Personals Entwicklungsprozesse voran zu bringen. Ge-
genüber dieser Förderstrategie stellt sich die Frage, wie
die Ergebnisse dann dauerhaft in die Strukturen und All-
tagspraxis der Hochschule eingebracht werden können,
wenn das unmittelbar beteiligte Projektpersonal die
Hochschule (aber zumindest diese Aufgaben) wieder ver-
lassen hat. Diese Debatte fand in größerem Umfang
schon anhand der BLK-Modellversuche seit den 1970er
Jahren statt, um nicht Millionen Fördermittel „in den
Sand zu setzen“. Es gibt zwar eindeutige Antworten, aber
die politische Praxis geht diese Wege der stabilen Ein-
führung von Reformen bisher nicht. Stefanie Kretschmer
und Franziska Bischoff haben die ungelöste Frage im
Rahmen der Koordination der Begleitforschung zum
Quali täts pakt Lehre wieder aufgegriffen und mit der klas-
sisch gewordenen Fragestellung, „wie es gelingen kann,
einen Wissenstransfer von der Forschungs- zur Anwen-
derseite zu realisieren“, für einen Teilbereich eine Lösung
entwickelt. In ihrem Beitrag Wissenstransfer durch Com-
munities of Practice wird sie präsentiert.

Bildungspolitisch-strategische Programme sind nicht
immer von Bildungsforschern geschrieben. Das gilt auch
für den deutschen Qualifikationsrahmen für lebenslanges
Lernen (DQR) und den Qualifikationsrahmen für deut-
sche Hochschulabschlüsse (HQR). Lebenslanges Lernen
ist ohne selbstreguliertes Lernen (Lernen in Eigeninitiati-
ve) nicht denkbar. Ein einschlägiges Konzept sucht man
aber in den Papieren vergebens. Henning Czech hat die -
se Lücke in Angriff genommen. In seinem Artikel Kom-
petenzen für selbstreguliertes Lernen im DQR und HQR
– eine Rekonstruktion des zugrundeliegenden Konzepts
legt er seine Ergebnisse vor. 

Die Autoren Kai Schuster und Bernd Steffensen haben
bei ihrer Suche nach dem Forschungsstand zum studenti-
schen Täuschungsverhalten eine Reihe überraschender
Erscheinungen gefunden, bevor sie überhaupt zu For-
schungsergebnissen vorstoßen konnten. Die dann aus
einer eigenen Studie heraus vorgestellten Ergebnisse ent-

Die ersten drei Beiträge führen aus verschiedenen Per-
spektiven die Thematik aus Heft 3+4/2018 fort. Dort
war als Kritik – bezogen auf den Exzellenz-Wettbewerb –
schon formuliert worden: … „dieser Wettbewerb basier-
te in Deutschland bisher ausschließlich auf Forschungs-
leistungen (und das auch nur auf Leistungen in ver-
gleichsweise schmalen Bereichen).“ Weiter hieß es: Der
Exzellenz-“Wettbewerb ist von z.T. gravierenden Schief-
lagen in der Bewertung der Leistungs- und Handlungs-
bereiche der Hochschulen gekennzeichnet und enthält
äußerst folgenreiche Weichenstellungen für das gesamte
Hochschulsystem, zumindest in Deutschland“ (was dann
weiter ausgeführt wurde). Entstanden waren die Beiträ-
ge auf einer Klausurtagung im Spätsommer 2017, auf der
die Forderung erhoben wurde: Die ganze Hochschule
muss es sein! Dann wurde ausgeleuchtet, welche Exzel-
lenzbereiche bei einer umfassenden Würdigung der
Hochschulleistungen denn infrage kämen. Und vor allem
– anhand welcher Kriterien sie denn jeweils für exzellent
erklärt werden könnten? 

Sabine Behrenbeck hatte sich in einer umfangreichen Re-
cherche daran gemacht, in der Geschichte des Wissen-
schaftsrates herauszufinden, welches Verständnis von
Hochschule (als Sammelbegriff für alle tertiären Einrich-
tungen einschließlich der Universitäten) der Wissen-
schaftsrat nun habe. Der zweite Teil ihres umfangreichen
Beitrags wird hier publiziert: „Wat is‘n Dampfmaschin‘?”
Oder: wie der Wissenschaftsrat eine Hochschule definiert
– Teil II. Das Ergebnis ist (soviel kann schon verraten wer-
den) zumindest nicht ganz harmonisch mit den Kriterien
des Exzellenzwettbewerbs zu vereinbaren.

Nachdem lange Zeit der Sektor privater Hochschulen
(zumindest in Deutschland) durch die Gebührenfreiheit
der staatlichen Hochschulen stagnierte, nimmt er in den
letzten Jahren erheblich zu – nicht nur quantitativ, son-
dern auch qualitativ. Damit ist ihre Bedeutung gestie-
gen. Die Gründe sind hier nicht zu vertiefen. Aber könn-
ten sie zum Schrittmacher qualitativen Fortschritts und
damit der Exzellenz werden – oder sind sie es schon?
Herbert Grüner geht dieser Frage in seinem Beitrag Pri-
vate Hochschulen im Vergleich zu staatlichen: exklusiver
– elitärer – exzellenter? für den deutschsprachigen Raum
nach. Er untersucht dabei auch, wieweit die private Trä-
gerschaft etwas mit der Qualität zu tun hat und wie die-
ser Zusammenhang bewertet werden kann.

Neben den traditionellen Aufgaben von Forschung, Leh -
re und der Gestaltung von Studium ist in den letzten Jah-
ren für die Hochschulen explizit der Auftrag zum Wis-
senstransfer (insbesondere wissenschaftliche Weiterbil-
dung, Technologietransfer) dazugekommen (z.B. im § 3
Abs. 1+2 HZG NRW). Eine der Möglichkeiten, dem nach-
zukommen, besteht in der aktiven Unterstützung der
Ausgründung von Firmen (Gründungsförderung), worin
sich immer mehr Hochschulen engagieren. Wenn über
die umfassende Exzellenz von Hochschulen und deren Er-
fassung nachgedacht wird, gehört Wissenstransfer zu den
zu untersuchenden Feldern. Aber anhand welcher Krite-
rien und mit welchen Methoden ist das möglich? René
Krempkow stellt in seinem Artikel Exzellenz in der Grün-
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Einführung des geschäftsführenden Herausgebers HSW

einer Fakultät befindet sich zwar nicht ursprünglich (also
nicht bis in die 1980er Jahre hinein) in einer solchen kon-
flikthaften Doppelrolle (da stand die Vertretung des Kol-
legiums gegenüber dem Rektor und dem damaligen lei-
tenden Verwaltungsbeamten (später Kanzler) im Vorder-
grund), aber mit der Verbetrieblichung der Hochschulen
als (zumindest ansatzweise) Top-Down-Hierarchie seit
diesen 1980er Jahren geraten Dekan/innen zunehmend
in diese Situation, die auch dadurch gegenüber dem
Werkmeister verschärft wird, dass sie nach Ablauf ihr es
Wahlamtes ins Kollegium zurück kehren. Benedikt Jacken -
kroll und Christian Julmi untersuchen die Zusammenhän-
ge in ihrem Artikel Die Rollenstressoren der Dekane noch
genauer. Aus deren Ergebnissen sind dringend die richti-
gen Konsequenzen zu ziehen.

Love Letters to Higher Education: Rote Karte aus der Ver-
waltung. In diesem Liebesbrief geht es anhand eines real
stattgefundenen Vorgangs darum, zu zeigen, wie Verwal-
tungsvorschriften, die unbestritten der Stetigkeit, Verläss-
lichkeit und Entscheidungssicherheit des Verwaltungs-
handelns dienen, dann völlig lebensfremd werden, wenn
sie (was im Jurastudium bereits im 2. Semester Verwal-
tungsrecht begriffen sein sollte) keine Flexibilitäten, d.h.
genügend Ausnahmemöglichkeiten enthalten, um die
Konsequenzen aus den Vorschriften in der Interpretation
immer wieder dem realen Leben anpassen zu können.
Sind diese Regelungen handwerklich schlecht gemacht
(also hermetisch formuliert) oder werden sie von schlecht
ausgebildeten Verwaltungsbeamten nur buchstabenge-
treu ausgelegt, dann vergewaltigen sie sinnvolle Um-
gangsformen der Wissenschaftsgemeinschaft. Damit ma-
chen sie sich selbst dysfunktional – und damit überflüssig. 

W.W.

halten wieder eine Reihe verblüffender Befunde, die
auch grundlegende Werte und ihren Erwerb im Studium
betreffen. Ihre Ergebnisse haben sie hier zusammenge-
fasst unter: Täuschungsverhalten bei studentischen Prü-
fungsleistungen und deren Zusammenhang mit Lern-
und Leistungsorientierungen. 

Studierende haben subjektive Vorstellungen von Ge-
rechtigkeit, insbesondere bei der Beurteilung von Leis -
tungen (der Vergabe von Zensuren usw.). Sie beeinflusst
naheliegenderweise ihre Studienmotivation. Sogar bei
der Entscheidung über einen Studienabbruch spielt es
eine Rolle, ob sich Studierende gerecht beurteilt finden.
Abgesehen davon, dass durch Weiterbildung von Leh-
renden dringend an der testtheoretischen Qualität der
Prüfungspraxis gearbeitet werden muss, geht es auch
um Methoden zur Erfassung des von Studierenden sub-
jektiv empfundenen Ausmaßes an Gerechtigkeit in sol-
chen und sonstigen studienbezogenen Kontexten. In ei -
nem sozialpsychologischen Projekt haben Steffen Wild,
Ernst Deuer und Stefan Huf nun ein Verfahren vorge-
legt: Zur Messung der Gerechtigkeitswahrnehmungen
von Studierenden – Pilotisierung von Kurzskalen auf
Grundlage subjektiver Einschätzungen. 

Wer sich je mit Industrie- und Betriebssoziologie be-
schäftigt hat, ist dort auf einen beliebten Untersuchungs-
gegenstand gestoßen: Den „Werkmeister“ (männlich)
und seine Rolle im Betrieb. Er ist verlängerter Arm der
Betriebsleitung und gibt ihre Anweisungen verständlich
und möglichst konfliktvermeidend an die Betriebsan-
gehörigen weiter (so denkt sie), ist Sprecher der Betriebs -
angehörigen und Vertreter ihrer Interessen gegenüber
der Betriebsleitung (so denken sie) und befindet sich in
zahlreichen Loyalitätskonflikten (sprich: Rollenkonflik-
ten). Der Dekan/die Dekanin eines Fachbereichs bzw.
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V. Merkmale nicht-staatlicher Hochschulen 
Was eine Hochschule sein soll, kann man aus den Merk-
malen, anhand derer verschiedene Hochschultypen un-
terschieden werden, kaum ableiten, denn sie betonen
die Differenz, nicht die Gemeinsamkeiten. Der Wissen-
schaftsrat hatte aber Grund und Anlass, sich auch mit
dieser Frage zu befassen, als er 2000 den Auftrag erhielt,
nicht-staatliche Hochschulen zu akkreditieren. Im Zuge
der Wahrnehmung dieser Aufgabe entstand zunehmend
der Bedarf an einer inhaltlich konkretisierten Definition,
welche Merkmale eine Bildungseinrichtung zu einer
Hochschule machen.

V.1 Verfahren zur Feststellung der Qualität des Studien-
angebots 
Zunächst ging es bei der Institutionellen Akkreditierung
vorrangig um Qualitätssicherung des Studienangebots
als einer Voraussetzung für die staatliche Betriebsgeneh-
migung der Hochschule und die Vergabe von staatlich
anerkannten Abschlüssen. Weil das Verfahren anfangs
nur bereits existierende Bildungsanbieter betraf19, wur -
de zunächst als gegeben vorausgesetzt, dass man es mit
einer „Hochschuleinrichtung“ zu tun habe. Die Akkredi-
tierung sollte der Qualitätssicherung und dem Verbrau-
cherschutz dienen und dafür qualitative Mindeststan-
dards festlegen und überprüfen. Der Wissenschaftsrat
hatte Erfahrungen mit solchen institutionellen Verfah-
ren, denn er prüfte seit langem die Aufnahme einer
staatlichen Hochschule in die Anlage zum Hochschul-
bauförderungsgesetz (HBFG), mit der die frühere Ge-
meinschaftsaufgabe Hochschulbau geregelt wurde.20 Bei
der Einführung des Akkreditierungsverfahrens 2000 ori-
entierte sich der Wissenschaftsrat am Hochschulrah-
mengesetz (HRG), das folgende Mindestvoraussetzun-
gen für die staatliche Anerkennung privater Hochschu-
len festlegte: 

„• die Ausrichtung von Lehre und Studium am Ziel der
Vorbereitung auf ein berufliches Tätigkeitsfeld, die
auch die Befähigung zu verantwortlichem Handeln in
einem sozialen, demokratischen Rechtsstaat ein -
schließt (§ 7 HRG);

• das Vorhandensein einer ‚Mehrzahl von nebeneinan-
der bestehenden oder aufeinander folgenden Stu -
diengängen‘ (§ 70 HRG Abs. 1 Nr. 2);

• die Äquivalenz der Aufnahmebedingungen mit den für
Studierende in einer entsprechenden staatlichen
Hochschule geltenden Aufnahmebedingungen (§ 70
HRG Abs. 1 Nr. 3);

• die Äquivalenz der Einstellungsvoraussetzungen für
das hauptberuflich tätige Lehrpersonal mit den Ein-
stellungsvoraussetzungen für das entsprechende Per-
sonal an staatlichen Hochschulen (§ 70 HRG Abs. 1
Nr. 4);

• dass die Mitwirkungsmöglichkeiten der Hochschulan-
gehörigen an der Gestaltung des Studiums denen einer
staatlichen Hochschule entsprechen (§ 70 HRG Abs. 1
Nr. 5).

Sabine Behrenbeck

„Wat is’n Dampfmaschin‘?“
Oder: Wie der Wissenschaftsrat eine 
Hochschule definiert – Teil II*

Sabine Behrenbeck

* Teil I erschien in HSW 3+4/2018.
19 So hieß es in einer der ersten Stellungnahmen zu der privaten Fachhoch-

schule Heidelberg: „Bei der vom Wissenschaftsrat durchgeführten institu-
tionellen Akkreditierung steht die Frage im Vordergrund, ob eine Hoch-
schule grundsätzlich in der Lage ist, Bildungsangebote zur Verfügung zu
stellen, die nach der staatlichen Gesetzgebung dem Hochschulbereich
zuzuordnen sind“ (vgl. WR 2003, S. 64).

20 Die Aufnahme in das HBFG war zwar am Bedarf orientiert, aber die jähr-
liche Ausbauplanung des Wissenschaftsrats zur Priorisierung gemeinsam
finanzierter Bauvorhaben prüfte durchaus auch Qualitätsaspekte staatli-
cher Hochschulen. Bis 2006 konnten die privaten Hochschulen in 
das Hochschulverzeichnis des Hochschulbauförderungsgesetzes (HBFG)
durch das Sitzland aufgenommen und damit in den Kreis der Hochschu-
len einbezogen werden, für die das Sitzland Vorhaben zur Aufnahme in
den Rahmenplan anmelden konnte, an deren Finanzierung sich der Bund
hälftig beteiligte (vgl. WR 2000b, S. 23f.).

The article explores the question how an university and academic studies are characterized in Germany today.
Therefor, it analyses the recommendations of the Council of Science and Humanities (Wissenschaftsrat), founded
in 1957 to provide advice to the German federal government and the state governments on the structure and 
development of higher education and research. The ongoing differentiation of an expanding higher education 
system is considered as well as the different types of higher education institutions like the classical comprehen -
sive university, the university of applied science (Fachhochschule) and the integrated university (Gesamthoch-
schule). Elaborated in detail is the leitmotiv of the “unity of research and teaching“ and its demands concerning
teaching staff and financial resources.
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Die Landesgesetze führen dies u.a. für die Anwendung
im praktischen Anerkennungsverfahren näher aus“ (WR
2000b, S. 8). 

Anfangs konnte sich der Wissenschaftsrat im nicht-staat-
lichen Sektor zwar reine Lehr-Hochschulen vorstellen,
schloss aber reine Graduierten-Hochschulen aus und
bog zumindest damit wieder auf den ursprünglichen
Pfad von 1962 ein (WR 2000b, S. 35). Eine Hochschule
ohne Forschung erschien dem Wissenschaftsrat aber
bald nicht mehr sinnvoll zu sein. 
Der nicht-staatliche Sektor wuchs, und damit häuften
sich auch die Akkreditierungsfälle und die Erfahrungen.
In der Folge wurde der Leitfaden für die Akkreditierung
neu gefasst, 2006 hieß es zur Referenz der Qualitäts-
maßstäbe: „Bei der institutionellen Akkreditierung han-
delt es sich um ein Verfahren zur Qualitätssicherung, das
klären soll, ob eine Hochschuleinrichtung in der Lage ist,
Leistungen in Lehre und Forschung zu erbringen, die an-
erkannten wissenschaftlichen Maßstäben entsprechen“
(WR 2006b, S. 11f.) Festgestellt werden sollte dies
durch Sachverständige, die überwiegend an staatlichen
Hochschulen tätig waren, insofern blieb mittelbar das
Referenzsystem des staatlichen Sektors leitend. Mit dem
„Gütesiegel“ des Wissenschaftsrats wollte man für Trans-
parenz, Vergleichbarkeit und einen fairen Wettbewerb
zwischen privaten und staatlichen Hochschulen sorgen
(WR 2006b, S. 11f.). „Voraussetzung hierfür ist jedoch,
dass die Hochschule die Anforderungen des jeweiligen
Landeshochschulrechts erfüllt“ (WR 2006b, S. 14). Dass
dieses sinngemäß auch für die privaten Träger gelte,
stand seinerzeit nicht zur Debatte. 
Anfangs konzentrierte sich der Wissenschaftsrat auf die
Prüfung des Studienangebots und einiger struktureller
Bedingungen von zumeist bereits bestehenden Einrich-
tungen. Dabei waren oft die Ausstattung mit Professu-
ren, die Qualifikation des Personals und deren For-
schungsaktivitäten, die fachliche Breite des Studienange-
bots, die Infrastrukturen für Lehre und Forschung, die
Unabhängigkeit akademischer Entscheidungsstrukturen
vom Träger und die Finanzierungssicherheit kritisch be-
wertete Aspekte.21 Im Leitfaden von 2006 wurden die
Prüfbereiche ergänzt um einige strukturelle Aspekte.22

Mit zunehmender Akkreditierungserfahrung und zahlrei-
chen Neugründungen im nicht-staatlichen Sektor gewan-
nen strukturelle Rahmenbedingungen an Bedeutung. In
wachsendem Maß wurden sie nicht mehr nur von staatli-
chen Hochschulen abgeleitet, sondern zum einen wur-
den iterativ Schwellenstandards gesetzt und zum zweiten
wurden mess- und zählbare Strukturen anstelle von
schwer überprüfbaren qualitativen Normen bevorzugt.
Regelmäßig wurden die Kriterien nachjustiert.

V.2 Definition der Schwellenstandards für Hochschulen
2012 legte der Wissenschaftsrat eine erste Bestandauf-
nahme vor: „Private und kirchliche Hochschulen aus
Sicht der Institutionellen Akkreditierung“. Bis dahin gab
es 92 Anträge, 66 abgeschlossene Verfahren und 109
nicht-staatliche Hochschulen. Darum konnte man inzwi-
schen seine Maßstäbe auch schon aus dem privaten Sek-
tor selbst ableiten. Anlässlich der Bestandaufnahme
nahm der Wissenschaftsrat „eine Klassifikation ausge-

hend vom Status der gegenwärtig bestehenden privaten
und kirchlichen Hochschulen“ vor und unterteilte sie in
„zwei Hauptgruppen – Hochschulen mit Promotions-
recht und Hochschulen ohne Promotionsrecht“ sowie
als dritten Typ die Kunst- und Musikhochschulen (WR
2012, S. 8). Mit den Verfahren der Institutionellen Ak-
kreditierung ging es laut Wissenschaftsrat darum,
„‘Schwellenstandards‘ für die institutionellen Hoch-
schulformate zu benennen. Zur Wahrung von Standards
und zur Verbesserung der externen und der internen
Qualitätssicherung werden deshalb Kriterien zur Hoch-
schulförmigkeit vorgelegt, die vor allem personelle Min-
destgrößen für unterschiedliche Hochschulformate be-
nennen“ (WR 2012, S. 10). Damit wurde der Wissen-
schaftsrat zum Hüter des Zugangs zum Hochschulsektor
für nicht-staatliche Initiativen. Staatliche Einrichtungen
hingegen sind bei Gründung durch die Ausstattung und
Anwendung entsprechender Rechtsvorgaben automa-
tisch Hochschulen. 
Allein mit strukturellen Bedingungen sowie mess- und
zählbaren Merkmalen kann jedoch – so hat der Wissen-
schaftsrat inzwischen festgestellt – die Qualität einer
Hochschule nicht vollständig erfasst werden. Darum tau-
chen im überarbeiteten Leitfaden von 2015 altbekannte
Merkmale einer Hochschule wieder auf. Als konstitutive
Voraussetzungen für die Hochschulförmigkeit eines Bil-
dungsanbieters zählt der Wissenschaftsrat auf: Freiheit
von Wissenschaft und Kunst, Studier- und Lernfreiheit
der Studierenden, mitgliedschaftliche Organisation und
akademische Selbstverwaltung, Selbstergänzungsrecht
des Lehrkörpers und Berufungsverfahren nach wissen-
schaftsadäquaten Standards, ein „akademischer Kern“
hauptberuflich beschäftigter Professorinnen und Profes-
soren, der dazu beiträgt, ein qualitätsgesichertes und
kontinuierliches Studienangebot von mindestens zwei
Studiengängen vorzuhalten, die Lehre in den Kern-
fächern des Studienangebots sicherzustellen und not-
wendige curriculare Reformen umzusetzen, eine for-
schungs- bzw. kunstbasierte Lehre, die feste und syste-
matische Verankerung der Forschung bei institutionen-
und fachspezifisch ausgeprägten strukturellen Rahmen-
bedingungen und Forschungsleistungen. Erwartet wer-
den eine Hochschulkultur, erkennbar durch einen intel-
lektuellen und wissenschaftlichen bzw. künstlerischen
Austausch innerhalb des Lehrkörpers, mit den Studieren-
den sowie mit externen Partnern, Kooperationsbezie-
hungen im Umfeld und ein umfassendes Verständnis für
Qualitätssicherung und -entwicklung (WR 2015a, S. 10f.).
Die Einheit von Forschung und Lehre, ihre Verknüpfung
oder Verbindung stehen nicht auf dieser Liste. Die Ein-
richtung muss nicht näher bestimmte „Leistungen in
Lehre und Forschung“ und „forschungsbasierte Lehre“
erbringen, die Forschung muss „fest und systematisch

21 Die zu prüfenden Leistungsbereiche waren 2001: I. Konzept, II. Struktur,
III. Leistungsbereiche: 1. Studium und Lehre, 2. Forschung und Wissen-
schaftlicher Nachwuchs, 3. Fort- und Weiterbildung, IV. Ausstattung, V.
Trägerschaft und Finanzierung, VI. Qualitätssicherung, VII. Kooperatio-
nen (vgl. WR 2001, S. 18ff.).

22 Die Prüfbereiche lauteten nun: 1. Leitbild und Profil, 2. Strategie, 3. Lei-
tungsstruktur, Organisation und Verwaltung, 4. Leistungsbereich Lehre
und Studium sowie Serviceleistungen für Studierende, 5. Leistungsbereich
Forschung, 6. Personelle und sächliche Ausstattung, 7. Finanzierung, 8.
Qualitätskontrolle und Qualitätsentwicklung (vgl. WR 2006, S. 13).
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verankert“ sein. Interessant ist der „akademische Kern“
hauptberuflicher Professorinnen und Professoren, die für
Kontinuität, Qualitätssicherung und Erneuerungsbereit-
schaft bürgen und eine Hochschule von einem Kursan-
bieter mit externen Lehrbeauftragten unterscheidbar
machen. Der Kriterienkatalog von 2015 lässt indirekt er-
kennen, was an den nicht-staatlichen Hochschulen vor-
rangig zu Problemen bei der Akkreditierung führt: die
geringe Größe bezogen auf die Zahl der hauptberufli-
chen Hochschullehrerpositionen, die geringe Zahl der
Fächer bzw. Studiengänge, die Qualifikation der Lehren-
den, die Gewährleistung der Wissenschaftsfreiheit, die
in Konflikt geraten kann zur Gewerbefreiheit mit Profit -
erzielungsabsicht oder zu Glaubensfragen in bekenntnis-
gebundenen Einrichtungen, die Forschungsstrukturen
und die aufwendige akademische Selbstverwaltung, die
aus Studienbeiträgen oder alternativ durch Mäzene oder
Drittmittel zu finanzieren sind. Aber insgesamt scheinen
die meist kleinen und mehrheitlich als Fachhochschulen
mit schmalem Fächerspektrum konzipierten nicht-staat-
lichen Hochschulen nur eingeschränkt die Vorstellung
von der Hochschule allgemein abzubilden.

VI. Wie beschreibt der Wissenschaftsrat ein
Hochschulstudium

Man kann noch einen weiteren Versuch starten, indem
man sich der Erklärung der „Dampfmaschine“ von der
anderen Seite nähert und „hinten dat Loch“ betrachtet:
Was ist ein Hochschulstudium? Auch dazu hat der Wis-
senschaftsrat einige Aussagen gemacht, die für die in-
haltliche Beschreibung der Hochschule von zentraler Be-
deutung sind. 

VI.1 Studienziele, Differenzierung und Strukturierung
des Studienangebots
In seinen „Empfehlungen zur Neuordnung des Studiums
an den wissenschaftlichen Hochschulen“ von 1966 sah
der Wissenschaftsrat einen einheitlichen Studiengang für
alle Studierenden unabhängig von deren Berufsziel als
nicht mehr zeitgemäß an: Die einen Studierenden würden
unter diesen Bedingungen überfordert, die anderen nur
unzureichend für ihre wissenschaftliche Aufgabe vorberei-
tet. „Differenzierung und Spezialisierung stellen an den,
der sich für die Forschung oder eine eng mit der For-
schung verbundene Tätigkeit entscheidet, von einer be-
stimmten Stufe des Studiums an qualitativ andere Anfor-
derungen als an den, dessen Studium zu Aufgaben hin-
führen soll, die nicht unmittelbar durch Forschung defi-
niert sind“ (WR 1966, S. 12). Die Maßstäbe für die wis-
senschaftliche Ausbildung würden nicht mehr allein durch
die klassischen akademischen Berufe gesetzt, neue Berufe
seien entstanden (WR 1966, S. 13). Daher stelle sich die
Frage nach dem Ausbildungsziel: selbstständige Mitwir-
kung in der Forschungsarbeit oder Kenntnisse für Berufe
auf wissenschaftlicher Grundlage? Die Ausrichtung aller
Studiengänge an einem der beiden Ziele hielt der Wissen-
schaftsrat nicht für sachlich angemessen, sondern empfahl
stattdessen die Differenzierung des Ausbildungszieles in
gestuften Studiengängen, so dass nach einem Erststudium
die Forschungsambitionen im Aufbaustudium befriedigt
werden könnten (WR 1966, S. 15). 

Ein Erststudium, das alle durchlaufen sollten und das für
die Mehrzahl der Studierenden die akademische Ausbil-
dung abschließen werde, müsse sich in zwei Richtungen
abgrenzen: „… gegen die Forderung nach selbständiger
Mitwirkung in der Forschungsarbeit … [und] gegen die
Beschränkung auf bloße Wissensvermittlung und Ein -
übung in die Berufsarbeit. Es lässt sich kennzeichnen als
Erziehung zu selbständigem kritischen Denken durch
Wissenschaft. Im einzelnen soll erreicht werden, daß der
Student sich das von seinem Fach erforderte und für sei-
nen Beruf nötige Wissen aneignet, sich mit den wissen-
schaftlichen Arbeitsmethoden seines Faches vertraut
macht, im Umgang mit der Wissenschaft erfährt, was
wissenschaftliche Erkenntnis ist und zu leisten vermag,
aber auch ihrer prinzipiellen Unabgeschlossenheit und
Offenheit inne wird. Er soll fähig werden, fremde Stand-
punkte kritisch zu prüfen, und bereit sein, den eigenen
Standpunkt in Frage zu stellen und fremder Nachprü-
fung auszusetzen. In dem Maße, wie dies geschieht,
wird der Student aus der Rezeptivität zur Freiheit ge-
genüber dem Stoff und zugleich zu disziplinierter geisti-
ger Selbständigkeit gelangen“ (WR 1966, S. 14f.). Bemer-
kenswerterweise wird der Hochschule zwar eine Erzie-
hungsaufgabe zugewiesen, im Übrigen aber "dem Stu-
denten" eine sehr aktive und verantwortliche Rolle zuge-
ordnet, so dass am Ende des Bildungsprozesses Freiheit
und Selbständigkeit erreicht werden. Nur die wissen-
schaftliche Hochschule könne diese Ausbildung gewähr-
leisten und auch nur dann, wenn sie an der Verbindung
von Lehre und Forschung festhalte (WR 1966, S. 15).23

Allerdings kam es erst mit der Bologna-Reform zu einem
solchermaßen gegliederten Studium, auch wenn der
Wissenschaftsrat seine Empfehlungen zu einer Stufung,
Strukturierung und Differenzierung mehrfach erneuerte. 
In späteren Papieren des Wissenschaftsrats ging es vorran-
gig um die Frage, wie „die traditionelle Universität in ein
Hochschulsystem der Breitenausbildung“ überführt wer-
den könnte (WR 1986, S. 8). Die Analysen und abgeleite-
ten Empfehlungen zeigen, dass der Wissenschaftsrat das
Studium nun weniger aus der Perspektive eines Bildungs-
konzeptes als eher aus einer strukturellen und finanziellen
Perspektive betrachtete. Häufig wurde beklagt, dass die
Studiendauer deutlich zu lang sei: 1983 lag sie zwischen
11 und 16 Semestern (WR 1986, S. 88ff.). In der Folge
wurde 1986 gefordert, dass Studiengänge bis zu einem
ersten Abschluss in vier Jahren und drei Monaten studier-
bar sein sollten (WR 1986, S. 8f.). Das habe Folgen für die
Studienangebote: „Zu fragen ist nicht, was alles angebo-
ten werden könnte und deshalb auch studiert werden
sollte. Fachliche und wissenschaftliche Gründe sind allein
für die Bestimmung der Studiendauer nicht geeignet (…).
Es geht vielmehr um wissenschaftspolitische Entscheidun-
gen, was heißt, daß jeweils zu fragen ist, welche Lehrin-
halte wichtig genug sind, um in die vorgegebene, be-
grenzte Planstudienzeit aufgenommen zu werden“ (WR
1986, S. 9) Die Einhaltung der Regelstudienzeit sollte

23 Die konkreten Empfehlungen zur Ausgestaltung des Studiums befassten
sich mit den Themen: individuelle Beratung, kleine Gruppen, Studienplä-
ne, Zwischenprüfungen, Begrenzung des Lehrstoffes, Begrenzung der ob-
ligatorischen Lehrveranstaltungen, praktische Ausbildung. An vier
Fächern wurde durchexerziert, wie ein neugeordnetes Studium in den
drei Studienstufen aussehen könnte (WR 1966, S. 218ff. und 37ff.).
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demnach bei der Priorisierung der Studieninhalte maß-
geblich sein. Der Ausbau der Hochschulen hatte zu einer
Vermehrung der Studieninhalte und Spezialisierung des
Studienangebots geführt, das zwar der Forschungsnähe
der Lehrenden entsprach, aber die Studierenden nach
Auffassung des Gremiums überforderte.
Hinsichtlich der Studienorganisation beklagte der Wis-
senschaftsrat die fehlenden Vorgaben in Verbindung mit
breiten inhaltlichen Angeboten, die studienverlängernd
wirkten. Das Studienangebot solle künftig so organisiert
sein, dass im Normalfall jeder „in der vorgegebenen Zeit
zu einem erfolgreichen Abschluss“ gelangen könne. „Es
geht zum anderen darum, dem Studenten vom Beginn
seines Studiums an Orientierungen zu bieten, die für ihn
das vor ihm liegende Studium in Inhalten, Abfolge, Prü-
fungen und Anforderungen überschaubar machen. Da es
um den Studenten geht, müssen sich solche Orientie-
rungen an ihm messen (…). Das bedeutet aber auch,
dass die Auswahl der Lehrangebote, sowie Abfolge und
Terminierung nicht beliebig sein können. Die Freiheit in
der Auswahl des Studienangebots (…) wird dadurch
nicht aufgehoben, trifft aber auf Grenzen“ (WR 1986, S.
24f.). Aus einer Studien- und Prüfungsordnung sollte of-
fenbar ein Curriculum werden. Man wollte anstelle einer
beobachteten Beliebigkeit und Spezialisierung mehr
Verbindlichkeit und Orientierung erreichen, doch Stu-
dienstruktur und -inhalte nur an Studiendauer und Be-
dürfnissen der Studierenden auszurichten, nicht an fach-
lichen oder wissenschaftlichen Aspekten oder an den In-
teressen der Lehrenden, scheint aus heutiger Sicht sehr
weitgehend zu sein.
In diesem Zusammenhang legte der Wissenschaftsrat die
„Einheit von Forschung und Lehre“ anders aus als in
früheren Papieren. Er warnte zunächst vor einem nahelie-
genden Missverständnis dieser Formel, „weil man sie nur
auf den Hochschullehrer und nicht auf die wechselseitige
Anregung zwischen ihm und seinen Studenten bezieht“,
die Humboldt ursprünglich im Sinn gehabt habe. (WR
1986, S. 34). Er gestand zu, dass „Humboldt noch solche
Erwartungen hegen [konnte], weil das von ihm reformier-
te Gymnasium (…) den Absolventen bereits auf die Stufe
eines Graduierten der alten Artistenfakultät hob“ (WR
1986, S. 35). Doch diese Voraussetzungen seien längst
entfallen, das Ideal der Einheit von Forschung und Lehre
finde man inzwischen nur noch in geisteswissenschaftli-
chen Doktorandenkolloquien oder naturwissenschaftli-
chen Forschergruppen (WR 1986, S. 35). Als Lösung
wurde die „forschungsbezogene Lehre“ empfohlen, sie
müsse sowohl die Beteiligung der Doktoranden an der
Forschung im postgradualen Studienabschnitt vorberei-
ten wie auch den Großteil der Studierenden, damit diese
„kritischen Sinn für die Wissenschaftlichkeit praxisleiten-
der Grundsätze, Verfahren und Innovationen“ entwickeln
könnten (WR 1986, S. 36). Diese pragmatische Erwar-
tung war relativ weit entfernt von der Vorstellung der Bil-
dung durch Wissenschaft im Sinne der umfassenden Per-
sönlichkeitsentwicklung. Betont wurden die anspruchs-
vollen Anforderungen an die Lehrenden und die Studie-
renden, die aus dem Forschungsbezug erwachsen wür-
den. Die forschungsbezogene Lehre „setzt nicht nur auf
seiten der Lehrenden, sondern auch der Studenten die
Beschäftigung mit dem neuesten Forschungsstand und

die eigene aktive Beteiligung an der Forschung voraus“,
reine Vermittlung von Fachwissen, das mangels For-
schungsbezug der Lehrenden der fachwissenschaftlichen
Kritik enthoben bliebe, solle an einer Universität keinen
Platz haben (WR 1986, S. 36f.).
Als einen wichtigen Grund für die empfohlenen Verän-
derungen des Studiums machte der Wissenschaftsrat
eine Entwicklung der akademischen Berufe aus. Im Ge-
gensatz zu früheren Zeiten, als ein Studium entweder
über die Promotion in die Wissenschaft oder nach
einem Staatsexamen über einen Vorbereitungsdienst in
die klassischen Akademikerberufe geführt habe, gebe es
inzwischen zahlreiche neue Berufe für Hochschulabsol-
venten ohne formalisierte berufseinführende Bildungsab-
schnitte. „Besonders in diesen Fällen – aber auch in den
Fächern mit Vorbereitungsdienst – stellt sich die Frage,
wieweit die Lehre vornehmlich forschungsbezogen sein
und sich an der wissenschaftlichen Fachdisziplin orientie-
ren oder ob sie vor allem berufsbezogen sein sollte“ (WR
1986, S. 37). Der Wissenschaftsrat konstatierte, dass sich
zwischen der Zielsetzung des universitären Lehrkörpers
und den Interessen der Studierenden eine breiter wer-
dende Kluft auftue: Die Studierenden forderten Berufs-
bezug oder Praxisorientierung, die Lehrenden bemühten
sich um Aufrechterhaltung des Forschungsbezuges (WR
1986, S. 38). Auch diesem Befund würden heute viele
Mitglieder von Hochschulen zustimmen.
Einige Jahre später wandte sich der Wissenschaftsrat er-
neut der Frage zu, was das Ziel eines Studiums sein solle:
„Ausbildung als Aufgabe der Universität zielt nicht auf
Berufsfertigkeit, sondern soll eine nicht auf spezifische
Berufe beschränkte Berufsfähigkeit erzielen. Das Studi-
um soll die Befähigung vermitteln, auf einem Gebiet
kreativ unter Anwendung wissenschaftlicher Kenntnisse
und Methoden zu arbeiten. Es dient auch der Persön-
lichkeitsentwicklung im Sinne der Förderung von Kreati-
vität und daher nur mittelbar der späteren Berufstätig-
keit. Im berufsbefähigenden Studium sollen daher
neben einem breiten Grundstock an Fachwissen vor
allem Methodenkenntnisse, interdisziplinäres Arbeiten
und Problemlösungsstrategien vermittelt werden. Eine
enge Spezialisierung sollte … vermieden werden. In den
Studienordnungen sind genügend Freiräume für Schwer-
punktsetzungen, Wahl- und Wahlpflichtfächer, freie Fä -
cherkombinationen und projektbezogene Arbeiten vor-
zusehen, die eigenverantwortliches, selbstbestimmtes
Lernen fördern“ (WR 1993, S. 37, eigene Hervorhebun-
gen). Die Frage der „employability“ stellt sich also kei-
neswegs erst seit und mit der Bologna-Reform, sondern
markiert als Streit um Forschungs- versus Berufsbezug
ein wesentlich älteres Spannungsfeld. 
Was sich hier bereits abzeichnete, war der in den Schrif-
ten mehrfach auftauchende Dreiklang: „Ziel eines Studi-
ums ist die intellektuelle Bildung durch Wissenschaft,
die wissenschaftlich basierte Beschäftigungsfähigkeit
und die Persönlichkeitsentwicklung der Studierenden
und Absolventen“ (z.B. WR 2000c, S. 21, eigene Hervor-
hebungen). In den „Empfehlungen zum Verhältnis von
Hochschulbildung und Arbeitsmarkt“ von 2015 bezeich-
nete der Wissenschaftsrat die bekannten drei Elemente
als drei zentrale Dimensionen, „die den Raum hochschu-
lischer Bildungsziele aufspannen: (Fach-)Wissenschaft,
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Persönlichkeitsbildung und Arbeitsmarktvorbereitung“
(WR 2015b, S. 40)24. Diese Dimensionen wurden nicht
nach Hochschultypen oder Fächern und Abschlussarten
differenziert. Vielmehr solle jedes Studium alle drei Di-
mensionen aufweisen, „wenn auch je nach Studienange-
bot und Studienfach mehr oder weniger stark akzentu-
iert“ (WR 2015, S. 39). 
Sehr ausführlich beschrieb der Wissenschaftsrat 2015
seine Vorstellung von Hochschulbildung: „Es ist das Ziel
moderner Hochschulbildung – auf allen Studienstufen –
Absolventinnen und Absolventen hervorzubringen, für
die zwei Eigenschaften konstitutiv sind: Fachwissen und
-kompetenz sowie die Fähigkeit diese auch außerwis-
senschaftlich anzuwenden einerseits und die Reflexion
der mit der Konstruktion und Nutzung dieses Wissens
verbundenen Bewertungsprobleme andererseits. (…)
Damit geht ein Verständnis von Hochschulbildung ein-
her, das unmittelbar anschlussfähig ist an die Idee ‚Bil-
dung durch Wissenschaft‘. Die Reflexion der Grenzen
disziplinärer Erkenntnis muss durch Teilhabe an Wissen-
schaft ermöglicht, in eigenen Lehrformen eingeübt und
für die Praxis der akademischen Berufe habitualisiert
werden. (…) Entsprechend sollten sich Hochschulabsol-
ventinnen und -absolventen der Vorläufigkeit und Miss -
brauchbarkeit von Wissen bewusst sein und ihre damit
verbundene moralische und gesellschaftliche Verantwor-
tung wahrnehmen können. Sie müssen fortgeschrittene
Lernstrategien entwickelt haben und auf die grundle-
genden Probleme im Umgang mit Komplexität und Un-
sicherheit sowie Unwissenheit und Wissensbedarf vor-
bereitet sein. Darüber hinaus sollten sie über ein Instru-
mentarium verfügen, um aus beruflichen Aufgabenstel-
lungen ein theoretisches Problem zu formulieren, das
mit wissenschaftlichen Methoden und Kenntnissen be-
handelbar ist“ (WR 2015, S. 96f.). Wie diese Ziele in ein
Curriculum zu übersetzen wären, das erachtete der Wis-
senschaftsrat als eine Aufgabe der Hochschulen. Er wid-
mete sich allerdings noch der Studienorganisation und
sah in ihr eine Möglichkeit, die Persönlichkeitsentwick-
lung der Studierenden zu unterstützen: „Gefördert wer-
den kann etwa ein hohes Maß an Selbständigkeit, Ei-
genverantwortung und Teamfähigkeit sowie eine vertief-
te Exploration der persönlichen Interessen und An-
schauungen. Ausgeprägt werden muss zudem eine Hal-
tung des Infragestellens sowie des permanenten und ei-
genständigen Lernens“ (WR 2015, S. 105). 
Deutlich liberaler als 1986 betrachtete er die Einhaltung
der Regelstudienzeit: „Der Wissenschaftsrat ruft … die
Hochschulen auf, die Studienordnungen so zu gestalten,
das eine Studierbarkeit in der Regelstudienzeit
grundsätzlich gewährleistet ist, zugleich aber auch indi-
viduell unterschiedliche Studiengeschwindigkeiten
strukturell ermöglicht … werden“ (WR 2015, S. 105f.).
Die erforderlichen Freiräume sollten von den Ländern
rechtlich und finanziell gewährt und das BAföG entspre-
chend weiterentwickelt werden. Für die Gestaltung des
Curriculums empfahl der Wissenschaftsrat u.a., die Er-
fahrungen aus Praktika und Praxisphasen – also die An-
wendbarkeit des Erlernten und die Differenz zwischen
Theorie und Praxis – in die Lernprozesse des Studiums
einfließen zu lassen, außerdem didaktische Konzepte zu
nutzen, um theoretische Inhalte in konkreten Anwen-

dungsfeldern zu erproben (WR 2015, S. 107). Den Uni-
versitäten, deren Lehrkörper zumeist nicht über umfas-
sende Kenntnisse der außerwissenschaftlichen Berufs -
praxis verfüge, empfahl der Wissenschaftsrat den Ansatz
des Forschenden Lernens (WR 2015, S. 108). Insgesamt
konzentrierte sich diese relativ junge Empfehlung auf die
Ergebnisse des Studiums, während die Prozesse und
Strukturen offen für Gestaltungsspielräume gehalten
wurden, die sich je nach Fach, Studienstufe und Hoch-
schultyp unterscheiden könnten. Sie war von einer an-
deren Wortwahl, aber sehr ähnlichen Inhalten wie die
Beschreibung des Studiums von 1966 geprägt.

