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Ausrichtung, Themenspektrum und Zielgruppen

Die Beitrdge zur Hochschulforschung sind eine der flihrenden wissenschaftlichen Zeitschriften
im Bereich der Hochschulforschung im deutschen Sprachraum. Wahrend die Mehrheit der Artikel
in deutscher Sprache publiziert wird, sind Einreichungen in englischer Sprache ebenso willkommen.
Die Zeitschrift, die sowohl open access als auch in gedruckter Form verfligbar ist, zeichnet sich
durch hohe Qualitatsstandards, ein breites Themenspektrum und eine grofRe Reichweite aus.
Kennzeichnend sind zudem die Verbindung von Wissenschaftlichkeit und Relevanz flr die Praxis
sowie die Vielfalt der Disziplinen und Zugange. Dabei konnen die Beitrdage auf eine lange Tradition
zurlickblicken. Im Jahr 1979 gegriindet, erscheinen sie seit 2023 zweimal im Jahr. Die Zeitschrift
publiziert Artikel zu einer Vielfalt von Themen auf allen Ebenen des Hochschul- und tertiaren
Bereichs und publiziert Forschungsergebnisse zu Entwicklungen auf institutioneller, regionaler,
nationaler und internationaler Ebene.

Wichtige Themenbereiche sind u.a.:

Governance von Hochschulen und Forschungseinrichtungen
Steuerung, Management und Flhrung von Hochschulen und Forschungseinrichtungen
Digitalisierung und kinstliche Intelligenz in Forschung und Lehre
Hochschul- und Wissenschaftsfinanzierung

Qualitatssicherung und Leistungsmessung

Studium und Studierende, Studienreform

Ubergénge zwischen Schule, Hochschule und Arbeitsmarkt
Forschung und wissenschaftlicher Nachwuchs, akademische Karrieren
Geschlechterungleichheiten in der Wissenschaft

Wissenschaft und Wirtschaft

International vergleichende Hochschulforschung
Wissenschaftsforschung

Die Zeitschrift veroffentlicht quantitative und qualitative empirische Analysen, Vergleichsstudien,
konzeptionell-theoretische oder Uberblicksartikel sowie Einblicke in die Praxis, die ein anonymes
Peer-Review-Verfahren (double blind) durchlaufen haben. Sie bietet die Mdglichkeit zum Aus-
tausch von Forschungsergebnissen und stellt ein Forum flir Hochschulforscherinnen und -forscher
sowie Expertinnen und Experten aus der Praxis dar. Ab 2023 erscheinen in der Regel zwei
Ausgaben pro Jahr, davon ein Heft, das das gesamte Spektrum der Hochschulforschung abbildet,
sowie ein Themenheft. Hierfur erfolgt in der Regel ein Call for Papers. Manuskripte kdnnen
jederzeit in deutscher und englischer Sprache eingereicht werden.

Die Beitrdge richten sich an Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die sich mit Fragen des
Hochschulwesens und seiner Entwicklung befassen, sowie an politische Entscheidungs-
tragerinnen und Entscheidungstrager, Hochschulleitungen sowie Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
in Hochschulverwaltungen, Ministerien und Wissenschafts- und Hochschulorganisationen.

Alle Ausgaben der Beitrdge zur Hochschulforschung erscheinen in gedruckter Form und werden
auf der Homepage unter https://openjournals.fachportal-paedagogik.de/bzh verdffentlicht. Die
einzelnen Artikel sind nach verschiedenen Kategorien recherchierbar.
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Editorial

Die vorliegende Ausgabe der , Beitrage zur Hochschulforschung” behandelt ein breites
Spektrum von Themen der Hochschulforschung, angefangen mit zwei Forschungs-
artikeln, die sich mit den Rahmenbedingungen wissenschaftlicher Karrieren befassen.
Die zunehmend an deutschen Universitaten etablierte Option, Uber ein Tenure-Track-
Verfahren auf eine Professur zu gelangen, untersuchen Carolin Vogler, Claudia Begemann,
Jasmin M. Kizilirmak und Julia Réwert unter dem Gesichtspunkt der Fairness in der
Ausgestaltung der Verfahren an Universitaten. Das interdisziplindre Autorinnenteam
analysiert institutionelle Regelungen und individuelle Erfahrungen und zeigt unter Ver-
wendung eines mehrdimensionalen Fairnesskonzeptes, dass ein Spannungsverhaltnis
zwischen fairer Verfahrensgestaltung und hochschulspezifischer Autonomie besteht,
auch wenn das Evaluationssystem von Bewerberinnen und Bewerbern oft positiv
bewertet wird.

Im Anschluss betrachten Christina Elhalaby, Maike Reimerund Bianca Burkert, inwieweit
forschende Arztinnen und Arzte (Clinician Scientists) am Beginn ihrer wissenschaftlichen
Karriere durch ein Paar von spezialisierten Mentorinnen bzw. Mentoren (Tandem-
Mentoring) darin unterstutzt werden, sich parallel in Forschung als auch in der klinischen
Praxis zu entwickeln und ihre Karriereziele zu erreichen. Es zeigt sich, dass das Modell
in dieser kritischen Phase, in der sich viele Clinician Scientists aufgrund der hohen
Belastungen von der wissenschaftlichen Laufbahn abwenden, sehr positiv eingeschatzt
wird, insbesondere wenn es sowohl karrierebezogene als auch psychosoziale Unter-
stltzung bietet, dass aber subtile Unterschiede zwischen den Anforderungen an das
wissenschaftliche versus das klinische Mentoring bestehen.

Der nachste Artikel widmet sich dem Themenbereich Hochschulgovernance: Julia
Rathke, Kerstin Janson und René Krempkow untersuchen, welche Faktoren dazu bei-
tragen, dass empirische Evidenz in der Qualitatsentwicklung von Studium und Lehre
Uberhaupt zur Kenntnis genommen oder sogar systematisch in Entscheidungsprozesse
eingebunden wird. |hre Interviewstudie weist auf deutliche Unterschiede zwischen
einzelnen Einrichtungen hin und belegt, dass die bloRe Bereitstellung von Kompetenzen
und Ressourcen zur Evidenzgenerierung nicht ausreicht. Vielmehr ist eine Einbettung
in vorhandenen zentralen und dezentralen Strukturen sowie die Anschlussféahigkeit an
konkrete Fragestellungen erforderlich, damit Daten Wirkung entfalten kénnen.

Zwei weitere Forschungsartikel wenden sich dem Bereich der Lehre zu. Inwieweit
hochschulische und berufshildende Curricula die Herausforderungen und Besonder-
heiten der Ganztagsgrundschule aufgreifen, untersuchen Jil Schmetz-Wolf, Nicole
Bellin-Mularski, Kim Hartung, Simone Dunekacke und Marianne Schiipbach. Die
Autorinnen belegen in einer Inhaltsanalyse der Ausbildungs- und Studienordnungen der
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einschlagigen Qualifizierungsangebote eines ganzen Bundeslandes, dass bisher nur
eine punktuelle Berlcksichtigung von Ganztagsschulthemen in diesen erfolgt. Da eine
gute multiprofessionelle Kooperation flr das Erreichen der mit der Ganztagsschule
verbundenen gesellschaftlichen Ziele unabdingbar ist, empfehlen sie eine systematische
und aufeinander bezogene Integration der zentralen Themen in allen relevanten Quali-
fizierungsangeboten.

Die Studienzufriedenheit und ihre fachspezifischen Bedingungsfaktoren speziell fir
Studierende des Sportlehramtes untersuchen Andre Magner, Alexander Greif und Kathrin
Kohake in einer sequenziellen, explanativen Mixed-Methods-Studie. Sie identifizieren
fur diese Gruppe, fur die zusatzlich zu den kognitiven Anforderungen auch sport-
motorische Leistungsanforderungen gestellt werden und die sich hdufig besonders stark
mit ihrem Fach identifiziert, besondere Herausforderungen und Belastungsfaktoren.
Dabei treten auch Unterschiede zwischen maéannlichen und weiblichen Studierenden
zutage, anhand derer Handlungsoptionen von Hochschulen diskutiert werden, um eine
hdhere Studienzufriedenheit und geringere Belastung aller Studierenden zu erreichen.

Es folgt eine Research Note von Okka Zimmermann und Ester Hohle zu der Frage,
warum in den letzten Jahren der Anteil von Professorinnen an privaten Hochschulen
fur angewandte Wissenschaften deutlich starker gestiegen ist als an staatlichen. Anhand
von Léngsschnittdaten des Statistischen Bundesamts finden sie deutliche Hinweise
auf zwei separate Mechanismen, die zu dieser unterschiedlichen Entwicklung beitragen:
Zum einen spielen die unterschiedlichen Facherstrukturen eine Rolle, zum anderen die
Tatsache, dass an privaten Hochschulen viele Professuren durch neu berufene, jingere
Personen besetzt werden. Dies liefert einen wichtigen Kontext zur Einordnung des
Effekts von Gleichstellungsbemihungen sowohl an privaten als auch an staatlichen
Hochschulen.

Der Einblick in die Praxis von Sandra Schén, Martin Ebner, Bettina Mair und Walther
Nagler beschreibt Veranderungen im digitalen Mediennutzungsverhalten von Studien-
anfangerinnen und -anfangern einer Technischen Universitat von 2022 bis 2024, die mit
der vermehrten Verbreitung von generativen Kl-Tools zusammenfallen. Die Ver-
schiebungen in der Bekanntheit, Nutzung und Einstellung gegenuber unterschiedlichen
digitalen Werkzeugen werden im Hinblick auf die digitale Souveréanitat im Hochschul-
bereich diskutiert und eingeordnet.

Zu guter Letzt gibt Christoph Egle, Sprecher des Direktoriums von AHA — The Science
Communication Hub und friherer Leiter des Bayerischen Instituts flr digitale Trans-
formation (bidt), Einblicke in seinen personlichen Werdegang sowie seine vielfaltigen
Erfahrungen zwischen Wissenschaft, Politik und Praxis.

Maike Reimer
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Abstracts

Carolin Vogler, Claudia Begemann, Jasmin M. Kizilirmak, Julia Rowert:
Fairness of Tenure-Track Evaluations: An Interdisciplinary Analysis of Formal
Frameworks and Individual Perception

This article examines how the formal design and individual perception of the evaluation
criteria for tenure-track procedures for university professorships in Germany can be
classified in the context of value-based governance. Based on psychological concepts
of fairness—distributive, procedural and informational fairness—we analyse how the
requirements are structured. The results show that there is considerable room for
manoeuvre on the part of the universities, which, in conjunction with normative
requirements, contributes to the implementation of fair procedures. At the same time,
it becomes clear that existing standardisations alone are not sufficient but should be
supplemented by a stronger consideration of further fairness elements.

Keywords: tenure-track-professorship, evaluation criteria, fairness dimensions, mixed-
method

Christina Elhalaby, Maike Reimer, Bianca Burkert:
Mentoring the Next Generation of Translational Researchers:
Comparing Scientific and Clinical Mentoring

Mentoring is a key element of structured clinician scientist programs, yet little is known
about how mentoring differs between scientific and clinical contexts or which mentor-
ing roles shape protégés’ evaluations of mentor effectiveness. Drawing on Kram's
Mentor Role Theory, this study examines mentoring relationships among early career
clinician scientists at a large German university hospital using quantitative survey data.
We analyse characteristics of mentoring relationships, career-related and psychosocial
mentor roles, and their association with protégés’ evaluations of mentoring effective-
ness. Scientific mentors provided significantly more challenge than clinical mentors.
Aggregated career-related roles were positively associated with evaluations of scien-
tific mentor effectiveness, whereas psychosocial roles were linked to more positive
evaluations of clinical mentor effectiveness. These findings highlight the distinct
functions of scientific and clinical mentoring in supporting clinician scientists’ dual
career development, with different mentoring roles required across contexts and career
demands.

Keywords: early career clinician scientists, mentoring relationships, mentor roles,
mentor effectiveness
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Julia Rathke, Kerstin Janson, René Krempkow:
How Data Makes an Impact: Factors Influencing the Use of Evidence in the
Quality Development of Studies and Teaching

The use of empirical evidence in the quality development of studies and teaching has
been demanded in higher education policy for years, but in practice it is subject to
many conditions. Based on an explorative, non-representative approach drawing on
23 interviews at 14 universities, 34 examples of evidence use were reconstructed and
examined to determine under what conditions evidence is actually used. The results
indicate that dissemination and relevance are particularly decisive factors. Similar trends
emerge for the credibility of data and data producers, albeit less clearly. By contrast,
evidence-based leadership as well as high competencies and resources in quality
management appear to be less decisive. Evidence-based higher education develop-
ment is therefore not secured solely through the accumulation of resources or meth-
odological expertise, but rather through the dissemination of data.

Keywords: evidence use, quality development, higher education development, data-
informed decision-making, dissemination

Jil Schmetz-Wolf, Nicole Bellin-Mularski, Kim Hartung, Simone Dunekacke,
Marianne Schiipbach:

Professionalisation for Extended Education: An Analysis of All-Day Primary
School-Specific Objectives and Content in the Intended Curricula for the
Qualification of Educational Staff

The nationwide legal entitlement to a place in an all-day primary school from 2026 in
Germany requires professionally qualified educational staff with all-day primary school-
specific knowledge and corresponding competencies. However, to date, there is a
lack of a systematic overview of whether and which objectives and contents specific
to all-day primary schools are included in the intended curricula of various qualification
tracks for educational staff, such as primary school teacher, early childhood educators
and educators. In this context, this study examines the qualification tracks of educa-
tional staff regarding the consideration of all-day primary school-related objectives and
content of the respective curricula in all-day primary schools in Berlin. The results of
the deductive-inductive qualitative content analysis of the respective curricula (n = 17)
show that the (all-day) primary school is named as a potential field of action in all the
examined qualification tracks, and that a wide range of objectives and contents are
addressed, but that these vary in scope, objectives, and content between the qualifi-
cation tracks. However, these are predominantly available on a selective basis, which
indicates that it has not yet been sufficiently integrated into the curriculum.

Keywords: extended education, professionalisation, educational staff, objectives and
contents, intended curricula
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Andre Magner, Alexander Greif, Kathrin Kohake:
Study Satisfaction in Physical Education Teacher Education:
A Mixed-Methods Study with Special Consideration of Gender

In addition to objective criteria like academic performance or study duration, study
satisfaction is considered a subjective feature of academic success. Based on the
person-environment-fit-model (Caplan, 1987), the study satisfaction of current physi-
cal education students at a German university is examined in a sequential, explanatory
mixed-methods design. For this purpose, the results of an online survey (n = 553) and
the results of episodic interviews (n = 18) are integrated. The interpretation of differ-
ences includes group and frequency analyses. While there are no gender differences
in the quantitative study regarding satisfaction with study contents and study condi-
tions, the results of this study show gender differences in satisfaction with coping
with study stress in favour of male sports students. Accordingly, female sports stu-
dents report more stress due to practical exams, the standard period of study and
restrictions due to the pandemic in the interviews of the qualitative study. The results
are discussed in the light of the university’s options for developing higher study sat-
isfaction perspectives for all students.

Keywords: study satisfaction, gender differences, teacher education, mixed methods

Okka Zimmermann, Esther Hohle

Between Generation and Composition: Explanatory Approaches to
Differences in the Proportion of Women Professors at Private and Public
Universities of Applied Sciences

At private universities of applied sciences (pHAW), the share of women professors
has increased more strongly over the past two decades and is now higher than at
public universities of applied sciences (sHAW). To explain this development, our study
examines three mechanisms and suggests that each has contributed to the observed
trend. First, at pHAW, fields with comparatively high shares of women have gained
considerable weight (composition effect). Second, the higher share of women among
newly appointed professors affects the overall share at pHAW much more strongly
than at sHAW. This is due to the substantially greater relative growth of pHAW, mean-
ing that many new appointments are made on top of a much smaller initial stock
(generation effect). Third, some of the strongly growing pHAW also show sharply
rising shares of women professors (growth effect). Data from the German Federal
Statistical Office provide very clear evidence for the first two effects, while the evi-
dence for the third is less conclusive.

Keywords: professor, gender, universities of applied science, public and private owner-
ship
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Sandra Schon, Martin Ebner, Bettina Mair, Walther Nagler:

Changes in Knowledge and Use of OER, Open-Source Software, and
Generative Artificial Intelligence Among First-Year Students — and
What This Means

Recent surveys at Graz University of Technology (TU Graz) reveal a marked shift in
digital media use among first-year university students. This paper centers on the extent
to which open digital resources — such as Wikipedia, open-source software, and Open
Educational Resources (OER) — have gained or lost visibility and usage in recent years,
and whether these trends are linked to the increasing adoption of generative Al tools
like ChatGPT. Drawing on data from three questionnaires conducted between 2022
and 2024 with more than 3,300 first-year students, we analyse changes in awareness,
usage, and attitudes toward digital tools. Particular attention is given to the decline in
the use of open infrastructures alongside a rise in the deployment of proprietary Al
applications. Unlike the publication by Nagler et al. (2025), which examines overall
digital competencies of first-year students, this contribution specifically focuses on
shifts in information access, possible reallocation of usage among established open
platforms, and the implications for digital sovereignty within higher education.

Keywords: open-source software, open educational resources (oer), use of ai applica-
tions, digital sovereignty
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Forschungsartikel

Fairness von Tenure-Track-Evaluationen:
Eine interdisziplindre Analyse formaler
Rahmenbedingungen und individueller
Wahrnehmung

Carolin Vogler, Claudia Begemann, Jasmin M. Kizilirmak, Julia Rowert

Dieser Beitrag untersucht, wie sich die formale Ausgestaltung und individuelle Wahr-
nehmung der Evaluationskriterien fir Tenure-Track-Verfahren fir Universitats-
professuren in Deutschland im Kontext einer wertebasierten Governance einordnen
lassen. Auf Grundlage psychologischer Fairnesskonzepte — distributiver, prozeduraler
und informationaler Fairness — wird analysiert, wie die Anforderungen ausgestaltet
sind. Die Ergebnisse zeigen teils erhebliche Handlungsspielraume auf Seiten der
Hochschulen, die in Verbindung mit normativen Vorgaben dennoch zur Etablierung
fairer Verfahren beitragen. Zugleich wird deutlich, dass bestehende Standardisierungen
allein nicht ausreichen, sondern durch eine starkere Berlcksichtigung weiterer Fair-
nesselemente erganzt werden sollten.

Schltisselwérter: Tenure-Track; Evaluationskriterien; Fairnessdimensionen; Mixed-
Method

Zur Tenure-Track-Professur: Herausforderungen ihrer Institutionalisierung

Die Governance von Hochschulen befindet sich im Wandel. Angesichts zunehmender
gesellschaftlicher Erwartungen an Transparenz, Rechenschaft und Werteorientierung
steht Hochschulsteuerung nicht mehr ausschlieRlich im Zeichen klassischer New-
Public-Management-Prinzipien, sondern 6ffnet sich — zumindest in Teilen — einer
wertebasierten Governance (Jungbauer-Gans et al., 2023). Diese zielt darauf ab, neben
Effizienz und Wettbewerb auch normative Leitvorstellungen und gesellschaftliche
Anliegen zu integrieren, wie sie von unterschiedlichen Stakeholdern formuliert werden
(Jungbauer-Gans et al., 2023).

Diese Entwicklung betrifft nicht nur strategische Leitbilder oder Zielvereinbarungen,
sondern auch die Gestaltung individueller Karrierewege — insbesondere den Zugang
zur Professur. Karrieresysteme sowie Einstellungs- und Bewertungsverfahren geraten
zunehmend ins Spannungsfeld zwischen akademischer Autonomie, staatlicher
Steuerung und gesellschaftlicher Erwartung an Transparenz und Fairness (Kleimann
& Klawitter, 2017).
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Fairness von Tenure-Track-Evaluationen

Vor diesem Hintergrund gewinnt die institutionelle Etablierung der Tenure-Track (TT)-
Professur als neue Karriereoption an Bedeutung. Sie zielt darauf ab, das Wissenschafts-
system international wettbewerbsfahiger zu machen, Diversitat zu fordern und trans-
parente, zielgerichtete Evaluationsmechanismen zu etablieren (Borgwardt, 2021).

Die TT-Option wurde bereits mit der Novellierung des Hochschulrahmengesetzes im
Jahr 2002 rechtlich fur die Juniorprofessur eingefuhrt, fand jedoch in der Praxis nur
begrenzt Anwendung und Akzeptanz (Zimmer, 2018). Erst mit der 2016 gestarteten
Bund-Lander-Initiative zur Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses, die auf
einer entsprechenden Verwaltungsvereinbarung (VV) basiert, erhielt die TT-Option
neuen Aufschwung und wurde zunehmend in die Landeshochschulgesetze (LHGs)
integriert (GWK, 2016). Die Inhalte und spezifischen Programmziele der VV weckten
die Erwartung eines Wandels im Karrieresystem, da sie klare Anforderungen an die
organisationale Ausgestaltung der TT-Professur formulierten (siehe § 4 der VV, S. 3).
Damit wurden sowohl die Hochschulen als auch die Landesgesetzgeber dazu
angehalten, ihre Regelungen gezielt an die TT-Option anzupassen. Informelle, oft
kompetitive Berufungspraktiken sollen durch klar definierte — zum Teil habilitations-
dquivalente — Kriterien ergdnzt werden (Schwabe et al., 2024).

