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(Mit-)Herausgeber einer Zeitschrift im Allgemeinen und
eines konkreten Heftes zu sein, ist eigentlich eine her-
ausfordernde, gestalterische Tätigkeit und – daher auch
– motivierend. 
Mitunter sind diese Herausforderungen aber unange-
nehm und auch nicht vollbefriedigend handhabbar.
Während die Herausgabe „meines“ ersten P-OE-Heftes
idealtypisch vollständig nach Plan „glatt“ verlief, sind
diesmal in den letzten drei Wochen vor dem schon spät
festgelegten Redaktionsschluss mehr als ein Drittel der
vorgesehenen Beiträge – in der Regel aus zwar durchaus
nachvollziehbaren, wenig vorhersehbaren Gründen –
ausgefallen. 
Dies hatte zunächst intensive Akquisitionsbemühungen
zur Folge und zudem die Aufgabe eines Themenschwer-
punktes für das vorliegende Doppelheft. Es gelang aller-
dings erfreulicherweise, Kolleg/innen zu gewinnen, die
sich der zeitlichen Herausforderung stellten, tolle Beiträ-
ge und dazu in kurzer Zeit abzugeben. Die verbleibende
Lücke haben wir dann mit Manuskripten aus der von mir
geleiteten Arbeitsgruppe geschlossen. Im Wesentlichen
waren diese inhaltlich unterschiedlichen Beiträge für 
andere Publikationsorgane vorgesehen und eingereicht,
alleine schon um eine Anhäufung quasi eigener Manu -
skripte im selbst herausgegebenen P-OE-Heft zu verhin-
dern. Doch manchmal hat man keine wirkliche Wahl.
Trotz der skizzierten Problematiken bin ich überzeugt,
dass das Ihnen vorliegende Doppelheft mit seinen diver-
sen Beiträgen aus Forschung und Praxis zu Einrichtungen
aus Lehre und Praxis ausgezeichnete Impulse gibt sowie
nachhaltige Einblicke in die Praxis anderswo gestattet.

Der ehedem vorgesehene Fokus auf – i.d.R. jährliche –
Personalgepräche an Forschungseinrichtungen ist nach
wie vor relativ stark in diesem Doppelheft vertreten.
Jana Leipold beschreibt zunächst die Entwicklungen des
Jahresgesprächs seit dem Jahre 2004 an der Johannes
Gutenberg-Universität Mainz. Sie begründet dabei auf
Basis von Personalbefragungen manche anstehenden
Änderungen und reflektiert zudem gewissermaßen auf
einer Metaebene den Nutzen des Instruments. Mit Frau
Leipold kommt die Perspektive der Instrumententwick-
ler/innen zu Wort. (An dieser Stelle sei ein Verweis auf
den Beitrag von Donnermann/Mehrtens zur Einführung
eines Jahresgesprächs an der Universität Bremen aus
Heft 1+2 der P-OE aus 2018 erinnert.) Uns lag aber auch
daran, dass die beiden zentralen Protagonisten des Ge-
sprächs (i.d.R. Vorgesetzte und Mitarbeiter/innen) sich
an dem vorgesehenen Diskurs beteiligen. Insofern haben
wir zwei Interviews geführt, die nähere Einblicke in die
Praxis solcher Personalgespräche und zwar aus entge-
gengesetzten Perspektiven geben. Auf Wunsch der In-
terviewpartner/innen bleiben diese anonym. Insgesamt
bieten wir so drei Sichtweisen zur weiteren Auseinan-
dersetzung an.

Ein weiteres P-OE-Gespräch fand mit Annette Fugmann-
Heesing statt. Sie hat als Sprecherin der Konferenz der
Vorsitzenden der Hochschulräte an den Universitäten in
NRW die Initiative ergriffen, Grundsätze einer guten
Hochschulführung zu formulieren und in NRW zu diffun-

dieren. Was solche Grundsätze sind und was sie bewe-
gen sollen, ist Inhalt des Interviews.

Theoretisch-abstrakte wie empirische Beiträge zur per-
sonalbezogenen Hochschulforschung liefern folgende
Beiträge: 
Fred Becker demonstriert die Anwendung des (personal-)res-
sourcenbasierten Ansatzes auf die Entwicklung einer Uni-
versitätsstrategie zur nachhaltigen Nachwuchsförderung.
Dabei wird nicht nur der Grundgedanke des sogenannten
Resourced-based-Views auf Hoch schulen umgesetzt, son-
dern gleichzeitig auch – bezogen auf kleinere und mittel-
große Universitäten sowie deren Wunsch, an der Spitze
des deutschen Wissenschaftssystems zu verbleiben – ein
Plädoyer für den Aufbau und die Pflege eines House of
Young Researchers begründet. 

Benedict Jackenkroll beschäftigt sich – ausgehend von
der These der begrenzten Steuerungsmöglichkeiten des
Verhaltens von Professor/innen – mit dem affektiven
Commitment dieser für Universitäten so kritischen „Hu-
manressource“. Die Schaffung eines solchen Commit-
ments soll eine direktere Verhaltenssteuerung im Ergeb-
nis substituieren bzw. selbst die Steuerungsfunktion
übernehmen. Systematisch skizziert er dann Ideen zur
commitment-orientierten Steuerung.

Maximilian Summerer und Fred Becker beschäftigen
sich mit den Usancen der universitären Berufungsver-
fahren über die letzten Jahrhunderte hinweg. Sie set-
zen sich insofern mit dem oft gehörten Plädoyer: „Die
gute alte Tradition sollte doch nicht geändert werden!“
differenziert auseinander. Gibt bzw. gab es so etwas –
oder sollten nicht situationsspezifisch Traditionen neu-
gestaltet bzw. verändert werden? Impulse für die der-
zeitig vielerorts in Veränderung befindlichen Regeln
für Berufungsverfahren werden mit der vorliegenden
Analyse gegeben. 

Jana Gieselmann und Fred Becker fokussieren in ihrem
Beitrag den Third Space. Auf Basis einer deutschland-
weiten empirischen Studie der Referent/innen von Rek-
torats- und Präsidiumsmitgliedern werden Erkenntnisse
über deren Arbeitszufriedenheit, Motivationen, Stellen-
situationen, Karriereabsichten u.ä. referiert. Der „blinde
Fleck“ der Forschung zum Third Space wird so partiell
weiter geschlossen.
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auf. Er legt dabei Wert darauf, dass es nicht alleine die
konkrete Lehrveranstaltung ist, die hierbei im Zentrum
steht bzw. stehen muss. Vielfältige Rahmenbedingungen
des Staates, einer Universität, eines Studiengangs und
der jeweiligen Karrieresysteme fördern, behindern, nut-
zen, konterkarieren gar (vorhandene) individuelle Moti-
vationen und (mögliche) organisatorische Anreize.

Herzlich danken möchte ich Jana M. Gieselmann,
M.A., die dieses Doppelheft redaktionell und darüber
hinaus bei den P-OE-Gesprächen kompetent wie ini -
tiativ betreut hat. Aufgrund der oben skizzierten Pro-
blematik war die Endredaktion zeitlich besonders an-
fordernd. 

Fred Becker

Auch die Entwicklungsperspektiven der Hochschuldi-
daktik im Allgemeinen sowie die Bedingungen der
„guten Lehre“ im Besonderen sind Inhalt des vorliegen-
den Heftes: 
Ines Langemeyer  beschäftigt sich mit der (Neu-)Positio-
nierung der Hochschuldidaktik bzw. der Hochschuldi-
daktiker/innen in das Wissenschaftssys tem. Aufgrund
einer Analyse der aktuellen, unbefriedigenden Situation
begründet sie ein Plädoyer für eine in der Zukunft unbe-
dingt notwendige stärkere Zusammenarbeit von Bil-
dungswissenschaft, Hochschulpraxis und -politik sowie
damit für eine integrative Organisationsentwicklung ge-
rade an Hochschulen.

In einem Wiederabdruck eines bereits publizierten Vor-
trags stellt Fred G. Becker sieben Thesen zur Motivation
und zu Anreizen von Professor/innen zur „guten Lehre“
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ne) Qualitätssicherung – mit der Hochschulreform
ging eine weitreichende Veränderung einher, ein
Feld, das durch politische und Machtprozesse ge-
kennzeichnet ist. 
Hauptaugenmerk der qualitativen Studie liegt auf
der Qua li tätssicherung in der Lehrerbildung nach
der baden-württembergischen Strukturreform mit
dem Erkenntnisinteresse, wie die Anforderungen
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1. Das Jahresgespräch in seiner Historie: 
stetig im Wandel

1.1 Vom Neuen Steuerungsmodell zum Mitarbeitenden-
gespräch
Die Historie der Jahresgespräche (vormals Mitarbeiten-
dengespräche) an der JGU startete mit dem Projekt
„Neues Steuerungsmodell“. Eine Mitarbeitendenbefra-
gung hatte ergeben, dass sich die Beschäftigten eine ver-
besserte Kommunikation wünschen. Ein Teilprojekt
wurde initiiert, ein Instrument mit entsprechender
Dienstvereinbarung entwickelt und abschließend im
Jahr 2004 universitätsweit eingeführt: Alle Beschäftigten
wurden über das Instrument informiert und erhielten
die Unterlagen mit Hinweisen zum Führen des Mitarbei-
tendengesprächs. Die Personalentwicklung stellte den
entsprechenden Leitfaden zudem digital zur Verfügung.
Vorgesetzte waren verpflichtet, das Gespräch einmal
jährlich anzubieten, Mitarbeitende konnten es anneh-
men oder ablehnen.
Im Jahr 2010 wurde das Mitarbeitendengespräch mittels
einer Befragung evaluiert. Diese ergab eine Durch-
führungsquote von 20% und lag damit weit unter dem,
was sich die Universität erhofft hatte. Inwiefern jedoch
die Nicht-Durchführung auf ein fehlendes Angebot sei-
tens der Führungskräfte oder einer Ablehnung durch die
Mitarbeitenden zurückzuführen war, ließ sich aus der
Befragung nicht eruieren (s. Leipold 2011, S. 13f.). 
Weitere Aspekte, wie die Einstellung zum Instrument
sowie die Bekanntheit und Nutzung des Leitfadens wur-
den untersucht, auf die an dieser Stelle jedoch nicht
weiter eingegangen werden soll. Ein relevantes Ergebnis
soll aber noch berichtet werden: Die Befragung der Mit-
arbeitenden zeigte, dass Gespräche, die mit der Einhal-
tung formaler Empfehlungen zur Gesprächsdurch-
führung einhergingen (Vorbereitung des Gesprächs, Ge-
sprächsdurchführung unter vier Augen, ungestört etc.),
positiv korreliert waren mit dem Erleben von kurz- und

langfristigen Gesprächsergebnissen (s. Leipold 2011, S.
18f.), wie das Treffen von Vereinbarungen im Gespräch
bis hin zur Einhaltung dieser Vereinbarungen. Dies ist in-
sofern bedeutsam, als dass der Begriff Mitarbeiterge-
spräch sehr viele Gesprächsformen umfassen kann:
neben den anlassunabhängigen auch anlassbezogene
Gespräche.

1.2 Überarbeitung des Instruments und Verknüpfung
mit dem Thema Leadership
Die Ergebnisse der Befragung gaben den Anlass, das In-
strument grundständig zu überarbeiten. Parallel dazu
war die JGU erfolgreich im Wettbewerb des vom Stifter-
verband für die deutsche Wissenschaft und der Heinz-
Nixdorff-Stiftung ausgeschriebenen Programmes „Wan-
del gestalten“. Mit dem Projekt „JGU-Leadership Kultur
entwickeln“ hatte es sich die Universität zur Aufgabe ge-
macht, sich diesem Thema zu widmen und einen Verän-
derungsprozess zu initiieren. In diesem Rahmen wurden
u.a. Führungsleitlinien in einem breit angelegten partizi-
pativen Prozess für die JGU entwickelt und diverse Teil-
projekte eingerichtet, die sich unterschiedlichen The-
men widmeten (Personalauswahlprozesse, Frauen in
Führung, Nachwuchsführungskräfte, Anreizmöglichkei-
ten für Führung, Führungskräftefeedback etc.). Im Rah-
men des Teilprojekts „Mitarbeitendengespräche“ (Lauf-
zeit: 2011-2013) wurde das bis dahin bestehende Kon-
zept von einer heterogen zusammengesetzten Teilpro-
jektgruppe auf Stärken und Schwächen hin analysiert,
ein neues Konzept ausgearbeitet, eine Einordnung in die
bis dahin entwickelten Führungsleitlinien der JGU vor-
genommen, in Pilotbereichen erprobt und in evaluierter
und überarbeiteter Version Anfang 2015 nach Beschluss
einer entsprechenden Dienstvereinbarung in der Univer-
sität neu eingeführt. Zur Unterstützung wurde eine
Webseite mit ausführlichen Informationen, eine Mappe
Jahresgespräch (s. Abb. 1) mit entsprechenden Leitfäden
zur Verfügung gestellt. Den Beschäftigten und Füh -

Jana Leipold

Das Jahresgespräch an der 
Johannes Gutenberg-Universität Mainz

Jana Leipold

At many universities, annual reviews are already implemented or, those who are responsible for the topic are at
the point of introducing them to their institutions. This article outlines the developments of the instrument at 
Johannes Gutenberg University Mainz (JGU) since its introduction in 2004, the changes that have taken place
since then, and briefly outlines which topics await the department of personnel development in the near future.
Specific topics have emerged as relevant in discussions within the university or with colleagues from other univer-
sities. These are presented in the second part of the article and outlined with thoughts, experiences and ideas.
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rungskräften stehen seitdem Informationsveranstaltun-
gen (offen und bereichsspezifisch) sowie Trainings- und
Beratungsmöglichkeiten zur Verfügung. Feedback zum
Instrument war erwünscht und wurde seitens der Perso-
nalentwicklung gesammelt.

1.3 Der Blick auf das aktuelle Instrument: relevante
Aspekte
Ursprünglich hatte bei der Implementierung des Jahres-
gesprächs die Idee bestanden, Führungskräfte jährlich
daran zu erinnern, dass Jahresgespräche anstehen und
auch aggregiert abzufragen, wie viele Gespräche ange-
boten, angenommen und abgelehnt wurden. Die tech-
nischen Voraussetzungen dafür waren bzw. sind jedoch
noch nicht geschaffen worden bzw. sollen mit der Ent-
wicklung einer integrierten Verwaltungssoftware einher-
gehen. Diese hätte es uns ermöglicht, einen Eindruck
davon zu bekommen, inwiefern das neue Instrument in
der Universität genutzt wird. Um zu einer Einschätzung
diesbezüglich zu gelangen, wurde 2016 eine kurze Mit-
arbeitendenbefragung durchgeführt. Hierbei wollten wir
von den Mitarbeitenden erfahren, wie viele Vorgesetzte
sie haben, inwiefern ihnen das Jahresgespräch angebo-
ten wurde, ob sie es angenommen oder abgelehnt
haben – und falls abgelehnt, aus welchen Gründen.
Führungskräfte wurden zusätzlich gefragt, wie viele Mit-
arbeitende sie haben, wie vielen sie das Jahresgespräch
angeboten haben und wie viele davon es angenommen
bzw. abgelehnt haben. Wurde es den Mitarbeitenden

nicht angeboten, wurden hier noch die Gründe dafür er-
fasst. Die Rücklaufquote umfasste die klassischen 20%,
die Teilnehmenden konnten bzgl. ihrer Verteilung auf
den Variablen Geschlecht, Zugehörigkeit Organisations-
einheit (Verwaltung, Fachbereiche, Zentrale Einrichtun-
gen) sowie Beschäftigtenstatus (wissenschaftlich – nicht-
wissenschaftlich) als repräsentativ eingeordnet werden. 
Die Hälfte der Befragungsteilnehmenden auf Mitarbei-
tendenebene (49%) berichtete, dass ihnen das Jahresge-
spräch angeboten wurde und sie es auch angenommen
haben. 1/3 der Befragungsteilnehmenden erhielt keine
Einladung zum Jahresgespräch, 15% erhielten eine Ein-
ladung, lehnten das Gespräch jedoch ab (Abb. 2, s. Lei-
pold 2017, S. 13). 

Es zeigten sich keine bedeutsamen Unterschiede zwi-
schen wissenschaftlichen und nichtwissenschaftlichen
Beschäftigten. 
Insgesamt können wir eine Verbesserung in der Durch-
führungsquote verzeichnen: Bei der Erhebung im Jahr
2010 hatten wir – wie bereits berichtet – eine Quote
von 20% ermittelt. Uns ist natürlich bewusst, dass wir
nur Aussagen für einen Ausschnitt der Beschäftigten
treffen können – und die tatsächliche Durchführungs-
quote eventuell etwas niedriger ist, wenn man berück-
sichtigt, dass Personen, die dem Jahresgespräch eher
kritisch gegenüberstehen, wahrscheinlich seltener an
der Befragung teilgenommen haben. Dennoch können
wir davon ausgehen, dass die unternommenen Maßnah-
men gegriffen haben, da eine Erhöhung der Durch-
führungsquote zu verzeichnen war. Inwiefern das Durch-
führungsniveau gehalten werden kann, werden zukünfti-
ge Erhebungen zeigen.

1.4 Ausblick: weitere Verbesserungen
Über unsere Erfahrungen, das gesammelte Feedback
und die Befragungsergebnisse haben sich für uns drei
Handlungsfelder für die Weiterentwicklung des Instru-
ments und des Themas offenbart.
Im Rahmen der Mitarbeitendenbefragung wurde deut-
lich, dass wir zukünftig ein besonderes Augenmerk auf
die Gruppe der Mitarbeitenden werfen müssen, die
mehrere Vorgesetzte haben. Hier verdeutlichte die Be-
fragung, dass dort eine größere Verantwortungsdiffusion
herrscht. Während 2/3 der Beschäftigten mit zwei Vor-
gesetzten zumindest von einem ihrer Vorgesetzten das

Abb. 1: Mappe Jahresgespräch

Abb. 2: Durchführungsquote der Jahresgespräch (Mitar-
beitendenbefragung 2016)
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Gespräch angeboten bekommen hat (was der Verteilung
entspricht, die wir bei Beschäftigten mit einer/m Vorge-
setzten fanden), reduziert sich dieser Anteil bei Beschäf-
tigten mit drei Vorgesetzten noch einmal deutlich: We-
niger als die Hälfte bekommen von ihrer/ihrem ersten
Vorgesetzten das Gesprächsangebot, nur ein Drittel von
ihrer/ihrem zweiten bzw. dritten Vorgesetzten. Hier gilt
es, Personen der Zielgruppe zu identifizieren und Ge-
spräche zu führen, um mehr über die Hintergründe zu
erfahren: Was sind die Motive und Beweggründe, was
bräuchten sowohl Vorgesetzte als auch Mitarbeitende,
damit das Gespräch als nutzenstiftend und nicht nur
zeitfressend wahrgenommen wird etc.
Eine weiter anstehende Verbesserung betrifft den Inhalt.
Im Laufe des Einführungsprozesses kamen die Mitglie-
der des Senats der Gruppe 3 (Akademische Mitarbei -
ter/innen) auf die Personalentwicklung mit dem Wunsch
zu, das Thema Befristung noch expliziter in den Leitfa-
den aufzunehmen. Zudem gab es Rückmeldungen aus
dem wissenschaftlichen Bereich, dass die gewählten Bei-
spiele im Leitfaden noch um Beispiele aus der akademi-
schen Praxis ergänzt werden könnten. Entsprechend
wurde dieses Feedback zum Anlass genommen, die
Mappe Jahresgespräche und insbesondere die Leitfäden
für Mitarbeitende und Vorgesetzte erneut zu überarbei-
ten und damit einer kontinuierlichen Qualitätssteige-
rung Rechnung zu tragen. Neben den oben genannten
Ergänzungen wurden Fragen stärker geclustert, der Do-
kumentationsbogen komprimiert und Materialien, die in
der Praxis weniger häufig genutzt wurden, aus der
Mappe entfernt. Weiterhin wird überlegt, wie einer di-
gitalen Form der Mappe Jahresgespräche Rechnung ge-
tragen werden kann.
Als dritten Punkt werden wir an der Umsetzung der
technischen Voraussetzungen für die Erinnerung an die
Jahresgespräche arbeiten. Derzeit wird an der Univer-
sität Mainz an der Einführung einer integrierten Verwal-
tungssoftware gearbeitet, die es uns ermöglicht, Vorge-
setzte einmal im Jahr zu erinnern, dass die Jahresge-
spräche angeboten werden sollen und gleichzeitig die
Gelegenheit für die Vorgesetzten bietet, das Angebots-
und Annahmeverhalten zurück zu melden. In diesem
Zuge wird es auch möglich sein, neben der rein quanti-
tativen Erfassung einen Eindruck über die Güte der Ge-
spräche zu erlangen und diesen wiederum mit den Er-
gebnissen aus der Evaluation aus 2011 zu vergleichen.

2. Gedankenfetzen zum Jahresgespräch
Im Rahmen der zahlreichen Aktivitäten rund um das
Jahresgespräch gibt es Themen und Fragen, die immer
wieder gestellt werden – für die es kein eindeutiges
Richtig und Falsch gibt. Selbst wenn sich die Organisati-
on über ihre Ziele im Klaren ist und das Instrument da-
nach ausrichtet, bleiben in der Organisation selbst diver-
se Beschäftigte mit eigenen Interessen, Wünschen und
Vorstellungen, die dieses Instrument für sich nutzen
wollen. Mit Sicherheit lassen sich auch diverse Schnitt-
mengen finden, deutlich werden aber eher die Differen-
zen, an denen – durchaus auch konstruktive – Diskussio-
nen entstehen können. Darüber hinaus erlebe ich im
Austausch mit Kolleg/innen aus der Personalentwick-

lung anderer Hochschulen, dass uns ähnliche Fragen
hinsichtlich der Gestaltung und Umsetzung umtreiben.
Einige zentrale Punkte werden daher hier aufgegriffen
und umrissen.

2.1 Was ist das Jahresgespräch?
Diese Frage mag banal erscheinen – ist sie aber nicht.
Denn der Begriff Mitarbeitendengespräch (oder wahl-
weise Jahresgespräch) bewirkt bei allen Personen Asso-
ziationen. Und schnell ist man davon überzeugt, dass
wenn man den gleichen Begriff verwendet, man auch
vom gleichen Instrument spricht. Während wir festge-
stellt haben, dass beim Begriff Mitarbeitendengespräch
anlassunabhängige als auch anlassbezogene Gespräche
(Kritik- oder Feedbackgespräche o.Ä.) subsummiert wer-
den, versuchen wir mit dem Begriff des Jahresgesprächs
stärker auf den anlassunabhängigen Aspekt hinzuweisen. 
In den vielen Gesprächen zum Jahresgespräch, die ich
geführt habe – sei es inner- oder außeruniversitär –
wurde immer wieder deutlich, wie unterschiedlich die
Instrumente am Ende sind: Sei es aufgrund verschiede-
ner Zielsetzungen (worum soll es in dem Gespräch
gehen?) oder aufgrund der verschiedenen Rahmenbe-
dingungen von Organisationen, die einen Einfluss darauf
haben, wie diese Gespräche genutzt werden und welche
Wirkung sie entfalten können. Schnell wird dem Instru-
ment nachgesagt, dass es – insbesondere im öffentlichen
Dienst – nutzlos sei, da die Entwicklungsmöglichkeiten
insgesamt begrenzt sind bzw. keine monetären Anreize
damit verknüpft sind.
Für uns ist das Jahresgespräch der Moment, an dem
Führungskraft und Mitarbeiter/in, gut vorbereitet ge-
meinsam eine Metaperspektive einnehmen, das vergan-
gene Jahr resümieren und das kommende Jahr planen,
mit Blick auf drei thematische Schwerpunkte: Arbeits-
aufgaben und -umfeld, Zusammenarbeit und Führung
sowie Perspektiven und Entwicklungsmöglichkeiten
(vgl. Abb. 2 und 3). Es ist die Gelegenheit, sich über die
Aspekte zu unterhalten, die im Arbeitsalltag trotz vieler
Kommunikationsanlässe zu kurz kommen. Es sind Inhal-
te, die nicht in den vom Alltag gesteuerten Jour fixe,
eine E-Mail oder ein anlassbezogenes Gespräch passen
– und trotzdem relevant sind – entweder in der Refle -
xion oder für die Planung. Der Leitfaden aus unserer
Mappe Jahresgespräche bietet dazu eine Fülle von Fra-
gen, die zum Nachdenken anregen sollen: Habe ich die
Aspekte, die mir dazu einfallen, in meinen sonstigen
Kommunikationsgelegenheiten angesprochen? Fällt mir
noch etwas ein? Was möchte ich ggf. noch einmal wie-
derholen? Und ggf. kann in der Vorbereitung evtl. be-
merkt werden, dass tatsächlich alle relevanten Aspekte
geklärt sind – und ein Jahresgespräch evtl. nicht not-
wendig ist.

2.2 Verbindlichkeit
Damit lässt sich überleiten zur Frage der Verbindlichkeit
dieser Gespräche. Auch in unserer Projektgruppe haben
wir diskutiert: Wieviel Verbindlichkeit wollen wir? Ein
rein freiwilliges Angebot erschien uns nicht passend.
Denn wir sind aus organisationaler Sicht überzeugt: Das
Jahresgespräch ist ein Instrument, das die Arbeitsbezie-
hung von Führungskräften und Beschäftigten fördert. 
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Andererseits ist eine Verbindlichkeit im Sinne „es muss
durchgeführt werden“ fraglich – denn manchmal gibt es
gute Gründe, es nicht zu tun. Beispielsweise wenn eine
Führungskraft neu ist – dann braucht es anlassbezogene
Startgespräche, aber keine Jahresgespräche. Oder wenn
ein/eine Mitarbeiter/in in Elternzeit geht – dann braucht
es ein anlassbezogenes Gespräch darüber, wie die Person
in Kontakt bleiben will und wann bzw. wie sie wieder-
kommen will (Wiedereinstieg). Oder wenn eine Vorge-
setzten-Mitarbeitenden-Beziehung konflikthaft ist – dann
braucht es Konfliktklärungsgespräche oder Konfliktmode-
rationen, bevor Jahresgespräche stattfinden können, die
auch einen Nutzen bringen können. Das Jahresgespräch
soll auch nicht nur um seiner selbst willen geführt werden
(im Sinne „Naja, dann setzen wir uns eben 10 Minuten
zusammen, dann haben wir das auch abgehakt.“). 
Zudem ist es an einer Universität wenig sinnvoll, eine
Durchführungspflicht flächendeckend anzuordnen.
Schließlich weist sie eine Organisationskultur auf, die
stark durch das Thema „Freiheit“ geprägt ist und in ihrer
Steuerungslogik wenige Sanktionsmöglichkeiten hat.
Was also ist die Lösung? Ich weiß nicht, ob es für diese
Frage eine eindeutige Lösung gibt – wir haben uns dazu
entschieden, dass das Jahresgespräch verbindlich von
den Führungskräften angeboten werden soll und Be-
schäftigte die Wahl haben, es anzunehmen oder abzu-
lehnen. Hier ist uns wichtig, dass diese Entscheidung
informiert getroffen wird. Das heißt, dass Beschäftigte
sich zunächst mit dem Instrument auseinandersetzen
sollen (z.B. während einer Informationsveranstaltung)
und den Leitfaden durchlesen sollen um zu verstehen,
worauf das Gespräch abzielt. Es soll geprüft werden, in-
wiefern die im Leitfaden genannten Aspekte im Ar -
beits alltag besprochen wurden. Ist dies der Fall, dann
kann ein Jahresgespräch auch zu Recht abgelehnt wer-
den. Ich denke aber, dass sich in der Regel mindestens
zwei bis drei Aspekte finden lassen, die mit Blick auf das
vergangene Jahr zu kurz gekommen sind oder dass sich
mittlerweile neue Aspekte ergeben haben. Natürlich

gibt es aber auch die Fälle, in denen das In-
strument abgelehnt wird, ohne dass sich
die Beschäftigten (oder auch Vorgesetzten)
ernsthaft damit auseinandergesetzt haben.
Dies kann ich im Zweifelsfall nicht ändern.
Ich kann versuchen, mit dem Instrument
selbst zu überzeugen und immer wieder
appellieren, dieses Gespräch als Chance für
sich zu nutzen.

2.3 Unterstützung der Beschäftigten und
Vorgesetzten
Zur Unterstützung der Beschäftigten und
Vorgesetzten haben wir eine Webseite mit
Informationen aufgebaut, es können Trai-
nings und Beratungen in Anspruch genom-
men werden und darüber hinaus gibt es
eine Begleitgruppe, die angesprochen wer-
den kann. Besonders wichtig erscheinen
mir für den Einführungsprozess jedoch kur -
ze Informationsveranstaltungen.
Wir bieten diese offen im Rahmen der Per-
sonalfortbildung an, wobei hier die Teilneh-

mendenzahlen überschaubar sind. Besonders positiv er-
lebe ich teamspezifische Informationsveranstaltungen.
Hier wird die Füh rungskraft eingebunden und kann das
Ganze rahmen: Warum hält er bzw. sie das für sinnvoll,
warum braucht es Jahresgespräche neben den anderen,
bereits etablierten Kommunikationsmöglichkeiten etc.
In Kombination mit den Aspekten, über die ich infor-
miere, können sich spannende Diskussionen ergeben,
die auch vertrauensbildend wirken. Gleichzeitig stellt
eine solche Informationsveranstaltung einen guten Auf-
takt zur Etablierung der Jahresgespräche im Team dar.
Insofern habe ich es mir zur Aufgabe gemacht, insbe-
sondere Füh rungskräfte, die neu auf ihre Positionen ge-
kommen sind, gezielt anzusprechen. 
Ebenso ist die Beratung von Beschäftigten und Füh -
rungskräften in Vorbereitung auf Jahresgespräche ein
kurzes, aber sehr effektives Unterstützungsinstrument.
Dank des strukturierten Leitfadens ist ein Großteil der zu
besprechenden Inhalte gut abzudecken. Dennoch gibt
es für beide Seiten durchaus immer mal wieder Stellen,
die schwierig sind. Ich freue mich über jede Beratungs-
anfrage, denn hier können wir herausarbeiten, an wel-
cher Stelle es noch hakt und wie das scheinbar schwieri-
ge Thema im Jahresgespräch seinen Platz finden kann.
Ich erlebe, dass viele Angst davor haben, dem Gegenü-
ber auf den Schlips zu treten. Wir suchen dann einen
Weg, wie das Thema so formuliert werden kann, damit
es für den anderen/die andere annehmbar ist. 

2.4 Stolpersteine bei einer kaskadenförmigen Einführung 
Bei der Entwicklung des Instruments und der Frage, wie
wir das Jahresgespräch implementieren möchten, haben
wir uns für eine kaskadenförmige Einführung an der ge-
samten Universität entschieden. Beginnend an der Spit-
ze der Universität sollte das Gespräch dann weiter in
den untergeordneten Bereichen geführt werden. Für die
Universität bedeutet es, dass es aufgrund ihrer Struktur
gleich mehrere Spitzen gibt, denen unterschiedliche Be-
reiche zugeordnet sind:

Abb. 3: Das Jahresgespräch als Metaperspektive

Abb. 4: Thematische Schwerpunkte des Jahresgesprächs
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• die Hochschulleitung mit ihren zugeordneten Berei-
chen (Präsidial- und Kanzlerbüro, Stabsstellen, zentra-
le Einrichtungen),

• in der Verwaltung der/die Kanzler/in mit den dazu-
gehörigen Abteilungen,

• in den Fachbereichen die Dekanate und die dazu-
gehörigen Studienbüros,

• in den beiden künstlerischen Hochschulen in den Rek-
toraten und

• sämtliche Professuren, denen Mitarbeitende zugeord-
net sind.

Dies erhöht natürlich die Komplexität bei der Ein-
führung, die gepaart ist mit der Tatsache, dass es an der
Universität unterschiedliche zeitliche Logiken gibt. Für
mich ist inzwischen unvorstellbar, dass es einen festen
Zeitraum gibt, bspw. von Januar bis März, in dem die
Jahresgespräche stattfinden sollen. Zu unterschiedlich
sind Arbeitsspitzen in den unterschiedlichen Bereichen:
Wochen vor dem Start des Semesters, direkt nach dem
Start des Semesters, zum Jahresabschluss etc.
Jahresgespräche benötigen Zeit, denn sie sollen gut vor-
bereitet werden und mit ausreichend zur Verfügung ste-
hender Zeit geführt werden. Wann hierfür ein guter Zeit-
punkt ist, können nur die Bereiche selbst entscheiden. 
Ein weiterer relevanter Aspekt ist die Tatsache, dass es
in einigen kleineren und größeren Bereichen bereits
eine vorhandene Mitarbeitenden- bzw. Jahresge-
sprächskultur gab, die mit den neuen Materialien ihre
Gespräche fortgesetzt haben. Insofern haben wir uns
inzwischen von dem Gedanken verabschiedet, dass das
Jahresgespräch lehrbuchmäßig in Kaskadenform einzu-
führen ist. Das, was sich aus meiner Perspektive eher
abbildet, wird von Hossiep, Bittner und Berndt (2008,
S. 40) als Multiple Nucleus-Strategie bezeichnet. Sie
zeichnet sich dadurch aus, dass Personen an unter-
schiedlichen Stellen einer Organisation das Instrument
nutzen und es sich darüber in alle Richtungen ausbrei-
tet. So kennen wir bspw. Bereiche, in dem die oberste
Führungskraft – nachdem eine ihr zugeordnete Füh -
rungskraft das Jahresgespräch für sich eingefordert hat
– gemerkt hat, welche Ergebnisse das Jahresgespräch
bringen kann und es daraufhin auch den anderen ihr
untergeordneten Führungskräften angeboten hat. Ein
anderes Beispiel ist die Leiterin einer großen Einrich-
tung an der Universität, die schon immer vom Instru-
ment überzeugt war und einen entsprechenden Pro-
zess in Zusammenarbeit mit der Personalentwicklung
initialisiert hat: mit Informationsveranstaltungen für
alle Mitarbeitenden, mit Trainingsangeboten für die
Führungskräfte etc. Oder Einzelpersonen, wie bspw.
dem Nachwuchsgruppenleiter, der neu an die Univer-
sität kam, auf das Instrument aufmerksam wurde und
es einfach für sich und sein Team genutzt hat. 
Es gibt viele positive Rückmeldungen, die uns darin be-
stätigen, unsere Bemühungen weiter fortzusetzen – aber
natürlich gibt es auch immer noch viele Kritiker/innen,
die wir auch bis heute nicht überzeugen konnten. Hier
hoffen wir, dass sich die Kultur in den nächsten Jahren
noch weiterentwickelt und es zunehmend noch selbst-
verständlicher wird, ein Jahresgespräch zur regelmäßi-
gen Verortung zu führen.

2.5 Das Jahresgespräch – eingebunden in einen größe-
ren Kontext
Als ich das Thema „Mitarbeitendengespräch“ übernom-
men habe, stand es losgelöst als Einzelinstrument im
Raum. Es war als Instrument eingeführt worden, das die
Kommunikation verbessern sollte. Diesen Bedarf hatten
die Mitarbeitenden der Universität bei einer Befragung
im Rahmen des Projekts „Neues Steuerungsmodell“
(1999-2005) geäußert. Inzwischen ist es uns gelungen,
das Jahresgespräch in einen größeren Kontext einzubin-
den. Wie bereits an früherer Stelle erwähnt, spielte die
Rahmung des Ganzen durch die Führungsleitlinien
(Abb. 5) eine wichtige Rolle, genauso wie die Tatsache,
dass die Jahresgespräche als wichtiger Teil der
Führungskultur eingestuft werden. Letztlich beschäfti-
gen wir uns immer wieder mit der Frage, in welchem
Verhältnis das Instrument zu anderen steht, bspw. zu
Karrieregesprächen im wissenschaftlichen Bereich, zu
anderen anlassbezogenen oder -unabhängigen Ge-
sprächen. Das Jahresgespräch wird in unserem Füh -
rungskräfteentwicklungsprogramm besprochen und di-
rekt verknüpft, wenn entsprechende Fragestellungen
auftauchen. Dies bietet eine gute Gelegenheit, den Nut-
zen des Instruments ganz konkret vor Augen zu führen.
Eine positive Einstellung zum Instrument auf Seiten der
Führungskräfte ist aus meiner Sicht eine zentrale Gelin-
gensbedingung. Und diese kann nicht erzwungen wer-
den, sondern muss von den Personen selbst entwickelt
werden: durch eigene Erfahrungen oder durch positive
Erfahrungen, die ihnen von Kollegen/innen berichtet
werden, denen sie vertrauen. 
Der von uns geschaffene Rahmen für das Jahresgespräch
ist nicht nur für Führungskräfte, sondern auch für Mitar-
beitende von Bedeutung. Viel wichtiger ist jedoch, dass
die Führungskraft selbst das Jahresgespräch in einen
größeren Kontext einbettet, um vom Gespräch zu über-
zeugen – denn nicht alle Mitarbeitenden haben zwangs-
läufig ein Interesse daran, ein Jahresgespräch zu führen.
Dafür kann es unterschiedliche Gründe geben: von Äng-
sten in Bezug auf das Gespräch über die Vermeidung
von Rückmeldung bis hin zu einer so guten Arbeitssitua-
tion, dass kein Jahresgespräch als nötig erachtet wird. In
meinen bereichsspezifischen Informationsveranstaltun-
gen, die dem Team den universitären Rahmen sowie
notwendiges Wissen über das Jahresgespräch vermit-
teln, hat die Führungskraft die Möglichkeit, einen eige-
nen Rahmen zu schaffen. Die Informationsveranstaltun-
gen sind so aufgebaut, dass die Führungskraft erläutert,
warum sie das Jahresgespräch als ein gewinnbringendes
Instrument einstuft, welchen Nutzen es aus ihrer Sicht
bringen kann und warum es die vorhandene Kommuni-
kationskultur des Teams gut ergänzt. Danach folgt die
Darstellung der Informationen zum Jahresgespräch sei-
tens der Personalentwicklung. Hier ist auch Platz für ge-
nerelle Fragen und gemeinsame Diskussionen zu den
Aspekten der Handhabung des Instruments. Gerade
diese Diskussionen sind aus meiner Sicht sehr fruchtbar,
da ein gemeinsames Verständnis entsteht. Die Beschäf-
tigten erhalten zudem alle eine Mappe Jahresgespräche,
in der sehr transparent gemacht wird, anhand welcher
Fragen sie sich auf das Gespräch vorbereiten können –
und in der sie gleichermaßen sehen können, anhand
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Abb. 5: Die Führungsleitlinien der JGU
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Instruments an manchen Stellen ist, bin ich überzeugt,
dass sich die Arbeit lohnt und erfreue mich an jedem
kleinen Erfolg.
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welcher Fragen sich die Führungskraft parallel auf das
anstehende Gespräch vorbereitet. Die Struktur und die
damit verbundene Transparenz des Leitfadens – so unse-
re Erfahrung – gibt v.a. den Beschäftigten große Sicher-
heit bzw. wirkt Befürchtungen entgegen, mit unerwarte-
ten Inhalten konfrontiert werden zu können. 