VI.2 Merkmale des Studiums
2017 nahm der Wissenschaftsrat eine „Bestandsaufnah-
me und Empfehlungen zu studiengangsbezogenen Ko-
operationen“ von Hochschulen mit nicht-akademischen
Bildungseinrichtungen vor. Darin beschrieb er fünf
grundlegende Merkmale eines Hochschulstudiums: 1) in-
stitutioneller und organisatorischer Rahmen, 2) Gegen-
stände, 3) Art des Lernprozesses, 4) Qualifikation des
Lehrpersonals, 5) Qualifikation der Studierenden. Man-
ches davon erinnert an die früheren „Grundprinzi pien“
einer Hochschule von 1962:
„1. Institutioneller und organisatorischer Rahmen: Ein
Hochschulstudium findet in einem institutionellen Rah-
men statt, der die grundgesetzlich geschützte Lern-,
Lehr- und Forschungsfreiheit gewährleistet. Die Hoch-
schule ist durch die akademische und studentische
Selbstverwaltung partizipativ ausgestaltet. (…) Das
Lehr- und Lerngeschehen wird durch curriculare Vorga-
ben bestimmt. (…) Eine Prüfung des erreichten Lerner-
folges …   erfolgt … normalerweise selektiv und stich-
probenartig. (…)
2. Gegenstände: Ein Hochschulstudium … soll eine diszi-
plinär oder fachlich bestimmte, durch fortschreitende
Spezialisierung gekennzeichnete wissenschaftliche Bil-
dung ermöglichen. (…) Das Curriculum hat zu beträchtli-
chen Teilen Angebotscharakter und wird den Erfordernis-
sen von Wahlfreiheit und fachlicher Spezialisierung ge-
recht.  (…) Studierende erhalten die Gelegenheit, … wis-
senschaftliche Arbeitsweisen und Methoden im Rahmen
ihres Studiums anzuwenden …, um wissenschaftliche Er-
kenntnisse nachvollziehen und beurteilen zu können und
selbst sukzessive zu wissenschaftlichem Arbeiten und zu
eigenständigem Forschen fähig zu werden. (…)
3. Art des Lernprozesses: Anders als schulische Bildung
und berufliche Ausbildung bedeutet Studieren, sich wis-
senschaftliches Wissen … intellektuell selbständig anzu-
eignen. Das schließt die kritische Auseinandersetzung
sowie den Dialog sowohl mit den Lehrenden wie auch mit
den anderen Studierenden ein. Im Studienverlauf wächst
normalerweise der Grad dieser Selbständigkeit bei gleich-
zeitigem Zurücktreten struktureller Vorgaben und zuneh-
menden Wahl- und Spezialisierungsmöglichkeiten. (…).

24 In WR 1993 wurde „Bildung durch und an Wissenschaft“ als erste Funk-
tion genannt, das wird in WR 2015 getrennt in „Persönlichkeitsbildung“
und „(Fach)Wissenschaft“, hingegen werden die beiden früheren Funk-
tionen „Aus- und Weiterbildung für einen Beruf“ und die diffus gehaltene
„Förderung und Ausbildung für Aufgaben in Wissenschaft, Wirtschaft
und Gesellschaft“ kurz und bündig aufgehoben in „Arbeitsmarktvorberei-
tung“ (vgl. WR 1993, S. 14; WR 2015, S. 41).



132

Hochschulentwicklung/-politik HSW

HSW 5+6/2018

4. Qualifikation des Lehrpersonals: Die Lehrenden sind
typischerweise durch eigene Forschung und wissen-
schaftliche Arbeit derart qualifiziert, dass sie die Studie-
renden forschungsbasiert zu wissenschaftlichem Arbei-
ten und zum Erwerb wissenschaftlichen Wissens anzu-
leiten vermögen. (…) Hochschullehrerinnen und Hoch-
schullehrer [profilieren sich] durch eigenständige wis-
senschaftliche Forschung. Im Bereich der Fachhochschu-
len wird ein bestimmtes Maß an beruflicher, außerhalb
des Hochschulsektors erworbener Praxis vorausge-
setzt. (…) In Abhängigkeit von Typus und fachlichem Profil
einer Hochschule zeichnet sich deren Lehrkörper durch
eine Mischung verschiedenartig qualifizierter und auf un-
terschiedlichen formalen Qualifikationsstufen angesiedel-
ter Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler aus.
5. Qualifikation der Studierenden: Die Studierenden
haben ihr Studium selbst gewählt und absolvieren die-
ses aus eigenem Antrieb und unter individueller Schwer-
punktsetzung. (…)
Ein Hochschulstudium setzt voraus, dass alle fünf grund-
legenden Merkmale eines solchen gegeben sind. Insbe-
sondere hinsichtlich der Merkmale „Gegenstände“ und
„Lernprozesse“ sind strukturelle Überlappungen zu Schul-
oder Ausbildungsformaten möglich. Unbeschadet seines
anwendungs- oder forschungsbetonten Profils muss ein
Hochschulstudium jedoch stets eine hinreichende Zahl
von Merkmalen aufweisen, die es von allen anderen
denkbaren Formen der Bildung oder Ausbildung unter-
scheiden“ (WR 2017, S. 57-60, eigene Hervorhebungen).
Diese Merkmale sollen also den Hochschulbereich von
der Schule und vom postschulischen Bildungssektor ab-
grenzen, der nicht Hochschule ist. Die Sicherung der
Grenze gegenüber anderen Bildungsbereichen rekurriert
auf die „Grundprinzipien“ von 1962, die 1993 zwar an-
gesichts der Finanznot in Frage gestellt, aber offensicht-
lich nicht endgültig verworfen wurden. Ohne sie kann
der Wissenschaftsrat bis heute nicht beschreiben, was
eine Hochschule und was ein wissenschaftliches Studi-
um sei. Und auch gestufte Studiengänge sollen weiter-
hin ein Angebot darstellen, das zunehmend mehr
Selbständigkeit, Wahlmöglichkeiten und Spezialisierung
gewährt. Es wird daran festgehalten, dass auch studien-
begleitende Prüfungen selektiv und stichprobenartig
sind, weil das Ziel die Befähigung zu wissenschaftlichem
Arbeiten und eigenständigem Forschen bleibt. 

VII. Fazit und Ausblick
Hat das „Dumm stellen“ nun also geholfen und ergeben
die Schriften des Wissenschaftsrat aus den letzten 60
Jahren eine einigermaßen konsistente Vorstellung, wie
sich diese Institution eine Hochschule bzw. ein Studium
vorstellt? Im Kern sind die beiden Ideen bestimmt von
der (aktiv zu gestaltenden) Verbindung von Forschung
und Lehre, der Lern-, Lehr- und Forschungsfreiheit, aka-
demischer Selbstverwaltung, einem Curriculum als An-
gebot für eigenverantwortliche Studierende, die wissen-
schaftliches Arbeiten und eigenständiges Forschen ein -
üben sowie Anwendungs- und Transferfähigkeit, Refle-
xions- und Urteilsfähigkeit erlangen, durch Lehrpersonal
angeleitet, das in Forschung qualifiziert ist und sich in
Forschung profiliert. 

Nur einmal in sechzig Jahren fand ich eine so krisenhafte
Situation, in welcher der Wissenschaftsrat diese Vorstel-
lungen ernsthaft in Frage stellte, ansonsten führt der
sich wandelnde empirische Befund – ob aus Ausbaupla-
nung, Wiedervereinigung, Exzellenzinitiative, Akkredi-
tierung oder Systembetrachtung gewonnen – nur zu zu-
nehmend konkreteren Auslegungen. Gelegentlich disku-
tierte er, ob alles vielleicht ganz anders sein und dadurch
besser funktionieren könnte. Seine seltenen Vorschläge
für radikal neue Lösungen und Strukturen – ob sie im
Rahmen des Ausbaus oder angesichts von Finanznöten
vorgebracht wurden – stießen nicht immer auf Akzep-
tanz und Umsetzung. Insgesamt zielten seine Empfeh-
lungen darauf, das Tradierte moderat abzuwandeln und
zu ergänzen. Revolutionen sind mit Zweidrittelmehrhei-
ten auch kaum zu bewerkstelligen. Wenn aber nichts
verworfen wird, sondern Neues nur hinzukommt, dann
wird die Liste der Merkmale immer länger. Natürlich ist
die Zunahme der Aufgaben und Funktionen von Hoch-
schule und Studium auch eine Folge des Größenwachs-
tums im tertiären Bildungsbereich und eine Konsequenz
der Verwissenschaftlichung von immer mehr Lebensbe-
reichen. Aber ist Addition eine adäquate Lösung? Ist die
tradierte „Dampfmaschine“, angereichert durch ver-
schiedene Zusatzfunktionen, auch künftig das am besten
geeignete Vehikel für die vielen gesellschaftlichen und
wissenschaftlichen Anforderungen?
Am Ende bleibt die Frage, ob eine evolutionäre Weiter-
entwicklung des Hochschulbereichs und seiner Grund-
prinzipien wie in der Vergangenheit angesichts der ra-
santen und alle Sektoren umfassenden gesellschaftli-
chen Transformation durch Digitalisierung und Vernet-
zung auch künftig angemessen sein wird. Wenn wissen-
schaftliches Wissen nicht mehr lokal in Bibliotheken und
Hörsälen, sondern global und jederzeit im Netz verfügbar
ist, für jedermann, wenn auch nicht immer ohne Bezah-
lung – wie verändert das den Zugang zu diesem Wissen
in Gestalt eines Studiums, das an einer Hochschule statt-
findet? Wie soll ein Studium künftig gestaltet sein, das
dazu befähigt, sich wissenschaftliches Wissen sowohl in
einem Fach wie auch inter- und transdisziplinär anzueig-
nen und es in verschiedenen beruflichen Kontexten an-
zuwenden? Welche Rolle spielt künftig die persönliche
Begegnung und Beziehung zwischen Lehrenden und Stu-
dierenden, die für Motivation und Lernerfolg ein wichti-
ger Faktor ist? Wie kann künftig das Studienziel Persön-
lichkeitsbildung unterstützt werden, damit Absolventin-
nen und Absolventen der gesteigerten Komplexität und
Unsicherheit unserer Welt gewachsen sind, damit sie ur-
teilsfähig, kritisch und kreativ sind, als mündige Bürger
Verantwortung für die Gestaltung des Gemeinwesens
übernehmen? Die Institution Hochschule muss vermut-
lich grundlegend für die neue Komplexität und Dynamik
geöffnet werden. Wissenschaft stellt das Bestehende
immer wieder in Frage und ist vom Wesen her offen für
Neues. Das sollte auch für die Institution Hochschule
gelten, in der Wissenschaft betrieben und geübt wird.
Für sie eine Zukunftsvision zu entwickeln, dafür ist nicht
nur der Wissenschaftsrat zuständig. Daher sind Vorstel-
lung und Konzepte anderer Akteure und Autoren für
eine Beantwortung der Ausgangsfrage, was eine Hoch-
schule und ein Studium ausmacht, unverzichtbar.
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Private Hochschulen im deutschsprachigen Raum sind im
Vergleich zu staatlichen in der Minderheit und zudem
i.d.R. jung, klein und werden häufig widersprüchlich ein-
geschätzt. Allerdings wachsen sie seit Jahren stark und
treffen damit die Nachfrage von Studierenden. Ist dies al-
lerdings bereits ein Qualitätsnachweis? Im Folgenden
wird dieser Frage nachgegangen, insbesondere im Kern-
bereich von Studium und Lehre. Dazu erfolgt eine Analy-
se über Qualitätsmaßnahmen und deren Ergebnisse zu
den Zeitpunkten der Gründung und des laufenden Be-
triebs privater Hochschulen in der DACH-Region (Deut -
schland, Österreich, Schweiz). Es wird zudem ein Versuch
gestartet, den Zusammenhang von Trägerschaft und
Qualität einer Hochschule zu bewerten.

1. Einleitung
Private Hochschulen im deutschsprachigen Raum sind
im Vergleich zu staatlichen in der Minderheit und
zudem i.d.R. jung, klein und werden häufig wider-
sprüchlich eingeschätzt. Einerseits gelten Sie als exklusi-
ve Kaderschmieden für den ambitionierten Nachwuchs
aus meistens wohlhabenden und akademisch geprägten
Elternhäusern. Andererseits gelten sie als praxisorien-
tierte Ausbildungsstätten für eine Klientel aus eher bil-
dungsfernem Kontext, mit wenig akademischen und
eher berufsorientierten Interessen. 
Anders verhält es sich mit dem Status und dem Image
ausländischer privater Hochschulen wie z.B. in den Ver-
einigten Staaten. So sind alle führenden Hochschulen in
den USA in privater Trägerschaft, verfügen über lange
Tradition und internationales Renommee. Ein Beispiel ist
die Harvard University; sie wurde 1636 gegründet und
steht auf Platz 1 des Academic Ranking of World Univer-
sities (Center for World-Class Universities 2015). Privat -

hochschulen wie Harvard werden im deutschsprachigen
Raum deshalb gerne als Referenzmodelle für exzellente
Universitätsausbildung herangezogen und von Studien-
beratungen empfohlen: „Von Harvard, Princeton oder
Yale hat jeder schon einmal gehört: traditionsreiche pri-
vate Eliteuniversitäten mit sehr guter Ausstattung, re-
nommierten Professoren und einer kleinen Anzahl an
Studenten“ (in-usa-studieren.de). 
Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, ob die pri-
vate Trägerschaft einer Hochschule einen Einfluss auf die
Qualität dieser Hochschule hat, insbesondere im Kern-
bereich von Studium und Lehre. Dazu erfolgt zunächst
ein Überblick über die private Hochschullandschaft in
der DACH-Region. Dann wird dargestellt, welche Qua-
litäten von privaten Hochschulen erwartet werden,
wenn sie Zugang zum staatlich reglementierten Bil-
dungsmarkt fordern. Danach werden empirische Befun-
de herangezogen, die Aussagen über Qualitäten des lau-
fenden Hochschulbetriebs, inbes. in Studium und Lehre
enthalten. Schließlich wird ein Versuch gestartet, die
Frage von Trägerschaft und Qualität einer Hochschule zu
beantworten. 

2. Private Hochschulen in der DACH-Region:
ein Überblick

Private Hochschulen finden sich in allen drei Ländern der
DACH-Region. Allerdings ist die Entwicklung des Hoch-
schulsektors in dieser Region unterschiedlich verlaufen. 
In Deutschland wurde die erste private Hochschule
1980 neu gegründet. Seither hat sich die Anzahl privater
Hochschulen erheblich vergrößert. Der Stifterverband
für die Deutsche Wissenschaft/der Verband der privaten
Hochschulen spricht gar von einer „explosionsartigen“
Entwicklung: 122 private und 40 kirchliche Hochschulen

Herbert Grüner

Private Hochschulen im Vergleich zu staatlichen:
exklusiver – elitärer – exzellenter?

Herbert Grüner

Private universities in German-speaking countries are in the minority compared to state-owned ones and also on 
average young, small and are often considered contradictory. However, they have been growing strongly for years
as they are meeting the demand of students. But is this already a proof of quality? This question is pursued below,
especially in the core area of study and teaching. For this purpose, an analysis has been conducted, investigating
quality measures and their results both at the time of founding and in the daily business of private universities in
the so-called “DACH-Region“ (Germany, Austria, Switzerland). An attempt is also being made to evaluate the 
relationship between supporting institution (ownership) and the quality of an university.
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z.B mit „privat“ auch eine Universität (private Fachhoch-
schulen gibt es nicht) bezeichnet, die durchaus im staat-
lichen Eigentum (z.B. eines Bundeslandes oder einer
Stadt) sein kann, sofern sie keine zentrale staatliche Fi-
nanzierung erhält. Am liberalsten war bisher die
Schweiz, die bis 2015 eine sehr freizügig geregelte
Hochschullandschaft hatte. Erst seit kurzem ist die Ver-
gabe der Bezeichung einer privaten Bildungsinsitutition
als Universität, Fachhochschule oder Pädagogischer
Hochschule gesetzlich geregelt. Traditionellerweise do-
minieren in der Schweiz (noch) die Bildungsinstitutionen
alten Rechts (Fachschulen, Schools, Academies etc.).
Gemeinsam ist jedoch allen drei Ländern der DACH-Re-
gion, dass ihre Zulassung bzw. die Anerkennung staat-
lich geregelt ist. In Deutschland ist dies Aufgabe der
Länder, während es sich in Österreich bzw. der Schweiz
um Bundesrecht handelt. Ein fester und wesentlicher
Bestandteil dieser drei Länderregelungen ist die Qua-
litätssicherung durch staatsnahe institutionelle Akkredi-
tierungsverfahren. In Deutschland werden diese Verfah-
ren vom Wissenschaftsrat durchgeführt, in Österreich
durch die Agentur für Qualitätssicherung und Akkredi-
tierung (AQ Austria) und in der Schweiz durch den
Schweizer Akkreditierungsrat.

3. Private Hochschulen in der DACH-Region –
zur Bestimmung von Qualität 

3.a Qualität von privaten Hochschulen aus institutionel-
ler Sicht
Private Hochschulen benötigen eine staatliche Anerken-
nung, damit ihre Abschlüsse mit jenen staatlicher Hoch-
schulen gleichgestellt sind. Die damit verbundenen An-
erkennungsverfahren sollen im Folgenden dargestellt
werden, um zu zeigen, welche Qualitätsstandards von
staatlichen Hochschulen verwendet werden, wenn diese
den Zutritt zum und Verbleib im akademischen Bil-
dungsmarkt anstreben. Dabei wird der Blick vor allem
auf die Qualitätsdomänen Studium und Lehre gelegt
sowie auf die Darstellung der Verfahren in Deutschland
und Österreich. Die Regelungen in der Schweiz sind erst
vor wenigen Jahren in Kraft getreten, es gibt noch ver-
gleichsweise wenig empirische Befunde. 

2016 (Stifterverband für die Deutsche Wissenschaft/
Verband der Privaten Hochschulen 2016).
Der deutsche Wissenschaftsrat (WR-D) hat 2012 eine De-
finition gegeben, was unter einer privaten Hochschule zu
verstehen ist und unterscheidet zunächst zwischen staat-
lichen Hochschulen, die sich in Trägerschaft eines Landes
befinden, von nichtstaatlichen Hochschulen. Nichtstaatli-
che Hochschulen wiederum werden von ihm in drei
Gruppen unterteilt (Wissenschaftsrat 2012, S. 13ff.):
1. private Hochschulen, die einen privaten Betreiber im

engeren Sinne aufweisen,
2. kirchliche Hochschulen,
3. Hochschulen in unmittelbarer oder mittelbarer Träger-

schaft der öffentlichen Hand, die nicht zugleich Hoch-
schulen eines Landes sind (z.B. Universitäten der Bun-
deswehr, Hochschule der Bundesagentur für Arbeit).

In Österreich wurden 1999 die rechtlichen Voraussetzun-
gen für die Gründung privater Hochschulen geschaffen.
Seither ist ein erheblicher Zuwachs an privaten Hochschu-
len zu verzeichnen. Abweichend von Deutschland (dort
gibt es Fachhochschulen, wissenschaftliche Hochschulen
und Universitäten) gibt es jedoch nur Privatuniversitäten.
Zu ihnen zählen auch Universitäten in z.B. kommunaler,
Landes- oder kirchlicher Trägerschaft. Gegenwärtig sind
13 Privatuniversitäten in Österreich akkreditiert (Öster-
reichische Privatuniversitäten Konferenz). Ihnen stehen
22 staatliche Universitäten gegenüber.
Die Schweiz war im Vergleich zu Deutschland und Öster-
reich lange Zeit deutlich liberaler. Erst 2011 wurde durch
das Hochschulförderungs- und Koordinierungsgesetz
eine einheitliche Grundlage für die Genehmigung priva-
ter Hochschulen geschaffen (Bundesgesetz über die För-
derung der Hochschulen). Zudem trat dieses Gesetz erst
2015 in Kraft. Die Vereinigung Schweizerischer Hoch-
schulen nennt 5 anerkannte oder akkreditierte private
Hochschulen (swissuniversites). Daneben gibt es in der
Schweiz jedoch eine vergleichsweise hohe Zahl von pri-
vaten Hochschulen alten Rechts, die nicht die Bezeich-
nung „Universität“, „Fachhochschule“ oder „Pädagogi-
sche Hochschule“ gem. HFKG anstreben. Desweiteren
gibt es durchaus renommierte Institutionen wie z.B. Bu-
siness oder Professional Schools, die über viele Jahrzehn-
te auf Hochschulniveau ausbilden. Dazu zählt z.B. die
Business School Lausanne IMD, die MBA-Abschlüsse
vergibt und sich als internationale „top-ranked business
school“ versteht (IMD Lausanne). 
Insgesamt zeigt sich, dass in den letzten Jahrzehnten in
der DACH-Region ein Bedarf nach Hochschulausbildung
entstanden ist, der offenbar nicht durch staatliche
Hochschulen gedeckt werden konnte und zur Gründung
von Hochschulen in privater Trägerschaft geführt hat. Es
zeigt sich darüber hinaus, dass die Entwicklung des pri-
vaten Hochschulbereichs in der DACH-Region rasch und
positiv im Sinne steigender Studierendenzahlen verläuft
und die Nachfrage nach privaten Studienplätzen stärker
als an staatlichen Hochschulen gestiegen ist. Allerdings
gilt es festzuhalten, dass unter „privat“ innerhalb der
DACH-Region unterschiedliche Trägerschaften verstan-
den werden. Während man in Deutschland darunter
„staatsferne“ Träger versteht (Verbände, private Investo-
ren etc.), ist dies in Österreich nicht der Fall. Dort wird

Tab. 1: Übersicht über die privaten Hochschulen in der
DACH-Region
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Das Recht privater Träger akademische Bildungsinstitu-
tionen zu gründen bzw. diesen Institutionen die Bezeich-
nung „Hochschule/Fachhochschule/Uni versität“ zu tra-
gen sowie akademische Abschlüsse und Grade zu verge-
ben, ist in allen drei Ländern durch gesetzliche Vorgaben
geregelt. Da in Deutschland den Ländern die Zuständig-
keiten für Bildung zukommt, sind die einzelnen Bundes-
länder für die Genehmigung privater Hochschulen zu-
ständig. In Österreich hingegen sind Bildungsfragen na-
tional geregelt, weshalb es ein diesbezügliches Bundes-
gesetz gibt. Ebenso hat die Schweiz über ein Bundesge-
setz geregelt, welche Bildungsinstitution das Recht er-
hält, sich „Universität", „Fachhochschule“ oder „Pädago-
gische Hochschule" zu nennen. In allen drei Ländern
sieht der Gesetzgeber vor, dass auf der gesetzlichen
Grundlage durch eine staatsnahe Institution geprüft
wird, ob die jeweilige akademische Bildungsinstitution
vorgegebene Qualitätsstandards einhält und das Recht
er- und behält, sich eine akademische Bezeichnung zu
geben und staatlich anerkannte Abschlüsse zu verleihen.
Dazu haben diese staatsnahen Institutionen wiederum
Regelungen erarbeitet, die Qualitätsstandards in den Be-
reichen Studium und Lehre, Forschung und Entwicklung
sowie Organisation und Finanzierung umfassen. In
Deutschland wird i.d.R. von den Länderministerien der
deutsche Wissenschaftsrat mit der Bestimmung der Qua-
litätsstandards beauftragt. In Österreich und der Schweiz
ist dies der jeweilige nationale Akkreditierungsrat
(Schweizer Akkreditierungsrat bzw. Agentur für Qua-
litätssicherung und Akkreditierung Austria – AQ Austria).
Im Folgenden erfolgt die Darstellung der institutionellen
Qualitätsprüfung zunächst zum Zeitpunkt der Gründung
einer privaten Hochschule (Erstakkreditierung) und da-
nach während des laufenden Betriebs (Reakkreditierung).
In Deutschland ist in den jeweiligen Landesgesetzen bzw.
Verordnungen festgelegt, auf welche Weise die staatliche
Anerkennung i.d.R. nach der Begutachtung durch den
Wissenschaftsrat erfolgt. Zur Illustration des Verfahrens
wird die Situation im Land Berlin herangezogen. In Berlin
gibt es gegenwärtig 29 wissenschaftliche, angewandte
und künstlerische Privathochschulen, an denen knapp
11% der Berliner Studierendenschaft studieren. Berlin ist
mit 10,6% Anteil an Studierenden an privaten Hochschu-
len in Deutschland führend (Der Regierende Bürgermeis -
ter – Senatskanzlei für Wissenschaft 2017). Private Bil-
dungseinrichtungen können im Land Berlin von der zu-
ständigen Senatsverwaltung als Hochschule staatlich an-
erkannt werden, dürfen die Bezeichnung „Hochschule”
führen und Hochschulgrade verleihen. Das Anerken-
nungsverfahren orientiert sich an den Kriterien und An-
forderungen des Berliner Hochschulgesetzes, das für
staatliche Hochschulen gilt. Für dessen Durchführung be-
auftragt der Berliner Senat i.d.R. den Deutschen Wissen-
schaftsrat (www.berlin.de/sen/wissenschaft/service/staat
liche-anerkennung). Das entspricht der in Deutschland
geübten Praxis der deutschen Bundesländer. Da der Wis-
senschaftsrat im Regelfall vom jeweiligen Bundesland be-
auftragt wird, neu gegründete private Hochschulen zu
prüfen, hat er einen diesbezüglichen Leitfaden ent-
wickelt, der sieben Qualitätsprüfbereiche umfasst (Wis-
senschaftsrat 2015): 1. Institutioneller Anspruch, Profil
und Entwicklungsziele; 2. Leitungsstruktur, Organisation

und Qualitätsmanagement; 3. Personal; 4. Studium und
Lehre; 5. Forschung und Kunstausübung; 6. Räumliche
und sächliche Ausstattung; 7. Finanzierung. Für jeden der
Prüfbereiche wurden Qualitätskriterien festgelegt. Für
den Bereich Studium und Lehre zählt dazu eine Min-
destausstattung zum Zeitpunkt der Gründung bzw. der
Gründungsphase mit wissenschaftlichem Personal, das
eine entsprechende Qualifikation nachweisen muss (Wis-
senschaftsrat 2015, S. 38ff.):
Mit Aufnahme des Hochschulbetriebs müssen mindestens
zwei hauptberuflich an der Einrichtung angestellte Profes-
sorinnen und Professoren (zwei Vollzeitäquivalente, VZÄ)
sowie Professorinnen und Professoren im Umfang von
mindestens einem VZÄ pro Studiengang, zuzüglich Hoch-
schulleitung vorhanden sein. Mindestens eine der haupt-
beruflichen Professuren ist eine Vollzeitprofessur.
Spätestens zum Ende der Gründungsphase muss die
Hochschule einen akademischen Kern aus hauptberufli-
chen Professorinnen und Professoren nachweisen. Bei
einem Bachelorstudiengang werden mindestens 6 VZÄ
erwartet, wovon mindestens die Hälfte hauptamtliche
Vollzeitprofessuren sind. Bei einem Masterstudiengang
werden mindestens 10 VZÄ (davon mindestens die Hälf-
te hauptamtliche) erwartet. 
In Österreich ist die Qualitätsprüfung einer neuen Privat -
universität im Privatuniversitätsgesetz sowie in der Akkre-
ditierungsverordnung geregelt (Bundesgesetz für Privatu-
niversitäten § 2 (1): Privatuniversitäten-Akkreditierungs -
ver ord nung, § 13). Obwohl in Österreich in Gegensatz zu
Deutschland nicht der Wissenschaftsrat mit der Akkredi-
tierung privater Hochschulen beauftragt ist, hat jedoch
auch der österreichische Wissenschaftsrat Qualitätsmaß-
stäbe formuliert und sich an der Empfehlung des deut-
schen Wissenschaftsrates orientiert (Österreichischer Wis-
senschaftsrat 2016, S. 42). Zuständig für die Erstakkredi-
tierung ist die AQ Austria, die sowohl die Institution als
auch deren zu diesem Zeitpunkt beantragten Studiengän-
ge umfasst. Eine Voraussetzung für die Anerkennung als
private Universität besteht darin, dass sie „mindestens
zwei Bachelorstudiengänge und einen auf einen oder
beide aufbauenden Masterstudiengang“ anbietet (Akkre-
ditierungsverordnung, §14 (3)). Die AQ Austria hat für die
institutionelle Erstakkreditierung dem deutschen WR-Ver-
fahren sehr ähnlich formulierte Prüfbereiche festgelegt:
(1) Zielsetzung und Profilbildung; (2) Entwicklungspla-
nung; (3) Studien und Lehre; (4) Forschung und Entwick-
lung / Entwicklung und Erschließung der Künste; (5) Or-
ganisation der Privatuniversität und ihrer Leistungen; (6)
Finanzierung und Ressourcen; (7) Nationale und interna-
tionale Kooperationen; (8) Qualitätsmanagementsystem.
Die Anforderungen für das für Lehre/Forschung zuständi-
ge Personal wird in Österreich ebenso wie in Deutschland
quantitativ, aber auch qualitativ festgelegt. Das Lehrper-
sonal muss „facheinschlägig und hochschuldidaktisch“
qualifiziert sein und das Lehrvolumen mindes tens zu 50%
hauptberuflich abdecken. Pro Studium bzw. Bachelor/
Master-Kombination müssen mindestens eine professoral
qualifizierte Vollzeitkraft sowie weitere, mindestens pro-
movierte oder künstlerisch ausgewiesene Personen „im
Umfang von einem auf höchstens drei Personen aufgeteil-
ten Vollzeitäquivalenten“ vorhanden sein (Verordnung
§14 (5) h,i).
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Sowohl in Deutschland als auch in Österreich unterlie-
gen private Hochschulen der Erst-, jedoch auch der Re-
akkreditierung. Private Hochschulen werden in festen
Zeitabständen geprüft, ob sie weiterhin hochschulför-
mig sind und den Qualitätsstandards der Erstakkreditie-
rung entsprechen. I.d.R. wird die Erstakkreditierung für
einen Zeitraum von bis zu 5 Jahren (D) bzw. 6 Jahren (A)
vergeben. Danach erfolgt die Reakkreditierung, die in
Deutschland bis zu 10 Jahren und in Österreich 6 Jahre
erfolgt. Der deutsche Wissenschaftsrat sieht eine weite-
re institutionelle Reakkreditierung durch den WR nach
dem Zehn-Jahres-Zeitraum nicht mehr für erforderlich,
sieht dann jedoch das jeweilige Bundesland in der
Pflicht (Wissenschaftsrat 2015, S. 12 und S. 137f.).
An einer Reihe von Beispielen lässt sich zeigen, dass die
Akkreditierungsverfahren durchaus eine hohe Hürde in
der Gründungs-, aber auch der Phase des laufenden
Hochschulbetriebs darstellen. So wurden z.B. zwischen
2003 und 2016 in Österreich sechs Anträge auf institutio-
nelle Akkreditierung eingereicht, wovon 5 Anträge zu -
rückgezogen und einer Hochschule positiv akkreditiert
worden sind (Parlamentarisch Anfrage 2016). Der Euro-
pean Peace University wurde 2013 die zwei Jahre zuvor
erteilte Akkreditierung entzogen (IBW 2017). Ein aktuel-
les Beispiel für die Nichtakkreditierung in Deutschland ist
die Kunsthochschule ESMOD. Der Wissenschaftsrat kam
zur Auffassung, dass u.a. die Personalausstattung weder
qualitativ noch quantitativ den Mindestanforderungen
genügt (Wissenschaftsrat 2017, S. 26ff.) Damit war das
formale und wirtschaftliche Ende der Hochschule be-
schlossen, die zuvor über 23 Jahre als erfolgreiche und re-
nommierte Modeschule agierte (Thönnissen 2017).