Gerade mit Blick auf die damit verbundenen Ziele der Personalentwicklung stellt sich
die Frage, wie fair, transparent und praktikabel diese Evaluationsverfahren tatsachlich
ausgestaltet sind und wie sie von den Betroffenen wahrgenommen werden. Wahrend
sich die internationale Forschung zu TT-Programmen vorrangig auf strukturelle Aspekte
der Steuerung, Rekrutierung oder Gleichstellung konzentriert (Musselin, 2010; Pietila,
2018), finden konkrete Evaluationspraktiken sowie deren subjektive Wahrnehmung
bisher nur wenig Beachtung. Zudem erschwert die internationale Heterogenitat in der
Ausgestaltung von TT-Modellen haufig direkte Vergleiche (Reydon, 2020). Auch im
deutschsprachigen Raum werden die tatsachlichen Evaluationspraktiken bislang nur
am Rande diskutiert, indem betont wird, dass die prazise Operationalisierung von
Bewertungskriterien von zentraler Bedeutung flr die Legitimitdt und Fairness von
Berufungsverfahren ist (Becker, 2015; Zimmermann, 2006). Jedoch fehlt es bislang an
empirischen Studien, die die gelebte Praxis und individuelle Wahrnehmung von
Evaluationen systematisch untersuchen. Die vorliegende Untersuchung nimmt die
Governance akademischer Karrierewege exemplarisch anhand der TT-Professur in den
Blick. Sie fragt, inwiefern angestrebte Verfahrensfairness — gemessen an den
Evaluationskriterien — in institutionellen Regelungen und individuellen Erfahrungen
widergespiegelt wird. Denn fehlende Transparenz oder unklare Kriterien kénnen nicht
nur individuelle Karriereverldufe pragen, sondern auch die Legitimitadt und Wirksamkeit
des TT-Modells insgesamt infrage stellen (Franke-Nanic et al., 2022; Thaller et al., 2022).
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Zur Beleuchtung der Tenure-Track-Evaluationspraktiken in Deutschland (kombiniert auf
drei Ebenen, Makro, Meso und Mikro) verfolgt die vorliegende Studie zwei empirische
Zugange: Zum einen wird das bundesweite Dokument zur Etablierung von Tenure-
Track-Professuren in den Blick genommen (Makro) und mit hochschulrechtlichen und
satzungsformigen Dokumenten analysiert (Meso), um zu rekonstruieren, wie
Anforderungen an TT-Professorinnen und -Professoren formuliert, begriindet und
operationalisiert werden. Zum anderen werden individuelle Wahrnehmungen von
Fairness, Transparenz und Umsetzbarkeit durch TT-Professorinnen und -Professoren
erhoben (Mikro).

Ausgangspunkt der Analyse ist dabei ein mehrdimensionales Verstandnis von Fairness,
das davon ausgeht, dass Evaluationsverfahren nicht nur entlang einzelner Kriterien,
sondern in unterschiedlichen, miteinander verbundenen Dimensionen als fair oder
unfair wahrgenommen werden kénnen. Welche Fairnessdimensionen hierbei ana-
lytisch unterschieden werden, wird im folgenden Kapitel theoretisch hergeleitet.

Die Verbindung beider Perspektiven ermdglicht es, institutionelle Steuerungslogiken
und individuelle Erfahrungshorizonte systematisch zueinander in Beziehung zu setzen
und daraus ein differenziertes Bild aktueller Evaluationspraktiken zu entwickeln.

Im Zentrum der Analyse steht daher die leitende Forschungsfrage:

Welche Anhaltspunkte fiir Fairnessdimensionen lassen sich in den institutionellen
Vorgaben und individuellen Wahrnehmungen von Fairness in Tenure-Track-
Evaluationsverfahren wiederfinden und welche Spannungen oder Passungsverhéit-
nisse lassen sich daraus ableiten?

Zur empirischen Bearbeitung dieser Frage werden folgende Teilfragen formuliert:

F1 Welche normativen Regularien auf Landes- und Hochschulebene regeln Tenure-
Evaluationsverfahren in Deutschland? (siehe S. 23)

F2 Wie unterscheiden sich Tenure-Evaluationsverfahren hinsichtlich der Fairness-
dimensionen an verschiedenen Hochschulen? (siehe S. 24)

F3 Wie bewerten Tenure-Track-Professorinnen und -Professoren die Fairness-
dimensionen der Evaluationsverfahren in der erlebten Praxis? (siehe S. 24)

Fairnessdimensionen in Evaluationsverfahren

In der Forschung zu organisationaler Gerechtigkeit wird Fairness bislang tberwiegend
als subjektives Wahrnehmungskonstrukt konzipiert, das auf individuellen Einschatzungen
von Verfahren, Ergebnissen oder Interaktionen basiert (Strubel et al., 2026; Wild et al.,
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2018). Vor diesem Hintergrund greift die vorliegende Studie die Empfehlung von Colquitt
(2012) auf, institutionelle Rahmenbedingungen starker einzubeziehen. Fairness wird
daher nicht ausschlielich als subjektive WWahrnehmung verstanden, sondern als multi-
dimensionales Konstrukt, das sowohl durch formale Gestaltungsentscheidungen — etwa
in Verwaltungsvereinbarungen, LHGs und Hochschulsatzungen —, als auch durch die
subjektive Perspektive der Betroffenen gepragt ist.

Angelehnt an Colquitt et al. (2001) liegt der Fokus auf Gerechtigkeitsurteilen in Bezug
auf konkrete organisationale Mafinahmen und Entscheidungen (z.B. der Einbezug von
TT-Professorinnen und -Professoren selbst in die Festlegung der zu erreichenden Ziele)
und nicht auf gesamtorganisationalen Gerechtigkeitsbewertungen (z.B. Mdller et al.,
2011). Dieser prozessbezogene Zugang eignet sich besonders flr die Analyse der
formalen Ausgestaltung und Anwendung von Evaluationskriterien bei TT-Professuren.
Im Mittelpunkt steht dabei nicht die Bewertung ganzer Strukturen, sondern die Frage,
wie zentrale Entscheidungsverfahren—insbesondere die Endevaluation — geregelt sind.
Das Messmodell' von Colquitt et al. (2001) wurde dafir an den Kontext von TT-
Evaluationsverfahren angepasst.

Die vierte Teildimension organisationaler Gerechtigkeit, interpersonale Gerechtigkeit
(Colquitt et al., 2001), haben wir bewusst nicht in die Analyse einbezogen. Stattdessen
haben wir uns allein auf die institutionell fassbare informationale Dimension konzentriert,
um das Fairnesskonstrukt insbesondere flr die Analyse von Steuerungsmechanismen
in Organisationen, hier im Wissenschaftssystem, anzupassen.

Im Rahmen der Untersuchung wurden zwei unterschiedliche empirische Zugange
kombiniert: eine strukturell-normative Perspektive, die sich auf die Analyse der
formalen Ausgestaltung und Anwendung von Evaluationskriterien in rechtlichen und
satzungsformigen Vorgaben richtet sowie eine subjektiv-empirische Perspektive, die
die individuellen Erfahrungen und Wahrnehmungen der betroffenen TT-Professorinnen
und -Professoren in den Blick nimmt.

Beide Perspektiven werden anschlief3end im Hinblick auf die festgelegten Fairness-
dimensionen systematisch zueinander in Beziehung gesetzt. Auf diese Weise entsteht
ein theoriegeleiteter Analyseansatz, der die bislang vor allem individualzentrierte
Fairnessforschung gezielt um strukturelle und institutionelle Aspekte erweitert.

Trotz der im deutschsprachigen Raum Ublichen Verwendung des Begriffs ,Gerechtig-

keit" orientiert sich die Arbeit am international etablierten Begriff ,,Fairness”, um die
Anschlussfahigkeit an die einschlagige Literatur zu gewahrleisten. Theoretische Grund-

"Die Definition der Art und Weise, wie etwas messbar gemacht und gemessen wird.
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lage bildet das Modell der organisationalen Gerechtigkeit, das u.a. zwischen den
folgenden, hier relevanten Fairnessdimensionen unterscheidet: distributive, prozedurale
und informationale Fairness (Colquitt et al., 2001; Maier et al., 2007). Im Folgenden
wird nicht mehr von einem einheitlichen Fairnesskonstrukt gesprochen, sondern
differenziert nach spezifischen Fairnessdimensionen.

Distributive Fairness

Distributive Fairness beschreibt die Gerechtigkeit bei der Verteilung von Glitern, wes-
halb sie auch als Verteilungsgerechtigkeit bezeichnet wird. Sie ist ergebnisbezogen
und wird darlber definiert, inwieweit die erhaltenen , Glter” — etwa Anforderungen
und Chancen - als angemessen im Verhéltnis zu erbrachter Leistung, individueller
BedUrftigkeit oder Gleichbehandlung wahrgenommen werden. Dabei orientieren sich
Bewertungen an expliziten oder impliziten Verteilungsnormen wie Bedarfsgerechtigkeit
(need), Leistungsgerechtigkeit (equity) oder dem Gleichheitsprinzip (equality) (Deutsch,
1975; Leventhal, 1976; Adams, 1963, 1965). Im Kontext von TT-Professuren betreffen
die zu verteilenden Guter insbesondere Evaluationskriterien, die angemessen,
realistisch und passend zum fachlichen Profil sein sollten.

In dieser Untersuchung steht insbesondere die organisationale Verankerung in hoch-
schulrechtlichen Regelwerken im Fokus — etwa LHG, Satzungen oder Tenure-Leitlinien.
Diese Regelwerke bestimmen, welche Leistungen fir die erfolgreiche Zwischen-
evaluation oder Entfristung gefordert werden. Die Frage ist, inwieweit die dort
formulierten Anforderungen von den Beurteilten als angemessen verteilt wahr-
genommen werden — etwa bezogen auf die Passung zum Profil, die Realisierbarkeit
innerhalb des Zeitrahmens (i. d. R. 5—6 Jahre) und die Vergleichbarkeit innerhalb der
Hochschulen.

Prozedurale Fairness

Prozedurale Fairness bezeichnet die Gerechtigkeit von Entscheidungsprozessen,
unabhangig von deren Ausgang. Zentral ist die Frage, ob Entscheidungen konsistent,
unparteiisch, transparent und unter Einbezug relevanter Perspektiven getroffen wurden
(Leventhal, 1980; Thibaut & Walker, 1975, 1978). Studien zeigen, dass insbesondere
das Erleben von Partizipation — also die Maglichkeit, die eigene Perspektive einzu-
bringen — entscheidend zur Wahrnehmung prozeduraler Fairness beitragt (Lind et al.,
1983; Streicher & Frey, 2012; Tyler et al., 2000).

Im Kontext von TT-Verfahren stellt sich die Frage, inwieweit Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler aktiv an der Ausgestaltung ihrer Evaluationskriterien beteiligt werden.
Formen der Partizipation kénnen etwa in Verhandlungen im Berufungsverfahren, in
Anpassungsmaoglichkeiten wahrend der TT-Phase oder in Rickmeldeschleifen im
Evaluationsprozess bestehen. Dabei steht weniger die direkte Mitbestimmung einzel-
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ner Bewertungskriterien im Mittelpunkt, sondern vielmehr die Frage, ob seitens der
Hochschule verbindliche und transparente Rahmenbedingungen fir partizipative Ver-
fahren geschaffen wurden. Elemente wie Mentoring, regelmalige Statusgesprache
oder die strukturierte Begleitung individueller Nachweise kdnnen partizipative Prozesse
unterstutzen und institutionell absichern.

Informationale Fairness

Informationale Fairness bezieht sich auf die Qualitat, Vollstandigkeit und Nachvollzieh-
barkeit von Informationen, die im Verlauf eines Entscheidungsverfahrens an die
Betroffenen kommuniziert werden (Maier et al., 2007). Im Unterschied zur prozeduralen
Fairness, die das Verfahren selbst betrifft, richtet sich informationale Fairness auf
dessen kommunikative Vermittlung (Wild et al., 2018), z.B. nachvollziehbare Ent-
scheidungsgrundlagen oder rechtzeitige und adressatengerechte Mitteilungen.

Gerade in mehrstufigen, selektiven Verfahren wie der TT-Evaluation ist ein hohes Maf3
informationaler Fairness essenziell. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
bendtigen transparente Kriterien, verstandliche Bewertungsmalstdbe und regelmaiige
Rickmeldungen zum Verfahrensstand. Auch Kommmunikation Gber Fristen, strukturelle
Veranderungen oder etwaige Unsicherheiten tragen wesentlich zur Fairnesswahr-
nehmung bei. Es zeigt sich empirisch, dass sich Informationsdefizite — etwa spéate
Mitteilungen oder unzureichend begriindete Entscheidungen — sich besonders negativ
auf das Erleben von Fairness auswirken (Colquitt et al., 2001).

Methodisches Vorgehen

Unser Beitrag folgt einem Mixed-Methods-Ansatz, der —im Sinne von Baur et al. (2017)
—nicht als blof3e Kombination qualitativer und quantitativer Verfahren zu verstehen ist,
sondern als konzeptionell begrindete Integration unterschiedlicher methodischer
Zugange. Entscheidend ist nicht nur die parallele Erhebung und Auswertung, sondern
insbesondere die gemeinsame Interpretation der Ergebnisse (Baur et al., 2017).

Im vorliegenden Fall handelt es sich um ein paralleles Mixed-Methods-Design:
Qualitative und quantitative Erhebungen wurden unabhéngig voneinander durch-
geflihrt, teilen jedoch denselben thematischen Fokus — die Bewertung formaler
Rahmenbedingungen akademischer Karrierewege in Deutschland. Die Integration
erfolgt nicht auf Erhebungs- oder Analyseebene, sondern im abschlieRenden inter-
pretativen Schritt. Qualitative Kontextanalysen und quantitative Einschatzungen werden
systematisch zueinander in Beziehung gesetzt, um ein umfassenderes Bild der unter-
suchten Transformationsprozesse zu gewinnen (Baur et al., 2017).
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Der qualitative Teil basiert auf einer systematischen Analyse hochschulpolitischer und
gesetzlicher Regelwerke mit dem Ziel, institutionelle Logiken und normative Vorgaben
zu identifizieren. Die quantitative Untersuchung umfasst eine standardisierte Befragung
von TT-Professorinnen und -Professoren zu deren subjektiven Wahrnehmungen hin-
sichtlich Fairness, Transparenz und Umsetzbarkeit ihrer TT-Evaluationskriterien. Im
abschliefenden Auswertungsschritt werden beide Ergebnisdimensionen einander
gegenlibergestellt, um Ubereinstimmungen, Unterschiede oder komplementére
Perspektiven herauszuarbeiten — insbesondere im Hinblick darauf, ob und wie sich
institutionelle Vorgaben mit individuellen Wahrnehmungen decken oder divergieren.
Der integrative Zugriff ermoglicht ein tieferes Verstandnis des untersuchten Phanomens
(Baur et al., 2017).

Qualitative Dokumentenanalyse

Der qualitative Zugang basiert auf einer strukturierten Dokumentenanalyse entlang
der drei Fairnessdimensionen. Ziel ist es, formale Vorgaben und Erwartungen an
Evaluationskriterien in TT-Verfahren zu identifizieren, deren strukturelle Merkmale zu
analysieren und potenzielle Fairnessimplikationen zu interpretieren. Der zugrunde
liegende Korpus umfasst drei Ebenen: die VV des Bund-Lander-Programms?, relevante
TT-Paragrafen und Passagen in den LHGs aller 16 Bundeslander sowie hochschul-
spezifische Satzungen zur Ausgestaltung von TT-Verfahren. Letztere wurden mittels
systematischer Internetrecherche erfasst. Von den 136 antragsberechtigten Hoch-
schulen des Bund-Lander-Programms konnten 99 Satzungen von 91 Hochschulen
identifiziert werden (Stichtag: Mai 2023).2 Fir die Analyse wurde ein Sample von 40
Satzungen aus 35 Hochschulen ausgewahlt. Die Auswahl folgte drei Kriterien: (1)
Reprasentanz aller Bundeslander zur Abbildung landesrechtlicher Vorgaben, (2) Ein-
bezug geforderter und nicht geforderter Hochschulen sowie (3) Bertcksichtigung
unterschiedlicher Hochschultypen und Tragerschaften (staatlich vs. privat). Das Sample
umfasst u.a. eine Padagogische Hochschule sowie eine Kunsthochschule. Einge-
schlossen wurden nur Satzungen, die von den Hochschulen als verbindlich fir TT-Ver-
fahren ausgewiesen sind. Die Analyse bildet somit eine Momentaufnahme der
satzungsférmigen Regelungspraxis.*

Die Auswertung erfolgte mittels strukturierter qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring
(2015). Dabei wurde ein induktiv-deduktives Kategoriensystem entwickelt. Ausgangs-

2Mehr zum Tenure-Track-Programm des Bundes und der Lander: https://www.bmftr.ound.de/DE/Forschung/
Wissenschaftssystem/WissenschaftlicheKarriere/TenureTrack-Programm/tenuretrack-programm.html

3Die Recherche erfolgte tber die Webseiten der Hochschulen, erganzend tber das Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung sowie Uber Google. Dabei wurden nur solche Dokumente berlcksichtigt, die
offentlich zugéanglich waren.

4Stand: Mai 2023
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punkt war ein theoriegeleiteter Kategoriensatz entlang der drei Fairnessdimensionen,
der im Verlauf der ersten Sichtung iterativ um Subkategorien erganzt wurde — etwa
Outputerwartungen (distributiv), Transparenz der Kriterienformulierung (informational)
oder Voorgaben zur Kriterienfestlegung (prozedural). Die Kategorien wurden in mehreren
Durchlaufen verfeinert und durch Peer-Feedback abgesichert, um eine systematische
und valide Codierung zu gewahrleisten. Die Anwendung des Kategoriensystems auf
alle drei Dokumentenebenen ermdglichte eine vergleichende Analyse formaler
Gemeinsamkeiten und abweichender Regelungspraxen. Neu an diesem Beitrag ist,
dass die Analyse erstmals gezielt unter dem Gesichtspunkt der Fairnessdimensionen
erfolgt (Abbildung 1).

Quantitative Analyse individueller Fairnesseinschatzungen

Erganzend zur qualitativen Analyse untersucht dieser Beitrag, wie zufrieden TT-
Professorinnen und -Professoren, gemessen an den Fairnessdimensionen, mit den
Evaluationskriterien sind. Grundlage der Analyse sind die Befragungsdaten der ersten
Welle der prof*panel Befragung® des Deutschen Zentrums fir Hochschul- und Wissen-
schaftsforschung (DZHW) (Kizilirmak et al., 2026). Insgesamt umfasst die Stichprobe
der ersten Befragung 2022 N = 2.586 Professorinnen und Professoren (Lebenszeit-,
Junior-, Tenure-Track, S- und Sonderprofessuren). Von diesen werden fir die aktuelle
Analyse lediglich Juniorprofessorinnen und -professoren mit TT und TT-Professorinnen
und -Professoren betrachtet, fir die eine Sonderbefragung zum Thema TT-Evaluation
stattfand.® Die Analyse-Stichprobe umfasst N = 424 Teilnehmende, die zum Erhebungs-
zeitpunkt (06—09/2022) entweder eine TT-Professur oder eine Juniorprofessur mit TT
innehatten. Im vorliegenden Artikel wird der Terminus Tenure-Track-Professorinnen
und -Professoren einheitlich fir beide Gruppen verwendet. Demografische Eckdaten
der Befragungsteilnehmenden sind der nachfolgenden Tabelle 1 zu entnehmen.

Einschrankend ist anzumerken, dass die ausgewerteten Befragungsitems des
prof*panels auf inhaltlicher Nahe zu den Fairnessdimensionen ausgewahlt und nicht
spezifisch fur unsere Studie entwickelt und validiert wurden. Fur kinftige Erhebungen
ware eine Anbindung an etablierte Instrumente (z. B. Colquitt et al., 2001) empfehlens-
wert.

5DZHW Professor*innen-Befragung aus 2022, kurz: prof*panel

8Eine Ubersicht der verwendeten Items einschlieRlich ihrer genauen Formulierung findet sich in Appendix A.
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Tabelle 1: Demographische Daten der Befragten aus dem prof*panel

Geschlechterverteilung* 205 219
Alter (in Jahren) 37 Jahre 38 Jahre
(31-51J.) (30-59J.)
Akademisches Alter (Jahre ab Promotion) 7 Jahre 7 Jahre
(2-21J)) (1-17 J.)
Davon Juniorprofessur mit Tenure-Track 40 66

Anmerkung: Bei kontinuierlichen Variablen wie Alter werden jeweils der Median und Range angegeben.
*Die Geschlechtsidentitat , Divers” wurde erhoben, jedoch nicht separat ausgewiesen, da die geringe Fallzahl eine pot entielle Identi-
fizierbarkeit durch die Kombination der Angaben ermaéglichen wiirde.