Für mich ist das Jahresgespräch ein wichtiges Instru-
ment zur Gestaltung von Beziehungen im Kontext von
Füh rung. Denn Führung ist keine Einbahnstraße.
Führung muss vom Geführten angenommen werden, sie
kommt nur im Zusammenspiel zur Geltung. Hierzu sind
immer wieder die Abgleiche von Perspektiven und Wirk-
lichkeiten notwendig (s. Schmid 2016, S. 137f.). Das
Jahresgespräch ist ein zentraler Moment, dies zu tun –
unabhängig von konkreten Anlässen und vom Alltagsge-
schäft. Sich gemeinsam auf eine Metaebene zu begeben,
ein gemeinsames Bild zu schaffen, das beide Perspekti-
ven zusammenbringt, kann nur dafür sorgen, dass ein
besseres Verständnis füreinander entsteht und Zusam-
menarbeit und Führung besser gelingen kann. Und
wenn das gelingt, dann findet Personalentwicklung
statt: vor Ort, in kleinen, aber hochgradig wirksamen
Schritten. Egal wie mühsam die Implementierung des
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P-OE: Es freut mich, dass Sie sich mit Ihrer praktischen
Expertise für dieses Interview Zeit und Muße genommen
haben. Ich bin gespannt auf Ihre Erfahrungen. 

Interviewpartner/in (I): Gerne! Mir ist auch daran gelegen,
dass das eigentlich sehr sinnvolle Instrument der Mitar-
beitendengespräche zum Nutzen der Hochschulen wie
der betroffenenen Mitarbeitenden angewendet wird.

P-OE: Wenn man etwas über Mitarbeitendengespräche
in wissenschaftlichen wie praxeologischen Medien liest,
handelt es sich in der Regel um sehr positive Darstellun-
gen. Zwar werden auch Gefahren thematisiert, aber die
positive (Außen-)Wirkung steht meist im Mittelpunkt.
Mir ist wichtig, dass auch einmal Klartext gesprochen
wird und zwar zu den Bereichen, die wir aus unseren
Hintergrundgesprächen mit Beteiligten als weniger gut
gelungen in Erinnerung haben. Das Format der P-OE-Ge-
spräche bietet uns die Möglichkeit, offen über die The-
matik nachzudenken und auch die Schwierigkeiten in der
alltäglichen Umsetzung von Mitarbeitendengesprächen
an Hochschulen anzusprechen. Das heißt nicht, dass wir
uns destruktiv nähern wollen, sondern, dass wir durch
das Klarstellen von negativen Aspekten auch einen Bei-
trag zu leisten versuchen, dass Mitarbeitendengespräche
zukünftig besser, das heißt gegebenenfalls professioneller
und zielführender eingesetzt werden können. 
Vielleicht berichten Sie uns erst einmal davon, wie Mit-
arbeitendengespräche an Ihrer Hochschule vorgesehen
sind, wie sie entwickelt wurden und umgesetzt werden.

I: Bei uns sind seit circa zehn Jahren Mitarbeitendenge-
spräche mit dem Personal in Technik und Verwaltung
sowie mit den wissenschaftlichen Mitarbeitenden im
jährlichen Turnus vorgesehen. Dafür stehen den Mitar-
beitenden und den Vorgesetzten seit Anbeginn ein Leit-
faden mit möglichen Inhalten und Abläufen und den
wichtigsten Verhaltensregeln für ein erfolgreiches Mitar-
beitendengespräch zur Verfügung. Schulungen waren
und sind bislang nicht vorgesehen. Die Gespräche sollen
auf Augenhöhe stattfinden und dazu dienen, die ge-

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

Gute Idee, Umsetzung aber schwierig!

P-OE P-OE-Gesp räche

Der/Die Interviewpartner/in ist – nach mehrjähriger
Praxiserfahrung im Management eines mittelgroßen
Unternehmens – seit vielen Jahren Inhaber/in einer
Professur an einer mittelgroßen bis großen Fach-
hochschule. Er/Sie war während dieser Zeit viele
Jahre auf verschiedenen Positionen in Leitungsfunk-
tionen an dieser Hochschule tätig. Die vor einigen
Jahrzehnten entstandene Hochschule umfasst sehr
verschiedene Fachbereiche an unterschiedlichen
Standorten. 
Um ein offenes Gespräch, indem auch (selbst-)kriti-
sche Aspekte thematisiert werden können, zu er-
möglichen, hat die P-OE dem bzw. der Interview -
partner/in Anonymität zugesichert. 
Seitens der P-OE wurde das Interview von Herrn
Fred G. Becker geführt. 
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meinsame Arbeit gegenseitig zu reflektieren und Ziele
im Hinblick auf die zukünftigen Aufgaben der Hochschu-
le zu formulieren. Die Mitarbeitendengespräche sollen
dabei keine reinen und gar einseitigen Beurteilungsge-
spräche sein. Über all das wurde bei der Einführung
schriftlich informiert, die Dekaninnen und Dekane auch
in einer Dienstbesprechung. Der/Die damalige Präsi-
dent/in hat das Thema angestoßen und vorangebracht.
Das wurde damals sehr progressiv vorangetragen, als
etwas, was jede moderne Arbeitsorganisation haben
muss. Ich fand das damals durchaus gut. 

P-OE: Gab es neben diesem bzw. dieser Machtpromo-
tor/in auch noch Fachpromotor/innen?

I: Ja, es wurde eine Arbeitsgruppe gebildet. Es waren Ex-
pert/innen aus dem Personalreferat, aber auch Mitarbei-
tende der Verwaltung eingebunden. Auch ein Kollege
bzw. eine Kollegin mit dem Fachgebiet Personal aus un-
serem Hause hat sich eingebracht. Dann wurde das
Ganze vom Referat „Personal“ entwickelt und vorge-
schlagen (und bis heute verantwortet). Die Dekane und
Dekaninnen, als diejenigen, die die meisten Gespräche
de facto zu führen hatten, waren damals kritisch einge-
stellt. Sie wussten nicht, wie sie das in ihrem Zeitbudget
noch unterbringen sollten. 

P-OE: Wieso fühlten sich vor allem die Dekane bzw. De-
kaninnen als zuständig?

I: Häufig sind bei uns an der Fachhochschule wissen-
schaftliche Mitarbeitende nicht einer Professur, sondern
einem Bereich zugeordnet, oder sie arbeiten für zwei
oder drei Professor/innen gleichzeitig. Für diese Be-
schäftigten gibt es keine/n eindeutige/n Fachvorgesetz-
te/n, die bzw. der jeweils für die Durchführung eines Ge-
sprächs zuständig wäre. Hinzukommt, dass die eigent-
lich gemeinsam zuständigen Professor/innen die wissen-
schaftlichen Mitarbeitenden in ihrem Bereich oft unter-
schiedlich stark einbinden und fordern. Die Zuteilung
auf dem Papier muss nicht immer der Arbeitsrealität in
den Arbeitsgruppen entsprechen. In solchen Konstella-
tionen ist unklar und teilweise auch umstritten, wer das
Gespräch führen sollte. Ähnlich ist das für unbefristet
beschäftigte wissenschaftliche Mitarbeitende, die zu-
ständig für Labore o.ä. sind. Da gibt es auch nicht immer
eine/n Professor/in der bzw. die sich für die Entwicklung
und Führung dieser Mitarbeitenden verantwortlich
fühlt. Ersatzweise muss dann der bzw. die Dekan/in
diese Aufgabe auch noch zusätzlich übernehmen.
Zudem kommen viele der Mitarbeitenden anderer Pro-
fessuren auf die Dekane bzw. Dekanninen zu und bitten
diese/n um das formale Mitarbeitendengespräch. Das
funktioniert bei uns eher in kleineren Fachbereichen.
Um wirklich gute Gespräche zu führen, müssten eigent-
lich jeweils Fachvorgesetzte festgelegt werden, das
heißt, die wissenschaftlichen Mitarbeitenden müssten
Professor/innen zugeordnet sein, die die Aufgabe über-
nehmen sollten. Ich bin mir aber nicht sicher, inwiefern
den Mitarbeitenden und den Professor/innen dies gefal-
len würde. So viele sind meiner Erfahrung nach letztlich
gar nicht daran interessiert. Nicht weil das Gespräch an

sich nicht sinnvoll ist, sondern weil es keine wirklichen
Konsequenzen geben kann.

P-OE: Und wie sieht das für die Mitarbeiter/innen in
Technik und Verwaltung aus?

I: Die Zuständigkeitsfrage stellt sich auch für das Perso-
nal in Technik und Verwaltung, die ausschließlich an den
Fakultäten beschäftigt sind. Für die unmittelbar dem
Dekan bzw. der Dekanin zugeordneten Verwaltungskräf-
te ist die Zuständigkeit eindeutig. Ansonsten sind die
Rollen unklar: Sollen die Dekane bzw. Dekaninnen auch
die Mitarbeitendengespräche führen, wenn sie de facto
weder die Dienst- noch die Fachvorgesetzten sind? Viele
Mitarbeitende aus Technik und Verwaltung kamen zu
mir als Dekan/in, obwohl eigentlich Mitglieder der
Hochschulleitung bzw. abgeleitet der Verwaltung zu-
ständig sein sollten. So entstand dann auch ein Zeitpro-
blem. Wenn ich, einmal im Jahr mit jedem bzw. jeder
Mitarbeitenden meiner Fakultät mindestens eine Stunde
lang ein Mitarbeitendengespräch durchführe, kann ich ja
über lange Zeit fast nichts anderes mehr machen. Das
sind in meiner Wahrnehmung zwei der größten Proble-
me: Wer führt die Gespräche: Fachvorgesetzter oder
Dienstvorgesetzter? Oder sogar der/die Dekan/in, wenn
sie/er weder noch ist? Und wann bzw. wie oft werden
die Gespräche geführt? 

P-OE: Wird die Umsetzung von irgendeiner Stelle in der
Hochschule nachgehalten? 

I: Nein, das wird seit Anbeginn nicht kontrolliert oder
systematisch erfasst. Es fand und findet auch keine Eva-
luation statt. Dies besagt aber nicht, dass wir nicht prin-
zipiell ein Interesse an Mitarbeitendengesprächen hät-
ten. Ich würde mal sagen, die Grundhaltung im Haus ist
sehr positiv, aber die Umsetzung ist auf der Systemebe-
ne und der Durchführungsebene eher lückenhaft.

P-OE: Wie ist es denn bei Ihnen im Fachbereich?

I: Anfangs, als ich Dekan/in war, habe ich versucht Mit-
arbeitendengespräche umzusetzen. Ich habe zunächst
meine direkten Mitarbeitenden angesprochen. Die
kamen dann ganz schön in Verlegenheit. Ein Gespräch
auf Augenhöhe, wie es bei uns vorgesehen ist, ist auch
für die Mitarbeiter/innen eine Herausforderung. Es soll
ja sowohl selbstkritisch als auch kritisch auf die Arbeit
des/r Vorgesetzten geschaut werden, es können Ziele
formuliert werden bzw. Ziele der Vergangenheit eva-
luiert werden. Das kann durchaus als Herausforderung
erlebt werden. Die eigene Arbeit vor dem/r Vorgesetz-
ten kritisch (ehrlich) zu reflektieren, von dem/r Vorge-
setzten kritisiert zu werden, aber auch den/die Vorge-
setzte/n zu kritisieren bzw. von den Mitarbeitenden in
Bezug auf die eigenen Arbeit kritisiert zu werden – das
sind alles keine leichten Aufgaben! Letztlich funktioniert
dies meis tens nicht.
Außerdem hatten wir, die wir tagtäglich zusammenar-
beiten, viele Dinge immer schon dann angesprochen,
wenn sie gerade angefallen sind. Wenn beispielsweise
das Kind meines Assistenten bzw. meiner Assistentin
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eingeschult wurde oder jemand die Pflege von An-
gehörigen übernommen hat, dann wurde das ohnehin
angesprochen und geschaut, wie man die Arbeitszeiten
entsprechend anpassen kann. Oder wenn wir zum Bei-
spiel neue Aufgaben vergeben, dann läuft das außerhalb
des Mitarbeitendengesprächs, obwohl das eigentlich
auch in das Gespräch hineingehören müsste. Ich habe
zum Beispiel mit einer bzw. einem Mitarbeiter/in einmal
besprochen, dass er bzw. sie aus der Fachbereichsstudi-
enberatung herausgeht und dafür die internationalen
Aktivitäten des Fachbereichs unterstützt. Wir haben die
Tätigkeiten neu definiert, beschrieben und festgehalten.
Wir haben gemeinsam überlegt, dass er bzw. sie für
diese neuen Aufgaben bessere Sprachkenntnisse be -
nötigt und entsprechende Weiterbildungen besuchen
sollte. Das sind Inhalte, die eigentlich im Rahmen des
Mitarbeitendengesprächs besprochen werden sollten,
aber irgendwie hat es sich bei uns ergeben, dass wir
mehrere kleinere anlassbezogenen Gespräche über ein-
zelne Themen spontan führen. So ergibt sich ein konti-
nuierliches, wenngleich nicht formelles Mitarbeitenden-
gespräch – jenseits der institutionalisierten Regeln. Dies
finde ich eigentlich auch besser.

P-OE: Zielvereinbarungen gehören laut dem Leitfaden
Ihrer Hochschule zu den möglichen Inhalten von Mitar-
beitendengesprächen. Wie muss man sich das vorstellen?

I: Ich habe ehrlich gesagt selber nie eine gute Vorstel-
lung davon gehabt, wie solche Zielvereinbarungen für
wissenschaftliche Mitarbeitende wie auch für die Mitar-
beitenden aus Technik und Verwaltung aussehen kön-
nen. Welche Ziele kann man formulieren? Könnte man
Ziele an die Studierendenzufriedenheit knüpfen? Oder
an die Zahl der Übungen, die ein/e Mitarbeitende/r an-
bietet? Oder an was? Insofern habe ich selten so etwas
wie Ziele formuliert.

P-OE: Könnten Sie nicht zumindest für wissenschaftliche
Mitarbeitende Qualifizierungsziele formulieren?

I: Ja, das erscheint mir aber nur bedingt sinnvoll. Natür-
lich könnte man das Absolvieren eines hochschuldidak-
tischen Zertifikats als Ziel formulieren. Für Mitarbeiten-
de auf Dauerstellen kann das aber nicht ein Beschäftig-
tenleben lang greifen. Nachdem das Zertifikat einmal er-
langt wurde, müssten andere Ziele gefunden werden.
Auf Qualifizierungsstellen gehört die Qualifizierung per
se zu den Aufgaben, bzw. ist Bestandteil des Vertrags,
sodass mir auch hier eine Formulierung zusätzlicher
Ziele schwierig erscheint. 

P-OE: Und wie sieht das mit Zielvereinbarungen für Mit-
arbeitende in der Verwaltung aus?

I: Wir hatten und haben einen relativ festen Stamm an
Mitarbeitende mit wenig (möglicher) Bewegung auf den
Stellen. Das heißt auch, dass sich die Aufgaben der Mit-
arbeitenden selten verändern und dass sich ebenso die
Vergütungen nicht verändern. Es gab und gibt zudem
keine oder nur sehr wenige Aufstiegsmöglichkeiten. Die
Mehrheit der Beschäftigten ist quasi bei ihrer Rentenpo-

sition bereits angekommen. Ich wüsste nicht, wie ich
Zielvereinbarungen für diese Personalgruppe bei vor-
nehmlich Routineaufgaben hätte vereinbaren sollen.
Das Ausfüllen einer bestimmten Anzahl von Anträgen in
einer bestimmten Zeiteinheit? …

P-OE: Hatten die Mitarbeitenden eigentlich bestimmte
Erwartungen an die Gespräche?

I: Ja, zumindest meiner Erfahrung nach. Eine Erwartungs-
haltung bezüglich der Karriereentwicklung und Gehalt
entsteht bei den Mitarbeitenden gerade dann, wenn die
formalisierten Gespräche regelmäßig stattfinden. Gerade
Zielvereinbarungen bzw. das Erfüllen von Zielen, so habe
ich die Ansprüche wahrgenommen, sind mit der Erwar-
tung an irgendeine Art der Belohnung geknüpft. Diese
Erwartungen konnte ich während meiner Tätigkeit als
Dekan/in allerdings nicht erfüllen, weil mir die entspre-
chenden Mittel nicht zur Verfügung standen. 

P-OE: Ihnen standen bzw. stehen im Allgemeinen also
lediglich wenige immaterielle Anreize zur Verfügung.

I: Ja, ganz genau. Ich kann manchmal Fort- und Weiter-
bildungen anbieten. Allerdings kann ich sie nicht für die
einen als Ziele formulieren und für die anderen als Be-
lohnung einsetzten. Noch viel weniger kann ich das für
ein und dieselbe Person machen. Nach dem Motto:
Wenn Du ein hochschuldidaktisches Zertifikat absol-
vierst, bekommst Du noch einen Englischkurs oben
drauf. Ich kann allerdings Anerkennung als immateriel-
len Anreiz im Mitarbeitendengespräch verbalisieren –
wenn ich dies nicht schon laufend im Rahmen der tägli-
chen Arbeit getan habe.

P-OE: Wie haben sich all die von Ihnen genannten Pro-
bleme ausgewirkt? 

I: Die meisten Mitarbeitendengespräche an unserem
Fachbereich wie auch an anderen Fachbereichen verlau-
fen mittlerweile im Sande oder finden einfach nicht
statt. Lediglich in kleineren Fachbereichen sind nach
meiner Wahrnehmung gerade zu Beginn der Amtsüber-
nahme durch neu gewählte Dekane bzw. Dekanninnen
Mitarbeitendengespräche geführt worden. 

P-OE: Und das wurde bislang nicht prinzipiell hinterfragt
oder angemahnt?

I: Das Präsidium appeliert regelmäßig in den Leitungs-
treffen mit Dekan/innen und Dezernent/innen, diese
Gespräche durchzuführen. Unser Gespräch bringt mich
ein bisschen in Verlegenheit. Ich frage mich, ob es zu
Nachteilen im Betriebsablauf führt oder nicht, wenn wir
die Mitarbeitendengespräche nicht konsequent führen.
Ich habe natürlich nicht den Eindruck, sonst würde ich ja
regelmäßig solche formalisierten Mitarbeitendenge-
spräche führen. Alle sind eigentlich zufrieden und der
Laden läuft gut. Das heißt, eigentlich kann ich das nur
über meinem unmittelbaren Bereich sagen. Dies betrifft
auch meine Tätigkeit als Dekan/in. Zu den Mitarbeiten-
den in meinem unmittelbaren Umfeld, die in den Büros
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gleich nebenan saßen, hatte und habe ich natürlich ein
engeres, besseres Verhältnis. Mit denen spreche ich im
tagtäglichen Betrieb. Mit Mitarbeitenden, die weiter weg
sitzen, spreche ich natürlich weniger. Da weiß ich natür-
lich weniger, wie es ihnen so geht, welche Aufgaben sie
haben, ob sie noch Kapazitäten für weitere Aufgaben hät-
ten oder ob das Kind gerade eingeschult wurde u.ä. Wenn
ich so darüber nachdenke, führt das natürlich auch zu
einer Ungleichbehandlung und gerade für solche Mitar-
beiter/innen, die man weniger im Blick hat, wären institu-
tionalisierte Gespräche vielleicht sinnvoll. Ich werde unser
Gespräch heute als Anlass nehmen, um noch einmal da -
rüber nachzudenken, ob Mitarbeitendengespräche nicht
doch verstärkter zum Einsatz kommen könnten – zumin-
dest für die Mitarbeiter/in nen, mit denen ich nicht unmit-
telbar zusammen arbeite. Vielleicht spreche ich darüber
auch mit anderen Verantwortlichen.

P-OE: Hätten Sie abschließend Empfehlungen, was man
hinsichtlich Mitarbeitendengesprächen an Hochschulen
besser machen sollte, damit sie besser umgesetzt wer-
den können?

I: Man sollte das Thema nicht aus den Augen verlieren.
Wenn man ein solches Gespräch mit Hilfe eines Leitfa-
dens institutionalisiert, dann muss man auch nachhal-
ten, wie und ob so etwas umgesetzt wird im Haus.
Vielleicht muss der ein oder andere dazu auch erst ein-
mal befähigt werden – sowohl Mitarbeitende als auch
vorgesetzte Professor/innen. Schulungen oder institu-
tionalisierte Erfahrungsgruppen könnten thematisie-
ren, wie man solche Gespräche führt. In einem solchen
Rahmen könnte man dann ja vielleicht besprechen, wie
man als Vorgesetzte/r mit den wiederkehrenden Erwar-
tungshaltungen der Mitarbeitenden umgeht, welche
Art von Zielen man formulieren könnte oder was auch
immer die Themen sein mögen, die im Zusammenhang
mit solchen Gesprächen auftauchen. So etwas könnte
auch Bestandteil einer noch nicht vorhandenen Einar-
beitung gerade von Dekanen bzw. Dekaninnen sein.
Auch müsste man kritisch hinterfragen, ob ein halb-
jährlicher oder jährlicher Turnus nicht etwas zu häufig
und rigide ist.

P-OE: Vielen Dank für Ihre offenen Worte!

Neuerscheinung in der Reihe Hochschulwesen: Wissenschaft und Praxis
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Einst genügte es, von „universitas magistrorum
et scholarium“, „universitas litterarum“, der
„Humboldtschen Universitätsidee“ oder dem
„Wesen der deutschen Universität“ zu spre-
chen, um ein allgemeines konzeptionelles Ein-
vernehmen zu erzeugen bzw. zu bekräftigen.
Seit der „Hochschule in der Demokratie“ ändert
sich das: Die Hochschulexpansion verband sich
mit einer Hochschulkonzepte-Expansion. Heute
lassen sich 44 Konzepte identifizieren, die aktu-
elle Relevanz haben. Diese werden hier auf je-
weils zwei bis fünf Seiten vorgestellt und an -
schließend miteinander verglichen. Das wieder-
um bleibt nicht ohne Überraschungen.
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P-OE: Und welche Inhalte werden in den Mitarbeiten-
dengesprächen angesprochen?

I: Das Mitarbeitendengespräch findet als teilstrukturier-
tes Gespräch statt. Er/Sie hat keinen Leitfaden vor sich,
aber es werden immer die gleichen Blöcke angespro-
chen. Zunächst geht es darum, wie das vergangene Jahr
verlaufen ist, wie man seine Arbeitsaufgaben bewältigt
hat und dann reflektiert er/sie, wie er/sie einen wahrge-
nommen hat und dann werden Bausteine für die nächs -
ten Monate oder sogar das ganze Jahr thematisiert. Es

P-OE: Vielen Dank, dass Sie sich bereit erklärt haben,
mit uns über die Mitarbeitendengespräche zu sprechen,
die Sie in Ihrer Tätigkeit als wissenschaftliche/r Mitarbei-
tende erleben. 
Würden Sie uns zunächst erst einmal berichten, in wel-
cher Form Mitarbeitendengespräche an dem Lehrstuhl,
an dem Sie tätig sind, ablaufen?

Interviewpartner/in (I): Mitarbeitendengespräche laufen
bei uns folgendermaßen ab: Einmal jährlich fällt unse-
rem/r Chef/in ein, dass es doch mal wieder schön wäre,
mit allen zu sprechen. Die Gespräche finden in der Regel
zum Ende der Vorlesungszeit statt und werden fest ter-
miniert. Unser/e Doktorvater/mutter blockt sich dann 3-
4 Nachmittage und vergibt dann Gespräche im Stunden-
takt. Es wird eine Liste ausgelegt, wo sich alle eintragen
müssen. Dabei sind die hinteren Termine beliebter, weil
er/sie immer ein bisschen überzieht und dann bleibt für
den/die Letzte/n immer ein bisschen weniger Zeit und
das Gespräch dauert nicht so lange. Wir werden dann
alle hintereinander abgearbeitet. Ich habe nicht das Ge-
fühl, dass er/sie sich wirklich Raum und Zeit für mich
nimmt, aber es hat natürlich den Anschein. 

P-OE: Mit wem werden die Mitarbeitendengespräche
geführt?

I: Mit den wissenschaftlichen Mitarbeitenden und den
Mitarbeitenden aus der Verwaltung. Mit den Hilfskräf-
ten werden diese Gespräche nicht geführt. 

P-OE-Gespräch über Mitarbeitendengespräche an Universitäten aus
Sicht eines/r wissenschaftlichen Mitarbeitenden

Ein Gespräch alleine macht noch keine Führungskraft!

Der/Die Interviewpartner/in ist wissenschaftliche/r
Mitarbeitende an einer mittelgroßen bis großen
Universität. Er/Sie ist in einem Drittmittel finanzier-
ten Projekt angestellt und promoviert im Rahmen
des Projektes. Am Lehrstuhl arbeiten etwa zehn
Wissenschaftliche Mitarbeiter/innen auf Projekt-
und Landesstellen. An der Universität sind nicht
flächendeckend Mitarbeitendengespräche vorgese-
hen. Die Mitarbeitendengespräche an dem Lehr-
stuhl werden aufgrund der Initiative des/r Profes-
sors/in geführt. 
Um ein offenes Gespräch, indem auch (selbst-)kriti-
sche Aspekte thematisiert werden können, zu er-
möglichen, hat die P-OE dem/der Interviewpart -
ner/in Anonymität zugesichert. 
Seitens der P-OE wurde das Interview von Frau Jana
M. Gieselmann geführt. 
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wird auch angesprochen, wie zufrieden man ist, wie
wohl man sich im Team fühlt und wie lange die Vertrags-
laufzeiten noch gehen. Diese Themen werden bei allen –
in unterschiedlicher Reihenfolge und mit unterschiedli-
chem Schwerpunkt – angesprochen. 

P-OE: Und wie laufen die Mitarbeitendengespräche ab?

I: Er/Sie bittet einen zunächst fröhlich gelaunt in sein/
ihr Büro und eröffnet das Gespräch mit der Betonung,
wie schön es ist, dass man mal wieder Zeit für ein Ge-
spräch hat. Man selbst bestätigt das und betont dann
auch wie dankbar man ist, dass man so frei arbeiten darf.
Man versucht schon erst mal eine gute Stimmung herzu-
stellen, denn früher oder später kommen die Anschuldi-
gungen und man muss sich rechtfertigen. Das ist auch
immer gleich. In der Regel kommen Fragen in Bezug auf
den Fortschritt der Forschung. Das sind Fragen, die kön-
nen uns alle treffen, manchmal treffen sie aber auch nur
Einzelne. Darum sind diese Mitarbeitendengespräche
für mich und auch für meine Kollegen/innen mit einer
negativen Grundstimmung verbunden. 
Er/Sie macht dann auch Vorschläge, z.B. noch ein ge-
meinsames Projekt oder so zu beantragen, was ich dann
immer versuchen muss möglichst charmant abzulehnen.
Denn für mich war immer klar, dass ich nicht in der Wis-
senschaft bleiben will. Ich sage dann also immer: „Ja,
gucken wir mal.“ Und das ist eigentlich auch die Strate-
gie, die sich für alle bei diesen Mitarbeitendengesprä -
chen durchzieht: Möglichst freundlich alles aufnehmen,
lächeln, aber möglichst wenig konkret zusagen.

P-OE: Hat dieses Mitarbeitendengespräch auch den Ef-
fekt, dass man kurz vorher nochmal sehr viel arbeitet,
um dann etwas vorweisen zu können, wenn man dann
wieder auf der Anklagebank sitzt?

I: Nein, eigentlich nicht. Es werden die Themen eher auf
einer übergeordneten Ebene besprochen.

P-OE: Ist das ein Pflichttermin?

I: Ja! 

P-OE: Die formalisierten Mitarbeitendengespräche fin-
den nur einmal im Jahr statt, haben Sie gesagt. Finden
im Laufe des Jahres denn andere Gespräche statt, die
einzelne Themen aus den Jahresgesprächen abdecken?

I: Nein, und daraus ergibt sich auch ein weiteres Pro-
blem: Die Erinnerung reicht nicht immer unbedingt bis
zum letzten Jahresgespräch zurück und so macht es den
Anschein eines strukturierten Gesprächs, aber eigentlich
ist es ein Situationsgespräch, auf das man sich später
auch nicht wirklich berufen kann. Ich mache das zumin-
dest nicht. Denn was willst Du machen, wenn es nicht
so läuft wie besprochen? Hast Du dann wirklich den
Mut bzw. die Möglichkeit zu widersprechen und darauf
zu beharren, dass es anders besprochen war? Da erlebe
ich die Abhängigkeit vom Doktorvater bzw. der Doktor-
mutter als zu hoch, als dass ich da in einen offenen Kon-
flikt gehen würde. 

P-OE: Das hierarchische Gefälle zwischen Mitarbeiten-
den und Vorgesetztem/er erschwert in der Regel ein
Mitarbeitendengespräch auf Augenhöhe. Das was Sie
schildern macht deutlich, dass es in der Konstellation
promovierende/r Mitarbeiter/in und Professor/in neben
der üblichen Hierarchie noch eine weitere Dimension
der Abhängigkeit gibt, die ein Mitarbeitendengespräch
erschwert. 

I: Ja, ich spreche in diesen Mitarbeitendengespräche
nicht mehr offen, weil ich die Erfahrung gemacht habe,
das alles, was ich preisgebe, gegen einen verwendet
werden kann. Und zwar nicht nur in Gesprächen mit mir,
sondern auch in Gesprächen mit anderen. Er/Sie nutzt
das, was er/sie über einen in diesen Mitarbeitendenge-
sprächen erfährt, um Druck bei den Kollegen aufzubau-
en. Wir im Kolleg/innenkreis wissen um dieses Verhal-
ten und wir treffen uns vor den Mitarbeitendenge-
sprächen und sprechen uns ab. Wenn dann Fragen nach
den Kollegen/innen kommen, gehen wir nicht darauf
ein. Wir wissen auch ungefähr an welchen Punkten
er/sie uns angreifen wird und überlegen uns gemeinsam
Strategien und Argumente. Uns stört nicht wirklich die
Tatsache, dass unser/e Chef/in den Kolleg/innen Infor-
mationen über uns preisgibt bzw. dass die Kolleg/innen
gewisse Dinge von einem wissen, sondern viel mehr die
Tatsache dass er/sie sich so verhält. Es ist schwer den/die
Chef/in auf der einen Seite nicht zu bestätigen, ihm/ihr
aber auch nicht das Gefühl zu geben, man positioniere
sich gegen ihn/sie.
Manchmal haben diese Mitarbeitendengespräche etwas
von einem Schauspiel. Der/die Professor/in spielt das
Schauspiel für sich und andere, um zu zeigen, was für
ein/e guter/e Chef/in er/sie ist und wir sprechen brav
unseren Text mit dem Ziel möglichst glimpflich davon zu
kommen. 

P-OE: Es hört sich so an, als würde er/sie das Mitarbei-
tendengespräch als ein Führungsinstrument nutzen, um
an Informationen zu kommen und damit Stellschrauben
anzudrehen, Themen zu setzten und Druck aufzubauen. 

I: Ja, so nehme ich das wahr. Für mich ist das Mitarbei-
tendengespräch ein Instrument, um uns unter Druck zu-
setzten. Ein gleichberechtigter Dialog, ein Austausch, in
dem beide Seiten etwas einbringen ist das für mich nicht.

P-OE: Das was Sie beschreiben hört sich wenig nach
einem gleichberechtigten Gespräch an: Der Gesprächs -
ort ist das Büro des/r Professors/in, die Termine werden
vom Professor/der Professorin vorgegeben und es wird
thematisiert, inwiefern die eine Seite – und zwar die
Mitarbeitenden – erfolgreich gearbeitet haben. Inwie-
fern ist es möglich auch die Arbeit des/r Chef/in zu re-
flektieren und möglicherweise auch Kritik zu äußern?

I: Das ist nicht möglich. Dazu ist die Abhängigkeit ein-
fach zu groß. Vordergründig mögen wir uns vielleicht
duzen und ein kollegiales Verhältnis haben, aber wir be-
gegnen uns ja nicht auf Augenhöhe. Aber ich habe nicht
das Gefühl, ich könnte das ansprechen. Weder alleine,
noch im Team mit den Kolleg/innen. 
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Ein Gespräch alleine macht noch keine Führungskraft!P-OE

Die Suggestion dieser Mitarbeitendengespräche ist ja:
„Du kannst mit mir über alles reden, aber wenn Du den
Fehler machst, mit mir über alles zu sprechen, dann
haue ich es Dir um die Ohren!“ Es ist ja unglaublich per-
fide an der Stelle. 

P-OE: Sie haben von negativen Anreizen, von Sanktio-
nen gesprochen. Haben Sie auch schon einmal erlebt,
dass positive Anreize d.h. Belohnungen im Rahmen der
Mitarbeitendengespräche eingesetzt werden?

I: Ja, es kommen auch Angebote in Bezug auf Unterstüt-
zungsmöglichkeiten (z.B. professionelles Lektorat, Über-
setzungen ins Englische). Regelmäßig kommt auch das
Angebot: „Schick mir das, ich lese da mal drüber!“ Gleich-
zeitig weiß ich aber, wenn ich ihm/ihr mein Manuskript
zuschicke, dann liegt es da länger und wird nicht ange-
guckt, weil dafür keine Zeit gefunden wird. Was macht
man dann? Dann hängt man in der Warteschleife, weiß
nicht, ob man auf sein/ihr Feedback warten soll oder wei-
terarbeiten bzw. einreichen soll. Von daher nehme ich
diese Angebote nicht mehr ernst und nicht mehr an.
Es reicht nicht, einmal im Jahr ein tolles Mitarbeiten-
dengespräch durchzuführen und den Rest des Jahres
seine Rolle als Führungskraft nicht ernstzunehmen. So
ein Mitarbeitendengespräch, das nicht offen geführt
wird und aus dessen Inhalten keine Veränderungen ab-
geleitet werden, ist meines Erachtens nicht viel wert. 

P-OE: Was würden es auch Ihrer Sicht brauchen, damit
ein solches Mitarbeitendengespräch zielführend und für
sie wertvoll wäre?

I: Ich würde mir wünschen, dass mein Doktorva ter/
meine Doktormutter sich wirklich mal Zeit für mich
nimmt. Er/sie ist einfach weit weg, weil er/sie sich mit
meinem Thema nicht beschäftigt, mit meinem Projekt
nicht beschäftigt, mit mir nicht beschäftigt, mit meinen
Kompetenzen nicht beschäftigt. Da hilft dann auch ein-
mal im Jahr eine Stunde Mitarbeitendengespräch nicht!
Ich würde mir wünschen, dass er/sie sich mal auf meine
Lebensrealität als wissenschaftliche/r Mitarbeitende ein-
lässt. Ich würde mir außerdem Wertschätzung für meine
Arbeit wünschen und weniger Druck. Es wäre schön,
wenn mein/e Doktorvater/mutter anerkennen würde,
dass der Dissertationsprozess ein Prozess mit Höhen
und Tiefen ist, ein Prozess, indem es auch mal nicht so
gut laufen kann. Und wenn ich ehrlich darüber berich-
ten könnte, was mir schwer fällt, könnte ich auch ernst-
hafte Unterstützung bekommen.

P-OE: Was würden Sie anderen wissenschaftlichen Mit-
arbeitenden für das Führen von Mitarbeitendenge-
sprächen empfehlen?