3.b Qualitäten von privaten Hochschulen aus Sicht der
Zielgruppe Studierende
Die erfolgreiche Akkreditierung bzw. Reakkreditierung
durch staatsnahe Institutionen sind ein Nachweis über
eingehaltene Mindestqualitätsstandards privater Hoch-
schulen. Damit ist jedoch noch keine Aussage darüber
getroffen, ob sie auch den Qualitätserwartungen ihrer
Zielgruppe, den – potenziellen – Studierenden entspre-
chen. Allerdings hat bereits 2012 der deutsche Wissen-
schaftsrat konzidiert, dass es den privaten Hochschulen
gelungen ist, sich nachfrageorientiert zu verhalten und
damit neue Zielgruppen mobilisiert und erschlossen zu
haben (WR 2012, S. 118ff.). In einer aktuellen Studie
von 2017 des Centrums für Hochschulentwicklung
(CHE) wurde untersucht ob bzw. wie es den privaten
Hochschulen in Deutschland gelungen ist, nachhaltig
Studieninteressierte von ihren Qualitätsangeboten zu
überzeugen (Engelke/Müller/Röwert 2017). In der Stu-
die wird deutlich, dass es den privaten Hochschulen
besser als den staatlichen gelungen ist, nicht-traditio-
nelle Hochschul-Zielgruppen zu erschlie ßen. Zu ihnen
gehören u.a. Studieninteressierte in fortgeschrittenem
Alter, ohne klassische Hochschulzugangsberechtigung
und Personen, die berufsbegleitend studieren wollen
(Engelke/Müller/Röwert 2017, S. 18). Den besonderen
Erfolg (starkes Wachstum und hohe Nachfrage nach Stu-
dienplätzen) führen die Autoren der CHE-Studie auf
zehn Erfolgsfaktoren zurück (Engelke/Müller/Röwert
2017, S. 24):

In der CHE-Studie wird „ein recht klares und weitgehend
homogenes Gesamtbild“ der deutschen Privathoch-
schulllandschaft bestätigt, dessen Ergebnis die erfolgrei-
che Ansprache neuer Zielgruppen ist (Engelke/Mül -
ler/Röwert 2017, S. 31). Privaten Hochschulen gelingt es
besser als staatlichen neue Zielgruppen zu erschließen,
wofür fünf Aspekte verantwortlich sind: 1. Zielorientie-
rung, 2. Praxisorientierung, 3. Studierendenorientie-
rung, 4. Bedarfs orientierung, 5. Marktorientierung.
Privathochschulen scheinen aus Sicht der Zielgruppe
Qualitäten zu besitzen, die staatliche Hochschulen nicht
haben: mehr Anwendungsorientierung, transparentere
Studienformate, bessere Berücksichtigung der individu-
ellen Lebens- und Studienverläufe.
Wie auch der deutsche, so bestätigt auch der öster-
reichische Wissenschaftsrat den Privatuniversitäten eine
hohe Akzeptanz bei der Zielgruppe potenzieller Studie-
render. Der WR macht dafür die „wettbewerbliche
Logik“ (Österreichischer Wissenschaftsrat 2016, S. 6)
verantwortlich, an denen sich Privatuniversitäten orien-
tieren sowie deren Ausrichtung an Innovationsbedarfen
ihrer Zielgruppe. Aussagen über die Einschätzung der
Qualität österreichischer Privatuniversitäten finden sich
in der Studie, die von der Konferenz österreichischer Pri-
vatuniversitäten (ÖPUK), der Wirtschaftskammer Öster-
reich sowie der Industriellenvereinigung in Auftrag ge-
geben wurde (Institut für Bildungsforschung 2017). Das
Hauptstudienwahlmotiv aller Studierender ist das Inte -
resse am Studienfach, unabhängig von Hochschultyp/-
trägerschaft (Institut für Bildungsforschung 2017, S. 79).
Allerdings dominiert bei den PU-Studierenden der feste
Berufswunsch. Sie studieren kürzer als Studierende
staatlicher Hochschulen und steigen schneller als Absol-
vent/innen staatlicher Universitäten in das Berufsleben
ein (Institut für Bildungsforschung 2017, S. 117). Dies
kann ein Beleg dafür sein, dass es den privaten Hoch-
schulen besser gelingt, die Lehre bedarfsgerecht zu ge-
stalten. Ein weiterer Indikator für Qualität kann die Be-
treuungsrelation an den Universitäten sein: „Ein Lehren-
der (Vollzeitäquivalent) an einer öffentlichen Universität
unterrichtet/betreut somit durchschnittlich 21 Studie-
rende… an den Privatuniversitäten rund 15 Studieren-
de“ (Institut für Bildungsforschung 2017, S. 124). Noch
besser ist die Betreuungsrelation allerdings an den Fach-
hochschulen mit ca. 7 Studierenden pro Lehrperson. In
der Studie des Instituts für Bildungsforschung wurden

Tab. 2: Die zehn Erfolgsfaktoren privater Hochschulen in
Deutschland
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„maßgebliche“ Expert/in nen über Qualitäten der öster-
reichischen Privatuniversitäten befragt (Institut für Bil-
dungsforschung 2017, S. 155): 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass es
privaten Hochschulen gelungen ist, den Studienbedarf
von Personen zu decken, was bisher den staatlichen
Hochschulen nicht gelungen ist, insb. Zielgruppen anzu-
sprechen, die nicht dem traditionellen Studierendenty-
pus entsprechen (jung, mit Abitur/Matura, mit dem
Wunsch unmittelbar nach Schulabschluss das Studium
zu beginnen). Ob dies mit einer „Marktlogik“ der priva-
ten Hochschulen zu erklären ist, oder mit deren
nichttraditionellem hochschulpolitischen/didaktischen
Anspruch sei zunächst dahin gestellt. Gemessen am Er-
gebnis (überdurchschnittlich hohe Nachfrage nach Stu-
dienplätzen an privaten Hochschulen) scheinen jedoch
Privathochschulen Qualitäten zu haben, die an staatli-
chen in dieser Form nicht vorhanden bzw. vermutet
werden. Dies bescheinigen auch die jeweiligen Wissen-
schaftsräte in Deutschland und Österreich.

4. Private Hochschulen sind qualitätsorientierte
Akteure der Bildungslandschaft

Eingangs wurde illustriert, dass Studienberatungen Pri-
vathochschulen wie Harvard als Exzellenzuniversitäten
empfehlen. Begründet werden die Empfehlungen durch
die Merkmale der Trägerschaft (nichtstaatlich), Tradition
(Alter der Institution) und der kleinen Anzahl von Stu-
dierenden. Greift man diese Merkmale auf, dann lässt
sich sagen, dass es in der DACH-Region zwar keine mit
den USA vergleichbare Tradition gibt (die privaten
Hochschulen sind i.d.R. jung), jedoch das Merkmal der
kleinen Studierendenzahlen durchaus zu finden ist.
Bleibt das Merkmal der Trägerschaft: Ist ein privater Trä-
ger ein Qualitätsmerkmal? Einerseits lässt sich diese
Frage aus Sicht der Zielgruppe beantworten. Privaten
Hochschulen gelingt es besser als staatlichen bedarfsori-
entierte Angebote zu machen und Studienbedingungen
zu bieten, die den Studienerfolg begünstigen (kürzere
Studiendauer, bessere Einmündung in das Beschäfti-
gungsfeld, gute Betreuung etc.). Das ist unstrittig eine
besondere Qualität. Zudem ist es den privaten Hoch-
schulen gelungen, studieninteressierten Personen den
Zugang zur akademischen Bildung zu ermöglichen, was
die staatlichen Hochschulen nicht können und/oder
wollen. Auch das kann als Qualitätsmerkmal gesehen
werden. Dass Studienzugang und -erfolg nicht einfach
käuflich ist, wird zum Einen in Zeiten hoher Informati-
onstransparenz dadurch gewährleistet, dass gebrochene
Leistungsversprechen auf Dauer auf den Träger negativ

zurück fallen würden – mit entsprechenden Folgen. Zum
Anderen wird durch geregelte staatliche Qualitätsver-
fahren durch staatliche und staatsnahe Institutionen
zum Zeitpunkt der Hochschulgründung und während
des laufenden Betriebs sichergestellt, dass definierte
akademische und organisatorische Qualitätsstandards
privater Anbieter eingehalten werden. An dieser Stelle
ist jedoch ein Widerspruch zu finden: Einerseits wird
von Privathochschulen aus individueller (potenzielle
Studierende) und gesellschaftlicher (Bildungspolitik)
Sicht das Qualitätsmerkmal Innovation gefordert; sie
sollen Vorreiterfunktion übernehmen. Andererseits wird
bei der Prüfung der privaten Hochschule deren Hoch-
schulförmigkeit herangezogen, worunter die zu prüfen-
den Institutionen Strukturen, Prozesse und Ressourcen
der sog. Leitfigur der traditionellen Universität verste-
hen – also eine Leitfigur, die immer wieder in der Uni-
versitätslandschaft selbst kritisiert und als überarbei-
tungswürdig bezeichnet wird. Wie ist dieser Wider-
spruch mit dem Ziel des Erhalts und der stetigen Verbes-
serung der Qualität von Studium und Lehre aufzulösen?
Dazu zwei Gedanken skizzen: (1) Qualität ist keine Frage
der Trägerschaft, sondern des Out come! Daraus leitet
sich ab, dass klare Kriterien des Outcome (qualitativ und
quantitativ) definiert werden. Sie sind trägerschaftsüber-
greifend festzulegen: gleiche Ergebnisse, gleiche Indika-
toren, gleiche Instrumente. Wird z.B. das Promotions-
recht als für Universitäten gefordertes Merkmal be-
nannt, sind die Ergebnisse der Ausübung dieses Rechts
(Forschungsoutcome) periodisch und fachbezogen für
die weitere Anerkennung des Hochschulstatus, ggf. fa-
kultätsbezogen, für staatliche und private Hochschulen
relevant. (2) Staatliche Gelder folgen den Outcome-Er-
gebnissen und nicht der Trägerschaft der Institution. Ist
es unter Allokationsgesichtspunkten nicht sinnvoll, dass
(zumindest in Teilbereichen) staatliche Gelder dorthin
gegeben werden, wo unter genau definierten Qualitäts-
gesichtspunkten der beste Outcome erzielt wird? Als
Beispiel können die Modelle zur Finanzierung von priva-
ten Schulen dienen; sie übernehmen staatliche Bil-
dungsaufgaben mit festgelegten Qualitätsstandards und
erhalten dafür staatliche Mittel. 
Unabhängig von den beiden Gedanken kann davon aus-
gegangen werden, dass private Hochschulen in der
DACH-Region gegründet worden sind, um zu bleiben.
Und mehr noch: diese Hochschulen wachsen und es
kommen beständig neue Hochschulen dazu. Die nächs -
ten Jahrzehnte werden zeigen, ob sich in dieser Region
ein ähnliches privates Hochschulwesen wie z.B. in den
USA herausbilden wird. Dies kann man mit Blick auf
deren exzellente Lehre und Forschung durchaus als
wünschenswert erachten. Dennoch müssen mögliche
Folgen einer solchen Entwicklung wie die soziale Segre-
gation der Studierendenschaft oder eine Orientierung
von Forschung/Lehre und Forschung an kurzfristigen
Trends mitbedacht werden. Innovativen Bildungs- und
hochschulpolitische Akteuren eines Landes/einer Region
sollte es jedoch gelingen, eine Hochschullandschaft zu
entwerfen, in der Hochschulen unterschiedliches Typus
und Trägerschaft kompetitiv und komplementär akade-
mische Bildungsaufgaben übernehmen, die aus gesamt-
gesellschaftlicher Sicht fruchtbar wirken können.

Tab. 3: Stärken und Schwächen der Privatuniversitäten
in Österreich aus Expert/innensicht
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Der gesellschaftliche Auftrag des Transfers1 hat für die
Hochschulen neben der Forschung und der Lehre in den
letzten Jahren wissenschaftspolitisch stark an Bedeutung
gewonnen. Dies zeigte sich u.a. mit der Förderausschrei-
bung „Innovative Hochschule” des BMBF, aber auch mit
Hochschulgesetznovellen der Länder. So ist dies inzwi-
schen in so gut wie allen Ländern als zentrale Hoch-
schulaufgabe festgeschrieben; auch fordern nach einer
jüngsten Analyse fast alle Bundesländer von den Hoch-
schulen, Ausgründungen zu fördern (Berghäuser 2017, S.
38). Versuche zur Erfassung und (auch öffentlichen) An-
erkennung exzellenter Leistungen in der Forschung und
in der Lehre gibt es bereits länger, für den Transfer stand
dies bislang weniger im Fokus. Da es nur schwer möglich
scheint, dies für die vielfältigen unter Transfer gefassten
Einzelaktivitäten zu leisten (vgl. auch Henke u.a. 2017,
2016; Hachmeister u.a. 2016; Stifterverband 2016) soll
dies hier für die Gründungsförderung der Hochschulen
als Teilaspekt des Transfers erfolgen. 

1. Gründungsförderung als wichtiger Teil 
des Transfers 

Die Gründungsförderung an Hochschulen nimmt eine
Sonderstellung im Gründerökosystem ein (vgl. RKW
2015, S. 31), und damit auch für ein attraktives und le-
bendiges Innovationsökosystem in Deutschland insge-
samt. Gründungen sind ein wichtiger Weg, um den Wis-
senstransfer aus der Forschung umzusetzen. Denn Inno-
vationen entstehen gerade dort, wo intensiv geforscht
wird und engagierte Studierende und Wissenschaftler
ihr Know-how einbringen. Dafür braucht es nach theo-
retischen Modellüberlegungen und empirischen Ergeb-
nissen eine entsprechende Gründungskultur an den
Hochschulen (vgl. auch G-Forum 2017). Der vorliegende
Text will anhand eines aktuellen Versuches mittels Grün-

dungsradar2 herausarbeiten, wie Exzellenz in der Grün-
dungsförderung empirisch erfasst werden kann, und dies
als exemplarischen Versuch für den Transferbereich
damit zugleich einem breiteren Kreis zugänglich ma-
chen. So könnte auch ein Beitrag dazu geleistet werden,
„ein erweitertes Exzellenzverständnis einer gesell-
schafts-orientierten Hochschule zu schaffen“ (Schneide-
wind 2016, S. 21).
Die Gründungsförderung der Hochschulen ist dabei le-
diglich analytisch als separate Kategorie neben For-
schung und Lehre zu betrachten, faktisch weist sie zu-
gleich Verbindungen zur Forschung, zur Lehre sowie
auch zur Weiterbildung auf. Denn die Gründungsförde-
rung geschieht einerseits durch Forschung zu Grün-
dungsthemen, die in die Weiterentwicklung von Grün-
dungsförderung einfließt. Andererseits geschieht dies
z.B. durch Sensibilisierung3 dafür in der Lehre innerhalb
des Curriculums, und auch in außercurricularen Veran-

René Krempkow

Exzellenz in der Gründungsförderung erfassen 
– ein vermessen(d)es Anliegen an Hochschulen?

René Krempkow

The role of knowledge transfer as a societal challenge – besides research and teaching – rises in science policy in
the recent years. In almost all federal states of Germany the transfer now is defined as a central task for univer-
sities. This also applies for start-up support at universities in Germany. Evaluation and rankings for research and
teaching exist for a long time. However, this is less thematised for transfer and start-up support. Because this
seems to be difficult for the multifaceted activities of knowledge transfer, this contribution focuses on a survey
for start-up support at universities in Germany.

1 Dies bezeichnet hier Wissens-/Technologietransfer der Hochschulen in
Wirtschaft/Gesellschaft (vgl. z.B. Henke u.a. 2016; Berghäuser 2017).

2 Der Verfasser war als zuständiger Projektkoordinator maßgeblich am Grün-
dungsradar 2016 des Stifterverbandes beteiligt, auf dem dieser Beitrag ba-
siert. Er möchte an dieser Stelle insbesondere Elena Mostovova und An -
drea Frank für die produktive Zusammenarbeit bei der Erstellung des
Gründungsradars 2016 danken. Darüber hinaus gebührt Thu-Van Nguyen
großer Dank für Ihre Beratung beim Überarbeiten von teilweise mehr als
700 Zeilen umfassender Programmschleifen in Stata-Do-Files und Eric 
Eschner für die Unterstützung beim Erstellen von Tabellen und Grafiken für
den Gründungsradar; sowie den Teilnehmern des Hochschulforums Sylt
2017 für hilfreiche Anregungen aus der Diskussion zum Vortrag, der die-
sem Beitrag zugrunde liegt.

3 Dies wird hier verstanden als Sensibilisierung, dass Gründungen eine be-
rufliche Möglichkeit sind und was dabei zu beachten wäre, womit eine be-
wusste Entscheidung dazu erst möglich wird. Diese kann ggf. auch gegen
eine Gründung ausfallen – z.B. bei starkem individuellen Sicherheitsbe-
dürfnis – aber jedenfalls dann nicht aus Unkenntnis. Idealerweise würde
sich dies in höheren „Überlebensraten“ von Gründungen als ein Effekt der
Gründungsförderung niederschlagen.
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staltungen. Darüber hinaus gibt es auch Verbindungen
zur Weiterbildung, weil Hochschulen auch hier Angebote
machen (können), z.B. für Absolventen und Externe, aber
auch für ihre eigenen Mitarbeiter und (Nachwuchs-)Wis-
senschaftler.4
Die Erhebungen zum Gründungsradar durch den Stifter-
verband erfolgten auch deshalb von Anfang an5 mit dem
Anspruch, die Förderung von Gründungen an den Hoch-
schulen in verschiedenen Dimensionen zu erfassen –
durch Gründungssensibilisierung und -unterstützung
sowie durch institutionelle Verankerung einer nachhalti-
gen Gründungskultur. Als weitere Dimension fließt auch
ein, welche Gründungsaktivitäten dabei am Ende reali-
siert werden, das heißt, welchen Output die Bemühun-
gen in der Gründungsförderung hervorbringen. Mit die-
sem Beitrag werden daher eine mehrdimensionale Erhe-
bung und deren Ergebnisse vorgestellt, die nun bereits
zum dritten Mal die Gründungsförderung an Hochschu-
len in Deutschland in den Blick genommen und dabei zu
erfassen versucht hat, wie gut diese an den einzelnen
Einrichtungen erfolgt. Dies wurde von manchen durch-
aus als ein vermessenes Anliegen an Hochschulen wahr-
genommen (vgl. auch Schneidewind 2016, S. 15). Das
mag auch damit zusammenhängen, dass Transfer und
Ausgründungen teilweise als „funktionale Überforde-
rung“ angesehen wird. Hierbei wird aber übersehen,
dass dies keineswegs alle Hochschulen in ähnlicher In-
tensität verfolgen müssten.6 Die Teilnahme am Grün-
dungsradar ist jedenfalls freiwillig und der Gründungsra-
dar wurde in den letzten Jahren von einer großen Anzahl
an Hochschulen unterstützt, was sich auch an einer für
Online-Erhebungen sehr zufriedenstellenden Rücklauf-
quote zeigt.7 Zudem wurden die Ergebnisse von vielen
gründungsförderaktiven Hochschulen für die Organi -
sationsentwicklung ihrer Gründungsfördereinrichtungen
und -aktivitäten genutzt, was Hinweise auf ein entspre-
chendes Nutzenverständnis gibt, wie auch Gaeth -
gens/Simon (2017, S. 26) argumentieren. 
Die Auswertung der Daten für die Ergebnisdarstellung
erfolgt in Form von vier Bausteinen, die den verschiede-
nen Dimensionen der Gründungsförderung entsprechen,
und deren Informationen letztlich in Ranglisten zu die-
sen Dimensionen sowie für die Gesamtleistung verdich-
tet werden. Hierbei werden zur Wahrung der Fairness
nur Hochschulen mit ähnlichen Kontexten untereinan-
der verglichen.8 Auf diese Weise kann aus den Ergebnis-
sen abgeleitet werden, inwiefern die Hochschulen einen
Vorbildcharakter und damit eine Form von Exzellenz in
der Gründungsförderung haben oder ob (und ggf. wo) es
Verbesserungs potential gibt.9
Für die teilnehmenden Hochschulen und auch über die
einzelnen Hochschulen hinaus für alle gründungsförde-
rungsaktiven Hochschulen in Deutschland insgesamt
werden durch den Vergleich mit den vorangegangenen
Erhebungen auch Entwicklungstrends aufgezeigt. Für
Gründungen gibt es verschiedenste Förderungen  –  u.a.
das umfangreiche EXIST-Förderprogramm z.B. mit dem
Label „Gründerhochschule”, aber auch weitere wie
Gründerstipendium, Forschungstransfer oder Investi -
tionszuschuss mit jeweils unterschiedlicher Finanzaus-
stattung und unterschiedlichem Maß an damit verbun-
denem Reputationsgewinn bzw. öffentlicher Anerken-

nung. Durch multivariate Analysen kann außerdem ver-
sucht werden, Aussagen über Einflussfaktoren und Ef-
fekte bestimmter Förderformate und mögliche Folge-
rungen daraus abzuleiten. Insgesamt können die Ergeb-
nisse sowohl einzelnen Hochschulen als auch Förderern
Ansatzpunkte aufzeigen, wo die Gründungsförderung
der Hochschulen an einzelnen Standorten und in
Deutschland insgesamt ihre Stärken und Verbesserungs-
potenziale hat. Daher werden im Ausblick auch Weiter-
entwicklungs über legungen angesprochen. 

2. Erhebungsmethodik und 
Auswertungskonzept

2.1 Datenbasis
Der Großteil der Informationen, die in den Gründungs-
radar einfließen, wird über eine eigene Befragung erho-
ben. Der Grundgedanke des Gründungsradars ist es, die
unterschiedlichen Facetten der Gründungsförderung
möglichst gut abzubilden. Hierfür wurden zunächst die
Themenbereiche mit den dazugehörigen Indikatoren de-
finiert und erst dann in einem zweiten Schritt die Daten
zur Abbildung der Themenbereiche ermittelt. So sollte
verhindert werden, dass die inhaltliche Breite des Ran-
kings durch die Nicht-Verfügbarkeit von offiziellen
Daten beschränkt wird. Gerade bei der Gründungsthe-
matik sind nur wenige offizielle und amtliche Statistiken
verfügbar. Daher wurde für die Operationalisierung der
vier Bausteine auf eine eigene Befragung der an der
Gründungsförderung und -unterstützung beteiligten Ak-
teure zurückgegriffen. Wo offizielle Daten verfügbar
waren, wurden diese genutzt, um einerseits die Anga-
ben der Hochschulen auf ihre Plausibilität hin zu über-
prüfen. Andererseits wurden offizielle Daten als Indika-
toren verwendet. Eine Übersicht über die neben der ei-
genen Befragung verwendeten Datenquellen liefert
nachfolgende Tabelle 1: 

4 Allerdings gibt es bislang wenig Angebote speziell für den wiss. Nach-
wuchs, obwohl das Gründungspotential mindestens genauso groß ist wie
für Hochschulabsolventen (vgl. Krempkow 2017).

5 Vgl. Frank et al. 2013; Grave/Hetze/Kanig 2014; Frank/Krempkow/Mos -
tovova 2017; Veröffentlichungen zum Gründungsradar finden sich auch
online: www.gruendungsradar.de.  

6 „Mit dieser Anforderungsvielfalt, die über gute Forschung, Lehre und
Nachwuchsförderung hinaus auch internationale Sichtbarkeit, Engage-
ment für die regionale Wertschöpfung durch Kooperationen mit der Wirt-
schaft, Ausgründungen und den Wissenstransfer in die Gesellschaft umfas-
se, drohe eine funktionale Überforderung der Hochschulen („Zielwirr-
warr“), die nur durch funktionale Arbeitsteilung und darauf aufbauende
Profilbildung zu bewältigen sei“ (Enders 2016, S. 510; zitiert nach Gaeth-
gens/Simon 2017, S. 23).

7 Dies könnte zwar auch mit einer generellen Gewöhnung zusammenhän-
gen, denn: „Mittlerweise haben sich unterschiedliche Spielarten von quan-
tifizierenden Vergleichen durch Rankings und Ratings auf den Ebenen von
Disziplinen, Institutionen sowie ganzen Wissenschaftssystemen entwickelt
und durchgesetzt“, schätzen Gaethgens/Simon (2017, S. 26) dazu ein. Die
Boykotts des CHE-Hochschulranking durch mehrere Fachgesellschaften
und Hochschulen in den letzten Jahren sprechen allerdings dagegen.

8 Ausführlich zu Fairness/Leistungsgerechtigkeit s. Kamm/Krempkow 2010;
Krempkow 2015.

9 Die teilnehmenden Hochschulen erhielten hierfür auch eine hochschul-
spezifische Auswertung. In dieser werden die den Bausteinen zugrundelie-
genden Einzelindikatoren-Ergebnisse (je nach Baustein 5-11 Einzelindika-
toren) der Hochschule in die bundesweiten Ergebnisse sowie für verschie-
dene Hochschulgruppierungen (nach Größe, Art, Träger) eingeordnet bzw.
verglichen.
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2.2 Erhebungsmethodik
Die jüngste Erhebung erfolgte im Jahr 2016 im Wesent-
lichen als Onlinebefragung der Hochschulen über deren
Leitungen. Die Grundgesamtheit des Gründungsradars
setzt sich aus allen staatlichen und staatlich anerkannten
privaten Hochschulen in Deutschland zusammen, mit
Ausnahme der Verwalt ungshochschulen und Berufsaka-
demien. Die Grundgesamtheit des Gründ ungsradars be-
stand zum Zeitpunkt der letzten Erhebung aus 390
Hochschulen.10 Davon sind 242 Fachhochschulen oder
Hoch schulen ohne Promotionsrecht, 148 Universitäten
oder Hochschulen mit Promotionsrecht.11

Tabelle 2 gibt einen Überblick über die Grundgesamtheit
und die Rücklaufquoten der Befragung, getrennt nach
Hochschulart, Hochschulträgerschaft und Hochschul-
größe. Insgesamt haben 50% (194 Hochschulen) aller
deutschen Hochschulen auf unsere Befragung zum
Gründungs radar geantwortet. Die Beteiligung der Uni-
versitäten oder Hochschulen mit Promotionsrecht (57%)
war höher als die der Fachhochschulen oder Hochschu-
len ohne Promotionsrecht (46%). Die der staatlichen
Hochschulen (64%) war deutlich höher als die der priva-
ten Hochschulen (28%). Den höchsten Rücklauf gab es
insgesamt bei den großen und mittelgroßen Hochschu-
len (je 74%); bei den kleinen Hochschulen haben sich
immerhin 36% beteiligt. Dies ist eine gute Teilnahme-
quote vor dem Hintergrund, dass in dieser Gruppe viele
nicht auf gründungsaffine Themen spezialisierte Hoch-
schulen zu finden sind, wie beispielsweise theologische
und künstlerische Hochschulen. Von den 194 Hochschu-
len berichten 157 (80%), dass Gründungs förderung an
ihrer Hochschule eine Rolle spielt, acht Hochschulen
machten keine Angaben. Insbesondere bei den privaten

und den kleinen Hochschulen spielt die Gründungsför-
derung deutlich seltener eine Rolle. Entsprechend der
Verbreitung der Aktivitäten der Hochschulen in der
Gründungsförderung gibt der Gründungsradar über die
Situation an den gründungsförderungsaktiven Hoch-
schulen Auskunft, welches häufiger große und mittel-
große staatliche Hochschulen sind. 

2.3 Auswertungskonzept
Das Auswertungskonzept umfasst wie in den Vorerhe-
bungen wieder die vier Bausteine (1) Verankerung, (2)
Sensibilisierung, (3) Unterstützung und (4) Gründungs-
aktivitäten (Bewertungsskala jeweils 1 bis 3 Punkte), aus
denen sich die Gesamtpunktzahl ergibt (4 bis 12 Punk-
te). Die vier Bausteine fließen also jeweils mit dem glei-
chen Gewicht in die Gesamtpunktzahl ein. Dies ent-
spricht damit auch dem Konzept der Forschungsevalua-
tion der Universität Mainz, die sich hierbei an theoreti-
sche Arbeiten von Parsons anlehnt (vgl. auch Schmidt in
diesem Heft sowie Dokumentation der Indikatoren in
Frank/Krempkow/Mostovova 2017, S. 50). Jeder Bau-
stein umfasst fünf bis 11 Einzelindikatoren (vgl. auch
Dokumentation der Indikatoren in Frank/Kremp kow/
Mostovova 2017, S. 50). Die Berechnung der Punktwer-
te je Indikator erfolgt auf der Basis von Mittelwert und
Standardabweichung.12 Im Prinzip gilt: Je weiter der be-
obachtete Wert einer Hochschule vom Durchschnitt ab-
weicht, desto höher beziehungsweise niedriger fällt der
Punktwert aus. Damit folgt das Auswertungskonzept
einem relativen Qualitätsverständnis (ausführlicher hier-
zu vgl. Krempkow 2007), welches zuletzt auch von der
sogenannten Imboden-Kommission als Prinzip der Leis -
tungsbewertung und Rankingerstellung favorisiert wur -
de (vgl. IEKE 2016, S. 43). Die Berechnung der Punkt-
zahl entspricht auch den Vorgängerrankings, um einen
Zeitvergleich zu ermöglichen. Dies erfolgt für die einzel-
nen Größenklassen getrennt (große, mittelgroße und
kleine Hochschulen). Die erzielten Punktwerte im jewei-
ligen Größenklassen-Ranking sind nicht mit denen der
anderen Größenklassen-Rankings vergleichbar, weil sich
die Vergleichsgruppe jeweils unterscheidet. Die Diffe-
renzierung in Größengruppen ist nicht nur konzeptionell
wichtig für die Wahrung der Fairness des Ranking, son-
dern dies wurde auch empirisch durch Regressionsanaly-
sen mit Daten der aktuellen Erhebung bestätigt (s. nach-
folgenden Abschnitt). 

2.4 Einbeziehung in die Auswertungen
Nicht alle Hochschulen, die an der Befragung teilgenom-
men haben und für die das Gründungsthema relevant ist,
haben den Fragebogen vollständig ausgefüllt.13 Im Ran-

Tab. 1: Weitere Datenquellen neben der eigenen Erhebung

Tab. 2: Grundgesamtheit und Rücklaufquoten der Erhebung

10 Unsere Datenbasis umfasste ursprünglich 398 Hochschulen. Allerdings
waren im Juni 2016 acht Hochschulen nicht mehr in der HRK-Hochschul-
datenbank, u.a. da sie fusioniert wurden.

11 Darunter sind 20 Kunst- und Musikhochschulen ohne und 38 mit Promo-
tionsrecht.

12 Für die detaillierten Formeln zur Nachvollziehbarkeit der Berechnungen
siehe ausführlichen Methodenanhang (URL: www.gruendungsradar.de/
download/file/fid/65).

13 Weitgehend vollständig ausgefüllte und damit auswertbare Fragebögen
liegen für die letzte Erhebung von 152 Hochschulen vor; für die vorange-
gangenen Erhebungen sah dies ähnlich aus.Quelle: Gründungsradar 2016, Hochschulrektorenkonferenz (HRK) 2016.
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king des Gründungsradars wurden nur diejenigen Hoch-
schulen berücksichtigt, für die ein Mindestmaß an Infor-
mationen vorlag. Das bedeutet, dass je Baustein maximal
ein Indikator nicht ausgefüllt sein darf. Um in das Gesamt -
ranking aufgenommen zu werden, darf eine Hochschule
also maximal vier fehlende Indikatorwerte haben, einen je
Baustein.14 Ob eine Hochschule in einem bausteinspezifi-
schen Ranking aufgenommen wird, ist unabhängig davon,
wie sie die anderen Bausteine ausgefüllt hat. Das heißt,
dass die Zahl der Hochschulen, für die auswertbare Infor-
mationen vorlagen, je nach Baustein variiert. 

3. Ergebnisse 
3.1 Gesamtentwicklung im Zeitvergleich
Der Vergleich mit vorangegangenen Erhebungen ermög-
licht, Entwicklungstrends und damit ggf. Erfolge aufzu-
zeigen. Das Bezugsjahr für den Zeitvergleich ist hier das
Jahr 2012. So kann die Entwicklung der Punktzahlen seit
dem ersten Gründungsradar gezeigt werden. Um einen
Vergleich zwischen den Erhebungen ziehen zu können,
werden in diesem Abschnitt nur die Hochschulen einbe-
zogen, die an der Befragung sowohl 2016 als auch 2012
teilgenommen haben. Im Vergleich zum Ranking 2012
haben sich die Hochschulen in der Gründungsförderung
2016 deutlich verbessert. Die Gesamtpunktzahl ist im
Schnitt um 5,9% gestiegen (Abbildung 1). Wurden im
Gründungsradar 2012 zunächst durchschnittlich 8,9
Punkte erreicht, steigerten sie sich auf 9,6 Punkte im
Jahr 2016. Die Verbesserungen sind insbesondere auch
auf die kleinen Hochschulen zurückzuführen. Dort konn-
ten die Leistungen um 7,1% gesteigert werden, bei den
mittleren und großen Hochschulen fiel die Veränderung
etwas geringer aus (5,7 beziehungsweise 5,4%). 

Die im Mittel gestiegene Gesamtpunktzahl zeigt, dass
sich das Feld der in der Gründungsförderung aktiven
Hochschulen einerseits nach oben verschoben hat. An-
derseits sind die Hochschulen auch etwas dichter zu-
sammengerückt: Die Abstände zwischen den Spitzenrei-
tern sind geringer, die Gesamtpunktzahlen der Hoch-
schulen im unteren Viertel sind seltener sehr niedrig. 
Der größte Aufsteiger unter den großen Hochschulen ist
die Universität Freiburg mit einer Verbesserung von 25%
im Vergleich zum Gründungsradar 2012, dicht gefolgt
von der Universität Paderborn mit 23%. Die Universitä-
ten Trier (mittelgroße Hochschule) und die WHU – Otto

Beisheim School of Management (kleine Hochschule),
die bereits von 2012 bis 2013 einen deutlichen Sprung
nach vorn machten, konnten ihre Punktzahl noch einmal
leicht verbessern, sodass sie mit insgesamt 24 bezie-
hungsweise 22% Verbesserung in der Punktzahl im Ver-
gleich zu 2012 ebenfalls sehr stark zulegten. Insgesamt
konnten sich 25 der großen Hochschulen, 19 der mittel-
großen und 15 der kleinen Hochschulen um mehr als
5% verbessern. Nur sieben Hochschulen haben sich um
mehr als 5% verschlechtert (überwiegend große Hoch-
schulen, zu einer detaillierten Darstellung siehe nachfol-
gende Abschnitte).
In der bisherigen Förderung durch das EXIST-Programm
wurde seit 1998 ein Gesamtvolumen von 132,5 Millio-
nen Euro ausgeschüttet. Die in der vierten Phase ausge-
zeichneten 22  Gründerhochschulen wurden mit insge-
samt 13 Millionen Euro gefördert. Dies spiegelt sich auch
in den aktuell erreichten Gesamtpunktzahlen im Grün-
dungsradar wider: So erreichen die Gründerhochschulen
mit im Durchschnitt 10 Punkten deutlich bessere Ergeb-
nisse im Gesamtranking als die übrigen Hochschulen mit
im Durchschnitt 9,2 Punkten. Dies gilt auch für alle vier
Bausteinrankings, in denen die Gründerhochschulen je-
weils durchschnittlich etwa 0,2 Punkte besser abschnei-
den. Darüber hinaus ist auch der Punktezuwachs im Ver-
gleich zu 2012 tendenziell höher. Der Abstand zwischen
den bereits vorher erfolgreichen Gründerhochschulen
und den nicht geförderten Hochschulen ist also noch
größer geworden. Das ist vor allem für die Gruppe der
großen Hochschulen relevant, denn 17 der 22 geförder-
ten EXIST-Hochschulen gehören zu dieser Gruppe, die
fast nur aus Universitäten besteht. 
Ein systematischer Effekt der Hochschulart (Unis vs. FH)
auf die Gesamtpunktzahl im Gründungsradar lässt sich in
zur Überprüfung durchgeführten Regressionsanalysen
insgesamt allerdings nicht bestätigen, ebenso wenig wie
für die Trägerschaft (staatlich/privat) oder das Grün-
dungsjahr der Hochschule. Dagegen zeigt sich ein deutli-
cher Effekt der Hochschulgrößengruppe (unter Kontrolle
der ebenfalls deutlichen Effekte der EXIST-Gründer -
hochschulen-Förderung, Gründerstipendium und ähnli-
chen Förderungen).15 D.h., dass insbesondere kleine
Hoch schulen deutlich im Nachteil wären, würden alle
Hochschulen gemeinsam ausgewertet (obwohl die Indi-
katoren bereits anhand der Studierendenzahl relativiert
wurden, wo dies möglich war). Eine mögliche Erklärung
ist, dass größere Hochschulen eher Synergieeffekte z.B.
durch Bündelung von Ressourcen nutzen können (vgl.
ähnlich auch Koschatzky/Kroll/Schubert 2016, S. 33).

14 Auf diese Weise sollte sichergestellt werden, dass inhaltliche Aspekte
und nicht die Datenverfügbarkeit für die Auswertungen im Zentrum ste-
hen. Da jedoch auch in der aktuellen Erhebung relativ viele Hochschulen
aus dem Gesamtranking herausfielen, wenn nur die zu 100% vollständig
ausgefüllten Fragebögen einbezogen wären, wurde wie in der Vorerhe-
bung (vgl. Grave/Hetze/Kanig 2014) maximal ein fehlender Indikator je
Baustein zugelassen. Eine Ausnahme bildete lediglich die Anzahl der
Gründungen im 4. Baustein, die in diesem Baustein die Hälfte der Punkt-
zahl bilden. Hier musste eine Zahl (ggf. nur eine Null) eingetragen sein,
damit die Angaben zu diesem Baustein und schließlich die Hochschulen
in das Gesamtranking einbezogen werden.

15 Dies gilt ähnlich für die Anzahl der Gründungen (je 100 Studierende),
worauf die Hochschulgröße ebenfalls einen deutlichen Effekt hat (unter
Kontrolle der deutlichen Effekte der EXIST-Gründerstipendien und ähnli-
chen Förderungen sowie der Gesamtpunktzahl im Gründungsradar).

Abb. 1: Veränderung der Gesamtpunktzahl des Grün-
dungsradar 2016 zu 2012 differenziert nach
Hochschulgröße (in %)
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Betrachtet man die Entwicklung in den einzelnen Bau-
steinen, zeigt sich auch hier in fast allen eine Leistungs-
steigerung. Am stärksten gewinnt die Gründungsveran-
kerung (Baustein 1). Die Sensibilisierung (Baustein 2) ver-
zeichnet ebenfalls relativ große Steigerungen. Die Grün-
dungsunterstützung (Baustein 3) zeigt im Zeitvergleich
einen etwas geringeren Zuwachs. Auch die Ergebnisse zu
den einzelnen Bausteinen unterscheiden sich fast durch-
weg nach Hochschulgröße: So haben insbesondere die
großen und mittleren Hochschulen ihre Gründungssensi-
bilisierung (Baustein 2) ausgebaut. Mittlere Hochschulen
haben dagegen bei den Gründungsaktivitäten (Baustein
4) deutlich aufgeholt. Bei der Gründungsunterstützung
(Baustein 3) konnten sich vor allem die kleinen Hoch-
schulen verbessern. Nur in der Gründungsverankerung
verbesserten sich alle Hochschulen deutlich (vgl. ausführ-

lich zu den Bausteinrankings sowie zu deskriptiven 
Darstellungen der Ergebnisse ausgewählter Einzelfragen
Frank/Krempkow/Mosto vova 2017). 