Zur Einordnung der Reprasentativitdt wurden Vergleichsdaten des Statistischen
Bundesamtes hinzugezogen (Destatis, 2023). 2023 gab es in Deutschland 1.800
Juniorprofessorinnen und -professoren, 48,7 % davon Frauen. 752 davon waren TT-
Stellen (52,0 % Ménner, 48,0 % Frauen). Zusatzlich bestanden 473 TT-Professuren mit
W2-Besoldung (60,3 % Manner, 39,7 % Frauen). Insgesamt ergibt sich damit eine
Gesamtzahl von 1.354 TT-Professuren, von denen 40,5 % weiblich besetzt waren. In
unserer Erhebung wurde die Art der Professur unabhangig von der Besoldungsstufe
erhoben. Sie umfasst mit 424 befragten TT-Professorinnen und -Professoren rund ein
Drittel der Gesamtpopulation. Frauen sind mit 51,7 % leicht Uberreprasentiert.” Ob
dies Verzerrungen in den Bewertungen bedingt, kann an dieser Stelle nicht beantwortet
werden.

Die Analyse der Fairnesswahrnehmung der Evaluationskriterien erfolgt deskriptiv sowie
mittels Pearson-Korrelationen.

Mixed-Method Anwendung

Wie Abbildung 1 zeigt, enthalten die analysierten Dokumente Regelungen zu formalen
Outputerwartungen, zur Standardisierung und Formalisierung regelbasierter Verfahren,
zur verbindlichen Festlegung von Evaluationskriterien sowie zur Transparenz der Ver-
fahren und der zugrunde liegenden Kriterien. Diese Intentionen spiegeln sich in den
quantitativen Einschatzungen zur Transparenz, Umsetzbarkeit und Passung der Kriterien
wider. Distributive Fairness wird durch formalisierte Outputerwartungen adressiert,
prozedurale Fairness durch geregelte Verfahren zur Festlegung von Kriterien, deren
wahrgenommene Mitgestaltung erhoben wurde. Informationelle Fairness bezieht sich
auf die Transparenz und Nachvollziehbarkeit der Ablaufe.

7Eine Ubersicht zur Verteilung der Stichprobe nach Studienbereichen im Vergleich mit Daten aus der amt-
lichen Studierendenstatistik (Destatis, 2023) findet sich im Appendix B.
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Abbildung 1: Studiendesign und Operationalisierung der Fairnessdimensionen in den
qualitativen und quantitativen Daten

Fairnessdimensionen in Tenure-Track-Evaluationsverfahren |
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Quelle: Eigene Darstellung

Ergebnisse
Ausgestaltung der Fairnessdimensionen in Evaluationsprozessen in der
Verwaltungsvereinbarung zwischen Bund und Landern

In der Bekanntmachung der VV zwischen Bund und Landern gemaf Artikel 91b
Absatz 1 des Grundgesetzes Uber ein Programm zur Forderung des wissenschaftlichen
Nachwuchses wurden konkrete Anforderungen formuliert.®

FUr unsere Betrachtung ist insbesondere § 4 (VV 2016, S.3) von zentraler Bedeutung,
da er die Anforderungen an die TT-Professur regelt und dabei wesentliche Strukturen,
Verfahren sowie Qualitdtsstandards adressiert. So wird explizit festgehalten, dass ,,[...]
der Ubergang auf eine dauerhafte Professur — eine erfolgreiche, qualititsgesicherte

8Programmziele (§1); Antragsberechtigungen (§2); Gegenstand der Foérderung (83); Anforderungen an die
Tenure-Track-Professur (84); Forderkriterien (85); Verfahren der Ausschreibung (86); Mittelbereitstellung,
der Umfang und die Dauer der Forderung (87); Rahmenbedingungen (88); Evaluation (89); Laufzeit und das
Inkrafttreten des Programms (§10).
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Evaluierung nach bei Berufung klar definierten und transparenten Kriterien voraussetzt.”
Hier wird die Bedeutung von Transparenz und Klarheit der Kriterien betont, welche
essenziell sind, um die Evaluierung fir alle Beteiligten nachvollziehbar und gerecht zu
gestalten — ein klarer Bezug zur informationalen Fairness, der auch in weiteren Arbeiten
zur Sprache kommt (Franke-Nanic et al., 2022, Péppelbuf3, 2017).

SchlieRlich wird erganzt, dass ,[...] eine Zwischenevaluierung zur Orientierung lber
den weiteren Karriereweg vorgesehen werden kann und die fiir Berufungsverfahren
geltenden Qualitéts-standards auf die Evaluierung zu (bertragen sind.” (VV 2016, S.3).
Diese Formulierung unterstreicht erneut die Bedeutung der informationalen Fairness,
indem sie auf die Notwendigkeit rechtzeitiger und angemessener Informationen fir
die Karriereplanung von TT-Professorinnen und -Professoren verweist. Die Option
einer Zwischenevaluierung ermdglicht friihzeitig Einblicke in ihren Fortschritt zu
gewinnen und darauf aufbauend gezielte Anpassungen vorzunehmen. Dies fordert
nicht nur Transparenz, sondern bietet Unterstlitzung im Evaluationsprozess.

Darliber hinaus wird festgelegt, dass ,[...] die Evaluierung der Uberpriifung dient, ob
die bei der Berufung definierten Leistungen erbracht wurden und ob die fiir die jeweilige
dauerhafte Professur notwendige fachliche und pddagogische Eignung vorliegt (VV
2016, S.3).” Diese Formulierung verweist auf Aspekte der distributiven Fairness, da
sie die gerechte Verteilung von Chancen hervorhebt, welche an klar definierte Kriterien
gebunden sind. Gleichzeitig wird betont, dass die Leistungserwartungen an die spezi-
fischen Anforderungen der Professur angepasst sein mussen, wodurch ein
proportionales Verhéltnis zwischen Input und Output (equity) sichergestellt wird. Diese
Anforderungen wurden auch im Praxisdiskurs thematisiert (Borgwardt, 2021).

Insgesamt zeigt die VV, wie die verschiedenen Dimensionen der Fairness — hier dis-
tributive und informationale — in den Regelungen zur TT-Professur Berlcksichtigung
finden. Beide Dimensionen werden explizit adressiert: Die Forderung nach gerecht
gestalteten Leistungserwartungen sowie die notwendige Transparenz hinsichtlich der
Bewertungsgrundlagen und des -verfahrens spiegeln sich deutlich in den Vorgaben
wider. Im Gegensatz dazu bleibt die Maoglichkeit der Einflussnahme von TT-
Professorinnen und -Professoren auf die Ausgestaltung ihrer Evaluationskriterien —und
damit die Dimension der prozeduralen Fairness — unberdicksichtigt.

Ausgestaltung der Fairnessdimensionen in Evaluationsprozessen in den
Landeshochschulgesetzen

Die Analyse der 16 LHGs ergibt zunachst einen klaren Befund: Keine der drei unter-
suchten Fairnessdimensionen — distributive, prozedurale und informationale Fairness
—wird in den gesetzlichen Regelungen zu Tenure-Track-Verfahren explizit aufgegriffen.
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Weder finden sich normative Bezugnahmen auf Fairnesskonzepte noch systematische
Vorgaben, die sich unmittelbar einer dieser Dimensionen zuordnen lieRen.

In den meisten Landern (Hessen, Nordrhein-Westfalen, Schleswig-Holstein, Rhein-
land-Pfalz, Bremen, Berlin, Mecklenburg-Vorpommern) orientieren sich die spezifischen
Tenure-Track-Regelungen weitgehend an den bereits etablierten Vorgaben der
jeweiligen Landeshochschulgesetze. Sie Ubernehmen zentrale Bewertungs- und
Verfahrenslogiken, ohne diese grundlegend neu zu konzipieren.

Dieser Befund ist jedoch vor dem Hintergrund der rechtlichen Logik der LHGs wenig
Uberraschend. Die Ausgestaltung von Tenure-Track-Verfahren knilpft Uberwiegend an
bestehende normative Rahmungen an und fihrt damit eine etablierte Pfadabhangig-
keiten fort (Werle, 2007). Dies betrifft sowohl die formale Struktur der Verfahren als
auch die grundlegenden Bewertungslogiken.

Die Zurlckhaltung der LHGs bei der inhaltlichen Konkretisierung von Evaluations-
kriterien ldsst sich zudem mit der in Wissenschaftssystemen dominierenden Vor-
stellung erklaren, dass akademische Karrieren primar durch meritokratische Prinzipien
sowie den Einfluss von Sozialkapital gepragt sind (Barlosius & Fisser, 2017; Jungbauer-
Gans & Gross, 2012; Klawitter, 2017; Kleimann & Klawitter, 2017; Lutter & Schroder,
2016; Weilkenborn, 2023;). Um fachlich begriindete Entscheidungen zu gewéhrleisten,
verbleibt die Festlegung der Evaluationskriterien folglich auf der Ebene der Hoch-
schulen. Entsprechend enthalten die LHGs keine Vorgaben zu konkreten inhaltlichen
Mal3stéaben der Leistungsbewertung. Gerade diese rechtliche Offenheit ist jedoch fur
den Untersuchungsgegenstand der Fairness von Tenure-Track-Evaluationen von
zentraler Bedeutung. Zwar eroffnet der fehlende gesetzliche Konkretisierungsgrad den
Hochschulen einen erheblichen Gestaltungsspielraum, der grundséatzlich auch die
explizite BerUcksichtigung von Fairnessaspekten ermdglichen wiirde. Gleichzeitig zeigt
sich —wie in Kapitel 4.3 ausgeflihrt — eine starke Orientierung an etablierten Strukturen
und Bewertungskulturen. Die Abwesenheit expliziter fairnesstheoretischer Bezug-
nahmen in den LHGs tragt somit dazu bei, dass traditionelle Bewertungslogiken
fortgeschrieben werden und neue normative Leitbilder, etwa im Sinne transparenter,
konsistenter oder nachvollziehbarer Evaluationsprozesse, nur begrenzt institutionell
verankert werden.

Ausgestaltung der Fairnessdimensionen in Tenure-Track-Evaluations-
prozessen in den Hochschulordnungen

Zur distributiven Fairness wurde untersucht, inwieweit die Verfahrensablaufe in den
Satzungen regelbasiert ausgestaltet sind — also durch spezifische Ordnungen far TT-
Evaluationen, die Uber allgemeine Berufungsverfahren hinausgehen. Die Analyse zeigt,
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dass samtliche Hochschulen den Ablauf der Verfahren in ihren Ordnungen beschreiben
(siehe auch GWK, 2023), allerdings mit unterschiedlichem Detaillierungsgrad. Viele
Hochschulen haben die Verfahren differenziert strukturiert, etwa nach Besoldungs-
gruppe oder Professurtyp.

In fast allen Satzungen findet sich eine systematische Dreiteilung der Evaluations-
kriterien in die Bereiche Forschung, Lehre und akademische Selbstverwaltung. Diese
Einteilung bildet die zentralen Leistungsdimensionen universitarer Arbeit ab und dient
als Bewertungsgrundlage.

Aus Sicht distributiver Fairness ist diese Struktur relevant, da sie Anforderungen regel-
geleitet und hochschulweit einheitlich auf zentrale Aufgabenbereiche verteilt und so
dem Gleichheitsprinzip (equality) entspricht. Allerdings variieren die konkreten Kriterien
innerhalb der drei Kategorien. Es existieren keine einheitlichen Bewertungsmalfistabe,
sondern nur ein Ubergeordneter Orientierungsrahmen ohne genaue Standardisierung.
Einige Hochschulen erweitern diese Dreiteilung um Kriterien wie Fihrungskompetenz
oder Wissenstransfer®. Aus Sicht distributiver Fairness kann dies problematisch sein,
da dadurch ein disproportionales Input-Output-Verhaltnis entstehen kann: Kandidierende
mussen ggf. stark voneinander abweichende Leistungen erbringen, obwohl sie formal
dem gleichen TT-Modell unterliegen. Die festgestellte Heterogenitdt — sowohl hin-
sichtlich der konkreten Ausgestaltung einzelner Kriterien innerhalb der drei Kategorien
als auch in Form zusatzlicher Bewertungskriterien — verdeutlicht, dass hochschulweite
Standardisierung nicht zwangslaufig zu groRerer Fairness flhrt, sondern eine Spannung
zwischen einheitlicher Verfahrensgestaltung und institutioneller Autonomie offenlegt.
Zugleich spiegeln diese Unterschiede hochschulkulturelle und disziplinare Besonder-
heiten wider, die durch eine starkere Standardisierung potenziell verloren gehen
kdnnten.

BezUglich prozeduraler Fairness wurden die Vorgaben zur Festlegung der Evaluations-
kriterien sowie die moglichen Einflussnahmen der TT-Professorinnen und -Professoren
auf deren Ausgestaltung analysiert. Die Auswertung zeigt, dass die Mehrheit der
Hochschulen formalisierte Regelungen zur Festlegung der Kriterien etabliert hat. Einige
Hochschulen definieren diese bereits im Vorfeld der Ausschreibung verbindlich, andere
verhandeln sie im Rahmen des Berufungsverfahrens individuell mit den Kandidierenden.
Wieder andere legen universitatsweit geltende, jedoch weniger spezifizierte Kriterien
fest, die nicht notwendigerweise passgenau auf einzelne Professuren zugeschnitten
sind. Die Heterogenitat dieser Vorgehensweisen muss aus Sicht prozeduraler Fairness
kritisch betrachtet werden, da sie unterschiedliche Grade an Partizipation, Verlasslich-
keit und Nachvollziehbarkeit impliziert.

9Siehe beispielhaft TT-Ordnung der Universitat Kiel 2019 (S8) Punkt 4, und TT-Ordnung der Universitét
Heidelberg 2018, Seite 1501, Abschnitt 4 § 12.
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Im Hinblick auf informationale Fairness ist zwischen Verfahrenstransparenz und Klarheit
der Evaluationskriterien zu differenzieren. Die einschldgigen Dokumente — etwa
Satzungen, Ordnungen, Rahmenordnungen, Qualitatssicherungskonzepte oder Leit-
faden — unterscheiden sich zwischen Hochschulen deutlich in Umfang und Regelungs-
dichte. Die Beschreibungen der Verfahrensablaufe sind unterschiedlich detailliert, was
zu variierender Transparenz flhrt. Insgesamt zeigen die Dokumenttypen jedoch einen
ahnlichen strukturellen Aufbau, sodass die Qualitatssicherung grundsatzlich gewahr-
leistet erscheint. Zugleich bleibt ein erheblicher Handlungsspielraum, der selbstver-
starkende Reproduktionsmechanismen begunstigen kann. Der Handlungsspielraum
resultiert vor allem aus der variierenden Regelungsdichte und Detailtiefe der Dokumente,
die unterschiedliche Interpretations- und Entscheidungsmaglichkeiten eréffnen. Diese
Offenheit kann bestehende institutionelle Praktiken und Machtstrukturen verstarken
und damit Ungleichheiten reproduzieren. Die zentrale Herausforderung liegt darin,
Flexibilitat und Autonomie zu gewahrleisten, ohne Fairness und Nachvollziehbarkeit
zu beeintrachtigen.

Hinsichtlich der Evaluationskriterien formulieren nicht alle Satzungen klare und
operationalisierte Anforderungen flr die verschiedenen Aufgabenbereiche. Haufig
finden sich nur allgemeine Kataloge oder Mustervorlagen mit groben Orientierungs-
werten. Die Formulierungen variieren in Prazision und Verbindlichkeit. Einige Hoch-
schulen definieren ihre Anforderungen deutlich konkreter als andere. Diese erhebliche
Heterogenitat beeinflusst die informationale Fairness, da Klarheit und Transparenz der
Kriterien zentral flr die Nachvollziehbarkeit und subjektive Fairnesswahrnehmung der
Evaluationsprozesse sind.

Einbettung in eine wertebasierte Governance-Logik:
Fairness als Steuerungsressource

Die Analyse der normativen Ebenen — VV, LHGs und hochschulinterne Ordnungen —
zeigt, dass die Idee einer wertebasierten Governance bislang nur selektiv und uneinheit-
lich umgesetzt wird.

Die erste Forschungsfrage (F1) nach den normativen Regularien auf Landes- und
Hochschulebene fir Tenure-Evaluationsverfahren in Deutschland, kann wie folgt
beantwortet werden:

B Auf Makroebene formuliert die VV einen klaren normativen Anspruch an werte-
orientierte Evaluationsverfahren. Transparenz, Verlasslichkeit und Objektivitat gelten
als integrale Bestandteile eines strukturierten Karrierewegs.

B Auf Mesoebene schaffen die LHGs lediglich einen rechtlichen Rahmen fir die
Implementierung von Evaluationsverfahren, ohne verbindliche Vorgaben zur Aus-
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gestaltung zu machen. Hochschulen erhalten so erhebliche Spielrdume, etwa bei
der Festlegung von Leistungsdimensionen oder Partizipationsformaten.

B Auf der Mikroebene variieren die hochschulinternen Ordnungen stark: Einige ent-
halten klar strukturierte und verbindlich formulierte Regelungen hinsichtlich der
Evaluationsverfahren, andere bleiben vage und unverbindlich. Zwar werden
Leistungsbereiche wie Forschung, Lehre und akademische Selbstverwaltung mehr-
heitlich benannt, doch fehlen oft standardisierte Malistdbe oder transparente
Bewertungsmodi. Die institutionelle Vielfalt verweist auf das Fehlen bundesweiter
Mindeststandards.

Im Hinblick auf die zweite Forschungsfrage (F2), wie sich die Fairness der Evaluations-
verfahren an verschiedenen Hochschulen unterscheidet, zeigt sich ein heterogenes
Bild. Manche Universitaten verankern explizite Elemente prozeduraler Fairness in ihren
Ordnungen — etwa durch frihzeitig definierte Kriterien, partizipative Elemente und
Unterstltzungsstrukturen (z. B. Zwischenevaluationen, Statusgesprache, Mentoring).
Andere bleiben in ihrer formalen Ausgestaltung unbestimmt. Insgesamt macht die
Analyse deutlich, dass sich eine wertebasierte Governance-Logik mit Fairness als
Steuerungsressource nicht flaichendeckend etabliert hat und weiterer institutioneller
Steuerung bedarf.

Wahrgenommene Fairness der Evaluationskriterien durch Tenure-Track-
Professorinnen und -Professoren

Im Folgenden werden die Ergebnisse der quantitativen Analyse zur dritten Forschungs-
frage (F3) vorgestellt: Wie bewerten Tenure-Track-Professorinnen und -Professoren
die Fairnessdimensionen der Evaluationsverfahren in der erlebten Praxis? Mit Blick auf
die distributive Fairness stimmten 40,1 % der insgesamt 424 Befragten der Aussage
zu, dass die Kriterien auf das eigene Profil zugeschnitten sind, wahrend 36,1 % nicht
zustimmten (Abbildung 2A); es gibt sich also ein sehr heterogenes Bild. Gleichwohl
empfanden 60,3 % der Befragten, die Kriterien als gut umsetzbar, wahrend nur 14,4 %
dies nicht so einschatzen (Abbildung 2B). Bezlglich der prozeduralen Fairness gaben
34,0 % an, Einfluss auf die Ausgestaltung der Bewertungskriterien gehabt zu haben,
wahrend 55,0 % dies verneinten (Abbildung 2E). Hinsichtlich der informationalen Fair-
ness bewerteten 60,9 % die Kriterien als transparent, 24,2 % hielten sie hingegen fur
intransparent (Abbildung 2C). Der Ablauf des Evaluationsverfahrens war 55,9 % der
Befragten bekannt, wahrend 25,5 % angaben, darlber nicht informiert gewesen zu
sein (Abbildung 2D). Insgesamt wurden Einflussmoglichkeiten und Passung der
Kriterien eher kritisch gesehen, wahrend Transparenz und Umsetzbarkeit deutlich
positiver bewertet wurden.'®

'°Die Einschatzungen der Befragten beziehen sich in der Regel auf das eigene Evaluationsverfahren und
beruhen nicht auf direkten Vergleichserfahrungen mit anderen Institutionen.
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Abbildung 2: Bewertung der Evaluationskriterien durch TT-Professorinnen und

Professoren
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Aufgrund der teils heterogenen Bewertungen der Evaluationskriterien stellte sich die
Frage, wie zufrieden TT-Professorinnen und -Professoren insgesamt mit diesen
Kriterien sind. Daher wurde explorativ die Zufriedenheit mit den Evaluationskriterien
sowie deren korrelative Zusammenhéange mit den erfassten Fairnessdimensionen
untersucht. Rund die Halfte der Befragten (47,9 %) gaben an, eher oder voll und ganz
zufrieden mit den Evaluationskriterien zu sein, wahrend etwa ein Fliinftel (20,3 %) angab
.eher unzufrieden” oder ,voll und ganz unzufrieden” zu sein (Abbildung 3A). Dabei
zeigt sich ein signifikanter positiver Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit und
allen untersuchten Fairnessdimensionen sowie auch zwischen den Fairness-
dimensionen untereinander (Abbildung 3B). Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass die
verschiedenen Fairnessaspekte aus Sicht der Befragten eng miteinander verknipft
sind und hoéhere individuell empfundene Fairness mit einer hdheren Zufriedenheit
einhergeht.