I: Neuen Kolleg/innen raten wir, erst mal offen in das
Gespräch zu gehen. Wir raten den Neuen, sich nicht
durch die Eigendynamik des Gesprächs auf Dinge festna-
geln zu lassen, sich zu stark festzulegen oder sich ver-
pflichten zu lassen, bevor man das nicht zuhause in
Ruhe überdacht hat. Aufgrund meiner eigenen Erfah-
rung würde ich wohl neuen Kolleg/innen leider raten,
sich irgendwie durchzuschlängeln!

P-OE: Und was würden Sie einem/r Professor/in emp-
fehlen?

I: Hör zu! Und projizier nicht die Dinge, die deine Mitar-
beitenden machen auf dich selbst! Denn so wie ich das
wahrnehme, ist das Verhalten meines/r Vorgesetzten in
den Jahresgesprächen von einer starken Ichbezogenheit
geprägt. Es heißt immer: „Wie sieht das denn aus?! Wie
stehe ich jetzt da?!“ Ich würde einem/r Lehrstuhlinha-
ber/in raten, den Druck nicht einfach an die Mitarbei-
tenden weitergeben und auf sie übertragen und so dem
wissenschaftlichen Nachwuchs schon ganz früh die Lust
zu nehmen, Teil des Wissenschaftssystems zu sein. Denn
viele sehen nicht die Strukturen und die Mechanismen,
die dahinter stehen, sondern sehen einfach nur das ver-
meintlich fiese Verhalten des/r Professors/in. 

P-OE: Könnte so ein Mitarbeitendengespräch nicht auch
ein Fenster in die Handlungslogik des/r Professor/in
sein? Könnte es nicht auch eine Möglichkeit sein, Ver-
ständnis für die Entscheidungen und das Verhalten des
Doktorvaters bzw. der Doktormutter zu bekommen? In
so einem Gespräch könnte dem wissenschaftlichen
Nachwuchs z.B. verdeutlicht werden, dass auch die Pro-
fessor/innen unter Druck stehen und Gründe für ihr
(Führungs-)Verhalten haben. 

I: Ja, wenn man versteht, warum Professor/innen sich so
verhalten, dann muss einen das nicht mehr so anrühren,
wenn diese Mitarbeitendengespräche schlecht laufen.
Ich nehme durchaus wahr, dass er/sie auch unter Druck
steht, aber ohne es aktiv zu benennen, den Druck ein-
fach eins-zu-eins weiterzugeben, ist für mich ein Mangel
an Führungskompetenz. 

P-OE: Vielen Dank für Ihre offenen Worte und die an-
schaulichen Schilderungen Ihrer Erfahrungen!

Helen Knauf: Tutorenhandbuch – Einführung in die Tutorenarbeit
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Dr. Annette Fugmann-Heesing hat in ihrer Rolle als Spre-
cherin der Konferenz der Vorsitzenden der Hochschulräte
an den Universitäten in NRW – gemeinsam mit den an-
deren Hochschulratsvorsitzenden – Grundsätze einer
guten Hochschulführung (Practice of Good Governance)
entwickelt (s.u.), diese mit der Landesrektorenkonferenz
abgestimmt und dann dem zuständigen Ministerium 
in NRW vorgelegt, das ihnen zugestimmt hat. Diese
Grundsätze haben mittlerweile die Rektorate und Hoch-
schulräte fast aller Universitäten in NRW beschlossen
und sie damit in ihren Hochschulen verbindlich gemacht. 
P-OE interessierte, warum sie diese Initiative ergriff und
welche Rolle dieser Codex bzw. Governance Codices an
Universitäten überhaupt übernehmen sollen. 

P-OE: Frau Fugmann-Heesing, was sind eigentlich Go-
vernance Codices und woher kommen sie?

Fugmann-Heesing: Verantwortliche Leitung und Kontrol-
le von Organisationen – das ist der Gegenstand von Go-
vernance Codices. Die OECD hat im Mai 1999 erstmals
Grundsätze für die Corporate Governance formuliert.
Zunächst wurden diese vor allem für börsennotierte Un-
ternehmen entwickelt. Der von der Kommission der
Bundesregierung entwickelte Corporate Governance
Codex entfaltet dabei über § 161 Akt Verbindlichkeit.
Neben dem Bund haben mittlerweile viele Länder für alle
Unternehmen, an denen die öffentliche Hand (mehrheit-
lich) beteiligt ist,  Codices vorgegeben. Die Public Corpo-
rate Governance Codices gelten in vielen Fällen auch für
nicht privatrechtlich organisierte Unternehmen wie An-
stalten und öffentlich-rechtliche Stiftungen. Alle Codices
greifen die geltenden zentralen rechtlichen Regelungen
auf und ergänzen sie um Empfehlungen und Anregun-
gen. Die Nichtbeachtung von Anregungen ist zulässig,
die von Empfehlungen nur, wenn dieses offengelegt und
begründet wird (comply or explain).

P-OE: Und wieso sind solche Codices auch für Hoch-
schulen sinnvoll?

Fugmann-Heesing: Nun sind Hochschulen natürlich
keine Unternehmen und deshalb auch nicht unmittelba-
re Adressaten dieser Public Corporate Governance Codi-

ces. Die Aufgaben, Befugnisse und Verfahren ihrer Orga-
ne sind in den Hochschulgesetzen und in Grund- und
Geschäftsordnungen geregelt, der rechtliche Rahmen für
ihr (teil-)autonomes Handeln ist damit definiert. Wenn
das Land weitergehende Vorstellungen hat, kann es
diese in Gesetze und Verordnungen gießen. Dennoch
gibt es einen Raum oder gar die Notwendigkeit für
einen Governance Codex für Hochschulen. 
Ein Codex soll das gesamte Governance-System transpa-
rent und für alle Stakeholder (im Hochschulkontext Poli-
tik, Hochschulangehörige, Wirtschaft und Öffentlich-
keit) nachvollziehbar machen. Deshalb enthält er unter
anderem auch Empfehlungen für die Zusammenarbeit,
zur Organisation der Arbeit der Organe und zu den An-
forderungen an die Akteure, zur Vermeidung von Inte -
ressenskonflikten und zur Transparenz. Gerade für die
Arbeit des Hochschulrats, der als Kontrollorgan eine
Verantwortung für die „gute Verwaltung“ der überwie-
gend steuerfinanzierten Hochschule hat, können das
wichtige Ergänzungen sein. 

P-OE: Wer sollte einen solchen Codex entwickeln und
für ihn letztlich verantwortlich zeichnen?

Fugmann-Heesing: Einen Codex, der für alle Hochschu-
len vom Ministerium vorgegeben wird, halte ich nicht
für erforderlich, eher sogar für kontraproduktiv. Er pro-
voziert leicht den Vorwurf, dass der Regelung über Ge-
setze eine nichtgesetzliche Regelungsebene zur weite-
ren Einschränkung der Hochschulautonomie hinzuge-
fügt wird. Tatsächlich sollen aber die in einem Codex for-
mulierten Grundsätze für eine gute, an Qualitäts- und
ethischen Maßstäben orientierte Leitung und funktio-
nierende Kontrolle in der Hochschule und im Verhältnis
Land und Hochschule kulturbildend wirken. Das gelingt
am ehesten, wenn die Verantwortungsträger/innen
selbst diesen Codex entwickeln und sich freiwillig daran
binden. Die Erarbeitung kann entweder in einer speziell
dafür berufenen Kommission oder in vorhandenen
Strukturen erfolgen wie zum Beispiel der Rektorenkon-
ferenz oder, wie jüngst in Nordrhein-Westfalen, der
Konferenz der Hochschulratsvorsitzenden. 

P-OE: Danke für dieses Gespräch.

P-OE-Gespräch mit Annette Fugmann-Heesing
zu Governance Codices an Universitäten

Annette 
Fugmann-Heesing

P-OE-Gespräche P-OE
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P-OE-Gespräch mit A. Fugmann-Heesing zu Governance Codices an UniversitätenP-OE

Grundsätze einer guten Hochschulfü�hrung
(Practice of Good Governance)1

Das Zusammenwirken von Land und Hochschule sowie
das Verhältnis der Organe der Hochschule sind im Hoch-
schulgesetz NRW geregelt. Weil die Hochschulen keine
Unternehmen sind, findet der Public Corporate Gover-
nance Codex des Landes NRW auf diese keine Anwen-
dung. Dessen ungeachtet ist es ein Anliegen der Hoch-
schulen, sich intern und mit dem Ministerium ergänzend
zu den gesetzlichen Regelungen auf die Grundsätze
einer guten Hochschulführung (Practice of Good Gover-
nance an Hochschulen) zu verständigen. 

I. Grundsatz der vertrauensvollen Zusammenarbeit 
1.  Im gemeinsamen Bestreben, den Hochschulen opti-

male Entwicklungsmöglichkeiten zu geben, werden
das Land Nordrhein-Westfalen als Träger der Hoch-
schulen und die Hochschulräte als Aufsichtsorgane
der Rektorate ihre Aufgaben in vertrauensvoller Zu-
sammenarbeit wahrnehmen. 

2. Die Vertreter des Ministeriums und die Vorsitzenden
der Hochschulräte werden sich deshalb regelmäßig
(in der Regel ein Mal pro Jahr) in einer gemeinsamen
Sitzung informieren und für die Entwicklung der
Hochschulen wesentliche Punkte diskutieren. 

3. Das Ministerium wird die Hochschulräte auch außer-
halb dieser Sitzungen zeitnah über wichtige Entwick-
lungen informieren. Die Hochschulratsvorsitzenden
benennen dafür ihre Sprecher/Sprecherinnen, die An-
sprechpartner für das Ministerium sind und die Kom-
munikation innerhalb der Gruppe der Hochschulrats-
vorsitzenden sicherstellen. 

4. Das Ministerium und die Hochschulratsvorsitzenden
können zu Fachthemen Arbeitsgruppen bilden, deren
Mitglieder themenbezogen vom Ministerium einer-
seits und den Hochschulräten andererseits bestimmt
werden.

5. Innerhalb der Hochschule wirken Hochschulrat, Rek-
torat und Senat vertrauensvoll zum Wohle der Hoch-
schule zusammen. 

II. Hochschulrat 
1.  Aufgabe des Hochschulrats ist es, das Rektorat bei der

Wahrnehmung seiner Aufgaben zu beraten und die
Aufsicht über seine Arbeit zu führen. 

2. Der Hochschulrat gibt sich eine Geschäftsordnung.
Darin werden mindestens die Vorbereitung und
Durchführung der Sitzungen, die Bildung von Aus-
schüssen und die Durchführung von Wahlen und Ab-
stimmungen im Hochschulrat sowie das Verhalten bei
Interessenskonflikten geregelt. 

3. Jedes Mitglied achtet darauf, dass ihm für die Wahr-
nehmung des Amtes genügend Zeit zur Verfügung
steht. Wenn es an weniger als der Hälfte der Sitzun-
gen eines Jahres in vollem Umfang teilnehmen kann,
wird es dieses mit dem/der Vorsitzenden erörtern. 

4. Die Mitglieder des Hochschulrats nehmen ihr Amt
ehrenamtlich wahr. Dennoch können sie für Pflicht-
verletzungen in Regress genommen werden. Die
Hochschule schließt deshalb für die Mitglieder des

Hochschulrats eine Vermögenshaftpflichtversicherung
(D&O-Versicherung) ab. 

III. Dienstvorgesetzte Stelle 
1.  Das Ministerium ist dienstvorgesetzte Stelle der

hauptberuflichen Rektoratsmitglieder. Es übertragt
diese Zuständigkeiten mit Ausnahme des Rechts der
Ernennung und Entlassung und der Festlegung allge-
meiner Eckdaten für das Bezügesystem widerruflich
auf die Hochschulratsvorsitzenden. 

2. Die Hochschulratsvorsitzenden führen die Vertrags-
verhandlungen unter Beachtung der vom Ministerium
festgelegten allgemeinen Eckdaten für das Bezüge -
system.

3. Die Hochschulratsvorsitzenden werden dem Ministe-
rium jährlich über die Nebentätigkeiten der hauptbe-
ruflichen Rektoratsmitglieder und ihre Einnahmen aus
Nebentätigkeiten berichten. 

IV. Interessenkonflikte/Befangenheit 
1.  Die Mitglieder des Rektorats und des Hochschulrats

sind in ihrer Amtsführung ausschließlich dem Interes-
se der Hochschule verpflichtet. 

2. Jedes Mitglied des Rektorats wird dem Hochschulrat
unverzüglich Interessenkonflikte offenlegen und die
anderen Rektoratsmitglieder darüber informieren. 

3. Jedes Mitglied des Hochschulrats wird Interessenkon-
flikte dem Hochschulrat gegenüber offen legen. 

4. Im Falle eines Interessenkonflikts ist das Rektorats-
oder Hochschulratsmitglied von der Beratung und/
oder Entscheidung im Rektorat/Hochschulrat ausge-
schlossen, wenn es sich um einen Fall der Anlage A
handelt. Liegt ein Interessenkonflikt der Anlage B vor,
entscheidet das jeweils betroffene Organ, ob das Mit-
glied von der Beratung und Beschlussfassung auszu-
schließen ist. 

5. Die Hochschule schließt keine Beratungs-, Dienstleis -
tungs- und Werkverträge mit Mitgliedern des Rekto-
rats. Die Mitglieder des Rektorats selbst dürfen derar-
tige Verträge mit Dritten nur nach Genehmigung
durch den Hochschulrat abschließen. 

6. Die Hochschule darf mit ehemaligen Mitgliedern des
Rektorats innerhalb von zwei Jahren nach Beendigung
ihrer Tätigkeit Berater/innen-, Dienstleistungs- und
Werkverträge nur abschließen, wenn dafür ein wichti-
ger Grund gegeben ist und der Hochschulrat zustimmt. 

V. Transparenz 
1.  Der Hochschulrat tagt nicht öffentlich. Rektorat und

Hochschulrat sind zur Einhaltung der sich daraus er-
gebenden Vertraulichkeits- und Verschwiegenheits-
anforderungen verpflichtet. 

2. Um die Arbeit des Hochschulrats auch univers itäts -
intern transparent zu machen, veröffentlicht der
Hochschulrat die Tagesordnung seiner Sitzungen im
Internet und/oder Intranet und berichtet über we-
sentliche Ergebnisse. 

1 Entwickelt durch die Konferenz der Vorsitzenden der Hochschulra ̈te an
den Universitäten in NRW (KVHU NRW) i.d.V.v. 30.06.2015. S. auch
http://www.uni-bielefeld.de/Universitaet/Ueberblick/Organisation/Hoch
schulrat/Governance_Kodex_2015.pdf (29.11.2018).
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3. Im Verhältnis zwischen Hochschulrat und Land wird
die Transparenz zudem durch die Möglichkeit der
Teilnahme des/der zuständigen Ministeriumsvertre-
ter/innen in den Sitzungen des Hochschulrats sicher-
gestellt. 

4. Im Übrigen sind weitergehende Regelungen zu Kom-
munikation, Transparenz und Rechenschaftslegung in
§ 21 Abs. 5a HG niedergelegt. 

Anlage A 
Ein Interessenkonflikt, der zum Ausschluss führt, ist ge-
geben, wenn die Entscheidung dem Organmitglied
selbst oder folgenden Personen oder Unternehmen
einen unmittelbaren wirtschaftlichen Vor- oder Nachteil
bringen kann: 
1.  Dem/r Ehepartner/in, Lebenspartner/in nach § 1 Le-

benspartnerschaftsgesetz, oder einer Person, mit der
das Organmitglied in eheähnliche Gemeinschaft lebt, 

2. einem in gerader Linie oder in der Seitenlinie bis zum
dritten Grad Verwandten,

3. einem in gerader Linie oder in der Seitenlinie bis zum
zweiten Grad Verschwägerten,

4. einer von ihm kraft Gesetzes oder Vollmacht vertrete-
nen Person oder 

5. einem Unternehmen, an dem das Organmitglied oder
eine der in Ziff. 1 bis 4 genannten Personen beteiligt
ist oder eine Organfunktion ausübt. 

Anlage B 
Ein Interessenkonflikt, der eine Einzelfallentscheidung
erfordert, ist gegeben, wenn 
1.  die Entscheidung unmittelbar Auswirkungen auf die

Organisationseinheit hat, in der ein internes Hoch-
schulratsmitglied hauptberuflich tätig ist oder 

2. die Entscheidung die Zusammenarbeit der Hochschu-
le mit einem Unternehmen betrifft, in dem ein exter-
nes Hochschulratsmitglied tätig ist oder in den
zurückliegenden vier Jahren war. 

n Dr. Annette Fugmann-Heesing, Vorsitzende
des Hochschulrates der Universität Bielefeld
und Sprecherin der Konferenz der Vorsitzen-
den der Hochschulräte an den Universitäten
in NRW (KVHU NRW).

An unsere  Leser/ innen und Autor/ innen 

Geschäftsgebaren von Amazon im Umgang mit dem UniversitätsVerlagWebler

Sie haben möglicherweise schon einmal versucht, ein Erzeugnis des UVW bei Amazon zu bestellen. Dann haben Sie er-
fahren: Amazon hatte den Titel zwar geführt, aber als „nicht verfügbar” bezeichnet. Diese Formel wird von Kunden üb-
licherweise als „vergriffen” verstanden. Die korrekte Auskunft hätte wohl lauten müssen: „Von uns nicht lieferbar”.
Denn wir arbeiten mit Amazon nicht zusammen. Von Anfang an nicht. 
Und – unsere Titel sind in aller Regel lieferbar oder werden kurzfristig nachgedruckt. Sie sind in jeder Buchhandlung er-
hältlich oder direkt beim Verlag zu bestellen.

Warum ist das so? Amazon hatte uns vor Jahren bereits angeboten zu kooperieren, wenn wir bereit seien, auf ihre Be-
zugsbedingungen einzugehen. Die von diesem Händler geforderten Gewinnmargen lagen jedoch weit über den im
Buchhandel üblichen. Daraufhin hatte sich der Verlag entschlossen, auf den Vertrieb seiner Bücher und Zeitschriften
über Amazon  ganz zu verzichten. Andernfalls müssten hohe Amazon-Gewinnmargen in die Preise einkalkuliert werden
– die Endpreise für unsere Kunden müssten steigen. Das lehnen wir ab.

Auch den Verdrängungswettbewerb gegenüber dem deutschen Buchhandel lehnen wir ab. 
Wir arbeiten vertrauensvoll mit dem gesamten übrigen Buchhandel zusammen, weil wir das deutsche Buchhandelssys -
tem für eine Errungenschaft, ein Kulturgut erster Ordnung ansehen. Wer Länder ohne ein solches kundennahes, bera-
tendes Buchhändlersystem kennt, weiß, was es in Deutschland zu verteidigen gilt.
Wir sind als Verlag in Gefahr, damit auf etwa 25% unseres möglichen Umsatzes zu verzichten. Als Fachverlag versuchen
wir dies zu kompensieren und unsere Adressaten direkt über unsere Titel zu informieren.

Täuschen Sie sich nicht über die Lieferbarkeit unserer Titel.
Über http://www.universitaetsverlagwebler.de können Sie sich jederzeit informieren.

Wolff-Dietrich Webler, Verleger
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In den letzten Jahrzehnten haben deutsche Hochschulen
einen prinzipiell größeren Gestaltungsspielraum erhalten
und infolge dessen auch eine höhere Gesamtverantwor-
tung. Mit der Autonomie ist gleichzeitig die Notwendig-
keit zur Einführung eigener und selbst zu verantworten-
der Steuerungsinstrumente in den Hochschulen verbun-
den. Strategisches Hochschulmanagement im Allgemei-
nen gehört dabei ebenso dazu wie akademisches Perso-
nalmanagement im Speziellen. 
Ebenso ist der Wettbewerb der Universitäten – als eine
Teilmenge der Hochschulen – untereinander durch ver-
schiedene Entwicklungen härter geworden. Innerhalb
dieses Wettbewerbs sind die Universitäten durchaus an-
ders aufgestellt: Größe, Alter/Historie, Ort/Region, Bun-
desland, vertretene Fächer, Reputation allgemein wie
fächerspezifisch, Kultur, Verbünde u.a. ergeben andere
Ausgangssituationen. In den jeweils aktuellen Konfigu-
rationen agieren die Universitätsleitungen dann mehr
oder weniger erfolgreich mit ihren jeweiligen Strategien. 
Kleine und mittelgroße Universitäten (z.B. Bielefeld,
Konstanz) mit einem hohen Anspruch an ihre Position
im (inter-)nationalen Wissenschaftsraum haben hierbei
im Vergleich zu den großen oder zentrumsnahen Stand -
orten (bspw. Berlin, Hamburg, München, Nürnberg-Er-
langen oder die Hochschulen in der Metropolregion
Ruhrgebiet) strukturell relative Nachteile. Dies bedeutet
zwar nicht automatisch weniger gute Forschung und
Lehre (bzw. Hochschullehrer/innen), aber durchaus prin-
zipiell ungünstigere Ausgangsbedingungen in Breite wie
Tiefe zum Erreichen (inter-)nationaler Spitzenpositionen.
Die Universität(sleitung)en sind allerdings nicht bloß –
bildlich formuliert – eine antriebslose Billardkugel, die
von den Stößen und Bewegungen anderer abhängig
sind. Sie haben durchaus die Möglichkeiten, sich selbst-

ständig gesamthaft oder partiell innerhalb des Wissen-
schaftssystems zu positionieren und dynamisch zu ent-
wickeln. Ihre jeweilige Universitätsstrategie gibt ihnen
dazu den formalen wie inhaltlichen Rahmen. 
Solche Strategien können nach zwei verschiedenen Prin-
zipien erarbeitet werden:  
• Bei einer marktorientierten Fundierung („Market-

Based View“) orientiert man sich – nachfrageorientiert
– an den vorliegenden und den erwarteten Gegeben-
heiten des „Marktes“ (bspw. Drittmittelfördergebiete,
Stakeholder-Erwartungen hinsichtlich Lehre und For-
schung, Studierendenzahlen und -interessen) und den
sogenannten Best Practices aktuell erfolgreicher Uni-
versitäten. Es wird eine „Outside-in“-Perspektive ver-
folgt und damit ein Fit zwischen Nachfrage und Ange-
bot angestrebt – wenngleich prinzipiell mit einem zeit-
lichen Mismatch unterschiedlichen Ausmaßes: Man
„hinkt“ den Entwicklungen hinterher. 

• Bei einer ressourcenorientierten Fundierung („Resour-
ce-Based View“) basiert die Strategie auf den zur Ver-
fügung stehenden Ressourcen zur Fundierung eines
nutzbaren Fundaments). Hier versucht man mithilfe
einer „Inside-out“-Perspektive eine – idealtypisch ein-
zigartige und dauerhaft nutzbare – Kombination an
Ressourcen für die Universitätsstrategie zu nutzen, um
so im Wettbewerb um Gelder, Personen, Reputationen
u.Ä. in möglichst vielen Situationen bestmöglich zu
reüssieren. Die Universitäten besinnen sich dabei
zunächst auf ihre Stärken (i.S.v. Ressourcen erster und
zweiter Art, s.u.) und überlegen, wie und wo diese
längerfristig erfolgreich eingesetzt werden könnten. 

Je nach Ausgangssituation (bspw. Tempo der Verände-
rungen, aktuellem Erfolg, Historie) kann die eine und die

Fred G. Becker

Nachwuchsförderung als Pfeiler einer 
Universitätsstrategie: Eine ressourcenbasierte Studie
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This article combines two aspects:
• the difficulty of a small to medium-sized university to develop resp. maintain a significant position within the

competitive higher education system with its well-funded excellence clusters and universities, and
• the implementation of development process of a resource-based university strategy that combines the two 
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The basic thesis – based on the resource-based view – is that focusing early stage researchers in an university
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andere Vorgehensweise erfolgreich(er) sein. (Es handelt
sich auch nicht grundsätzlich um „Entweder-Oder-Alter-
nativen“, sondern vielmehr um zwei Pole einer Strate-
gieentwicklung.) Wenn eine Universität im Wettbewerb
um Forschung und Lehre ambitioniert ist, eine Nachah-
merrolle hat und sich aktuell nicht gut platziert sieht,
dann ist es eher angeraten, eine ressourcenbasierte Stra-
tegie zu erarbeiten und zu verfolgen. Hier liegt eine
Chance gerade für kleinere und mittelgroße Universitä-
ten sich innerhalb der (inter-)nationalen Universitäts-
landschaft gut bzw. besser zu platzieren und diese Posi-
tion zu halten.
Nachfolgend wird diese Vorgehensweise näher ausgeführt
und – am Beispiel der Entwicklung einer universitären
Förderstrategie für den wissenschaftlichen Nachwuchs als
tragenden Pfeiler der Universitätsstrategie im Ganzen –
umgesetzt. Die Nachwuchsförderung ist dabei sowohl Teil
eines akademischen Personalmanagements (s. Becker
2019) als auch insofern der Universitätsstrategie.

1. Resource-Based View der 
Strategieentwicklung

Ressourcenbasierte Ansätze unterschiedlicher Prägung
haben zu einer theoretischen Fundierung des strategi-
schen Managements nachhaltig beigetragen (s. Barney
1991; Barney/Wright 1998; Prahalad/Hamel 1991;
Jackson/Schuler 1995; Schuler/MacMillan 1984; Wer-
nerfelt 1984; Gant 1991). Gemeinsam betonen sie die
Bedeutung an Ressourcen für den Erfolg einer Organisa-
tion (verstanden im institutionellen Sinne). Man geht
dabei – mit unterschiedlichen Pointierungen – von den
realistischen Annahmen aus, dass Organisationen einer-
seits über unterschiedliche Ressourcen (physische und
humane Ressourcen wie Finanzmittel, Immobilien, Per-
sonal u.a. in unterschiedlichen Qualitäten) sowie ande-
rerseits über organisationale Ressourcen (bzw. organisa-
tionale Fähigkeiten oder Organizational Capabilities –
ebenfalls mit unterschiedlichen Qualitätsniveaus), die
erstgenannten Ressourcen jeweils für sich zu nutzen,
verfügen. 
Dies zusammen führt durch die Kombinationen dieser
Ressourcen zu einer interorganisationalen Ressourcen-
heterogenität. Der organisationsspezifische Aufbau von
Ressourcen, die idealerweise bestimmte Kriterien (Wert-
haltigkeit, strategische Relevanz, Nachhaltigkeit/Dauer-
haftigkeit, begrenzte Transferierbarkeit, geringe Imitier-
barkeit, geringe Substituierbarkeit und Mehrfachver-
wendbarkeit) erfüllen sowie deren Kombination und
Nutzung, führt zu spezifischen Ressourcenprofilen, die
den organisationalen Erfolg längerfristig sichern helfen
sollen. Nicht alle Ressourcen tragen per se zum Erfolg
bei, sondern nur solche, die die genannten Merkmale
aufweisen (zsf. Wolf 2013, S. 555ff., auf Basis von Bar-
ney 1991, pp. 101f.; Barney/Hesterly 2009, p. 81).
Ressourcen(profil)basierte Strategien sind nun auf deren
Aufbau und Sicherung (mit „Resource Position Barriers“,
Wernerfelt 1984) wie Nutzung abgestellt, um so Vortei-
le gegenüber Wettbewerbern, um knappe Ressourcen
sowie um anderweitige Erfolge zu ermöglichen. Zentral
sind dabei gerade die organisationalen Fähigkeiten. Dies
liegt daran, dass sie sich – als sog. „Tacit Knowledge“

(verborgenes, historisch gewachsenes Know-how) – von
potenziellen Wettbewerbern nur schwer imitieren oder
substituieren lassen.

Beispiel: Die Universität Bielefeld hat in den Anfangs-
jahrzehnten ihres Bestehens einen nachhaltigen Ruf
(„Marke“) aufgebaut, als die Universität mit einem
tatsächlich umgesetzten interdisziplinären Ansatz. Zu-
sammen mit dem eingerichteten ZiF – Zentrum für inter-
disziplinäre Forschung (mit seinen passenden Tagungen,
Workshops, Stipendien etc.) schaffte sie es, langanhal-
tende Barrieren für andere Universitäten zu institutiona-
lisieren. Diese verschafften Vorteile bei Drittmittelanträ-
gen und schafften Hindernisse für andere Hochschulen,
einen ebensolchen Ruf tatsächlich zu erreichen.

Übertragen auf Universitäten – und die hier verfolgte Be-
tonung des akademischen Personalmanagements mit sei-
nen Inhalten – bedeutet dies letztlich die Konzentration
der Universitätsstrategie auf zwei aufeinander angewie-
sene, zentrale Ressourcenarten (s. Grant 1991, S. 115ff.;
Dosi/Faillo/Marengo 2008, pp. 1166ff.; Winter 2003,
pp. 991f.; Ulrich/Lake 1991, p. 77; Rieser 2014, S. 12ff.):
• Ressourcen 1. Art: Zunächst betrifft dies die personel-

len Ressourcen an sich („Human Capital Pool“), also
die Beschäftigten (aus dem wissenschaftlichen wie
wissenschaftsunterstützenden Bereich), die über ihre
Qualifikationen und Motivationspotenziale die Basis
legen für viele hochwertige Publikationen, hohe Dritt-
mittel und erfolgreiche Projekte, gute Lehre, vielfache
Transferleistungen, effiziente Verwaltung, effektive
Universitätsstrategien u.a. 

• Ressourcen 2. Art: Zusätzlich ist die Systemfähigkeit –
als die organisationale Fähigkeit –, diese Humanres-
sourcen der ersten Art ziel- und situationsadäquat
sowie regelmäßig und nachhaltig über organisationale
Routinen und andere Maßnahmen nutzen zu können,
angesprochen. Das Management der Humanressour-
cen (= akademisches Personalmanagement; s. Becker
2019) muss dabei in der Lage sein, hochqualifizierte
und motivierbare Beschäftigte aus unterschiedlichen
Segmenten für die Universität (Forschung und/oder
Lehre; Verwaltung/Third Space) zu gewinnen, zu hal-
ten, angemessen weiter zu qualifizieren sowie nach-
haltig zur individuellen wie kollektiven Leistung im je-
weiligen Arbeitsbereich zu motivieren und ihnen dazu
auch passende Arbeitsbedingungen zu schaffen. Es
liegt in der Verantwortung der Leitungskräfte einer
Universität von der Universitätsleitung über die Fakul-
täts-, Abteilungs- und Institutsleitungen bis hin zu
allen Vorgesetzten (und insofern auch allen
Professor/innen in ihrer Funktion als Führungskräfte).

Zimmer (2014, S. 71) formuliert dabei treffend: „Rele-
vant ist … weniger der Besitz einer Ressource als die Art
ihrer Nutzung.“ Nur durch die Art und Weise des Um-
gangs mit ihr können strategische Vorteile für die Uni-
versitätsentwicklung generiert werden. 
Die Kombination beider Arten (s. Abb. 1) schafft im er-
folgreichen Fall dann eine Kernkompetenz im gewählten
Feld (s. zu Knyphausen-Aufseß 1995, S. 84; Praha -
lad/Hamel 1990; Barney 1991; Zimmer 2014). Kern-
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kompetenzen stehen dabei – im hier übertragenen Sinne
– für ein universitätsweites Ressourcenpotenzial, sich
zum Ersten abgrenzend von anderen Wettbewerbsvor-
teilen erarbeiten und/oder sichern zu können. Zum
Zweiten unterliegen sie einer Pfadabhängigkeit, also de -
ren organisationsspezifisch entstandenen und verfes tig -
ten erfolgreichen Ressourcenkombinationen (s. Sydow/
Schreyögg/Koch 2009). Zum Dritten sollten gleichzeitig
„Dynamic Capabilities“ sein, also die Fähigkeit besitzen,
in einer sich verändernden Umwelt sich durch innovati-
ve Neukonfigurationen der Ressourcenarten dynamisch
anpassen zu können (s. Teece/Pi sano/Shuen 1997; Frei-
ling 2001; Schreyögg/Kliesch-Eberl 2007; Freiling 2001;
Wolf 2013, S. 581ff.; auch Lynch/Baines 2004, pp.
177ff.; Hanft 2008, S. 161ff.).

2. Strategisches Hochschul- und 
Personal management

Beim strategischen Hochschulmanagement handelt es
sich – nachfolgend bereits übertragen – um eine prinzipi-
ell langfristig und gesamthaft orientierte, schrittweise
Steuerung, Gestaltung und Entwicklung von universitären
Erfolgspotenzialen mit Hilfe der Universitätsstrategie (s.
Kirsch 1997; Becker 2018, S. 51ff.; Zimmer 2014, S. 12ff.;
Hanft 2008, S. 124ff.). Dies geschieht mittels unterschied-
licher Vorgehensweisen. Die ressourcenorientierte Strate-
gieentwicklung steht hier im Mittelpunkt des Erkenntnis-
interesses (s.o.). Mit ihr soll das Fundament für den späte-
ren Erfolg und zwar durch die Schaffung von Erfolgspo-
tenzialen und deren Nutzung entlang von Strategien, ver-

schaffen, erhalten und/oder entwickelt
werden (s. Abb. 2).
Die Stärke des Fundaments richtet sich
nach Qualität und Quantität der dort
positionierten, miteinander verbunde-
nen Ressourcen sowie der Gegebenheit
der Ressourceneigenschaften Werthal-
tigkeit etc. (s.o.). Die Höhe des Erfolgs-
dreiecks ist abhängig von der Stärke des
Fundaments (in allen Teilen) sowie der
darauf aufbauenden und in der Qualität
unterschiedlichen Pfeilern – selbstver-
ständlich auch davon, ob man mit sei-
nen Angeboten überzeugt, was ja nicht
alleine eine Frage der Qualität ist.
Ein akademisches Personalmanagement
betrifft die Ausrichtung aller personal-
wirtschaftlichen Funktionen (v.a. Perso-
nalbedarfsdeckung, -entwicklung und -
führung) der Universität gemäß der
Grundidee der differenziellen Personal-
arbeit auf die Spezifika der unterschied-
lichen Beschäftigtengruppen (s. Becker
2017, 2019). Strategisch ausgerichtet
zielt es dabei auf die explizite, interakti-
ve, gegebenenfalls originäre Einbezie-
hung personalwirtschaftlicher Ressour-
cen und Fähigkeiten in die strategische
Führung einer Universität (s. Becker
1988, 2019; Elšik 1992). Es bestehen
dabei prinzipiell wechselseitige Bezie-
hungen zwischen Universitäts- und Per-
sonalstrategie. Weder ist es prinzipiell
sinnvoll, eine akademische Personal-
strategie ausschließlich aus einer Uni-
versitätsstrategie abzuleiten, noch ist
dies umgekehrt vorzunehmen. Auf Ba -
sis der reziproken Verbindungen sind
beide interagierend zu entwickeln.
Nachfolgend wird vor allem ein originä-
rer, also impulsgebender Aspekt ver-
folgt (etwas anders bei Schulz 2015).

Beispiele: Die Ausschreibung und per-
sonenscharfe Besetzung einer Leucht-
turmprofessur (oder gar mehrere zu-
sammenhängender Professuren) oder

Abb. 1: Ressourcen, organisationale Fähigkeiten, Kernkompetenzen

Abb. 2: Kernidee der ressourcenbasierten Strategieentwicklung (bezogen
auf die Universität im Allgemeinen)
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die beabsichtigte Nutzung der speziellen Expertise und
Ausrichtung eines Professors oder einer Professorin kön-
nen solche originären personalstrategischen Maßnah-
men sein: Sie ist möglicher Startpunkt einer darauf ba-
sierenden gezielten, umfangreichen Entwicklung eines
Bereichs der Universitätsstrategie.