3.2 Gründungsförderung an großen Hochschulen
Unter den großen Hochschulen mit mehr als 15.000 Stu-
dierenden erreichen im Jahr 2016 die Hochschule Mün-
chen und die Technische Universität München – nach-
dem sie in den vergangenen beiden Erhebungsjahren
abwechselnd in der Gesamtpunktzahl jeweils knapp
vorn lagen – nun einen Gleichstand (Tabelle 3). 
Danach folgen – ebenfalls mit gleicher Punktzahl – das
Karlsruher Institut für Technologie und die Universität
Potsdam sowie mit relativ geringem Abstand die Techni-
sche Universität Berlin. Darüber hinaus ist Freiburg und
Jena erstmals der Übergang von der Mittel gruppe in das

Tab. 3: Rankingergebnisse große Hochschulen

Legende: ● dunkel schattiert = vorbildliche Leistung; ● mittel schattiert = durchschnittliche Leistung; ● hell schattiert = Leistung mit Verbesserungspotenzial.
Veränderung: ▲▲▲/▼▼▼ = Zunahme/Abnahme zwischen 20 und 30% zur Vorerhebung; ▲▲/▼▼ = Zunahme/Abnahme zwischen 10 und 20% zur Vorerhebung; 
▲/▼ = Zunahme/Abnahme zwischen 5 und 10% zur Vorerhebung; ● = keine oder kleine Veränderung (unter 5%) zur Vorerhebung 2012; ○ = Kein Vorerhebungswert.
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beste Viertel der Hochschulen gelungen. Die anderen
Hochschulen im besten Viertel gehörten auch in den Be-
fragungen 2012 und 2013 bereits zu den besten Hoch-
schulen in der Gründungsförderung. Es gibt aber auch
drei Hochschulen, die sich teilweise deutlich verbesser-
ten und nur knapp die Punktzahl für die Spitzengruppe
verfehlten: die RWTH Aachen, die Universität Kassel
und die Universität Würzburg. Der bereits in den voran-
gegangenen Erhebungen festgestellte starke Zusam -
menhang mit einer Förderung im Rahmen des Wettbe-
werbs EXIST IV16 (Gründerhochschulen) ist mit der ak-
tuellen Erhebung noch deutlicher geworden: Es sind
nicht nur wie zuvor fast alle Hochschulen im oberen
Viertel des Gesamtrankings zugleich Gründerhochschu -
len. Vielmehr zählt nun auch die Mehrheit der mittleren
Gruppe zu den Gründer hochschulen, aus dem unteren
Viertel dagegen keine. 

Ein bemerkenswertes Ergebnis ist zudem, dass auch
nichttechnische Hochschulen oft eine exzellente Grün-
dungsförderung haben: Von den insgesamt neun
großen Hochschulen, die als vorbildlich in der Grün-
dungsförde rung angesehen werden, sind zwar vier
Hochschulen mit technischem Profil17, aber auch fünf,
die vergleichsweise viele Studierende in den anderen
Fächergruppen aufweisen. 

Tab. 4: Rankingergebnisse mittelgroße Hochschulen

Legende: siehe Tab. 3.

16 Die römischen Ziffern IV bei der EXIST-Förderung indizieren einen Erfolg
in der entsprechenden EXIST-Förderphase. Die Friedrich-Schiller-Univer-
sität Jena erhält die Förderung als Gründerhochschule zusammen mit der
Bauhaus-Universität Weimar.

17 Als Hochschulen mit technischem Profil wurden hier die Hochschulen mit
einem Anteil an Studierenden der Ingenieurwissenschaften von mehr als
30% eingeordnet (Quelle: Statistisches Bundesamt 2016).
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3.3 Gründungsförderung an mittelgroßen Hochschulen 
Insgesamt ist festzustellen, dass hier die Abstände in der
Spitzengruppe deutlich kleiner geworden sind (Tabelle
4). So steht die Leuphana Universität Lüneburg zwar zum
wiederholten Mal an der Spitze der mittelgroßen Hoch-
schulen (Hochschulen mit 5.000 bis unter 15.000 Stu-
dierenden). Allerdings verringerte sich der Abstand zur
Universität Oldenburg, welche sich spürbar verbesserte.
Die Technische Universität Kaiserslautern hat ebenfalls
einen deutlichen Sprung nach vorne gemacht. Die Hoch-
schule Mainz, die aufgrund ihres Wachstums der Studie-
rendenzahl nun zu den mittleren Hochschulen zählt, er-
reicht trotz Wechsels der Größengruppe ebenfalls re-
spektable Ergebnisse. Die einzige private Hochschule im
Gesamtranking der mittelgroßen Hochschulen, die Hoch-
schule Fresenius, verfehlt nur knapp die Spitzengruppe.
Unter den neun mittelgroßen Hochschulen mit Vor-
bildcharakter befinden sich drei Fachhochschulen und
sechs Universitäten. Damit sind die Fachhochschulen in
der Spitzengruppe deutlich seltener vertreten als in der ge-
samten Gruppe der mittelgroßen Hochschulen (70%).
Im unteren Viertel mit großem Verbesserungspotenzial
finden sich ausschließlich Fachhochschulen, die zudem
überproportional häufig ein technisches Profil haben. Uni-

versitäten scheinen also hier tendenziell vor den Fach-
hochschulen zu liegen, auch vor solchen mit technischer
Prägung. Die Gesamtpunktzahlverteilung bei den mittel-
großen Hochschulen zeigt, dass sich auch hier das Feld der
in der Gründungsförderung aktiven Hochschulen insge-
samt nach oben verschob und etwas dichter zusammen-
gerückt ist. Die drei EXIST-IV-geförderten mittelgroßen
Hochschulen befinden sich alle in der Spitzengruppe.

3.4 Gründungsförderung an kleinen Hochschulen 
Insgesamt wird die Gruppe der 27 kleinen Hochschulen
weiterhin von drei privaten Hochschulen angeführt, die
ihren Schwerpunkt in den Wirtschaftswissenschaften
haben (Tabelle 5). Die HHL Leipzig Graduate School of
Management steht wie in den vergangenen Erhebungen
zum Gründungsradar an der Spitze der kleinen Hoch-
schulen. Neu ist allerdings, dass der Abstand zur nächst-
folgenden Hochschule, der WHU – Otto Beisheim School
of Management, jetzt nur noch einen Zehntelpunkt be-
trägt. Danach folgt – mit ebenfalls verringertem Abstand
– die Private Hochschule Göttingen. Der Standort Lü-
beck ist mit der Universität und der Fachhochschule
gleich zweimal in der Spitzengruppe der kleinen Hoch-
schulen vertreten. 

Tab. 5: Rankingergebnisse kleine Hochschulen

Legende: siehe Tab. 3.
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Die Anzahl der Universitäten und Fachhochschulen, die
eine vorbildliche Leistung in der Gründungsförderung
aufweisen, ist hier etwa gleich hoch. Der Anteil der tech-
nisch ausgerichteten Hochschulen in der Spitzengruppe
entspricht etwa dem in der Gruppe der kleinen Hoch-
schulen insgesamt. Bei den Hochschulen mit Verbesse-
rungspotenzial im unteren Viertel sind die Fachhoch-
schulen überproportional vertreten. Für die Hochschulen
im unteren Viertel zeigen sich aber auch besonders deut-
liche Verbesserungen: Hier gab es in den Vorerhebungen
noch Hochschulen mit unter 6 Punkten. Von den beiden
Gründerhochschulen (EXIST IV) findet sich hier eine in
der Spitzengruppe und eine im Mittelfeld. 

4. Fazit und Überlegungen zur 
Weiterentwicklung 

Mit der aktuellen Erhebung des Gründungsradars konn-
ten differenzierte Ergebnisse auf einer soliden methodi-
schen Grundlage erstellt werden. Als Gesamtfazit kann
festgehalten werden: Die Relevanz des Themas und kon-
krete Aktivitäten der Hochschulen nehmen in fast allen
betrachteten Aspekten zu. Es gibt aber auch noch einige
Potentiale, u.a. bei der Anrechenbarkeit der Leistungen
aus gründungsrelevanten Veranstaltungen in den Fach-
bereichen und in der Sichtbarkeit der Gründungsförde-
rung. Darüber hinaus erscheint es wichtig, Gründungs-
förderung als Teil einer umfassenden Transfer- und Ko-
operationsstrategie weiterzuentwickeln. Die grundsätz-
lich erfreuliche Steigerung der eingesetzten finanziellen
Mittel für die Gründungsförderung geht auch mit einer
Gefahr einher: Denn die hohe Abhängigkeit von exter-
nen (öffentlichen) Mitteln erschwert die Kontinuität,
wenn diese Mittel nicht nahtlos für Folgeprojekte zur
Verfügung stehen, weshalb auch die Grundfinanzierung
ausgebaut werden sollte. Allerdings hat auch die Region
Verantwortung für eine starke Gründungskultur der
Hochschule und am Standort. 
Als Überlegungen zur Weiterentwicklung von Förderpro-
grammen ergeben sich aus den Auswertungen einige
weitere Punkte: Eine stärkere Berücksichtigung der
Hochschulgröße und des Hochschulprofils, sowie Ein-
führung von Overhead-Pauschalen zur institutionellen
Unterstützung von Hochschulen könnte die Effekte der
Förderung noch stärken. Darüber hinaus zeigen die
Rückmeldungen der Hochschulen, dass diese eine Ver-
einfachung rechtlicher Rahmenbedingungen sowie hoch-
schulübergreifende Beratungsangebote zu rechtlichen
Fragen, eine Erleichterung der Nutzungsbedingungen
hochschulischer Infrastruktur und die Förderung von re-
gionalen Hochschul-Netzwerken als hilfreich ansehen.
Abschließend bleibt als Ausblick festzuhalten: Die nächste
Veröffentlichung zum Gründungsradar ist für Ende 2018
geplant, und als Themenschwerpunkt sind die Grün-
dungsaktivitäten vorgesehen. Da die aktuellen Ergebnisse
zeigen, dass inzwischen besser als in den ersten Erhebun-
gen auch die Informationen zu Hochschulausgründungen
erfasst werden können, sind damit noch detailliertere Er-
gebnisse auch zu den Effekten bzw. zum „Outcome“ der
Gründungsförderung der Hochschulen zu erwarten. Hier-
bei ist dann allerdings nicht nur das regionale wirtschaftli-
che Umfeld an den jeweiligen Hochschulen zu berück-

sichtigen (vgl. auch Frank u.a. 2013, S. 76f.), sondern
auch die Überlebensrate der 2012 bzw. 2013 erhobenen
Gründungen auszuwerten, um auch noch stärker qualita-
tive Aussagen treffen zu können. Im Rahmen des Grün-
dungsradar 2016 als Pilotierung vorgenommene Auswer-
tungen anhand von 200 zufällig ausgewählten Gründun-
gen zeigten vielversprechende erste Ergebnisse, wonach
die Überlebensrate der Gründungen aus den Hochschulen
nach einigen Jahren mindestens ähnlich hoch ist wie die
der Gründungen in Deutschland insgesamt. 
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Wissenstransfer durch 
Communities of Practice

Franziska Bischoff

Against the background of how knowledge transfer from research into practice can be realized within higher 
education institutions, the “Koordinierungsstelle der Begleitforschung zum Qualitätspakt Lehre (KoBF)“ con -
ceived and implemented online webinars als learning modules directed at higher education practitioners. The
webinar series was designed as a Community of Practice (CoP) and as a target group specific qualification; 
enabling topic centered knowledge transfer and providing a platform for information exchange and networking
of higher education practitioners. In this contribution, the authors show how webinars can help to initiate
sustain able organisational and individual learning and herewith foster quality improvement in the field of teach -
ing and learning.

Stefanie Kretschmer

1. Hintergrund und Problemdarstellung 

Im Rahmen der Koordinierung der Begleitforschung zum
„Qualitätspakt Lehre“ (KoBFs) tritt regelmäßig die Frage
auf, wie es gelingen kann, einen Wissenstransfer von der
Forschungs- zur Anwendungsseite zu realisieren. Be-
dingt wesentlich durch die Anreizsysteme der Hoch-
schulsteuerung und die Verfahren der Qualitätssiche-
rung dominieren in der Wissenschaft innerhalb der je-
weiligen Fachcommunities die ‚klassischen‘ Formate des
Wissenstransfers wie Publikationen in Fachzeitschriften,
Tagungsbeiträge, Konferenzen, Workshops etc. Ausge-
hend von der Annahme, dass diese wissenschaftsorien-
tierten Formate nicht darauf ausgerichtet sind, nachhal-
tiges, organisationales Lernen und die Veränderung von
Strukturen bewirkende Qualitätsverbesserungen in Stu-
dium und Lehre zu initiieren,1 ist es das Anliegen von
KoBF, Transferformate zu entwickeln und zu erproben,
die unmittelbar die Hochschulpraxis adressieren und in
der Lage sind, Entwicklungsprozesse in den Organisatio-
nen anzustoßen. Grundlegend ist dabei die Prämisse der
Verzahnung von Strukturveränderung und individueller
akteursbezogener Qualifizierung, woraus sich spezifi-
sche Anforderungen an die Entwicklung entsprechender
bezugsgruppenorientierter, bedarfsgerechter Transferfor-
mate ergeben. Dabei steht insbesondere die Frage im
Vordergrund, wie es gelingen kann, hochschulinterne
Akteure zu erreichen, die nicht unmittelbar in den „Qua-
litätspakt Lehre“ (QPL)-Projekten involviert sind, für die
die in den Projekten erlangten Erkenntnisse und/oder
entwickelten Maßnahmen jedoch Relevanz für die eige-
ne Arbeit besitzen bzw. an dieser Stelle im Sinne der
Nachhaltigkeit zu integrieren wären. 
Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrages ist die Fra-
gestellung, inwieweit möglicherweise Lehr-/Lernformate
im Kontext der Digitalisierung einen derartigen Wis-

senstransfer zu leisten vermögen. Diesbezüglich wurde
in der Koordinierungsstelle mit onlinebasierten, the-
menspezifischen und sehr stark zielgruppenausgerichte-
ten Webinaren gearbeitet, die sich mehr und mehr zu
Mikro-Lerneinheiten entwickelten und orientiert am Kon-
zept der Communities of Practice (CoP) (Wenger 1998;
Wenger-Trayner 2015) ausgestaltet und erprobt wurden. 
Bereits im Rahmen anderer Projekte konnten die Auto-
rinnen des vorliegenden Beitrags die Erfahrung machen,
dass sich Tagungen bzw. Workshops mit größerem Teil-
nehmendenkreis nur bedingt dazu eignen, den Wis-
senstransfer zwischen den Projekten und vor allem über
die Projekte hinaus in die Hochschulpraxis zu befördern.
Bei diesen, auf einen eher heterogenen Teilnehmenden-
kreis ausgerichteten Formaten lässt sich der bezugsgrup-
penorientierte Transfer der Inhalte in die Hochschulpra-
xis nur bedingt steuern. Davon ausgehend wurden im
Rahmen von KoBF unterschiedliche Transferformate ent-
wickelt, die insbesondere den zielgruppenbezogenen
Wissenstransfer sowie den Austausch und die Vernet-
zung der beteiligten Akteure fokussieren. Die nachfol-
gende Abbildung stellt die entwickelten und durchge-
führten Transferformate im Überblick dar, welche sich je-
weils durch eine hohe Themenspezifik und eine entspre-
chend ausgerichtete Zielgruppenansprache auszeichnen.
Adressiert wurden mit den Formaten nicht nur die Pro-
jekte der Begleitforschung, sondern explizit auch die
hochschulpolitische Ebene (Expertengespräche) sowie
die interessierte Hochschulöffentlichkeit (u.a. Experten-
blog, KoBF-Webportal). 
Im Sinne des Wissenstransfers in die Hochschulpraxis
und der Initiierung nachhaltiger Strukturveränderungen

1 Zu dieser Fragestellung liegen ausgehend von den Ergebnissen einer im
Kontext des vorliegenden Beitrages durchgeführten Literaturrecherche bis-
lang keine empirischen Studien und Veröffentlichungen vor. 
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ist es das Anliegen von KoBF, den themenspezifischen,
bezugsgruppenorientierten Austausch und die Vernet-
zung über die punktuell stattfindenden Veranstaltungen
hinaus zu befördern bzw. weiterzuführen. Vor diesem
Hintergrund wurde Ende 2017 ein Webinarkonzept er-
arbeitet, welches Webinare als eigenständige Mikro-
Lern einheiten definiert. Diese können die Basis bilden
für die Entstehung von Communities of Practice (CoP)
als wesentlich selbstorganisierte Lerngemeinschaften, 
d eren Fokus auf dem intendierten Transfer von der For-
schungs- zur Anwendungsseite liegt.

2. Wissenstransfer über Communities 
of Practice

Hochschulen können als netzwerkartige Organisationen
mit jeweils lose miteinander gekoppelten Subsystemen
beschrieben werden (vgl. Weick 1976). Typisch und be-
reits vielfach beschrieben ist die Parallelität der Subsys -
teme ohne direkte Bezugnahme aufeinander: Zum einen
die Fakultäten und Fachbereiche, die jeweils eigenen
Strukturen und aus den Fachkulturen heraus existieren-
den Gesetzmäßigkeiten unterliegen, zum anderen die
Hochschulverwaltung, die mit einer funktionalen Glie-
derung und hierarchischen Struktur im Gegensatz zum
Wissenschaftsbereich zu stehen scheint. (vgl. u.a. Hanft,
Brinkmann, Kretschmer, Maschwitz & Stöter, 2016) Die
groß angelegten Förderprogramme der letzten Jahre
(„Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ (AdB:oH)
und der „Qualitätspakt Lehre“) zielen in ihrer Ausrich-
tung auf die Entwicklung der Hochschulen als Gesamtor-
ganisation ab, indem Konzepte des Lebenslangen Ler-
nens (AdB:oH) und Konzepte für Qualitätsentwicklung

im Lehrbereich (QPL) im Mittelpunkt stehen.
Doch wie lassen sich aus temporär geförderten
Projekten in den Hochschulen nachhaltig wirk-
same Veränderungen umsetzen? 
Die Autorinnen plädieren hier für einen syste-
mischen Ansatz der Initiierung und Gestaltung
von Veränderungsprozessen und verorten in
diesem Rahmen die Webinare als Möglichkeit
der Generierung individueller Lernprozesse.
Der systemische Ansatz zielt letztlich darauf ab,
Veränderungsprozesse in Organisationen nicht
temporär zu betrachten, sondern als einen sich
beständig fortsetzenden Prozess im Sinne einer
lernenden Organisation (Argyris/Schön 1999).
Organisationales Lernen meint das Lernen der
an der Organisation beteiligten Individuen, die
im Namen der Organisation ein Problem erken-
nen und Lösungswege dafür suchen. Damit das
individuelle Lernen im nächsten Schritt aber or-
ganisationales Lernen wird, muss das Lernen
„[…] in den Bildern der Organisation verankert
werden, die in den Köpfen ihrer Mitglieder
und/oder den erkenntnistheoretischen Artefak-
ten existieren […], die im organisationalen Um-
feld angesiedelt sind.“ (ebd., S. 31f.). Das Kon-
zept, das dem organisationalen Lernen nach
Argyris und Schön zugrunde liegt, betrachtet
Organisationen nicht als starre Gebilde, son-
dern bezieht sich auf die aktiven Organisations-

prozesse, angelehnt an Weick (1985) (Argyris/Schön
1999, S. 31). Indem organisationales Lernen Verände-
rungen auf der strukturellen (Prozess-)Ebene bewirkt,
kann davon auch ein Wandel auf der kulturellen Ebene
angestoßen werden, je nachdem, ob und wie dem Im-
puls ausgehend von einer Organisationszelle ein Aus-
breiten durch die organisationalen Subsysteme ermög-
licht wird.
Als eine Form des Wissenstransfers werden Communi-
ties of Practice diskutiert. Wenger-Trayner (2015, S. 1)
definieren CoP wie folgt: „Communities of practice are
groups of people who share a concern or a passion for
something they do and learn how to do it better as they
interact regularly“. Wenger (1998, S. 4) betont, dass
CoP’s auf einem Verständnis von Lernen als “social par-
ticipation” beruhen. Die Charakterisierung von CoP’s
findet auf der Basis von drei Merkmalen statt (Wenger-
Trayner 2015): Domain, Community und Practice. Die
Domain beschreibt die Fragestellung, die alle Beteiligten
interessiert und aktiviert. Sie definiert die Identität einer
CoP als „shared competence“ (ebd., S. 2) der an ihr be-
teiligten Akteure. Die Community beschreibt den Willen
der Teilnehmenden, sich gemeinsam der Domain zu
widmen, sich auszutauschen und so zum gemeinsamen
Lernprozess beizutragen und ebenso zu partizipieren.
„They build relationships that enable them to learn from
each other; they care about their standing with each
other“ (ebd., S. 2). Mit Practice ist das gemeinsam Erar-
beitete gemeint, basierend auf den geteilten Erfahrun-
gen und dem Wissensaustausch. Wenger-Trayner (2015,
S. 2) heben hervor, dass es sich bei den Mitgliedern
einer CoP um „practitioners“ handelt, wobei practice „a
shared repertoire of resources“ umfasst: „experiences,

Abb. 1: KoBF-Transfermaßnahmen 2015-2018
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stories, tools, ways of addressing recurring problems“
(ebd.). Mercieca (2017) zufolge ist das Konzept der
Communities of Practice insbesondere für den akademi-
schen Kontext von Relevanz, da hier oftmals noch tradi-
tionelle Lehr-Lern-Settings anzutreffen sind. „Exposing
academics to new knowledge has traditionally been
done through formal professional development activi-
ties, such as seminars and conferences, often with large
numbers of attendees. Whilst there is still clearly value
in these forms of learning, it tends to be a top/down ap-
proach, with internal or external ‚experts‘ presenting to
a relatively passive and unengaged audience.“ (ebd., S.
5). Pyrko/Dörfler/Eden (2017) heben in ihren Aus-
führungen zu den Lernprozessen in Communities of
Practice insbesondere das gemeinsame Denken („thin-
king together“) hervor, ohne das CoPs nach ihrer Mei-
nung nicht existieren können. Sie stützen ihre These auf
das Konzept des Persönlichen Wissens („personal know-
ledge“) von Michael Polanyi. Dieses Modell des
menschlichen Wissens zentriert insbesondere das impli-
zite Wissen, das als Fundament für das individuelle Wis-
sen der jeweiligen Person, ihre jeweilige Identität als
Wissende/r angesehen wird. (vgl. ebd., S. 392f.) Indem
sich die Lernenden in CoPs mit ihrem jeweils innewoh-
nenden Wissen zur Lösung eines gemeinsamen Themas
zusammentun, teilen sie indirekt auch ihr implizites Wis-
sen und entwickeln dieses im gemeinsamen Lernprozess
weiter. (vgl. ebd., S. 393) Der Prozess des thinking to-
gether wird in diesem Sinne von Pyrko et. al. als trans-
personaler Lernprozess (ebd., S. 390) beschrieben,
durch den die Lernenden sich gegenseitig durch ihr je-
weiliges Verständnis der Problemlösung leiten, das ge-
genseitige Wissen also gemeinsam weiterentwickeln
und so voneinander und gemeinsam praxisbezogen ler-
nen. (vgl. ebd., S. 394)

3. Erfahrungen mit Communities of Practice
Bei hochschulischen Organisationsentwicklungsprojek-
ten, wie z.B. QPL-Projekten, ist oftmals zu beobachten,
dass deren generiertes Wissen bedingt durch ihre ‚Insel-
position‘ im Organisationsgefüge der Hochschule nicht
auf andere Organisationseinheiten übergeht bzw. ein ak-
teursgruppenübergreifender Austausch nicht in jedem
Fall stattfindet. (vgl. u.a. Hanft/Maschwitz 2016) Akteu-
re, die projektunabhängig beispielsweise in zentralen
Einrichtungen wie der Studienberatung arbeiten oder
dezentral in den Fakultäten/Fachbereichen in der Studi-
engangkoordination oder dem Studiengangmanage-
ment tätig sind, verfügen über ein oftmals nur unzurei-
chendes Wissen über das an der Hochschule existieren-
de Projekt und die darin erarbeiteten Maßnahmen, ob-
wohl sie die Ergebnisse entsprechend ihrem Aufgaben-
spektrum in ihre alltägliche Arbeit integrieren können
bzw. dies sich im Sinne einer kontinuierlichen Qualitäts-
verbesserung von Studium und Lehre anbieten würde.
Zu denken wäre hier etwa an Maßnahmen, die projekt-
bezogen für die Studieneingangsphase entwickelt wer-
den, auf neue Lehr-/Lernformen im grundständigen Stu-
dium oder auf die Entwicklung von Brücken- und/oder
Vorkursen abzielen. In diesem Sinne können niedrig-
schwellige, themenspezifische und zielgruppenorientier-

te Mikro-Lerneinheiten wie z.B. Webinare nach Überzeu-
gung der Autorinnen dabei helfen, diesen Wissenstransfer
von der Forschungs- zur Anwendungsseite sowohl hoch-
schulintern als auch hochschulübergreifend zu leisten. 
In der praktischen Umsetzung dieses Transferkonzepts
wurden im ersten Halbjahr 2018 von KoBF themenspe-
zifische Mikro-Lerneinheiten in Form von Webinaren
durchgeführt und dokumentiert. Webinare als eine
Form des virtuellen Austausches sind leicht in den Ar-
beitsalltag der Akteure integrierbar und stellen somit ein
Format eines arbeitsintegrierten Wissenstranfers dar.
Konzeptionell handelte es sich um eine Webinarreihe
basierend auf den Forschungsarbeiten zu Online-Self-
Assessments (OSAs)2 in Hochschulen mit dem spezifi-
schen Schwerpunkt auf Rahmenbedingungen und Gelin-
gensfaktoren einer nachhaltigen systemischen Integrati-
on in den Regulärbetrieb der Hochschulen. Die OSA-
Webinare richten sich an die Projekte der QPL-Begleit-
forschung, an die im QPL geförderten Projekte sowie
darüber hinaus an die interessierte Hochschulöffentlich-
keit. Um insbesondere die an Hochschulen mit der Ent-
wicklung und Implementierung von Online-Self-Assess -
ments befassten Akteure zu erreichen, wurde über die
QPL-Projektdatenbank3 gezielt nach diesen Teilprojek-
ten recherchiert. 
Der Teilnehmendenkreis der Webinare rekrutierte sich
auch hauptsächlich aus dieser Gruppe, was auf die Rele-
vanz der zielgruppenbezogenen Ansprache in der
Durchführung derartiger Angebote verweist. Insgesamt
fanden drei Webinare zum Thema Online-Self-Assess -
ments in Hochschulen im Zeitraum von März bis Juli
2018 statt. Als zentrale Zielsetzungen verfolgten die
Webinare dabei:
• die Förderung der Sichtbarmachung und Verbreitung

der Forschungsarbeiten zum Thema Online-Self-
Assess ments durch

• die gezielte Ansprache von hochschulischen Akteuren,
die mit der Entwicklung und Implementierung von
Online-Self-Assessmens befasst sind,

• die Förderung der Vernetzung und des Austausches
zwischen diesen Expertinnen und Experten und

• die Förderung eines individuellen Lernzuwachses zu
spezifischen Fragestellungen sowie

• die Generierung von Anstößen/Impulsen zu strukturel-
len Veränderungen.

Orientiert an dem spezifischen Themenschwerpunkt
stand im Zentrum der jeweils rund anderthalbstündigen
Webinare die Vorstellung eines Good-Practice-Beispiels
(angelehnt an die Kriterien der OSA-Studien) durch
ein/e Expert/in der Hochschulpraxis, was Grundlage für
die folgende Diskussion und Zusammenarbeit der Teil-
nehmenden war. Das erste Webinar im März 2018 hatte
die Vorstellung der beiden im Rahmen und in Koopera-
tion mit KoBF durchgeführten Studien zur kriteriengelei-
teten Analyse und Typologisierung von Online-Self-As-

2 Informationen zu den zu diesem Themenschwerpunkt vorliegenden Studi-
en sind auf der KoBF-Webseite veröffentlicht: https://de.kobf-qpl.de/pu-
blic_pages/52 (7.8.2018).

3 https://www.qualitaetspakt-lehre.de/de/projekte-im-qualitatspakt-lehre-
suchen-und-finden.php (13.7.2018).
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sessments zum Thema. Im Mittelpunkt des zweiten We-
binars im Mai standen Fragestellungen, Erfahrungen und
Gelingensbedingungen der systemischen Integration
von Online-Self-Assessments. Den Ausgangspunkt bil-
dete die Vorstellung eines konkreten Beispiels aus der
Hochschulpraxis, das anschließend von einer weiteren
Expertin aus dem hochschulischen Qualitätsmanage-
ment aus einer Metaperspektive kommentiert wurde.
Das dritte Webinar im Juli schließlich widmete sich
einem Teilbereich der systemischen Integration: der Ko-
operation zwischen den mit der Entwicklung von OSAs
beauftragten Projekten an Hochschulen und den zentra-
len Studienberatungen. Ausgehend von einem vorge-
stellten Praxisbeispiel wurde diskutiert, unter welchen
Voraussetzungen es gelingen kann, Online-Self-Assess -
ments in die Beratungsarbeit zu implementieren und so
zur nachhaltigen Professionalisierung beizutragen.
Im Anschluss an die Vorstellung der Good-Practice-Bei-
spiele hatten die Teilnehmenden die Möglichkeit, Erfah-
rungen und Erkenntnisse aus der eigenen Praxis zu er-
gänzen. Auf dieser Grundlage wurden Handlungsemp-
fehlungen zum jeweiligen Themenfeld zusammengetra-
gen und in einem gemeinsam erarbeiteten Chart doku-
mentiert. Die Teilnehmenden wurden schließlich direkt
an der inhaltlichen Konzeption der folgenden Webinare
durch eine gemeinsame Sammlung weiterer Wunschthe-
men und Schwerpunkte beteiligt. Das erarbeitete Wis-
sen wurde in Form der Webinar-Aufzeichnung doku-
mentiert. Mit der Aufzeichnung ist gleichzeitig die Mög-
lichkeit einer weiteren Kontaktaufnahme der Teilneh-
menden untereinander gewährleistet. Über alle Webina-
re hinweg gab es neben wechselnden Teilnehmenden
einen festen Kreis von Wiederkehrenden, die sich konti-
nuierlich und aktiv an der Reihe beteiligten.

4. Diskussion und Fazit
Aktuelle Veröffentlichungen zum Einsatz digitaler Me -
dien in der (Weiterbildungs-)Lehre (vgl. u.a. Mikoleit/
Schoepke 2013; Zawacki-Richter 2017) betrachten We-
binare in der Regel als eines der Tools innerhalb eines
Blended-Learning Szenarios. Ausgehend von der im Rah-
men von KoBF gemachten Erfahrungen eignen sich We-
binare aber darüber hinaus u.a. auch für die Initiierung
und Prozessunterstützung von Communities of Practice.
Im Mittelpunkt von Communities of Practice stehen der
Austausch und die Vernetzung von mit ähnlichen The-
menstellungen und/oder Aufgaben befassten Akteuren.
Coenders und Prill (2014) definieren CoP’s als Lernge-
meinschaften. „Der permanente Austausch miteinander
und der gemeinsame Versuch, die Praxis der Teilneh-
menden zu untersuchen und zu verbessern, macht eine
Gruppe zur Lerngemeinschaft. Kollektive Lernprozesse
spielen in diesen Lerngemeinschaften eine wichtige
Rolle, sowohl in der beruflichen Entwicklung von Betei-
ligten als auch in der Schaffung der Voraussetzungen für
dieses Lernen. Eine Lerngemeinschaft gehört den Betei-
ligten. Sie entscheiden zusammen über die Ziele und
den Lernprozess“ (ebd., S. 62). Die Mitglieder einer
Lerngemeinschaft übernehmen in diesem Verständnis
Verantwortung für ihren Lernprozess, d.h. Lerngemein-
schaften können durch Moderatorinnen und Moderato-

ren begleitet und unterstützt, jedoch nicht geführt wer-
den. (vgl. ebd.)
Die im Rahmen von KoBF durchgeführten Webinare
zeichnen sich aus durch die gemeinsame Berufspraxis
der Teilnehmenden, durch ähnlich gelagerte Erfahrun-
gen und Wissensbedarfe sowie durch das Bestreben, die
Inhalte in ihrem Arbeitskontext zu nutzen. Diese We-
binare können demnach als Räume oder Plattformen
verstanden werden, die einen praxisorientierten trans-
personalen Lernprozess der Teilnehmenden ermöglichen
und dadurch zur Erweiterung des jeweiligen individuel-
len Wissens beitragen („thinking together“, s. Kap. 2).
Essentiell für die gewinnbringende Durchführung der
Webinare war die Eingrenzung der anzusprechenden
Zielgruppe. Durch die Identifizierung und gezielte An-
sprache von hochschulischen Akteuren, die – im vorlie-
genden Fall – unmittelbar mit Online-Self-Assessments
zu tun haben, konnte ein Austausch realisiert werden,
der über eine allgemeine Diskussion des Status quo hin-
ausging. Inwieweit das gewonnene neue Wissen durch
die Webinar-Teilnehmenden Veränderungen in deren
Organisationen bewirkt, kann hier nicht eindeutig be-
antwortet werden; dazu wären längerfristig angelegte
Evaluationen nötig, die den Rahmen der konzipierten
Webinare gesprengt hätten. In diesem Zusammenhang
erwähnenswert sind aber die durchweg positiven Rück-
meldungen der Teilnehmenden und der gerade von den
,Stammteilnehmenden‘ mehrfach geäußerte Wunsch
nach einer Fortführung der Reihe mit weiteren OSA-
spezifischen Themen, was zum einen auf die Relevanz
des Themas für die Hochschulpraxis schließen lässt, zum
anderen die Akzeptanz und den Mehrwert der Webinare
als Mikro-Lerneinheiten verdeutlicht. Dies lässt entspre-
chend des in Kap. 3 erläuterten Prinzips der lernenden
Organisation einen Effekt auf die jeweiligen Organisatio-
nen (bzw. zumindest in Teilbereichen) der Teilnehmen-
den vermuten.
Ortsunabhängige onlinebasierte Transferformate wie
Webinare sind für die Teilnehmenden eine leicht in den
Arbeitsalltag zu integrierende Möglichkeit zur Weiterbil-
dung sowie zur Vernetzung. Konzipiert als themenspezi-
fische Mikro-Lerneinheiten bieten solche Transferforma-
te den Teilnehmenden eine praxisorientierte gemeinsa-
me Lernplattform, hochschulintern sowie hochschul -
übergreifend. Essentiell für den Anstoß eines gemeinsa-
men Lernprozesses im Sinne einer Community of Prac-
tice ist dabei die gezielte Ansprache der Interessengrup-
pen. Eine sinnvolle Ergänzung zu diesem durch Mikro-
Lerneinheiten ermöglichten Lernprozess wäre eine ge-
meinsam zu bearbeitende Netzwerk-Plattform, auf der
das generierte Wissen für die CoP-Mitglieder dauerhaft
gesammelt, dokumentiert und auch weiterentwickelt
wird (zum Beispiel in Form eines Wikis o.ä.). 
Im Rahmen hochschulischer Organisationsentwicklungs-
projekte, wie sie in Programmen wie „Qualitätspakt
Lehre“ oder „Aufstieg durch Bildung: offene Hochschu-
len“ stattfinden, können solche Mikro-Lerneinheiten ge-
zielt den Wissenstransfer aus den Projekten in die hoch-
schulische Praxis befördern. In diesem Sinne empfehlen
die Autorinnen, derartige Lernformate insbesondere an
den Koordinierungsstellen der Programme anzusiedeln
und darüber aktiv zu verbreiten. Die Autorinnen sehen
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die Notwendigkeit, Webinare gezielter als eigenständi-
ges Format der Qualifizierung/Weiterbildung zu be-
trachten und deren Lerneffekte im Rahmen systematisch
angelegter Forschungsvorhaben zu untersuchen. 
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Kompetenzen für selbstreguliertes Lernen 
im DQR und HQR – eine Rekonstruktion des 
zugrundeliegenden Konzepts

Henning Czech

Since competencies for self-regulated learning are the basic prerequisite for lifelong learning, they form one of the
main topics in current higher education research. Theoretical models of self-regulated learning have been develo-
ped and elaborated longsince. Two qualification frameworks are relevant for the higher education area in Ger-
many, namely the German Qualifications Framework for Lifelong Learning and the Qualifications Framework for
German Higher Education Qualifications. Although these two documents do address competencies for self-regu-
lated learning, they lack explicit reference to existing theoretical models. Therefore, the aim of this study is to ex-
ternalize the underlying concept(s) of self-regulated learning by a detailed analysis of the verbal competence level
descriptions in these documents. It is argued that both frameworks share a single theoretical concept which can
be described by distinguishing between four dimensions of self-regulated learning: a) learning/working context,
b) complexity of learning tasks, c) degree of personal responsibility, and d) level of reflection. These dimensions
serve to define different competence levels with regard to self-regulated learning.

Internationalisierung, Digitalisierung und technische
Innovationen schaffen stetig neue Perspektiven. Zu-
gleich stellen sie uns vor zunehmend komplexe Pro-
bleme und Entscheidungen. In dieser Gesellschaft des
Informationsüberflusses ist Wissen vor allem für Hoch-
schulabsolvent/innen zu einem zentralen Erfolgsfaktor
geworden. Lebenslanges Lernen ist erforderlich, um
mit dem Takt der Wissensgesellschaft Schritt halten zu
können. Im hochschuldidaktischen und lernpsycholo-
gischen Fachdiskurs spielen Kompetenzen für selbstre-
guliertes Lernen daher eine zentrale Rolle. Auch in
den Leitpapieren der deutschen Bildungspolitik wird
die Bedeutung selbstregulierten Lernens berücksich-
tigt. Während jedoch der Deutsche Qualifikationsrah-
men für lebenslanges Lernen (DQR) das Thema Selbst-
ständigkeit explizit aufgreift, ist der Qualifikationsrah-
men für deutsche Hochschulabschlüsse (HQR), der als
Bestandteil des DQR gilt, in dieser Hinsicht deutlich
weniger transparent. Darüber hinaus lassen beide Pa-
piere eindeutige Erläuterungen über das zugrunde lie-
gende Konzept selbstregulierten Lernens vermissen.
Ziel des vorliegenden Aufsatzes ist es, das beschriebe-
ne Desiderat zu bearbeiten. Dazu werden zunächst ei-
nige Hintergrundinformationen zum DQR und HQR
sowie zur gängigen Modellierung selbstregulierten
Lernens in der Forschungsliteratur vermittelt. Daran
anschließend erfolgt eine qualitative Analyse der ver-
balen Niveaubeschreibungen in den beiden Qualifika-
tionsrahmen. Es wird ein Konzept selbstregulierten
Lernens herausgearbeitet, das mit beiden Qualifikati-
onsrahmen kompatibel ist.