Abbildung 3: Zufriedenheit mit den Evaluationskriterien
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Anmerkung: Die Grafik zeigt (A) die Bewertung der Zufriedenheit mit den TT-Evaluationskriterien durch TT-
Professorinnen und -Professoren, sowie (B) Pearson-Korrelationen zwischen Evaluationskriterien und
Zufriedenheit. Héhere Werte bedeuten stdrkere Zusammenhénge. Signifikanzniveaus sind durch Sternchen
gekennzeichnet (*p < .05, **p < .01; ***p < .001). Quelle: prof*panel (2022), N = 422
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Diskussion, Ausblick und Handlungsempfehlungen

Die Ergebnisse unserer Studie beantworten die zentrale Forschungsfrage, inwiefern
sich Hinweise auf Fairnessdimensionen in institutionellen Vorgaben und individuellen
Wahrnehmungen von TT-Evaluationsverfahren identifizieren lassen. Der Abgleich von
TT-Satzungen und Befragungsdaten zeigt: Insbesondere distributive und informationale
Fairness stehen im Zentrum der bisherigen Umsetzung — wie bereits in der Ver-
waltungsvereinbarung als Ausdruck wertebasierter Governance sichtbar wurde.

Distributive Fairness zeigt sich darin, dass der regelbasierte Verfahrensablauf in den
Satzungen mehrheitlich mit dem individuellen Eindruck Ubereinstimmt: Die Befragten
geben haufig an, dass die Kriterien relativ gut zum eigenen Profil passen (40,1 %
Zustimmung) und als umsetzbar gelten (60,3 %). Auch zur informationalen Fairness
ergibt sich ein positives Bild: Trotz heterogener formaler Ausgestaltungen sind die
vereinbarten Kriterien den Betroffenen in der Regel bekannt. Eine deutliche Mehrheit
(60,9 %) bewertet die Kriterien als transparent.

Deutliche Defizite zeigen sich hingegen bei der prozeduralen Fairness. Hinweise auf
Mitgestaltung finden sich in den Satzungen nur selten, was sich in den Rickmeldungen
widerspiegelt: 55 % der Befragten geben an, keinen Einfluss auf die Festlegung der
Kriterien gehabt zu haben. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass Partizipation im TT-Ver-
fahren an Universitaten uneinheitlich interpretiert und umgesetzt wird. Die Zufrieden-
heit mit den Kriterien und Verfahren konnte ein Indiz dafiir sein, dass es bei Partizipation
weniger um Mitsprache an der Kriterienfestlegung, als vielmehr um einen verbindlichen
und transparenten Rahmen flr partizipative Elemente wie Mentoring, Statusgesprache
oder die Steuerung individueller Leistungsnachweise geht. Eine klarere formale
Rahmung solcher Prozesse kdnnte das Fairnessverstandnis der Kandidatinnen und
Kandidaten starken — ohne eine generelle Mitbestimmung vorauszusetzen.

Insgesamt lasst sich festhalten: Das Bund-Lander-Programm hat wichtige Impulse far
eine wertebasierte Governance gesetzt, insbesondere durch die Férderung von Trans-
parenz und Standardisierung. Zugleich bleibt ein Spannungsverhaltnis zwischen fairer
Verfahrensgestaltung und hochschulspezifischer Autonomie bestehen. Trotz formaler
Defizite wird das Evaluationssystem von vielen Befragten positiv bewertet — offenbar
kompensiert durch Faktoren wie gute Kommunikation, individuelle Beratung oder
kollegiale Unterstiitzung. Eine lohnende Anschlussfrage fur zuklnftige Forschung ist,
wie andere Hochschularten neben Universitdten Tenure-Track-Regelungen ausgestalten
und ob disziplinenspezifische Unterschiede im Umgang damit bestehen.
Hochschulartspezifische Profile und disziplindre Bewertungskulturen dirften dabei
maldgeblich die Ausgestaltung, Gewichtung und Wahrnehmung von Evaluations-
kriterien pragen. Zudem sollte der Fairnessbegriff um weitere Aspekte wie unter-
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schiedliche Besoldungsvarianten, die Anzahl der Gutachten oder das Mitspracherecht
bei der Auswahl der Gutachtenden erweitert werden. Die ,,Black Box" der Umsetzung
ist bislang empirisch kaum untersucht und sollte kiinftig gezielt in den Blick genommen
werden. Darlber hinaus leistet die Studie einen theoretischen Beitrag, indem sie das
Fairnesskonzept nicht lediglich anwendet, sondern weiterentwickelt: Durch die
bewusste Differenzierung der Fairnessdimensionen und die Kontextualisierung im
hochschulspezifischen Setting wird eine strukturell-normative Perspektive auf
organisationale Gerechtigkeit eréffnet, die lUber bestehende Konzepte — etwa Colquitt
(2012) — hinausgeht.

Vor diesem Hintergrund lassen sich aus den gewonnenen Einsichten konkrete,
kontextsensible Handlungsempfehlungen ableiten, die den theoretischen Mehrwert
in praktikable Schritte flr die Hochschulpraxis Ubersetzen.

Partizipation verbindlich gestalten

Prozedurale Fairness im Tenure-Track-Verfahren erfordert transparente, verbindliche
Prozesse — weniger direkte Mitbestimmung als strukturierte Formate wie Status-
gesprache, Mentoring oder Feedback. Hochschulen sollten diese Spielrdume nutzen,
um das Verfahren dialogorientiert und nachvollziehbar zu gestalten. Eine systematische
Verankerung starkt die Legitimation, ohne die fachliche Autonomie zu gefahrden.

Standardisierung und Autonomie ausbalancieren

Statt rigider Vorgaben sollten Mindeststandards fir Transparenz, Dokumentation und
Beteiligung gelten. So bleibt Raum fur disziplinenspezifische und institutionelle
Besonderheiten, bei gleichzeitiger hoherer Vergleichbarkeit.

Rahmenvorgaben und Leitlinien scharfen

Landesvorgaben sollten klarer benennen, welche Anforderungen fairen Evaluations-
verfahren gestellt werden. Konkrete Empfehlungen wiirden die Qualitatssicherung
starken und hochschulinternen Regelwerken Orientierung bieten. Disziplinspezifische
Leitlinien — z.B. durch Fachgesellschaften — kdnnen zusatzlich helfen, faire und trans-
parente Bewertungsstandards zu fordern, ohne die institutionelle Vielfalt einzu-
schranken.

Angesichts der unterschiedlichen Ausgestaltung der Tenure-Track-Ordnungen empfiehlt
sich die Entwicklung eines hochschullbergreifenden Musterleitfadens oder einer
Musterordnung im Rahmen eines Pilotprojekts. Dieses Instrument kdnnte die zentralen
Elemente der Verfahren verbindlich festlegen, um fur alle Beteiligten mehr Transparenz
und eine einheitliche Grundstruktur zu schaffen, ohne dabei die notwendige
institutionelle Autonomie vollstandig einzuschranken.
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Appendix

Anhang A: Verwendete Items zur Wahrnehmung von Evaluationskriterien im Tenure-
Track Verfahren

A Die Evaluationskriterien sind auf mein Profil zugeschnitten. 1 = Stimme Uberhaupt nicht zu ...
5 = Stimme voll und ganz zu

B Die Evaluationskriterien lassen sich im gegebenen Zeitraum 1 = Stimme (berhaupt nicht zu ...
gut umsetzen. 5 = Stimme voll und ganz zu
C Die Evaluationskriterien sind von Anfang an transparent. 1 = Stimme Uberhaupt nicht zu ...

5 = Stimme voll und ganz zu

D Der Ablauf des Evaluationsverfahrens ist mir bekannt. 1 = Stimme Uberhaupt nicht zu ...
5 = Stimme voll und ganz zu

E Im Rahmen der Berufungsverhandlung konnte ich direkten Ein- | 1 = Stimme Uberhaupt nicht zu ...
fluss auf die Ausgestaltung der Evaluationskriterien nehmen. | 5 = Stimme voll und ganz zu

Anhang B: Studienbereichsverteilung in der Stichprobe im Vergleich mit Destatis
Daten (Destatis 2023)

Studienbereich nach Destatis Freq. % Freq. %
(prof*panel) | (prof*panel) | (Destatis) (Destatis)

Geisteswissenschaften 62 17,82 185 13,66

Sport 3 0,86 13 0,96

Rechts-, Wirtschafts- u.

Sozialwissenschaften 96 27,59 387 28,569

Mathematik,

Naturwissenschaften 105 30,17 283 20,9

Humanmedizin,

Gesundheitswissenschaften 24 6,90 208 15,37

Agrar-, Forst-, Ernéhrungs-

wissenschaften und Veterindarmedizin 5 1,44 50 3,69

Ingenieurwissenschaften 49 14,08 190 14,03

Kunst,

Kunstwissenschaften 4 1,15 19 1,4

AuRerhalb der

Studienbereichsgliederung 0 0 19 1,4

Total 348 100,00 1354 100,00

* prof*panel: 74 missings
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Mentoring the Next Generation of Translational
Researchers: Comparing Scientific and Clinical
Mentoring

Christina Elhalaby, Maike Reimer, Bianca Burkert

Mentoring is a key element of structured clinician scientist programs, yet little is known
about how mentoring differs between scientific and clinical contexts or which mentor-
ing roles shape protégés’ evaluations of mentor effectiveness. Drawing on Kram's
Mentor Role Theory, this study examines mentoring relationships among early career
clinician scientists at a large German university hospital using quantitative survey data.
We analyse characteristics of mentoring relationships, career-related and psychosocial
mentor roles, and their association with protégés’ evaluations of mentoring effective-
ness. Scientific mentors provided significantly more challenge than clinical mentors.
Aggregated career-related roles were positively associated with evaluations of scien-
tific mentor effectiveness, whereas psychosocial roles were linked to more positive
evaluations of clinical mentor effectiveness. These findings highlight the distinct
functions of scientific and clinical mentoring in supporting clinician scientists’ dual
career development, with different mentoring roles required across contexts and career
demands.

Keywords: Early career clinician scientists, mentoring relationships, mentor roles,
mentor effectiveness

Career Attrition and Mentoring Among Early Career Clinician Scientists

Medical professionals pursuing academic research (“clinician scientists”"") occupy a
unique position between research and patient care, translating scientific findings into
clinical applications and bringing patient-centered perspectives into research. This
intermediary role makes clinician scientists a key group for translational medicine
(Deutsche Forschungsgemeinschaft [DFG], 2024; Hendriks et al., 2019; Vignola-Gagne,
2014). However, their number has been declining for decades, threatening the transla-
tion of discoveries " from bench to bedside” (Furuya et al., 2017; Wyngaarden, 1981).
One contributing factor is the high attrition rate among early career clinician scientists

Clinician Scientists are also referred to as “physician scientists” or “translational scientists” (e.g., Hendriks

et al.,, 2019).
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who begin pursuing a research career during residency training (Facharztweiterbildung)?
at the postdoctoral stage but abandon this path before or shortly after its completion.
This period is particularly critical due to substantial time constraints, conflicting profes-
sional demands, ambiguous career structures, and comparatively lower financial
rewards than those available in purely clinical careers (DFG, 2024; National Institute
of Health [NIHI], 2014; Williams et al., 2022).

Mentoring is widely recognised as essential for early career clinician scientists in suc-
cessfully navigating the dual demands?® of clinical practice and scientific research (DFG,
2024, Salata et al., 2018; Williams et al., 2022). Although both scientific and clinical
training typically take place within university hospitals, the two professional develop-
ments occur in two distinct institutional contexts: scientific training within academic
research environments and clinical development within healthcare structures (Hendriks
et al., 2019). This duality reflects the structural position of university medicine at the
intersection of the academic and healthcare systems, which operate according to
different institutional logics and career structures (Grof3kraumbach, 2025). Structured
clinician scientist programs therefore incorporate mentoring components tailored to
these challenges, typically following a tandem mentoring model that combines clinical
and scientific mentors and is regarded as a key success factor for integrated clinical
and academic career development (DFG, 2025).

To understand mentoring practices in this context, the present study views mentoring
as a relationship between mentor and protégé, in which the mentor fulfils several
distinct functions for the protégé that can be characterised as either career-related or
psychosocial (Kram, 1985). Effective mentoring is characterised by the integration of
these multiple roles, suggesting the mentoring quality depends on the enactment of
a wide variety of roles within the relationship (Kram, 1985; Schneider, 2009).

Empirical research in academic medicine indicates that mentoring is often primarily
career-focused, whereas psychosocial functions are less consistently emphasised,
particularly among clinician scientists (Crites et al., 2023; Straus et al., 2009). Neverthe-
less, both mentoring domains have been associated with positive outcomes such as
satisfaction, productivity, and self-efficacy (Alhamidi, 2022; Dilmore et al., 2010;
Foster & Hill, 2019; Jeffe et al., 2017). However, research remains fragmented, as
scientific and clinical mentoring are typically examined as separate domains. One strand

2Residency training is the supervised clinical training physicians complete after their medical studies to gain
specialised, hands-on experience in a chosen field before independent practice (Bayerische Landesérzte-
kammer, 2025).

SUniversity medicine is characterised by a triadic mission of clinical care, research, and teaching (e.g.,
GroRkraumbach, 2025), with teaching particularly reflected in academic qualification pathways such as the
habilitation, which grants the formal authorisation to teach (Lehrbefugnis). While teaching constitutes an
important dimension of academic work, it is not the focus of the present study.
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of research examines scientific mentoring in academic medicine (Fishman, 2021;
Geraci & Thigpen, 2017; Hill et al., 2022), including mentoring specifically for clinician
scientists (Elhalaby et al., 2026; Yoon et al., 2018). A separate strand focuses on
clinical mentoring that supports professional development as medical doctors (Joe et
al., 2023; van Schalkwyk et al., 2017).

Accordingly, little is known about how mentoring is enacted in structured clinician sci-
entist programs and which factors contribute to its effectiveness in supporting early
career clinician scientists, despite their central role in translational medicine (lanni et al.,
2025). Evidence remains particularly limited in Germany, where systematic research on
mentoring within university medicine is still scarce (DFG, 2024; GroRkraumbach, 2025).

In this study, we jointly examine scientific and clinical mentoring of clinician scientists
during this critical early-career phase, drawing on survey data from participants in
structured clinician scientist programs at a large German university hospital. Indicators
derived from the literature are related to mentoring effectiveness. As mentoring
effectiveness cannot be measured directly, we rely on clinician scientists’ evaluations
of their mentoring relationships as a proxy.

Our guiding research questions are:

RQ1) What are the characteristics of scientific and clinical mentoring relationships, and
do they correspond to factors known to be associated with effective mentoring?

RQ2) Given that scientific and clinical mentoring take place under different professional
conditions, do both mentor types fulfil all core career and psychosocial roles, or
do they exhibit distinct mentoring profiles?

RQ3) How do protégés evaluate their scientific and clinical mentors’ support for their
career development as an indicator of mentoring effectiveness from the protégé
perspective, and do they differ?

RQ4) Which mentoring characteristics and roles are associated with protégés’ evalu-
ation of their scientific and clinical mentors’ effectiveness and therefore can be
assumed to contribute to effective mentoring within the dual mentoring system?

Effective Mentoring for Early Career Clinician Scientists
Closeness and Contact

In order for an effective mentoring relationship to develop, an appropriate degree of
closeness, contact and meaningful interaction is indispensable. Importantly, the close-
ness of a mentoring relationship appears to depend less on shared background
characteristics and more on the frequency and depth of interactions. Faculty members
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have emphasised that an effective mentor does not necessarily need to be an expert,
but rather someone who “speaks their language”, is accessible, and has sufficient
time to support their development (Steele et al., 2013). Regular, meaningful mentor-
protégé contact and ongoing communication about progress are strongly associated
with protégés’ satisfaction and career development. Greater frequency and higher
quality of interaction predict higher satisfaction and more positive developmental
outcomes (DeCastro et al., 2014; Hill et al., 2022). In residency training, there seems
to be a substantial variation in the frequency of mentor-protégé meetings across
mentoring programs (Joe et al., 2023). Most commonly, meetings took place every
three to six months, but some also reported weekly meetings, meetings every one
to two months, every six months, or variable intervals. The heterogeneity in contact
frequency reflects a persistent challenge in both academic medicine and residency
training: the limited time mentors can dedicate to protégés, which may hinder the
development of sustained and functional relationships (Joe et al., 2023; Keller et al.,
2014; Sambunjak et al., 2010; Sambunjak et al., 2006).

Hierarchy and Dependency

As a mentor is by definition a senior, more advanced professional (Ragins & McFarlin,
1990) differences in age, experience, and hierarchical position shape mentoring dynam-
ics. Seniority can strengthen mentors’ role-model function, and their formal authority
can enable them to actively advocate for protégés, facilitating access to institutional
resources (Elhalaby et al., 2026). In addition, senior supervisors often have access to
professional networks within and beyond their organisation, including connections to
other professors and senior physicians, which can be important for visibility, collabora-
tion, and career development (Elhalaby & Epstein, 2024; Elhalaby et al., 2026; Hill et
al., 2022). However, these inherently hierarchical mentoring relationships create power
asymmetries that can shape communication and expectations (Hill et al., 2022) and
may impede open communication about career uncertainties, work-life conflicts, or
performance concerns (Geraci & Thigpen, 2017). In addition, protégés may feel
uncomfortable requesting a new mentor or dissolving an unproductive mentoring
relationship (Joe et al., 2023).

Mentor Roles

An understanding of what effective mentoring can look like can be guided by Kram's
(1985) Mentor Role Theory, which outlines a range of distinct mentor roles that can
be characterised as either career-related or psychosocial:

(1) The career functions comprise mentor activities that facilitate protégés’ profes-
sional advancement. These include providing access to networks, offering chal-
lenging assignments that stimulate growth, coaching on career-relevant skills,
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offering strategic advice, and protecting protégés from negative organisational
influences. These roles create opportunities and resources that directly support
career progression.

(2) The psychosocial functions include serving as a role model, offering acceptance,
building confidence, and providing personal and professional counselling. Through
this function, mentors help protégés develop a secure professional identity.

The theory suggests that mentoring relationships promoting retention and success
ideally contain both career-related and psychosocial roles. The underlying assumption
is that mentoring quality increases with the number and breadth of fulfilled mentor
roles (Kram, 1985; Schneider, 2009).

Research in academic medicine indicates that mentoring most commonly centres on
career guidance, while additional roles include serving as advisor, counsellor, or spon-
sor; however, mentors often adopt only one of these roles (Crites et al., 2023). Among
early career clinician scientists in particular, mentors are primarily perceived as career
supporters who provide feedback on grant proposals, assist with manuscript and
presentation preparation, and facilitate networking opportunities (Straus et al., 2009).
Nevertheless, junior faculty frequently report a need for support related to well-being
alongside career and research guidance (Steele et al., 2013). While mentors may
provide such support, they do not always view it as a central component of their
mentoring responsibilities (Elhalaby et al., 2026).

Overall, there appears to be strong alignment between the roles mentors consider
important and those protégés rate highly, suggesting a generally good fit between
mentoring practices and protégés’ perceptions (Elhalaby et al., 2026). Notably, Elhalaby
et al. (2026) also found markedly lower ratings for the parent and social roles, which
were not part of the original mentor role framework but were later introduced as
context-specific extensions in the Mentor Role Instrument (Ragins & McFarlin, 1990;
Schneider, 2009). This pattern was reflected not only in protégés’ assessments of
their mentoring relationships but also in mentors’ own accounts of their mentoring
practices. The authors conclude that these findings may indicate limits to the univer-
sality of the assumption that all mentoring roles must be present at all times. In the
context of mentoring adult, highly trained postdoctoral clinician scientists working in
a competitive and highly specialised university hospital environment, mentoring may
instead be primarily oriented toward career development, research-related functions,
and fostering independence as both researchers and physicians.
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More broadly, empirical evidence suggests that higher-quality mentoring, reflected in
the provision of both career-related and psychosocial mentoring roles, is positively
related to satisfaction with mentoring (Alhamidi, 2022; Dilmore et al., 2010; Foster &
Hill, 2019), research self-efficacy and research productivity, such as a greater number
of publications (Jeffe et al., 2017).

Synthesis and Conceptual Model

Overall, the literature indicates that mentoring in academic medicine is shaped by
structural constraints, hierarchical dynamics, and the multiple roles mentors assume.
Building on this body of work, Figure 1 presents the conceptual model guiding our
study.

The left side of the model captures key characteristics of the mentoring relationships
that relate to closeness, contact quality and dependency. These include whether
mentor and protégé share the same background or institution, the nature of the men-
toring relationship (independent or hierarchically dependent), and the frequency of
contact. The right side of the model represents the career-related and psychosocial
mentoring functions, according to Mentor Role Theory, excluding the “Parent” and
“Social” roles as they have been shown to be of low relevance in this study population
(Elhalaby et al., 2026). Both mentoring relationship characteristics and mentor roles
are conceptualised as predictors of perceived mentoring effectiveness, defined as the
mentor’s helpfulness for career development. \We assume that the performance of all
mentoring functions from both domains may be related to the characteristics of the
mentoring relationship, as the arrow between the two boxes indicates. By jointly
examining scientific and clinical mentoring within this framework, our study addresses
the gap in understanding how mentoring across both domains supports the integrated
development of early career clinician scientists.
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Figure 1: Conceptual Model Linking Mentoring Relationship Characteristics, Mentor
Roles, and Mentoring Effectiveness
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Data and Methods
Setting and Survey Design

This study draws on survey data from all early career clinician scientists enrolled in a
clinician scientist program at a large university hospital in Germany. All participants
had completed their doctoral degrees at the start of the programme and were, for the
most part, still in residency training or had only recently completed it. In accordance
with the recommendations of the German Research Foundation (DFG, 2015), each
fellow had two mentors, one clinical mentor and one scientific mentor, reflecting the
dual clinical and research responsibilities inherent in clinician scientist career paths.
The two mentors were recruited by the fellows themselves before the programme
started, since the application requires that two suitable persons agree to take over
this responsibility. This procedure ensures a high degree of personal choice and fit,
since most mentoring relationships had already been established informally before
program participation (for example by participating in joint research projects) and often
even suggested or encouraged the fellow's application.