Zentrale Idee ist zunächst, dass gerade die Human Res-
sourcen erster wie zweiter Art in einer Dienstleistungs-
organisation wie der Universität die zentralen Funda-
mente für eine erfolgreiche universitäre Entwicklung
und die dieser zugrundeliegenden Strategie darstellen.
Sicherlich kommt auch staatlichen Finanzmitteln eine
große Bedeutung zu. Diese ergeben sich zum wesentli-
chen Teil auf Basis leistungsfremder Indikatoren und
sind mit im „Fundament“ enthalten. Zum Teil sind sie
aber auch leistungsinduziert und insofern Ergebnis (und
dadurch des Erfolgs wie nachfolgenden Fundaments)
des Einsatzes der Humanressourcen (beider Arten). Wer
sonst aber als die Beschäftigten aus unterschiedlichen
Bereichen und von verschiedenen Ebenen sorgt für gute
Forschung, Drittmittel und Lehre sowie deren Unter-
stützung aus dem Verwaltungs- und Third-Space-Be-
reich? Sie zu gewinnen sowie sie zielorientiert zu moti-
vieren und einzusetzen, steht demnach direkt wie indi-
rekt im Fokus der Strategieentwicklung. Kleine und mit-
telgroße Universitäten haben eingeschränktere Aus-
gangsbedingungen (bspw. bez. der Ressourcen Finanzen
und Personal, zudem: Attraktivität des Standorts) für
ihre Entwicklung als große und/oder in den Exzellenz -
initiativen (bislang) erfolgreiche Universitäten (s.o.), zu-
mindest dann, wenn sie in und um diesen Kreis der for-
schungsstarken, überregional agierenden Universitäten
„mitspielen“ wollen. „Markt“-orientiert – angelehnt an
den Best Practices dieser Universitäten – die eigene Stra-
tegie zu erarbeiten, verspricht prinzipiell wenig(er) Er-
folg, zumindest wenn man anstrebt, in ähnlichen
Sphären zumindest punktuell tätig zu sein. Hier setzt die
Idee der ressourcenorientierten Strategieentwicklung
einen Impuls, indem auf Basis vorhandener und/oder zu
entwickelnder Ressourcen eine Ressourcenkombination
bzw. eine Strategie angestrebt werden könnte, die – nach
ihrer erfolgreichen Umsetzung – das angestrebte hoch-
rangige Ziel erreichen soll. Sofern die oben genannten
Kriterien (Wertigkeit, langfristige Nachhaltigkeit und
strategische Relevanz wie auch Nicht-Imitierbarkeit,
Nicht-Substituierbarkeit, Nicht-Transferierbarkeit und
Mehrfachverwendbarkeit) für die angestrebte Ressour-
cenkombination weitgehend gegeben sind, könnte der
strategische Erfolg sich ergeben – so jedenfalls die abge-
leitete Idee. Damit sollte eine Position innerhalb der Uni-
versitätslandschaft erreicht werden können, die zumin-
dest im nationalen Maßstab dazu beiträgt, einer der for-
schungs- und drittmittelstärksten Standorte und dabei in
einigen ihrer Forschungsbereiche international sehr
sichtbar zu werden, zu sein und/oder zu bleiben. Ähnli-
ches sollte für die Lehre zutreffen. Damit verbunden soll
eine national wie international empfundene Attraktivität
sein, nicht nur, aber auch bei hervorragenden Wissen-
schaftler/innen und ambitionierten Studierenden. 
Angeregt durch eine solche ressourcenorientierte Vorge-
hensweise lässt sich auch die These aufstellen, dass ge-

rade die kleineren und mittelgroßen Universitäten durch
einen zentralen Pfeiler ihrer langfristigen Strategie sich
erfolgreich gegen „die Großen“ bewähren könnten: Und
zwar durch einen zentralen Fokus auf die Förderung von
Nachwuchswissenschaftler/innen zur Schaffung eines
„Leuchtturms der Wissenschaft“. Hierbei geht es nicht
um ein übliches „Kleckern“ (oder leichtmodifiziertes
Klonen) was die Nachwuchsförderung betrifft (natürlich:
Promotionsprogramme, Graduierten Schools, Angebot
von Juniorprofessuren, Nachwuchsgruppen und ähnlich
plakativ genannte „Maßnahmen“), sondern um ein
„Klotzen“ was die besondere Einzigartigkeit und Wert-
haltigkeit für die betroffenen Nachwuchswissenschaft-
ler/innen betrifft  und in Folge – sofern schlecht imitier-
bar – eine strategische Relevanz auch auf die Qualität
wie Quantität der Forschung, Drittmittel und Lehre hat.
Dies wird nachfolgend weiter begründet und exempla-
risch ausgearbeitet. Eine zentrale Variable ist dabei das
(Employer) Branding, also die Schaffung und Erhaltung
einer Attraktivität für Nachwuchswissenschaftler/innen
und die Beteiligten an einem House of Young Researchers.

3. Employer Branding für (Nachwuchs-)
Wissenschaftler/innen

Eine quasi natürliche Folge großer Universitäten mit Ex-
zellenzerfolgen – und als attraktiv geltender Standorte –
ist, dass sie strategisch, finanziell und zumindest in man-
chen Forschungsbereichen auch personell quantitativ
wie qualitativ bereits sehr gut aufgestellt sind. Dies zieht
eine Attraktivität auch als Arbeitgeber (hoher Employer
Brand) nach sich, die dazu beiträgt, viele (potenzielle)
Nachwuchswissenschaftler/innen leichter gewinnen und
binden zu können. Dadurch erhält sich bzw. steigt das
strategisch relevante Forschungspotenzial weiter an,
ebenso vermutlich wie das damit verbundene Potenzial,
die Anzahl an hochrangigen Publikationen, erfolgrei-
chen Drittmittelanträgen etc. Für ambitionierte kleinere
und mittelgroße Universitäten – jenseits der Exzellenz-
cluster und mit einem niedrigeren Employer Brand (u.U.
von wenigen Fächern abgesehen) – verschärft sich da-
durch potenziell die Lage. Sie benötigen hochqualifizier-
te (Nachwuchs-)Wissenschaftler/innen, um sich aus
ihrer Situation strategisch zu befreien und die von ihnen
angestrebte forschungsstarke Position in der univer-
sitären Landschaft zu erreichen. Mit dieser Problematik,
letztlich auch der Problematik eines Employer Branding
für Nachwuchswissenschaftler/innen, muss sich eine
Universitätsstrategie – wie auch immer – auseinander-
setzen. Dies kann man so machen, wie viele andere
auch (viel Prosa, Rauch und Homepagetexte, letztlich
aber genauso als übliches Beiwerk wie bei vielen ver-
gleichbaren Mitwettbewerbern). Man könnte aber auch
einen zentralen, wenn nicht den originären Ansatzpunkt
für eine Universitätsstrategie gerade im Aufbau einer be-
sonders attraktiven Förderung von Nachwuchswissen-
schaftler/innen sehen. Vision könnte dabei ein „House
of Young Researchers“ sein, das mit im Mittelpunkt der
universitären Bemühungen steht und eine „Unique
Value Proposition“ erreichen soll.
Dafür müsste entweder eine spezifische Ressourcen-
kombination (i.S. eines Alleinstellungsmerkmals) ge-
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nutzt werden oder sie müsste sukzessi-
ve aufgebaut werden, um sowohl eine
organisationale Fähigkeit im akademi-
schen Personalmanagement als auch
danach herausragende Nachwuchs-Res-
sourcen attrahieren, halten und qualifi-
zieren zu können: Nachwuchsförderung
als zentraler Pfeiler einer Universitäts-
strategie (s. Abb. 3). Sie soll durch eine
besonders intensive, bedarfsgerechte,
persönliche Förderung von Nachwuchs -
wissenschaft ler/innen dafür Sorge tra-
gen, dass der zielgruppenspezifische
Employer Brand hoch wird und so da-
durch junge, hochqualifizierte For-
scher/innen (als Ressource erster Art)
zur Teilnahme zumindest während ihrer
Karrierezeit als Nachwuchswissenschaft -
ler/innen zu bewegen. Dies trägt wie-
derum potenziell zu vermehrten Publi-
kationserfolgen der Universität bei, mo-
tiviert beschäftigte hochqualifizierte
Professor/innen aufgrund der Dynamik
mit den jungen Forscher/innen zum
Bleiben und zu hohen Leistungen. Dies
alles trägt dann zum Erreichen bzw. zum Verbleiben als
forschungsstarke, überregional erfolgreiche Universität
verursachend bei – so die Intention dieser Idee. Man
könnte prinzipiell zwar auch ohne, aber die Stärke des
Erfolgs (im übertragenen Sinne durch die untergründigen
Pfeiler und das Fundament getragen) könnte größer sein.

4. Nachwuchsförderung als zentraler Pfeiler
der Hochschulstrategie

Akademisches Personalmanagement im Allgemeinen
wie auch die Personalentwicklung der Nachwuchswis-
senschaftler/innen war zumindest in der Vergangenheit
keine wirkliche Thematik an Universitäten (s. Stifterver-
band 2006; Becker 2019). Veränderte Anforderungen
seitens des Staates, der Drittmittelgeber, des internatio-
nalen Wettbewerbs, der potenziell infrage kommenden
Personen u.a. haben in den letzten Jahren zu verstärkten
Bemühungen beigetragen. 
Manche, vor allem größere und international besonders
sichtbare Universitäten bemühen sich auch bereits – auf
unterschiedlichen Wegen – darum, ihren Nachwuchsbe-
reich attraktiv(er) zu gestalten. Wenngleich für kleinere
und mittelgroße Universitäten die dort umgesetzten
Programme nicht so breit und intensiv umgesetzt wer-
den können, so bieten sie doch Ideen für eigene Wege.
Nachfolgend werden – ohne Anspruch auf Vollständig-
keit – manche universitäre Programme skizziert und ei-
nige Programmbausteine angeführt:
• Die Universität zu Köln hat gemeinsam mit der RWTH

Aachen ein PE-Programm für „Advanced Talents“
(Postdoktorand/innen) gestartet. Es setzt also nach der
ersten Qualifikationsphase von Wissenschaftler/innen,
der Promotion, an, und soll den Betroffenen helfen,
ihre Qualifikationen für ihr eigentliches Karriereziel in
Forschung und Lehre besser zu erreichen. Dazu wer-
den sie in der dazu gehörigen zweiten Qualifizierungs-

phase aktiv und universitätsübergreifend begleitet.
Neben eher üblichen Qualifizierungsmaßnahmen wird
ihnen ein umfangreicheres Beratungs- und Betreu-
ungsprogramm (v.a. Mentoring, Individual-Coaching)
– in Zusammenarbeit mit dem Deutschen Hochschul-
verband (DHV) – angeboten (s. Gersmann/Klee 2016;
Klee/Grether 2015, S. 219ff.).

• An der Universität München (2018) werden für unter-
schiedliche Gruppen von Nachwuchswissenschaft -
ler/innen gezielte Programme angeboten. Da bei wird
sowohl Wert gelegt auf eine systematische Förderung
und individuelle Beratung bei der universitären wie
außeruniversitären Karriereplanung als auch auf das
Schaffen guter Rahmenbedingungen. (1) Graduierten
werden ebenso individuell betreute Dissertationsvor-
haben als auch strukturierte, fächerbezogene Promo-
tionsprogramme angeboten. Zusätzlich besteht die
Möglichkeit, Fördermittel über das sog. Doctoral Re-
search Training für gezielte Workshops, fachbezoge-
nen Austausch u.a. zu erhalten. Ein Graduate Center
bietet Hilfestellungen für die Promotionsphase (z.B.
Beratung, Stipendien) an. Schulungen für die Personal-
führung, zum Mentoring u.a. auch für Dokto -
rand/innen sind über das Center for Leadership an
People Management möglich. (2) Auch Postdocs wer-
den gezielt Angebote zur Weiterqualifizierung, für For-
schungsprojekte, Stipendien, Serviceangebote etc. un-
terbreitet. Des Weiteren werden LMU Research
Fellow ships in einem begrenzten Umfange ausge-
schrieben sowie ein LMU Mentoring (allerdings nur 
an Nachwuchswissenschaftlerinnen gerichtet), For-
schungsfreisemester (Junior Researchers in Residence),
Förderfonds zur Unterstützung bei der Einwerbung
von Drittmitteln, Reisestipendien u.a. angeboten. (3)
Ein Tenure-Track-Programm für angehende und junge
Professor/innen ergänzt mit gezielten Förderangebo-
ten den „LMU-Weg“.

Abb. 3: Nachwuchsförderung als ein zentraler Pfeiler einer Universitätsstra-
tegie (mit nachfolgenden Auswirkungen auf Forschung und Dritt-
mittel – gestrichelte Linien)
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Ein umfassendes und ausgereiftes Entwicklungskonzept
für den wissenschaftlichen Nachwuchs zu entwickeln
und erfolgreich umzusetzen, kann verschiedene Zielset-
zungen gleichzeitig erreichen helfen: 
• Zum Ersten möchten die Nachwuchswissenschaft -

ler/innen selbst eine möglichst gute Qualifikation
nicht allein durch eigenständige Aktivitäten, sondern
auch mit tatkräftiger Unterstützung ihrer Wissen-
schafts- oder Bildungsinstitution erreichen. Hier exis -
tiert ein empfundener Bedarf bei den Nachwuchswis-
senschaftler/innen wie den sie beschäftigenden Ein-
richtungen (vgl. Briedis u.a. 2013, S. 27ff.; Krempkow
u.a. 2016, S. 29ff.), der auch deren Teilnahmemotivati-
on (bzw. Kommenswahrscheinlichkeit im Wettbewerb
mit anderen Forschungsinstitutionen) und Leistungs-
fähigkeit betrifft.

• Zum Zweiten stellt diese Beschäftigtengruppe eine
zentrale Ressource für die Forschungsinstitutionen dar,
um wissenschaftlichen Fortschritt zu erreichen. Entwe-
der gemeinsam mit Professor/innen oder partiell auch
selbstständig arbeiten sie an der Universität an ver-
schiedenen Forschungsprojekten. Deren publizierten
Ergebnisse, die erreichten Drittmittelerfolge u.Ä. meh-
ren den Ruf der Hochschule. Ähnlich trägt eine Quali-
fizierung für die Lehre dazu bei, dass diesbezüglich die
Qualität der Einrichtung gehalten oder verbessert wer-
den kann. 

• Zum Dritten kann durch ein gutes Renommee bei der
Förderung des wissenschaftlichen Nachwuchses auch
generell die Attraktivität als – wenn auch nur tem-
porärer – Arbeitgeber gesteigert werden. (Im Hin-
blick auf die derzeitige Tendenz, vermehrt Juniorpro-
fessuren mit Tenure Track anzubieten, können dabei
aus temporären Beschäftigungsverhältnissen auch
bald dauerhafte werden.) Dies führt nicht nur zu
mehr qualifizierten Bewerbungen um Stellen im wis-
senschaftlichen Nachwuchsbereich, sondern auch
letztlich zu höherwertigen Personalressourcen. Infol-
ge ist die Universität dann auch für Professor/innen
insgesamt attraktiver, da die Möglichkeit besteht,
mit herausragenden jungen Forscher/innen zusam-
men zu arbeiten.

Im Sinne des ressourcenbasierten Ansatzes geht es nicht
allein darum, ein gutes Nachwuchsprogramm aufzustel-
len und umzusetzen. Es geht darum, in Summe ein bes-
seres Programm (zumindest in der Wahrnehmung der
Zielgruppen) zu haben als die Konkurrenzinstitutionen.
Nur so kann auch die Ressource „gute Nachwuchswis-
senschaftler/innen“ gewonnen und gehalten werden –
und das Fundament als notwendige Basis zur Zielerrei-
chung der Gesamtuniversität verstärkt werden.

5. „House of Young Research Talents“: 
Ein Versuch 

Houses of Young Research Talents/Researchers/Scien-
tists/Talents als zentrale Anlaufstelle einer Universität
zur Förderung des wissenschaftlichen Nachwuchses in
unterschiedlichen Stadien sind an deutschen Universitä-
ten nicht absolut neu. Unterschiedliche Beispiele (s.u.)
zeigen dies. 

Beispielhaft benannt werden nachfolgend einzelne Bau-
steine und Zentren eines Förderprogramms („House of
Young Research Talents“ o.Ä.): Dahlem Research School
der FU Berlin (2018), Bremen Early Career Researcher
Development der Universität Bremen (2018), Argelan-
der Programm für den wissenschaftlichen Nachwuchs
der Universität Bonn (2018), Karlsruhe House of Young
Scientists (KIT 2018), Hamburg Research Academy der
Hamburger Hochschulen (2018), Max Planck Schools
(Max-Planck-Gesellschaft 2018); zudem Senger (2006)
zur Schnittstelle Universität und Wirtschaft, u.a. Zu be-
achten bleibt dabei allerdings: „Nomen est omen!“ trifft
nicht immer und unbedingt zu. Die Inhalte und Qualität
solcher Programme sind unterschiedlich – und zudem
eine Phase in einem Entwicklungsprozess. 

Inwieweit sie Best Practice in dem hier thematisierten
Verständnis eine organisationale Fähigkeit repräsentie-
ren (junge, talentierte Nachwuchswissenschaftler/innen
zu gewinnen, zu halten und zu Leistungen zu motivieren
sowie dadurch gleichzeitig auch den Employer Brand
der eigenen Universität zu stärken sowie die Forschung
nachhaltig zu stärken), lässt sich nur in einer genaueren,
hier nicht im Fokus stehenden Analyse prüfen. Hier sol-
len nur die folgenden drei Aspekte skizziert werden, die
der skizzierten Strategieentwicklung und mit dem Ent-
wicklungssystem „House of Young Research Talents“
verbunden sind: Zielgruppen, Parameter einer Nach-
wuchsstrategie sowie die inkrementale oder synoptische
Planung und Umsetzung. 

Zielgruppen
Zentral ist die Auseinandersetzung mit den Zielgrup-
pen bzw. potenziellen „Objekten“ eines House of Young
Research Talents. In einem weiteren Sinne zählen be-
reits die Studierenden an einer wissenschaftlichen
Hochschule zumindest in den Master-Studiengängen
zu den potenziellen Nachwuchswissenschaftler/innen.
Sie forschungsorientiert und für eine nachfolgende
Promotion zu qualifizieren, ist Ziel vieler Universitä-
ten, Studienordnungen und/oder -fächer. Hinzu kom-
men die Doktorand/innen (unabhängig davon, ob sie
über Graduiertenschulen oder „klassisch“ intern oder
extern promovieren), die Postdocs und Juniorprofes-
sor/innen (durchaus mit unterschiedlichen Karrierezie-
len). Eine Stelle an der Universität, die dafür einge-
setzten Mittel, Stipendien, Karriereziel, Teilnahme an
einem strukturierten Graduiertenkolleg, ein bestimm-
tes Fach o.a. sind keine zweckmäßigen Definitionskri-
terien. Es zählt vor allem die Tatsache, dass sie an der
Universität im Rahmen einer Qualifizierungsphase an
die universitäre Forschung herangeführt werden bzw.
an ihr teilhaben. Ein House of Young Research Talents
kann sich hier aus Ressourcengründen oder im Rah-
men einer sukzessiven Entwicklungsstrategie auf ein-
zelne Zielgruppen konzentrieren. In den ersten Über-
legungen zu einer Strategieerarbeitung ist es allerdings
sinnvoll, alle potenziellen Gruppen miteinzubeziehen
und dabei zu prüfen, inwieweit Synergieeffekte zu er-
zielen sind, Ressourcen ausreichen, nachhaltige, gege-
benenfalls auch aufeinander bezogene Wirkungen er-
reicht werden könn(t)en u.a. 
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Zu bedenken sind
bei der Thematisie-
rung der Fragestel-
lung auch die Im-
pulse, die beispiels-
weise Baer (2006, S.
17f.) schon früher
formuliert hat:
„Wenn Universitä-
ten junge Forschen-
de fördern, ent-
wickeln sie mehr als
nur ihr Personal. Es
heißt, die Hoch-
schulen sollten nun
doch einmal anstän-
dige Personalent-
wicklung für den
Nachwuchs ma-
chen, und es liegt
nahe, auf der Suche
nach Ideen für gute
Personalförderung
im Unternehmen
Wis senschaft auf die zu schauen, die sich mit Personal-
entwicklung schon lange befassen, also auf die Unter-
nehmen in der Wirtschaft. Wie bei allen Versuchen des
institutionellen Lernens voneinander gilt es dabei aller-
dings, die Unterschiede in der Personalarbeit zwischen
Wirtschaft und Wissenschaft produktiv zu verarbeiten.
Besonders wichtig ist zunächst die Einsicht, dass junge
Forschende kein Teil des Hochschulpersonals sind, und
allein schon Bindung an eine Universität anders aussieht
und anders erzeugt werden muss. Doktorandinnen und
Doktoranden stehen ebenso wie post-docs in sehr un-
terschiedlichen Näheverhältnissen zur Universität. Wis-
senschaftliche Mitarbeiter und Assistenten finden sich
neben Teilnehmenden an Graduiertenkollegs oder de ren
Koordinatoren, und Verantwortliche für Summer
Schools, Forschungsprojekte oder Programme promo-
vieren ebenso und doch anders als diejenigen, die von
Stiftungen oder auch Unternehmen gefördert werden,
und dann gibt es noch Menschen, die berufsbegleitend
promovieren oder jobbend, und andere, die promovie-
rend in einer Forschungsgruppe, an einem Krankenhaus
oder in einer außeruniversitären Institution tätig sind.
Folglich bedeutet die Förderung junger Forschender
nicht Management oder Entwicklung des eigenen Per-
sonals, sondern es bedeutet, Maßnahmen für die Ziel-
gruppe junger Forschender in ihrer Unterschiedlichkeit
aufzulegen. Die Heterogenität einer Zielgruppe ist auch
Unternehmen nicht völlig unbekannt. Wenn wir vonein-
ander lernen wollen, müssen wir da nur sehr genau hin-
sehen.“ Sie fährt später ergänzend fort: „Junge For-
schende werden von Universitäten ‚nach draußen‘ für
zwei Bereiche qualifiziert: (bislang nur) die Professur
oder außeruniversitäre Tätigkeiten. Anders als Unter-
nehmen der Wirtschaft ist es eine Kernaufgabe der Uni-
versitäten, massiv zu qualifizieren, dies aber nicht un-
mittelbar für sich selbst zu tun. Daraus folgt die Not-
wendigkeit, als Universität auf junge Forschende sehr
bedarfsgerecht zuzugehen.“ (Baer 2006, S. 18)

Hinzu kommen die Fragen, wer ist überhaupt „wissen-
schaftlicher Nachwuchs“ bzw. „junge Forscher/innen“
und wer sollte – und dann noch wie – gefördert, unter-
stützt, angeregt werden? Allein schon die Altersfrage
bzw. das Verständnis von „Nachwuchs“ und „jung“ ist
diffizil: Viele sogenannte Nachwuchswissenschaft ler/
innen sind in ihren Bewerbungsphasen um eine W2/3-
Professur bereits Anfang 40. Hier von Nachwuchs zu
sprechen, entbehrt nicht einem gewissen Sarkasmus (s.
Becker 2019).
Eine Orientierung an definierten Zielgruppen ist eine
notwendige Vorgehensweise sowohl um effektiver als
auch effizienter mit den vorhandenen Mitteln umgehen
zu können. Ein „House of Young Researcher“ (wie auch
immer benannt) könnte hierfür einen Rahmen bieten (s.
Abb. 4).

Parameter einer Nachwuchsstrategie 
In Tabelle 1 wurde der Versuch unternommen, mögliche
Elemente einer universitären Nachwuchsstrategie struk-
turiert aufzuführen. Dabei ist fast ein morphologischer
Kasten entstanden, der eine Entscheidungshilfe bei der
grundsätzlichen Konzipierung einer Strategie zur Nach-
wuchsförderung im Allgemeinen und eines House of
Young Researcher im Speziellen sein könnte. Die einzel-
nen Parameter und deren Ausprägungen werden hier
nicht im Einzelnen beschrieben. Ihre Benennungen sol-
len vielmehr Impulse zur problembezogenen Auseinan-
dersetzung geben, einer Auseinandersetzung, die auf
Basis der ressourcenbasierten Sichtweise (s.o.) tatsäch-
lich zu einer Schwerpunktstrategie „Nachwuchsförde-
rung“ führen könnte.

Inkrementale oder synoptische Planung wie Umsetzung: 
Hinsichtlich der Strategieumsetzung kann es sinnvoll
sein, sukzessive, inkremental – also nicht gleich flächen-
deckend und universitätsweit – vorzugehen. Dies kann
aus verschiedenen Gründen notwendig sein, bspw.: Die

Abb. 4: Muster eines House of Young Researcher (entlang des ressourcenorientierten Ansatzes)
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aktuellen Finanzmittel (oder auch die Arbeitszeiten der
zuständigen Personen) reichen nicht für eine umfassen-
de Förderung aus. Die inneruniversitäre Akzeptanz ist
(noch) nicht ausreichend gegeben. Es fehlt an Erfahrun-
gen. Hier könnte eine „geplante Evolution“ (s. Kirsch

1997, S. 40ff.; Kirsch/Seidl/van
Aaken 2009, S. 182ff.; Becker
2018, S. 60ff., 160ff.; 2015; S.
240ff.) ein sukzessives, unter-
schiedlich fundiertes Vorgehen
vorsehen: 
• Auf den zentralen Univer-

sitätsebenen wird ein lang -
fris tiges Konzept der Nach-
wuchsstrategie erarbeitet und
verabschiedet. Es sieht ver-
schiedene, iterative Meilen-
steine für die nachhaltige Ent-
stehung und universitätswei-
te Entwicklung vor. 

• Quasi im Rahmen eines Pilot-
projekts wird für einen defi-
nierten Bereich (Fach, Perso-
nengruppe o.ä.) gestartet, um
Erfahrungen zu sammeln, die
dann im zweiten Schritt zu
einem umfassende(re)n Kon-
zept führen. Hier setzt man
eine Keilstrategie (Start in
einem besonders geeigneten
Bereich, der quasi als Keim-
zelle dienen soll) oder eine
Fleckenstrategie (Start an ver-
schiedenen Stellen, die sich
für die Nachwuchsförderung
besonders eignen) ein. Ak-
zeptanz und/oder günstige
Ausgangssituationen sind
nicht stets und in allen Berei-
chen einer Organisation di-
rekt gegeben. Insofern emp-
fehlen sich oft bestimmte
Vorgehensweisen. 

• Sukzessive Ausweitung je-
weils nach Erreichen definier-
ter Meilensteine und Reflek-
tion der weiteren Vorgehens-
weisen im Rahmen einer ge-
planten Evolution.

6. Schlussfolgerungen
Die Qualifikation, die Potenzia-
le und/oder die Motivationen
von Nachwuchswissenschaft-
ler/innen sind für eine ambitio-
nierte Universität (und/oder
ihre zentralen Disziplinen) un-
abdingbar und unabhängig
davon, welche Größe und wel-
chen Standort sie hat. Sie auch
mit großem Engagement zu

nutzen, könnte nachhaltig dazu beitragen, eine gute
Stellung dieser Universität im Wissenschaftssystem zu
erarbeiten und/oder zu festigen. Hierbei geht es weniger
um „Dies auch noch!“ als um ein „Vor allem dies!“ Nur
so hat eine Universität eine wirkliche Chance, sich

Tab. 1: Versuch eines morphologischen Kastens zur Gestaltung einer universitären
Nachwuchsstrategie
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tatsächlich eine Unique Position zu erarbeiten mit den
intendierten Nachfolgewirkungen auf die Rekrutierung
von Nachwuchswissenschaftlern und der Schaffung des
damit verbundenen auch wissenschaftlichen Outputs –
so jedenfalls die Botschaft der ressourcenbasierten
Sichtweise. 
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Universitäten wurden durch Hochschulreformen als or-
ganisationale Akteure konstruiert. Damit sind einige
Herausforderungen verbunden, die in dieser Form bisher
nicht bestanden. Die Bewältigung dieser Herausforde-
rung steht und fällt mit den zentralen Akteur/innen, den
Professor/innen, auf die jedoch nur begrenzt steuernd
eingewirkt werden kann. Aufgrund der weiterhin beson-
deren organisatorischen und personellen Rahmenbedin-
gungen sind Steuerungsmöglichkeiten, die in anderen
Organisationen als effektiv erachtet werden, in Univer-
sitäten entweder nicht vorhanden, nur begrenzt wirk-
sam oder einfach nicht zielführend, wenn sie die für die
Wissenschaft unerlässliche Autonomie beschränken. An-
gesichts dieser Situation findet sich inzwischen eine
Reihe von einschlägigen Beiträgen, die auf die Relevanz
des affektiven Commitments der Professor/innen, das
die emotionale Bindung an die Organisation sowie die
Identifikation mit deren Zielen und Werten beschreibt,
hinweisen (s. z.B. Wild et al. 2010; Wilkesmann 2013;
Scherm/Jackenkroll 2016c; Weiherl/Frost 2016; Wild/
Esdar 2016). Diese Hinweise lassen sich auch durch em-
pirische Befunde, die in Universitäten gewonnen wur-
den, weitgehend stützen. Das affektive Commitment
weist bei Professor/innen tatsächlich einige positive
Wirkungen auf, die für die gesamtorganisatorische Leis -
tungserstellung und erfolgreiche Universitätsentwick-
lung wichtig sind (s. Heise/Zaepernick-Rothe 2012;
Jackenkroll/Pereira/Scherm 2017; Jackenkroll/Scherm
2017, 2018a, 2018b). Der bestehende Steuerungsbedarf
in Universitäten lässt sich somit offensichtlich zu einem
nicht unwesentlichen Teil durch eine umfassende indi-
rekte Steuerung, die auf das affektive Commitment der
Professor/innen abzielt, decken. Dies bedeutet nicht,
dass darüber hinaus gezielte direktere Steuerungsmaß-
nahmen unnötig sind. In Ermangelung wirklich nachhal-
tig effektiver, friktionsloser Steuerungsmaßnahmen soll-
ten im Kern der Steuerung von Universitäten jedoch vor
allem Überlegungen zur systematischen Förderung und

Sicherstellung des affektiven Commitments der Profes-
sor/innen stehen. 
Trotz der Relevanz des affektiven Commitments sind
entsprechende Überlegungen für den Universitätskon-
text bislang noch rar. Die besondere Bedeutung des af-
fektiven Commitments für den betriebswirtschaftlichen
Erfolg hat vor allem umfangreiche Forschungsbemühun-
gen in Unternehmen nach sich gezogen, sodass für die-
sen Kontext auf weitgehend gesicherte Erkenntnisse zu-
gegriffen werden kann. Diese Erkenntnisse stellen wert-
volle Anknüpfungspunkte für Universitäten dar, ihre
Nutzung erfordert jedoch eine ausreichende Reflektion. 
Auf der Basis unternehmensbezogener und kontextspe-
zifischer Erkenntnisse soll daher nachfolgend skizziert
werden, wo eine commitment-orientierte Steuerung
von Universitäten überhaupt ansetzen könnte. Zu -
nächst werden einige Grundüberlegungen zur Commit-
ment-Bildung in Organisationen dargelegt, anschlie -
ßend (mögliche) Einflussfaktoren des affektiven Com-
mitments von Professoren näher betrachtet und darauf
aufbauend erste Anknüpfungspunkte  für die Ableitung
adäquater Maßnahmen gegeben. Nach Überlegungen
zur (möglichen) Rollenverteilung einer gezielten Com-
mitment-Bildung in Universitäten endet der Beitrag mit
einem knappen Fazit. 

1. Grundüberlegungen zur Commitment-
Bildung in Organisationen

Aus der einschlägigen Literatur lassen sich einige Grund -
überlegungen zur Commitment-Bildung ableiten, die
eine kontextübergreifende Gültigkeit aufweisen und
folglich auch für Universitäten zu beachten sind. 
So wird die Commitment-Bildung allgemein als ein
wechselseitiger Prozess verstanden. Mitglieder einer Or-
ganisation lassen sich nur verpflichten, wenn die Organi-
sation eine Verpflichtung gegenüber den Bedürfnissen
und Erwartungen ihrer Mitglieder zeigt und bedürfnis-

Benedict Jackenkroll

Ansatzpunkte einer commitment-orientierten 
Steuerung von Universitäten

Benedict 
Jackenkroll

In view of the increased necessity with limited possibilities of steering, the affective commitment of professors
is to be regarded as a critical resource for universities. Despite this obvious relevance, considerations of system -
atically promoting and securing professors' affective commitment are still rare. On the basis of company-related
and context-specific findings, it is therefore outlined where a commitment-oriented steering of universities
could begin.
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konforme Rahmenbedingungen schafft (s. Steinle/Ah-
lers/Riechmann 1999, S. 224). Daher ist von einer
hohen affektiven Bindung der Professor/innen nur bei
entsprechenden Rahmenbedingungen auszugehen.
Hierauf verweisen einschlägige Gleichgewichtstheorien,
die zur Erklärung der Entstehung von Commitment her-
angezogen werden (s. Westphal 2011, S. 45). 
Die Commitment-Bildung ist zudem als ein vielschichti-
ger Prozess zu sehen. Die Steigerung des affektiven
Commitments ist ein multikausales Problem und muss
aufgrund der unterschiedlichen Kategorien von Einfluss -
faktoren als Querschnittsaufgabe innerhalb einer Orga-
nisation verstanden werden. Je nach Quelle etwas unter-
schiedlich formuliert, lassen sich vor allem mitarbeiten-
den-, arbeitssituations- und organisationsbezogene Ein-
flussfaktoren unterscheiden (s. z.B. Westphal/Gmür
2009, S. 214).
Nicht selten wird die Commitment-Bildung als ein Spa-
gat zwischen einer Vereinheitlichung und einer Individu-
alisierung beschrieben. Einerseits sollen Maßnahmen er-
griffen werden, die möglichst übergreifend für alle Orga-
nisationsmitglieder wirken. Anderseits können spezifi-
sche Personenkreise nur durch gezielte individualisierte
Maßnahmen effektiv angesprochen werden (s. z.B. Gau-
ger 2000, S. 255-256; Meifert 2013, S. 303-304). Einen
Ausgangspunkt bildet daher die Analyse der spezifischen
Bedürfnisstruktur und der Erwartungen der Profes sor/
innen, wobei es auch in dieser spezifischen Gruppe indi-
viduelle Unterschiede gibt. 
Eine große Einigkeit besteht allgemein darüber, dass die
Commitment-Bildung eine längerfristige Perspektive er-
fordert. Der Erfolgsbeitrag des Commitments lässt sich
aufgrund seiner indirekten Wirkung nicht im Sinne einer
Input-Output-Rechnung quantifizieren. Das Commit-
ment ist auch nicht kurzfristig sicherzustellen, sondern
bedarf eines eher langwierigen Aufbaus. Wenn das
Commitment sich jedoch einmal herausgebildet hat,
bleibt es im Vergleich zu anderen Einstellungen relativ
stabil. Die Förderung des Commitments sollte daher als
eine wichtige Investition in die Zukunft betrachtet wer-
den (s. auch Meifert 2013, S. 304-305).
Nicht zuletzt wird vielfach betont, dass die Commit-
ment-Bildung einer notwendigen Fokussierung bedarf.
Um die Effektivität zu erhöhen und einer Ressourcenver-
schwendung vorzubeugen, müssen aus der Vielzahl an
potenziellen Einflussfaktoren stärkere und vor allem
auch beeinflussbare Einflussfaktoren priorisiert werden
(s. z.B. Gauger 2000, S. 103; Westphal/Gmür 2009, S.
221-222; Meifert 2013, S. 305). Nur so lässt sich auch
aus wirtschaftlichen Kosten-Nutzen-Überlegungen in-
tensivere Bemühungen um das affektive Commitment
rechtfertigen.

2. (Mögliche) Einflussfaktoren des affektiven
Commitments von Professor/innen

Wesentliche Voraussetzung einer gezielten Commit-
ment-Bildung ist das Wissen um (mögliche) Einflussfak-
toren des affektiven Commitments. Dieses Wissen ist je-
doch für den Universitätskontext noch relativ unvoll-
ständig. Während man sich im Unternehmenskontext
bereits sehr ausgiebig mit der Erforschung der Einfluss -

faktoren auseinandergesetzt hat, kann man für Univer-
sitäten lediglich von ersten Erkenntnissen sprechen. Bei
einer tiefergehenden Auseinandersetzung mit der For-
schung in Unternehmen (s. hierzu z.B. Meyer et al.
2002; Westphal/Gmür 2009) findet sich jedoch eine
Reihe von Anknüpfungspunkten, die trotz aller kontext-
bezogenen Besonderheiten und fehlender empirischer
Evidenz auch für Universitäten relevant erscheinen. Be-
zugnehmend auf unternehmensbezogene und kon-
textspezifische Erkenntnisse lässt sich eine begründete
Unterscheidung in vernachlässigbare und relevante Ein-
flussfaktoren des affektiven Commitments von Profes-
sor/innen vorschlagen. Relevanzzuschreibungen erfol-
gen in der einschlägigen Literatur nicht selten anhand
der in unterschiedlichen empirischen Studien wieder-
holt gemessenen Wirkungsstärke eines Einflussfaktors
sowie dessen Beeinflussbarkeit durch das Management.
Diesem Vorgehen wird auch hier gefolgt, wobei aus-
drücklich auf zwei Aspekte hingewiesen werden muss.
Es handelt sich nachfolgend um eine Betrachtung ausge-
wählter, in der einschlägigen Literatur häufiger themati-
sierter Einflussfaktoren. Es wird daher kein Anspruch auf
Vollständigkeit erhoben. Zudem kommt eine Kategori-
sierung nicht ohne eine Simplifizierung eigentlich kom-
plizierterer Sachzusammenhänge aus. Die vorgenomme-
nen Einordnungen sollen daher als plausibilitätsgestütz-
te Vorschläge verstanden werden. In Abbildung 1 sind
die nachfolgend vorgestellten Einflussfaktoren entspre-
chend der verwendeten Kategorisierung eingeordnet.