1. Hintergrundinformationen zum DQR 
und HQR 

Sowohl für den DQR als auch für den HQR existieren
Bezugspunkte auf europäischer Ebene: Der DQR, dessen
aktuelle Fassung 2011 vom Arbeitskreis Deutscher Qua-
lifikationsrahmen verabschiedet wurde, gilt als „nationa-
le Umsetzung“ (DQR, S. 3) des Europäischen Qualifikati-
onsrahmens für lebenslanges Lernen (EQR, aktuelle Fas-
sung von 2008) (vgl. auch Sloane 2008). Der HQR, erst-
mals 2005 von der Kultusministerkonferenz beschlos-
sen, liegt seit 2017 in überarbeiteter Fassung vor. Er
berücksichtigt das Framework for Qualifications of the
European Higher Education Area (QF-EHEA) von 2005,
auch als „Bologna-Qualifikationsrahmen“ (HQR, S.  3)
bezeichnet. 
Der DQR folgt einem Verständnis von Qualifikationen,
das nicht an formalisierte Lernprozesse bzw. institutio-
nelle Strukturen gebunden ist; formales und informelles
Lernen werden als gleichrangig betrachtet: „Wichtig ist,
was jemand kann, und nicht, wo es gelernt wurde.“
(DQR, S. 5) Zudem berücksichtigt der DQR verschieden-
ste Qualifikationen und Bildungsabschlüsse (vgl. DQR-
Handbuch), sodass wie im EQR insgesamt 8 Niveaustu-
fen unterschieden werden (für kritische Stellungnahmen
dazu vgl. Sloane 2008, S. 37). Der HQR betrifft aus -
schließlich das Hochschulsystem und die damit verbun-
denen formalen Qualifikationsebenen Bachelor, Master
und Doktorat. Die Niveaustufen 6 bis 8 des DQR ent-
sprechen demzufolge den drei Niveaustufen des HQR
(vgl. HQR, S. 1). Den beiden Qualifikationsrahmen ist
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gemeinsam, dass sie als „Transparenzinstrument“ (HQR,
S. 2) dienen und zumindest auf europäischer Ebene die
Vergleichbarkeit von Qualifikationen und Bildungsab-
schlüssen erleichtern sollen.
In den erläuternden Passagen des DQR finden sich ver-
gleichsweise ausführliche und explizite Anmerkungen
zur Relevanz selbstregulierten und lebenslangen Lernens
(vgl. DQR und DQR-Handbuch). Im HQR dagegen wird
dies eher implizit durch die Bindung der Kompetenzent-
wicklung an das Lehr-Lernkonzept des Forschenden Ler-
nens vermittelt (vgl. HQR, S. 3) (für weiterführende In-
formationen zum Forschenden Lernen vgl. etwa Mieg/
Lehmann 2017; Huber 2014). Der Schwerpunkt liegt
eindeutig auf wissenschaftlichem Arbeiten. Wie einlei-
tend angedeutet, lassen beide Papiere detaillierte Infor-
mationen dazu vermissen, auf welche Ordinalskalen die
Deskriptoren zur Unterscheidung der Niveaustufen sich
genau beziehen, d.h. woran die Unterschiede zwischen
zwei Niveaustufen festgemacht werden. Für den Bereich
selbstregulierten Lernens wird in diesem Aufsatz ein sol-
ches Konzept aus den Niveaubeschreibungen beider Pa-
piere extrahiert. 
Im DQR werden Kompetenzen in zwei Oberkategorien
unterteilt, die wiederum jeweils zwei Unterkategorien
umfassen: „Fachkompetenz“ (umfasst „Wissen“ und
„Fertigkeiten“) sowie „Personale Kompetenz“ (umfasst
„Sozialkompetenz“ und „Selbstständigkeit“) (vgl. Tab.
1). Ergänzt werden diese Kategorien durch „Methoden-
kompetenz“, die jedoch als „Querschnittskompetenz“
(DQR, S. 4) betrachtet wird. Die Beschreibungen in den
einzelnen Kategorien nehmen jeweils Bezug auf mehrere
Aspekte bzw. implizite Ordinalskalen, um die einzelnen
Kompetenzniveaus voneinander zu unterscheiden (vgl.
dazu die folgenden Abschnitte 3 bis 5).
Dem HQR liegt ein allgemeines Kompetenzmodell zu-
grunde, das die folgenden Kategorien und Subkategori-
en umfasst: „Fachkompetenz“ (beinhaltet „Wissen und
Verstehen“ sowie „Einsatz, Anwendung und Erzeugung
von Wissen“) und „Personale Kompetenz“ (beinhaltet
„Kommunikation und Kooperation“ sowie „Wissen-

schaftliches Selbstverständnis/Professionalität“). Die
Subkategorie „Wissen und Verstehen“ entspricht der
Oberkategorie „Fachkompetenz“ im DQR, „Einsatz, An-
wendung und Erzeugung von Wissen“ wird der „Metho-
denkompetenz“ im DQR zugeordnet. „Kommunikation
und Kooperation“ sowie „Wissenschaftliches Selbstver-
ständnis/Professionalität“ greifen die Subkategorien
„Sozialkompetenz“ bzw. „Selbstkompetenz“ des DQR
auf (vgl. nachfolgende Tab. 2 sowie die Übersichtsgrafik
auf S. 4 des HQR).

2. Modelle selbstregulierten Lernens
Selbstregulation in Bezug auf Lernprozesse kann mit
Zimmerman (2002, S. 65) wie folgt definiert werden:
„Self-regulation is […] the self-directive process by
which learners transform their mental abilities into aca-
demic skills. Learning is viewed as an activity that stu-
dents do for themselves in a proactive way rather than
as a covert event that happens to them in reaction to
teaching. Self-regulation refers to self-generated
thoughts, feelings, and behaviors that are oriented to at-
taining goals […].“ 
Verschiedene Teilaspekte selbstregulierten Lernens
(siehe unten) gelten als wichtige Prädiktoren für den
Lernfortschritt von Schüler/innen und Student/innen
(vgl. z.B. Baker 2017; Zimmerman 2012, 2008, 1990;
Schunk 2005; Taraban/Rynearson/Kerr 2000) und tragen
zur Prävention von emotionsbezogenen Phänomenen
wie Erschöpfung und Prokrastination bei (vgl. z.B.
Schmidt et al. 2011; Ramirez/Beilock 2011; Gusy/
Drewes 2010). Nicht zuletzt aufgrund der Notwendig-
keit lebenslangen Lernens in der Wissensgesellschaft
(vgl. Mandl/Krause 2001) gewinnen Kompetenzen für
selbstreguliertes Lernen an Bedeutung (vgl. Cassidy
2011; Zimmerman 2002) und sind für die Beschäfti-
gungsfähigkeit von Studienabsolvent/innen unerlässlich
(vgl. etwa die Ausführungen von Hohmann/Leiß 2014
zur Relevanz selbstständiger Informationsbeschaffung
für Ingenieur/innen).

In der umfangreichen theo-
retischen Forschung zu
selbstreguliertem Lernen
werden verschiedene Per-
spektiven gewählt. Wichtig
ist insbesondere der Unter-
schied zwischen sog. Pro-
zessmodellen und sog.
Schichtenmodellen. Vertre-
ter von Prozessmodellen,
die sich in der Regel auf
Zimmerman (1990, 2002
ff.) berufen, unterscheiden
drei aufeinanderfolgende
Phasen selbstregulierten
Lernens – erstens die Phase
vor den eigentlichen Lern-
handlungen („forethought
phase“, Zimmerman 2002,
bzw. „präaktionale Phase“,
Schmitz/Schmidt 2007),
zweitens die Phase wäh -

Tab. 1: Struktur zur Beschreibung der Kompetenzniveaus im DQR (ebd.)

Tab. 2: Beziehungen zwischen Kompetenzkategorien im DQR und im HQR
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rend der Lernhandlungen („performance phase“ bzw.
„aktionale Phase“) und drittens die Phase danach („self-
reflection phase“ bzw. „postaktionale Phase“). Die
präaktionale Phase besteht im Wesentlichen in der Aus-
einandersetzung mit dem gegebenen Problem (inkl.
Zielsetzung und strategischer Planung) und der Selbst-
motivation der/des Lernenden (beruhend u.a. auf
Selbstwirksamkeitserwartungen, der Zielformulierung
und der Aufgabenwertzuschreibung). In der aktionalen
Phase geht es um die konkrete Umsetzung der Planun-
gen; diese erfordert metakognitives Monitoring und ent-
sprechende Prozesse der Selbstkontrolle (Steuerung der
eingesetzten kognitiven Strategien, Aufmerksamkeitsfo-
kussierung, motivationale und volitionale Kontrolle
etc.). Die dritte Phase schließlich umfasst die Ergebnis-
analyse auf der Grundlage eines Soll-Ist-Vergleichs sowie
entsprechende Reaktionen (Evaluation und Zufrieden-
heit bzgl. der eigenen Aufgabenbearbeitung, Kausal -
attributionen) (vgl. Zimmerman 2012). Aus der Refle -
xion in ebendieser Phase folgen Konsequenzen („Feed-
forwardschleife“, Schmitz/Landmann/Perels 2007, S.
317) in Form adaptiver Verhaltensänderungen für die
Bearbeitung zukünftiger Lernaufgaben. 
Im Gegensatz zu Prozessmodellen fokussieren Schich-
tenmodelle nicht auf die chronologische Abfolge einzel-
ner Phasen, sondern auf die mentalen Ebenen bzw. Di-
mensionen, die für selbstreguliertes Lernen relevant
sind. Unterschieden werden zumeist kognitive Verarbei-
tungsmodi, die metakognitive Ebene und motivations-
bzw. emotionsbezogene Aspekte („regulation of the
self“, Boekaerts 1999, S. 453). Diese Struktur wird auch
für die Kategorisierung von Lernstrategien im weiteren
Sinne herangezogen. Schiefele und Wild (1994) bei-
spielsweise unterscheiden zwischen „kognitiven Lern-
strategien“ (Strategien zur Memorierung, Organisation
und Elaboration von Lerninhalten), „metakognitiven
Lernstrategien“ (Planung und Monitoring des Lernpro-
zesses, Regulation des Einsatzes kognitiver Strategien)
und „ressourcenbezogenen Strategien“. Letztgenannte
Strategien wiederum lassen sich danach unterteilen, ob
sie auf interne Ressourcen (z.B. Motivation und Anstren-
gungsbereitschaft) oder auf externe Ressourcen (Zeitma-
nagement, Auswahl der Lernumgebung, Kooperation
mit anderen Lernenden etc.) abzielen. Ähnliche Katego-
risierungen werden etwa von Pintrich (1999) oder Mar-
tin und Nicolaisen (2015) vorgeschlagen.
Trotz unterschiedlicher theoretischer Perspektiven auf
das Phänomen selbstregulierten Lernens lassen sich mit
Schunk (2005) folgende theorieübergreifende Konstan-
ten herausarbeiten: a) Selbstreguliert Lernende sind aktiv
und übernehmen Verantwortung für den eigenen Lern-
prozess. b) Die Lernenden haben die Möglichkeit, eine
Wahl zwischen verschiedenen Handlungsalternativen zu
treffen (Autonomie). c) Es existiert ein Ziel oder ein Soll-
Zustand im Sinne eines Standards für Self-Monitoring
und Selbstreflexion. d) Selbstreguliertes Lernen gilt als
ein vermittelnder Faktor zwischen individuellen Lernvor-
aussetzungen und der akademischen Lernleistung. 
Wie sich in den vorausgehenden Ausführungen zeigt,
setzt selbstreguliertes Lernen ein gewisses Niveau an
metakognitiven Fähigkeiten zur Reflexion eigener Lern-
prozesse voraus. Grundlegend für die Forschung zu Me-

takognition ist der Aufsatz von Flavell (1979), in dem
Metakognition als „knowledge and cognition about co-
gnitive phenomena“ definiert wird. Metakognitive Pro-
zesse beruhen auf deklarativem, prozeduralem und kon-
ditionalem Wissen, d.h. wenn keine Kenntnisse über die
Möglichkeiten, die Ausführung und die Bedingungen
strategischen Handelns vorhanden sind, kann auch
selbstreguliertes Lernen nicht stattfinden (vgl. Isakson/
Isakson 2017, S. 160). 
Während in der Forschung anfangs vor allem kognitive
und metakognitive Faktoren („cold cognition“, Wyatt et
al. 1993) thematisiert wurden, rücken seit einigen Jah-
ren zunehmend motivationale (und emotionale) Fakto-
ren in den Fokus und stellen mittlerweile den For-
schungsschwerpunkt dar (vgl. Schunk/Zimmerman
2012; Zimmerman 2011; Dirkx 2008; Schunk 2005; Pin-
trich 1999). Dazu gehört neben kontextuellen und so-
zialen Aspekten (vgl. sozial-kognitive Modelle der
Selbstregulation, etwa Zimmerman/Schunk 2004) auch
der Zusammenhang zwischen Zielsetzung und Motivati-
on (vgl. Zimmerman/Schunk 2012; Oettingen/Gollwit-
zer 2000). Diese Entwicklungen entsprechen dem als
„emotionale Wende“ bekannten Paradigmenwechsel in
der Psychologie und den Neurowissenschaften (vgl.
etwa Damasio 2010).
Selbstreguliertes Lernen ist anwendbar auf verschiedene
spezifischere Kompetenzbereiche. In der Fachliteratur
zur Lesekompetenz (bzw. zum Lernen aus und Arbeiten
mit Texten) wird dies in besonderem Maße berücksich-
tigt (vgl. etwa Mokhtari 2017; Isakson/Isakson 2017;
Mokhtari/Reichard 2002). In diesem Aufsatz wird daher
die These vertreten, dass Kompetenzen für selbstregu-
liertes Lernen als Metakompetenzen zu verstehen sind
(vgl. dazu auch Dimitrova 2008). 

3. Methodik
Drei Gründe sprechen dafür, den DQR in den vorliegen-
den hochschulbezogenen Überlegungen nicht nur zu
berücksichtigen, sondern mit der Analyse auch bei die-
sem Qualifikationsrahmen anzusetzen: Erstens gilt der
HQR mittlerweile als Bestandteil des DQR, zweitens fin-
den sich in den Kategorien des DQR eindeutige Hinwei-
se auf Kompetenzen für selbstreguliertes Lernen (vgl.
Tab. 1) und drittens sind die Niveaubeschreibungen im
HQR deutlich umfangreicher und somit unübersichtli-
cher. In einem ersten Schritt wird deshalb das dem DQR
zugrunde liegende Konzept von Kompetenzen für
selbstreguliertes Lernen herausgearbeitet. 
Dies geschieht, indem die Deskriptoren von aufeinander
folgenden Niveaustufen miteinander verglichen werden.
Auf diese Weise werden niveaudifferente sprachliche
Ausdrücke zum selbstregulierten Lernen isoliert. Um das
Konzept möglichst klar herauszuarbeiten, werden alle 8
Niveaustufen in die Analyse einbezogen. Die Ausdrücke
werden so geclustert, dass sich verschiedene Dimensio-
nen dieses Konzeptes zeigen. So offenbart ein Vergleich
der allgemeinen Beschreibungen für die Qualifikations-
niveaus 6 und 7 etwa, dass die Lernhandlungen unter
verschiedenen kontextuellen Bedingungen geplant und
durchgeführt werden. Während auf Niveaustufe 6 ledig-
lich von „Komplexität und häufige[n] Veränderungen“
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die Rede ist, kommt auf Niveaustufe 7 der Aspekt der
Unvorhersehbarkeit von Veränderungen hinzu (vgl. Tab.
3, jeweils letzter Satz). Sowohl DQR als auch HQR ver-
folgen bei der Niveaustufung (mehr oder weniger kon-
sequent) das Prinzip der Inklusion (vgl. DQR-Hand-
buch, S. 29), was in Tab. 3 die fehlende Erwähnung der
„Komplexität“ in der Beschreibung von Niveaustufe 7
erklärt, die Analyse aber insgesamt keineswegs verein-
facht. In einem zweiten Schritt wird das aus dem DQR
extrahierte Konzept selbstregulierten Lernens auf den
HQR angewandt.

Der DQR enthält mit der Subkategorie „Selbstständig-
keit“ bereits einen eindeutigen Hinweis auf die zu be-
achtenden Deskriptoren. Darüber hinaus werden jeweils
die zusammenfassenden Beschreibungen für die einzel-
nen Niveaustufen (sog. „Niveauindikatoren“, vgl. Tab. 1)
berücksichtigt. Auch sie enthalten Passagen, die auf
Selbstständigkeit beim Lernen und Arbeiten verweisen
(vgl. „eigenverantwortlich“ in Tab. 3), und es ist davon
auszugehen, dass die Entwicklung der spezifischeren
Kompetenzbereiche ein gewisses Niveau an Selbststän-
digkeit impliziert. Beim HQR dagegen werden alle vor-
handenen Deskriptoren in die Analyse aufgenommen,
weil die Struktur in Bezug auf die Berücksichtigung
selbstregulierten Lernens dort weniger transparent ist.
Für alle Dimensionen des aus den beiden Qualifikations-
rahmen extrahierten Konzeptes werden die relevanten
Deskriptoren tabellarisch zusammengestellt. Die in den
Tab. 4 und 5 (s. Anhang) aufgeführten Textpassagen ent-
sprechen, soweit möglich, den Formulierungen, die (ggf.
an verschiedenen Textstellen) in den Originalen zu fin-
den sind. Nur vereinzelt wird von dem dortigen Wort-
laut abstrahiert, sofern dies der klaren Benennung oder
Raffung der Aspekte dient, die in den Verbalisierungen
zu finden sind (z.B. die in Tab. 4 für Niveau 7 genannte
gesellschaftliche Verantwortung). 

4. Extraktion der impliziten Ordinalskalen 
im DQR

Insgesamt legen die Ergebnisse nahe, dass Kompetenzen
für selbstreguliertes Lernen auch im DQR als Metakompe-
tenzen verstanden werden. Das heißt: Es muss stets ein
Problem geben, dessen Lösung die Aktivierung spezifische-
rer Kompetenzen (z.B. Schreibkompetenzen) voraussetzt.
Darauf wiederum werden dann Kompetenzen für selbstre-
guliertes Lernen angewandt. Auch wenn die Beschreibun-
gen in den betrachteten Kategorien daher relativ allgemein
formuliert sind, lassen sich eindeutig vier verschiedene Di-
mensionen eines impliziten Modells herausarbeiten:

Zunächst unterscheidet der DQR (S. 10) verschiedene
„Lern- und Arbeitsbereiche“, die sich durch entspre-
chende Bedingungen bzw. Gegebenheiten auszeichnen.
Diese Bedingungen werden primär nach den beiden Kri-
terien „Komplexität“ (Übersichtlichkeit) und „Dynamik“
(Veränderlichkeit) ordinalskaliert (ebd.). Dies geht auch
aus dem Glossar des DQR hervor (vgl. DQR, S. 8). Damit
ergibt sich eine erste Dimension (bzw. implizite Ordi-
nalskala) für die verbale Ausdifferenzierung der Kompe-
tenzniveaus. Diese erste Dimension wird nachfolgend
als Lern- und Arbeitskontext bezeichnet. 

Aus den Lern- und Arbeits-
kontexten sind charakteri-
stische Lern- bzw. Arbeits-
handlungen abzuleiten, die
ebenfalls in den Niveaube-
schreibungen wiederzufin-
den sind. Sie reichen von
der Erfüllung einfacher An-
forderungen über die Pla-
nung, Bearbeitung und Aus-
wertung unterschiedlich
komplexer fachlicher Aufga-

ben und Probleme bis hin zur Erkenntnisgewinnung und
Prozessinnovation. Diese zweite Dimension kann zu-
sammenfassend als Handlungskomplexität bezeichnet
werden. Sowohl die allgemeinen Handlungsbeschrei-
bungen für die Niveaustufen als auch die jeweils spezifi-
scheren Beschreibungen für die Kategorie „Selbststän-
digkeit“ im DQR lassen sich grob auf die drei Phasen im
Prozessmodell der Selbstregulation abbilden. In Kombi-
nation mit der dritten und vierten Dimension (siehe
unten) lässt sich dafür folgende Steigerung von Anforde-
rungen ableiten: Bewältigung der aktionalen Phase
(zunächst unter Anleitung, dann zunehmend selbststän-
dig) è zusätzliche Bewältigung der präaktionalen Phase
(d.h. Planung und Umsetzung) è zusätzliche Bewälti-
gung der postaktionalen Phase (d.h. Planung, Umset-
zung und Auswertung) sowie stärkere Selbstregulation
während der aktionalen Phase.
Es ist offensichtlich, dass mit der Steigerung der Hand-
lungskomplexität auch die Anforderungen an die Ver-
antwortungsübernahme zunehmen, d.h. eine Fremdan-
leitung wird schrittweise unwahrscheinlicher. Dies zeigt
sich in den Deskriptoren für die dritte Dimension, die
hier als Grad der Verantwortung bezeichnet wird. Die
entsprechende Skala reicht von der reinen Fremdsteue-
rung über die Selbststeuerung im engeren Sinne bis hin
zur Verantwortungsübernahme für andere Personen und
dort wiederum von der Teamverantwortung bis zur ge-
sellschaftlichen Verantwortung. Der Verantwortungs -
aspekt findet sich auch im EQR unter der Kategorie
„Kompetenzen“ wieder (vgl. auch Sloane 2008).
Die vierte Dimension wird vor allem in den Beschreibun-
gen für die Unterkategorie „Selbstständigkeit“ deutlich.
Hier wird das Reflexionsniveau bzgl. eigener und frem-
der Handlungen zusätzlich herangezogen. Das Anforde-
rungsspektrum erstreckt sich von der Einschätzung eige-
ner und fremder Handlungen über deren Bewertung bis
hin zu einer umfassenden Reflexion in Bezug auf gesell-
schaftlich relevante Handlungsfolgen. Zwar werden auf
dieser Ebene die in Abschnitt 2 erwähnten metakogniti-

Tab. 3: Beispiel für allgemeine Niveaustufenbeschreibungen im DQR (ebd.)



157HSW 5+6/2018

H. Czech n Kompetenzen für selbstreguliertes Lernen im DQR und HQR HSW
ven Fähigkeiten in besonderem Maße berücksichtigt,
indem etwa die Auseinandersetzung mit Zielen hervor-
gehoben wird. Nicht erwähnt wird jedoch, dass Ziele in
engem Zusammenhang mit Motivation stehen. 
Die vier herausgearbeiteten Dimensionen lassen sich
vereinfacht anhand der Fragen darstellen, auf die die
entsprechenden Textbausteine in den Niveaubeschrei-
bungen eine Antwort liefern: a) Handlungskomplexität:
Was tut die/der Lernende, d.h. welche primär kogniti-
ven Herausforderungen bewältigt sie/er? b) Lern- und
Arbeitskontext: Unter welchen Bedingungen und in
Bezug auf welchen Kontext bewältigt die/der Lernende
diese Herausforderungen, d.h. wie konstant bzw. dyna-
misch sind die situativen Gegebenheiten? c) Grad der
Verantwortung: Wie viel Verantwortung übernimmt
die/der Lernende bei der Bewältigung dieser Herausfor-
derungen für das eigene Handeln sowie das Handeln
weiterer am Prozess beteiligter Personen? d) Reflexions-
niveau: Auf welchem Niveau reflektiert die/der Lernen-
de das eigene Handeln, d.h. welche Denkprozesse voll-
zieht sie/er auf metakognitiver Ebene und inwiefern ver-
ortet sie/er das eigene Handeln in einem weiteren (ge-
sellschaftlichen) Bezugsrahmen?

5. Anwendung des Modells auf den HQR
Insgesamt zeigt sich, dass auch die detaillierten Niveau-
beschreibungen im HQR Informationen enthalten, die
sich den vorausgehend identifizierten Dimensionen von
Kompetenzen für selbstreguliertes Lernen (und Arbei-
ten) zuordnen lassen. Dabei ist folgendes Muster zu er-
kennen: 
Die Subkategorie „Wissen und Verstehen“ im HQR ent-
hält ausschließlich Informationen zu den Dimensionen
Lern- und Arbeitskontext und Handlungskomplexität.
Zugleich finden sich hier die wenigsten relevanten Infor-
mationen zu selbstreguliertem Lernen, da in dieser Kate-
gorie eher deklaratives Wissen und weniger prozessbe-
zogene Aspekte im Vordergrund stehen (Bsp. Bachelor-
niveau: „Ihr Wissen und Verstehen entspricht dem Stand
der Fachliteratur, sollte aber zugleich einige vertiefte
Wissensbestände auf dem aktuellen Stand der For-
schung […] einbeziehen.“, HQR, S. 6).
Informationen zu den beiden ersten Dimensionen bil-
den auch den Schwerpunkt in der Kategorie „Einsatz,
Anwendung und Erzeugung von Wissen“. Vereinzelt
werden hier auch Informationen zu den Dimensionen
Grad der Verantwortung und Reflexionsniveau gegeben
(Bsp. Doktorat: „[…] zeichnen verantwortlich für ihre
wissenschaftlich fundierten Expertisen und reflektieren
mögliche Folgen“, HQR, S. 11). 
Die Verbalisierungen zu den Kategorien „Kommunikati-
on und Kooperation“ sowie „Wissenschaftliches Selbst-
verständnis/Professionalität“ lassen sich überwiegend
den Dimensionen Grad der Verantwortung und Refle-
xionsniveau zuordnen. Sie enthalten jedoch auch Infor-
mationen dazu, in welchen Rahmen die Lern- und Ar-
beitsprozesse eingebettet sind (Dimension 1) und wie
komplex die entsprechenden Lern- und Arbeitshandlun-
gen sind (Dimension 2). 
Da die Verbalisierungen im Vergleich zu den im DQR
berücksichtigten Passagen sehr umfangreich sind, wer-

den hier lediglich die wesentlichen Aspekte für die ein-
zelnen Dimensionen herausgearbeitet und in Tab. 5 (s.
Anhang) zusammengestellt. Im Vergleich zur Analyse
des DQR gestaltet sich die Identifizierung der niveaudif-
ferenten Verbalisierungen und Konzepte erheblich
schwieriger. Das liegt vor allem darin begründet, dass
einzelne Abschnitte in den Niveaubeschreibungen hin-
sichtlich Abfolge und Umfang der Detailinformationen
nicht einheitlich gestaltet sind. Darunter leidet die Ver-
gleichbarkeit der drei Niveaustufenbeschreibungen.
Anhand des Beispiels (1) soll deutlich werden, wie sich
einzelne Informationssegmente zu den verschiedenen Di-
mensionen von Kompetenzen für Selbstständigkeit her-
ausarbeiten lassen. Es handelt sich dabei um die zusam-
menfassenden Verbalisierungen für die Kategorie „Ein-
satz, Anwendung und Erzeugung von Wissen“ der drei
Niveaustufen Bachelor-, Master- und Doktoratsebene. 
(1) Bachelor: Absolventinnen und Absolventen können

ihr Wissen und Verstehen auf Tätigkeiten oder Beruf
anwenden und Problemlösungen in ihrem Fachge-
biet erarbeiten oder weiterentwickeln.
Master: Absolventinnen und Absolventen können ihr
Wissen und Verstehen sowie ihre Fähigkeiten zur
Problemlösung auch in neuen und unvertrauten Si-
tuationen anwenden, die in einem breiteren oder
multidisziplinären Zusammenhang mit ihrem Studi-
enfach stehen.
Doktorat: Promovierte können wesentliche For-
schungsvorhaben mit wissenschaftlicher Integrität
selbstständig konzipieren und durchführen. 

Das Beispiel zeigt eine Zunahme der Handlungskomple-
xität (unterstrichen) von der Anwendung des Wissens
und Verstehens bis hin zur Konzeption und Durch-
führung von Forschungsvorhaben. Zudem werden die
Lern- und Arbeitskontexte (fett) schrittweise komplexer
und dynamischer – von Tätigkeiten im eigenen Fachge-
biet über neue und unvertraute Situationen, die in Zu-
sammenhang mit dem Studienfach stehen, bis hin zu rei-
nen Forschungskontexten. Auf Doktoratsebene wird da -
rüber hinaus der Grad der Verantwortung (kursiv) hervor-
gehoben. Es wird deutlich, dass die meisten Informati-
onssegmente auf syntaktischer Ebene zu identifizieren
sind. Vereinzelt ist auch die lexikalische Ebene zu berück-
sichtigen (vgl. „Forschungsvorhaben“, Doktoratsebene).

6. Fazit und weiterführende Überlegungen
In den vorausgehenden Passagen wurde untersucht,
welches Konzept selbstregulierten Lernens den beiden
als kompatibel geltenden nationalen Qualifikationsrah-
men DQR und HQR implizit zugrunde liegt. Aufgrund
der expliziten Thematisierung von Selbstständigkeit und
lebenslangem Lernen im DQR und aufgrund des Bezugs
auf Forschendes Lernen im HQR galt die Prämisse, dass
die Herausarbeitung eines solchen Konzeptes tatsächlich
möglich ist. Dies konnte mithilfe der Analyse in den Ab-
schnitten 4 und 5 bestätigt werden. Anhand der Des-
kriptoren in den beiden Qualifikationsrahmen wurde ein
vierdimensionales Modell herausgearbeitet. Diesem
Modell zufolge sind in Bezug auf selbstreguliertes Ler-
nen folgende Aspekte zu berücksichtigen: a) Welche
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Lern- und Arbeitshandlungen werden durchgeführt? b)
Unter welchen kontextuellen Bedingungen geschieht
das? c) Inwiefern übernimmt die/der Lernende dabei Ver-
antwortung? d) Inwiefern werden die Lern- und Arbeits-
handlungen (auf der Metaebene) reflektiert? Das vorge-
stellte Modell kann für Lehrende, die in ihren Lehrveran-
staltungen und im Rahmen von Studiengangentwicklung
bzw. Akkreditierungsprozessen die Anforderungen des
HQR erfüllen müssen, als Orientierung dienen. 
Auffällig ist, dass motivationale Aspekte in den Des-
kriptoren der beiden Qualifikationsrahmen kaum zur
Sprache kommen, obwohl ihre Bedeutung in der For-
schung eindeutig hervorgehoben wird (vgl. Schunk/Zim-
merman 2012). Hier besteht zweifelsfrei Handlungsbe-
darf. Hinsichtlich der im vorliegenden Aufsatz gewählten
Methodik ist zu beachten, dass ein auf qualitativen
Daten beruhendes Modell keinen Anspruch auf statisti-
sche Gültigkeit erheben kann. So sind die extrahierten
Dimensionen nur bedingt trennscharf, und in den Ni-
veaubeschreibungen des DQR und des HQR deutet sich
an, dass zwischen diesen impliziten Ordinalskalen Korre-
lationen bestehen. Insbesondere gilt dies für die ersten
beiden Dimensionen, da die Komplexität der erforderli-
chen Lern- und Arbeitshandlungen (Dimension 2) ver-
gleichsweise gut aus den Lern- und Arbeitskontexten ab-
zuleiten ist (Dimension 1). Daher wird hier vorgeschla-
gen, zumindest diese beiden Dimensionen zu einer Di-
mension (Allgemeine Anforderung) zusammenzufassen.

Insgesamt könnte es demnach sinnvoller sein, das Ver-
ständnis von Kompetenzen für selbstreguliertes Lernen
im DQR und HQR anhand eines dreidimensionalen Koor-
dinatensystems zu modellieren (vgl. Abb. 1). Wie sich in
der Praxis der Entwicklungsverlauf von Kompetenzen für
Selbstständigkeit vollzieht, bleibt eine empirische Frage
und ist damit selbstverständlich nicht beantwortet. 
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Tab. 5: Dimensionen selbstregulierten Lernens im HQR

*Im HQR finden sich auf Doktoratsebene spezifische Deskriptoren für den
künstlerisch-musischen Bereich. Der Übersichtlichkeit halber werden diese
hier nicht näher betrachtet. n Henning Czech, M.A., Wissenschaftlicher Mit-

arbeiter für Training und Entwicklung im BMBF-
geförderten Projekt „Voneinander Lernen ler-
nen“ an der Hochschule Osnabrück, 
E-Mail: h.czech@hs-osnabrueck.de
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1. Einleitung
Die amerikanische Lern-Lehr-Forschung beschäftigt sich
seit langem mit dem Thema Täuschungsabsicht (engl.:
cheating) bei studentischen Prüfungen (für einen
Überblick über die amerikanische Forschung siehe Alt -
haus 2011). Die vorliegende Untersuchung greift diesen
Themenbereich auf. Im Mittelpunkt der Forschung ste-
hen unterschiedliche Facetten des studentischen Täu -
schungshandelns, die das Ziel verfolgen, gute Noten zu
erlangen. Neben der Abfrage eigenen durchgeführten
Täuschungshandelns in Prüfungssituationen beinhaltet
die Untersuchung Fragen zu motivationalen Orien-
tierungen im Lern-Leistungskontext. 
Ziel der Untersuchung ist es, die motivationalen Orien-
tierungen im Lern-Leistungskontext in Verbindung mit
selbst berichtetem Täuschungshandeln zu setzen. Dabei
wird überprüft, ob es systematische Muster von Moti-
vationsorientierungen und Täuschungshandeln gibt.
Dies soll Hilfestellungen für die Entwicklung von uni-
versitären Rahmenbedingungen geben, die eine
möglichst günstige Lernorientierung stärkt und die Ten-
denz bzw. den Willen reduziert, in Prüfungssituationen
zu täu schen. Da unterschiedliche Studienrichtungen
aufgrund unterschiedlicher Lerninhalte und -formen
zum Teil auch unterschiedliche Formen der Leistungs -
abfrage aufweisen, wird in der vorliegenden Unter-
suchung die Stichprobe in die zwei Oberkategorien
„Technik-/Ingenieurwissenschaften“ und „Buch/Sozial -
wissenschaf ten“ unterschieden. Ebenfalls getrennt be-
trachtet werden Männer und Frauen sowie Studie -
rende, die in der Anfangsphase des Studiums stehen
(erstes Studienjahr) und erfahrene Studierende (ab dem
dritten Semester).