As part of a continuous quality assurance scheme, every fellow is surveyed several
times over the course of their three-year fellowship to assess working conditions,
satisfaction with program components, mentoring experiences and future career plans.
While some questions appear in more than one survey to cover possible changes over
time, most are only assessed in one survey in order to reduce respondent burden.
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This is also the case for most of the questions concerned in this study, which were
included in the survey approximately one year into the program.

All procedures related to data collection, analysis, and storage complied with European
and German data protection requirements. Ethical approval was obtained from the
relevant institutional ethics committee and data protection office. Participants received
detailed information about the study prior to participation and provided informed
consent through written signatures. In addition, participants in the survey provided
consent via an online confirmation checkbox before accessing the questionnaire.

Sample/ Participants

Data were collected between fall 2020 and spring 2025 via online surveys. Respond-
ents were 57 % male and 94 % German nationals, and the study was conducted with
Tivian Communicate X. Participation rates were high, although they varied across
surveys. The final sample comprised 58 individuals, corresponding to a response rate
of 81 % of the 72 fellows who were invited to the survey during the study period as
part of the evaluation routine. One person declined to participate in the evaluation
entirely; 13 additional participants were excluded from the present analyses due to
program noncompletion, temporary interruptions (e.g., parental leave) or missing
responses to key variables.

Measures

Regarding closeness, protégés reported their mentors’ institutional affiliation (same
as or different from the protégé), professional background relative to the protégé (same
or different), and frequency of contact (ranging from approximately weekly to less
frequent or irregular contact). For multivariate analyses, this variable was dichotomised
into "approximately weekly” vs "less than weekly”, since contact frequency was
overall very high and the other categories contained few cases, as this question was
not included in the very first instalments of the survey, leading to a higher share of
missing values. Respondents also indicated whether their relationship with each men-
tor was dependent/hierarchical (i.e., involving supervisory authority) or independent.

Mentor roles were assessed for the clinical and scientific mentors using the Mentor
Role Instrument (Ragins & McFarlin, 1990) as adapted, validated, and translated into
German by Schneider (2009) and demonstrated to be applicable in academic medicine
by Dilmore et al. (2010) (Appendix Table A1).

Based on prior evidence in academic medicine indicating consistently lower relevance
of the "Parent” and "Social” roles in clinician scientist contexts (Elhalaby et al., 2026),
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and to maintain conceptual consistency across our analyses, we focused on the fol-
lowing career-related and psychosocial roles:

(1) Sponsor, Coach, Protect, Challenge, and Exposure (career-related)

(2) Friend, Role Modelling, Counselling, and Acceptance (psychosocial)

Each role was assessed by four items describing central aspects of that role, which
were rated on a 7-point Likert-type scale ranging from 1 (low endorsement) to 7 (high
endorsement). For each mentor and each role, the mean of all four item ratings was
computed to indicate the degree to which the mentor fulfilled the respective role.
Internal consistency checks revealed a very high level for all mentor role subscales
(Cronbach’s Alpha in all cases > 0.9). In addition to these individual mentoring roles,
aggregated career and psychosocial role scores were computed as the mean of the
items within each domain (Cronbach’s Alpha between 0.88 and 0.94).

As a proxy for mentoring effectiveness, protégés’ overall evaluation of the career
development support provided by their scientific and clinical mentors was used, based
on a single-item measure on a 5-point Likert scale (1 = to a very small extent, 5 = to
a very large extent), asking how helpful mentoring support was for their career devel-
opment within the clinician scientist program. This evaluation was measured at three
time points. An overall score was calculated as the mean across available observations.
If only one observation was available, that score was used. The distribution of evalu-
ations leans towards positive ratings for the clinical mentors (skew = -0.550) and even
more for the scientific mentors (skew = -1.044). Since data transformations did not
reduce skew, the 5-point scale was dichotomised for use in a logistic regression, with
ratings of 4-5 coded as 1 (positive evaluation) and ratings of 1-3 coded as 0 (negative/
less favourable evaluation).

Data Analysis

Descriptive statistics (frequencies, percentages, means, standard deviations, and
ranges) were calculated to summarise mentoring relationship characteristics (RQ1)
and protégés’ ratings of individual and aggregated mentoring roles for scientific and
clinical mentors (RQ2). For mentoring effectiveness, mean values were reported
separately for clinical and scientific mentors (RQ3).

To examine differences between scientific and clinical mentoring, bivariate analyses
were conducted: Chi-square tests were used to compare characteristics of the men-
toring relationship across the two mentoring contexts (RQ1). Differences in individual
and aggregated mentoring roles between scientific and clinical mentors were analysed
using Wilcoxon matched-pairs signed-rank tests based on paired ratings from each
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protégé (RQ2). The same procedure was used for the analyses of differences in ratings
of mentor effectiveness (RQ3).

Associations between mentoring roles and protégés’ ratings of mentor effectiveness
(RQ4) were empirically tested in several steps. First, differences in protégés’ ratings
of aggregated career-related and psychosocial roles across mentoring relationship
characteristics were examined using Kruskal-Wallis rank tests. Second, two logistic
regression analyses were conducted separately for scientific and clinical mentors, with
mentor effectiveness ratings as the outcome variable and mentoring relationship
characteristics and mentoring roles as predictors. In the first step, models included
either individual roles (Model 1a) or aggregated career and psychosocial roles (Model
1b). In the second step, mentoring relationship characteristics were added to these
baselines, resulting in Model 2a (including individual roles and relationship character-
istics) and Model 2b (including aggregated roles and relationship characteristics).

Results
Characteristics of Mentoring Relationships (RQ1)

Both scientific and clinical mentors were, in the overwhelming majority of cases,
affiliated with the same university as their protégés (96.36 % of scientific mentors;
96.30 % of clinical mentors, cf. Table 1). Regarding professional background, a similar
background between mentor and protégé was most common in both groups. However,
this pattern was less pronounced among scientific mentors: 65.45 % shared the same
background as their protégés, compared with 81.48 % among clinical mentors, repre-
senting a trend toward statistical significance (p = .058). With respect to dependency
within the mentoring relationship, scientific and clinical mentoring relationships were
very similar: 74.07 % of scientific mentors and 73.58 % of clinical mentors reported
that their mentor held hierarchical and supervisory authority. In contrast, contact fre-
quency was significantly higher for scientific mentors: weekly contact was most
common (57.58 %), followed by monthly contact (33.33 %). Among clinical mentors,
the corresponding proportions were 31.25 % and 28.13 %, respectively. Overall, most
protégés reported at least monthly contact. The distribution of contact frequency
differed significantly between scientific and clinical mentoring relationships (p = .043).
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Table 1: Descriptive and Bivariate Results, Comparison of Characteristics Between
Scientific and Clinical Mentors

Scientific Mentor | Clinical Mentor

Mentor Institution (Nges= 55/54)

Dierent afiaion IR LI
Mentor Background (N = 55/54)

ftrnt omorotéaés | 19 | 455 | 10 | tasp =388 058 | 18
Mentoring Relationship (Nges= 54/53)

ncependon | me | | ea [FW-000| s | o
Mentoring Contact Frequency (Nges= 33/32)

About once a week 19 57.58 10 31.25

About once a month il 33.33 9 2813  |x4(b)=11.48| .043* 42
About once a quarter 1 3.03 7 21.88

About once every six months 2 6.06 2 6.25

About once a year — — 3 9.38

less often/irregularly — — 1 3.13

Note: Significance levels are indicated as follows: * p < .05, ** p < .01, *** p < .001.

Mentor Roles (RQ2)

Protégés ratings of their scientific mentors’ roles covered the full range of the scale
with a mean rating around 4 and 5 (cf. Table 2, Figure 2) and the distributions were
skewed towards higher ratings. Among the career-related roles, Challenge received
the highest mean rating, followed by Sponsorand Coach, Protect and Exposure. Among
the psychosocial roles, Acceptance received the highest rating on average, and also
Friend was rated relatively highly. Other psychosocial functions, including Role Model
and Counselling, were moderately endorsed.

Ratings for clinical mentors followed a similar pattern, with a wide range of scores
across all roles, a mean rating around 4 and 5 and distributions for career functions
generally skewed toward higher ratings. Here, Sponsor and Coach received the high-
est mean ratings among the career-related functions.

Wilcoxon matched-pairs signed-rank tests indicated that most mentoring roles were
performed to a very similar degree by scientific and clinical mentors (cf. Table 2). Within
the career functions, a significant difference emerged only for the Challenge role, with
scientific mentors providing higher levels of challenge than clinical mentors (p < .001;
unrounded p = .0004). Accordingly, the aggregated score for career-related roles did
not differ significantly between mentor types. Within the psychosocial functions, there
was no significant difference.
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Table 2: Descriptive and Bivariate Results: Comparison of Protégés’ Ratings of Indi-
vidual and Aggregated Mentor Roles

T e e
5 0[50 vin s | ] 50 [vin [ pvao | + |

Career Roles

Sponsor 55147116 1 7 149144119 1 7 .261 A7
Coach 5545|156 1 7 149144117 1 7 .663 .07
Protect 5514316 1 7 1504017 1 7 212 18
Challenge 55 (51|17 1 7 5041118 1 7 | <.001** | 50
Exposure 554516 1 7 150142118 1 7 .298 15
Aggregated Career Roles 5514614 1 7 |560(42(16| 1 7 .096 24
Psychosocial Roles
Friend 55149117 1 7 |50]|45116| 1 7 .066 27
Role Model 55142116 1 7 1504516 1 7 775 -.04
Counselling 55143116 1 7 50143116 1 7 495 10
Acceptance 5516314 1 7 |50|563|1.2|275] 7 .604 .08
Aggregated Psychosocial Roles |55 (4.7 14|11 | 7 |50|47|13|175| 7 .309 15
Note: For Wilcoxon matched-pairs signed-rank tests, N = 46/47 paired observations.
Significance levels are indicated as follows (Bonferroni-corrected): * p < .0045, ** p < 0.0009, *** p <.00009.
Figure 2: Mean Values for Mentor Roles by Mentor Type
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Mentor Effectiveness (RQ3)

Scientific and clinical mentor effectiveness ratings ranged from 1 to 5. The distribution
was skewed towards the higher end of the scale, with most ratings concentrated at
4 and 5 (Figure 3). The share of top ratings (4 or 5) was higher for scientific than for
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clinical mentors, while lower ratings (1 or 2) were rare for both mentor types but slightly
more frequent for clinical mentors. This difference was statistically significant (Wilcoxon
matched-pairs signed-rank, p < .001, r = .59, N = 54 paired observations).

Figure 3: Distribution of Ratings of Mentor Effectiveness for Scientific and Clinical
Mentors
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Note: “How helpful was the support provided by your scientific and clinical mentors for your career develop-
ment within the clinician scientist program?” Responses were rated on a 5-point Likert scale (1 = to a very
small extent, 5 = to a very large extent).

Factors that Influence Protégés’ Ratings on Their Mentors’ Effectiveness (RQ4)

To examine the link between mentoring roles and protégés’ evaluation of their scien-
tific and clinical mentors, a series of logistic regressions was conducted.

As a preliminary step, we examined differences in aggregated mentoring role ratings
across mentoring relationship characteristics using the Kruskal-Wallis test by ranks.
Mentor Institution was not included due to limited variance. The comparison showed
no significant differences in mentor role ratings between mentor relationships with
different or similar background, hierarchical or independent type or according to higher
or lower contact frequency (cf. Table 3).
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Table 3: Bivariate Results: Comparison of Mentoring Relationship Characteristics and
Aggregated Mentor Roles

Scientific Mentor Clinical Mentor

Career Roles | Psychosocial Roles Career Roles | Psychosocial Roles

Mentor Background

same as protégés | 4.7 | .284 | .021 | 4.7 | .894 | .000| 36 | 4.2 | .840 |.001|4.6 | .405 |.014| 4

different from 4.3 4.7 19 | 4.2 5.0 9
protégés

Mentoring Relationship

dependent 47| .305 | .020 |47 | .867 |.001 | 40 | 4.1 | .795 | .001 | 45| .174 |.038| 36
independent 4.2 45 14 | 4.4 5.1 13
Contact Frequency

weekly 4.6 | .942 |.000| 4.7 | .870 | .001| 19 |4.9| 120 | .086|5.2| .345 |.032| 9
less than weekly | 4.5 4.8 14 |38 4.5 20

Note: Career roles and psychosocial roles are depicted as aggregated values. Group differences were analysed using the Kruskal-Wallis
test by ranks.

In order to estimate the association between mentor roles and mentors’ effectiveness,
a first model included only individual career and psychosocial mentor roles (cf. Table
4, Model 1a). For scientific mentors, the overall model was significant (p = .019,
McFadden R? = .30). Among the career-related roles only Challenge showed a sig-
nificantly positive association with the outcome (p = .032), suggesting higher odds for
a positive evaluation of mentor effectiveness when scientific mentors scored higher
on this role. For clinical mentors, the overall model was also significant (p = .021,
McFadden R?=.30). The psychosocial role Role Model showed a significantly positive
association with the outcome (p = .027), indicating that clinical mentors who had higher
ratings for the Role Model role had higher odds of receiving a positive evaluation.

Model 1b complemented the first model by using aggregate mentor roles (cf. Table
4). For scientific mentors, the overall model was significant (p = .004, McFadden R?
= .17). Protégés’ evaluations of mentor effectiveness were positively associated with
the aggregated career-related roles, whereas no association was observed with
aggregated psychosocial roles. For clinical mentors, the overall model was also sig-
nificant (p = .010, McFadden R2 = .14). Within this model, higher odds of positive
evaluations were associated with stronger performance on psychosocial functions,
while career-related roles showed no significant association with the outcome.
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Table 4: Logistic Regression Analysis, Individual (1a) and Aggregated (1b) Mentor Roles
on Mentor Effectiveness (Model 1)

Effectiveness of ... ... Scientific Mentor ... Clinical Mentor

“on [ st [ as%cr [ puaue | 0n | 5 | sstcr [ pune]

Model 1a: Individual Roles

Career Roles

Sponsor 1.45 | 0.64 | [0.61,3.44] | 401 mm 0.53 | [0.43,2.84] .827
Coach 0.85 | 0.37 | [0.36,1.97] | .703 133 | 0.75 | [0.44,4.01] 613
Protect 0.92 | 049 | [0.33,2.60] | .873 0.82 | 0.42 | [0.30, 2.25] 694
Challenge 179 | 049 | [1.053.06] | .032* | 1.38 | 0.42 | [0.75, 2.51] 298
Exposure 1.06 | 0.65 | [0.32,3.49] | .923 0.28 | 0.20 | [0.07,1.11] .070
Psychosocial Roles
Friend 059 | 0.25 | [0.25,1.36] | .214 0.41 0.23 | [0.14,1,22] 110
Role Model 0.73 | 0.38 | [0.27,2.011 | .540 3.04 | 153 | [1.13,8.15] .027*
Counselling 1.83 | 1.02 | [0.62,5.44] | 275 313 2.07 |10.86, 11.43] .084
Acceptance 170 | 0.79 | [0.68,4.22] | .255 1.95 | 0.87 | [0.81,4.69] 139
Constant 0.02 | 0.03 | [0.00,0.53] | .021 0.00 | 0.01 | [0.00, 0.24] 0N
N 53 47
P > chi? .019 .021
McFadden R? .30 30
Model 1b: Aggregated Roles
Career Roles 262 | 1.08 | [117,5.90] | .020* | 0.84 | 0.28 | [0.43,1.63] | .603
Psychosocial Roles | 0.83 | 0.28 | [0.42,1.62] | .578 249 | 1.09 | [1.05, 5.87] .037*
Constant 0.08 | 0.11 | [0.01,1.01] | .05 0.03 | 0.04 | [0.00,0.47] | .012
N 53 48
P > chi? .004 .010
McFadden R? 17 14

Note: Significance levels are indicated as follows: * p < .05, ** p < .01, *** p < .001.

Finally, characteristics of mentoring relationships were included in the model (cf. Table
5, Model 2a and 2b). Mentoring Contact Frequency was excluded from the analyses
due to substantial missing data, as this variable was introduced only during a later
phase of the study. Mentor Institution was also excluded from the analysis because
of insufficient variability, as all but two mentors were affiliated with the same institu-
tion as their protégés.
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Including mentoring relationship characteristics did not substantially alter the findings
for the individual mentor roles (Table 5, Model 2a). For scientific mentors, the overall
model remained statistically significant (p = .016, McFadden R2? = .36). Consistent
with the previous model, the career-related role Challenge was the only significant
predictor of mentor effectiveness (p = .022), indicating that protégés whose scientific
mentors more strongly emphasised challenging behaviours had higher odds of evalu-
ating their mentors positively. For clinical mentors, the overall model was not statisti-
cally significant (p = .071, McFadden R? = .29). However, the psychosocial role Role
Model was positively associated with mentor effectiveness (p = .042), suggesting
that clinical mentors who more strongly fulfilled the role model function were more
likely to receive positive evaluations. Mentor Background and Mentor Relationship
were not significantly linked to the outcome.

Model 2b examined aggregated career and psychosocial mentor roles (Table 5). For
scientific mentors, the overall model was statistically significant (p = .010, McFadden
R2=.21). As in the previous analyses, aggregated career-related mentoring behaviours
were positively associated with mentor effectiveness (p = .027), whereas aggregated
psychosocial roles were not significantly associated with mentor effectiveness. Neither
Mentor Background nor Mentoring Relationship was significantly associated with
mentor effectiveness.

For clinical mentors, adding mentoring relationship characteristics likewise did not
change the overall pattern of results. The model was statistically significant (p = .025,
McFadden R? = .17). Aggregated psychosocial mentoring behaviours were positively
associated with mentor effectiveness (p = .020), indicating that protégés whose
clinical mentors provided greater psychosocial support had higher odds of evaluating
their mentors positively. In contrast, aggregated career-related mentoring behaviours
were not significantly associated with mentor effectiveness. As in the model for sci-
entific mentors, neither Mentor Background nor Mentoring Relationship reached
statistical significance.
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Table 5: Logistic Regression Analysis, Individual (2a) and Aggregated (2b) Mentor
Roles and Characteristics on Mentor Effectiveness (Model 2)

Effectiveness of ... ...Clinical Mentor

“on [ st [ asna [ puaue | On | 5% | sstci | pune]

Model 2a: Individual Roles

Career Roles

Sponsor 1.82 | 0.92 | [0.68,4.90] | .234 1.08 | 052 | [0.42,276] | .872
Coach 0.65 | 0.32 | [0.25,1.70] | .383 127 | 073 | [0.41,3.92] | .677
Protect 0.81 | 0.50 | [0.24,274] | 737 0.80 | 043 | [0.28,229] | 677
Challenge 192 | 055 | [1.10,3.36] | .022* | 1.37 | 043 | [0.74,2.52] | .316
Exposure 119 | 0.85 | [0.30,4.80] | .803 0.31 | 0.23 | [0.07,1.32] 112
Psychosocial Roles
Friend 048 | 0.24 | [0.18,1.28] | 144 045 | 0.27 | [0.14,1.45] | 180
Role Model 058 | 0.35 | [0.18,1.90] | .366 286 | 148 | [1.04,7.88] | .042*
Counselling 267 | 174 | [0.74,957] | 132 3.08 | 2.05 |[0.84,11.36] | .090
Acceptance 208 | 117 | [0.69,6.26] | .195 186 | 0.85 | [0.75,4.56] | 178
Mentor 9.36 133 |[0.67152.43]| 116 060 | 075 | [0.056.83] | .682
Background
Mentoring 0.30 | 0.32 | [0.04,2.35] | .252 1.22 | 1.23 | [0.17,8.84] .847
Relationship
Constant 0.00 | 0.01 | [0.00,0.53] | .026 0.00 | 0.01 | [0.00,0.33] | .016
N 52 46
P > chi? .016 071
McFadden R? .36 29
Model 2b: Aggregated Roles
Career Roles 259 | 111 | [112,6.02] | .027* | 076 | 0.26 | [0.39,1.50] | .429
Psychosocial Roles 0.84 | 030 | [0.41,1.70] | .620 298 | 140 | [1.19,7.46] .020*%
Mentor 204 | 172 |10.39,10.61] | .398 0.36 | 0.35 | [0.05,2.47] | .300
Background
Mentoring 0.27 | 0.22 | [0.06,1.36] | .113 0.61 | 050 | [0.12,3.06] | .545
Relationship
Constant 0.10 | 013 | [0.01,1.34] | .081 0.03 | 0.04 | [0.00,043] | .010*
N 52 47
P > chi? .010 .025
McFadden R? 21 A7

Note: Career roles and psychosocial roles are depicted as aggregated values.
Significance levels are indicated as follows: * p < .05, ** p < .01, *** p < .001.
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Discussion and Conclusion

This study examined scientific and clinical mentoring among participants in structured
clinician scientist programs at a large German university hospital, focusing on mentor-
ing relationship characteristics, mentoring roles, and their association with protégés’
evaluations of mentor effectiveness.