Vernachlässigbare Einflussfaktoren
Einflussfaktoren, denen es an Wirkungsstärke und bzw.
oder Beeinflussbarkeit durch das Hochschulmanage-
ment mangelt, sind aus Sicht einer gezielten Commit-
ment-Bildung als vernachlässigbar zu bezeichnen. Dies
trifft auf folgende Einflussfaktoren zu: demographische
Merkmale, Dauer der Organisationszugehörigkeit, Per-
sönlichkeitsmerkmale und Werteinstellungen, monetäre
bzw. materielle Anreize und professionsbezogenes Com-
mitment. 
Übereinstimmende Forschungsergebnisse legen nahe,
dass Überlegungen hinsichtlich demographischer Merk-
male (z.B. Alter, Geschlecht, Familienstand) für die ge-
zielte Commitment-Bildung keine nennenswerte Rolle
spielen. Es werden hierzu entweder von keinen oder nur
sehr schwachen Zusammenhängen berichtet (s. z.B.
Westphal/Gmür 2009, S. 214). Spätestens die Frage
nach einer gezielten Berücksichtigung bzw. Beeinfluss -
barkeit lässt solche Merkmale aus praktischer Sicht unin-
teressant erscheinen. 
Die Dauer der Organisationszugehörigkeit der Profes-
sor/innen weist – analog der Erkenntnisse aus Unterneh-
men – einen positiven, aber sehr schwachen Zusammen-
hang zum affektiven Commitment auf (s. Wilkesmann
2013, S. 206, 212). Eine wirkliche Praxisrelevanz kann
diese Erkenntnis jedoch nicht entfalten. Die vielleicht
naheliegende Überlegung, commitment-förderliche Ak-
tivitäten deutlich stärker auf eher neuere Mitglieder zu
richten, sollten alleine vor dem Hintergrund des nur sehr
schwachen Effektes kritisch gesehen werden. 
Einige Forschungsergebnisse deuten darauf hin, dass die
Neigung einer Person sich affektiv zu binden, zumindest
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teilweise auf Persönlichkeitsmerkmale und Werteinstel-
lungen zurückgeführt werden kann (s. hierzu z.B.
Cohen/Shamai 2010, S. 38-39, 44; Buschkamp 2018, S.
17-23). Der daraus zu ziehende praktische Mehrwert ist
jedoch begrenzt. Während Unternehmen diese viel-
leicht noch im Rahmen des Auswahlverfahrens von Mit-
arbeitenden im Ansatz berücksichtigen, spielt es für die
Berufung von Professor/innen bislang keine nennens-
werte Rolle. 
Monetäre bzw. materielle Anreize sind in Organisatio-
nen aus unterschiedlichen Gründen relevant; für die
Herausbildung von emotionaler Bindung und Identifika-
tion spielen sie jedoch eine eher untergeordnete Rolle.
Studien zeigen hier in aller Regel schwache, nur manch-
mal mittelstarke positive Zusammenhänge (s. Felfe
2008, S. 134-135; Westphal/Gmür 2009, S. 214). Er-
kenntnisse für Professor/innen verdeutlichen, dass die
Existenz von Leistungszulagen in der Lehre und leis -
tungsorientierten Zielvereinbarungen nur einen schwa-
chen positiven Effekt auf das affektive Commitment
haben. Keine signifikanten Unterschiede können für die
Besoldungsart (W- oder C-Besoldung) festgestellt wer-
den (s. Wilkesmann 2013, S. 212). Ungeachtet der
tatsächlichen Effekte von extrinsischen Anreizen auf das
affektive Commitment der Professor/innen stellen aus
praktischer Sicht zwei Aspekte deutliche Gestaltungs-
grenzen dar. Zum einen sind Universitäten bei der Höhe
verfügbarer (zusätzlicher) Anreize vergleichsweise stark

limitiert. Zum anderen darf nicht
übersehen werden, dass die Dis-
kussion um die „richtige“ Höhe und
Ausgestaltung, insbesondere leis -
tungsorientierter Anreize, in Uni-
versitäten derart konfliktbehaftet
ist, dass anderweitige negative Ef-
fekte auf das affektive Commitment
kaum auszuschließen sind. 
Studien in außeruniversitären Kon-
texten verweisen schon länger auf
einen positiven Zusammenhang
zwischen professionsbezogenem
und organisationalem Commitment
(s. hierzu Wallace 1993). Auch für
Professor/innen konnte bereits ein
mittelstarker positiver Zusammen-
hang nachgewiesen werden (s. Wil-
kesmann 2013, S. 212). Für Wis-
senschaftler/innen spielt die Ver-
bundenheit mit der eigenen Profes-
sion bzw. der Scientific Community
traditionell eine große Rolle. Sie
lässt sich als Antrieb und Erfolgs-
größe einer wissenschaftlichen Kar-
riere betrachten. Nichtdestotrotz
stellt das professionsbezogene
Commitment für eine gezielte
Commitment-Bildung eine eher
vernachlässigbare Rolle dar. Profes-
sionen bzw. Scientific Communities
haben in der Regel eigene ganz
spezifische Mechanismen, die sich
dem Einfluss und der Kontrolle von

Hochschulleitungen größtenteils entziehen (s. Weiherl/
Frost 2016, S. 180-181).    

Relevante Einflussfaktoren
Einflussfaktoren, denen sowohl eine nennenswerte Wir-
kungsstärke als auch Beeinflussbarkeit durch das Hoch-
schulmanagement unterstellt werden kann, sind aus
Sicht einer gezielten Commitment-Bildung als relevant
zu bezeichnen. Die Unterstellung einer Beeinflussbarkeit
ist dahingehend begründet, dass sich für diese Einfluss -
faktoren, aus der einschlägigen Literatur oder zumindest
plausibilitätsgestützt Anknüpfungspunkte für die Ablei-
tung konkreter Maßnahmen geben lassen. Dies trifft auf
folgende Einflussfaktoren zu: Reputation bzw. Ansehen
der Organisation, wahrgenommene organisationale Ge-
rechtigkeit, wahrgenommene organisationale Unterstüt-
zung, Rollenstress, Führung und Kommunikation sowie
Partizipation. 
Die Karrieren von Wissenschaftler/innen sind in beson-
derem Maße durch das Streben nach Reputation ge-
prägt. Es liegt daher auf der Hand, dass Wissenschaft-
ler/innen eher bereit sind, sich an eine Universität zu
binden, die über eine positive Reputation verfügt (s.
Raithel 2015, S. 818). Dies impliziert einen positiven Zu-
sammenhang zwischen der Reputation der Universität
und dem affektiven Commitment der Professor/innen.
Ein mittelstarker positiver Zusammenhang zwischen
dem Ansehen einer Organisation und dem affektivem

Abb. 1: (Mögliche) Einflussfaktoren des affektiven Commitments von Profes -
sor/innen nach Wirkungsstärke und Beeinflussbarkeit durch das Hoch-
schulmanagement
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Commitment von Mitarbeitenden gilt zumindest in
außeruniversitären Kontexten als belegt (s. z.B. West-
phal/Gmür 2009, S. 214-215).
Als ein wichtiger Einflussfaktor des affektiven Commit-
ments gilt allgemein Rollenstress, der durch vielfältige,
unklare und widersprüchliche Erwartungen ausgelöst
wird. Studien ermitteln zumeist mittelstarke oder starke
negative Zusammenhänge (s. z.B. Meyer et al. 2002, S.
31; Örtqvist/Wincent 2006, S. 409-410, 413). Dies
scheint zweifellos auch für Universitäten relevant. Die
verschiedenen Rollen, die Professor/innen einnehmen,
implizieren jedenfalls ein gewisses Maß an Rollenstress.
So sind Professor/innen potenziell einer Vielzahl unkla-
rer und teils widersprüchlicher Erwartungen ausgesetzt,
wenn sie zugleich als Forschende, Lehrende, Führungs-
kraft, Wissenschaftsmanager/in, in Gremien Arbeitende,
Drittmittelbeschaffende, Betreuende, Dekan/in und
letztendlich auch als Privatperson agieren. 
Als ein relevanter Einflussfaktor des affektiven Commit-
ments kann zudem die wahrgenommene organisationale
Gerechtigkeit angesehen werden. Diese bezieht sich im
Kern darauf, ob getroffene Entscheidungen sowie das
Zustandekommen und die Kommunikation dieser als ge-
recht empfunden werden. In Studien werden in der
Regel mittelstarke oder starke positive Zusammenhänge
festgestellt (s. z.B. Viswesvaran/Ones 2002, S. 199;
Westphal/Gmür 2009, S. 216). In Unternehmen stellt
insbesondere das Gehalt eine zentrale Gerechtigkeitsfra-
ge dar. Dies spielt in Universitäten (noch) eine eher un-
tergeordnete Rolle. Die Zuweisung begrenzter Ressour-
cen (Mittel und Personal) und die Verteilung der Lehr-
belastung können aber zweifellos als eine kritische Ge-
rechtigkeitsfrage betrachtet werden. 
Des Weiteren gilt die wahrgenommene organisationale
Unterstützung als ein zentraler Einflussfaktor des affek-
tiven Commitments. Dabei geht es um die Überzeu-
gung der Mitarbeitenden, dass sich die Organisation für
ihr Wohlbefinden interessiert und sie dabei unterstützt,
ihre Fähigkeiten zum Erreichen der Organisationsziele
einzusetzen. In Studien werden in der Regel starke po-
sitive Zusammenhänge berichtet (s. z.B. Meyer et al.
2002, S. 31; Kurtessis et al. 2017, S. 1868). Es ist nicht
erkennbar, warum dies in Universitäten grundlegend
anders sein sollte.
Führung und Kommunikation der Leitungskräfte gelten
als sehr wichtige Einflussfaktoren des affektiven Com-
mitments (s. z.B. Felfe 2008, S. 135-140; West -
phal/Gmür 2009, S. 214-215). Im Universitätskontext
gewonnene Erkenntnisse zeigen, dass ein transformatio-
naler Führungsstil der Rektor/innen und Dekan/innen
das affektive Commitment der Professor/innen deutlich
steigern kann (s. Scherm/Jackenkroll 2016a, S. 259;
Scherm/Jackenkroll 2017, S. 66). Des Weiteren konnte
für Universitäten gezeigt werden, dass sich eine intensi-
ve Kommunikation der Rektor/innen positiv auf das af-
fektive Commitment der Professor/innen auswirkt (s.
Scherm/Jackenkroll 2015, S. 44). 
Die Partizipationsmöglichkeit, d.h., die gewährte Betei-
ligung von Mitarbeitenden an Entscheidungsprozessen,
gilt als ein entscheidender Einflussfaktor des affektiven
Commitments. In der Regel werden in Studien starke
positive Zusammenhänge berichtet (s. Westphal/Gmür

2009, S. 214). In Universitäten lässt sich aufgrund der
besonderen Akteur/innenkonstellation und damit ein-
hergehenden Partizipationsansprüchen, sowohl theore-
tisch als auch empirisch, eine besondere Relevanz der
Partizipation begründen (s. Scherm/Jackenkroll 2016b).
Möchte man einen der hier thematisierten Einflussfakto-
ren als besonders kritisch hervorheben, kommt man um
die Partizipation kaum herum.

3. Anknüpfungspunkte für die Ableitung 
adäquater Maßnahmen

Während die Identifizierung relevanter Einflussfaktoren
mit der notwendigen Auseinandersetzung noch ver-
gleichsweise leicht sichergestellt werden kann, besteht
die größere Herausforderung darin, aus diesen relativ
abstrakten Konstrukten möglichst konkrete Maßnahmen
abzuleiten. Pauschale Lösungen kann es dabei aufgrund
der unterschiedlichen Gegebenheiten in den Universitä-
ten kaum geben. Es lassen sich jedoch Anknüpfungs-
punkte nennen, die dann vor dem Hintergrund der ge-
gebenen Situation einer gezielten Auseinandersetzung
und Konkretisierung bedürfen.
So gibt es – egal ob man es nun konkret als Reputations-,
Image- oder Markenmanagement bezeichnet – einige
Praxisbeiträge, die deutlich machen, dass das Ansehen
einer Organisation systematisch durch gezielte und auf-
einander abgestimmte Maßnahmen gepflegt und gestal-
tet werden kann (s. z.B. Esch et al. 2014; Doorley/Garcia
2015). Dies scheint, ungeachtet einiger spezifischer Ge-
staltungsgrenzen, grundsätzlich auch auf Universitäten
zuzutreffen (s. z.B. Sandberg 2006; Habicht 2009). 
Der Rollenstress von Professor/innen ist sicherlich ein
Stück weit systemimmanent. Nichtsdestotrotz lassen
sich doch einige Überlegungen aufwerfen, die einer bes-
seren Vereinbarkeit und Bewältigung der unterschiedli-
chen Rollen von Professor/innen dienlich sein können.
So gibt es einige Aufgaben (z.B. Management, Füh -
rungs- oder Verwaltungsaufgaben) deren Bewältigung
nicht automatisch im Zuge der wissenschaftlichen Quali-
fizierung und akademischen Sozialisation erlernt wer-
den. Hier könnten ganz konkrete Unterstützungsange-
bote eine Hilfe darstellen. Das häufiger diskutierte Pro-
blem einer mangelnden Vereinbarkeit von Beruf und Fa-
milie lässt sich zweifellos mit ganz konkreten, mitunter
individuellen Lösungen mildern (s. z.B. Baranczyk 2011;
Nave-Herz 2014). Bestehende Zielkonflikte der Profes-
sor/innen lassen sich zwar nicht vollständig auflösen,
aber durch eine stärker fokussierte Ausrichtung der Uni-
versität sowie verbindlichere Kommunikation von Er-
wartungen sicherlich reduzieren. 
In Bezug auf die wahrgenommene organisationale Ge-
rechtigkeit geht es auch in Universitäten darum, unter-
schiedliche, mitunter gegensätzliche Gerechtigkeitsvor-
stellungen (z.B. Leistungs- und Gleichheitsprinzip) in
Einklang zu bringen, ein zufriedenstellendes Maß an Be-
teiligung, Transparenz, Objektivität, Konsistenz und Ak-
kuratheit der Entscheidungsprozessen zu gewährleisten
und Entscheidungen auf eine angemessene und nach-
vollziehbare Art und Weise zu kommunizieren (s. Mai -
er/Ötting/Steinmann 2017). Dies sind zweifellos kom-
plexe Aufgaben, für deren bestmögliche Lösung es je-
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doch zahlreiche Vorschläge gibt, die auch für Universitä-
ten wichtige Anknüpfungspunkte darstellen (s. z.B. Cro-
panzano/Ambrose 2015). 
Die wahrgenommene organisationale Unterstützung
wird von einer Vielzahl an Dingen beeinflusst (s. z.B.
Kurtessis et al. 2017, S. 1860-1866), sodass eine Hervor-
hebung einzelner Aspekte kaum sinnvoll erscheint. Es
sollte daher als eine Art grundlegende Bereitstellung
dauerhafter, hinreichender Unterstützung, die in unter-
schiedlichsten Dingen zum Ausdruck kommen kann,
verstanden werden. Diese Bereitstellung sollte insbe-
sondere auch dann gewährleistet sein, wenn es außer
der Reihe mal vorübergehende, stärkere Unterstützung
bedarf. So könnte sich eine wirklich konsequente Unter-
stützung, unter anderem bei Spitzen in der Lehrbelas -
tung, bei der Umsetzung größerer Veränderungen, bei
der Bewältigung neuer Aufgaben als Neuberufene/r,
aber auch bei verschiedensten individuellen Problemen
als nachhaltig vertrauensbildend erweisen. 
Führungs- und Kommunikationskompetenzen gelten
grundsätzlich als gut beeinflussbar. Für Universitäten er-
geben sich hieraus zwei zentrale Ansatzpunkte, die je-
doch noch nicht überall akzeptiert und üblich sind. Um
das affektive Commitment der Professor/innen zu för-
dern, müsste es systematische Führungs- und Kommu-
nikationstrainings für Rektor/innen und Dekan/innen
geben. Idealerweise würden entsprechende Kompeten-
zen zudem schon in der Findungsphase Berücksichti-
gung finden (s. auch Scherm/Jackenkroll 2016a, S. 262;
Scherm/Jackenkroll 2017, S. 70).
Einen „one best way“ bezüglich des richtigen Grads und
der Form der Beteiligung der Professor/innen an Ent-
scheidungen kann es kaum geben. Grundsätzliche Spiel-
arten der Partizipation sind aber bekannt und auch
schon für Universitäten umfangreich thematisiert. Diese
Spielarten gilt es jenseits rechtlicher Regelungen situati-
onsgerecht, idealerweise mit den zu Beteiligenden, aus-
zutarieren. Anregungen für mögliche Änderungen ver-
spricht dabei eine Auseinandersetzung mit der zum Teil
stark abweichenden Partizipationspraxis anderer Univer-
sitäten (s. auch Scherm/Jackenkroll 2016b). Zudem
scheint es lohnenswert, neue Formen der Partizipation,
wie etwa die Online-Partizipation, die eine noch größe-
re Einbindung der Professorenschaft verspricht, zu er-
proben.

4. (Mögliche) Rollenverteilung einer gezielten
Commitment-Bildung in Universitäten 

Betrachtet man die gezielte Commitment-Bildung als
eine wichtige praxisrelevante Aufgabe, der sich systema-
tisch zu widmen gilt, wird man um eine konkretere Ver-
teilung der hierbei anfallenden Aufgaben nicht herum-
kommen. Auch hier kann es, aufgrund der unterschiedli-
chen Organisationsmodelle, keine generellen Empfeh-
lungen geben. Nichtdestotrotz liegt eine grundsätzliche
Rollenverteilung nahe. 
Die Verantwortung für die Commitment-Bildung der
Professor/innen muss, um überhaupt effektiv sein zu
können, notwendigerweise bei denjenigen liegen, die
auch die Hauptverantwortung für die Steuerung von

Universitäten tragen, nämlich die Hochschulleitung. Die
hierfür notwendigen Aufgaben können jedoch nicht al-
leine von der Hochschulleitung erfüllt werden. Diese
sollte jedoch die für die angestrebte Entwicklung not-
wendige Unterstützung und Mitwirkung von Mitzustän-
digen und Sachkundigen sicherstellen. 
Als Mitzuständige müssen in der Universität die Profes-
sor/innen selbst gesehen werden. Trotz der (gestiegenen)
hierarchischen Verantwortung der Hochschulleitung darf
nicht übersehen werden, dass Universitäten weiterhin
von der Professorenschaft getragen werden. Dies impli-
ziert auch eine Mitverantwortung für die Commitment-
Bildung, die, wenn sie nicht gesehen wird bzw. gesehen
werden möchte, betont werden muss. So ist die Hoch-
schulleitung alleine bei der Schaffung eines ausreichen-
den Problembewusstseins auf eine Reihe von Integrati-
ons- und Identifikationsfiguren in der Professorenschaft
angewiesen, die als Multiplikatoren dem Thema eine
höhere Aufmerksamkeit und anerkannte Bedeutung ver-
leihen. Auch die Ableitung spezifischer Maßnahmen wird
kaum ohne diejenigen funktionieren, die es betrifft und
die Macht haben, die tatsächliche Umsetzung zu blockie-
ren, im Zweifel zu verweigern. Zudem kommt der Profes-
sorenschaft eine besondere Bedeutung zu, wenn es
darum geht, neuberufene Professor/innen willkommen
zu heißen und einzubinden. Denn gerade die Einfüh -
rungsphase gilt für die Bereitschaft, sich langfristig an die
Universität binden zu wollen, als entscheidend (s. z.B.
Wild et al. 2010; Becker 2016). 
Hochschulleitungen verfügen nicht per se über eine aus-
gewiesene Expertise in personalbezogenen Themen.
Verantwortungsbewusstsein kann daher auch darin be-
stehen, dies zu erkennen und sich von sachkundigeren
Personen bzw. Stellen unterstützen zu lassen. In größe-
ren Unternehmen kommt in diesem Zusammenhang in
der Regel dem Personalmanagement die Funktion eines
strategischen Partners der Unternehmensleitung zu.
Diese begleiten idealerweise in enger Abstimmung die
Erreichung langfristiger Entwicklungsziele mit spezifi-
schen Informationen, Wissen, Kompetenzen und der Er-
arbeitung von Problemlösungskonzepten. Nicht selten
ziehen Unternehmen auch externe Expertise von Orga-
nisations- bzw. Personalberatungen heran. In den meis -
ten Universitäten gibt es allerdings (noch) kein Perso-
nalmanagement, wie es in größeren Unternehmen
selbstverständlich ist (s. hierzu Becker 2015). Interne
personalbezogene Fachexpertise muss daher vielerorts
zunächst erstmal auf- bzw. ausgebaut werden, was
Hochschulleitungen zumindest forcieren können. Die
Verfügbarkeit externer Expertise, z.B. Hochschulbera-
tungsangebote, scheint zumindest nach eigenen unsys -
tematischen Beobachtungen seit Jahren zu steigen.
Wenn ein Mehrwert solcher Angebote wirklich erkenn-
und begründbar ist, sollte die Nutzung zumindest disku-
tiert werden.   

5. Fazit
Überlegungen zur systematischen Förderung und Sicher-
stellung des affektiven Commitments der Professor/in -
nen haben für Universitäten an Bedeutung gewonnen,
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sind aber bislang noch rar. Auf der Basis unternehmens-
bezogener und erster kontextspezifischer Erkenntnisse
können jedoch einige Ansatzpunkte aufgezeigt werden.
Erkenntnisse aus nicht-universitären Kontexten, mögen
sie noch so fundiert und plausibel sein, können für dieje-
nigen, die sich intensiv mit Universitäten beschäftigen,
egal ob Forschende oder Praktiker/innen, nicht wirklich
zufriedenstellend sein. Es bedarf daher einer praxisnahen
Hochschulforschung, die weitere Einflussfaktoren des af-
fektiven Commitments von Professor/innen untersucht
und tiefergehende Überlegungen zur konkreten Ausge-
staltung innerhalb der Grenzen des Hochschulmanage-
ments anstellt. Der vorliegende Beitrag kann helfen, ein
notwendiges Problembewusstsein zu entwickeln und
eine weitergehende wissenschaftliche und praxisorien-
tierte Auseinandersetzung anzuregen.
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damit dem Optimierungsbedarf mit gegebenenfalls adä-
quaten Lösungsalternativen zu begegnen. Die Argumen-
te liegen auf der Hand: Berufungsverfahren sind existen-
zielle Grundsteine für den späteren Erfolg oder Misser-
folg ganzer Fakultäten. Webler spitzt diese strategische
Bedeutung zu, indem er darauf hinweist, dass sich ganze
Fakultäten bereits „in den Keller“ berufen hätten und
die Folgen noch 25 Jahre später zu spüren seien (s. We-
bler 2014, S. 70). Die von Auer/Laske (2003, S. 18) an-
geführten Investitionssummen von 7 bis 8 Millionen
Euro für eine Professur, die für einzelne fehlbesetzte
Professuren eingesetzt wurden, rücken dabei schon fast
in den Hintergrund. 
Wenn man sich mit der Neugestaltung von Berufungs-
verfahren auseinandersetzt, so ist auch ein Blick in die –
nicht nur jüngste – Vergangenheit prinzipiell ein Weg,
um sich Anregungen zur Handhabungen und zu No-
Goes zu holen. Ein Blick auf die historische Entwicklung
von Berufungsverfahren unterstützt zudem, die aktuel-
len Entwicklungen und Diskussionen besser einordnen
zu können und sie ermöglicht Denkanstöße zur Opti-
mierung zukünftiger Verfahren. 
Der Beitrag rekonstruiert und vergleicht zielgerichtet die
wichtigsten historischen Entwicklungsschritte seit den
mittelalterlichen Anfängen im deutschsprachigen Raum
im Hinblick auf Berufungsverfahren an Universitäten
und insbesondere der verwendeten Auswahlkriterien für
die „besten“ Professor/innen. Zur Sicherstellung der
Nachvollziehbarkeit und methodologischen Gründen
werden die wichtigsten gesellschaftspolitischen Rand-
bedingungen, welche die Entwicklung von Berufungs-
verfahren beeinflusst haben, skizziert.
Die Analyse erfolgt anhand eines Längsschnittes, wel-
cher die wesentlichen Entwicklungspfade von Beru-
fungsverfahren betrachtet und an dessen Ende ein Ver-
gleich der wesentlichen Auswahlkriterien der Profes -

„Es ist nichts Beständiger als die Unbeständigkeit.“ Mit
Blick auf die Entwicklungslinien von Berufungsverfahren –
gerade von Universitätsprofessor/innen – als Spiegelbild
von Hochschulpolitik, Selbstverständnis von Universitä-
ten und divergierenden Rollenerwartungen pointiert
Immanuel Kant mit seinem universellen Zitat treffend
auch die Kernaussage dieses Beitrages: Ein „Das war doch
schon immer so!“ hat es nie gegeben. Mit diesem Be -
wusst sein lässt sich die Debatte um das akademische Per-
sonalmanagement (s. Becker 2019) und insbesondere das
von Berufungsverfahren (s. Becker 2019a) offener führen.
In der jüngeren Kritik an praktizierten Berufungsverfah-
ren an Universitäten wie auch an ihrer üblichen Konzep-
tion wird nicht nur vereinzelt in Diskussionen darauf
hingewiesen, dass die „gute alte Tradition“ sich doch
bewährt habe. Universitäten hätten schon einen gang-
baren Weg gefunden, sich mit der Auswahlproblematik
treffend auseinanderzusetzen. Diese – eher selten
schriftlich festgehaltenen – Aussagen ignorieren dabei
beispielsweise (s. u.a. Wissenschaftsrat 2005; Becker
2019a – und die dort jeweils angeführten Quellen): 
• dass öfter auch von Fehlbesetzungen auf Professuren

gesprochen wird, 
• dass Berufungsverfahren Defizite bei der Verfahrens-

dauer und bei der Verfahrensdurchführung aufweisen, 
• Bewerber/innen sich vielfach alles andere als wertge-

schätzt fühlen, 
• „Schulzugehörigkeit“ öfter wichtig ist als Leistungs-

bzw. Eignungsgrad, 
• die „gute alte“ individuelle Habilitation mittlerweile in

vielen Fächern nicht mehr den Wert hat wie beispiels-
weise oft gemeinschaftlich erbrachte wissenschaftliche
Leistungen u.a. 

All dies spricht dafür, grundsätzlich neu zu überlegen,
wie man Berufungsverfahren verändern könnte und

Maximilian Summerer & Fred G. Becker

Zur Historie von Berufungsverfahren: 
Eine Analyse zur vorgeblich „guten alten 
Tradition“

Fred G. Becker

Some German universities exert to change appointment procedures for professorships due to considerations of
efficiency enhancements and in expectations of an increase in quality in the selection process. Nevertheless
there are voices in the debate that want so stick to “the good old tradition“. Voices saying that there are no
changes needed in long-established appointment procedures for professorships do ignore an important objec -
tion: These procedures always have been evolving over time. They are a reflection of the self-concept of univer-
sities, the tasks of professors and – in conclusion – the society in which they are embedded. Therefore this paper
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sor/innenauswahl steht. Je nach Epoche ist die Quellen-
lage jedoch stark eingeschränkt und lässt in der Regel
keine direkten Einblicke in das Berufungsverfahren als
solches und dessen Auswahlkriterien zu. Zur adäquaten
Rekonstruktion bedient sich der Aufsatz der ergänzend
vorliegenden Informationen zu der Rolle des/r Profes-
sors/in sowie zum Selbstverständnis der Universitäten
im Zeitablauf.
Der Vergleich der Entwicklungsphasen von Berufungs-
verfahren impliziert den historischen Charakter der hier
grundlegenden Begriffe. Der Begriff des Berufungsver-
fahrens ist auch unter historischer Perspektive nur sinn-
voll in Bezug auf eine Einrichtung (Universität), in deren
Praxis bestimmten Personen bestimmte Rollen (z.B. Pro-
fessor/in) zugeschrieben werden, die wiederum an be-
stimmte Aufgaben geknüpft sind, die sich wiederum in
den Kriterien niederschlagen, die dem Berufungsverfah-
ren zugrunde liegen. Die Begriffe Universität, profes-
sorale Rolle, (professorale-)Aufgaben und Auswahlkrite-
rien bilden damit das tertium comparationis des ange-
strebten historischen Vergleichs. Zu vergleichen sind die
unter diesen Begriffen in den jeweiligen Epochen vor-
findlichen Sachverhalte (s. Kaelble 1999, S.  27; Wels-
kopp 1995, S. 343).

1. Entwicklungsphasen von Berufungsverfahren
Anfänge im Mittelalter
Bereits im Mittelalter besteht für die jeweils lehrende
Person verschiedene, gebräuchliche Bezeichnungen an-
tiken Ursprungs: Magister, Doctor und Professor (da
Frauen bis zum Anfang des 20. Jahrhunderts in der Regel
vom Studium ausgeschlossen waren, wird in besagter
Zeit lediglich die männlichen Form verwendet) sind an-
fangs ausschließlich mit der Vorstellung des Unterrichts
als Meisterschaft in einem bestimmten Wissensgebiet
verbunden. An diese Bedeutung anknüpfend wird auch
der Ursprung des Begriffs Universität als Titel für die ent-
sprechende Lehranstalt verständlich: Das Wort universi-
tas bedeutete zunächst nichts weiter als Gemeinde oder
Genossenschaft von Gleichrangigen. Erst im Laufe der
Zeit entwickelten sich die Lehrertitel zu Bezeichnungen
von Personen, die eine Schule leiten – entweder aus Ei-
geninitiative oder per Auftrag. Mit zunehmender Struk-
turierung und Institutionalisierung der Lehreinrichtun-
gen wird die Vergabe dieser Bezeichnungen strengen
Regelungen unterworfen und vom Ablegen bestimmter
Examina abhängig gemacht, die vor dem Lehrpersonal
zu absolvieren sind (s. Verger 1993, S. 139f.). 
Die Auswahl von Professoren ist durch das gesamte Mit-
telalter und weit darüber hinaus aber vor allem durch
den mehr oder weniger direkten Einfluss sozialer Fakto-
ren geprägt. Da die Universität in ihren Anfängen nicht
wie heute auf ein staatlich organisiertes Schulsystem
zurückgreifen konnte, war sie gezwungen, die Vorbil-
dung ihrer Studentenschaft selbst zu organisieren. Dies
geschah folgendermaßen: Man unterschied die Artisten-
fakultäten (septem artes liberales) als vorbereitende
Fächer auf dem geistes- und naturwissenschaftlichem
Gebiet von den höheren Fakultäten der Theologie, der
Rechtswissenschaft oder der Medizin. Als Magister gal-
ten Absolventen der Artistenfakultät, die an den höhe-

ren Fakultäten studierten und gleichzeitig in den sieben
Freien Künsten unterrichteten. Wichtiges für das Funk-
tionieren mittelalterlicher Universitäten und ihrer Beru-
fungsmechanismen wird an diesem Umstand klar. In der
universitas magistrorum et scholarium „[...] gab es kei-
nen eindeutigen Unterschied zwischen Lehrenden und
Lernenden.“ (s. Vandermeersch 1996, S. 181) So war es
völlig normal, dass „[...] ein Student, der als Bakkalar
weiterstudierte, als Lehrling Vorlesungen zu halten
[hatte].“ (s. Vandermeersch 1996, S. 181) In der mittel-
alterlichen Gesellschaft genossen einzig der Adel und
das gehobene Bürgertum das Privileg, die Grundausbil-
dung bei einem Hauslehrer zu absolvieren und an -
schließend direkt in die höheren Fakultäten wechseln zu
können. Wer es sich sonst leisten konnte zu studieren,
hatte erst die Grundausbildung an der Universität zu ab-
solvieren, bevor er ein höheres Fach belegen konnte (s.
Moraw 2008, S. 357). Die Möglichkeit, den Magisterti-
tel zu erlangen, hing also entscheidend von den Privile-
gien und damit von den Mitteln ab, die es erlaubten,
Studien abzuleisten. Entsprechend klein fielen die Ab-
solventenzahlen insgesamt aus (s. Verger 1993, S. 141).
Der Zugang zu höheren Bildungstiteln und damit der so-
ziale Aufstieg auf der Grundlage einer Bestenauswahl
war offenbar vollkommen ausgeschlossen (s. Moraw,
2008, S. 357). Die mittelalterliche Universität ist damit
nach heutigen Maßstäben als eine durch und durch
elitäre Einrichtung zu charakterisieren.
Über die genannten Faktoren hinaus war die Auswahl
von Professoren aber hauptsächlich von den Möglichkei-
ten ihrer Bezahlung und damit von der Finanzierung der
mittelalterlichen Universität als ganzer abhängig. Diese
funktionierte anfangs im Wesentlichen auf der Grundlage
von Gebührenerhebungen. Zur Erläuterung sei hier das
Beispiel der Hörer- und Prüfungsgelder angeführt, die
Hochschullehrer zu ihrer Existenzsicherung für ihre
Diens te bei der Studentenschaft erhoben. Entscheidend
für die Möglichkeit des Hochschullehrers, Gebühren er-
heben zu können, war dessen Berücksichtigung durch
die Magisterversammlung bei der Verteilung der Lehrver-
anstaltungen. Voraussetzung für diese Berücksichtigung
wiederum war die Aufnahme in das Magisterkollegium.
Diese fand in den Anfängen aus schließlich in Form von
Selbstergänzung (Kooptation) der Riege bereits etablier-
ter Magister statt (s. Wagner 2012, S. 13f.; Verger 1993,
S. 141). Auch wenn die Voraussetzung für den Zugang zu
derartigen Kollegien den oben gemachten Ausführungen
folgend die Erlangung eines Titels und damit wenigstens
teilweise der Nachweis fachlicher Kompetenz war, „[…]
war die Auswahl des Kandidaten zumeist wohl weniger
durch Leistungskriterien bestimmt als von sozialen Fak-
toren wie Bekanntschaft, Freundschaft, Patronage“
(Wagner 2012, S. 14).
Weit verbreitete Praxis bei der Aushandlung der Ge-
bührenhöhe für zu erbringende Lehrleistungen war die
Zuhilfenahme von Studenten. Vor Unterrichtsbeginn be-
auftragte der Professor einzelne seiner Hörer mit der Auf-
gabe, die Höhe der Zahlung mit seiner Hörerschaft aus-
zuhandeln. Mit der Zeit verlangten die Helfer eine ent-
sprechende Gegenleistung, schlossen sich zu Gruppen
zusammen und gingen z.T. regelrechte Verträge mit den
Professoren ein, die beide Seiten über längere Zeit ban-
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den und existenziell absicherten. Über diesen Weg hatte
auch die Studentenschaft einen direkten Einfluss auf die
Auswahl der dozierenden Gelehrten (s. Wagner 2012, S.
14, 16). Welche Auswahlkriterien dabei zur Anwendung
kamen, ist nur zu vermuten. Neben wirklich fachlichen
dürften nicht zuletzt ökonomische Kriterien insofern eine
erhebliche Rolle gespielt haben, als dass sich hier Käufer
und Verkäufer unmittelbar gegenüberstanden.
Zu diesem bipolaren Interessengemenge, das die Aus-
wahl von Professoren an der mittelalterlichen Universität
letztlich bestimmte, gesellte sich im Laufe der Zeit noch
ein dritter und für die weitere Gestaltung von Berufungs-
verfahren entscheidender Pol: Neben der Professoren-
und der Studentenschaft entwickelte die Landesherr-
schaft ein dezidiertes Interesse an der Besetzung von
Lehrstühlen. Vor allem für den deutschen Sprachraum ist
diese Entwicklung von großer Bedeutung. 
Während Universitäten in Süd- und Westeuropa als Bil-
dungseinrichtungen aus dem Mit- und Gegeneinander
der an ihnen beteiligten Interessensgruppen entstanden
waren, wurde sie im deutschsprachigen Raum „von
oben eingepflanzt“ (Moraw, P. 2008, S. 356). Zunächst
waren es aber eher kirchliche Würdenträger, die die ent-
stehenden Bildungseinrichtungen als „Leuchten der Kir-
che“ (Verger 1993, S. 155) von oben her schützten und
pflegten. Die frühe Universität außerhalb Italiens glich
daher am ehesten einer geistlichen Anstalt. Hier ist es
denkbar, dass fachliche Kriterien – im Sinne kirchlich-
theologischer Fachlichkeit – die Grundlage der Professo-
renauswahl bildeten. Doch dürften letztlich soziale Fak-
toren überwogen haben, bedenkt man die politische Di-
mension hinter dem Umstand, dass viele der geistlichen
Größen der mittelalterlichen Kirche aus der Universität
hervorgegangen sind. Erst später wurden sich die fürstli-
chen und königlichen Autoritäten der Bedeutung und
Zweckmäßigkeit von Fachleuten des Rechts, der Theolo-
gie und der Medizin für den Hof bewusst. Mit der direk-
ten Besoldung von Universitätslehrern versuchten sie
sich die Mitbestimmung bei der Professorenauswahl zu
sichern und den studentischen Einfluss immer weiter
zurückzudrängen. 
In der Folge entstand ein regelrechter Wettstreit zwi-
schen Städten und Ländereien um das Anwerben presti-
geträchtiger Gelehrter (s. Wagner 2012, S. 17ff.). Dabei
ging es den Landesherren neben dem Prestigegewinn,
der damit einherging, insbesondere um die „[...] Förde-
rung von [...] Eliten als den Inhabern der Führungsposi-
tionen in Kirche und Staat.“ (Moraw 2008b, S. 246)