2. Theoretischer Hintergrund 
Die deutschsprachige Literatur zum Thema Täuschungs -
handeln fokussiert vorwiegend den Bereich Plagiatsver-
dacht (siehe etwa die Studien von Sattler 2008;
Jerke/Krumpal 2013). Auch wenn das Thema bereits
vorher aufgrund der geänderten Möglichkeiten durch
Nutzung des Internets präsent war (z.B. Weber 2007),
ist festzustellen, dass der Fall zu Guttenberg der wis-
senschaftlichen und öffentlichen Diskussion Auftrieb
gegeben hat (Preuß/Schultz 2011). Hierfür war nicht
zuletzt die große mediale Aufmerksamkeit (Eckert 2015;
Hemmelmann 2011) von Bedeutung. Bereits vor dem
prominenten Fall intensivierte sich im deutschsprachi-
gen Raum das Bewusstsein für das Thema Plagiat, das
vor allem in Kreise von Bibliothekar/innen (siehe Barth
u.a. 2009; Walger 2012) sowie im Rahmen der
Hochschuldidaktik (Schiefner 2010) ausgehend von der
Frage „Mit was haben wir es hier eigentlich zu tun?“
(Weber-Wulff/Wohnsdorf 2006; Rommel 2011) ange-
gangen wurde. Das Thema wurde dadurch in wis-
senschaftlichen Publikationen kurzzeitig etwas populär-
er, es war jedoch keine intensive und breit angelegte
Aufarbeitung der Hintergründe festzustellen. Zwar trat-
en vermehrt Arbeiten mit Bezug zu den „digital natives“
auf, die wesentlichen Aktivitäten sind allerdings auf der
Ebene der Ethik-Kodizes der großen Wissenschaftsor-
ganisationen wie der DFG (2013) oder auch durch die
Friedrich-Ebert-Stiftung (Borgwardt 2012) festzustellen,
die vor allem die Dissertation und die wissenschaftliche
Forschungspraxis adressieren.
Kaum Beachtung erfuhr und erfährt bis dato die Frage
des Täuschungshandelns zur Erlangung von Studienleis-
tungen. Ein Befund, den auch die international verglei -
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violations of academic integrity are hardly covered. The basis of this paper is a research project about academic
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A fourth scale shows the tendency toward work avoidance: a strong tendency for work avoidance is connected
with significantly higher cheating rates.
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chende Studie zu institutionellen Maßnahmen der Pla-
giatsverhinderung von Glendinning (2013, S. 6) her-
vorhebt. Die Studie gelangt insgesamt zu dem Schluss,
dass es im deutschen Hochschulsystem einen eklatanten
Mangel an Beachtung und Behandlung des Themas Pla-
giat gibt. Gleichwohl ist das Thema im Hochschulalltag
präsent: Davis (1993, S. 26) beschreibt diese Situation
plastisch so: „The first class period of each new college
term is a unique occurrence for teacher and students
alike. As professors, we hope that these students will
find our classes intellectually stimulating and rewarding,
if not enjoyable. Standing in front of that sea of faces at
the initial class session, another more sobering predic-
tion can be made with no small degree of certainty.
Some of these students will engage in, or at least at-
tempt to engage, in actions that are academically dis-
honest.” 
Auch wenn der Alltag nicht durch ein permanentes
Miss trauen geprägt ist, so lassen Lehrende sich die Im-
matrikulationsbescheinigungen und Lichtbildausweise
bei der Abgabe von Klausuren vorzeigen, produzieren A-
und B-Varianten, nutzen Einzeltische oder lassen Pla-
giatssoftware über die eingereichten Hausarbeiten lau -
fen. Mostrous und Kenber (2016; Kenber/Mostrous
2016) berichten am 02. Januar 2016 in der Times über
Daten, die die Tageszeitung aus 129 britischen Univer-
sitäten zusammengetragen hat. Insgesamt wurden in
den vorhergehenden drei Jahren 50.000 Fälle von
Täuschungsversuchen an den englischen Universitäten
ermittelt. In der britischen Diskussion fand dieser Be-
fund einige Aufmerksamkeit (z.B. The Guardian 2016). 
Wie wenig das Thema Täuschungsversuch (cheating) –
jenseits des Plagiats – in der wissenschaftlichen oder
wissenschaftsnahen Literatur in Deutschland präsent ist,
zeigt zum Beispiel ein Blick in das Artikelgesamtverzei -
chnis der vorliegenden Zeitschrift Das Hochschulwesen
(http://www.hochschulwesen.info/artikelliste-hsw.htm).
Das Verzeichnis deckt den Zeitraum 1991-2017 ab und
vermerkt bei einer Suche nach der Zeichenfolge „Plag“
einen Artikel aus dem Jahr 2015 (Raaheim 2015),
dessen Titel diese Zeichenfolge enthält. Dieser bezieht
sich auf die Situation in Norwegen. Die Suche nach
„Redlichkeit“, „Täuschung“ oder „abschreiben“ erbringt
keine Ergebnisse. Erfolgreicher ist die Suche nach „Prü-
fung“ (17 Treffer), „Referat“ (5 Treffer) oder „Hausarbeit“
(2 Treffer). Die Titel der gefundenen Aufsätze verweisen
nicht auf eine Beschäftigung mit dem Thema Täu -
schungs handeln. 
Dieser Befund aus Das Hochschulwesen ist nur beispiel-
haft zu verstehen, er steht aber als Indiz für das skiz -
zierte generelle Phänomen. Gleichwohl ist der Befund
verwunderlich, denn die ausgeblendete Themenstellung
ist aus zumindest zwei Perspektiven bedeutsam: Zum
einen geht es um die Frage, was lernen die Studierenden
in ihrem Studium, welche Kompetenzen und Qualifika-
tionen erwerben sie individuell? Bei der Beurteilung von
Leistungen geht es darum, die/den einzelne/n Stu -
dierende/n individuell gemäß der erbrachten Leistung zu
bewerten. „Problematisch an Plagiaten für Punkte ist
aber, dass die Punkte gerade eben eine Leistung be -
werten sollen, die hier nicht stattgefunden hat. Der 
Plagiator lernt nicht, was er eigentlich lernen sollte, er

durchdringt die Materie nicht, die zu erforschen war.
Die ehrlichen Mitstudierenden werden benachteiligt,
weil jemand ohne eigene Leistung unter Umständen
eine bessere Note bekommen wird als sie“ (Weber-
Wulff/Wohnsdorf 2006, S. 92). Zum anderen stellt das
Studium einen Sozialisationsprozess dar, in dem sich die
Methodik und Ethik des „Wissenschaffens“ entwickeln
muss. Mit dem Blick auf das Studium als Ort der
Vermitt lung des „Warum“ und „Wie“ des wissenschaft -
lichen Arbeitens eröffnen sich Perspektiven, die in Ver -
bindung mit der Thematik individuelle Rechtschaffen-
heit in konkreten Prüfungskontexten stehen und gleich -
zeitig die Ethik der Wissenschaft und des wissen -
schaftlichen Arbeitens berühren. Rechtschaffenheit bei
der Erlangung von Prüfungen ist also eng verwoben mit
der Ethik des Wissenschaffens und der Hoffnung, dass
die Studierenden Wissen und Kenntnisse erlangen, die
für die Praxis relevant sind. Zugleich gibt es die Ebene
der Prüfungspraxis, die von Arnett Jensen u.a. (2002)
anschaulich mit dem Aufsatztitel: „It's Wrong, But
Everybody Does It“ beschrieben ist. Die Motive selbst
sind einfach erklärt: „The fact that many students have
the opinion that ,everybody cheats’ (Houston 1976, S.
301) or that cheating is a normal part of life (Baird,
1980), certainly does little to discourage cheating. In
fact, it appears that the old adage, ,cheaters never win’
may not be applicable in the case of academic dis -
honesty. With cheating rates that may be as high as 75%
and detection rates as low as 1% (Haines et al. 1986) it
would appear that this behavior currently is being 
reinforced, not extinguished” (Davis 1993, S. 27).
In der englischsprachigen Literatur wird grundsätzlich
davon ausgegangen, dass Täuschungsversuche (cheat-
ing) endemisch innerhalb des universitären Ausbil-
dungssystems vorkommen (Haines u.a. 1986, S. 342).
Fraglich ist allerdings, wie es gelingen kann, die Rate
möglichst gering zu halten – gerade weil eine Zunahme
der selbstberichteten Täuschungen beobachtbar war
(Davis 1993, S. 26): Während Drake 1941 von 23% der
Studierenden berichtet, liegt die Zahl in den 1960er
Jahren schon bei fast 50%. In den 1980er finden sich
dagegen Zahlen, die bei 80% und mehr je nach
Hochschule liegen. Diese Quote zeigt sich mit leichten
Schwankungen auch in neueren Studien (z.B. McCabe
u.a. 2001; Ryan u.a. 2016). In der Untersuchung von
Ryan u.a. (2017) berichteten die Autoren von einer US-
amerikanisch-deutschen Vergleichsuntersuchung, in der
85% der befragten Studierenden an einer deutschen
Hochschule angaben, schon einmal oder mehrfach in
der einen oder anderen Weise einen Täuschungsversuch
begangen zu haben. Die im Jahr 2016 für die englischen
Universitäten berichteten Zahlen (Mostrous/Kenbar
2016) dürften insofern auch für die deutschen Hoch -
schulen in ähnlicher Höhe liegen. 
Die englischsprachige Diskussion verläuft entlang ver-
schiedener Stränge. Zum einen werden Zusammenhänge
zwischen Täuschungsverhalten und Personenvariablen
der Studierenden gezogen (z.B. Anderman/Danner
2008; Miller u.a. 2007; Jordan 2001, S. 233f.): Alter,
Geschlecht, Studienfach, Notendurchschnitt oder auch
das Gefühl der Entfremdung im Studienbetrieb. Die
Ergebnisse sind uneinheitlich. Einige Studien zeigen
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Zusammenhänge zwischen einzelnen Eigenschaften und
der Neigung zum Täuschungsverhalten auf, andere
stellen keinen Effekt fest. Aber auch aus konsistenten
Ergebnissen lassen sich kaum Strategien ableiten, um die
Täuschungsrate erfolgreich zu reduzieren. In einer zwei -
ten Gruppe von Arbeiten werden vor allem die Kon-
textfaktoren genauer betrachtet: Hier spielt zum Beispiel
das Vorhandensein eines akademischen Ehrenkodex
eine Rolle (McCabe u.a. 1993, 2001). Die Untersuchun-
gen zeigen, dass es auch in diesen Universitäten zu
Täuschungsverhalten kommt, dass jedoch der Anteil der
Studierenden, der über erfolgte Täuschungshandlungen
berichtet, deutlich kleiner ist. McCabe u.a. (2001) un-
terscheiden zwischen dem Täuschungsverhalten bei
Tests und den gravierenden Täuschungen bei Hausar-
beiten im weiteren Sinne. Beim Vergleich fällt auf, dass
in den No-Code Universitäten 45% der Studierenden
Täuschungen bei Test und 58% bei Hausarbeiten
angaben. Bei den Universitäten mit Ehrenkodex sind es
30% respektive 42%. Ein Unterschied von etwa 15%
(McCabe u.a. 2001, S. 223), der über eine ganze Reihe
von Untersuchungen bestätigt wird. Darüber hinaus
spielt auch die von den Lehrenden erzeugte Lernatmos -
phäre eine Rolle. Day u.a. (2011) berichten über ihre
Untersuchung, in der sie einerseits die Auswirkungen
der wahrgenommenen Qualität der Lehre in der einzel-
nen Lehrveranstaltung und andererseits zwei unter-
schiedliche Lehr- und Lernumfelder betrachten. Trans-
portieren die Lehrenden an die Studierenden die Er-
wartung, dass sie den behandelten Stoff beherrschen
und verstanden („mastery orientation“) haben sollen,
oder geht es den Lehrenden vor allem darum, dass der
Inhalt der Lehrveranstaltung von den Studierenden
angeeignet wird, um diesen in erster Linie umfänglich
reproduzieren zu können, um den abschließenden Test
gut zu bestehen („performance orientation“)? Die Unter-
suchung zeigt, dass mit einer Performanz-Orientierung,
aber auch mit einer von den Studierenden als unorgan-
isiert und wenig durchdacht wahrgenommenen Lehre
eine deutlich höhere Täuschungsbereitschaft einher -
geht, als dies bei Lehrveranstaltungen der Fall ist, in
denen ein gut organisierter und vorbereiteter Lehrender
auf eine Lernzielorientierung bei den Studierenden setzt
(Murdock u.a. 2007).
Wie Anderman und Danner (2008, S. 156) schreiben,
lassen sich seit den 1990er Jahren verstärkt wis-
senschaftliche Arbeiten finden, die sich dem Thema mit
lernpsychologischen Ansätzen nähern. Hierbei wird der
Täuschungsversuch als motiviertes Verhalten angesehen,
da der einzelne Studierende sich für oder gegen den
Täuschungsversuch in der jeweiligen Prüfungssituation
entscheidet. In diesem Zusammenhang sind insbeson-
dere Theorien der Zielorientierung von Bedeutung, da
sie darauf abheben, welche Kompetenzen die Studieren-
den in einer Situation anstreben (Ames 1992). Hierbei
wird unterstellt, dass Studierende bestimmte Strategien
wählen, um ihre Ziele zu erreichen. Eine Option ist in
diesem Setting auch der Täuschungsversuch. Die oben
genannten zwei Orientierungen oder Ziele („mastery“
und „performance“) waren die ersten Ansätze in den
Untersuchungen. Während „mastery“ in den Annahmen
darauf setzt, dass der/die einzelne Student/in tatsächlich

für sich das Ziel hat, eine Aufgabe oder Anforderung zu
beherrschen, geht es bei „performance“ um den Ver -
gleich mit anderen. Hinter dieser Unterscheidung ste-
hen letztlich auch Fragen nach der Motivation für das
Lernen (Heyman/Dweck 1992) und die individuelle
Weiterent wicklung sowie davon abgeleitet auch nach
den Wegen, wie gesetzte Ziele erreicht werden. Die ur-
sprüngliche Unterscheidung zwischen „mastery“ und
„performance“ fand in der Literatur eine Erweiterung.
Neben dieser wurde die Annäherungs-/Vermeidungs-
Unterscheidung („approach/avoid“) eingeführt (Mid -
gley u.a. 2001). Aus der Kombination beider Dicho -
tomien ergibt sich eine Vierfelder-Matrix, wie sie in
Bezug auf das Täu schungsverhalten in verschiedenen
sozialen Kontexten von Van Yperen und anderen (2010)
genutzt wurde. In der Untersuchung haben sich 92%
der Befragten durch eine Wahl zwischen verschiedenen
Einstellungsoptionen einem der vier Orientierungs -
typen zugeordnet (ebd., S. 8):
• Annäherungsleistungsziel („Mir ist es wichtig, besser

als die anderen zu sein.“): 6,8%,
• Annäherungslernziel („Mir ist es wichtig, besser

abzuschneiden als bei vorherigen Test.“): 13,7 %,
• Vermeidungsleistungsziel („Mir ist es wichtig, nicht

schlechter als die anderen zu sein.“): 23,1%,
• Vermeidungslernziel („Mir ist es wichtig, nicht

schlechter abzuschneiden als in vorherigen Tests.“):
48,1%.

Auffallend an der Verteilung der Zielorientierungen im
Sample ist, dass sich mehr als 70% der Befragten den
beiden Vermeidungslernzielen zugeordnet haben. Der
Anteil derjenigen, die sich gemäß dem universitären Ide-
albild verorten und ein Annäherungslernziel verfolgen,
denen es also tatsächlich darum geht, den Lernstoff zu
verstehen, zu verinnerlichen und anzuwenden, ist dage-
gen mit 13,7% vergleichsweise gering. 

3. Fragestellung, Methoden und Stichprobe
der Untersuchung

Die vorliegende Forschungsarbeit setzt den Schwer-
punkt auf die individuelle Perspektive der Studierenden.
In einer Fragebogenuntersuchung wurden Studierende
gefragt, ob und wie häufig sie in ihrem Studium typische
Täuschungshandlungen vornehmen. Darüber hinaus un-
tersucht die Forschungsarbeit die individuelle Studien-
motivation, die gezielt in Verbindung mit dem Täu -
schungshandeln gebracht wird. 
Zur Abfrage, welche Täuschungshandlungen im Studium
wie oft durchgeführt wurden, kam die deutsche Über-
setzung der Skala zum studentischen Täuschungshan-
deln von McCabe/Bowers (1994) zum Einsatz (siehe
Tabelle 1). Diese Skala verbindet ein Instrument der
großen älteren amerikanischen Untersuchung von Bow-
ers (1964) mit den von McCabe (1992, 1993) sowie Mc-
Cabe u.a. (1993) eingesetzten Erhebungsmethoden. In
neun Fragen werden typische Möglichkeiten des Täu -
schungshandelns als Aussagen beschrieben und auf
einer fünfstufigen Likertskala erfragt, wie häufig das je -
weilige Verhalten von der befragten Person angewendet
wurde (1=nie; 5=immer). 
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Täuschungshandeln wird in der vorliegenden Unter-
suchung in den Zusammenhang motivationaler Orien-
tierungen im Lernkontext gestellt. Hierzu kamen die
Skalen zur Erfassung von Lern- und Leistungsorien-
tierung SELLMO-ST (Spinath et al. 2012) zum Einsatz,
die in 31 Fragen mit fünfstufiger Likertskala (1= stimmt
gar nicht bis 5 = stimmt genau) vier grundlegende Ziele
im Lern-Leistungskontext beschreiben: (a) die Motiva-
tion, das eigene Wissen zu erweitern („Lernziele“), (b)
das Bemühen, die eigenen Kompetenzen zu präsen-
tieren („Annäherungs-Leistungsziel“), (c) das Bemühen,
fehlende Kompetenzen zu verbergen („Vermeidungs-
Leistungsziele“), (d) die Absicht, bei der Bearbeitung
von Anforderungen möglichst wenig Aufwand zu be-
treiben („Arbeitsvermeidung“). 
Befragt wurden im Rahmen der Untersuchung 684
Studierende, davon 390 Männer (57%) und 293 Frauen
(43%) [eine Untersuchungsteilnehmer/in ohne Ge -
schlechtsangabe] unterschiedlicher Fachbereiche und
Studienalter der Hochschule Darmstadt im Zeitraum Ok-
tober bis Dezember 2017. Die Studienrichtungen bün-
delten wir in die zwei Überkategorien „Technik-/Inge-
nieurwissenschaften“ (N=386; 56% der Stichprobe) und
„Buch- bzw. Sozialwissenschaften“ (N=298; 44%). Das
Studienalter wurde in die zwei Kategorien „An -
fänger/innen“ (1. und 2. Fachsemester; N=215) und
„Fortgeschrittene“ (ab dem dritten Fachsemester;
N=449) unterteilt. Die Befragung wurde in Lehrver-
anstaltungen mit Paper-Pencil-Fragebögen durchge-
führt. Da die Untersuchung auf einen bewusst durch -
geführten Regelverstoß abzielt, wurde zur Minimierung
der Tendenz zu erwünschtem Antwortverhalten sowohl
schriftlich auf dem Fragebogen als auch mündlich
besonders auf die Anonymität der Untersuchung hin -
gewiesen. Zugleich betonten die Untersuchungsleiter
bei der Verteilung der Fragebögen die Notwendigkeit
wirklichkeitsnaher Angaben im Sinne der Wissen -
schaftlichkeit.

4. Ergebnisse 
Die Forschungsarbeit untersucht systematische Zusam-
menhänge zwischen Täuschungshandeln und der Lern-
und Leistungsorientierung bei Studierenden. Darüber

hinaus werden die unter-
schiedlichen Fachrichtungen,
hier unterteilt in Buchwis-
senschaften und Ingenieurwis-
senschaften sowie Studienalter
verglichen und letztlich das
Geschlecht als Untersu chungs -
variable mit aufgenommen. Die
Daten wurden mit dem Statis-
tikprogramm SPSS (Version 24)
berechnet.

4.1. Täuschungshandeln und
Personenvariablen
Täuschungshandeln und Ge -
schlecht
Von den neun abgefragten

Möglichkeiten des Täuschungs verhaltens zeigten die
Berechnungen (einfaktorielle Varianzanalyse) bei fünf
Aspekten signifikante Unterschiede zwischen Männern
und Frauen.
• Demnach nutzen mehr Frauen während einer Prüfung

unerlaubte Hilfsmittel, wie z.B. Spickzettel oder Mo-
biltelefon (p=.004; F=8,339).

• Männer gaben statistisch signifikant häufiger an, einen
Eintrag in einem Quellenverzeichnis erfunden oder
verfälscht zu haben (p=.001, F=10,724), Materialien
kopiert und als eigene Hausarbeit (oder Teil einer
Hausarbeit) eingereicht (p=.000; F=33,987) sowie die
Hausarbeit eines anderen Studierenden als eigene Ar-
beit eingereicht zu haben (p=.001; F=12,003) und
einige Sätze aus veröffentlichten Quellen abge -
schrieben zu haben, ohne diese als Zitat zu kennzeich-
nen und eine Quellenangabe zu machen (p=.001;
F=11,421). 

Von den insgesamt fünf statistisch signifikanten Re -
gelverstößen wurden nur zwei Täuschungshandlung
„oft“ durchgeführt, nämlich mit anderen zusammenar-
beiten, obwohl die Aufgabe explizit als Einzelarbeit zu
erledigen gewesen wäre und jemandem anderes ge -
holfen zu haben, während einer Prüfung beim Ab-
schreiben oder der Nutzung unerlaubter Hilfsmittel
geholfen zu haben. Bei beiden oft angewandten Formen
der Täuschung zeigten sich keine Unterschiede zwischen
den Geschlechtern. 

Täuschungshandeln und Studienrichtung
In der Untersuchung unterschieden wir Ingenieurswis-
senschaftliche Studiengänge und Buchwissenschaften.
Die Berechnungen zeigten eine auffällige Ähnlichkeit zu
den Ergebnissen der Geschlechtsunterschiede: Alle dort
genannten Signifikanzen treten auch bei dem Vergleich
der Disziplinen auf. Dies wird erklärbar, wenn die beiden
Studienrichtungen auf die Geschlechtsverteilung betra-
chtet werden: Es studieren signifikant mehr Männer In-
genieurswissenschaften, während signifikant mehr
Frauen Buchwissenschaften studieren (t=Test p=.000;
T=-14.749; df=602,272). Es muss also davon ausgegan-
gen werden, dass hier ein dominanter Interaktionsef-
fekt, vermutlich ausgehend vom Geschlecht vorliegt.

Tab. 1: Studentisches Täuschungshandeln nach McCabe/Bowers (1994) – eigene
Übersetzung
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Der einzige Unterschied zwischen den Disziplinen, der
sich nicht auch bei der Untersuchung der Geschlechter
als signifikant erwiesen hat, bezieht sich auf die Zusam-
menarbeit mit anderen Studierenden, wenn eine Auf-
gabe als Einzelarbeit zu erledigen war. Dies wurde häu-
figer in den Ingenieurswissenschaften angegeben (ein-
faktorielle Varianzanalyse, p=.013; F=6239).

Täuschungshandeln und Studienalter
Die Hochschule ist mehr als eine Einrichtung zur Aneig-
nung von Wissen und Kompetenzen, sie ist auch eine
Organisation mit eigenen Regeln und Rollenzuweisun-
gen, in die sich ihre Mitglieder hinein sozialisieren
müssen. In der vorliegenden Arbeit wird aus diesem
Grund untersucht, ob es signifikante Unterschiede
bezüglich des Studienalters bei der Anwendung von
Täuschungshandeln gibt.
• Studienanfänger/innen gaben signifikant häufiger an, je-

mand anderem dabei geholfen zu haben, während einer
Prüfung abzuschreiben (p=.000; F=16,123) und uner-
laubte Hilfsmittel zu nutzen (p=.000; F=31,164) sowie
bei einem anderen Studenten während einer Prüfung
abgeschrieben zu haben (p=.000; F=13,402) und einige
Sätze aus veröffentlichten Quellen übernommen zu
haben, ohne diese als Zitat zu kennzeichnen und eine
Quellenangabe zu machen (p=.028; F=4,856).

• Fortgeschrittene Studierende gaben signifikant häu-
figer an, Materialien kopiert und als eigene Hausarbeit
(oder Teil einer Hausarbeit) eingereicht zu haben
(p=.030; F=4,721) und beim Täuschungsversuch er-
wischt worden zu sein (p=.001; F=10,853), was insge-
samt ohnehin selten passiert (s.u.).

Täuschungshandeln und dessen Aufdeckung
Die Daten ergeben, dass etwa 7% der Befragten bei
einem Täuschungsversuch entdeckt worden sind.
Nimmt man die Höhe der Korrelation (nach Pearson) als
Größe des Zusammenhangs bei einer bestimmten
Täuschungsform entdeckt zu werden, ergibt sich fol-
gende Reihenfolge: (1) Das Abschreiben von Anderen
während der Prüfung (r=.201), (2) jemandem beim Ab-
schreiben oder bei der Nutzung unerlaubter Hilfsmittel
während der Prüfung zu helfen (r=.167), (3) mit anderen
zusammen arbeiten, wenn eine Einzelarbeit gefordert ist
(r=.150) und (4) während der Prüfung unerlaubte Hilfs-
mittel zu nutzen (r=.144). 

4.2. Lern- und Leistungsmotivation und Personenvari-
ablen
Lern- und Leistungsmotivation und Geschlecht
Insgesamt zeigen sich wenige Geschlechtsunterschiede
bezüglich der Verteilungen zu den einzelnen Lern- und
Leistungsmotivationsgruppen (aus der Perspektive des
weiblichen Geschlechts).
• Statistisch signifikant mehr Frauen befinden sich in der

Gruppe mit überdurchschnittlich ausgeprägter Moti-
vation, das eigene Wissen zu erweitern („Lernziele“)
(p=.001; T=-3,386; df=525,401). 

• Gleichzeitig befinden sich signifikant weniger Frauen
in der Gruppe mit der Absicht, bei der Bearbeitung
von Anforderungen möglichst wenig Aufwand zu be-

treiben („Arbeitsvermeidung“) (p=.001; T=-3,284;
df=534,351).

Lern- und Leistungsmotivation und Studienrichtung
Ähnlich wie beim Vergleich der Studienrichtungen mit
dem Täuschungshandeln kann auch hier eine Parallele
zu den Ergebnissen des Geschlechtervergleichs
beobachtet werden. Demnach befinden sich
• statistisch signifikant mehr Studierende der Buchwis-

senschaften in der Gruppe mit überdurchschnittlich
ausgeprägter Lernzielorientierung (p=.048; T=-1,978;
df=580,123),

• sowie überdurchschnittlich viele in der Gruppe mit un-
terdurchschnittlicher Neigung zur Arbeitsvermeidung
(p=.003; T=-2,933; df=556.306).

Lern- und Leistungsmotivation und Studienalter
Bei der Betrachtung der Lern- und Leistungsorientierun-
gen bezogen auf das Studienalter lassen sich kaum sta-
tistisch signifikante Ergebnisse antreffen.
• Lediglich in der Gruppe mit überdurchschnittlicher Ar-

beitsvermeidung sind mehr höhere Studiensemester
anzutreffen (p=.023; T=-2,283; df=485,150).

4.3 Lern-/Leistungsmotivation und Täuschungshandeln
In der Untersuchung bestand besonderes Interesse an
der Frage, wie die Ausprägungen der Lern- und Leis-
tungsorientierungen mit Täuschungshandeln in Verbin -
dung steht.

„Lernzielorientierung“ und Täuschungshandeln 
Die Lernzielorientierung korreliert mit einer ganzen
Reihe von Täuschungshandlungen negativ. Das be-
deutet, dass eine hohe Lernzielorientierung mit einer
geringen Absicht zur Täuschung zusammenkommt. Die
Berechnungen (Korrelation nach Pearson, zweiseitige
Messung) ergab bei folgenden Täuschungshandlungen
eine (ausschließlich negative) statistisch signifikante 
Korrelation:
• Materialen kopiert und (als Teil) der eigenen Arbeit

eingereicht (p=.000; r=-.161),
• Hausarbeit eines anderen als eigene eingereicht

(p=.000; r=-.146),
• Von anderen ohne deren Wissen abschreiben (p=.008;

r=-.102),
• Eintrag im Quellenverzeichnis erfunden/verfälscht

(p=.003; r=-.103),
• Nutzung unerlaubter Hilfsmittel während einer Prü-

fung (p=.025; r=-.086).

„Annäherungs-Leistungszielorientierung“ und Täuschungs -
handeln
Insgesamt fällt auf, dass nur wenige und gleichzeitig sehr
schwache Korrelationen zwischen der Annäherungs-
Leistungsorientierung und dem Täuschungshandeln ex-
istieren Die Berechnungen (Korrelation nach Pearson,
zweiseitige Messung) ergab bei folgenden Täuschungs -
handlungen eine statistisch signifikante Korrelation, die
inhaltlich jedoch sehr schwach ausgeprägt sind:
• Eintrag im Quellenverzeichnis erfunden/verfälscht

(p=.036; r=.081),



166 HSW 5+6/2018

• Materialen kopiert und (als Teil) der eigenen Arbeit
eingereicht (p=.048; r=.076).

„Vermeidungs-Leistungszielorientierung“ und Täuschungs -
handeln
Auch bei der Vermeidung-Leistungsorientierung fällt
auf, dass nur wenige und sehr schwache Korrelationen
zum Täuschungshandeln existieren. Die Berechnungen
(Korrelation nach Pearson, zweiseitige Messung) ergab
bei folgenden Täuschungshandlungen eine statistisch
signifikante Korrelation, die ebenfalls sehr schwach aus-
geprägt ist:
• Hausarbeit eines anderen als eigene eingereicht

(p=.016; r=.093),
• Materialen kopiert und (als Teil) der eigenen Arbeit

eingereicht (p=.040; r=.079).

„Arbeitsvermeidung“ und Täuschungshandeln
Die Berechnungen ergaben ein auffallend eindeutiges
Ergebnis (Korrelation nach Pearson, zweiseitige Mes-
sung): die Ausprägung der Arbeitsvermeidung korreliert
zum Teil sehr stark (r>.70) mit gezeigtem Täuschungs -
handeln:
• Während der Prüfung von anderen abschreiben

(p=.000; r=.779),
• Jemand anderen geholfen zu haben, während der Prü-

fung abzuschreiben oder unerlaubte Hilfsmittel zu
nutzen (p=.000; r=.772),

• Von anderem ohne deren Wissen abschreiben
(p=.000; r=.684),

• Nutzung unerlaubter Hilfsmittel während einer Prü-
fung (p=.000; r=.681),

• Mit anderen zusammengearbeitet, obwohl die Auf-
gabe als Einzelarbeit zu erledigen war (p=.000; r=.651)

• Einige Sätze aus veröffentlichten Quellen abschreiben,
ohne diese als Zitat zu kennzeichnen und eine Quel-
lenangabe zu machen (p=.000; r=.292),

• Materialen kopiert und (als Teil) der eigenen Arbeit
eingereicht (p=.000; r=.257),

• Beim Täuschungsversuch schon mal erwischt worden
(p=.000; r=.229),

• Hausarbeit eines anderen als eigene eingereicht
(p=.000; r=.223),

• Eintrag im Quellenverzeichnis erfunden / verfälscht
(p=.000; r=.169).

Die Haltung der Arbeitsvermeidung steht also deutlich
mit Täuschungshandeln in Verbindung. Dabei zeigt sich
bei der Prüfungsform Klausur verglichen mit der Hausar-
beit eine auffallende Beziehung. Zur Differenzierung der
Prüfungsform „Klausur“ und „Hausarbeit“ wurden mit
acht Items (das Szenario „Zusammenarbeit wenn Einze-
larbeit gefordert ist“ wurde nicht berücksichtigt) der
McCabe/Bowers-Skala eine Faktorenanalyse durchge-
führt (Hauptkomponentenmethode, Rotation = Vari-
max, Bestimmung der Faktoren über Kriterium „Eigen-
wert > 1“). Die Berechnungen erzeugen zwei Faktoren
(mit erklärter Gesamtvarianz von 52,07 %), die inhaltlich
die Items für „schriftliche Prüfung” und „Hausarbeit“ in
je einem Faktor zusammenführen. Zudem wurden die
Befragten gemäß der vier Lern-Leistungszielorientierun-
gen in drei Gruppen eingeteilt. Die Mitte der Darstel-

lungen machen jeweils die 68% (je eine Standardabwei -
chung nach unten und oben) der Studierenden aus, die
eine Lern-Leistungsorientierung in durchschnittlichem
Maße aufweisen. Die verbliebenen 32% beinhalten
dann jeweils die 16% der Untersuchungsteilnehmer, die
eine Lern-Leistungsorientierung über- respektive unter-
durchschnittlich aufweisen. Die Mittelwertunterschiede
zwischen den Gruppen „unterdurchschnittliche, nor-
male, überdurchschnittliche Ausprägung“ des Arbeits -
vermeidens weisen deutliche Steigerungsraten bei Klau -
suren verglichen zu Hausarbeiten auf (s. Abb. 1 und 2).
Die Werte der beiden Indizes können zwischen 4 (kein-
erlei Täuschungsversuch in der Vergangenheit) und 20
(es wird immer getäuscht) liegen. Zusammengefasst aus-
gedrückt sind Klausuren das Spielfeld des Täuschungs -
verhaltens von „Arbeitsvermeidern“.

Abb. 1: Täuschung bei Hausarbeit 

Abb. 2.: Täuschung bei Tests/Klausuren

Hochschulforschung HSW
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5. Zusammenfassung und Diskussion

Einer der interessantesten Befunde bei der Befassung
mit dem Thema academic integrity bzw. studentisches
Täuschungsverhalten war die geringe Anzahl
deutschsprachiger Veröffentlichungen zu der Thematik.
Wenn in den meisten anderen Ländern über eine Be-
trugsepidemie (cheating epidemic) gesprochen wird, so
ist kaum davon auszugehen, dass die Situation an
deutschen Universitäten grundlegend anders ist. In
einer Vergleichsstudie von 27 EU-Ländern (Glendinning
u.a. 2013, S. 5) wird einer der deutschen Interviewpart-
ner mit der Äußerung zitiert: „the professor is god“ und
weiter „A professor’s rights as an individual are more im-
portant than the needs of the institution.“ Angesichts
von Bemühungen um die Qualitätsverbesserung der
Lehre wirkt dieser generelle Befund verstörend. Es
scheint, als wäre gerade das deutsche Hochschulsystem
mit seinen individuell mit großen Freiheiten ausgestat-
teten Professuren nicht darauf eingestellt, ein kollektives
Phänomen zu adressieren. Immerhin gaben in der Befra-
gung etwa 85% der Studierenden an, in der Vergangen-
heit mindestens einmal zu einer Art von Täuschungshan-
deln gegriffen zu haben. Da diese Zahl durchaus in
Übereinstimmung mit den internationalen Trends steht,
kann die Prozentzahl nicht überraschen. Bereits 1976
schrieb Houston: „Everybody cheats“ bzw. das machen
doch alle.
Im Mittelpunkt der vorliegenden Untersuchung steht
die Verbindung von Lern- und Leistungsorientierung mit
Täuschungshandeln Darüber hinaus wurden die Vari-
ablen Studienfach (Ingenieurwissenschaft vs. Buch-/
Sozialwissenschaft), Studienalter und Geschlecht er-
hoben. Die strukturellen Variablen zeigen zwar eine Rei -
he von Verbindungen, die jedoch im Sinne einer strate-
gischen Weiterverarbeitung kaum ergiebig sind. 
Anders ist es bei den Resultaten zur Lern- und Leis -
tungs orientierung. Es ergibt sich ein zweites uner-
wartetes Ergebnis: Dass Arbeitsvermeidung und Täu -
schungsverhalten zusammenhängen ist zu erwarten.
Täuschungsverhalten kann als (wenig) riskante Ar-
beitsabkürzung zu guten Noten verstanden werden.
Diese Gruppe sucht offenbar konsequent „Minimierung“
im Studienaufwand – auch durch Täuschungshandeln.
Diese Studierendengruppe bedarf einer besonderen
Aufmerksamkeit in der Studiensozialisation. Auffallend
sind aber vor allem die geringen Unterschiede bei den
Indizes, die die Täuschungsneigung für die drei Lern-
und Leistungsorientierungen anzeigen. Diese sind in
Bezug auf Tests so gut wie nicht zu erkennen, deuten
aber bei einem Indexwert von 10 eine unabhängig von
der Lernzielorientierung bemerkenswerte Verbreitung
an. Deutlich niedriger und gespreizter fallen die Werte
für das Täuschungsverhalten beim Erstellen von Hausar-
beiten auf. Beide Befunde stehen in Verbindung zur wis-
senschaftlichen Sozialisation und der Erwerb einer Ethik
des Wissenschaffens. 
Auch wenn Studierende mit einer hohen Lernzielorien-
tierung durchschnittlich seltener zu Täuschungshandeln
greifen, fällt auf, dass diese sich kaum von denjenigen
unterscheiden, die eine deutlichere Leistungsziel-Orien-
tierung aufweisen. Die Entscheidung für oder gegen

eine Täuschungshandlung stellt einen bewussten und
absichtlichen Akt dar, der, wie in der Studie von Day u.a.
(2011) gezeigt, vom Kontext der Lernsituation in der
einzelnen Veranstaltung geprägt ist. Bezogen auf die
Hochschulsozialisation scheint die sozialisierende Wir -
kung der studentischen peers besser zu wirken, als die
der akademischen Lehrpersonen. Täuschungsverhalten
wird von den Studierenden offensichtlich als Teil des
akademischen Ausbildungsbetriebes (Baird 1980; Arnett
Jensen u.a. 2002) und damit als Kavaliersdelikt (Walger
2012) eingeschätzt.
Die Untersuchung zielt explizit nicht darauf ab,
möglichst genau zu wissen, wer besonders anfällig für
Täuschungshandeln ist, um diese Studierenden leicht
identifizieren und bestrafen zu können. Vielmehr sollen
die Ergebnisse eine Diskussion über die Rahmenbedin-
gungen des Studierens in Verbindung mit der Studien-
motivation anstoßen, um daraus Ableitungen für die
angepasste Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen zum
motivierten und integren „Wissenschaffen“ zu gene -
rieren. Eine individualisierende Sicht oder gar Schuld -
zuweisung würde am Phänomen vorbeiblicken – zumal
empirisch gezeigt wurde, dass Lehre, die von Studieren-
den als unorganisiert und wenig durchdacht wahrge -
nommen wird, grundsätzlich mit höherer Täu schungs -
bereitschaft einhergeht, als dies bei Lehrveranstaltungen
der Fall ist, in denen ein/e gut organisierte/r und vor-
bereitete/r Lehrende/r auf eine Lern zielorientierung bei
den Studierenden setzt. Zur Identifikation und Entwick-
lung günstiger universitärer Rahmenbedingungen für
eine positive lernorientierte Sozialisation ist eine sys-
temische Sichtweise notwendig. Ein zelne Veranstaltun-
gen zum wissenschaftlichen Arbeiten reichen für diese
Aufgabe nicht.
Hochschulen sind zwar die zentralen Institutionen der
Wissenschaftssozialisation, allerdings scheint dort diese
Aufgabe selten übergreifend thematisiert sowie koor-
diniert gefördert zu werden. Hier gibt es Nachholbe-
darf, der zunächst beim Aufgreifen dieser Fragestellung
liegt. Die vorliegenden Ergebnisse zeigen den dringen-
den Bedarf. Die Diskussion, wie dieses zentrale bil-
dungspolitische und gesellschaftliche Anliegen geför -
dert werden kann, muss in der deutschen Bildungsland-
schaft ankommen. 
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1. Einleitung

Wenn Menschen beurteilt werden, stellt sich für die Be-
urteilten häufig die Frage nach der Angemessenheit des
Urteils. An Hochschulen wird der Kompetenzerwerb der
Studierenden wiederkehrend bewertet, weshalb diese
regelmäßig die Fairness der Notenvergabe evaluieren.
Zumal viel auf dem Spiel steht: Noten beeinflussen nicht
nur das Selbstbild und die Motivation der Studierenden
sowie ihre Statusposition innerhalb der Peers, sondern
auch die beruflichen Einstiegsoptionen und Karriere -
chancen nach Beendigung des Studiums. Studierende
sind mithin besonders gerechtigkeitssensitiv hinsichtlich
der erhaltenen Zensuren (Jasso/Resh 2002). Hochschulen
sind deshalb nicht nur aufgefordert sicherzustellen, dass
die eingesetzten Verfahren der Leistungsmessung auch
valide den Kompetenzerwerb der Studierenden erfassen,
sondern ebenso, dass die Studierenden die Prüfungsver-
fahren und die Studienbedingungen als gerecht erleben.
Denn schließlich hängt die Akzeptanz der Noten, und
damit auch die Studienzufriedenheit, maßgeblich von
der subjektiv erlebten Gerechtigkeit im Studien- und
Prüfungsprozess ab. Bis hin, dass die Intention ein Stu -
dium abzubrechen von ihren Gerechtigkeitswahrneh-
mungen beeinflusst wird (Burger/Groß 2016).  