We first sought to characterise the mentoring relationships of clinician scientists with
respect to features commonly associated with effective, high-quality mentoring,
namely closeness and contact frequency (DeCastro et al., 2014, Hill et al., 2022; Steele
et al., 2013), hierarchy and dependence (Elhalaby et al., 2026; Geraci & Thigpen, 2017,
Hill et al., 2022) and the fulfilment of a wide range of career-related and psychosocial
mentoring roles (Kram, 1985; Schneider, 2009). Most clinician scientists in this study
reported generally favourable mentoring conditions and a high degree of closeness,
such as a similar professional background, affiliation with the same institution, and
regular contact, often on a weekly or monthly basis. However, the predominance of
hierarchical and dependent mentoring relationships may also entail potential disadvan-
tages (Geraci & Thigpen, 2017; Hill et al., 2022; Joe et al., 2023).

When comparing clinical and scientific mentoring, the characteristics of mentors were
largely similar with respect to institutional affiliation and hierarchical dependency.
Professional background, however, was more often similar for clinical mentors. This
may reflect a tendency for protégés to select mentors from the speciality they aspire
to enter themselves, as speciality alignment is often prioritised in mentorship pairings
and allows mentors to provide guidance on speciality-specific career development
(Bondok et al., 2025). In contrast, research settings often involve collaboration across
different disciplines (Homer-Vanniasinkam & Tsui, 2012). Although contact with scien-
tific mentors tends to be more frequent, and clinical mentoring relationships showed
greater variation in contact frequency, clinical mentoring was still characterised by
regular interaction for most protégés. The higher frequency of contact with scientific
mentors likely reflects the collaborative nature of research, where mentors and proté-
gés often work closely on joint projects (Elhalaby et al., 2026). In contrast, mentors in
clinical training contexts may more often assume advisory, role-modelling, and sup-
portive roles within the clinical environment, guiding trainees’ professional development
and identity formation (Rosenblum et al., 2016). In addition, frequent day-to-day
interaction may be limited to periods when protégés are assigned to the same clinical
unit, as residency training requires physicians to complete training periods in different
clinical settings and subspecialties (Bayerische Landesarztekammer, 2025).

With respect to the mentor roles, protégés’ rating of mentors’ roles covered the full
spectrum of the scale. For most roles, however, the distribution was skewed towards
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higher ratings, indicating that most protégés received most forms of mentoring support
to a moderate to high degree. While scientific and clinical mentoring show largely
similar patterns in the mentoring roles fulfilled by mentors, one significant difference
emerged. Scientific mentors were reported to provide higher levels of Challenge,
probably reflecting their role in fostering (research) skills and promoting scientific
independence.

Overall, protégés rated both scientific and clinical mentors very positively, indicating
that most participants perceived their mentors as highly supportive of their professional
development. These favourable evaluations may, at least in part, be explained by the
structure of the program: fellows selected their own mentors and had typically already
established collaborative relationships with them in clinical and/or research settings.
Such a formation of mentor-protégé-pairs by mutual self-selection has been shown
to be beneficial (Ragins & Cotton, 1999), although of course not feasible in many
contexts.

Dependent mentoring relationships are very common, as might be expected in hier-
archical environments such as academic research and clinical practice. Mentors were
often principal investigators or senior scientists directly involved in research projects
in the case of scientific mentors, or clinical superiors such as attending physicians
(Oberérzte) or heads of department (Chefarzte) in the clinical context. The support
ratings, however, were not different between those in dependent and independent
mentoring relationships. It seems that the practical advantages, including direct
supervision, access to institutional resources, expert career-related guidance or tailor-
made professional networks (Elhalaby et al., 2026; Epstein & Elhalaby, 2023), outweigh
potential risks associated with hierarchical dependency.

At the level of individual mentoring roles, two significant associations with mentor
effectiveness emerged. Challenge was positively associated with evaluations of sci-
entific mentors’ effectiveness, whereas Role Model was positively associated with
evaluations of clinical mentors’ effectiveness. The remaining individual mentoring roles
were not significantly associated with mentor effectiveness. One possible explanation
for the significant association between Challenge and the perceived effectiveness of
scientific mentors is that the competitive and demanding nature of research careers
(Elhalaby & Epstein, 2024; Waaijer et al., 2018) increases protégés’ need for career-
related guidance and support. In this context, mentors who challenge protégés to
pursue ambitious goals, take on demanding tasks, and develop greater scientific
independence may be perceived as particularly effective.

In contrast, the positive association between Role Model and the perceived effective-
ness of clinical mentors likely reflects the distinctive characteristics of clinical education.
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Clinical work involves not only acquiring medical knowledge and technical skills but
also developing a professional identity (Cruess et al., 2019). Mentors who exemplify
professional values, ethical conduct, and effective patient care may therefore play a
particularly important role in protégés’ perceptions of mentoring effectiveness, as they
provide concrete examples of the professional behaviours expected in clinical practice.

In addition, analyses of aggregated mentor roles revealed interesting patterns: Career-
related support was more strongly linked to evaluations of scientific mentors’ effective-
ness, while psychosocial support showed a stronger association with positive evalu-
ations of clinical mentors’ effectiveness. Interestingly, these findings are consistent
with the results at the level of individual mentoring roles. Challenge, a career-related
mentoring role, was associated with scientific mentor effectiveness, whereas Role
Model, a psychosocial mentoring role, was associated with clinical mentor effective-
ness, suggesting that the significant associations observed for individual mentoring
roles reflect the broader patterns found at the functional level. One possible explana-
tion is that clinical practice often confronts early-career physicians with demanding
situations that can be personally and emotionally challenging, as hospital residents
report high job demands and notable levels of occupational distress and depressive
symptoms (Bernburg et al., 2016). In contrast, the competitive and demanding nature
of research careers (Elhalaby & Epstein, 2024; Waaijer et al., 2018) may increase
protégés’ need for career-related guidance and support.

A further interpretation relates to the mentoring tandems commonly implemented in
clinician scientist programs. Scientific mentoring and clinical mentoring may both
provide career-related as well as psychosocial support; however, the present findings
suggest that the perceived relevance of these functions varies depending on the
mentoring context. Scientific mentoring may be particularly associated with navigating
competitive research careers, whereas clinical mentoring may be more closely linked
to psychosocial support in the demanding clinical environment. This does not neces-
sarily imply that scientific and clinical mentors assume complementary mentoring
roles. Rather, the findings suggest that protégés evaluate mentor effectiveness based
on those mentoring functions that are most relevant within the respective professional
context.

From a programmatic perspective, these findings indicate that tandem mentoring
structures may help ensure that clinician scientists have access to both career-related
and psychosocial support across their mentoring network, allowing different mentor-
ing functions to become relevant depending on the context. Accordingly, mentoring
programs should not necessarily assign distinct roles to scientific and clinical mentors
but rather encourage both mentors to respond to the context-specific needs of their
protégés. In addition, program designs may benefit from explicitly fostering role flex-
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ibility and shared responsibility for both career-related and psychosocial support, rather
than relying on implicit or fixed role expectations. Furthermore, establishing regular
coordination or reflection points between mentors could help align support with evolv-
ing protégé needs and reduce the risk of fragmented mentoring experiences. Finally,
making the context-dependent nature of mentoring effectiveness explicit during
mentor training and program onboarding may help set expectations on all sides.

Limitations and Further Research
Sample-Related Limitations

The clinician scientists in our study were drawn exclusively from a single university
hospital in Germany, limiting the generalizability of the results to other institutional,
disciplinary and national contexts (Zhao, 2021). As described in Chapter 3.1 (Setting and
Survey Design), this specific university hospital has begun to implement mentoring
principles and quality standards for all early career clinician scientists, leading to a
standardisation in mentoring practices among all participants. Since most German uni-
versity hospitals follow a similar model, some degree of standardisation and convergence
of practices is to be expected. Future research should include participants from multiple
institutions to provide a broader understanding of mentoring practices in this field.

In addition, the overall sample size was relatively small, limiting possibilities for analy-
ses and reducing statistical power as well as the precision of the estimated effects.
Clinician scientists represent a relatively small and specialised group within the
medical workforce (Hendriks et al., 2019) and for Germany, it has been recommended
that about five to eight per cent of physicians completing their residency training at
university hospitals should be qualified as clinician scientists (Wissenschaftsrat, 2016).
Consequently, multicenter studies will be essential to obtain larger samples and
enable more robust analyses of mentoring practices in this field.

The dataset did not include several variables that would have allowed a more compre-
hensive analysis, as the survey was part of a broader evaluation project and could not
be tailored exclusively to the research questions of this study. Future research could
therefore benefit from including additional variables such as gender composition of
mentor-protégé pairs, complete data for contact frequency, and formation and duration
of mentoring relationships in order to provide a more detailed understanding of men-
toring relationships and their effectiveness.

Measurement and Conceptual Constraints

All measures are based on self-reports. Specifically, the Mentor Role Instrument
captures protégés’ perceptions of mentoring roles rather than mentors’ actual mentor-
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ing behaviour (Ragins & McFarlin, 1990; Schneider, 2009), which may not actually
reflect what mentors actually do in supporting their protégés. Also, mentor evaluations
of career support do not directly capture the distal outcomes that the support is
directed at, such as the commitment to a long-term clinician scientist career or career
success indicators for research and clinical careers.

Moreover, evaluations of mentor support were generally very favourable, necessitating
a dichotomised outcome variable with limited variability. This restriction may have
reduced the potential to detect more nuanced associations between mentoring roles
and mentor effectiveness.

Design and Scope Limitations

The cross-sectional data used in this study do not allow causal interpretations of the
observed associations between perceived mentoring roles and mentoring effective-
ness. Longitudinal data would be needed to examine development processes over
time and to better understand causal pathways and behavioural outcomes related to
mentoring. Such data would have to cover a longer timespan and include a myriad of
variables influencing the desired outcome measures.

Furthermore, the study focused exclusively on a single, central mentoring format: the
dyadic relationship between senior mentors and individual protégés. While this
approach reflects traditional mentoring structures, it does not capture other mentoring
formats that are increasingly discussed for supporting early career clinician scientists,
such as mentoring networks or peer mentoring (Campo et al., 2024; Fishman, 2021;
Ramani et al., 2024).

Contextual Limitations

The focus on dyadic mentoring relationships also constitutes a contextual limitation.
Although the study considered two mentoring relationships for each fellow, one with
a scientific and one with a clinical mentor, these relationships were examined sepa-
rately. The survey instrument did not capture whether or how the two mentors
interacted, coordinated their guidance, or jointly supported their protégés. As a result,
potential dynamics between clinical and scientific mentoring relationships could not
be assessed. Future research should therefore move beyond traditional dyadic mentor-
ing models and systematically examine the effectiveness of alternative and comple-
mentary mentoring approaches. Such work may contribute to the development of
more flexible, inclusive, and sustainable mentoring frameworks for clinician scientists.
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Appendix

Table A1. Mentor Role Instrument (excluding “Social” and “Parent” roles)
(Ragins & McFarlin, 1990; Schneider, 2009)

Please indicate the extent to which you agree or disagree with the following statements.
My scientific/clinical mentor ...
(1 = strongly disagree, 7 = strongly agree)

[Career Roles]
(SPONSOR)
... helps me attain desirable positions.
... uses his/her influence to support my advancement in the organization.
... uses his/her influence in the organization for my benefit.
... uses her/his influence to advance my career.*
(COACH)
... helps me learn about other parts of the organization
... gives me advice on how to attain recognition in the organization.
... suggests specific strategies for achieving career aspirations.
... helps me with career planning.*
(PROTECT)
... protects me from those who may be out to get me.
... "runs interference” for me in the organization.
... shields me from damaging contact with important people in the organization.
... stands in front of me when | am criticised improperly.*
(CHALLENGE)
... gives me tasks that require me to learn new skills.
... provided me with challenging assignments.
... assigns me tasks that push me into developing new skills.
... gives me tasks through which | can further develop my skills.*
(EXPOSURE)
... helps me be more visible in the organization.
... creates opportunities for me to impress important people in the organization.
... brings my accomplishments to the attention of important people in the organization.
... facilitates contact with people who can positively influence my career.*

Continued on Next Page
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Comparing Scientific and Clinical Mentoring

Table A1, Continued

[Psychosocial Roles]
(FRIENDSHIP)

... Is someone | can confide in.

... provides support and encouragement.

... Is someone | can trust.

... takes a sincere interest in my person.*
(ROLE MODEL)

... serves as a role-model for me.

... is someone | identify with.

... represents who | want to be.

... is respected and admired by me.*
(COUNSELING)

... serves as a sounding board for me to develop and understand myself.

... guides my professional development.

... guides my personal development.

... gives me advice for my personal and professional development.*
(ACCEPTANCE)

... accepts me as a competent professional.

... sees me as being competent.

... thinks highly and of me.

... shows respect for me as person.*

Note: The marked items (*) did not exist in the original scale from Ragins and McFarlin (1990) and were added by Schneider (2009) in
the validation and translation process of the English scale. The items were presented in German in the online survey and reported in
English only for the purpose of this article
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Wie Daten Wirkung entfalten:
Bedingungsfaktoren der Evidenznutzung in der
Qualitatsentwicklung von Studium und Lehre

Julia Rathke, Kerstin Janson, René Krempkow

Die Nutzung empirischer Evidenz in der Qualitatsentwicklung von Studium und Lehre
wird hochschulpolitisch seit Jahren eingefordert, ist in der Praxis jedoch voraus-
setzungsreich. Auf Grundlage eines explorativen, nicht reprasentativen Ansatzes
beruhend auf 23 Interviews an 14 Hochschulen wurden 34 Evidenznutzungsbeispiele
rekonstruiert und analysiert, um Bedingungen der Nutzung empirischer Daten in der
Qualitatsentwicklung von Studium und Lehre zu untersuchen. Die Ergebnisse deuten
darauf hin, dass vor allem gezielte und adressatenaddquate Dissemination und die
wahrgenommene Relevanz der konkreten Probleme entscheidende Faktoren dar-
stellen. Fir Glaubwdirdigkeit von Daten und Datenproduzierenden ergeben sich dhnliche
Tendenzen, wenngleich weniger eindeutig. Eine evidenzorientierte Flhrung, hohe
Kompetenzen und Ressourcen im Qualitatsmanagement erweisen sich demgegenlber
weniger als ausschlaggebend. Demnach wird evidenzbasierte Hochschulentwicklung
nicht allein durch Ressourcenaufbau oder methodische Expertise, sondern vor allem
durch die Dissemination der Daten gefordert.

Schliisselwérter: Evidenznutzung, Qualitdtsentwicklung, Hochschulentwicklung, daten-
basierte Steuerung, Dissemination

Einleitung

In den vergangenen Jahren hat die Nutzung empirischer Daten fir die Hochschulent-
wicklung erheblich an Bedeutung gewonnen. Hochschulen erheben heute in
zunehmendem Umfang Befragungs- und Prozessdaten — von Lehrveranstaltungs-
evaluationen Uber Absolvent:innenstudien bis hin zu Kennzahlen aus dem Prifungs-
und Studienverlaufsmanagement. Diese Entwicklung ist eingebettet in hochschul-
politische Programme, die eine starkere Evidenzorientierung propagieren, sowie in
interne Strategien der Qualitdtsentwicklung, die empirische Daten als Grundlage fir
Steuerung und organisationales Lernen betrachten (Glaser et al., 2010; Wissenschafts-
rat, 2018). Die Erwartung ist klar: Hochschulen sollen nicht nur Daten erheben, sondern
diese auch systematisch fir strategische Entscheidungen nutzen, um Studium und
Lehre evidenzbasiert weiterzuentwickeln.
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Empirische Befunde deuten jedoch darauf hin, dass zwischen dieser Erwartung und
der tatsachlichen Nutzung von Evidenz erhebliche Differenzen bestehen. Wahrend an
Hochschulen aufierhalb Deutschlands die systematische Integration von Daten in
Entscheidungsprozesse teilweise starker etabliert ist (Williamson, 2018; Huisman et
al., 2015), wird fir den deutschen Hochschulsektor eine eher selektive, bisweilen
intransparente Nutzung konstatiert (Peus et al., 2017; Hillebrandt, 2020). Daten werden
demnach nicht durchgéangig in Steuerungsprozesse eingespeist, sondern haufig
punktuell, kontextabhdngig und durch zustandige Akteur:innen ausgewahlt, eingeordnet
und in ihrer Weitergabe gesteuert aufgegriffen. Damit stellt sich die Frage, welche
Bedingungen darUber entscheiden, ob empirische Evidenz in Hochschulen tatsachlich
wirksam wird — oder ob sie in Berichten, Datenbanken und Prasentationen folgenlos
bleibt.

Vor diesem Hintergrund widmet sich das vom Bundesministerium fir Forschung,
Technologie und Raumfahrt (BMFTR) geférderte Projekt NuDHe — Bedingungs-
konstellationen fiir die Nutzung befragungs- und prozessbasierter Daten in der Hoch-
schulentwicklung (2022-2025) der systematischen Untersuchung von Bedingungen
und Mechanismen der Evidenznutzung (vgl. Janson et al., 2024). Das Projekt hatte
dabei zwei zentrale Handlungsfelder im Blick: die Qualitatsentwicklung von Studium
und Lehre einerseits sowie die Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses
andererseits. Im Fokus dieses Beitrags steht das erstgenannte Anwendungsfeld
Qualitdt in der Lehre. Aufbauend auf Interviews mit zentralen und dezentralen
Akteur:innen an 14 Hochschulen untersucht der Beitrag, unter welchen Voraus-
setzungen empirische Daten in die Hochschulentwicklung einflieRen, welche Faktoren
also eine erfolgreiche Nutzung beglnstigen oder behindern.

Die theoretische Grundlage des Beitrags liegt in der Transfer- und Verwendungs-
forschung, die Evidenznutzung als voraussetzungsvolle und kontextgebundene Praxis
begreift (Isett & Hicks, 2020; Nutley et al., 2003). Zahlreiche Ubersichtsarbeiten zeigen,
dass Faktoren wie Glaubwirdigkeit und Relevanz der Daten, deren zielgruppen-
orientierte Dissemination, die Rolle von Flhrungspersonen, vorhandene Kompetenzen
sowie Ressourcen und organisationale Strukturen fur die Nutzung entscheidend sind
(Johnson et al., 2009; Rickinson et al., 2022). In einer systematischen Evidenzsynthese
fir den Hochschulsektor haben Wegner et al. (2025) diese Befunde aufgegriffen und
mogliche Bedingungsfaktoren flr eine datenbasierte Steuerung an deutschen Hoch-
schulen herausgearbeitet.

Gleichzeitig verweist die Hochschulforschung darauf, dass Hochschulen keine rein
hierarchisch steuerbaren Organisationen sind. Sie sind gepragt von einer spezifischen
Kombination aus professioneller Autonomie, lose gekoppelten Strukturen und
zunehmender Rationalisierung (Weick, 1976; Kriicken & Meier, 2006; Wilkesmann &
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Schmid, 2012). Steuerungsprozesse verlaufen daher haufig nicht linear, sondern im
Spannungsfeld zwischen zentralen Interessen und dezentralen Logiken (Schimank,
2005; Rathke et al., 2025), weshalb insbesondere im deutschsprachigen Hochschul-
raum der Begriff Governance als angemessen angesehen wird (Schimank, 2009;
Grande et al., 2013; Krempkow et al., 2014). Gerade fir Fragen der Qualitatsent-
wicklung bedeutet dies, dass Evidenznutzung nicht als technokratischer Vollzug ver-
standen werden kann, sondern als Aushandlungsprozess, in dem Daten interpretiert,
kontextualisiert und in organisationale Routinen eingebettet werden (Ansmann &
Seyfried, 2018; Mortel et al., 2023).

Der vorliegende Beitrag verfolgt das Ziel, ein empirisch fundiertes Verstandnis dieser
Aushandlungsprozesse zu entwickeln. Er geht von der Idee aus, dass die Wirksamkeit
von Evidenz nicht allein durch ihre Qualitat oder Verfligbarkeit bestimmt wird, sondern
von Bedingungskonstellationen abhédngt, die organisationale Strukturen, kulturelle
Deutungsmuster und kommunikative Praktiken einschlieRen. Konkret werden folgende
Fragen adressiert:

B Wie werden empirische Daten im Bereich Studium und Lehre in Hochschulen auf-
gegriffen und genutzt?

B Welche Bedingungen beglinstigen oder erschweren die Ubersetzung von Daten in
hochschulische Entscheidungs- und Entwicklungsprozesse?