Zur Entwicklung der Familien- und späteren Staatsuni-
versität
Dynastische Strukturen sind es auch, die die weitere
Entwicklung der Berufungspraxis an deutschen Univer-
sitäten prägten. Im Dreigestirn der Mächte, die auf die
mittelalterliche Lehrstuhlbesetzung einwirken, ist es die
Professorenschaft selbst, die im ausgehenden Mittelalter
– gegen den Einfluss der Studentenschaft und, so ist an-
zunehmen, in Rückversicherung der Absichten des je-
weiligen Landesherren – ihre ganz persönlichen Interes-
sen zur Geltung bringen konnte.
In der Folge der Einrichtung von dauerhaften Lehr-
stühlen war es zur Trennung von sogenannten ordentli-

chen und außerordentlichen Professoren gekommen.
Während die Erstgenannten die von der Obrigkeit be-
zahlten Stellen besetzten, damit als hauptamtliche Uni-
versitätslehrer mit der ausführlichen Behandlung zentra-
ler Lehrtexte beauftragt wurden und leitende Tätigkeiten
in Studien- und Prüfungsangelegenheiten übertragen be-
kamen, wurden die anderen lediglich mit der summari-
schen Besprechung von Texten betraut, die teilweise
nicht einmal Prüfungsstoff behandelten (s. Verger 1993,
S. 142). Hinsichtlich ihrer Existenzsicherung waren sie
wohl nach altem Muster weiterhin auf mehrere Einnah-
mequellen angewiesen, unter denen das Eintreiben von
Hörer- bzw. Prüfungsgebühren nur eine sein konnte.
Bei dieser Konstellation ist von Anfang an die Tendenz
festzustellen, die Zahl der ordentlichen Professuren und
damit der Lehrstühle insgesamt zu begrenzen. Während
sich die Obrigkeit allein aus finanziellen Gründen zu die-
sem Vorgehen gezwungen gesehen haben mag, ist das
entsprechende Bestreben auf Seiten der Professoren-
schaft eindeutig als Versuch zu werten, ihre Vormacht-
stellung innerhalb der universitären Strukturen und
damit ihr Einkommen zu sichern. Faktisch geschah dies
insbesondere dadurch, dass sie bei Neubesetzungen
ihren Absichten wohlgesonnene Kandidaten gegenüber
anderen Lehramtsanwärtern bevorteilten. So ist es kein
Wunder, dass in einer ohnehin von dynastischen Struk-
turen durchzogenen Welt in dieser Frage die Wahl zu-
meist auf die eigenen Söhne oder Neffen fiel (s. Verger
1993, S. 143).
Auf diese Weise bildete sich eine Struktur heraus, die in
der Forschungsliteratur als Familienuniversität bezeich-
net wird: „Rücksichten auf die Familie gingen den Ge-
samtinteressen der Universität vor.“ (Vandermeersch
1996, S. 194) Vandermeersch nennt verschiedene kon-
krete Beispiele solcher Universitäten, deren Verhältnisse
aus heutiger Sicht befremdlich anmuten. Zur Illustration
des Beschriebenen sei lediglich eines angeführt: „1666
waren – mit einer Ausnahme – alle Professoren der Uni-
versität Basel miteinander verwandt.“ (Vandermeersch
1996, S. 194) Das Ineinanderwirken fachlicher, sozialer,
politischer und letztlich vor allem auch ganz persönli-
cher Faktoren bei der Besetzung von Lehrstühlen in
einer so strukturierten Universität wird besonders deut-
lich, versucht man sich bildlich vor Augen zu führen,
dass es durchaus Usus war, wenn ein Lehramtskandidat,
der nicht zur Familie gehörte, den Versuch unternahm,
durch Einheiraten seine Chancen auf das Amt zu verbes-
sern. Die weit schwierigste Aufgabe dürfte dabei ganz
sicher dem Brautvater zugefallen sein, der als Lehrstuhl-
inhaber bestrebt sein musste, unter den gegebenen Be-
dingungen die für seine Existenzsicherung adäquateste
Entscheidung zu fällen, und dies auf der Grundlage des
Kriterienkonglomerats, hinter dem sich letztlich nichts
anderes verbirgt als das komplizierte Interessengemenge
aller an der Familienuniversität Beteiligten.
Zu Beginn des 18. Jahrhunderts wies dann Friedrich Wil-
helm I. von Preußen seine Universitätskuratoren an:
    „Im übrigen habet ihr Unss, wenn hinführe einige

Professionen sich alldort eröffnen, jedesmahl solche
Leute, welche bei anderen Universitäten sich bereits
renommiret gemacht und einen ruhm erworben, zu
recommendiren und euer Absehen nicht auf Ver-
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wandtschaft oder Heyrathen, und dergleichen, son-
dern auf der Universität flor und aufnehmen zu rich-
ten […]. [sic!]“ (Vandermeersch 1996, S. 194)

Festzustellen ist mit Sicherheit die mit der Zeit zuneh-
mende Einflussnahme auf die Besetzung der Lehrstühle
von Seiten der Landesherren. Den dynastischen Interes-
sen der Universitätslehrer setzten sie hauptsächlich fach-
liche Argumente entgegen. Neben dem Fachwissen wer-
den insbesondere die Fähigkeiten in der Lehre und ein
vorbildlicher und angemessener Lebenswandel als not-
wendige Eigenschaften des für eine Berufung infrage
kommenden Professors genannt (s. Siebe 2008, S. 159).
Der Umstand, dass die Weitergabe und Förderung
genau dieser Merkmale gerade durch die in der Kritik
stehende Familienuniversität gesichert wurde, ist dabei
nicht als Widerspruch, sondern als deutlicher Ausdruck
des Interessenkonflikts zwischen Universität und Lan-
desherrschaft zu verstehen.
Ein Kompromiss kommt dadurch zustande, dass der
Landesherr der Universität bei der Berufung von Profes-
soren ein gesetzlich verbindlich geregeltes Vorschlags-
recht einräumt, sich selbst aber das letztendliche Ent-
scheidungsrecht und darüber hinaus die Möglichkeit
vorbehält, an den vorgeschlagenen Kandidaten vorbei
einen eigenen Favoriten zu berufen (s. Siebe 2008, S.
165). Am Ende der Entwicklung reproduzieren sich die
Verhältnisse auf ganz eigene Weise. Anders als zu er-
warten, kommen sich die Konfliktparteien in ihren In-
teressen einander näher: „Ein Student, der weder mit
ehemaligen Kollegiaten noch mit Höflingen oder ein-
flussreichen Adligen verwandt war, konnte sich kaum
Hoffnung auf einen Lehrstuhl machen“ (Vandermeersch
1996, S. 195).
Siebe leitet aus den Ergebnissen ihrer statistischen Un-
tersuchung ab, dass anderen Kriterien eine weit größere
Bedeutung zukam. Sie kommt zu dem Schluss, dass vor
allem Kandidaten, die aus dem näheren geografischen
Umfeld der betreffenden Universität stammten, ihre
Studien vorwiegend an dieser Einrichtung absolviert
hatten und deren Väter selbst Professoren waren, die
größte Aussicht auf eine Berufung hatten (s. Siebe
2008, S. 174ff.).
In der frühen Neuzeit erfuhr die Auswahl von Professo-
ren zudem eine Beeinflussung durch kirchliche Interes-
sen: In der Folge der protestantischen Reformbewegun-
gen innerhalb der Kirche wurde die adäquate Religions-
zugehörigkeit zur wesentlichen Voraussetzung für eine
Lehrstuhlbesetzung. Insbesondere in reformierten Uni-
versitäten war es üblich, von den Lehrkräften das Able-
gen eines Treueeides auf den Landesherren und die gel-
tende Konfession zu verlangen. Ebenso galt eine unge-
eignete Religionszugehörigkeit als Entlassungsgrund für
Professoren (s. Vandermeersch 1996, S. 193).
Wie groß der Einfluss der Landesherren hierdurch wer-
den konnte, zeigt das Beispiel der Universität Wien,
eines der wichtigsten Vorbilder des katholischen
Deutschlands. 1745 veranlasste die Kaiserin Maria The-
resia eine Reform der medizinischen Fakultät, die die di-
rekte Kontrolle der Professoren durch Regierungsbeam-
te bis hin zur detaillierten Gestaltung von Stundenplä-
nen und Lehrbuchauswahl vorschrieb: „Der Professor

wurde Staatsbeamter, dessen Lehrberechtigung (licencia
docendi) von den Behörden überwacht und dessen Frei-
heiten, Privilegien und Ehrentitel (libertates, immunitates
et honores) von den Hochschulträgern garantiert und li-
mitiert wurden.“ (s. Vandermeersch 1996, S. 191) Die
Entwicklung mündet letztlich in einer Situation, in der der
Staat als alleiniger Träger der Hochschule das Berufungs-
recht für Professoren ausschließlich für sich reklamiert.
Das Vorschlagsrecht der Universität als letztes Überbleib-
sel des Selbstergänzungsrechtes der mittelalterlichen Uni-
versität schrumpft zusammen auf die autonome Beurtei-
lung der fachlichen Qualifikation im Rahmen von Examina
und Promotionen (s. Klinge 2004, S. 122).

Zum Berufungswandel und dem System Althoff
Das hier dargestellte System der Professorenberufung
erfährt im Laufe des 19. Jahrhunderts eine grundlegende
Transformation. Zur Bezeichnung dieses Phänomens fin-
det sich in der Forschungsliteratur der Begriff des Beru-
fungswandels. Er bezeichnet
    „[den] Wandel im Berufungsverhalten der Universitä-

ten von enzyklopädisch gebildeten Gelehrten zum
spezialisierten Wissenschaftler, der sich sozialge-
schichtlich als Abkehr von der Protektion der Landes-
kinder und des eigenen Nachwuchses hin zu einer an
Leistungskriterien ausgerichteten Auslese der Profes-
soren dokumentierte […].“ (Baumgarten 1997, S. 269)

Im Gegensatz zur Universität mittelalterlicher und neu-
zeitlicher Prägung steht nun nicht mehr die Tradierung
von Wissen, sondern die Produktion der Wissenschaft
im Blickpunkt (s. vom Brocke 2004, S. 30). Nun haben
die Professoren die beste Aussicht auf eine Lehrstuhlbe-
rufung, die sich als „Forscher, Wissenschaftler und Leh-
rer“ (Baumgarten 2001, S. 108) zugleich verstehen. Der
gefragte Professorentyp zeichnet sich dadurch aus, dass
er weder lokal noch sozial an eine Universität gebunden
ist und dass er sich vor allem durch Forschungsleistung,
aber auch durch Lehrerfolg, qualifiziert. Sein Renommee
erwirbt er durch die Berufung an möglichst unterschied-
lichen Universitäten. Sowohl Annahme als auch Ableh-
nung von Rufen werden zum Qualitätsmaßstab (s.
Baumgarten 2001, S. 108). In der Folge entsteht eine
Wettbewerbsgesellschaft, die auf der disziplin- und leis -
tungsbezogenen Auslese aus dem gesamten deutschen
Sprachgebiet fußt (s. Schwinges 2012, S. 3). Die Wett-
bewerbsgesellschaft als Grundlage des neuen Berufungs-
systems ist direktes Abbild der in der Idee enthaltenen
Prinzipien liberalen Denkens. Diese hatten sich im Ge-
folge der französischen Revolution auch im deutschen
Sprachraum zunehmend durchgesetzt. In Vorbereitung
von Lehrstuhlbesetzungen war es aber trotz allem Usus,
dass das zuständige Ministerium bei der Universität Gut-
achten über bestimmte Kandidaten einholte und die
entsprechende Fakultät zu Vorschlägen aufforderte. Dar-
aus entwickelte sich eine Art Gewohnheitsrecht, das
vom Staat aber jederzeit eingeschränkt werden konnte
(s. Klinge 2004, S. 122). Zur Veranschaulichung dieser
Handhabe soll das sogenannte System Althoff dienen,
das zwischen 1822 und 1907 die Universitätspolitik im
deutschen Kaiserreich maßgeblich prägte (s. hierzu ins-
besondere vom Brocke 1980, S. 33f.).
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Für die genannte Zeit hatte sich im gesamten deutsch-
sprachigen Raum im Allgemeinen folgender Ablauf des
Berufungsverfahrens durchgesetzt:
• Die entsprechende Fakultät beruft eine Kommission,

die über geeignete Kandidaten berät und eine be-
grenzte Vorschlagsliste unterbreitet.

• Der fakultäre Vorschlag wird der Unterrichtsbehörde
vorgelegt.

• Die Unterrichtsbehörde informiert den Landesherrn
über den erfolgten Vorschlag, wobei der der Behörde
vorstehende Minister den fakultären Vorschlag unter-
stützt oder einen abweichenden Vorschlag vorträgt.

• Die letztendliche Entscheidung liegt beim Landesherrn
(s. Schübl/Uray 2012, S. 416ff.).

Das System sah die Entscheidungsgewalt beim Landes-
herrn vor. Tatsächlich befand sie sich aber beim Minister,
der fakultäre Vorschläge unterstützen oder ablehnen
und andere Vorschläge einbringen konnte. Dieser Um-
stand spiegelt sich in den Attributen wider, die Althoff –
dem damaligen Leiter der Hochschulabteilung des
Preußischen Kultusministeriums – zugeschrieben wur-
den. Er wird als „allmächtig“ und „autokratisch“ be-
zeichnet und „Bismarck des Hochschulwesens“ genannt
(s. vom Brocke 1980, S. 10, 2004, S. 39).
Die im Verfahren verankerte Vorschlagsoption der Fa-
kultät zielte von der Grundintention her darauf ab, dass
der Auswahl vorwiegend fachliche Kriterien wie Fach-
kompetenz, Erfahrung und Zugehörigkeit zur internatio-
nalen wissenschaftlichen Gemeinschaft zugrunde lagen.
Der entsprechende Ministerialerlass regelte dabei aber
ausschließlich die Vorschlagsoption als Möglichkeit. In
der Auswahlpraxis kamen daher selbst auf der Ebene der
Fakultät immer wieder auch persönliche, politische,
ideologische oder konfessionelle Kriterien, z.T. als Aus-
druck persönlicher Vorteilsnahme, zum Tragen (s.
Schübl/Uray 2012, S. 434f.).
Dem offenkundigen Erfolg des „Systems Althoff“ steht
sehr weit reichende Kritik gegenüber. Diese stammt zu-
meist aus dem Lager liberal denkender Autoren der Zeit.
Im Kern macht sich in dieser Kritik das im 19ten Jahr-
hundert neu entstandene Selbstbewusstsein der Wis-
senschaft Luft. Beanstandet wird die Bürokratisierung
der Universität durch die Überbetonung des Beamten-
charakters und der daraus folgenden Austauschbarkeit
der Dozenten. Dadurch habe die Universität Schaden er-
litten und sei in ihrem Niveau herabgesetzt worden. Re-
klamiert wird insbesondere eine verstärkte Beteiligung
der Universität an der Berufung von Professoren über
die Einhaltung des Vorschlagsrechts der Fakultäten. Be-
sonders stark wird die Gefährdung der verfassungsrecht-
lich garantierten Freiheit von Forschung und Lehre kriti-
siert: „In Deutschland besteht die ,Freiheit der Wissen-
schaft’ innerhalb der Grenzen der politischen und kirch-
lichen Hoffähigkeit – außerhalb derselben nicht“ (s. vom
Brocke 1980, S. 10f., 108).

Staatliche Kontrolle im Sinne der Bestenauswahl II – Die
Wiederaufnahme der Reform in der Weimarer Republik
Ein erneuter Wandel in der Berufungspraxis ist nicht vor
dem Ende des Kaiserreichs und der Ausrufung der Wei-
marer Republik 1918 zu verzeichnen. Erst dann stellen

sich die Weichen für weitere Entwicklungen, die sich vor
allem auf die Bedeutung und Charakteristik der einzel-
nen bei der Berufung von Professoren zum Tragen kom-
menden Auswahlkriterien auswirken. Dabei scheint die
Ausgangssituation eine ganz ähnliche gewesen zu sein
wie etwa einhundert Jahre vorher. Ein weiterer verlore-
ner Krieg hatte für Deutschland politisch und kulturell
zu einem Machtverlust geführt, der nur durch gezielte
kulturpolitische Maßnahmen kompensiert werden
konnte. Auch im universitären Kontext sahen die Ver-
antwortlichen die einzige Möglichkeit darin, die Kultur-
bestrebungen des einstigen Preußischen Staates noch
einmal ernst zu nehmen und auf das gesamte Deutsche
Reich auszudehnen (s. vom Brocke 2004, S. 44).
Ganz ähnlich wie im „System Althoff“ ist diese Entwick-
lungsphase mit einem Namen verbunden: Carl Heinrich
Becker, Professor für Orientalistik. Er wurde 1916 von
Althoffs Amtsnachfolger zum vortragenden Rat und Per-
sonalreferenten für die Universitäten im Kultusministeri-
um ernannt und übernahm auf diese Weise Althoffs
früheres Ressort sowie dessen Verantwortlichkeiten (s.
vom Brocke 2004, S. 41ff.). Offensichtlich stellte sich die
Situation in Berufungsfragen unter praktischen Gesichts-
punkten auch aus der Perspektive von Becker selbst
ganz ähnlich dar, wie vorher für Althoff und dessen
Nachfolger – nur unter etwas geänderten Vorzeichen.
Ihm oblag gemäß der staatlichen Aufsichtspflicht über
die Hochschulen die Aufgabe, Professoren/innen zu be-
rufen bzw. deren Berufungen vorzubereiten und dabei
die Interessen des Staates, die der Fakultäten sowie die
der Wissenschaft im Sinne der Humboldtschen Univer-
sitätsidee in Einklang zu bringen.
Die in dieser Zeit starke Zunahme von Entdeckungen
und Veröffentlichungen mit dem Ergebnis sich ständig
verändernder, grundlegender wissenschaftlicher Er-
kenntnisse, hatte eine zunehmende Spezialisierung und
innere Differenzierung des Wissenschaftsbetriebs zur
Folge. Dies wiederum begünstigte die Forschung. Damit
einher gingen Veränderungen der Wertmaßstäbe im
Rahmen der Beurteilung von professoralen Qualifikatio-
nen. Ihre spezialisierten und differenzierten Forschungs-
leistungen wurden zunehmend zur ausschlaggebenden
wissenschaftlichen Reputation. Das hatte Folgen für die
ursprünglich geforderte Einheit der Wissenschaft und im
Anschluss daran auch für die Lehre: „Es wurde immer
schwieriger, grundlegende Einführungen in die einzel-
nen Wissenschaften zu geben, die der Studierende doch
als ein Ganzes begreifen sollte.“ (Ellwein 1992, S. 232)
Neben fachlicher Spezialisierung und besonderer For-
schungsleistung wird dem/r für befähigt zu befindenden
Professor/in zusätzlich noch das Ringen um eine neuarti-
ge Lehrbefähigung zugewiesen.
Der Umsetzung Humboldtscher Ideen stand offenbar
nichts im Wege. Faktisch deutet sich aber im Zusatz zu
Artikel 142 des Abschnitts Bildung und Schule der Wei-
marer Verfassung ein für die Professorenberufung der
damaligen Zeit nicht unwesentlich einschränkender Um-
stand an. Die Formulierung „Die Kunst, die Wissen-
schaft und ihre Lehre sind frei“ (Ellwein 1992, S. 228)
wird ergänzt um den Satz „Die Freiheit der Lehre entbin-
det nicht von der Treue zur Verfassung“ (Ellwein 1992,
S. 228). Trotz der Veränderungen, die sich beim Über-
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gang von der Preußischen Monarchie zur Deutschen Re-
publik im politischen System ergeben hatten, waren die
Universität und die für die Hochschulen zuständigen
Ämter und Ministerien ein Hort des konservativen Bil-
dungsbürgertums geblieben, das den Grundrechtsartikel
auch gegen die Republik zu nutzen wusste: „Die Repu-
blik wurde nicht geliebt, die Parteienherrschaft abge-
lehnt, einem Minister, der Angehöriger einer linken Par-
tei war, kaum Respekt entgegengebracht.“ (Ellwein
1992, S. 228) Dennoch gelingt Becker in Einzelfällen die
Durchsetzung der Berufungen von politisch ungünstig
eingestellten Professoren/innen.
Weitere, insbesondere für die spätere Entwicklung der
Berufungspraxis, wichtige Bereiche werden in der Litera-
tur zur behandelten Epoche nur gestreift. „Frau und
Jüdin zugleich, das erwies sich als Extremrisiko (…).“
(vom Bruch 1999, S. 43) urteilt vom Bruch in einem ent-
sprechenden Abschnitt seines Artikels und nimmt damit
Bezug auf zwei wichtige Themen. Die noch im 19ten
Jahrhundert zu findende Benachteiligung aufgrund der
konfessionellen Zugehörigkeit, die sich weitestgehend
im Gegeneinander katholischer und protestantischer
Gläubigkeit austrug, scheint in der Weimarer Republik
keine große Rolle mehr zu spielen. Antisemitische Res-
sentiments, die schon bei Althoff zu finden waren, ge-
winnen dagegen offenbar im Zuge des Aufstrebens deut-
schnationaler Gesinnung zunehmend an Bedeutung.
Parallel dazu tritt ein völlig neues Thema hinzu. Ab 1909
ist es im gesamten Deutschen Reich auch Frauen er-
laubt, ein Studium an der Universität aufzunehmen; ha-
bilitieren dürfen Frauen ab 1920; die erste Ordinaria
wird in Deutschland 1923 an die Hochschule Hohen-
heim berufen (s. vom Bruch 1999, S. 42f.; Palatschek
2012, S. 308f.).

Berufungspraxis in Nazideutschland
Mit der Einrichtung des Reichsministeriums für Wissen-
schaft, Erziehung und Volksbildung am 1. Mai 1934 wird
den Bemühungen um die Umsetzung der Humboldt-
schen Universitätsidee ein jähes Ende bereitet.
    „Die Berufung von Professoren erfolgte von nun an

zentral von Berlin aus, die Hochschulautonomie und
die Freiheit von Forschung und Lehre wurde abge-
schafft. Der langsame Abschied von Humboldt war
mit der Zerstörung der deutschen Universität als
selbst verwaltete Korporation und als unabhängige
Forschergemeinschaft nun definitiv Wirklichkeit ge-
worden.“ (vom Brocke 2004, S. 31)

Während die Professorenschaft in den frühen Jahren
der Weimarer Republik ihrer politischen Orientierungs-
funktion noch gerecht werden konnte und zwischen
Studierenden- und Hochschullehrer/innenschaft im
Hinblick auf ihre politische Gesinnung weitgehende
Übereinstimmung herrschte, nimmt im Laufe der Zeit
der Druck von rechts durch studentische Tumulte,
Störungen, Provokationen und Einschüchterungen vor
allem Anfang der 1930er-Jahre derart zu, dass es letzt-
lich zum politischen Dissens zwischen beiden Lagern
kommt (s. Titze 1989, S. 217).
Seit der Machtergreifung erfährt der studentische
Rechtsdruck dann auch direkte Unterstützung von

Oben. Mittels rechtsförmiger Eingriffe werden durch ad-
ministrative Maßnahmen Säuberungen in der Professo-
renschaft, aber auch unter den Studenten durchgeführt.
Bis 1938 kommt es zum zwangsweisen Ausscheiden
eines Drittels der deutschen Hochschullehrerschaft. Der
qualitative Verlust spiegelt sich in den 20 Nobelpreisträ-
gern, die im Rahmen dieser Maßnahmen die deutsche
Hochschule verlassen müssen. Hinsichtlich der Kriterien
für Neubesetzungen, die die Verluste kompensieren sol-
len, sind vor allem die Gründe wichtig, wegen derer die
genannte Professorengruppe suspendiert wurde. Wie zu
erwarten, finden sich hierzu in der Literatur in erster
Linie rassische und politisch-weltanschauliche Begrün-
dungen, aber auch solche, die sich auf die Beziehung zu
Studierendenfunktionären, auf fachliche Inhalte oder
unmittelbar auf das Privatleben der Person beziehen,
wie beispielsweise die sexuelle Orientierung (s. Titze
1989, S. 225f.).
Proteste aus den Reihen der Professoren/innen gab es
nur wenige. Als Begründung wird in der Literatur vor
allem der erhöhte Konkurrenzdruck angeführt, der gegen
Ende der Weimarer Republik im akademischen Kontext
um zu besetzende Stellen herrschte. Lehrstühle waren
begehrt. Deshalb richteten sich viele Wissenschaftler neu
aus, passten sich an oder nutzten gar die Gunst der Stun-
de für ihre Karrierepläne (s. Titze 1989, S. 234; Boock-
mann 1999, S. 230; Stutz/Hoßfeld 2004, S. 267).
Was die Möglichkeit der Einflussnahme auf die Beru-
fungsverfahren anbelangt, ist der Literatur Folgendes zu
entnehmen: Das Vorschlagsrecht der Fakultäten existier-
te prinzipiell weiter. Demgegenüber erfährt die Studen-
tenschaft als eine der am universitären Geschehen teil-
nehmenden Interessengruppen formal eine deutliche
Stärkung und weitreichendere Möglichkeiten der Mitbe-
stimmung. Faktisch wurden diese Einflussmöglichkeiten
aber durch die Einführung des sogenannten Führerprin-
zips konterkariert. Die Rektoren der Hochschulen wur-
den zu deren Führern/Führerinnen; ihnen unterstand die
gesamte Dozenten- und Studentenschaft in einem Füh-
rer-Gefolgschaftsverhältnis. Den Rektor/in selbst sowie
die Führer/in der Dozenten/Dozentinnen- und Studie-
rendentenschaft wiederum ernannte der Reichswissen-
schaftsminister in Berlin persönlich. Im Ergebnis dieser
Hierarchisierung kam es in der Berufungspraxis letztlich
zu folgender Konstellation. Im Juli 1935 wird in Anleh-
nung an Parteiorganisationen anderer Berufsfelder der
Nationalsozialistische Deutsche Dozentenbund (NSDDB)
gegründet und mit der Begutachtung von Berufungsver-
fahren und der politischen Nachwuchsschulung betraut.
In der Berufungspraxis führt das zu einer Erscheinung, die
Doppelregierung genannt wurde: Das Reichswissen-
schaftsministerium, dem die Berufungsmacht oblag, un-
terstützte dabei aber tendenziell den/die Rektor/in als
Führer/in der Hochschule, der/die von Amts wegen auf
die Wahrung wissenschaftlicher Belange und Standards
bedacht war. Die Konstellation führte so zu einer Situati-
on, in der zwar wissenschaftliche Qualifikation nach wie
vor wesentliche Voraussetzung für eine Lehrstuhlberu-
fung war, letztlich aber Aussicht auf ein Hochschulamt
dennoch nur der hatte, der mindestens zur formellen
Mitgliedschaft in der Partei oder den NS-Berufsorganisa-
tionen bereit war (s. Titze 1989, S. 225ff.).
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Hochschulexpansion und Demokratisierung – die Beru-
fungspraxis in der Bundesrepublik Deutschland
Nach Kriegsende knüpft man unmittelbar an die Traditi-
on der Weimarer Republik an. Eine Entnazifizierung wird
zwar durchgeführt, letztlich aber der Großteil der Pro-
fessoren aus Mangel an qualifiziertem Personal wieder
eingestellt. Bis in die 1960er-Jahre hinein dominiert so
das Modell der sogenannten Ordinarien-Universität (s.
Kahl 2009, S. 15) aus der Weimarer Zeit (s. Finkenstaedt
2010, S. 184). Das fakultäre Vorschlagsrecht auf der
Grundlage des Konsenses der Professoren/innenschaft
bleibt erhalten. Mit dem Übergang der Gesamtverant-
wortung für das Bildungswesen an die neu entstande-
nen Bundesländer wechselt lediglich die Entscheidungs-
befugnis von dem/r zentralstaatlichen Kultusminister/in
in die föderalistisch strukturierte Landesverwaltung (s.
Oehler 1998, S. 413).
Hinsichtlich der Berufungspraxis erfährt diese Situation
in der Folge eine Änderung in zweierlei Hinsicht: Zum
einen ändern sich die Anforderungen an die Professo-
ren/innenrolle aufgrund der fortschreitenden Entwick-
lung der Wissenschaften einerseits und der steigenden
Nachfrage nach universitärer Bildung andererseits. Mit
dieser Entwicklung verknüpft ist ein allgemeiner Demo-
kratisierungsprozess, der ab Ende der 1960er-Jahre dazu
führt, dass sich die universitätsinternen Strukturen und
mit ihnen die Kompetenzverteilung im Berufungsverfah-
ren ändern.
In Bezug auf das Berufungsverfahren selbst wird das
Selbstergänzungsrecht der Hochschule anerkannt und
ihm ein größeres Gewicht beigemessen als dem Letzt -
entscheidungsrecht des Staates (s. Detmer 2004, S. 50).
Hinter diesen Forderungen stehen die Veränderungen
der bundesrepublikanischen Gesellschaft, die seit den
1970er-Jahren der Universität und damit dem/r Profes-
sor/in eine neue und zunehmend mehrdeutige Rolle zu-
weisen. Hinter der Lockerung der Voraussetzungen für
den Lehrstuhlzugang und der Stärkung des Selbstergän-
zungsrechts steht eine in den 1980er-Jahren einsetzende
Reformbewegung. Sie tritt angesichts der Entwicklungen
für die Stärkung des institutionellen Wettbewerbs durch
den Ausbau der Universitätsautonomie ein (s. Wissen-
schaftsrat 2005, S. 23). Die entsprechenden Verfah-
rensusancen sind verschiedentlich beschrieben (s. bspw.
Gaugler 1996; Becher 2015).
In Fragen der Berufungspraxis tragen die im Rahmen der
Debatte um ein akademisches Personalmanagement in
jüngster Vergangenheit unternommenen innovativen
Lösungsversuche diesen Forderungen unmittelbar Rech-
nung. Beispielhaft (s. Wagner 2012, S. 2ff.) sei hier das
Berufungs- und Karrieresystem der TU München ange-
führt. Mit dessen Einführung wird das herkömmliche
Berufungssystem in ein leistungskontrolliertes, durch-
gängiges Karrieresystem umgewandelt. Ziel ist es, das
Professor/innenkollegium jünger und internationaler zu
machen und die Spitzenforschung und hochwertige
Breitenausbildung an der TUM in Einklang zu bringen.
Im Wesentlichen gibt es drei Karrierestufen: den Assi-
stant Professor, den Associate Professor und den Full
Professor. Diese zeichnen sich durch unterschiedliche
Qualifikationsgrade aus. Während der Assistant Profes-
sor durch wissenschaftliche Vorleistungen wie eine er-

folgreiche abgeschlossene Promotion und einen Postdoc
gekennzeichnet ist, ist der Full Professor bereits ein in-
ternational führender Wissenschaftler/in seiner Diszi-
plin. Auf allen drei Stufen gibt es die Möglichkeit über
das Absolvieren entsprechender professionalisierter Be-
rufungsverfahren direkt eine Lehrstuhlberufung zu erhal-
ten. Die Einrichtung von Evaluierungsverfahren auf der
Grundlage transparenter Leistungskriterien stellt den
Professor/innen auf der jeweils niedrigeren Qualifikati-
onsstufe gleichzeitig eine Aufstiegsoption über ein Tenu-
re Track in Aussicht. Die Kriterien, die im Einzelnen bei
Berufungs- und Evaluationsverfahren abgewogen wer-
den, werden mit „wissenschaftliche Qualifikation, Erfah-
rung, Reputation und Zukunftspotential“ benannt. Ein
spezielles Qualitätssicherungskonzept sorgt dafür, dass
die verfassungsrechtlich gebotene Bestenauslese er-
reicht wird. 
In der Literatur sind auch Stimmen zu finden, die sich
skeptisch gegenüber der in diesen Versuchen zum Aus-
druck kommenden Tendenz äußern. Einerseits herrsche
Unsicherheit darüber, ob auf diese Weise tatsächlich die
für das Gesamtsystem nötige Differenzierung erreicht
werden könne, da nicht klar sei, ob Wettbewerb in
jedem Fall zu größerer Vielfalt führe (s. Wissenschaftsrat
2005, S. 19). Andererseits ist Zweifel an der Übertrag-
barkeit von unternehmerischen Konzepten auf den uni-
versitären Kontext zu vernehmen, wie bereits weiter
vorne in der Arbeit erwähnt wurde. 

2. Visualisierung der Entwicklung von 
Berufungsverfahren

Die bis dahin rekonstruierten Erkenntnisse in Bezug auf
die unterschiedlichen Einflussgruppen, das Selbstver-
ständnis von Universitäten und der Professor/innenrolle
wurden dazu genutzt, um die mutmaßlichen Auswahl-
kriterien begründet abzuleiten und im Folgenden zu vi-
sualisieren. Pointiert kann dargestellt werden, dass so-
wohl Einflussgruppen als auch die Anzahl und Bedeu-
tung einer Vielzahl an Auswahlkriterien im Zeitablauf
deutlichen, teils wiederkehrenden Veränderungen un-
terliegen (vgl. Abb. 1). 

3. Lehren für die Zukunft
Die Berufungspraxis als Ausdruck von Rollenerwartungen
an Professor/innen und Selbstverständnis von Universitä-
ten ist ein Spiegelbild ihrer jeweiligen Zeit. Dies bedeutet
allerdings in keinem Fall, dass die heutige und notwendi-
gerweise auch zukünftige Diskussion isoliert von der Ver-
gangenheit zu betreiben ist. Der Blick in die Vergangen-
heit ist Warnung und Mutmacher zugleich. Viele der (ge-
sellschaftlichen und politischen) Einflüsse finden wieder-
kehrend Eingang in die Diskussion um Berufungsverfah-
ren. Insbesondere in Hinblick auf die Auswahlkriterien
zeigt sich, dass ein Rückgriff auf den Erfahrungsschatz
mehrerer Jahrhunderte von Berufungsverfahren dazu be-
wegen sollte, eine Bewertung der Diskussion um die Ge-
staltung von Berufungsverfahren mit einem weniger stark
ausgeprägten Verharrungsverhalten zu führen. Schließlich
haben alle Berufungsverfahren in der Geschichte der Uni-
versität eines gemein: Sie waren schon immer anders.
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In den vergangenen Jahren sind im Hochschulmanage-
ment vermehrt Stellen ausgeschrieben, die sich im
„Third Space“ mit hybriden Tätigkeitsprofilen zwischen
Wissenschaft und Verwaltung bewegen und in dem
„neue Hochschulprofessionelle (HoPros)“, „Blended
Professionales“, „Hochschulmanager/in“ und/oder „Wis-
senschaftsmanager/in“ tätig sind. Mit diesen Bezeich-
nungen werden Varianten der Beschreibung des Phäno-
mens angesprochen, die sich aber in der Praxis zur Be-
zeichnung der im Hochschul- und Wissenschaftsmanage -
ment tätigen Personen weniger durchgesetzt haben (s.
Stender 2017, S. 33). Im Folgenden werden die mit den
Termini verbundenen Verständnisse allerdings synonym
verwendet, da eine weitere Differenzierung hier nicht
zweckmäßig ist. Die Einsatzgebiete der „Third Space’ler/
innen“ im Hochschulmanagement sind vielfältig (z.B.
Qualitätsmanagement der Lehre, Begleitung von Dritt-
mittelprojekten, dezentrales Fakultätsmanagement, Re-
ferententätigkeit) und im Allgemeinen zur Aufgabener-
füllung der jeweiligen Hochschuleinheit von zentraler
Bedeutung (s. Becker 2019; Pohlenz et al. 2017).
Das akademische Personalmanagement (s. Becker 2017,
2019) einer Hochschule ist bislang auf die „neuen“ Stel-
len wie die besetzenden Personalgruppen nicht wirklich
vorbereitet und eingestellt: temporäre (Teilzeit-)Stellen,
fehlende Karrierewege, Eingruppierung in die Entgelt-
gruppen, all das sind beispielhafte Kategorien, die der-
zeit noch unbefriedigend – sowohl aus der Sicht der Be-
troffenen als auch aus der der Hochschule, die an quali-
fiziertem Personal auch längerfristig interessiert ist –
gelöst sind. Dies liegt nicht nur daran, dass es sich um
„neue“ Stellen handelt, sondern auch daran, dass über
diese heterogene und verhältnismäßig – auch oft nach
dem Lebensalter – junge Personalgruppe und ihre beruf-
lichen Vorstellungen bislang wenig bekannt ist. Hoch-

schulen kannten bis vor kurzem gewissermaßen nur die
Interessenten für Verwaltungs- oder für Wissenschafts-
stellen und deren jeweiligen Qualifikationen wie Inte -
ressen. Die „Third Space’ler/innen“ sind anders! 
Das Paradigma der differenziellen Personalarbeit (s. Bert-
hel/Becker 2017, S. 28ff.) gibt dabei vor, dass für solche
Personalgruppen, die sich signifikant von anderen unter-
scheiden, gesonderte Überlegungen hinsichtlich der Be-
dürfnisse sowie der vorliegenden zu gestaltenden Ar-
beitsbedingungen angestellt werden sollten. Nur so kann
eine den Problemsituationen adäquate Personalarbeit
konzeptioniert und gegebenenfalls umgesetzt werden.
Eigens für „Third Space’ler/innen“ konzipierte personal-
wissenschaftlich sinnvolle Strukturen (bspw. zu Anreiz-
und Karrieresystemen) liegen bislang an Universitäten
nicht vor, sie müssen erst noch entwickelt werden. Um
dies begründet angehen zu können ist es notwendig,
etwas über die berufliche Situation und Erwartungen der
Beschäftigtengruppen zu erfahren. Als ein Beitrag zu die-
ser Entwicklung und Schließung dieser Forschungslücke
ist die hier dargestellte Befragung einzuordnen. Sie fo-
kussiert dabei die Gruppe der Referent/innen der Univer-
sitätsleitung bzw. der Rektor/innen und der Pro -
rektor/innen sowie der Präsident/innen und Vizepräsi-
dent/innen. Aufgrund der – zumindest angenommenen –
Heterogenität der „Third Space’ler/innen“ bedarf es sol-
cher spezieller Studien, um für die akademische Personal-
arbeit relevante, differenzierte Erkenntnisse zu erhalten.