Das subjektive Gerechtigkeitserleben steht im Zentrum
des sozialpsychologischen Konstrukts der „organisatio-
nalen Gerechtigkeit“, das von Greenberg (1987) in die
Fachdiskussion eingeführt wurde. Während die bereits
in der Antike grundgelegten und ungleich traditionsrei-
cheren philosophischen Gerechtigkeitstheorien das Ziel
verfolgen, Gerechtigkeitsnormen mit präskriptivem Cha-
rakter inhaltlich zu bestimmen und zu begründen, be-
schäftigt sich die sozialpsychologische Gerechtigkeitsfor-
schung mit den Wahrnehmungen und Deutungen des
organisationsintern realisierten Gerechtigkeitsausmaßes
sowie den sich daraus ergebenden Konsequenzen für die
Einstellungen und das Verhalten der Organisationsmit-
glieder (Colquitt/Greenberg/Zapata-Phelan 2005). Die
sozialpsychologische Theoriebildung verzichtet mithin
auf die normative Festlegung, wann Gerechtigkeit reali-
siert ist, sondern rückt die Frage in den Mittelpunkt,
woran Deutungen von Gerechtigkeit festgemacht wer-
den. Gerecht ist demnach, was als gerecht wahrgenom-
men wird.
Organisationale Gerechtigkeit wurde bislang vornehm-
lich in erwerbswirtschaftlichen Organisationen, mithin
Unternehmen, untersucht – mit den Gerechtigkeits-
wahrnehmungen der Organisationsmitglieder, der Mit-
arbeiter, als zentrale abhängige Variable (Cropanzano/
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The various aspects of organizational justice to date have con -
centrated predominantly on the operational side of organizations.
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prüfungen der Umfang der eigenen Prüfungsvorberei-
tung und die erbrachte Prüfungsleistung) mit dem Out-
put (der erzielten Prüfungsnote) in ein Verhältnis gesetzt
und diese Rela tion mit dem Aufwand und dem erzielten
Ertrag von Vergleichspersonen (z.B. Kommilitonen) ver-
glichen. Wenn Studierende den Eindruck haben, dass
gute Noten „verschenkt“ werden, bzw. ein ihres Erach-
tens ungebührlich hoher Aufwand betrieben werden
muss, stellt sich demnach ein Gefühl der Unfairness ein.    
Prozedurale Gerechtigkeit wurde als Kategorie in den
1970er Jahren in die Fachdiskussion eingebracht (Thi-
baut/Walker 1975) und wird paradigmatisch durch Le-
venthals „Prozessregeln“ (1980) vertreten. Demnach
wird prozedurale Gerechtigkeit an sechs Faktoren festge-
macht: Fairness erfordert erstens, dass die Organisations-
mitglieder unterschiedslos gleich behandelt werden
(Konsistenz), zweitens dürfen mögliche Eigeninteressen
der Entscheider keinen Einfluss auf das Ergebnis haben
(Neutralität), drittens sollte auf korrekte Informationen
und valide Daten zurückgegriffen werden (Akkuratheit),
viertens muss die Möglichkeit für die Betroffenen beste-
hen, gegen die Entscheidung Berufung einzulegen (Korri-
gierbarkeit), fünftens sind die legitimen Bedürfnisse und
Interessen sämtlicher Akteure, die von der Entscheidung
betroffen sind, zu berücksichtigen (Repräsentativität)
und schließlich sollten die Verfahren sechstens funda-
mentalen ethischen Anforderungen der Beteiligten genü-
gen (Sittlichkeit). Diese sechs Prozessregeln etablierten
die prozedurale Gerechtigkeit in der organisationalen Ge-
rechtigkeitsforschung. Übertragen auf Hochschulprüfun-
gen impliziert dies erstens die Gleichbehandlung aller
Prüfungskandidaten, zweitens die Objektivität der Prü-
fungsverfahrens, drittens die vollumfängliche und korrek-
te Erfassung und Bewertung der von den Studierenden
erbrachten Prüfungsleistungen, viertens die Einräumung
der Möglichkeit des studierendenseitigen Widerspruchs
gegen die Leistungsbeurteilung, fünftens die angemesse-
ne Berücksichtigung sämtlicher von der Prüfung betroffe-
nen Stakeholder und schließlich ist sechstens sicherzu-
stellen, dass kein Prüfungsbetrug erfolgt und die Privats-
phäre des Prüflings unangetastet bleibt.  
Die kategoriale Etablierung interaktionaler Gerechtigkeit
erfolgte schließlich Mitte der 1980er Jahre durch Bies
und Moag (1986). Demnach machen Organisationsmit-
glieder das Ausmaß an realisierter Gerechtigkeit auch
daran fest, wie sie während organisationsinterner Ver-
fahren (z.B. eines Prüfungsverfahrens) durch die Ent-
scheider (Prüfer) behandelt und informiert werden. „By
interactional justice we mean that people are sensitive
to the quality of interpersonal treatment they receive
during the enactment of organizational procedures“
(Bies/Moag 1986, S. 44). Interaktionspartner werden
demnach erstens an ihrer Aufrichtigkeit und Wahrhaftig-
keit gemessen, zweitens, ob sie das Entscheidungser-
gebnis adäquat zu begründen vermögen sowie drittens,
wie respektvoll und höflich sie im Umgang sind
(Bies/Moag 1986). Greenberg (1990) schließt hieran an
und schlägt eine Zweiteilung der Kategorie interaktiona-
le Gerechtigkeit vor, indem er zwischen informationaler
und interpersonaler Gerechtigkeit differenziert. Informa-
tionale Gerechtigkeit bezieht sich demnach auf den Um-
fang und die Qualität der von den Interaktionspartnern

Ambrose 2015). Es erscheint daher naheliegend, die be-
reits umfangreich im Unternehmenskontext gewonne-
nen Erkenntnisse auf Hochschulen zu übertragen und
nach den Gerechtigkeitswahrnehmungen der Studieren-
den als Organisationsmitglieder zu fragen (Castillo/Fer -
nandez 2017; Niessen/Meijer/Tendeiro 2017). Auch die
bislang vorrangig eingesetzten Messinstrumente zur Er-
fassung organisationaler Gerechtigkeit, wie die Ge -
rechtigkeitsskalen von Colquitt (2001) oder Bauer u.a.
(2001), sind im Unternehmenskontext entwickelt wor-
den, weshalb eine Adaption auf den Hochschulkontext
erforderlich erscheint. Der Beitrag widmet sich daher
der Entwicklung und Validierung eines Messinstruments
zur Erfassung studierendenseitiger Gerechtigkeitswahr-
nehmungen.

2. Organisationale Gerechtigkeit als 
mehrdimensionales Konstrukt: 
Distributive, prozedurale und 
interaktionale Gerechtigkeit

Um die Gerechtigkeitswahrnehmungen systematisch er-
fassen zu können, werden in der sozialpsychologischen
Gerechtigkeitsforschung drei Gerechtigkeitsdimensio-
nen unterschieden: Distributive, prozedurale und inter-
aktionale Gerechtigkeit (Cropanzano/Bowen/Gilliland
2007). Zum einen kann die Angemessenheit der Vertei-
lungsergebnisse zum Gegenstand der Deutung erhoben
werden (bezogen auf Hochschulprüfungen also die er-
zielte Note). Zum anderen kann sich die Bewertung der
Fairness auf die eingesetzten Verfahren beziehen, die
zum Verteilungsergebnis geführt haben (z.B. die einge-
setzten Prüfungsformen und -verfahren). Und schließlich
kann sich die Gerechtigkeitsdeutung auf die im Ent-
scheidungsprozess involvierten Personen beziehen, bei-
spielweise auf die an der Prüfung mitwirkenden Perso-
nen (wie Professoren, Assistenten oder Aufsichtsperso-
nen). Mit anderen Worten: Die Gerechtigkeitsdeutung
kann sich auf die Angemessenheit des Entscheidungser-
gebnisses (distributive Gerechtigkeit), auf die Angemes-
senheit des gewählten Entscheidungsverfahrens (proze-
durale Gerechtigkeit) und die Angemessenheit der Be-
handlung durch die Entscheidungsbeteiligten (interak-
tionale Gerechtigkeit) beziehen.  
Das Konstrukt distributive Gerechtigkeit wurde in den
1960er Jahren grundgelegt (Homans 1961; Blau 1964).
Im Mittelpunkt steht die Frage, anhand welcher Prinzi-
pien bzw. Regeln Verteilungsergebnisse als gerecht oder
ungerecht beurteilt werden. Diese Gerechtigkeitsdimen-
sion wird paradigmatisch durch Adams Gerechtigkeits-
theorie (1965) vertreten. Demnach nehmen Organisa -
tionsmitglieder Ungleichheit dann als ungerecht wahr,
wenn sie im Rahmen eines interpersonellen Vergleichs
zu der Überzeugung gelangen, dass die eigene Input-
Output-Relation günstiger oder ungünstiger ausfällt 
als die Input-Output-Relation der Vergleichsperson: 
„Inequity exists for Person whenever he perceives that
the ratio of his outcomes to inputs and the ratio of
Other’s outcomes to Other’s inputs are unequal“
(Adams 1965, S. 280). Zur Beurteilung der distributiven
Gerechtigkeit wird also der eigene Input (bei Hochschul-
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zur Verfügung gestellten Informationen und interperso-
nale Gerechtigkeit darauf, wie sehr man sich respektiert
und geachtet fühlt.
Hält man Aussicht nach möglichen Modertoren der Ge-
rechtigkeitswahrnehmungen erscheint es, aufgrund des
radikal subjektiven Zugangs des Ansatzes der organisa-
tionalen Gerechtigkeit, naheliegend, die Persönlichkeit
des Deutenden zu berücksichtigen (Burnett/William-
son/Bartol 2009; Colquitt et al. 2006). M.a.W.: Je nach
Persönlichkeit der Studierenden fällt die Gerechtigkeits-
wahrnehmung möglicherweise unterschiedlich aus.
Gemäß der Eigenschaftstheorie der Persönlichkeit wer-
den Persönlichkeitsmerkmale als zeitlich stabile Disposi-
tionen zu bestimmten Verhaltensweisen verstanden
(Pearson 2016). Nach dem Fünf-Faktoren-Modell kann
die Persönlichkeit eines Menschen hierbei durch fünf
Dimensionen erfasst werden, nämlich der Offenheit für
neue Erfahrungen, der Gewissenshaftigkeit, der Extra-
version, der Verträglichkeit und der emotionalen Stabi-
lität (Costa/Mc Crae 1995). Die Ausprägung der Persön-
lichkeit entlang dieser Dimensionen beeinflusst mögli-
cherweise die Gerechtigkeitswahrnehmungen der Orga-
nisationsmitglieder. 

3. Methode
3.1 Konstruktion des Fragebogens
Das Erhebungsinstrument wurde in unterschiedlichen
Phasen entwickelt. Nach dem ersten Schritt des Litera-
turstudiums zeigte sich, dass die prozedurale Gerechtig-
keit einen zentralen Stellenwert für das Gerechtigkeits-
empfinden bei Studierenden besitzt. In der fachwissen-
schaftlichen Diskussion wird der prozeduralen Gerech-
tigkeit nicht selten eine Vorrangstellung innerhalb der
drei Gerechtigkeitsdimensionen eingeräumt (Colquitt et
al. 2001; Blader/Tyler 2003). So wird beispielsweise in
Untersuchungen zur wahrgenommenen Gerechtigkeit
der Personalauswahl zumeist das „Modell der Auswahl-
gerechtigkeit“ von Gilliland (1993) herangezogen, wel-
ches sich im Kern auf die prozedurale Gerechtigkeit
(„zehn Prozessregeln der Auswahlgerechtigkeit“) fokus-
siert (Truxillo/Bauer/McCarthy 2015).
Neben dem Studienprozess im Allgemeinen kommt
hierbei dem Prüfungsprozess im Besonderen Relevanz
zu. Daher war es das Ziel, zwei Faktoren (studienbezo-
gene bzw. prüfungsbezogene prozedurale Gerechtigkeit)
mit guten Messkriterien herauszuarbeiten. In einem
nächsten Schritt wurden die in dieser Studie verwende-
ten sechs Items für die Skalen mit einer Likert-Skala von
fünf Stufen (1 = „trifft überhaupt nicht zu“ bis 5 = „trifft
voll und ganz zu“) konzipiert. Wir orientierten uns an
den Instrumenten von Maier et al. (2007) sowie Bur -
ger/Groß (2016) und versuchten die Situation an den
Hochschulen in die Items zu integrieren. 

3.2 Stichprobe und Untersuchungsablauf
Zur Überprüfung der Messgüte der Skalen wurden die
Daten der zweiten Panelwelle des Forschungsprojekts
„Studienverlauf – Weichenstellungen, Erfolgskriterien
und Hürden im Verlauf des dualen Studiums an der
DHBW" (Deuer et al. 2017) herangezogen. Die Stich-
probe bestand aus 5.697 Studierenden der Dualen

Hochschule Baden-Württemberg (DHBW) und weist
eine Teilnahmequote von 18% auf. Das Durchschnitt-
salter der Studierenden betrug M = 22.67 Jahre (SD =
2.98). Der Anteil der Studierenden in den Studienjah-
ren war nahezu gleichverteilt (1. Studienjahr 37%, 2.
Studienjahr 33% und 3. Studienjahr 30%). Der Anteil
der weiblichen Teilnehmer überwog (54% vs. 46%). Die
geschachtelte Datenstruktur erlaubte es auf der Kon-
textebene „Studienabschnitt“, basierend auf dem Studi-
enort, dem Studienjahr sowie dem Studienbereich,
Daten zu analysieren. Insgesamt konnte diese Stichpro-
be 57 Studienabschnittsebenen mit jeweils zwischen 22
und 263 Probanden (M = 100) aufweisen. Die Datener-
hebung wurde anhand einer Vollerhebung an der
DHBW im März 2017 durchgeführt und war freiwillig.
Jede/r 50. Teil nehmer/in erhielt einen Einkaufsgut-
schein im Wert von 10€. 

3.3 Messinstrumente zur Überprüfung der diskriminan-
ten Validität 
Studienzufriedenheit. Anhand einer subjektiven Selbst -
einschätzung des Items „Waren Sie alles in allem mit
Ihrem jetzigen Studiengang zufrieden?“ wurde das
Merkmal Studienzufriedenheit erhoben. Die Befra-
gungsteilnehmer konnten sich in der vierstufigen Likert-
Skala mit 1 (= ja), 2 (= eher ja), 3 (= eher nein) oder 4 (=
nein) einstufen. Die Itemwerte lagen in einem annehm-
baren Bereich (M = 1.78; SD = .75; ICC [= Intraklassen-
korrelationskoeffizent; Anteil der Gesamtvarianz, der auf
Unterschiede zwischen den Studienabschnittsebenen
entfällt] = .05). Für die weiteren Analysen wurde die
Skala aufgrund einer besseren Interpretierbarkeit der Er-
gebnisse umgepolt.
Persönlichkeitsmerkmale (Big Five). Die fünf Persönlich-
keitsmerkmale konnten anhand der Kurzskalen des BFI-
10 mit zwei Items pro Persönlichkeitsmerkmal (nach
Rammstedt u.a. 2013) erfasst werden. In einer fünfstufi-
gen Likert-Skala konnten sich die Studierenden zwi-
schen 1 (= trifft überhaupt nicht zu) und 5 (= trifft voll
und ganz zu) verorten. Die angegebene Retest-Reliabili-
tat (rtt) basiert auf einer Nachbefragung (Rammstedt u.a.
2013). Extraversion wies passable Kennwerte auf (M =
3.48; SD = .96; rtt = .59; ICC = .02). Die Kennwerte des
Persönlichkeitsmerkmals Gewissenhaftigkeit können als
annehmbar interpretiert werden (M = 3.32; SD = .67; rtt
= .59; ICC = .03). Die statistischen Kennwerte der Di-
mension Neurotizismus sind als diskutabel einzustufen
(M = 2.67; SD = .92; rtt = .49; ICC = .02). Das Persön-
lichkeitsmerkmal Offenheit weist annehmbare Werte auf
(M = 3.31; SD = .96; rtt = .62; ICC = .02). Die Kennwerte
zur Verträglichkeit sind hinnehmbar (M = 3.34; SD =
.76; rtt = .50; ICC = .02). Die zusätzlich berechnete kon-
firmatorische Faktorenanalyse weist dagegen exzellente
Werte für den Modelfit auf (χ2 = 36.77; df = 25; p = .061;
CFI = 0.99; TLI = .99; RMSEA = 0.01; SRMR = 0.01).

3.4 Umgang mit fehlenden Werten und methodisches
Vorgehen 
Aufgrund von Nichtbeantwortung einzelner Items kam
es zu einer hohen Anzahl von bis zu 40% fehlenden
Werten. Aufgrund dieser hohen Ausfälle wurden keine
Werte imputiert (vgl. Rost 2013, S. 202). Es wurden
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Analysestrategien gewählt, welche der geschachtelten
Datenstruktur gerecht werden (Gerechtigkeit wurde von
mehreren Studierenden in einem Studienabschnittsbe-
reich beurteilt). Abgesehen von den grundlegenden
Item- und Skalenanalysen wurden alle Analysen anhand
Mplus 7 (Muthén/Muthén 2012) durchgeführt. 

4. Ergebnisse 
4.1 Itemanalyse
In Tabelle 1 sind die statistischen Kennwerte Mittelwert,
Standardabweichung, Kurtosis, Schiefe und die Intraklas-
senkorrelationen dargestellt. Die sechs Items scheinen
keine Boden- oder Deckeneffekte aufzuweisen, was an
den Mittelwerten zwischen M = 2.48 und M = 3.82 fest-
gemacht werden kann. Des Weiteren
zeigen alle Items eine breite Streuung
über SD = 1 auf. Zudem deuten die
Werte zwischen -1 und +1 bei Kurto-
sis und Schiefe darauf hin, dass die
Normalverteilungsannahme aufrecht -
erhalten werden kann. Bei allen Items
gab es Unterschiede auf Studienab-
schnittsebene (ICC = .01‒.06).

4.2 Faktorstruktur der Gerechtig-
keitswahrnehmung
Wir analysierten die faktorielle Vali-
dität des Instruments aufgrund des
Kontexteffekts (Studienabschnitts -
ebene) unter Verwendung einer kon-
firmatorischen Mehrebenen-Fakto-
renanalyse (Kleinke/Schlüter/Christ
2017). Hierbei verwendeten wir
neben dem Maximum-Likelihood-
Schätzer (ML) zusätzlich das weigh-
ted least squares mean- and variance
adjusted-Schätzverfahren (WLSMV)
um die postulierten Ergebnisse zu re-
plizieren und um Modellverletzungen
entgegenzuwirken. 
Tabelle 2 zeigt das Ergebnis der ge-
schätzten Modelle auf. Es fällt auf,
dass die Faktorladungen bei beiden
Modellen auf der Studierendenebe-
ne (Level 1) geringer ausfallen (λ = 
-.48 bis λ = .78) als auf der Studien-
abschnittsebene (Level 2) mit λ = 
-.82 bis λ = .99. Die Werte sind als
hervorragend zu bewerten. Lediglich
das negativ codierte Item „PP3: Die
Prüfungskommissionen sind befan-
gen.“ scheint geringer auf der postu-
lierten Dimension zu laden. Ein ähn-
liches Bild ergibt sich für die Resi -
duen. Level 1 weist Kennwerte zwi-
schen δ = .40 und δ = .64 auf und
bei Level 2 variieren die Werte zwi-
schen δ = .01 und δ = .40. Die Mo-
dellgüte der beiden Modelle zeigt
leicht abweichende Fits auf. Aller-
dings können beide Modell-Fits

(Model 1: χ2 =77.74; df = 16; p = < .001; CFI = 0.99;
TLI = .98; RMSEA = 0.03; SRMR [Level 1] = 0.02; SRMR
[Level 2] = 0.07 /Model 2: χ2 =144.77; df = 16; p <
.001; CFI = 0.96; TLI = .92; RMSEA = 0.05; SRMR [Level
1] = 0.02; SRMR [Level 2] = 0.05) als hervorragend be-
wertet werden.

4.3 Skalenanalyse
Auf Grundlage der geschätzten Faktorenanalyse bildeten
wir mit jeweils drei Items die postulierten Skalen. Die in
Tabelle 3 abgebildeten Kennwerte der Skalen zeigen
weitestgehend akzeptable Werte auf. Die internen Kon-
sistenzen zeigen zwischen α = .75 und α = .86 gute
Werte auf. Lediglich die Skala „prüfungsbezogene proze-
durale Gerechtigkeit“ auf Studierendenebene weist mit

Tab. 1: Itemformulierungen und Itemkennwerte

Anmerkung: Likert-Skala von fünf Stufen (1 = „trifft überhaupt nicht zu“ bis 5 „trifft voll und ganz zu“). 57
Studienabschnittsebenen. ICC = Interklassenkorrelation (Anteil der Gesamtvarianz, der auf
Unterschiede zwischen den Studienabschnittsebenen entfällt). * = negativ gepoltes Item. 

Tab. 2: Ergebnisse von zwei konfirmatorischen Zwei-Ebenen Faktorenanaly-
sen der Gerechtigkeitswahrnehmung mit zwei Schätzverfahren 
(N = 3967 Studierende; n = 57 Studienabschnittsebenen)
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α = .65 einen bedenklichen Wert auf. Kurtosis und
Schiefe weisen Werte zwischen -1 und +1 auf und schei-
nen der Normalverteilungsannahme zu folgen. Lediglich
die Kurtosis der studienbezogenen prozedurale Gerech-
tigkeit auf Studienabschnittsebene (2.38) kann als Aus-
reiser gewertet werden. 
Als leicht problematisch sind die hohen Korrelationen
zwischen den zwei Gerechtigkeitsdimensionen (r = .55
und r = .79) zu nennen. Offenbar scheinen die zwei Di-
mensionen ähnliche bzw. überschneidende Eigenschaf-
ten zu messen.
Die Trennschärfekoeffizienten lagen auf Studierendene-
bene im Bereich von rit = .37‒61 und auf Studienab-
schnittsebene bei rit > .50. Die Interklassenkorrelation
lag bei ICC = .05, was auf Unterschiede zwischen den
Studienabschnittsebenen hindeutet (vgl. Kapitel 3.2).

4.4 Diskriminante Validität 
Zur Überprüfung der diskriminanten Validität wurden
Korrelationen (nach Pearson) zwischen den zwei ent-
wickelten Skalen und der Studienzufriedenheit sowie
den Big Five Persönlichkeitsmerkmalen bestimmt (Ta-
belle 4). Hierbei zeigten sich weitestgehend schwache
Zusammenhänge. Geringe Korrelationen bestehen zwi-
schen den zwei Dimensionen der Gerechtigkeitswahr-
nehmung auf Studierendenebene mit der Studienzufrie-
denheit (r = .29 bzw. r = .33). Auf der Studienabschnitt-
sebene zeigen sich dagegen stärkere Zusammenhänge
zwischen r = .51 und r = .66 für diese Dimensionen.
Ebenfalls mittlere negative Zusammenhänge weist das
Persönlichkeitsmerkmal Gewissenhaftigkeit mit den
zwei Gerechtigkeitsdimensionen auf der Studienab-
schnittsebene auf (r = -.29 bzw. r = -.36). 

Die Ergebnisse zeigen, dass die Gerechtigkeitswahrneh-
mung nicht in Zusammenhang mit den Persönlichkeits-
merkmalen stehen. Beispielsweise fühlen sich Studie-
rende mit einer hohen „Extraversion“ nicht ungerechter
oder gerechter behandelt. Lediglich bei der Gewissen-
haftigkeit auf Studienabschnittsebene deutet sich ein
leicht negativer Zusammenhang an. Dies kann dahinge-
hend interpretiert werden, dass gewissenhaftere Stu -
dienabschnittseinheiten höhere Ansprüche haben und
aus diesem Grund in geringerem Ausmaß Gerechtigkeit
empfinden. Die positiven Zusammenhänge zwischen
Gerechtigkeit und Zufriedenheit zeigen auf, dass Unter-
suchungseinheiten, die sich gerechter behandelt fühlen
auch zufriedener sind. 

5. Diskussion 
Das Ziel der vorliegenden Arbeit war es, einen Vor-
schlag zur Erhebung des Gerechtigkeitsempfindens bei
Studierenden zu konstruieren. Trotz der Bedeutung des
Themas liegen bisher kaum Instrumente vor, die in der
Praxis leicht einsetzbar sind, verständlich erscheinen
oder gut zu interpretieren sind. Die Stärke des vorlie-
genden Instruments liegt in dessen Operationalisierung
und der systematischen Berücksichtigung der Studieren-
den- und Studienabschnittsebene. 
Der entwickelte Fragebogen dieser Studie weist eine
Evidenz für die zwei postulierten Dimensionen auf:
„prüfungsbezogene prozedurale Gerechtigkeit“ und
„studienbezogene prozedurale Gerechtigkeit“. Die zwei
geschätzten konfirmatorischen Mehrebenen-Faktoren-
analysen zeigen eine gute Datenanpassung des Modells
auf. Die durchgeführte Skalenanalyse konnte ebenfalls

adäquate Kennwerte aufweisen. Er-
freulicherweise zeigt sich, dass die
Ausprägungen der statistischen Kenn -
werte keine extremen Ausreißer be-
saßen, wie beispielsweise Ceiling-
oder Floor-Effekte. Die Werte der
Kurtosis und Schiefe lassen zudem
darauf schließen, dass prinzipiell von
einer Normalverteilung ausgegangen
werden kann. Die abschließende
Überprüfung der diskriminanten Vali-
dität zeigte eine gute Abgrenzung zu
den Persönlichkeitsmerkmalen und
legte zum Teil Zusammenhänge mit
der Studierendenzufriedenheit dar. 
Der Nutzen des vorgelegten Instru-
ments kann auf mehreren Ebenen ge-
sehen werden. Einerseits kann mit
geringem Aufwand ein komplexes
Merkmal erhoben werden. Des Wei-
teren kann das Instrument in der For-
schung als auch in der Lehre, bei-
spielsweise bei Studiengangsevalua-
tionen, eingesetzt werden. Aufgrund
des Zusammenhangs zwischen
Ab bruchsintention und der Gerech-
tigkeitswahrnehmung (Burger/Groß
2016) können potentiellen Indikato-
ren für eine „Unzufriedenheit“ der

Tab. 3: Ergebnisse der Skalen- und Korrelationsanalysen auf Studierenden-
und Studienabschnittsebenen

Anmerkungen: * p < .05; ** p < .01; *** p < .001.

Tab. 4: Korrelationen zwischen Gerechtigkeitswahrnehmung und Studienzu-
friedenheit bzw. Persönlichkeitsmerkmalen (Big Five)

Anmerkungen: * p < .05; ** p < .01; *** p < .001.
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Studierenden, die weitreichende Folgen besitzen kann,
sichtbar gemacht werden. Eine weitere Chance besteht
anderseits darin, dass anhand dieser Daten Reformpro-
zesse an Hochschulen dokumentiert werden und deren
Auswirkungen untersucht werden können, wie bei-
spielsweise durch die Einführung neuer Prüfungsformen
auf das Gerechtigkeitsempfinden der Studierenden. 
Trotz der insgesamt zufriedenstellenden Qualität und der
Brauchbarkeit in der Praxis, weist diese Studie diverse Li-
mitationen auf. Erstens ist die Generalisierung der Befun-
de eingeschränkt, da ausschließlich dual Studierende un-
tersucht wurden. Zukünftige Studien müssen daran
anschließen und hinterfragen, ob die Befunde auch für
Studierende in traditionellen Studienformen ähnliche Gü-
tekriterien aufweisen. Zweitens ist die Mehrebenenstruk-
tur qualitativ und quantitativ zu hinterfragen. Hierbei
stellt sich die Frage, ob die zwei Ebenen mit 57 Einheiten
auf Level zwei ausreichen oder eine dritte Ebene herange-
zogen werden sollte. Des Weiteren ist zu hinterfragen, ob
der Kontext „Studienabschnittsebene“ eine adäquate
Ebene darstellt oder ob nicht explizit einzelne Lehrveran-
staltungen oder Modulebenen hierfür herangezogen wer-
den müssen. Drittens ist die Perspektive des Instruments
zu hinterfragen. In dieser Untersuchung werden lediglich
die Urteile der Studierenden integriert. Die Meinungen
der anderen Hochschulmitglieder oder Beteiligten an der
Hochschullehre, wie etwa Dozenten, Prüfer oder Qua-
litätsbeauftragte, werden hier nicht herangezogen. Vier-
tens muss angemerkt werden, dass für die distributive
und interaktionale Gerechtigkeit in dieser Untersuchung
keine Skalen entwickelt worden sind. 
Die aufgeführten Limitationen verweisen auf offene Fra-
gestellungen, welche in zukünftigen Studien aufgearbeitet
werden können. Des Weiteren kann anhand dieses Instru-
ments ein bislang noch relativ selten untersuchter Aspekt
erfasst werden. Auf Basis der erhobenen Daten kann ein
Dialog zwischen den Akteuren an der Hochschule, wie
Hochschulleitung, Professor/innen und Studierenden, ge-
startet werden, um Rahmenbedingungen, Strukturen und
Prozesse (noch) gerechter zu gestalten, und schließlich
auch die wahrgenommene Gerechtigkeit zu verbessern. 
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Die Rollenstressoren der Dekan/innen 

Zur Situation des mittleren Managements an 
deutschen Universitäten aus Sicht der Betroffenen

Christian Julmi

As the middle managers of their university, deans in German universities are particularly exposed to role stress.
They are supposed to support the president to implement his decisions in the departments, but have only limited
influence on the professors due to the professorial autonomy. The paper summarizes the results of a quantitative
study on the role stress of deans and illustrates them by the comments some deans additionally made. In particu-
lar, the role stressors role conflict and quantitative role overload are found to be very high, but role ambiguity and
qualitative role overload are also part of everyday life at many universities.

Benedict Jackenkroll

Die Dekan/innen bekamen im Zuge der Hochschulrefor-
men weitreichende Zuständigkeiten und Entscheidungs-
kompetenzen zugesprochen. Sie stellen das mittlere Ma-
nagement einer Universität dar, das einerseits die Inte -
ressen der Hochschulleitung in den Fachbereich trägt, an-
dererseits aber auch die Interessen der Fachbereichsmit-
glieder, insbesondere der Professorenschaft gegen über
der Hochschulleitung vertritt. Fungierte der/die Dekan/in
traditionell als primus inter pares seines/ihres Fachbe-
reichs, hat durch die Reformen eine Machtverschiebung
in Richtung des Dekans/der Dekanin stattgefunden,
der/die als Manager/in seines/ihres Fachbereichs eine Lei-
tungsposition bekleidet (vgl. Kaufmann 2012, S.  79).
Der/die Dekan/in stellt in diesem Sinne den „Transmis -
sionsriemen“ dar, der zwischen den strategischen Ent-
scheidungen der Hochschulleitung und den Problemen
des Alltags im eigenen Fachbereich vermitteln muss (vgl.
Meister-Scheytt/Möller 2006, S.  31). Dass dies oft nicht
einfach ist, liegt zum einen an der Natur des mittleren Ma-
nagements, von der angenommen wird, dass sie aufgrund
der Position in der Mitte in besonderem Maße Rollenstress
verursacht. Zum anderen besteht eine Besonderheit des
mittleren Managements an deutschen Universitäten darin,
dass Dekan/innen aufgrund der bestehenden Wissen-
schaftsfreiheit nur begrenzt Einfluss auf die Professor/in -
nen nehmen können (vgl. Jackenkroll/Julmi 2017, S. 890).
Vor diesem Hintergrund haben wir eine quantitative
Studie zur Untersuchung des Rollenstresses deutscher
Dekan/innen durchgeführt, deren deskriptive Ergebnisse
in diesem Beitrag vorgestellt werden.1 Die Erhebung der
Daten fand im Herbst 2016 statt. Angeschrieben wur-
den alle 665 Dekan/innen (sowie Personen in einem ver-
gleichbaren Amt) aus 91 deutschen Universitäten bzw.
Hochschulen mit Universitätsstatus in staatlicher Träger-
schaft. Insgesamt stieß die Befragung auf ein breites In-
teresse. Von den 665 angeschriebenen Dekan/innen
haben 222 den Fragebogen zu Rollenstress beantwortet.
Die sehr gute Rücklaufquote von rund einem Drittel

deutet auf eine hohe thematische Betroffenheit der
Dekan/innen hin. Dieser Eindruck verstärkt sich noch da-
durch, dass viele Befragte die am Ende der Umfrage ge-
gebene Möglichkeit genutzt haben, Anmerkungen zu
machen. So gibt einer der angeschriebenen Dekan/in nen
an, es sei „gut, dass man sich auch mal über die Situation
der Dekan[/innen] Gedanken macht“ [145].2 Derartige
Angaben sind statistisch gesehen zwar nicht repräsenta-
tiv, geben jedoch einen guten und beispielhaften Einblick
über Themen, die einzelnen Dekan/in nen besonders am
Herzen liegen. Die gemachten Angaben werden daher je-
weils exemplarisch dort angeführt, wo sie die quantitativ
erfassten Sachverhalte inhaltlich veranschaulichen kön-
nen. Die Befragung verdeutlicht, dass das Amt des De-
kans/der Dekanin nach wie vor überwiegend als Neben-
amt bekleidet wird; lediglich 21 der 222 Befragten, also
weniger als 10%, waren hauptamtlich als Dekan/in tätig
(die im folgenden angeführten Zitate stammen allesamt
von nebenamtlichen Dekan/innen). Die übliche Amts-
dauer betrug in der Regel zwei bis vier Jahre: zwei Jahre
bei 90, drei Jahre bei 55 und vier Jahre bei 70 der Befrag-
ten. Eine Amtszeit von einem Jahr wurde lediglich von
einer Person angegeben, mehr als vier Jahre waren es bei
sechs Personen. Die nachfolgenden Ausführungen bezie-
hen sich daher im Wesentlichen auf die nebenamtliche
Wahrnehmung des Dekanamts. 

1 Bei den in diesem Beitrag in den Vordergrund gestellten qualitativen Anga-
ben der Befragung handelt es sich um bisher unveröffentlichte Teile einer
umfassenderen Studie. Der im Rahmen dieser Studie bereits erschienene
Beitrag von Jackenkroll/Julmi/Scherm (2017) untersucht in einem quantitati-
ven Untersuchungsdesign den Einfluss der Rollenstressoren auf die Arbeits-
leistung, die Arbeitszufriedenheit und das affektive Commitment.

2 Die im Folgenden immer im Anschluss an die Zitate aus den offenen Anga-
ben angeführte Ziffer in eckigen Klammern entspricht der laufenden Num-
mer der Befragten, die während der Datenerhebung automatisch vergeben
wurde. Da hierbei auch diejenigen Fragebögen erfasst wurden, die nicht
vollständig beendet wurden und daher nicht in die Auswertung mit ein-
flossen, ist die Ziffer teilweise größer als die Stichprobengröße. Orthogra-
phische Fehler wurden behoben. Ein Rückschluss auf die dahinter stehen-
de Person ist nicht möglich. 



176 HSW 5+6/2018

Hochschulforschung HSW
Im folgenden Kapitel wird zunächst herausgearbeitet,
dass der Machtzuwachs der Dekan/innen tatsächlich nur
sehr eingeschränkt besteht und der Widerspruch zwi-
schen Anspruch und Wirklichkeit bei den Betroffenen zu
Rollenstress führen kann. In den anschließenden Kapi-
teln werden die Ergebnisse der Befragung zu den vier in
der Literatur differenzierten Rollenstressoren – Rollen-
ambiguität, Rollenkonflikte, quantitativer Rollenoverlo-
ad und qualitativer Rollenoverload3 – dargestellt und
diskutiert. Der Beitrag schließt mit einem Fazit.

1. Die neue (Ohn-)Macht der Dekan/innen
Der formale Machtgewinn der Dekan/innen wird
grundsätzlich dadurch eingeschränkt, dass sie in der
Regel nicht über die notwendigen Mittel verfügen, Ent-
scheidungen im Zweifel auch gegen den Willen ihres
Fachbereichs durchzusetzen. Dekan/innen können
weder Verbleib oder Aufstieg von Professor/innen be-
einflussen noch verfügen sie über ausreichenden Spiel-
raum bei der Verteilung finanzieller Ressourcen, um ihre
Interessen durchzusetzen. Soll der/die Dekan/in die
Hochschulleitung bei der Durchsetzung von Entschei-
dungen unterstützen, geht dies nur durch Überzeu-
gungsarbeit. Ansonsten ist die Gefahr groß, dass eine
Blockadehaltung in der Professorenschaft die Entschei-
dungsdurchsetzung verhindert (vgl. Kaufmann 2012,
S. 123-126). Darüber hinaus nehmen Dekan/innen mit-
unter eine Nichtangriffshaltung ein, um sich mit der
Durchsetzung unpopulärer Entscheidungen bei den Kol-
leg/innen nicht unbeliebt zu machen. Dekan/innen keh-
ren in der Regel nach dem Ablauf der Amtszeit in den
Professor/innenkreis zurück und sind weiterhin an
einem kollegialen Verhältnis interessiert (vgl. Radtke
2007, S.  458; Kleimann 2016, S.  249). Dies wird von
einem der befragten Dekane betont:

„Es ist auch schwierig, wenn man für drei Jahre Dekan
ist und einige unbeliebte Entscheidungen treffen muss,
die einzelnen nicht gefallen, aber zum Wohle aller sind.
Man macht sich als Dekan[/in] keine Freunde, habe ich
gelernt und das ist nachteilig, wenn man nach drei Jah-
ren wieder mit diesen Kolleg[/innen] kooperieren sollte
und diese dann Dekan[/in] sind. Das ist keine gute Si-
tuation, die sich aber nicht vermeiden lässt. Hier würde
ich mir etwas mehr Schutz der Dekan[/innen] wün-
schen, denn allein auf Verständnis kann man hierbei
nicht immer hoffen.“ [145]

Auf der anderen Seite ist der/die Dekan/in der/die Ver-
treter/in des eigenen Fachbereichs und soll sich entspre-
chend bei der Hochschulleitung für dessen Interessen
einsetzen. Allerdings ist auch hier die Möglichkeit einer
Einflussnahme gering, da der/die Dekan/in aus Sicht der
Hochschulleitung oft nur eine beratende Rolle einnimmt
und die Hochschulleitung an der Durchsetzung ihrer ei-
genen Ziele interessiert sein kann. Im Vergleich zu den
Dekan/innen wurden die Hochschulleitungen reformbe-
dingt in weitaus stärkerem Maße mit Instrumenten aus-
gestattet, die die Durchsetzung von Entscheidungen un-
terstützen (vgl. Kaufmann 2012, S. 217). Ein Dekan be-
merkt dazu:

„Die Anforderungen an Dekan[/innen] (von allen Sei-
ten und Universitätsgruppen aus) werden immer höher,

die Verpflichtungen immer größer. Die Rechte und Ge-
staltungsspielräume wachsen aber nicht mit, da die
Hochschulleitungen im Vergleich zu den Gremien
immer mehr Macht erhalten und die Fachbereiche
chronisch unterfinanziert sind.“ [253]

Aufgrund der bestehenden Position zwischen zwei Verant-
wortlichkeiten führt die Stärkung der Macht paradoxer-
weise zu einer verstärkten „Ohnmacht der Dekan[/in -
n]e[n]“ (Scholz/Stein 2014, S.  28). Die Rolle des De -
kans/der Dekanin ist mit erheblichen Konfliktpotenzialen
verbunden, das bei den Rolleninhaber/innen Rollenstress
auslöst (vgl. Jackenkroll/Julmi/Scherm 2017, S.  674;
Jackenkroll/Julmi 2017, S. 890; Blümel 2016, S. 54). 
Nach der auf Kahn et al. (1964) zurückgehenden Rollen-
theorie lassen sich vor diesem Hintergrund verschiedene
Arten von Rollenstressoren unterscheiden: Rollenambi-
guität, Rollenkonflikte und Rollenoverload. Letzterer
kann noch in quantitativen und qualitativen Rollenover-
load unterteilt werden (vgl. Beehr 1985, S. 69), so dass
sich insgesamt vier verschiedene Rollenstressoren diffe-
renzieren lassen. Wie die nachfolgenden Ausführungen
zeigen, ist nicht nur jeder dieser vier Rollenstressoren für
das Amt des Dekans/der Dekanin relevant, es lassen sich
damit auch jeweils verschiedene mit dem Amt verbun-
dene Problemfelder analysieren. 