Der Beitrag erweitert die bisherigen Befunde zur Nutzung empirischer Daten in
deutschen Hochschulen um eine systematische Analyse. Im Mittelpunkt steht die
Frage, unter welchen Bedingungen Daten in der Qualitatsentwicklung von Studium
und Lehre tatsachlich aufgegriffen und wirksam genutzt werden. Ziel ist es, unter-
schiedliche Muster der Evidenznutzung sichtbar zu machen und so Ansatzpunkte flr
eine reflektierte Weiterentwicklung hochschulischer Governancepraktiken aufzuzeigen.

Konzeptioneller Rahmen

Ausgangspunkt der vorliegenden Analyse ist die Forschung zu Transfer- und Ver-
wendungsprozessen und somit die Annahme, dass empirische Daten nicht automatisch
in Entscheidungen einflieRen, sondern ihre Wirkung erst durch organisationale,
kulturelle und individuelle Faktoren entfalten (Nutley et al., 2003; Isett & Hicks, 2020).
Um diese Faktoren systematisch zu erfassen, hat das Projekt NuDHe zunachst
ein Scoping Review durchgefiihrt (Wegner et al.,, 2025). Auf Basis von 77 inter-
nationalen und nationalen empirischen Studien zwischen 2010 und 2022 wurden
Einflussfaktoren identifiziert, die Evidenznutzung in Hochschulen, Forschungsein-
richtungen und hochschulpolitischen Kontexten beglnstigen oder behindern. Im
vorliegenden Beitrag wird der Zentralisierungsgrad der Qualitdtsmanagement (QM)-
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Organisationsstruktur nicht erneut als Bedingungsfaktor berlcksichtigt, da dieser
Aspekt bereits ausfihrlich in einem separaten Beitrag behandelt wurde (Rathke et al.,
2025). Dort wurden auf Grundlage derselben Interviewdaten drei idealtypische
Nutzungskonstellationen — zentral, dezentral und hybrid — analysiert und ihre jeweiligen
Steuerungslogiken sowie Wirkmechanismen rekonstruiert. Die Ergebnisse zeigen,
dass der Grad organisatorischer Zentralisierung zwar die Verantwortungsverteilung
und Disseminationswege der Evidenznutzung pragt, jedoch die Organisationsform
alleine nicht die Art und Weise von Datennutzung an Hochschulen erklart.

Der vorliegende Artikel richtet den Fokus deshalb nun starker auf die inhaltlichen und
prozessualen Bedingungen von Evidenznutzung. Damit erganzt er die strukturelle
Perspektive um eine Analyse jener Faktoren, die unabhangig von formalen Steuerungs-
architekturen die Wirksamkeit von Evidenz in der Qualitatsentwicklung von Studium
und Lehre beeinflussen. Aus dem Scoping Review (Wegner et al., 2025) wurden flr
diese Analyse sechs zentrale Bedingungsfaktoren fir die Nutzung von Befragungs- und
Prozessdaten im Bereich Studium und Lehre abgeleitet:

1. Glaubwadrdigkeit

Evidenz wird eher genutzt, wenn ihre methodische Qualitat nachvollziehbar ist und
Vertrauen gegentber den Datenproduzent:innen (Institutionen oder Personen) herrscht.
Studien zeigen, dass unklare Indikatoren, niedrige Ricklaufquoten oder Inkonsistenzen
in den Daten bzw. deren Darstellung die Nutzung deutlich hemmen (Arnold et al.,
2019; McCoy & Rosenbaum, 2019). Gerade Akteur:innen ohne methodische Spezial-
kenntnisse stltzen ihre Einschatzungen stark auf die Reputation der Datenproduzent:innen
(Isett & Hicks, 2020; Mohajerzad et al., 2021). Vertrauensbildung durch langfristige
Kooperationen zwischen Produzent:innen und Nutzer:innen gilt als zentral (Rickinson
& Edwards, 2021). Dies formuliert Pohlenz (2009) auch speziell fir die Qualitats-
sicherung in der Lehre.

2. Relevanz

Nutzung setzt voraus, dass Evidenz als anschlussfahig an konkrete Probleme wahr-
genommen wird. Relevanz entsteht insbesondere durch Kontextualisierung mit lokalem
Erfahrungswissen (Oliver et al., 2014; Rickinson et al., 2022) und durch passendes
Timing (Feinstein, 2002). Interne Daten werden im Hochschulbereich oft als relevanter
erlebt, weil sie institutionenspezifische Fragestellungen direkter adressieren (Seyfried
& Pohlenz, 2014). Externe Daten kénnen dagegen durch Benchmarking und Vergleich-
barkeit Legitimitat erhdhen (Janson, 2015; Wassmer & Probst, 2019).
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3. Dissemination

Die reine Existenz von Evidenz reicht nicht aus — sie muss kommuniziert werden.
Untersuchungen zeigen, dass eine intensivere und zielgruppengerechte Dissemination
die Wahrnehmung und anschlieende Nutzung von Ergebnissen erhéht (Johnson et
al., 2009; Landry et al., 2001). Dabei wirken nicht allein Haufigkeit oder Anzahl der
Disseminationskanale, sondern vor allem qualitative Aspekte wie Verstandlichkeit,
Anschlussfahigkeit und Stakeholdereinbindung (Langer et al., 2016; Probst et al., 2006).

4. Leadership

Flhrungskrafte scheinen eine Schllsselfunktion zu spielen, indem sie Evidenz aktiv
einfordern, in strategische Zielsetzungen einbinden und eine entsprechende
Organisationskultur férdern (Rickinson et al., 2022; Mols et al., 2020). Empirische
Studien im Hochschulsektor zeigen, dass ausgepragtes institutionelles Unternehmer-
tum positiv mit der Wirksamkeit von Qualitatsmanagement verknlpft ist (Seyfried et
al., 2019). Leadership tragt zudem dazu bei, Bricken zwischen verschiedenen
Akteursgruppen zu bauen und gemeinsame Evidenzstandards zu etablieren (S& &
Hamlin, 2015; Benson & Trower, 2012).

5. Kompetenzen

Die Fahigkeit, Daten zu interpretieren und sinnvoll zu deuten, ist eine Voraussetzung
fur aktive Nutzung (Rickinson et al., 2022). Fehlende Analysekompetenzen oder geringe
Datenaffinitat konnen dagegen zu einer selektiven oder oberflachlichen Verwendung
fihren (Mandinach, 2012; Hora et al., 2014). Kompetenzen kdnnen sowohl auf Seiten
des Qualitdtsmanagements als auch bei Fachbereichen verankert sein und beein-
flussen, ob Evidenz nur dokumentiert oder tatsachlich in Entscheidungen Ubersetzt
wird.

6. Ressourcen

Ob Evidenz wahrgenommen, gelesen, bearbeitet und genutzt werden kann, hangt
wesentlich von personellen, zeitlichen und finanziellen Kapazitaten ab. Zahlreiche
Studien zeigen, dass Ressourcenknappheit einer der wichtigsten Griinde fir Nicht-
Nutzung ist (Dalal, 2019; Rabovsky, 2014). Gleichzeitig wird betont, dass Ressourcen
allein nicht ausreichen, wenn keine Prozesse und Disseminationswege etabliert sind,
die eine sinnvolle Nutzung ermaoglichen (Ansmann & Seyfried, 2018; Rorison & Voight,
2016).

Diese Faktoren bilden die analytische Linse fir die Fallstudien. Sie richten den Blick
darauf, unter welchen Bedingungskonstellationen empirische Daten nicht nur erhoben,
sondern auch wirksam genutzt werden.
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Neben den Bedingungen ist zu klaren, wie Nutzung selbst bestimmt wird. Die Ver-
wendungsforschung geht davon aus, dass Evidenznutzung graduell und vielgestaltig
ist. Gandara (2019) greift in ihrer Typologie auf das klassische Modell von Knott und
Wildavsky (1980) zurlck, das Evidenznutzung als mehrstufigen Prozess von passiver
zur aktiven Verwendung versteht. In friihen Phasen wie Receptionund Cognitionnehmen
Akteur:iinnen Daten lediglich zur Kenntnis oder verarbeiten sie kognitiv, ohne dass
daraus notwendigerweise Handlungen folgen. Erst mit Reference verandert Evidenz
bestehende Uberzeugungen oder Problemdefinitionen. Die nachste Stufe, Effort,
markiert den Versuch, Evidenz aktiv in Entscheidungen einflieRen zu lassen -
unabhangig davon, ob dieser Versuch letztlich erfolgreich ist. In den Stufen Adoption/
Implementation beeinflusst Evidenz dann konkrete Entscheidungen oder deren
Umsetzung. Den héchsten Grad bildet Impact, wenn evidenzbasierte Entscheidungen
als erfolgreich und wirksam bewertet werden konnen.

Das Projekt NuDHe hat diese Konzepte aufgegriffen und in ein vierstufiges Kodier-
schema Ubersetzt. Es erlaubt, Evidenznutzung in verschiedenen Kontexten ver-
gleichend zu erfassen (vgl. auch Tabelle 1):

B /mpact: Daten haben zu konkreten Entscheidungen oder institutionellen Ver-
anderungen geflhrt (z.B. Anpassung von Curricula, Einflhrung neuer Verfahren).

B Effort: Es wurde substantieller Aufwand in die Aufbereitung, Diskussion oder
Bearbeitung von Daten investiert, ohne dass bereits konkrete Entscheidungen
erkennbar sind.

B Transmission: Ergebnisse werden formal weitergegeben oder dokumentiert, ohne
aktive Auseinandersetzung (z. B. jahrliche Qualitatsreports ohne Rickkopplung).

B Non-Use: Daten werden trotz Vorhandensein nicht genutzt oder als ungeeignet
bewertet.

Im Zusammenspiel der sechs Faktoren aus dem Scoping Review und dieser Kon-
zeptualisierung von Nutzung entsteht so ein theoretischer Rahmen, der die nach-
folgende Analyse leitet.

Datengrundlage

Die Datengrundlage der Untersuchung bilden 23 leitfadengestlitzte Interviews, die an
14 Hochschulen mit Vertreter:innen aus zentralen und dezentralen Einheiten des Quali-
tatsmanagements geflhrt wurden. Erganzend wurden zu jeder Einrichtung Informations-
dossiers (z.B. Organigramme, interne Dokumente, Selbstdarstellungen) erstellt, um
organisationale Kontextbedingungen zu erfassen.
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Die Auswahl der Hochschulen folgte einem theoretisch begriindeten Sampling: Es
wurden Einrichtungen unterschiedlicher Gré3e und Tragerschaft sowie verschiedene
Hochschultypen mit und ohne Systemakkreditierung einbezogen, um eine moglichst
breite Varianz institutioneller Rahmenbedingungen abzubilden. Ziel war kein
reprasentativer, sondern ein explorativer Zugriff auf die Nutzungspraxis von Evidenz
im Feld Qualitét in Studium und Lehre.

Auf Basis der Interviewtranskripte wurden 34 Evidenznutzungsbeispiele (ENBs) identi-
fiziert. Als ENB gilt jeweils eine im Interview rekonstruierbare Situation, in der
Befragungs- oder Prozessdaten in Entscheidungs-, Entwicklungs- oder Reflexions-
prozesse einbezogen wurden. Die Beispiele decken zentrale Handlungsfelder der
Qualitatsentwicklung ab, darunter Studiengangsentwicklung, Akkreditierungsver-
fahren, Lehr- und Studiengangsevaluationen.

Die 34 ENBs wurden einer qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen (Mayring, 2015).
Ausgehend von dieser qualitativen Inhaltsanalyse wurde ergdnzend eine quantitative
Betrachtung vorgenommen, bei der zunachst die deskriptive Verteilung der Falle dar-
gestellt und anschlieffend Chi-Quadrat-Tests berechnet wurden. Ziel dieser Analysen
war es, auf Grundlage der gqualitativen Kodierungen deskriptive Muster moglicher
Zusammenhadnge zwischen den jeweils kodierten Bedingungsfaktoren (z.B.
Glaubwadrdigkeit, Relevanz, Dissemination) und den Nutzungsauspragungen (/mpact,
Effort, Transmission, Non-Use) sichtbar zu machen. Angesichts der begrenzten Fall-
zahlen und teilweise geringen Zellbesetzungen sind die Tests jedoch nicht als
konfirmatorische Prifungen zu verstehen, sondern als explorative Erganzung zur
qualitativen Analyse. Sie dienen dazu, Muster zu illustrieren und qualitative Befunde
zu strukturieren und analytisch zu kontrastieren, nicht jedoch dazu, Hypothesen im
Sinne eines theoriegeleiteten Test-Designs zu prifen oder Zusammenhange als belast-
bar auszuweisen. Die statistische Signifikanz einzelner Zusammenhange ist vor dem
Hintergrund der geringen Fallzahlen dabei nicht als MaR fir deren Belastbarkeit zu
interpretieren. Entsprechend bedeutet das Ausbleiben statistischer Signifikanz nicht
automatisch, dass ein Zusammenhang fir die Nutzungspraxis irrelevant ist.

Die Betrachtung bivariater Zusammenhange dient im vorliegenden Beitrag dabei einer
ersten heuristischen Strukturierung der empirischen Befunde. Sie ermdoglicht es,
zentrale Bedingungsfaktoren zu identifizieren und flr weiterfihrende Analysen einzu-
grenzen. Auf dieser Grundlage sind vertiefende konfigurationsanalytische Auswertungen
(mittels einer Qualitative Comparative Analysis — QCA) vorgesehen, mit denen das
Zusammenwirken mehrerer Bedingungen systematisch untersucht werden kann.

Die Kodierung erfolgte deduktiv auf Basis der oben dargelegten Evidenznutzungskate-
gorien und Bedingungsfaktoren und wurde im Forschungsteam in mehreren Runden
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Uberpraft. Unklare Falle wurden diskutiert, bis ein Konsens erzielt war; dadurch
sollte Intersubjektivitdt gewahrleistet werden. Die Kategorien wurden zusatzlich
durch Ankerzitate empirisch abgesichert, die ihre Abgrenzung verdeutlichen. Diese
Ankerzitate werden in der folgenden Tabelle sowie im weiteren Text als besonders
verdichtete Textstellen verwendet, die zentrale Deutungsmuster
Entscheidungslogiken exemplarisch sichtbar machen. Sie dienen nicht der
Reprasentation, sondern der analytischen lllustration typischer Konstellationen von

oder

Evidenznutzung.

Tabelle 1: Kodierschema fur Outcome

T e

Impact Evidenz hat zu konkreten Ent- Also es gibt schon auch bei der Studiengangsent-
scheidungen oder institutionel- | wicklung Ergebnisse (...) Da haben Studierende sich
len Veranderungen geflhrt ganz oft beklagt, dass das mit dem Praktikum nicht

hingehauen hat. Und da haben sie jetzt das Praktikum
(.) verschoben. (HS05_ENB2)
Effort Erkennbarer Aufwand zur Auf- | Dann ist da nattirlich eine MalSnahme, ins Gesprach

bereitung/Diskussion von Daten
mit dem Ziel Veranderung, ohne
dass von einer (konkreten) Ent-
scheidung oder Wirkung berich-
tet wird

zu gehen. Woran liegt das? Haben sich vielleicht
die Bediirfnisse der Studenten geéandert? (...) Wo
man ins Gespréch geht und wo dann auch Verdnde-
rungen im Curriculum sich daraus entwickeln kénn-
ten. (HS02_ENB2)

Transmission

Formelle Weitergabe oder Doku-

mentation, ohne aktive inhalt-
liche Nutzung

Wir laden alle Professoren ein, wer Interesse hat,
darf kommen {(...) um das schon mal anzudiskutieren,
die Zahlen zu zeigen und so ein bisschen Interesse
zu wecken, um dann weiter daran zu arbeiten.
(HS10_ENB4)

Non-Use Keine erkennbare Nutzung (...) Ich habe jetzt im Endeffekt keinen Zyklus durch-
befragungs- oder prozessbasier- | laufen vollstandig, so dass ich sage, okay, die Daten
ter Evidenz konnten schon genutzt werden, weil in der letzten die

Datengrundlage viel zu schwach war (HS07_ENBT)
Ergebnisse

In der durchgefihrten Analyse konnten knapp drei Viertel aller Beispiele einer aktiven
Evidenznutzung zugeordnet werden: Insgesamt 14 der 34 Evidenznutzungsbeispiele
entfielen auf die Kategorie Impact und weitere 11 konnten der Kategorie Effort
zugewiesen werden; Kategorien passiver Nutzung wurden insgesamt neun Falle
zugewiesen — 7 der Kategorie Transmission und 2 der Kategorie Non-Use.

Eine Ausdifferenzierung nach hochschulstrukturellen Merkmalen (vgl. Tabelle 2) zeigt,
dass es fir die meisten Variablen keine systematischen Unterschiede nach
hochschulstrukturellen Merkmalen gibt. Weder zwischen Universitaten und Hoch-
schulen flir Angewandte Wissenschaften noch zwischen 6ffentlich-rechtlichen und
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privaten Tragern oder zwischen unterschiedlichen Governance-Modellen lassen sich
signifikante Unterschiede feststellen (x2-Tests jeweils nicht signifikant). Bei der GrolRe
der Hochschulen deutet sich eine Tendenz an: An groRen Hochschulen (= 20.000
Studierende) finden sich tendenziell haufiger aktive Nutzungen (Impact und Effort),
wahrend in kleineren Einrichtungen (< 20.000 Studierende) vergleichsweise mehr
Non-Use-Falle auftraten.! Insgesamt unterstreichen die Ergebnisse jedoch, dass die
Nutzung von Evidenz nicht durch formale Strukturmerkmale erklart werden kann.

Der einzig deutliche Unterschied zeigt sich beim Merkmal Systemakkreditierung:
Hochschulen mit Systemakkreditierung weisen deutlich haufiger aktive Evidenz-
nutzungen mit erkennbarer Wirkung auf (x2 = 12,35; p < ,01). In diesen Einrichtungen
Uberwiegen Effort- und Impact-Konstellationen, wahrend in nicht systemakkreditierten
Hochschulen vor allem formale oder keine Nutzungen dokumentiert sind. Welche
Mechanismen dem Zusammenhang zwischen Systemakkreditierung und aktiver
Evidenznutzung zugrunde liegen, lasst sich auf Basis der vorliegenden Daten nicht
abschlieRend klaren; eine weiterflihrende Interpretation erfolgt daher in der Diskussion.

Tabelle 2: Hochschulstrukturelle Merkmale der 34 Evidenznutzungsbeispiele

Effort | Transmission
1 7

Hochschultyp*
Universitat 18 5 7 4 2
HAW 16 9 4
Tragerschaft*
Offentlich-rechtlich 29 10 10 7 2
Privat 5 4 1 0 0
GroRe*
< 20.000 Studierende 10 5 2 1 2
> 20.000 Studierende 24 9 9 6 0
Governancemodell**
managementorientiert 18 7 7
hierarchisch/Ubergangsmodell 16 7 4 3 2
Systemakkreditierung***
ja 28 14 10 4 0
nein 6 0 1 3 2

Datenquellen: *HRK-Hochschulkompass (Stand 7.3.2023), **eigene Recherchen in LHG und Einordnung angelehnt an Krempkow 2015
(Stand Juni 2023), ***Akkreditierungsrat (Stand Mitte 2025).

"Mit einem Chi-Quadrat-Wert von x2 = 6,51 (p = 0,09) ergibt sich zwar kein signifikanter Zusammenhang
zwischen GréRe und Nutzungsintensitat, aber eine Tendenz ist erkennbar.
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Fur die im Folgenden vorgestellten starker quantitativ orientierten Auswertungen
wurden beide Kategorien der passiven Evidenznutzung zusammengeflhrt, da sie
Nutzungsformen ohne unmittelbare Entscheidungswirkung abbilden und im vor-
liegenden Beitrag primar zur Abgrenzung von Nutzungen mit Entscheidungswirkung
(Impact/Effort) dienen. Die x2-Tests wurden hingegen auf Grundlage der vier urspriing-
lichen Nutzungskategorien berechnet.

Bedingungsfaktor 1: Glaubwiirdigkeit

Als erster Bedingungsfaktor flr die Intensitat der Nutzung von Daten wird Glaubwardig-
keit betrachtet. Die Kodierung der Auspragungen erfolgte anhand der Interview-
passagen, in denen die Befragungs- und Prozessdaten von den Befragten bewertet
wurden. Als hohe Glaubwiirdigkeit wurden solche Falle eingeordnet, in denen die
Daten aufgrund solider Ricklaufquoten, groRer Grundgesamtheiten oder regelmaRiger
Auswertungen als besonders verlasslich beschrieben wurden. Ein:e Gesprachspartner:in
charakterisierte dies folgendermafen:

,Man kann damit sehr gut arbeiten. Durch die hohen Studierendenzahlen und dann
doch passable Rlicklaufquoten (...) liegen wir da irgendwie ganz gut drin. Kann ich
da jetzt nicht klagen. Und ich glaube, wir erheben schon eine ganze Menge und
werten auch eine Menge aus.” (HS12)

Tabelle 3: Zusammenhang Glaubwdirdigkeit und Nutzungsauspragung (N = 34 ENBs)

Glaubwiirdigkeit Non-Use/
Transmission

Kein/wenig

Mittel 6 4 5 15
Hoch 0 1 4 5
Gesamt 9 1" 14 34

Die Verteilung der 34 ENBs nach Glaubwidrdigkeitsgrad ist in Tabelle 3 dargestellt.
Aufféllig ist, dass bei hoher Glaubwirdigkeit ausschlief3lich aktive Nutzung zu beobachten
ist: Vier ENBs wurden als /mpact und eines als Effort kodiert. In den Féllen mittlerer
und niedriger Glaubwdirdigkeit zeigt sich dagegen ein gemischteres Bild. Neben jeweils
flnf Impact-Fallen traten dort auch Beispiele auf, in denen Daten lediglich diskutiert
wurden, ohne zu konkreten Entscheidungen zu flihren (Effort), oder in denen eine eher
formale Nutzung im Vordergrund stand (Transmission oder Non-Use).