1. Stand der Forschung
Während die Gruppe der Referent/innen der Univer-
sitätsleitungen bisher noch nicht gesondert untersucht
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wurde, liegen bereits einige empirische Erkenntnisse 
zu Wissenschaftsmanager/innen als große heterogene
Grup pe, in die sich die Referent/innen einordnen lassen,
und zu Fakultätsmanager/innen als spezifischere Grup-
pe, die möglicherweise Rückschlüsse auf die Leitungsre-
ferenten zulassen, vor. 
Bisherige Studien kamen zu dem Ergebnis, dass Wissen-
schafts- und Fakultätsmanager/innen an deutschen
Hochschulen vornehmlich weiblich sind (s. Merkator/
Schneijderberg/Teichler 2013, S. 91; Nickel/Ziegele
2010, S. 40). Als mögliche Erklärungen wurden geringe
Verdienstmöglichkeit, hohe Arbeitsplatzsicherheit sowie
Vereinbarkeit von Beruf und Familie (auch als familien-
freundlichere Alternative zur wissenschaftlichen Karrie-
re) angeführt (s. bspw. Fedrowitz et al. 2010, S. 74). Fer-
ner wurde die These entwickelt, dass ein Überhang an
Wissenschaftsmanager/innen auch durch die Vereinbar-
keitsproblematik von Doppelkarrieren bei Akademiker-
paaren zu erklären sei. Im Rahmen des Projekts „Profes-
sionalisierung im deutschen Hochschulsystem“ am deut-
schen Forschungszentrum für öffentliche Verwaltung
(FÖV) wurde deutlich, dass vornehmlich die Frauen in
Wissenschaftlerpaaren auf die wissenschaftliche Karriere
verzichteten und in die Alternativkarriere „Hochschul -
management“ einstiegen, wo geregeltere Arbeitszeiten
und stabilere Beschäftigungsverhältnisse eine leichtere
Vereinbarkeit von Beruf und Familie ermöglichen (s.
Kloke et al. 2011, S. 78f.) Das administrative Hoch-
schulmanagement wurde insbesondere für Frauen als
ein interessantes Berufsfeld, das eine familienfreundli-
chere Alternative zur wissenschaftlichen Karriere dar-
stellt, charakterisiert. Andere Erklärungsansätze verwei-
sen darauf, dass Frauen häufiger Sprach- und Kulturwis-
senschaften studieren, für die es außerhalb der Hoch-
schule weniger häufig Einstiege in der freien Wirtschaft
gibt als für die männlich dominierten Natur- und Ingeni-
eurswissenschaften (s. Kloke et al. 2011, S. 79, unter
Verweis auf Haak/Rasner 2008; Schandrock/Schnarpff
2008). Auch wurde die Frage aufgeworfen, ob die
dienstleistungsbezogenen Tätigkeiten im Hochschul -
management eher einem „weiblichen Arbeitsvermögen“
entsprächen (s. dazu Kloke et al. 2011, S. 79, unter Ver-
weis auf Beckstein-Gernsheim 1981; Cyba 1998; Heintz/
Bettine et al. 1997). Unsichere Karriereperspektiven ste-
hen laut der Studie am FÖV allerdings den genannten
positiven Aspekten der Familienfreundlichkeit ein-
schränkend gegenüber (s. Kloke et al. 2011, S. 80).
Außerdem konnte festgestellt werden, dass der Ausbil-
dungshintergrund von Wissenschafts- und Fakultätsma-
nager/innen sehr heterogen ist, obgleich eine leichte
Dominanz von Sozialwissenschaften vorherrscht (s. Fe-
drowitz et al. 2014, S. 19ff., 2010, S. 98f.; Merkator et
al. 2013, S. 91; Krücken et al. 2010, S. 238). Die bisher
Untersuchten waren sehr häufig promoviert (ebd.) und
kamen als „Seitenwechslerin“ (Kloke et al. 2011, S. 78)
von einer wissenschaftlichen Stelle in das Hochschulma-
nagement (Exit-Option). Die BMBF-geförderte Studie
des Centrums für Hochschulentwicklung (CHE), Center
for Higher Education Policy Studies (CHEPS) und des Eu-
ropean Center for Strategic Management of Universities
(ESMU) ergab, dass Wissenschaftsmanager/innen in
Deutschland mit knapp 80% im europäischen Vergleich

überdurchschnittlich häufig eher zufällig auf die Stellen
zwischen Wissenschaft und Verwaltung gerieten (s.
Nickel/Ziegele 2010, S. 188). Am häufigsten war ein
Quereinstieg von einer wissenschaftlichen Stelle. Hier
stellt sich die Frage, ob es sich um eine bisher unbe-
kannte Alternative zur wissenschaftlichen Karriere han-
delt oder um eine „Second-Best-Option“, ein „Auffang-
becken“ für Personen, die mit der wissenschaftlichen
Karriere nicht erfolgreich waren (s. Nickel 2011, S. 33).
Das Projekt HOPRO kam zu dem Ergebnis, dass nur 14%
der befragten Wissenschafts- und Fakultätsmanager
durch Zufall ins Wissenschaftsmanagement gelangt sind
(s. Merkator et al. 2013, S. 91).
Die bisherigen Studien zeigen des Weiteren, dass die
Wissenschafts- und Fakultätsmanager/innen ihre zeitli-
che Beanspruchung, ihren persönlichen Einsatz und die
intellektuellen Herausforderungen als hoch einschätzen
(s. Fedrowitz et al. 2014, S. 68ff.). Auch die Eigenverant-
wortung sowie die Kommunikationskompetenz seien in
hohem Maße gefordert und die befragten Wissen-
schafts- und Fakultätsmanager/innen waren der Auffas-
sung, dass allgemein hohe Kompetenzen von ihnen ver-
langt werden (s. Merkator et al. 2013, S. 111 u. 31; auch
Schneijderberg et al. 2014, S. 33). Lediglich die Karrie-
reaussichten werden schlechter als in der Wissenschaft
eingestuft (s. Fedrowitz et al. 2014, S. 71; Merkator et
al. 2013, S. 111). Als positivste berufliche Weiterent-
wicklung wurde der Verbleib auf der bisherigen Stelle
und deren Weiterentwicklung genannt. Einen Wechsel
in eine wissenschaftliche Institution, die Hochschullei-
tung oder das Wissenschaftsministerium kommt fast für
die Hälfte der befragten Fakultätsmanager/innen infrage.
Eine Rückkehr in Forschung und Lehre können sich hinge-
gen nur wenige vorstellen (s. Fedrowitz et al. 2014, S. 74).
Die Befragten sehen sich selber als Dienstleister/in oder
Experten/in und lehnen eine Rolle als Wissenschaftler/in
eher ab. Die selbst wahrgenommene Rolle wird als Ser-
vicedienstleister/in und als Berater/in beschrieben (s.
Schneijderberg/Schneider 2013, S. 255; Krücken et al.
2010, S. 239). Als negative Dimensionen ihrer Arbeitssi-
tuation nennen sie hohe Belastung, geringer Status,
ungünstige Rahmenbedingungen für ihre Tätigkeit und
zu viel Verwaltung und Bürokratie. Für die Zukunft wün-
schen sie sich mehr Anerkennung, mehr Möglichkeiten
der Einflussnahme, eine bessere Bezahlung sowie besse-
re Aufstiegschancen (s. Merkator et al. 2013, S. 113ff.). 

2. Stichprobe
Zunächst wurde über Online-Recherchen versucht, eine
Vollerhebung aller Referent/innen von Universitätsleitun-
gen in Deutschland zu ermöglichen. Bei unklaren Infor-
mationen aus den jeweiligen Internetseiten erfolgte eine
telefonische Nachfrage. Schließlich konnten 298 Refe-
rent/innen von Universitätsleitungen an den 88 staatli-
chen Universitäten Deutschland (Stand: HRK 2016) aus-
findig gemacht und per E-Mail-Anfrage zur Teilnahme an
einem Online-Fragebogen mit offenen, geschlossenen
und halb offe nen Fragen gebeten werden. 93 Referenten
beteiligten sich mit vollständig ausgefüllten Fragebögen.
Die Rücklaufquote betrug insofern 31%. Die Umfrage
mit Hilfe der EFS Survey Software war anonym, sodass
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über die Verteilung der im Sample vertretenen Univer-
sitäten keine Aussagen gemacht werden kann.
Von den 93 Personen sind 45% zentralen Personen der
Universitätsspitze zugeordnet (26% dem/r Präsidenten/
in und 19% dem/r Rektor/in), 28% der Teilnehmenden
sind einem/r Vizepräsidenten/in, 23% einem/r Prorekto-
ren/in und 12% dem/r Kanzler/in1 zugeordnet (Mehr-
fachnennungen möglich). 

3. Wer sind sie?
Die Befragung ergab, dass etwa ein Fünftel der Refe-
rent/innen männlich und vier Fünftel weiblich sind. Nur
3% aller sind noch unter 30 Jahre, zwei Drittel sind zwi-
schen 30 und 39 Jahre, 23% zwischen 40 und 49 Jahre
und knapp ein Zehntel über 50 Jahre. Mit 80% lebt die
große Mehrheit von ihnen verheiratet oder in einer fest-
en Partnerschaft. Mehr als die Hälfte ist kinderlos, die
Übrigen haben etwa gleich verteilt ein oder zwei Kinder.
Knapp die Hälfte des Personenkreises (48%) hat eine
Promotion abgeschlossen und ist mit dieser auf die Re-
ferentenstelle gekommen. 11% arbeiten derzeit an ihrer
Promotion und 5% möchten zukünftig noch promovie-
ren. Ein gutes Drittel von ihnen hat keine und möchte
auch keine Promotion in der Zukunft absolvieren. 
Mit 52 verschiedenen Studienfächern und Bachelor-,
Master-, Magister- und Diplom-Abschlüssen ist der Aus-
bildungshintergrund extrem heterogen. Abschlüsse in
Gesellschaftswissenschaften mit Politik- (11), Wirt-
schafts- (8) und Rechtswissenschaften (7) dominieren
mit etwa 50%. Knapp ein Zehntel der Referent/innen
hat einen technik- und naturwissenschaftlichen Hinter-
grund. Absolvent/innen von Fachhochschulen sind nicht
unter den Befragten. 
Beinahe die Hälfte der Leitungsreferent/innen bekleidet
die Position noch nicht länger als zwei Jahre, etwa ein
Viertel arbeitet seit zwei bis fünf Jahren als Referent/in
und nur ein Viertel hat die Position bereits länger als
fünf Jahre inne.
Die große Mehrheit (82%) ist in Vollzeit beschäftigt,
während 18% der Referent/innen in Teilzeit (i.d.R. 50%
oder 75% der Wochenarbeitszeit, in Einzelfällen: 60%,
70% und 89%) arbeitet. Davon wollen 41% gerne in Zu-
kunft auf Vollzeit erhöhen, 24% wollen dies nicht und
35% sind sich diesbezüglich unsicher. 
Knapp die Hälfte aller Befragten ist unbefristet, während
gut die Hälfte auf ein bis sechs Jahre (durchschnittlich
3,6 Jahre) befristet eingestellt ist. Zum Teil liegen unter-
schiedliche Befristungen für verschiedene Stellenanteile
vor. Als Gründe der Befristung gab gut die Hälfte die
Amtszeit des Weisungsbefugten an. 25% sind ohne
Sachgrund, 15% aufgrund von Laufzeiten von (von uns
nicht näher hinterfragten) Projekten und 6% aufgrund
von Elternzeitvertretung befristet beschäftigt. Die Mehr-
heit derjenigen, die befristet sind, wünschen sich einen
sicheren Arbeitsplatz in der Zukunft, jedoch nur 4%
wünschen sich eine Übernahme nach der Befristung auf
die derzeitige Position. 
Die absolute Mehrheit ist nach EG 13 (TVöD, TV-L, TV-
H) wie ein/e wissenschaftliche/r Mitarbeiter/in während
der Promotionsphase vergütet (73%). Dies trifft auch
vielfach auf bereits Promovierte zu. 14% werden nach

der Entgeltstufe 14 vergütet. Jeweils 2% werden nach
Entgeltstufe 12 und 15 vergütet. 1% ist lediglich in der
Entgeltstufe 11 eingruppiert. Unter „Sonstige“ (5%) fal-
len „keine Angaben“ und zwei Beamte (A13, A14). 
Neben dem Verfassen von Reden, Grußworten, Korres -
pondenzen und der Vorbereitung von Präsentationen
und sonstigen Veranstaltungen der Vorgesetzten, gaben
75% an, administrative Aufgaben als Kernaufgaben zu
haben. In Bezug auf das Tätigkeitsspektrum der Befrag-
ten lässt sich zudem feststellen, dass Aufgaben in For-
schung und Lehre eine marginale Rolle spielen. Adminis -
trative Aufgaben, Gremienarbeit und Managementauf-
gaben bzw. Projektmanagement gaben zwei Drittel und
mehr als ihre Kernaufgaben an. Öffentlichkeitsarbeit
gehört zwar nur für 16% zu den Kernaufgaben, aber gut
ein Drittel gab an, gelegentlich damit betraut zu sein.
Knapp ein Drittel haben Qualitätssicherung und -ent-
wicklung als Kernaufgabe und gut die Hälfte sind gele-
gentlich damit betraut.
Der Mittelwert der vertraglich festgelegten Arbeitszeit
beträgt ca. 37 Stunden, während der Mittelwert der
selbsteingeschätzten Arbeitszeit bei etwa 43 Stunden
pro Woche liegt. Der Arbeitseinsatz wird als hoch einge-
schätzt. In keinem Zusammenhang wurde das Kommen-
tarfeld häufiger genutzt, um auszudrücken, dass der ei-
genen Arbeitseinsatz als sehr hoch erachtet wird: Zitate
wie: „Mein Arbeitseinsatz kann nicht noch weiter ge-
steigert werden.“, „Ich bin am Maximum.“, „Irgend-
wann sind die Grenzen erreicht.“ oder „Der bereits enor-
me Arbeitseinsatz kann nicht weiter gesteigert werden.“
verdeutlichen, wie entschieden dieser Standpunkt mit-
unter eingenommen wird. Mit der Zeit für Freizeitakti-
vitäten, die neben der Tätigkeit bleibt, war auch nur gut
ein Fünftel zufrieden. Angesichts der hohen Arbeitsbe -
las tung und auch vorhandenen Leistungsbereitschaft ist
es nicht überraschend, dass lediglich knapp ein Drittel
(29%) die Entlohnung für ihre Arbeit als angemessen
empfindet. 

4. Was motiviert sie?
Nach den allgemeinen Motivatoren für die eigene Ar-
beit gefragt, sind Spaß an der Arbeit (75%) und heraus-
fordernde Aufgaben (76%) – also immaterielle, gegebe-
nenfalls intrinsisch wirkende Faktoren – die häufigsten
Nennungen. Materielle wie statusorientierte Anreize
sind weniger relevant für die Befragten. Nur gut ein Drit-
tel gibt an, dass Aufstiegschancen, Vergütung sowie die
räumliche und technische Ausstattung ihnen wichtig ist.
Gesellschaftliche Anerkennung stufen sogar nur 19% für
sich persönlich als wichtig ein. Stattdessen werden wei-
tere immaterielle Anreize wie gute Leistungen zu erzie-
len (43%) und Sinnhaftigkeit der eigenen Arbeit (42%)
genannt. Auch das Verhältnis zu Kolleg/innen ist wichtig
(78%), ebenso die Übernahme von Verantwortung
(73%) und die Möglichkeit, eigene Ideen zu verwirkli-
chen (65%) (s. Abb. 1). Einschränkend muss allerdings
an dieser Stelle festgehalten werden, dass die vorliegen-
den Ergebnisse keinen validen Aufschluss darüber ge -

1 Vermutlich waren einige der Vizepräsident/innen in der Kanzlerfunktion
tätig, dies ließ sich aus den Daten allerdings nicht eindeutig herauslesen. 
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ben, ob die monetären und statusorientierten Anreize
aufgrund ihrer Höhe und Ausprägung oder aufgrund der
Persönlichkeit der Referent/innen für die Mehrheit nicht
motivierend wirken.
Explizit nach der Teilnahmemotivation (Motivation, mit
der die Stelle angenommen wurde) gefragt, zeigt sich,
dass knapp die Hälfte auf der Stelle beschäftigt ist, weil
es sich so ergeben hat. Ebenso viele gaben aber auch an,
dass sie sich für diesen Tätigkeitsbereich entschieden
haben, um Verantwortung zu übernehmen. 38% sahen
in dem Tätigkeitsbereich eine Alternative zu Forschung
und Wissenschaft. 62% fanden zudem die Universität
als Arbeitgeberin attraktiv. Allerdings spielten nur für
20% die familienfreundlichen Arbeitsbedingungen eine
relevante Rolle für die Teilnahmemotivation. Die offe-
nen Antwortfelder zeigen, dass die Möglichkeit auf Ent-
fristung, die Wohnortnähe und der erschwerte Wieder-
einstieg nach der Elternzeit in der ursprünglichen Karrie-
re in der freien Wirtschaft oder Industrie ebenfalls aus-
schlaggebend für die Entscheidung, als Referent/in an
einer Universität zu arbeiten, waren. Mit 77% war die
Passgenauigkeit der eigenen Fähigkeiten mit dem Tätig-
keitsbereich die häufigste Determinante in diesem Zu-
sammenhang. 
Die Arbeitszufriedenheit kann insgesamt als hoch ein-
geschätzt werden. Die kumulierten Werte für „zufrie-
den“ und „eher zufrieden“ betragen für alle 13 abge-
fragten Items zur Arbeitszufriedenheit über 50%, in der
Regel sogar über 70%. Mit 95% arbeitet die absolute
Mehrheit gerne an der Universität und über die Hälfte
sieht sich auch in fünf Jahren noch an derselben Hoch-
schule.

5. Was wünschen sie sich?

Gleichzeitig sind die Referent/innen mit der Sicherheit
der Weiterbeschäftigung unzufrieden, die knapp 90%
der Befragten eher wichtig bis sehr wichtig ist. Eine si-
chere Beschäftigung ist zusammen mit dem Wunsch
nach mehr Anerkennung (jeweils 39%) auch der am
häufigsten genannte Wunsch für die Zukunft. Die Mehr-
heit derjenigen, die befristet sind, wünschen sich einen
sicheren Arbeitsplatz in der Zukunft, jedoch nur 4% eine
Übernahme nach der Befristung auf die derzeitige Positi-
on. Dies könnte positiv wie negativ mit der Beziehung
zur zugeordneten Person korrelieren. Entweder er-
scheint eine Tätigkeit unter einer anderen zukünftigen
Hochschulleitung nicht attraktiv oder aber die Bezie-
hung zur derzeitigen Hochschulleitung wirkt sich negativ
auf die Bleibemotivation (Bereitschaft, in der Universität
zu bleiben – auch bei Alternativangeboten) aus. Auch
andere Karrierepläne, mangelnde Aufstiegschancen, die
ermittelte hohe subjektive Arbeitsbelastung bei gleich-
zeitiger Unsichtbarkeit der Arbeitsleistung (s.u.) oder
weitere Faktoren, die in dieser Studie noch nicht zum
Vorschein gekommen sind, könnten hierfür Gründe sein.
Ähnlich unzufrieden sind die Referent/innen mit den
Aufstiegschancen und der bisherigen Führungsverant-
wortung. Was die Karriereerwartungen betrifft, zeigt
sich ein differenziertes Bild: Die derzeitige Position wird
von gut der Hälfte der Befragten als Sprungbrett gese-
hen und sie schätzen die Aufstiegschancen als gut ein.
Die andere Hälfte hält einen beruflichen Aufstieg in der
Position nicht für möglich. Zudem sieht etwa ein Drittel
nicht, dass ein beruflicher Aufstieg in der eigenen Hand

Abb. 1: Motivationsrelevante Aspekte (Wie wichtig sind Ihnen die folgenden Aspekte im Beruf?)
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liegt. Die Faktoren, die für den eigenen Aufstieg eine
Rolle spielen, werden jenseits der eigenen Einflussmög-
lichkeiten gesehen: Entweder weil es zu wenige (attrak-
tive) Stellen respektive Finanzierungen für diese Stellen
gibt oder weil Empfehlungen, Beziehungen, Kontakte
und der „gute“ Wille des/r Vorgesetzten als entschei-
dend für den Aufstieg gesehen werden. Den Zusammen-
hang zwischen dieser Einschätzung und dem Gefühl,
dass die eigene Arbeit nicht gesehen und wertgeschätzt
wird, verdeutlicht das folgende Zitat aus einer offenen
Frage besonders anschaulich: „Mein Chef entscheidet
über meine Sichtbarkeit und er macht meine Arbeit
nicht sichtbar (will nicht).“
Neben der beruflichen Sicherheit und den Aufstiegs -
chancen war mehr Anerkennung der relevanteste
Wunsch für die Zukunft. Die Sichtbarkeit der eigenen
Person und der eigenen Arbeit war für die Befragten ein
wichtiges Thema. Nach der Fremdwahrnehmung ihrer
Rolle gefragt, kamen Antworten wie „Ich fühle mich als
Schatten“, „unsichtbar“ bis hin zu „bedeutungslos“. Zu
häufig würde die eigene Leistung bzw. der als hoch
wahrgenommene Leistungseinsatz nicht gesehen oder
Arbeitserfolge nicht der eigenen Person, sondern eher
dem/r Vorgesetzten zugeordnet, was als demotivierend
beschrieben wurde. Die Befragten beschrieben ihre
Rolle in der Hochschulleitung als „Eckkraft, die im Hin-
tergrund alles am Laufen hält und dafür sorgt, dass
nichts vergessen wird.“ In das Bild der Unsichtbarkeit
und der damit oft verbundenen mangelnden Wertschät-
zung passt auch, dass knapp ein Drittel sich als Sachbe-
arbeiterin wahrgenommen fühlt und drei Befragte sogar

befürchten, als Sekretärin und Assistentin gesehen zu
werden (diese Angaben wurde ausschließlich von Frau-
en gemacht). Stattdessen wünschten sich die Befragten
mehr Führungsverantwortung, Gestaltungsspielräume
und zudem weniger administrative Aufgaben.
Zwar wollen und werden die Befragten als Schnittstelle,
als Vermittler/in und „Verhandler/in“ gesehen. In der
Gegenüberstellung von der Rolle, in der sich die Befrag-
ten selbst sehen und der Rolle, in der sie annehmen, ihre
Umwelt sähe sie, wird eine Diskrepanz besonders be-
züglich der zugeschriebenen Rollen als Sachbear -
beiter/in, Dienstleister/in, flexibel einsetzbarer Feuer-
wehr und Joker auf der einen Seite und den gewünsch-
ten Rollen eines/r Experten/in, eines/r Beraters/in und
eines/r Wissenschaftlers/in auf der anderen Seite deut-
lich (s. Abb. 2): Wenige sehen sich selbst als Wissen-
schaftler/in und wollen als Wissenschaftler/in gesehen
werden. Nur 10% wünschen sich mehr wissenschaftliche
Tätigkeiten in der Zukunft und lediglich 1% sieht sich
zukünftig in der Wissenschaft. 
Die Mehrheit möchte weiterhin im Hochschul- bzw.
Wissenschaftsmanagement (Hochschulen, Stiftungen,
Fördereinrichtungen oder außeruniversitären For-
schungseinrichtungen) arbeiten und wünscht sich mehr
Gestaltungsspielraum in der Zukunft. Da sie sich zudem
– wie dargestellt – mehrheitlich für die Tätigkeit ent-
schieden haben, weil sie ihren wahrgenommenen indivi-
duellen Fähigkeiten entspricht und mehrheitlich sehr zu-
frieden mit ihrer Tätigkeit sind, entsteht nicht der Ein-
druck einer Second-Best-Option. Vielmehr wünschen sie
sich im Spannungsfeld zwischen Wissenschaft und klas-

Abb. 2: Selbstwahrnehmung vs. vermutete Fremdwahrnehmung (Wie sehen Sie sich? vs. Was glauben Sie, wie sehen an-
dere Sie?
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sischer Verwaltung ein klares Aufgabenfeld mit mehr ge-
nuinen Managementaufgaben. Dies zusammen mit den
vielfältigen Wegen, wie die Referent/innen auf die Stelle
gekommen sind, die Diskrepanz zwischen Leistungsein-
satz und Output in Form von Anerkennung, Sichtbarkeit
und materieller Vergütung scheint zu einer Uneindeutig-
keit der eigenen Rolle zu führen, die weniger als Mög-
lichkeit statt als Belastung beschrieben wird.

6. Zusammenfassung und Schlussbemerkungen 
Die vorliegende Studie zu den Referent/innen der Uni-
versitätsleitungen ergab, dass die Mehrheit der Perso-
nalgruppe weiblich ist, was den bisherigen Studien zu
Wissenschaftsmanager/innen entspricht. Gleiches kann
für den Ausbildungshintergrund festgehalten werden,
der auch bei dieser Teilgruppe der Wissenschaftsmana-
ger/innen sehr heterogen ist und häufig eine Promotion
einschließt. Knapp die Hälfte ist auf der Stelle, weil es
sich so ergeben hat. Dass es sich bei den Referent/innen
häufig um Ex-Wissenschaftler/innen handelt, die nicht
zurückwollen, da sie im Wissenschaftsmanagement eine
anspruchsvolle wie reizvolle Alternative gefunden
haben, kann bestätigt werden. Nur ein Fünftel der Be-
fragten gaben Familienfreundlichkeit als Grund für die
Auswahl der Position an. Auch die untersuchte Personal-
gruppe nimmt das Niveau der zeitlichen Beanspruchung,
des persönlichen Einsatzes und der intellektuellen Her-
ausforderung, die mit der Stelle einhergehen, als sehr
hoch war. Gleiches gilt für die erforderliche Kommunika-
tionskompetenz. In Bezug auf die Eigenverantwortung
sind die Befragten jedoch unzufrieden und wünschen
sich mehr Führungsverantwortung und eigenen Hand-
lungsspielraum. 
In einigen Aspekten scheint die befragte Gruppe der Lei-
tungsreferent/innen eine typische Gruppe des „Third
Space“ zu sein. In Abgrenzung zu den bereits besser un-
tersuchten Fakultätsmanager/innen wird aber deutlich,
dass sie weniger häufig auf einer unbefristeten Stelle ar-
beiten und sich weniger gesehen und wertgeschätzt
fühlen. Die Rolle der Fakultätsmanager/in unterscheidet
sich möglicherweise dahingehend, dass diese durch si-
cherere, d.h. auch längere Vertragslaufzeit bei gleichzei-
tig häufig kürzerer Amtszeit des/r Dekans/in im Ver-
gleich zu den Rektor/innen und Prorektor/innen bzw.
Präsident/innen und Vizepräsident/innen weniger im
Hintergrund stehen, als die Leitungsreferent/innen.
Zudem wird das Amt des/r Dekans/in häufiger reihum an
alle in Frage Kommenden vergeben, sodass deren Moti-
vation, sich eine hohe Amtsexpertise zu erarbeiten,
möglicherweise geringer ausfällt. In solchen Fällen erge-
ben sich Handlungs- und Verantwortungsspielräume für
die Fakultätsmanager/innen, die sich bei Leitungsrefe -
rent/innen weniger ergeben. Auch weitere Teilgruppen
der Wissenschaftsmanager/innen, wie Leitungen von
Serviceeinrichtungen (z.B. International Office) oder
Wissenschaftsmanager/innen mit einem abgegrenzten
inhaltlichen Aufgabenbereich (z.B. Qualitätsmanager/in -
nen) dürften mehr Eigenverantwortung und Sichtbarkeit
in ihrer Arbeit erleben, weil sie weniger hinter profes-
soralen Vorgesetzten verschwinden. Als Ergebnis dieser
explorativen Studie kann die Hypothese formuliert wer-

den, dass die Referent/innen der Universitätsleitung
zwar typische Merkmale der Wissenschaftsmanager/
innen aufweisen, als Alleinstellungsmerkmal jedoch die
Unsichtbarkeit von Assistent/innen mit sich bringen, die
angesichts des hohen Ausbildungsniveaus und der
hohen Arbeitsbelastung zu Unzufriedenheit führt. 
Bislang lag wenig Augenmerk auf dieser Personalgruppe
der Referent/innen der Universitätsleitungen und die
vorliegende Studie leistet einen ersten Beitrag zu diesem
Desiderat. Sowohl die Universitätsleitungen in der Pra-
xis, als auch die Hochschulforschung und vor allem die
wissenschaftliche Personalforschung tun gut daran, sich
dieser wie anderen Teilgruppen aus dem Spannungsfeld
„Third Space“ mit ihren Spezifika zuzuwenden und ziel-
gruppenadäquate Vergütungs-, Anreiz- und Karrieresys -
teme zu entwickeln, um in Zukunft motivierte und fähi-
ge Mitarbeitende in der Universitätsleitung und den an-
deren Bereichen des Hochschul- und Wissenschaftsma-
nagements zu gewinnen und zu halten. 
Zukünftige Studien könnten mögliche Zusammenhänge
der Arbeitszufriedenheit mit den Parametern „befris -
tet/unbefristet“, „Voll- oder Teilzeitstelle“ und „Promo-
tion“ beleuchten, über die unsere Daten keine validen
Aussagen ermöglichen. Zukünftige Untersuchungen könn -
ten auch die Abhängigkeit von der Amtszeit der zuge-
ordneten Person respektive Referent/innentätigkeit als
Daueraufgabe ergo Dauerstelle oder mit Amtszeitbe-
grenzung adressieren. 
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Wie würden das Lehramt oder die schulpädagogische
Forschung heute aussehen, wenn Lehrerinnen und Leh-
rer neben dem Kerngeschäft des Unterrichts noch ein
weiteres mit Planungen und Strategiebildungen im Kul-
tusministerium zu bestreiten hätten? Die Vorstellung
scheint sicherlich abwegig. Aber vergleichend verdeut-
licht sie, was seit einigen Jahren im Bereich der Hoch-
schuldidaktik Ungewöhnliches passiert.
Denn hier haben sich Tätigkeiten und Verantwortungen
seit den letzten Jahren stark von der Mikro- auf die Ma-
kroebene weiterentwickelt: von Unterstützungen kon-
kreter Lehrveranstaltungen und didaktischen Weiterbil-
dungsangeboten hin zu Studiengangs- und Organisati-
onsfragen. Solche sind nun nicht selten an strategische
Unternehmungen von Universitäts- und Hochschullei-
tungen gekoppelt. 
Hochschuldidaktik ist heute ein Feld geworden, wo sich
die Bereiche Forschung, Politik und professionelle Praxis
stärker berühren. Dies genauer zu betrachten, ist inter-
essanter denn je (s. das diesjährige Thema der Jahresta-
gung der Deutschen Gesellschaft für Hochschuldidaktik;
http://lehr-lernforschung.org/?page_id=1167). 
Es verändern sich die Muster, wie es zu dem Was und
Wie hochschuldidaktischer Arbeit kommt und welche
Spielräume sie hat. Weil sie immer häufiger gestaltend
Einfluss in der Hochschulorganisation nimmt, wird die
Frage virulent, wie sie dieser Verantwortung – nicht sel-
ten vor dem Hintergrund einer strukturell schwächeren
Position – gerecht werden kann.  Die Hochschuldidaktik
braucht deshalb dringend eine Selbstverständigung über
ihre Rollen im Wissenschaftssystem, ihre wissenschaftli-
chen Grundlagen und ihr professionelles Handeln. 
Anhand einiger Facetten hochschuldidaktischer Arbeit
möchte ich erläutern, was das bedeutet.

1. Der Beitrag der Hochschuldidaktik im 
Wissenschaftssystem

Aufgaben und Zuständigkeiten schaffen jeweils ihren ei-
genen Blick. Hochschuldidaktik will primär wissen, wie
sie die Lehre verbessern und was sie zu einem gut funk-
tionierenden Hochschulsektor beitragen kann. Aber an-
ders als z.B. Ärztinnen und Ärzte bezieht sie ihr Hand-
lungswissen nicht aus einer eigenen, eigenständigen
wissenschaftlichen Disziplin. 
Hinzu kommt, dass sich die heutigen Aufgaben der
Hochschulentwicklung eher in einer standpunktüber-
greifenden Perspektive bearbeiten lassen. Nur wird zu
einem Weitblick niemand, der auf befristeten Stellen be-
schäftigt oder mit projektfinanzierten Aufgaben betraut
ist, ermutigt. Solche Stellen gibt es in der Hochschuldi-
daktik allerdings aufgrund von Förderlinien oder dem
„Qualitätspakt Lehre“ des Bundesministeriums für Bil-
dung und Forschung viele. Nicht nur, dass ihre Zeit häu-
fig schlicht zu knapp bemessen ist. Über Geld und ande-
re Ressourcen wird oft in anderen organisationalen und
politischen Zusammenhängen entschieden und Ergeb-
nisse werden zu vorab festgesetzten Terminen und Krite-
rien erwartet. Hochschuldidaktische Praxis muss sich
meist in diesen Rahmen einpassen. 
Wenn Hochschuldidaktik heute nicht nur ein Feld der
Praxis ist, sondern auch eines der Forschung und der
Politik wird, darf deshalb der Blick auf Fristen, Vorga-
ben oder auf bloße Opportunitäten nicht die Ober-
hand gewinnen. Chancen für langfristige und der je-
weiligen Sache angemessene Handlungsweisen sind zu
eröffnen. Es könnte sich dabei zeigen, dass sich eine
solche Restrukturierung hochschuldidaktischer Berei-
che auch im organisationalen Rahmen von Hochschu-
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len und Universitäten als ressourcenschonender und
effektiver erweist.
Wie wichtig solche grundsätzlichen Überlegungen sind,
lässt sich auch durch einen Bezug auf die allgemeinen
Herausforderungen des Wissenschaftssystems weiter er-
läutern.

2. Neue Herausforderungen im 
Wissenschaftssystem

Im Großen wie im Kleinen ist der Angriff auf die Wissen-
schaft und die akademische Freiheit heute so deutlich zu
vernehmen wie schon lange nicht mehr. Selbst wenn in
Deutschland wissenschaftliche Erkenntnisse seitens der
Politik noch nicht als „Fake News“ verunglimpft (s. USA)
oder unliebsame Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler kurzerhand aus ihren Positionen und Ämtern
„entfernt“ (s. Türkei) oder Studiengänge und ganze Uni-
versitäten durch die Regierung geschlossen werden (s.
Ungarn), zeichnet sich hierzulande gegenüber der Wis-
senschaft zumindest Misstrauen in der Bevölkerung ab:
2017 meldete das Wissenschaftsbarometer, dass mittler-
weile 12% kein Vertrauen mehr in Forschung und Wis-
senschaft hätten, 16% meinten sogar, dass Forschung
und Wissenschaft überhaupt nicht mehr zum Wohle der
Gesellschaft arbeiten, und 57% sahen den Einfluss der
Politik und 61% den Einfluss der Wirtschaft auf die Wis-
senschaft als zu groß an. Für weitere Vertrauensverluste
sorgten journalistische Recherchen über Raubverlage, in
deren dubiosen Zeitschriften Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler publizieren, sowie die vielen Plagiatsfäl-
le, die Universitäten seit dem Betrug von bekannten Po-
litikern als Spitze des Eisbergs beschäftigen. 
Nichtsdestotrotz bleiben in Industrieländern hohe Er-
wartungen an Wissenschaft bestehen, insbesondere,
wenn es um die gesellschaftlichen Probleme der Zukunft
wie den Klimawandel, die Energiewende oder auch die
IT-Sicherheit geht. Wechselwirkungen zwischen einer
politischen Vereinnahmung oder Zweckentfremdung
von Wissenschaft, Vertrauensverlusten in der Öffentlich-
keit und dem Fehlverhalten innerhalb der Wissenschaft
zu erkennen, ist deshalb wichtig. 
Meines Erachtens ist auch die Hochschuldidaktik in ihrer
neuen Rolle gefordert, eine Haltung dazu einzunehmen.
Denn das Wissenschaftssystem insgesamt ist zur Selbst-
kontrolle aufgefordert.
Einige Analysen sehen z.B. strukturelle Zusammenhänge
zwischen dem Fehlverhalten in der Wissenschaft und
den Finanzierungsbedingungen von Universitäten und
Hochschulen (z.B. Ruschig 2007; Münch, 2011). Eine
aktuelle Studie von Dohmen und Wrobel (2018) be-
stätigt, was im Alltag akademischer Lehre schon lange
spürbar ist. Die Drittmittelfinanzierung hat in den letz-
ten zwanzig Jahren einen überproportionalen Zuwachs
gegenüber der Grundfinanzierung von Universitäten und
Hochschulen erfahren, sodass vor allem die Aufgaben in
der Lehre deutlich schlechter gestellt wurden. 
Mit Besorgnis bemerken auch beratende Organe wie
etwa der Wissenschaftsrat (2017), dass Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftler Prestige und Leistungsbezü-
ge im Wesentlichen durch das Einwerben von Drittmit-
teln erlangen, womit sie ihre Chancen auf weiteren Pre-

stige- und Ressourcengewinn erhöhen, während die
Lehre zweitrangig, ja, in der Außenwirkung nahezu un-
bedeutend bleibt. Über die Sinnhaftigkeit dieser wett-
bewerbsorientierten bzw. „unternehmerischen Hoch-
schule“ herrscht allerdings wenig Einigkeit (s. bspw. für
den empfohlenen Wettbewerb im Bereich der Lehre
Kühl/Langemeyer/Reinmann/Schütz 2017), über die
„objektive“ Bewertung von Lehre oftmals Ratlosigkeit.
Während die einen den Wettbewerbsdruck im Wissen-
schaftssystem als notwendig und heilsam ansehen und
ihn analog zur Forschung als „Wertsteigerung“ der
Lehre und der Hochschuldidaktik anempfehlen, führen
andere darauf massive Qualitätsverluste und Struktur-
probleme zurück. Statt Gründlichkeit und Originalität
wissenschaftlicher Arbeit würden die metrisch erfassba-
ren Aspekte wie Anzahl von Publikationen oder Zitati-
onsindizes oder gar die blanken Drittmittelsummen
Vorrang haben. Der Sinn einer Metrisierung von Lehr-
qualität würde sich nicht erschließen, weder auf der
Mikro- noch auf der Makroebene, da Hochschulen ihrer
eigenen Kultur und Systemlogik folgen und überregio-
nale Bewertungskriterien auf quantitativer Grundlage
schwer umzusetzen wären. Darüber hinaus würde die
Zeitnot in diesem „Geschäft“ ein Übereinkommen zwi-
schen Lehrenden und Lernenden befördern, nicht allzu
anspruchsvolle Studienleistungen abzuverlangen. Aus
solchen Meinungsverschiedenheiten wachsen grundle-
gende Debatten und Konflikte – auch innerhalb der
Hochschuldidaktik. 