2. Rollenambiguität: Fehlende Rollenklarheit
Das erste Problemfeld dreht sich zunächst um die Frage,
welche Rolle ein/eine Dekan/in überhaupt ausfüllen soll.
Sind die an eine Rolle geknüpften Erwartungen unklar,
spricht man von Rollenambiguität, die verstärkt in Ver-
änderungsprozessen auftritt, wenn die bisherigen Rol -
len erwartungen ihre Gültigkeit verlieren, in Bezug auf
die zukünftigen Rollenerwartungen aber noch Unklar-
heit besteht. Für den/die Dekan/in ergibt sich Rollenam-
biguität vor allem dadurch, dass sich seine/ihre Rolle
nach wie vor in einer Phase des Umbruchs befindet und
sich bislang keine klare Erwartungshaltung an die Rolle
des Dekans/der Dekanin herauskristallisieren konnte
(vgl. Kaufmann 2012, S. 73). Alleine durch den steten
Wandel ist es für einen/eine Dekan/in oft nicht möglich,
auf den Routinen des Vorgängers/der Vorgängerin auf-
zubauen (vgl. Reinmann 2011, S. 12). 
Wie Abbildung 1 zeigt, ist die Ausprägung der Rollen-
ambiguität in deutschen Universitäten eher moderat.
Nur 34 von 222 Befragten erleben als Dekan/in eine
mittelstarke bis sehr starke Rollenambiguität. An einigen
Universitäten scheinen die Dekan/innen eine gute Vor-
stellung davon zu haben, was von ihnen erwartet wird.
Immerhin über die Hälfte der Befragten erleben aber
eine leichte bis mittelstarke Rollenambiguität, so dass
keineswegs von einer fehlenden Rollenklarheit gespro-
chen werden kann.
Grundsätzlich ist davon auszugehen, dass das Ausmaß
der Rollenambiguität eines Dekans/einer Dekanin auch
davon abhängt, inwieweit die Universität im Rahmen

3 Rollenkonflikt und Rollenambiguität wurden mit der Role Stress Scale von
Rizzo/House/Lirtzman (1970) erhoben. Die Messung des quantitativen
Rollenoverloads erfolgte mit der Skala von Beehr/Walsh/Taber (1976) und
zur Erhebung des qualitativen Rollenoverloads wurde die Skala von Näs-
wall u.a. (2006) herangezogen.
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ihrer Profilbildung überhaupt eindeutige strategische
Ziele formuliert hat und ihr Handeln konsequent an die-
sen ausrichtet (vgl. Scherm 2013, S.  88, 2014, S.  11).
Fehlt es der Universität an einer grundlegenden Orien-
tierung, ist es schwer, die Rolle des Dekans/der Dekanin
überhaupt auszuführen (vgl. Scherm 2014, S. 23). Dies
scheint bei folgendem Dekan der Fall zu sein:

„Die Frage ob ich klare Ziele habe ist zweideutig. Ich
selber habe klare Ziele. Meine Universität hat dagegen
gar keine. Insofern stimme ich der Existenz von Zielen
zu –  aber eben nur die selber gesetzten, bzw. die mit
der Fakultät gemeinsam erarbeiteten. Die Universität
will nur, dass bei gekürzten Budgets möglichst Ruhe in
der Fakultät herrscht.“ [126]

Derart pauschale Vorgaben ohne inhaltliche Vorstellung
darüber, wohin sich eine Universität bewegen soll, ma-
chen es einem/einer Dekan/in schwer, die eigene Rolle
über die Fakultät hinaus zu definieren. Wenn der/die
Dekan/in Vorgaben ohne damit verbundene inhaltliche
bzw. strategische Ziele – wie hier die pauschalen Budget-
kürzungen – in der Professorenschaft durchsetzen soll,
handelt er/sie aus einer maximalen Unklarheit heraus.
Dass dies Stress verursacht, dürfte auf der Hand liegen.
Soll der/die Dekan/in nicht zuletzt „Dolmetscher[/in] und
Agent[/in] der Hochschulleitung“ (Epping 2007, S. 456)
sein, braucht er/sie ein Verständnis für die hinter den
Entscheidungen stehenden Motive. 

3. Rollenkonflikte: Inkompatibilität von
Rollen erwartungen

Selbst wenn der/die Dekan/in die an ihn/sie gerichteten
Erwartungen kennt und ihre Hintergründe versteht, be-
deutet dies nicht, dass er/sie sie einfach erfüllen kann,
denn sie können untereinander unvereinbar sein. Sind
Rollenerwartungen inkompatibel, spricht man von Rol-
lenkonflikten. Abbildung 2 zeigt, dass Rollenkonflikte an
deutschen Universitäten sehr verbreitet sind. 128 von
222 Befragten sehen sich bei der Ausübung ihres Amts
mittelstarken bis sehr starken Rollenkonflikten ausgesetzt.
Das sind fast 60%. Auf der anderen Seite gaben nicht ein-
mal 10% der Befragten an, sie wären gar nicht bis leicht
von Rollenkonflikten betroffen. Im Vergleich zu Rollen-
ambiguität scheinen Rollenkonflikte damit an der Tages-
ordnung in deutschen Universitäten zu stehen.
Für den/die Dekan/in ergeben sich Rollenkonflikte ins-
besondere durch seine/ihre Position zwischen der Uni-

versitätsleitung und der Professorenschaft aus dem eige-
nen Fachbereich, wie auch folgende Aussage eines De-
kans unterstreicht:

„Die meisten Rollenkonflikte tauchen eigentlich in der
Sandwichposition zwischen Fakultät und Unileitung
auf“ [279]

Als mittlerer/mittlere Manager/in einer Universität muss
der/die Dekan/in zwischen den Erwartungen der Hoch-
schulleitung und des Fachbereichs vermitteln, die nicht
selten unvereinbar und damit konfliktbeladen sind (vgl.
Kaufmann 2012, S. 131). Burtscheidt spricht diesbezüg-
lich gar von einer unausführbaren Doppelrolle des De-
kans/der Dekanin, der/die zugleich „Anwalt[/Anwältin]
der Fakultät als auch Richter[/in] über sie“ ist (Burtscheidt
2010, S. 173). Auf der anderen Seite muss dies nicht per
se als problematisch angesehen werden, wenn zwischen
den Beteiligten eine vertrauensvolle und konstruktive At-
mosphäre besteht, wie etwa in folgendem Fall:

„Zur Unileitung, den Professor[/innen], Mitarbei -
ter[/innen] und Studierenden habe ich, soweit ich
sagen kann, ein sehr gutes Verhältnis und fühle mich
von allen respektiert. […] Von der Unileitung finde ich
mich aber gut unterstützt und über meinen Geschäfts-
führer im Dekanat kann ich nur das Allerbeste sagen.
Wir haben in den Jahren wirklich sehr gut zusammen-
gearbeitet und sind dabei sehr vertrauensvoll miteinan-
der umgegangen. Dasselbe trifft auf meinen Prodekan
zu, den ich bereits gut für seine kommende Amtszeit
vorbereiten konnte.“ [145]

Dabei macht derselbe Dekan keinen Hehl daraus, dass
die Erfüllung der an ihn gerichteten Erwartungen aus
seiner Sicht oftmals einen schmalen Grat darstellt:

„Es gibt einen fortwährenden Kampf um Ressourcen wie
Räume, Geld und Mitarbeiter[/innen], der manchmal
sehr persönlich und intrigant geführt wird. Da müssen
Dekan[/innen] oftmals auch das Gras wachsen hören
und eine gute Menschenkenntnis entwickeln. Ich meine,
dass ich hierbei einigermaßen für Transparenz und ein
Gefühl der Gerechtigkeit sorgen konnte. Das war in eini-
gen Situationen aber wirklich nicht einfach.“ [145]

Fehlt eine solche vertrauensvolle und konstruktive At-
mosphäre, ist die Gefahr groß, dass statt einer gemeinsa-
men Lösung die Machtspiele einzelner im Vordergrund
stehen. So sieht es auch eine der befragten Dekan/innen:

„Die Belastung ist vor allem hoch durch einzelne Kolle-
gen in der Fakultät, denen es viel zu wenig um die Sache
geht, dafür aber nur umso mehr um Macht.“ [218]

Abb. 1: Rollenambiguität Abb. 2: Rollenkonflikte
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Derartige Konstellationen erfordern viel Fingerspitzen-
gefühl und bestätigen die Beobachtungen von Kleve,
der den/die Dekan/in als postheroischen/postheroische
Manager/in beschreibt, der/die als Kommunikationsstif-
ter/in fungiert und die Selbstorganisation respektiert,
indem er/sie gekonnt anregt und dafür sorgt, dass sich
die Einzelinteressen zu einem stimmigen Gesamtgefüge
verbinden, das mit den Zielen der Organisation im Ein-
klang steht (vgl. Kleve 2015, S. 59). 

4. Quantitativer Rollenoverload: Fehlende
zeitliche Ressourcen

Sind Rollenkonflikte an deutschen Universitäten offen-
kundig an der Tagesordnung, so gibt es einen weiteren
Rollenstressor, der von den Dekan/innen als noch stär-
ker wahrgenommen wird: den quantitativen Rollenover-
load. Dieser liegt dann vor, wenn der/die Rolleninha-
ber/in aus seiner/ihrer Sicht die an ihn/sie gestellten Rol-
lenerwartungen aufgrund fehlender zeitlicher Ressour-
cen nicht bewältigen kann. Quantitativer Rollenoverlo-
ad entsteht für den/die Dekan/in vor allem dadurch,
dass er/sie meistens nebenher weiterhin für Forschung
und Lehre in seinem/ihrem Bereich tätig ist:

„Die Hauptbelastung resultiert zum einen aus der Tat-
sache, dass man das Amt nur zwei Jahre innehat und
nicht vorbereitet wird, zum anderen aus dem Umstand,
dass man “nebenbei” ja auch noch die reguläre Profes-
sorentätigkeit mit Forschung, Lehre und Verwaltung
wahrzunehmen hat.“ [223]

Wie Abbildung 3 darlegt, sieht sich fast 20% der
Dekan/innen (48 von 222) einem starken bis sehr star-
ken quantitativen Rollenoverload ausgesetzt, annähernd
weitere 45% immerhin einem mittelstarken bis starken
und nur 19 von 222 sehen einen maximal leichten quan-
titativen Rollenoverload. 

Im quantitativen Rollenoverload sehen einige der be-
fragten Kandidat/innen offenkundig die größte Bela-
stung. Während die Übernahme des Dekanamts vieler-
orts durch eine Ermäßigung der Lehrverpflichtung kom-
pensiert wird, besteht in der Forschung die Gefahr,
durch die zusätzliche Belastung den Anschluss zu verlie-
ren. Selbst wenn die Arbeit als positive Herausforderung
gesehen wird, kann dies bei den Betroffenen erhebli-
chen Stress verursachen, wie die Aussage dieser Dekanin
nahelegt:

„Das Amt der Dekanin hat mir in der Regel Freude be-
reitet. Der Hauptkonflikt lag vielmehr darin, „neben-
bei“ noch Zeit für die Forschung zu finden. DIESER An-
spruch, beides gleichermaßen zu verwirklichen (zusätz-
lich zur Lehre), verursachte kontinuierlich Stress und
Druck, der auf die Dauer nicht gut tat.“ [234]

Aus dieser Sicht stellt das Dekanamt vor allem für junge Pro-
fessor/innen eine große Herausforderung dar, wenn diese
sich noch nicht so fest in ihrem Forschungsbereich etabliert
haben. Einer der befragten Dekane rät jüngeren Kolleg/
innen explizit davon ab, als Dekan/in zu kandidieren:
„Während der Dekanstätigkeit leidet der Lehrstuhl spür-
bar! Insofern können den Posten junge Professor[/innen]
eigentlich nicht übernehmen, sondern nur Kolleginnen
und Kollegen kurz vor der Pension.“ [230]

Darüber hinaus wird die Fortführung der eigenen For-
schung für einen/eine Dekan/in auch deshalb als wichtig
angesehen, damit er/sie als gutes Beispiel vorangehen
kann, um die Argumente auf der eigenen Seite zu haben
(vgl. Meister-Scheytt/Möller 2006, S.  30). Unter Um-
ständen muss sich ein/eine Dekan/in sogar den Vorwurf
gefallen lassen, er/sie fülle sein/ihr Amt nur deshalb so
gerne aus, weil er/sie den Anschluss in der eigenen For-
schung verliert (vgl. Radtke 2007, S. 460). 
Häufig wird die zusätzliche Belastung durch die Über-
nahme des Dekanamts zwar auch finanziell vergütet, vor
allem die geringe Höhe bei der C-Besoldung stößt dabei
mitunter auf wenig Gegenliebe:

„Ich habe zwar ein reduziertes Lehrdputat als Dekan,
kann diese Reduktion aber aus Mangel an Personal/Mit-
tel nicht nutzen. Als C-3 Professor ärgere ich mir über
die finanzielle Honorierung von 61,93,- Euro/Monat für
die Dekanstätigkeit ein Loch in den Bauch! Da wäre mir
lieber, ich hätte nichts bekommen.“ [230]
„Die Entlohnung als Dekan[/in] ist in Relation zu Ar-
beitszeit und Verantwortung ein Witz.“ [253]
„Die Besoldung für Dekan[/innen] zusätzlich zu ihrer
Grundbesoldung sollte deutlich besser sein angesichts
der enormen Arbeitsbelastung – insbesondere für C4-
Besoldung!!“ [284]

In der Literatur finden sich entsprechend Forderungen,
die Vergütung eines Dekans/einer Dekanin anzuheben
(vgl. z.B. Günther 2009, S.  276), die jedoch nicht das
grundsätzliche Problem der Mehrbelastung lösen kann,
selbst dann nicht, wenn die Ausfüllung des Amts als po-
sitive Herausforderung gesehen wird:

„Der Job macht Spaß, man kann auch was bewirken –
aber es ist einfach zu vieles auf einmal!“ [278]

Im Einzelfall scheint die Belastung sogar nicht mal vor
einer Folgekandidatur abzuhalten, wobei die „paar hun-
dert Kröten“ auf eine W-Besoldung hindeuten:

„Für das Dekanamt, das in einem so großen Fachbe-
reich eigentlich ein Fulltime-Job ist, gibt es im Neben-
amt etwas Lehrdeputatsreduktion und ein paar hun-
dert Kröten Zulage. Ich werde dennoch noch für eine
zweite Amtszeit kandidieren – warum, weiß ich auch
nicht...“ [278]

Angesichts derartiger Ambivalenzen scheint es schwie-
rig, die Problematik der unzweifelhaft hohen Belastung
des Dekanamts adäquat zu beurteilen. So kann die hohe
Arbeitsbelastung von einigen Dekan/innen auch als
Wertschätzung für die eigene Arbeit gesehen werden,

Abb. 3: Quantitativer Rollenoverload
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sodass sie ihr Amt trotz der Belastung gerne ausfüllen
(vgl. Jackenkroll/Julmi/Scherm 2017, S.  686). Nichtsde-
stotrotz sollte der quantitative Rollenoverload der
Dekan/innen aufgrund der sehr hohen Ausprägung eher
als Problem gesehen werden, da Menschen mit hoher in-
trinsischer Motivation häufig die Tendenz zur Selbstaus-
beutung haben, die mit einer verstärkten Burnout-Gefahr
einhergeht (vgl. Jackenkroll/Julmi 2016, S. 18-19).

5. Qualitativer Rollenoverload: Fehlende 
Qualifikation und Mittel

Damit verbleibt mit dem qualitativen Rollenoverload
der vierte und letzte Rollenstressor, der im Gegensatz
zum quantitativen Rollenoverload nicht auf fehlende
zeitliche Ressourcen verweist, sondern darauf, dass
der/die Rolleninhaber/in den Eindruck hat, nicht über
die notwendigen Fähigkeiten oder Mittel zu verfügen,
um die bestehenden Rollenerwartungen zu erfüllen. Im
Zusammenhang mit dem Amt des Dekans/der Dekanin
verweist der qualitative Rollenoverload auf die schon
seit Jahren geführte Professionalisierungsdebatte, die
sich darum dreht, ob der/die Dekan/in über die für die
Ausfüllung seines/ihres Amtes notwendige Manage-
mentkompetenz verfügt (vgl. Meister-Scheytt/Möller
2006, S. 31; Thren u.a. 2009; Webler 2011). 
Ein Blick auf die Zahlen in Abbildung 4 zeigt eine mode-
rate Ausprägung des qualitativen Rollenoverloads. 68
der Befragten, das sind rund 30%, sehen gar keinen bis
leichten Rollenoverload und schreiben sich damit ten-
denziell ausreichend Managementkompetenz zu. Im-
merhin aber 147 der Befragten und damit rund zwei
Drittel sehen sich mit einem qualitativen Rollenoverload
mittlerer Ausprägung konfrontiert. Einem starken bis
sehr starken Rollenoverload sehen sich gerade einmal
sieben der Befragten (3%) ausgesetzt. 

Von den Dekan/innen wurden in unserer Befragung
diesbezüglich nur wenige offene Angaben gemacht. We-
nigstens einer der Dekan/innen sieht die Hauptbela-
stung unter anderem darin, dass man „nicht vorbereitet
wird“ [223]. Der Befund zum qualitativen Overload
deckt sich teilweise mit der These Weblers, nach der die
Qualifikation und Erfahrung eines Professors/einer Pro-
fessorin in der Professorenschaft für ausreichend gehal-
ten wird, um das Amt eines Dekans/einer Dekanin aus-
zufüllen, weshalb auch keine Notwendigkeit zur Weiter-

bildung gesehen wird. Dies sei, so Webler, allerdings ein
Trugschluss, da die Komplexität des Amts meist unter-
schätzt wird, weil sich kaum jemand mit dem tatsächli-
chen Aufgabenspektrum des Dekans/der Dekanin aus-
einandersetzen würde (vgl. Webler 2011, S.  54). Vor
diesem Hintergrund lässt sich die festgestellte moderate
Ausprägung des qualitativen Rollenoverload allenfalls
als eingeschränkter Beleg dafür sehen, dass Dekan/innen
über ausreichend Managementkompetenz verfügen.
Grundsätzlich kann qualitativer Rollenoverload auch da-
durch entstehen, dass ein/eine Dekan/in nicht über die
notwendigen Ressourcen oder Strukturen verfügt, um
seine/ihre Managementaufgabe wahrzunehmen. Einige
der gemachten Angaben deuten darauf hin, dass dies
aus Sicht der Dekan/innen problematischer sein könnte
als die fehlende Managementausbildung. So stellt einer
der Befragten fest:

„Der[/die] Dekan[/in] hat immer mehr die Funktion
eines Geschäftsführers[/einer Geschäftsührerin]. Dafür
sind die Strukturen nicht ausgelegt. Sie sind zu starr.
Außerdem ist die Information über die Finanzströme
der Fakultät indiskutabel. Ich fahre finanziell „Blind-
flug“, würde aber im Falle negativer Ergebnisse zumin-
dest moralisch von meiner Hochschulleitung verant-
wortlich gemacht!“ [230]

Derartige Erfahrungen können von einem Dekan durch-
aus als ernüchternd erlebt werden: 

„Es ist einfach frustrierend, wenn man versucht, den
Fachbereich zu einer positiven Entwicklung zu führen –
und permanent weniger Mittel für diese Aufgabe er-
hält.“ [278]

Es lässt sich also zumindest festhalten, dass Dekan/innen
aus eigener Einschätzung teilweise nicht über die Mittel
verfügen, die sie bräuchten, um ihr Amt den Erwartun-
gen (auch an sich selbst) adäquat zu bewältigen. Da ein
Viertel der Befragten einen mindestens mittelstarken
qualitativen Rollenoverload wahrnehmen, scheint dieser
Rollenstressor zumindest an einigen Universitäten zu
hoch zu sein. 

6. Fazit
Insgesamt zeigt sich, dass Dekan/innen an deutschen
Universitäten in erheblichem Maße von Rollenstressoren
betroffen sind. Abbildung 5 zeigt die Häufigkeiten der
verschiedenen Rollenstressoren noch einmal gesamthaft
in einem Boxplot-Diagramm.4 Hierbei lassen sich die
Unterschiede der verschiedenen Rollenstressoren noch
einmal gut veranschaulichen. Insbesondere die erlebten
Rollenkonflikte und der wahrgenommene quantitative
Rollenoverload werden überwiegend als hoch einge-
schätzt. Dies deckt sich grundsätzlich mit den von den
Dekan/innen gemachten offenen Angaben, die sich vor
allem auf die Konflikte zwischen Hochschulleitung und
Professorenschaft sowie auf die zeitlich kaum zu bewäl-
tigende Belastung bezogen. Zumindest teilweise zeigen
sich darüber hinaus auch bei Rollenambiguität und qua-

Abb. 4: Qualiitativer Rollenoverload

4 Das untere Kreuz zeigt den minimalen Wert, der untere Strich den Bereich
zwischen dem 10. und dem 25. Perzentil, der untere Kasten den Bereich
zwischen dem 25. und dem 50. Perzentil, der obere Kasten den Bereich zwi-
schen dem 50. und dem 75. Perzentil, der obere Strich den Bereich zwischen
dem 75. und dem 90. Perzentil, und das obere Kreuz den maximalen Wert.
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litativem Rollenoverload bedenkliche Ausmaße. Die
durchgeführte Studie weist daher auf eine grundsätzli-
che Problematik hin, für die aus den Angaben ein erster
Eindruck dahingehend gewonnen werden konnte, wie
Dekan/innen ihren Alltag als die mittleren Manager/
innen ihrer Universität erleben. 

Die Ergebnisse der quantitativen Befragung zeigen ohne
Zweifel, dass das Amt des Dekans/der Dekanin in beson-
derem Maße von Rollenstress betroffen ist. Erste verall-
gemeinernde Handlungsempfehlungen lassen sich zu-
mindest in Bezug auf die Reduzierung des aus Betroffe-
nensicht problematischen quantitativen Rollenoverloads
aussprechen. Dieser ließe sich beispielsweise durch eine
umfassende(re) Reduktion des Lehrdeputats oder, bei
größeren Fachbereichen, durch eine hauptamtliche
Tätigkeit vermindern; auch die Wahl von sehr jungen,
unerfahrenen und neuberufenen Personen wäre vor die-
sem Hintergrund zu hinterfragen. Darüber hinaus bedarf
es jedoch eines tiefergehenden Verständnisses für die
besondere Situation deutscher Dekan/innen, um kon-
kretere und an den Bedürfnissen der Dekan/innen (und
der Universität) orientierte Handlungsempfehlungen
auszusprechen. Um den gewonnenen ersten Eindruck
systematisch zu erfassen, sollte die Situation der
Dekan/innen daher durch qualitative Interviews weiter
erforscht werden, wie auch einer der befragten Dekane
anmerkt:

„M. E. haben diese Art von Online-Befragungen – mit
denen man in letzter Zeit immer häufiger konfrontiert
wird – nur begrenzte Aussagekraft, wenn sie nicht
durch qualitative Methoden ergänzt werden.“ [185]

Das Anliegen des vorliegenden Beitrags war es, zunächst
zu einem allgemeinen Problembewusstsein beizutragen.
Dieses kann Ausgangspunkt für weitere Forschung sein,
aber auch zum Anlass genommen werden, über die kon-
krete Ausgestaltung des Amts in der eigenen Universität
nachzudenken und bestehende Rollenkonflikte zu re-
flektieren.
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Eigentlich ein gewöhnlicher Vorgang: Aus Mitteln des
Lehrstuhls bitte ich die Sekretärin unseres Arbeitsberei-
ches, eine Rechnung für die Anschaffung von fünf
Büchern zu begleichen, fünf Exemplare eines von mir zu-
sammen mit zwei Kolleginnen herausgegebenen Ban-
des. Ich habe diese direkt beim Verlag bestellt und auf
die Rechnungssumme einen Autorenrabatt in Anspruch
genommen. Mein Plan: Ich will die Bände an Personen
verschenken, denen ich im Zusammenhang mit deren
Erstellung der Buches besonders dankbar bin. 
Die Sekretärin sendet die Rechnung zur Erstattung an
die Haushaltsabteilung. Dem Vorgang ist ein Schreiben
beigefügt, dem zufolge die beschafften Bücher nicht in-
ventarisiert werden, da sie verschenkt werden sollen.
Bei diesem Schreiben handelt es sich – aus meiner Sicht
dem gewöhnlichen Anlass angemessen – um einen von
Hand beschrifteten Klebezettel. Vielleicht ist es dieser
profane Zettel der Ausgangspunkt aller nachfolgenden
Probleme.  
Nach einer – erstaunlich kurzen – Bearbeitungsdauer
kommt der Vorgang aus der Haushaltsabteilung zurück.
Der zuständige Mitarbeiter vermerkt (in diesem Fall auf
einem für Mahnungen von der Haushaltsabteilung ver-
wendeten Vordruck auf signalrotem Papier), dass eine
Erstattung ohne weitergehende Erläuterungen nicht
möglich sei, da es sich um Repräsentationsausgaben
handele, für die strenge Maßstäbe gelten. 
Ich kümmere mich um die Antwort nur zwischen Tür
und Angel, nenne die Namen und Wohnorte der fünf zu
beschenkenden Personen und erwähne kurz, dass diese
an der Entstehung des Bandes maßgeblich mitgewirkt
hätten. Die Sekretärin vermerkt entsprechendes und
sendet den Vorgang wieder zurück an die Haushaltsab-
teilung. Im Nachhinein sehe ich dieses halbherzige Rea-
gieren meinerseits als ein großes Versäumnis. Es ist wie
im Peer-Review-Verfahren, wenn Gutachtende „Major
Revisions“ verlangen. Das, was sie dann sehen und lesen
wollen ist, dass sich die Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftler responsiv zeigen. Und Responsivität bedeu-
tet: lange Begleitbriefe, umfangreiche Revisionen, starke
Argumente und – ein Stück Gefügigkeit. Nichts davon
hatten wir auf die rote Karte hin geliefert. 
Wiederum meldet sich kurze Zeit später der Mitarbeiter
aus der Haushaltsabteilung bei der Sekretärin, dieses
Mal per Mail. Bereits nach dem ersten Satz schwant uns
Böses: „Leider ist der beigefügte Vorgang problemati-
scher als Sie wohl vermuten.“ Die Probleme sind – wie
das so oft ist im Wissenschaftsbetrieb – vielfältig. Er fragt
nach, warum die zu beschenkenden Personen, wenn sie
denn maßgeblich an der Entstehung des Bandes mitge-
wirkt hätten, für diese Tätigkeit nicht bezahlt wurden

oder ob es sich bei den Personen – wie er aufgrund der
Wohnorte vermute – gar nicht um Mitglieder unserer
Universität handele.
Außerdem erkundigt er sich, ob es sich bei dem auf der
Rechnung vermerkten Rabatt um einen Autorenrabatt
handele, der mir gewährt wurde. 
Nun also Revision, zweite Runde: Ich fühle mich aufge-
fordert, dem Vorgang mit größerem Respekt zu begeg-
nen. In meiner Antwort erkläre ich, dass die zu beschen-
kenden Personen Gutachten für einzelne Beiträge des
Buches angefertigt haben. Ich erläutere dem Mitarbei-
ter, dass das Anfertigen von Gutachten im Rahmen des
sogenannten Peer-Review-Verfahrens in der Regel un-
entgeltlich erfolge und dabei von ausgewiesenen Exper-
tinnen und Experten übernommen werde, die in der
Regel an verschiedenen Forschungseinrichtungen und
Universitäten arbeiten, mithin also meist nicht in einem
Dienstverhältnis zu unserer Universität stünden. 
Weiterhin bestätige ich, dass es sich bei dem in der
Rechnung vermerkten Rabatt um einen Autorenrabatt
handelt, und erkundige mich nach dem Hintergrund
der Frage. 
Ich war es in der Vergangenheit bei Rückfragen unserer
Haushaltsabteilung zwar gewöhnt, dass Begründungen
nötig sind, wenn Beschaffungen teurer sind als gewöhn-
lich. Neu für mich war hier, dass auch Rabatte begrün-
dungsbedürftig sind. 
Es kommt, was für Autorinnen und Autoren der Super-
Gau ist: Ablehnung nach der zweiten Revision. In seiner
neuerlichen Antwort verweist der Mitarbeiter auf eine
Entscheidung des Rektorats, wonach eine Beschaffung
von Büchern unter Nutzung von Autorenrabatten aus
Universitätsmitteln nicht zulässig sei, da eine Weiterver-
äußerung von über Autorenrabatte beschafften Büchern
oder deren Nutzung in der Bibliothek einer Umgehung
der Buchpreisbindung gleich käme. 
Abgesehen von dieser prinzipiellen Unzulässigkeit der
Erstattung fragt der Mitarbeiter (er schreibt mir, dass er
„sich“ diese Frage stellt – wie das bei finalen Entschei-
dungen dieser Art so ist, werde ich nicht mehr um eine
Antwort gebeten), ob die vorgesehene Schenkung üb-
lich sei, denn er könne sich an keinen einzigen solchen
Vorgang in seinem Bereich der Haushaltsabteilung erin-
nern. Zugleich vermutet er, dass das Verfahren („Peer-
Review“) an sich ja offenbar verbreitet sei, gerade dann
aber besondere Zurückhaltung geboten sei, um nicht
einen Präzedenzfall zu schaffen.
Die Rechnungssumme (117,85€) begleiche ich privat.
Die Kosten des Vorgangs sind nicht genau bezifferbar.
Unsere Universität hat für solche Angelegenheiten keine
Trennungsrechnung.
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HM 4/2018

Organisations- und 
Managementforschung

Alexander Dilger, Joachim Prinz 
& Daniel Weimar
20 Jahre Workshop 
Hochschulmanagement
Ein deskriptiver Überblick

Stephan Josef Stegt & Luisa Bergholz
Vorhersage des Studienerfolgs in
konsekutiven Masterstudiengängen
mithilfe eines kognitiven 
Eignungstests

Benedict Jackenkroll 
& Ewald Scherm
Empirische Überprüfung zentraler
Wirkungsannahmen des affektiven
Commitments bei Professoren in
Universitäten 

Anregungen für die Praxis/
Erfahrungsberichte

Alexander Dilger
Erfahrungen aus der 
Programmkommission für die 
VHB-Pfingsttagung 2018

Love Letters to Higher Education

Der neue Charme der Fristverträge 
– schneller Ausstieg möglich?

ZBS 3+4/2018

Anna Rapp
Chancengleichheit per 
Nachteilsausgleich – aber wie? 

Christoph Knödler
Rechtliche Anmerkungen zur 
Berücksichtigung von Legasthenie in
Prüfungen

Markus Diem
Die besondere Situation der
Doktorand/innen mit ausländischer 
Bildungsherkunft

Rainer Weber & Christoph Stosch
Studieren mit psychischen Erkrankungen
und Belastungen

Sara Becker
Studierende in der wissenschaftlichen
Weiterbildung beraten

Wiebke Lückert & Daniel Wilhelm
Ein GIBeT-Fragebogen zur Evaluation
von Beratungsgesprächen

Anthony Bülow
Reflexion des Beratungshandelns

Cornelia Blum & Michael Rockstroh
Hinschauen lohnt sich: ein 
Frühwarnsystem im Interesse der 
Studierenden und der Universität

Tillmann Grüneberg
Berufs- und Studienberatung gemeinsam
denken. Diskussion statt Abgrenzung
und „Richtigstellungen“ 

Rainer Thiel
Studien- und Berufsberatung in der
Agentur für Arbeit

Karin Gavin-Kramer & Franz Rudolf Menne
Zur Geschichte der Studierendenbera-
tung in München (1912/13-1994), Teil I

Fo 2+3/18
Schwerpunkt: Medizinethik

Annette Grüters-Kieslich
Empfehlungen zu institutionellen
Maßnahmen der Universitätsmedizin
zur Sicherung der guten 
wissenschaftlichen Praxis

Klaus Lieb
Interessenkonflikte in der klinischen
Arzneimittelforschung – Herausforde-
rungen und Handlungsansätze

Julia Haberstroh, Matthé Scholten,
Theresa Wied & Astrid Gieselmann
Forschung bei fraglicher Einwilligungs-
fähigkeit: ethische Herausforderungen
und Entscheidungsassistenz

Georg Marckmann
Patientenversorgung im Krankhaus
unter finanziellem Druck: 
Herausforderungen und Lösungsansätze
aus ethischer Perspektive

Daniel Strech
Normative Governance der 
Big Data Forschung 

Stefan Treue & Roman Stilling
Tierversuche verstehen
Transparenz und proaktive 
Kommunikation über 
tierexperimentelle Forschung

Ulrich Dirnagl & Mark Yarborough
Klinische Studien an Patientinnen und
Patienten mit schwerwiegenden Hirn -
erkrankungen: Qualität präklinischer
Evidenz im ethischen Kontext 

Christian Behl
Kommentar: Agendasetting in der 
Forschung

Cornelia Soetbeer
Erkenntnisgewinn durch Praxis: Neue
Wege in der Doktorand/innen -
ausbildung
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P-OE 3+4/2018

Jana Leipold
Das Jahresgespräch an der Johannes
Gutenberg-Universität Mainz

P-OE-Gespräch über Mitarbeitenden -
gespräche an Hochschulen aus Sicht
eines/r Dekans/in

P-OE-Gespräch über Mitarbeitenden -
gespräche an Universitäten aus Sicht
eines/r Wissenschaftlichen
Witarbeiter/in

P-OE-Gespräch mit Annette Fug-
mann-Heesing zu Governance Kodizes
an Universitäten

Fred G. Becker
Nachwuchsförderung als Pfeiler einer
Universitätsstrategie: 
Eine ressourcenbasierte Studie

Benedict Jackenkroll
Ansatzpunkte einer commitment-
orientierten Steuerung von 
Universitäten

Maximilian Summerer & Fred G.
Becker
Zur Historie von Berufungsverfahren:
Eine Analyse zur vorgeblich „guten
alten Tradition“

Jana M. Gieselmann & Fred G. Becker
Referent/innen der Universitätsleitung
– wer sind sie und was treibt sie an? 
Ergebnisse einer Online-Umfrage

Ines Langemeyer
Thesen zur Neujustierung der 
Hochschuldidaktik

Fred G. Becker
Motivation und Anreize zu „guter
Lehre“ von Professor/innen: 
Sieben Thesen

QiW 4/2018
Studienerfolg und Leistungsmessung

Qualitätsforschung

Lukas Fervers, Marita Jacob, Janina
Beckmann, Joachim Piepenburg
Weniger Studienabbruch durch 
intensive Studienberatung? 
Eine Kurzbeschreibung des 
Forschungsprojektes „Frühe 
Prävention von Studienabbruch“
(PraeventAbb)

Qualitätsentwicklung, -politik

Christian Weßels
Prognose des Studienerfolgs von 
Bachelor-Studierenden

Hendrik Lohse-Bossenz 
& Olaf Ratzlaff
Making Networks visible 
– Möglichkeiten und Grenzen der
sozialen Netzwerkanalyse im 
Kontext von Projektevaluationen

Isabel Roessler 
& Cort-Denis Hachmeister 
Ein Indikatorenmodell für 
Third Mission und angewandte 
Forschung

IVI 1+2/2018
(Vorschau)

Birgit Behrensen
Die professionelle Haltung in 
Zeiten von Fluchtzuwanderung: 
Erfahrungen mit einer dialogisch 
angelegten Ringvorlesung am 
Institut für Soziale Arbeit der 
BTU Cottbus-Senftenberg

IVI-Gespräch mit Dr. Daniela 
Heitzmann, Georg-August-
Universität Göttingen

Annette Lang & Christina v. Behr
Flucht nach vorn?
Zur Integration von Geflüchteten 
in die Hochschulen

Niels Uhlendorf
“You’re not enough until you’re 
too much”
Immigrant university students 
dealing with contradictory demands
of self-optimization

Michael Herschelmann
Sexualisierte Gewalt an der 
Hochschule aus Sicht eines 
männlichen Hochschullehrenden 
– Handlungsmöglichkeiten zum
Schutz

u.v.m.
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Peer Pasternack, Daniel Hechler & Justus Henke

Die Ideen der Universität
Hochschulkonzepte und hochschulrelevante Wissenschaftskonzepte

Einst genügte es, von „uni-
versitas magistrorum et scho-
larium“, „universitas litter-
arum“, der „Humboldtschen
Universitätsidee“ oder dem
„Wesen der deutschen Uni-
versität“ zu sprechen, um ein
allgemeines konzeptionelles
Einvernehmen zu erzeugen
bzw. zu bekräftigen. Seit der
„Hochschule in der Demokra-
tie“ ändert sich das: Die
Hochschulexpansion verband
sich mit einer Hochschulkon-
zepte-Expansion. Heute las-
sen sich 44 Konzepte identifi-
zieren, die aktuelle Relevanz
haben. Diese werden hier auf
jeweils zwei bis fünf Seiten
vorgestellt und anschließend
miteinander verglichen. Das
wiederum bleibt nicht ohne
Überraschungen.
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