3. Hochschuldidaktische Praxis 
„zwischen den Stühlen“

Die hochschuldidaktische Praxis ist dabei zweifelsohne
„mitten drin“. Sie fungiert immer wieder als Mittlerin
zwischen Leitung und Lehrenden. Nur, welche Rolle
spielt sie in diesem Feld? Einerseits profitiert sie davon,
dass sie in manche Strategien des Managements einge-
bunden wird, weil nach politischen Vorgaben etwa
nachgewiesen werden muss, dass die Hochschule etwas
für den wissenschaftlichen Nachwuchs, für Frauen und
die Vereinbarkeit von Beruf, Studium und Familie oder
Migrantinnen und Migranten tut. 
Hierbei entstehen sicherlich ganz neue Expertisen. Denn
welche besondere Leistung steckt mitunter in der Lö-
sung dieser Aufgaben, bedenkt man, dass solche Ziele
häufig ein Austarieren von Interessensgegensätzen, un-
terschiedlichen Maßstäben und mitunter einen ge-
schickten Umgang mit bloßer Fassadenpolitik verlangen. 
Andererseits merkt man, dass die Professionalität dieser
Arbeit gerade wegen der prekären Bedingungen be-
grenzt bleibt, dass Vorschläge, Konzepte oder Erkennt-
nisse aus der Hochschuldidaktik mitunter belächelt wer-
den und dass sie häufig im organisationalen Alltag zwi-
schen den Stühlen sitzt: Sie ist weder Leitung noch Wis-
senschaft noch Verwaltung. Ihr bleibt, so scheint es,
häufig nur die Rolle einer Dienstleisterin, deren Aufträge
jedoch zum Teil in einem ganz anderen Erwartungshori-
zont stehen.
In dieser eher unklaren Funktion kann die Hochschuldi-
daktik ihr Potenzial jedoch schlecht entwickeln. Meines
Erachtens kann sie weder Praxis noch Forschung noch
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Politik allein sein. Nur im „Dazwischen“ sind sinnvolle
neue Entwicklungsperspektiven zu erwarten. Die Ko-
operation zwischen diesen Bereichen, ihre gegenseitige
Befruchtung, ist somit der Schlüssel (s. Langemeyer
2015). Nicht die Vereinnahmung des einen Bereichs
durch einen anderen ist dabei die Vision (d.h. Hoch-
schuldidaktik als verlängerter Arm des Managements
oder hochschuldidaktische Praxis als bloße Umsetzung
wissenschaftlich geprüfter Lehrmethoden etc.), sondern
die organische Verbindung zwischen relativ autonom
agierenden Teilen. Deshalb ist es ein Problem, dass die
Rollen und Kompetenzen der Hochschuldidaktik im jet-
zigen Wissenschaftssystem oft nicht entsprechend defi-
niert und akzeptiert sind. Zudem setzt diese Art der Zu-
sammenarbeit andere kulturelle Handlungsmuster als
die vorherrschenden voraus. Zum Teil überlagern Kon-
kurrenzverhältnisse die Kooperationsbereitschaft, zum
Teil fehlt es an Ansätzen und Expertise, mit der solche
Kooperationen gelingen.  

4. Thesen zur Professionalisierung
Ich möchte deshalb zu den Perspektiven hochschuldidak-
tischer Forschung, Politik und Praxis drei Thesen aufstel-
len, die ihre Verbindungen untereinander hervorheben:
1.  Unter dem Aspekt Forschung müsste es der Hoch-

schuldidaktik darum gehen, mehr Grundlagenfor-
schung zu betreiben und sie zugleich stärker mit an-
wendungsbezogener Forschung zu verknüpfen. Damit
ist nicht nur angesprochen, wie hochschuldidaktische
Forschungen an andere Disziplinen anschließen, son-
dern auch, welche Rückwirkungen dies auf die Hoch-
schuldidaktik und ihren Einfluss auf das politische und
praktische Feld hat, wenn sie sich auf eigene Grundla-
gen stützen kann. Es müsste reflektiert werden, wel-
ches Verhältnis Hochschuldidaktik zur akademischen
Freiheit hat (partizipiert sie bereits?) und welches ge-
gebenenfalls anzustreben wäre.

2. Unter dem Aspekt Politik müsste anhand konkreter
Fragen wie etwa dem hochschulsektoriellen Qualitäts-
rahmen (HQR) oder den Akkreditierungs- und Qua-
litätssicherungsverfahren Erfahrungen diskutiert wer-
den, ob und inwiefern die Hochschuldidaktik ihre ei-
gene Rolle sinnvoll definiert. Wichtig ist, Politik nicht
nur mit dem Handeln von Regierungen und Parteien
gleichzusetzen. Das Politische findet sich insgesamt in
den Handlungen und Strukturen des Wissenschafts -

sys tems. Das bedeutet, das Konkrete zuallererst hin-
sichtlich seines politisierenden Moments zu befragen
und Veränderungsmöglichkeiten zu erkunden.

3. Unter dem Aspekt Praxis müssten es nicht bloß Emp-
fehlungen oder Konzepte zur Umsetzung bestimmter
Methoden oder Ziele gehen. Wichtiger wäre, Verbin-
dungen zwischen Praxis und Politik oder Praxis und
Forschung beim Austesten neuer Ansätze zu ergrün-
den. Dies geht allerdings nur in einem abgesicherten
Rahmen und mit ausreichend Zeit für wissenschaftli-
che Reflexion. Neue Impulse könnten dazu neben
den angrenzenden Disziplinen (Pädagogik, Psycholo-
gie, Soziologie) im Besonderen auch in der Aktions-
oder der Netzwerkforschung gesucht werden. 

Insgesamt braucht die Hochschuldidaktik neue Denk -
räume, um sich weiter zu entwickeln, damit sie den heu-
tigen Herausforderungen und Erwartungen gerecht wer-
den kann. Sie ist bereits stark in Bewegung. Sollte sie
einen festen Platz im Wissenschaftssystem einnehmen,
braucht sie allerdings noch mehr Klarheit über ihr Man-
dat und ihr Professionsverständnis, welches auf Autono-
mie im Handeln und auf Wissen(schaft) gründet.  
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These 1: Die Gestaltung der 
Rahmenbedingungen für Professor/innen 
ist der richtige Weg. 

Zunächst einmal war ich überrascht, als ich die Titel der
Kurzvorträge für diese Gesprächsrunde (und der nun-
mehrigen Beiträge in diesem Sammelband) las – und
zwar positiv. In der Vergangenheit standen mehr direkte
Anreize wie Lehrpreise und Deputatsreduktion sowie
die intrinsische Motivation von vor allem Profes -
sor/innen im Mittelpunkt der Diskussionen. Die Themen
hier beschäftigen sich nun mit den Rahmenbedingungen
an Universitäten und in den Scientific Communities, in-
nerhalb derer die Lehrenden agieren. Anerkennung,
Freiräume und Ressourcen für engagierte Lehrende sind
ebenso notwendige Anreize dafür, Spannung in den
Hörsaal zu bringen, wie disziplinspezifische Lehrkompe-
tenzen vorab und begleitend zu vermitteln. Dies ist nach
meiner Kenntnis der erfolgversprechendere Weg,
tatsächlich „gute“ Lehre zu fördern – wenngleich ein
zeitlich etwas längerer.

Quintessenz: Die Rahmenbedingungen zur Verbesse-
rung „guter Lehre“ zu betonen ist richtig!

These 2: „Gute Lehre“: Es gibt so viele 
Facetten, dass eine Aussage darüber 
notwendig ist, worüber man sich äußert. 

„Gute Lehre“ ist zuvorderst, so denken viele, durch das
Lehrverhalten eines Professors oder einer Professorin in
einer Veranstaltung bestimmt (= „gute Lehre“ im engs -
ten Sinne). Interessant dargestellte Inhalte, Anregungen
zum Mitdenken, Nachvollziehbarkeit, gute Artikulation,
lesbare Folien, Interaktionsmöglichkeiten etc. stehen
dabei – auch bei vielen universitären Veranstaltungseva-
luationen – im Mittelpunkt. Hier geht es dann um das
Können und das Wollen der Professor/innen in der
Lehre – leider manchmal auch um die Uhrzeit einer Ver-
anstaltung, den Veranstaltungsort, den Status einer
Pflicht- oder Wahlveranstaltung, die prinzipielle Schwie-
rigkeit eines Stoffs ... 
Vernachlässigt wird bei einer solchen ausschließlichen
Verengung des Verständnisses, dass zur „guten Lehre“

auch noch die Gesamtgestaltung der Lehrveranstaltung
gehört (Vorankündigungen, Kompetenzorientierung,
Auswahl der Inhalte, Präsentationsform der Inhalte, An-
gebote von Übungen/Tutorien, Sprechstunden, Litera-
turangaben etc.) sowie die eigentlich viel wichtigeren
Nachwirkungen der akademischen Lehre am Ende und
vor allem nach Abschluss des Studiums. Hinzu kommt
zudem das Kommunikationsverhalten gegenüber den
Studierenden, zum Beispiel in den Sprechstunden, bei 
E-Mails oder vor und nach den Veranstaltungen (= „gute
Lehre“ im engeren Sinne). Dies unterscheidet sich dann
noch inhaltlich, je nachdem, ob es sich um Bachelor-
oder Master-Lehrveranstaltungen, um große oder kleine
Vorlesungen, Übungen oder Seminare oder Ähnliches
handelt. Auch ist festzustellen, dass für unterschiedliche
Studierende – je nach ihrem schulischen Hintergrund –
Unterschiedliches „gut“ ist. „Gute Lehre“ bedeutet zum
Beispiel in der Veranstaltung „Mathematik für Wirt-
schaftswissenschaftler/innen“ für ein Mathe-Ass mit
einem Mathe-Leistungskurs in der Oberstufe etwas ganz
anderes als für einen Studierenden, der einen Mathe-
Grundkurs absolviert hat. 
„Gute Lehre“ drückt sich darüber hinaus auch im gesam-
ten Programm eines Studiengangs aus. Dazu gehören
die inhaltliche und didaktische Auswahl wie auch zeitli-
che Kombination der Programminhalte, -darbietungen
und -niveaus, die Mischung der Professor/innenschaft in
der Art und Weise der studentischen Ansprache und der
wissenschaftlichen Orientierung (Studium und Lehre).
„Gute Lehre“ ist auch determiniert durch die Anzahl und
Qualität der Veranstaltungsräume, die Angebots-Nach-
frage-Situationen bei angebotenen Lehrveranstaltungen
und -räumen. Dies ist keine vollzählige Aufzählung. Es
soll jedoch deutlich werden, dass mit jeder Determinan-
tenkategorie von „guter Lehre“ andere Stellgrößen zu
thematisieren sind (= „gute Lehre“ im weiteren Sinne).
Es ist vor allem nicht alleine der Professor oder die Pro-
fessorin, die den Ausschlag gibt. Die Mischung ist ent-
scheidend. So können mögliche Schwächen in einzelnen
Kategorien durch Stärken in anderen kompensiert wer-
den. Vergessen darf man zudem nicht, dass das Qualifi-
kationsprofil von Professor/innen nicht nur Lehre bein-



110 P-OE 3+4/2018

Personal- und Organisationsentwicklung/-politik P-OE
haltet. Eingestellt werden nicht nur „gute Hochschulleh-
rer/innen“, sondern Wissenschaftler/innen, die das ge-
samte geforderte Profil (Forschung, Lehre, Drittmittel,
Selbstverwaltung, Internationalität) am besten erfüllen
können. „Gute Lehre“ umfasst also in einem weiten
Sinne alle Determinanten.1

Quintessenz: Man sollte vorab konkretisieren, zu wel-
chem Verständnis von „guter Lehre“ man sich äußert!

These 3: „Gute Lehre“: Es ist viel getan 
worden im letzten Jahrzehnt. 
Die Förderung bzw. das „Anreizen“ von „guter“ Lehre ist
in diesem Jahrzehnt ein aktuelles Thema. Beinahe aller-
orts werden in der (Fach-)Öffentlichkeit „gute Lehre“,
Qualität der Lehre, ein Qualitätssicherungssystem
und/oder Engagement in der Lehre an Hochschulen ge-
fordert. Es wurden auch öffentliche Anreize zur Förde-
rung gesetzt. Der Bund hat das Programm „Qualitäts -
pakt Lehre“ aufgelegt (vgl. BMBF 2010), der Stifterver-
band für die Deutsche Wissenschaft fördert Lehre in ver-
schiedenen Bereichen, unter anderem durch die Mittel
zur Exzellenz in der Lehre (vgl. Stifterverband 2013), die
„Charta gute Lehre“ (vgl. Stifterverband 2013a) und den
Wettbewerb „Exzellente Lehre“ (vgl. Stifterverband
2009). Verschiedene Länder, Institutionen, Universitä-
ten und Fördervereine loben Lehrpreise aus (vgl. Stifter-
verband 2017), das Projekt „Nexus“ der Hochschulrek-
torenkonferenz (HRK) wurde initialisiert (vgl. Hoch-
schulrektorenkonferenz 2014). Es werden verstärkt Eva-
luationen durchgeführt (vgl. Wolbring 2013), Lehrpro-
ben in Berufungsverfahren gefordert und teilweise um-
gesetzt (vgl. z.B. Becker 2015), interne Umfragen zu An-
reizen durchgeführt (vgl. RWTH Aachen 2011), univer-
sitätsspezifische Programme ausgelobt (vgl. z.B. Univer-
sität Bielefeld 2010), vielfältige Tage der Lehre an Uni-
versitäten organisiert. Auch wird die akademische Per-
sonalentwicklung (nicht nur, aber auch der Hochschuldi-
daktik) stärker betont (vgl. Wildt 2009; UniNetzPE
2017). Es wurden länderweite hochschuldidaktische
Programme (z.B. Kompetenzzentrum Hochschuldidaktik
für Niedersachsen 2014) eingerichtet und es sind ver-
schiedene universitätsübergreifende Arbeitskreise zur
Qualitätssicherung der Lehre entstanden (u.a. Arbeits-
kreis Evaluation und Qualitätssicherung 2014). Viele
dieser Initiativen unterschiedlichster Akteure sollen die
Qualität der Lehre in unterschiedlichen Bereichen för-
dern: Ziel ist eine Verbesserung der Studienbedingungen
und der Studiengänge, der Lehrangebote und des Lehr-
verhaltens der Lehrenden. All diese Aktivitäten demons -
trieren eine Förderung der „guten“ Lehre – zumindest im
Vergleich zu den Jahrzehnten davor hat sich in diesem
Bereich einiges getan.
Doch stimmt das „Offensichtliche“? Sind die Impulse und
die gebotenen Anreize für Hochschulorganisationen wie
Individuen so gestaltet, dass sie tatsächlich wirken (kön-
nen)? Treffen die gesetzten Anreize auf die Motive der
Zielgruppen? Haben sie dabei eine ausreichende Wir-
kungsstärke, um innerhalb anderer (vielfach negativer)
Rahmenbedingungen funktionieren zu können? Entste-
hen durch sie im Speziellen verstärkte Lehrmotivationen?

Inwiefern setzt sich eine angereizte Motivation zu
„guter“ Lehre auch danach in „gutes“ Lehrverhalten um
bzw. in eines, das als solches auch verstanden wird? 

Quintessenz: Die Förderung „guter Lehre“ ist nicht nur
relativ zur Vergangenheit, sondern auch absolut hin-
sichtlich ihrer Zielwirkung und der Maßnahmeneffizienz
zu betrachten!

These 4: Bund und Länder interessieren sich
nur politisch, aber nicht hinreichend faktisch
für „gute Lehre“. 

Schaut man sich den auf den ersten Blick zugegebener-
maßen voluminösen Qualitätspakt Lehre genauer an, so
bleibt letztlich auch Verwunderung übrig: Das Bundes-
ministerium für Bildung und Forschung (BMBF) hat
2010 zwei Milliarden Euro für 186 Hochschulen bis
2020 zur Verfügung gestellt (vgl. BMBF 2010). Werden
zwei Milliarden Euro durch zehn Jahre und 186 Hoch-
schulen geteilt, ergeben sich ca. 1 Mio. Euro für jede be-
teiligte Hochschule pro Jahr. 1 Mio. Euro pro Jahr ist
natürlich für eine Hochschule eine nicht zu vernachlässi-
gende Summe. Allerdings: Betrachtet man beispielhaft
für viele andere Universitäten die Universität Bielefeld,
so verteilen sich die Mittel aus dem Qualitätspakt Lehre
(ca. 2,4 Mio. Euro pro Jahr) auf insgesamt 14 Fakultäten
(vgl. Universität Bielefeld 2011). Das ergibt ca. 170.000
Euro pro Jahr für jede einzelne Fakultät. Das ist absolut
gesehen nicht wenig, doch stellt sich die Frage, ob mit
diesem Betrag die Qualität der Lehre nachhaltig verbes-
sert werden kann – insbesondere wenn es bei diesem
Mitteleinsatz nicht um das temporäre Stopfen von
Löchern, sondern um das Vorsteuern und das Initialisie-
ren von „guter Lehre“ gehen sollte? In diesem Zusam-
menhang soll auch an das Betreuungsverhältnis von Pro-
fessor/in zu Studierenden erinnert werden (in Nord-
rhein-Westfalen liegt der Wert durchschnittlich bei 1:90,
bei den „billigen“ Studiengängen wie Betriebswirt-
schaftslehre (BWL) eher noch höher). Dennoch wäre es
vermutlich möglich, mit einem intelligent und rein
(BMBF-)zielbezogen gestalteten Konzept, zumindest
manches zu verbessern.
Unter dem Anreizaspekt für Universitäten und ihre Mit-
glieder sind des Weiteren die Mittel für die Qualität der
Lehre ins Verhältnis zu setzen zu den Mitteln für For-
schung. An der Universität Bielefeld fließen beispiels-
weise nur etwa vier bis fünf Prozent der gesamten Dritt-
mittel in die Lehre (wenngleich vermutlich langsam stei-
gend). Daraus kann zwar nicht direkt abgeleitet werden,
dass es auf Hochschulebene keine Anreize für „gute
Lehre“ gibt. Doch kann festgehalten werden, dass die
Anreize für gute Forschung um ein Vielfaches höher
sind. Es ist kaum vorstellbar, dass eine solche relative
Anreizsituation nicht auch Verhaltens- und Bewusst-
seinswirkungen auf die Institution „Hochschulleitung“
und andere universitäre Institutionen hat. 

1 Nachfolgend konzentriere ich mich – mit Ausnahme der These 3 – wenn
zwar nicht nur, so doch im Wesentlichen auf die Professor/innen als Lehren-
de, auf ihr Können, Wollen und Dürfen („gute Lehre“ im engeren Sinne).
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Zur Erinnerung: Im Rahmen der Exzellenzinitiative von
Bund und Ländern ging und geht es ausschließlich um
die Förderung von Spitzenforschung. Je nach Berech-
nung wurden zwischen 2005 und 2017 4,6 Mrd. Euro
auf eine begrenzte Anzahl an Projekten an einigen
Hochschulen verteilt (vgl. BMBF 2017). Dies war und ist
sinnvoll, deutet aber auch auf die Relation der Bedeu-
tung zwischen Forschung und Lehre hin. Den Status
einer Exzellenzuniversität kann man offenbar auch ohne
„gute Lehre“ erreichen!? Darüber hinaus sollte nicht un-
terschlagen werden, dass die Lehr-Drittmittel zudem
fast ausschließlich an die Institution Hochschule gehen.
So wird kein direkter Anreiz für einzelne Professor/innen
geboten. 

Quintessenz: Staatliche finanzielle Anreize sind absolut
wie relativ zu gering, um an Universitäten ausreichend
einen wirklichen Shift hin (auch) zu „guter Lehre“ zu ini-
tiieren. (Dies ist jedoch kein Plädoyer für eine absolute
Reduzierung von Forschungsmitteln!) 

These 5: Universitäten interessieren sich nicht
wirklich für „gute“ Lehre oder zumindest
nicht ausreichend – warum auch.2

Universitäten verhalten sich ganz ähnlich wie die Scien-
tific Communities (siehe These 6). Wie in den Fachdiszi-
plinen ist „gute Lehre“ an Universitäten (teilweise sogar
nachvollziehbar) nicht besonders wichtig. 
• Zumindest bis vor wenigen Jahren hatten offenbar die

meisten Universitäten keine wirkliche Strategie zu
„guter Lehre“ als Bestandteil ihrer gegebenenfalls vor-
handenen Universitätsstrategie (vgl. Becker u.a. 2011,
2012). 

• Viele Universitätsleitungen senden keine positiven
Lehr-Signale, wenn sie zum Beispiel in Berufungsver-
einbarungen Zielvereinbarungen in Bezug auf die
Lehre meiden, dafür aber signifikant Bezüge auf die
Forschung und/oder Drittmittel ansetzen. Hier wird de
facto demonstriert, was (ihnen) wichtig ist.

• Ähnlich verfahren Berufungskommissionen, die sich
vielfach in ihren auswahlrelevanten Tätigkeiten von
Berufungsverfahren nicht wirklich um die Lehrkompe-
tenzen scheren. Keine Lehrproben, keine Anforderung
eines Lehrkonzepts, nahezu unkritische Hinnahme 
von didaktisch schlechten Vorträgen, wenn der SCI
(Science Citation Index) oder Ähnliches stimmt.

• Die hochschuldidaktischen Qualifizierungsangebote
und -programme – vornehmlich im Übrigen für den
wissenschaftlichen Nachwuchs – wurden erst vor Kur -
zem an den Universitäten etabliert und die Teilnahme
ist zudem keineswegs verpflichtend für die Lehrenden.
Zudem „kosten“ sie Zeit für die „relevantere“ For-
schung.

Auf die finanziellen Impulse für Lehre und Forschung
wurde bereits in These 4 eingegangen. Es ist nicht allei-
ne die „Schuld“ der Universitäten, dass sie sich so ver-
halten. Vielmehr ist ihr Verhalten – entsprechend den
ihnen gebotenen Anreizen – rational.

Quintessenz: Man darf sich nicht von einzelnen Verbes-
serungen in Sachen „gute Lehre“ an Universitäten täu-
schen lassen; zentrale Anreize vernachlässigen die ent-
sprechenden Förderungen und sind sogar teilweise hin-
derlich.

These 6: Die Scientific Communities 
interessieren sich nicht wirklich für 
„gute“ Lehre. 

Wissenschaftler/innen an Universitäten bewegen sich
innerhalb ihrer jeweiligen Scientific Community. Dies ist
auch notwendig: einerseits, um über Tagungen und Pu-
blikationen forschen zu können, andererseits aber auch,
weil hier die maßgeblichen Karrierekriterien der Diszipli-
nen definiert werden. 
Die Kulturen der Scientific Communities sind dabei im
Allgemeinen eindeutig auf Forschung als maßgebendes
Kriterium für Ansehen, Akzeptanz und Karriere an Uni-
versitäten ausgerichtet. Publikationen (vornehmlich
Fachzeitschriftenartikel) und Drittmittel sind die wichti-
gen Erfolgsfaktoren von Wissenschaftler/innen (H-Index,
SCI, Handelsblatt-Ranking, VHB-JourQual etc.). Die Gut-
achten für Berufungsverfahren und Journals kommen
aus der wissenschaftlichen Gemeinschaft, Einladungen
zu karrierefördernden renommierten Tagungen letztlich
ebenso. Objekt dieser Gutachten sind wiederum die Pu-
blikationen. Wer sich innerhalb der wissenschaftlichen
Gemeinschaft (zu) stark für Lehre engagiert, signalisiert
eine weniger starke Präferenz für die (wichtigere) For-
schung. Man disqualifiziert sich dadurch gewissermaßen
in den Augen vieler und sinkt auf ein niedrigeres Niveau
von Ansehen, Akzeptanz und Karrierechancen. Und der
bzw. die Durchschnittswissenschaftler/in hat ja auch
durch das eigene zeitliche Engagement in der Lehre de
facto weniger Zeit für die Forschung und wissenschaftli-
che Publikationen. So wird im deutschen Wissenschafts-
system signalisiert, was die Wissenschaftler/innen tun
sollten oder – mit anderen Worten – was sie angesichts
von Zeitknappheit tun dürfen, um als vernünftige Men-
schen zu gelten.

Quintessenz: Scientific Communities prägen die Rah-
menbedingungen für ein Engagement für „gute Lehre“
zumindest nicht positiv. 

These 7: Wollen und können sich die 
Professor/innen für Lehre engagieren? 
Professor/innen werden im deutschen Wissenschaftssys -
tem regelrecht dazu gedrängt (bzw. angereizt), sich
immer wieder an anderen Universitäten zu bewerben,
selbst dann, wenn sie bereits über eine Lebenszeit-Pro-
fessur verfügen. Nur so – oder vor allen Dingen so – kön-
nen sie temporäre und dauerhafte Steigerungen im
hauptberuflichen Einkommen erreichen. Insofern rich-
ten viele Wissenschaftler/innen an Universitäten – was

2 Die letzten Thesen 5 bis 7 stehen in einem engen Zusammenhang. Man-
che dort angeführten Inhalte sind nicht eindeutig nur jeweils einer These
zuordenbar. 
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rational durchaus nachvollziehbar ist – ihr Verhalten (zu-
mindest so lange sie noch berufbar sind) darauf aus, den
üblichen Kriterien bei Berufungen gerecht zu werden
und sie konzentrieren ihr Arbeitsverhalten vielfach be-
reits im Vorhinein darauf (vgl. Becker 2015a).
Bei Berufungen spielen in der Regel folgende Aspekte
eine entscheidende Rolle: die Qualität der Forschung,
Drittmittelakquise, die Qualität der Lehre und das Enga-
gement im Bereich der Hochschulorganisation. Die
Gleichwertigkeit dieser Kategorien ist allerdings eine
Fiktion, eine abgestufte Bedeutung Realität. Die Realität
sieht so aus, dass an erster Stelle die Forschung („gemes-
sen“ an Publikation in Zeitschriften mit hohem Impact-
Factor oder Ähnlichem) kommt, an zweiter Stelle Dritt-
mittel – möglicherweise beides getauscht – und an drit-
ter Stelle die Lehre. Diese Reihung sagt noch nichts über
die abgestufte Bedeutung aus. 
Die Abstände zwischen den Stufen – zumindest zur drit-
ten – können groß sein. Wer als Professor/in die Reihen-
folge anders wahrnimmt und sich insbesondere um
Lehre kümmert, handelt wider den eigenen Interessen –
und dies im zweifachen Sinne: Die Folgen sind Einkom-
mensnachteile und Imageverlust. Zudem zeigt die Lis -
tenerstellung in Berufungsverhandlungen deutlich, wor-
auf die Universitätsleitungen besonderen Wert legen:
„Gute Lehre“ spielt bei Zielvereinbarungen so gut wie
keine Rolle (s.o.), was zugleich demonstriert, dass die
Leistungen in der Lehre für die Universitätsleitungen
faktisch keinen hohen Stellenwert haben – zumindest
vermittelt sich dieser Eindruck. Das Argument, dass es
sehr schwierig sei, „gute Lehre“ als Ziel zu operationali-
sieren, ist zwar nicht ganz von der Hand zu weisen, letzt-
lich aber ein vorgeschobener Grund.
Vielfach angebotene Lehrpreise sind – so zeigt die aller-
dings uneinheitliche empirische Forschung – kein großer
Anreiz für Professor/innen, der Lehre ein größeres Ge-
wicht zu geben (vgl. Wilkesmann/Schmidt 2010; Jorzik
2010; Krempkow 2010). Solche Preise stellen zwar eine
schöne Belohnung mit Befriedigungscharakter dar –
wenn man einen erhält –, doch sie sind nur ein margina-
ler Anreiz zu „guter Lehre“. Schließlich ist die Chance,
einen Lehrpreis zu erhalten, recht gering. Zudem ist er
oft nur auf das Verhalten in und um Lehrveranstaltungen
herum konzentriert und ignoriert andere wesentliche
Aspekte aus dem Bereich Studium und Lehre. Allerdings
haben die Preise ihre Berechtigung, um die Bedeutung
„guter Lehre“ für die Öffentlichkeit hervorzuheben.
Professor/innen müssen viel Zeit in die Forschung inves -
tieren. Angesichts dessen ist es schwierig, dass sie noch
die notwendige zusätzliche Zeit für „gute Lehre“ aus
dem knapp bemessenen Zeitbudget „herausschneiden“
können – insbesondere dann, wenn sie auch Zeit für Fa-
milie und Freundeskreis haben möchten. Ohne geeigne-
te Anreize ist deshalb keine Verhaltensänderung zuguns -
ten der Lehre zu erwarten. Allerdings sollte an dieser
Stelle auch festgehalten werden, dass sich viele Nach-
wuchswissenschaftler/innen stark für die Lehre engagie-
ren. Möglicherweise stimmt ja auch die These der intrin-
sisch motivierten Dozent/innen. Doch sollte man sich
bewusst machen: Auch diese Motivation lässt sich ver-
mutlich leichter zerstören als aufbauen (vgl. Frey/Oster-
loh 2002; Osterloh/Frey 2008). Was nutzen nämlich die

besten Kompetenzen und ein starkes Wollen, wenn die
situativen Rahmenbedingungen die Wissenschaftler/in -
nen daran hindern, gutes Lehrverhalten zu zeigen? Das
Angebot von neun Semesterwochenstunden (bei einer
maximalen Betreuungsquote von durchschnittlich einem
Professor bzw. einer Professorin zu 50 Studierenden) ge-
stattet nur eine situationsspezifische „Qualität“. Räumli-
che und zeitliche Engpässe führen zudem zu ungeeigne-
ten situativen Bedingungen. All dies hat Auswirkungen
darauf, ob auf Basis von Motivation auch durchgehend
„gutes“ Verhalten gezeigt werden will und/oder kann.
Manche Situationsbedingungen sind einfach noch nicht
einmal annähernd als optimal zu bezeichnen.
Etablierte Professor/innen sind einerseits oft in einer
Welt sozialisiert, in der Lehre nur eine zweitrangige
Bedeu tung hatte (s.o.). Zudem haben sie durch ihre
tatsächliche wie gefühlte Unabhängigkeit im Allgemei-
nen keine hohe Bereitschaft, manchmal auch aufgrund
im Zeitablauf oft zunehmender anderer beruflicher wie
privater Verpflichtungen, recht wenig Zeit, sich für
„gute“ Lehre an Hochschulen einzusetzen. Zudem gibt
es – vielleicht als Folge – zu wenig spezielle hochschuldi-
daktische Angebote, die sich nur an „gestandene“ Pro-
fessor/innen richten. 
Die Nachwuchswissenschaftler/innen und die Neuberu-
fenen sind viel leichter aktivierbar, zudem beeinflussbarer
und formbarer. Deshalb ist es – auch angesichts begrenz-
ter Ressourcen – vermutlich effektiver wie effizienter, sich
gezielt auf diese Personengruppen zur Förderung „guter
Lehre“ zu konzentrieren. Das Prinzip der völligen „Frei-
willigkeit“ sollte dabei unter Umständen ebenso abge-
schafft werden wie die Konzentration ausschließlich auf
Didaktik-Zertifikate. Ältere Professor/innen sollten dabei
nicht ausgeschlossen werden, doch bei den Angeboten
und Programmen nicht im Fokus stehen. Insgesamt ist an
den Hochschulen im Bereich der Hochschuldidaktik in
den letzten zwei Jahrzehnten gerade für den wissen-
schaftlichen Nachwuchs viel passiert. Moniert wird im
Allgemeinen nur noch die fehlende Nachfrageorientie-
rung der einschlägigen Angebote sowie die mangelnde
systemische Zusammenarbeit zwischen Personalentwick-
ler/innen, Teilnehmer/innen und Professor/innen. 

Quintessenz: Die Ressourcenlage macht es erforderlich,
sich bei der Vermittlung von Lehrkompetenzen auf aus-
gewählte Zielgruppen zu konzentrieren. Nachwuchswis-
senschaftler/innen und Neuberufene bieten sich dafür
an, selbst wenn eine Hochschule dann oft auch das Lehr-
personal für andere Hochschulen qualifiziert oder nur
eine mittelfristige Verbesserung an der eigenen Einrich-
tung erwarten kann.
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ISBN 978-3-946017-15-8, Bielefeld 2018, 
E-Book, 590 Seiten + 820 Seiten Archiv-Anhang, 98.50 Euro

Erstmals überhaupt thematisiert und dokumen-
tiert dieses umfangreiche E-Book das Wesen
und die Rolle der Allgemeinen Stu dienberatung
als Teil der deutschen Bildungsgeschichte.
Hochschulgesetze, Kultusminister- und Hoch-
schulrektorenkonferenz haben die Allgemeine
Studienberatung zu einer Institution mit an-
spruchsvollen, genau definierten Aufgaben und
Voraussetzungen bestimmt und sie dem akade-
mischen Bereich zugeordnet. Schon die erste
Studienberatergeneration bemühte sich aktiv
um Beratungsqualität, ethische Grundsätze und
um Unabhängigkeit ihrer Arbeit. Fort- und Wei-
terbildung blieben stets aktuelle Themen, was
sich u. a. an der selbst entwickelten GIBeT-Zerti-
fikatsfortbildung und an bisher über 80 Tagun-
gen zeigt. Das E-Book dokumentiert diese und
weitere Studienberatungstagungen im Detail.

In neun Kapiteln und einem umfangreichen Ar-
chiv-Anhang mit teils unveröffentlichten Zeitdo-
kumenten bietet dieses einmalige Nachschlage-
und Nachlesewerk einen Intensivkurs in deut-
scher Universitätsgeschichte nach 1945. Wäh -
rend das erste Kapitel wichtige Aspekte und
Probleme der Allgemeinen Studienberatung be-
schreibt, geht es im zweiten um ihre bildungs-
politische Funktion, ergänzt von einer Zusam-
menstellung der Gesetzesparagrafen (BRD/
DDR) zur Studierendenberatung (1966–2017).
Kapitel 3 befasst sich u. a. anhand konkreter
Bei spiele mit der historischen Entwicklung der ZSB, wobei zum Vergleich kurz auch die Anfänge der Studieren-
denberatung in Österreich und der Schweiz dargestellt werden. Die Kapitel 4 bis 6 behandeln Anfänge und Ent-
wicklung der teils schwierigen Beziehungen der Allgemeinen Studienberatung zu ihren wichtigsten Kooperati-
onspartnern: Psychologische Beratung, Studienfachberatung und Berufsberatung. Kapitel 7 problematisiert an-
hand von Beispielen „Aufgabenspektrum und Eingruppierung“ der Allgemeinen Studienberatung. Kapitel 8, das
vom Engagement der Akteure handelt, wird ergänzt durch 14 Zeitzeugeninterviews aus den Jahren 2009 bis
2014. Kapitel 9 schließlich gibt – z. T. erstmals – einen Einblick in die über die Grenzen des eigenen Bundeslan-
des hinaus kaum bekannte, sehr unterschiedliche Beraterkooperation auf Länderebene.

E-Book