Ein Chi-Quadrat-Test ergibt flir den Zusammenhang zwischen Glaubwdrdigkeit und
Nutzungsauspragung einen Wert von x2 = 10,88 und einen p-Wert von 0,09. Damit
ist der Zusammenhang statistisch nicht signifikant. Gleichwohl deutet die qualitative
Musteranalyse darauf hin, dass hohe Glaubwdrdigkeit die Wahrscheinlichkeit einer
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wirksamen Nutzung erhdht: Wo Daten als besonders belastbar eingeschatzt wurden,
fuhrte dies durchweg zu aktiven Formen der Verwendung, hdufig mit erkennbaren
Auswirkungen auf Entscheidungen (Impact).

Bedingungsfaktor 2: Relevanz

Als zweiter Bedingungsfaktor wird die Relevanz der Daten betrachtet. Kodiert wurde
die Relevanz danach, inwieweit Befragungs- oder Prozessdaten von den
Interviewpartner:innen als unmittelbar anschlussfahig fur aktuelle Probleme und Ent-
scheidungsbedarfe eingeschatzt wurden. Als hohe Relevanz wurden Félle eingeordnet,
in denen die Daten einen erkennbaren Bezug zu konkreten Handlungsfeldern hatten
und deshalb gezielt aufgegriffen wurden. Eine befragte Person formulierte dies
folgendermaRen:

.Wir (...) haben alle Umfragen in den Evaluationen (...) dahingehend (berpriift und
Uberarbeitet, wer denn mit den Fragen etwas anfangen kann {(...). Und so wurden
alle Fragen sich angeschaut und wurden dann die entsprechenden Veerantwortlichen
festgelegt, so dass wir aktuell relativ gut auch zuordnen kénnen, zu wem welche
Daten flieBen.” (HS12)

Tabelle 4: Zusammenhang Relevanz und Nutzungsauspragung (N = 34 ENBs)

Relevanz Non-Use/
Transmission

Kein/wenig

Mittel 5 3 n
Hoch 3 9 12
Gesamt 1" 14 34

Die Auswertung der 34 ENBs zeigt ein vergleichsweise deutliches Muster (vgl. Tabelle
4). Wahrend bei geringer und mittlerer Relevanz auch Félle ohne Nutzung oder mit
rein formaler Weitergabe vorkommen, sind die Beispiele mit hoher Relevanz fast aus-
schlieRlich durch aktive Nutzung gepragt. Besonders aufféllig ist der hohe Anteil
von Impact-Fallen: Von den zwdlf hoch relevanten Beispielen flihrten neun zu konkreten
Veranderungen, drei weitere wurden als Effort kodiert. Transmission oder Non-Use
traten in dieser Gruppe nicht auf.

Ein Chi-Quadrat-Test ergab einen Wert von x2 = 14,36 und einen p-Wert von 0,03.
Statistisch zeigt sich somit ein Zusammenhang, den wir auch qualitativ beobachtet
haben: Je hoher die Relevanz, desto wahrscheinlicher werden Daten nicht nur auf-
gegriffen, sondern auch wirksam in Entscheidungsprozesse Ubersetzt. So scheint die
Relevanz von empirischer Evidenz eine zentrale Bedingung flr ihre tatsachliche
Nutzung in Hochschulen zu sein.
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Bedingungsfaktor 3: Dissemination

Als dritter Faktor wurde der Zusammenhang zwischen der Dissemination von Ergeb-
nissen und der Art ihrer Nutzung untersucht. Kodiert wurde, in welchem Umfang
Befragungs- und Prozessdaten Uber die blofie Dokumentation hinaus aktiv adressiert,
in Gremien diskutiert oder in Workshops weiterbearbeitet wurden. Als hohe Dis-
semination wurden Falle eingeordnet, in denen Ergebnisse in verschiedenen Foren
systematisch kommuniziert und so in hochschulische Entscheidungsprozesse ein-
gespeist wurden. Ein:e Befragte:r formulierte dies exemplarisch:

.Also generell haben wir einmal im Jahr Qualitdtsreports und das wird in erster
Linie vom Programmmanager vorbereitet. Dann bespricht man das im Team mit
mir und dann wird das eben auch eingereicht in unserer Qualitdtsabteilung. Und
da steht eben sowas drin, beispielsweise zum Thema Evaluationen. Es gab im Kurs
XY die Auffélligkeiten oder dieses Feedback, die Malinahme wurde ergriffen, das
wird da quasi auf diesem Kanal reportet.” (HS02)

Tabelle 5: Zusammenhang Dissemination und Nutzungsauspragung (N = 34 ENBs)

Dissemination Non-Use/
Transmission

Wenig

Mittel 5 12
Hoch 4 9 14
Gesamt 1" 14 34

Die Verteilung der 34 ENBs nach Disseminationsgrad und Nutzungsauspragung ist in
Tabelle 5 dargestellt. Die Tabelle verdeutlicht ein eindeutiges Muster: Bei geringer
Dissemination kam es Uberwiegend zu Non-Use- oder Transmission-Fallen, Impact
trat hier nicht auf. Mit intensiverer Dissemination verschiebt sich das Bild deutlich. Bei
mittlerer Auspragung finden sich bereits finf /mpact-Beispiele, und bei hoher Dis-
semination entfallt der GroRteil aller Falle (neun von vierzehn) auf Impact, ergéanzt um
vier weitere Effort-Falle. Ein Chi-Quadrat-Test bestatigt diesen Zusammenhang
statistisch (x2 = 16,81, p-Wert von 0,01). Damit unterstltzt die Analyse die
Beobachtungen aus den Fallstudien: Je intensiver und adressatengerechter die Ergeb-
nisse kommuniziert werden, desto wahrscheinlicher ist eine aktive und wirksame
Nutzung.

Bedingungsfaktor 4: Leadership

FUr die vierte Bedingung wurde untersucht, inwieweit Leadership — verstanden als die
aktive Rolle von Flhrungspersonen — die Nutzung empirischer Daten beeinflusst.
Kodiert wurde, ob Leitungen den Einsatz von Evidenz einfordern, Ergebnisse selbst
in Entscheidungsprozesse einbringen und damit eine Kultur der evidenzbasierten
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Steuerung sichtbar vorleben. Als hohe Leadership-Auspragung wurden jene Falle
eingeordnet, in denen Flhrungspersonen den Gebrauch von Daten ausdrlcklich ein-
forderten und systematisch zur Grundlage von Entscheidungen machten. Ein:e
Befragte:r beschrieb dies exemplarisch:

., Wir sind sehr bemtiht, tatsédchlich immer mit diesen Daten zu arbeiten. Das wird
auch eingefordert, gerade von unserem Présidenten. Das ist ein sehr starker Ver-
fechter von datengetriebenen Entscheidungen. Und wenn ich dem was vorlege,
ohne Daten zu machen, dann schickt er mich wieder weg.” (HS02)

Tabelle 6: Zusammenhang Leadership und Nutzungsauspragung (N = 34 ENBs)

Leadership Non-Use/
Transmission

Kein/wenig

Mittel 4 4 5 13
Hoch 1 4 5 10
Gesamt 9 1" 14 34

Die Verteilung der ENBs zeigt ein weitgehend ausgeglichenes Muster Uber alle drei
Auspragungen hinweg (vgl. Tabelle 6). Die Unterschiede zwischen den Leadership-
Auspragungen bleiben gering. Impact- und Effort-Falle verteilen sich nahezu gleich-
mafig, und Non-Use/Transmission tritt in allen Gruppen nur vereinzelt auf. Der Chi-
Quadrat-Test bestéatigt diese Beobachtung (x2 = 5,96; p = 0,43). Die Relevanz von
evidenzorientierter Flhrung fir die Evidenznutzung zeigt sich somit in den quantitativen
Ergebnissen nicht. Qualitativ deuten die Befunde jedoch darauf hin, dass Leadership
eine unterstltzende, aber keine ausschlaggebende Bedingung fir Evidenznutzung
darstellt. Wo Flhrungspersonen Evidenz und deren Nutzung aktiv einfordern, wird sie
zwar sichtbarer und starker legitimiert, doch auch in Kontexten mit mittlerer oder
geringer Flhrungseinbindung treten substanzielle Nutzungsformen auf. Dies legt
erneut nahe, dass evidenzbasierte Steuerung weniger durch formale Fiihrungshand-
lungen bestimmt wird als durch die institutionelle Einbettung und die kommunikative
Praxis im Umgang mit Daten.

Bedingungsfaktor 5: Kompetenzen

Fur den finften Bedingungsfaktor wird geprift, ob die Kompetenzen im Umgang mit
empirischen Daten der Evidenzproduzent:innen mit der Art der Nutzung zusammen-
hangen. Kodiert wurde, inwiefern die verantwortlichen Stellen Uber methodische
Expertise verflgen, Fachbegriffe souveran einsetzen oder ihre Arbeit sogar wissen-
schaftlich publizieren. Falle mit hoher Kompetenz wurden solchen Konstellationen
zugeordnet, in denen Akteur:innen selbst forschungsnah arbeiten und ihre Ergebnisse
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in die wissenschaftliche Community rlickspiegeln. Ein:e Befragte:r formulierte dies
folgendermalf3en:

,Also die Entscheidungen versuche ich immer evidenzbasiert zu treffen. Also es
geht. Deshalb wiirde ich sagen, Wissenschaftsmanagement mit wissenschaftlicher
Ausrichtung und Fundierung, denn wir publizieren auch zu all dem, was wir tun,
also ich selbst auch jetzt aber eben im Bereich der Wissenschafts- oder Hoch-
schulforschung.” (HS03)

Die Verteilung der ENBs zeigt, dass in allen Fallen ein mittleres bis hohes Kompetenz-
niveau vorliegt (vgl. Tabelle 7). Keine:r der Befragten wurde der Kategorie kein/wenig
Kompetenz zugeordnet — ein Hinweis darauf, dass Akteur:innen im Bereich Qualitats-
management und Hochschulentwicklung durchweg methodisch geschult und mit
datenbezogenen Prozessen vertraut sind.

Tabelle 7: Zusammenhang Kompetenzen und Nutzungsauspragung (N = 34 ENBs)

Kompetenzen Non-Use/
Transmission

Kein/wenig

Mittel 7 5 20
Hoch 2 6 6 14
Gesamt 9 " 14 34

Bei mittleren und hohen Kompetenzniveaus treten Uberwiegend aktive Nutzungen
auf, wobei sich der Anteil der Impact-Falle mit zunehmender Kompetenz leicht erhéht.
Non-Use oder rein formale Transmission finden fast ausschlieRlich bei mittleren
Kompetenzniveaus statt, was auf eine gewisse Heterogenitat innerhalb dieser Gruppe
hinweist. Die Ergebnisse deuten somit darauf hin, dass Kompetenzen eine forderliche,
aber nicht allein bestimmende Bedingung fir Evidenznutzung darstellen (x2= 8,58;
p-Wert von 0,03). Hohe Analysekompetenz erleichtert zwar den Umgang mit Daten,
ersetzt aber nicht organisationale Strukturen, die Nutzung ermdglichen und legitimieren.
Kompetenz scheint damit eher als Ermoglichungsfaktor denn als direkter Treiber von
Evidenznutzung zu wirken.

Bedingungsfaktor 6: Ressourcen

Der sechste Erklarungsansatz fir die Nutzung empirischer Evidenz bezieht sich auf
die Rolle von personellen und finanziellen Ressourcen. Kodiert wurde, ob im Bereich
Qualitatsmanagement ausreichende Kapazitaten vorhanden sind, um Daten
systematisch zu erheben, auszuwerten und in Entscheidungsprozesse einzubringen.
Eine hohe Ressourcenausstattung war durch deutliche Ausbauprozesse und die Ver-
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fugbarkeit groRerer Teams gekennzeichnet. Ein:e Befragte:r beschrieb dies mit den
Worten:

.Also wir sind, wir sind gut aufgestellt, der Bereich hat sich stark vergréf3ert. Wir
sind jetzt ungefahr zehn Personen im Bereich Qualitdtsmanagement und das ist
wirklich wichtig, dass wir da sind und das macht auch sehr viel Sinn.” (HS12)

Die Verteilung der ENBs nach Ressourcenausstattung und Nutzung ist in Tabelle 8
dargestellt.

Tabelle 8: Zusammenhang Ressourcen und Nutzungsauspragung (N = 34 ENBs)

Ressourcen Non-Use/ Effort
Transmission
3 7 14

Kein/wenig

Mittel 2 10
Hoch 2 5 10
Gesamt 1" 14 34

Die Tabelle verdeutlicht, dass Impact-Falle sowohl bei niedriger als auch bei hoher
Ressourcenausstattung auftreten, wahrend mittlere Ressourcenniveaus am haufigsten
mit Effort-Nutzungen verbunden sind. Ein klarer linearer Zusammenhang lasst sich
daraus nicht ableiten.

Der Chi-Quadrat-Test bestatigt diesen Befund (x? = 8,45; p-Wert von 0,21). Damit
deutet sich an, dass Ressourcen — vermutlich dhnlich wie Kompetenzen — zwar eine
notwendige Bedingung fir die Aufrechterhaltung von Datenpraktiken sind, aber fir
sich allein nicht erklaren, ob Daten tatsachlich wirksam in Entscheidungen Ubersetzt
werden.?

Zusammenfassung und Diskussion

Die zusammenfassende Betrachtung der sechs Bedingungsfaktoren verdeutlicht, dass
sich die im Scoping Review identifizierten Bedingungsfaktoren nur teilweise empirisch
belegen lieRen. Besonders deutlich zeigte sich der Zusammenhang bei der Relevanz
und der Ausgestaltung der Dissemination als Bedingungsfaktoren: Je relevanter Daten
wahrgenommen und je intensiver und adressatengerechter Ergebnisse kommuniziert
wurden, desto wahrscheinlicher waren aktive Nutzungen, haufig mit erkennbarem

2Eine mogliche Erklarung kénnte allerdings auch sein, dass eine geringe Ressourcenausstattung mit einer

stark dezentralen Organisationsstruktur des QM einhergeht. Diese These wird durch einen erganzend
durchgefliihrten Chi-Quadrat-Test bestatigt: Mit einem Wert von x2 = 16,90 und einem p-Wert von 0,01
ergibt sich ein deutlicher statistischer Zusammenhang zwischen Ressourcenausstattung und Zentralitat.
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Impact. Hier ergaben sich signifikante Effekte, die die zentrale Rolle von adressaten-
gerechten Disseminationsprozessen flr Evidenznutzung unterstreichen.

Der deutliche Zusammenhang zwischen Systemakkreditierung und aktiver Evidenz-
nutzung ist nicht ohne Weiteres kausal zu interpretieren. Die Interviewaussagen zu
gewachsenen Zustandigkeiten, wiederkehrenden Verfahren und der Einbindung des
Qualitatsmanagements in Entscheidungsprozesse legen nahe, dass der formale Status
der Systemakkreditierung eher Ausdruck eines bereits fortgeschrittenen
Institutionalisierungsprozesses als dessen unmittelbare Ursache sein kann. Offen
bleibt, ob die Systemakkreditierung solche Strukturen und Routinen hervorbringt oder
ob Hochschulen, in denen sie bereits starker entwickelt sind, eher eine System-
akkreditierung anstreben und erfolgreich durchlaufen. Die Varianz innerhalb der system-
akkreditierten Hochschulen verweist zudem darauf, dass nicht allein der formale Status,
sondern die funktionale Kopplung von Qualitdtsmanagement- und Entscheidungs-
prozessen fur die Evidenznutzung relevant ist.

Demgegenulber fiel der Zusammenhang zwischen Glaubwiurdigkeit und Nutzung
schwaécher aus. Zwar zeigten sich qualitative Muster, die auf die Bedeutung verlass-
licher Daten hinweisen, doch die quantitative Auswertung blieb unterhalb der Signi-
fikanzschwelle. Ahnlich ambivalent waren die Ergebnisse zu Leadership: Zwar gibt es
Hinweise, dass Flhrungspersonen die Nutzung stltzen, indem sie Ergebnisse auf-
greifen und deren Bearbeitung einfordern, doch auch bei geringer Leadership kamen
substanzielle Nutzungsformen vor, sodass kein signifikanter Effekt nachgewiesen
werden konnte.

Besonders aufschlussreich sind die Befunde zu Kompetenzen und Ressourcen. Es
zeigt sich zwar ein positiver Zusammenhang zwischen hoher Kompetenz und der
Intensitat der Evidenznutzung, aber bei anderen Aspekten sind die Zusammenhénge
starker. Die Mehrheit der Befragten verfligt Uber ein hohes methodisches und ana-
lytisches Qualifikationsniveau, was im Feld der Qualitatsentwicklung an Hochschulen
mittlerweile als Standard gelten kann. Die beobachteten Unterschiede in der Nutzung
lassen sich daher weniger auf individuelle Fahigkeiten zurlckfdhren als auf
organisationale und kommunikative Rahmenbedingungen. Kompetenzen bilden somit
eine notwendige Bedingung insbesondere im Feld der Evaluation von Qualitat in der
Lehre (vgl. auch Krempkow et al., 2025), aber keine hinreichende Bedingung: Sie
schaffen die Grundlage flr Nutzung, ersetzen aber nicht jene Strukturen und Prozesse,
die Evidenz in Entscheidungslogiken einbinden.

Auch fur Ressourcen zeigte sich kein signifikanter Effekt. Zwar bilden personelle und
finanzielle Kapazitaten eine wichtige Voraussetzung fir die kontinuierliche Erhebung
und Auswertung von Daten, sie garantieren jedoch nicht automatisch deren wirksame
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Verwendung. Entscheidend ist offenbar, ob Ressourcen in strategische Disseminations-
und Entscheidungsprozesse integriert sind. Wo solche Kopplungen fehlen, bleiben
selbst gut ausgestattete Bereiche in ihren Wirkungen begrenzt.

Insgesamt bestatigen die Ergebnisse den Befund friherer Studien (u.a. Johnson et
al., 2009; Rickinson et al., 2022; Wegner et al., 2025), dass Evidenznutzung nicht
monokausal erklart werden kann, sondern das Ergebnis eines Zusammenspiels
mehrerer Bedingungen ist. Besonders Dissemination und Anschlussfahigkeit —
operationalisiert Uber Dissemination und Relevanz — erweisen sich als zentrale
Mechanismen, wahrend die Bedeutung von Ressourcen und Kompetenzen
differenzierter betrachtet werden missen.

Die Untersuchung ist jedoch durch methodische Grenzen gepragt. Die Fallzahl ist
begrenzt, was die Aussagekraft der statistischen Tests auf das zuverldssige Entdecken
grofder Effekte einschrankt (vgl. z.B. Ddéring & Bortz, 2016). Zudem handelt es sich
um qualitative Kodierungen, die trotz sorgfaltiger Konsensbildung im Forschungsteam
mit interpretativen Unscharfen verbunden sind. SchlieRlich kann mit der Fokussierung
auf bivariate Zusammenhange das Zusammenwirken mehrerer Bedingungsfaktoren
nur eingeschrankt abgebildet werden. Die systematische Analyse solcher Konstellationen
und maglicher Wirkungszusammenhange stellt daher einen zentralen Ansatzpunkt fr
weiterfihrende Analysen dar. Gleichwohl erlaubt die Kombination aus qualitativen
Ankerzitaten und quantitativen Ubersichten bereits jetzt einen ersten differenzierten
Blick auf die Bedingungen evidenzbasierter Hochschulentwicklung.

Fir die weitere Forschung stellen sich zwei zentrale Anschlussfragen: Zum einen, wie
die Kombination von Faktoren in spezifischen Nutzungskonstellationen wirkt — also
etwa, ob Dissemination und Relevanz zusammen eine notwendige Bedingung flr
Impact darstellen. Zum anderen, inwieweit sich die Befunde in breiteren und
reprasentativeren Samples bestatigen lassen. Damit kann die hier vorgestellte Analyse
als wichtiger Schritt verstanden werden, die Nutzung empirischer Evidenz in Hoch-
schulen nicht nur normativ zu fordern, sondern differenziert nach Bedingungen,
Mechanismen und Kontexten zu untersuchen.

Schlussfolgerungen und Implikationen

Die vorliegende Analyse hat verdeutlicht, dass Evidenznutzung in der Qualitatsent-
wicklung von Studium und Lehre nicht durch einzelne Bedingungsfaktoren erklarbar
ist, sondern sich aus dem Zusammenspiel mehrerer Faktoren ergibt, deren Wirkung
in den untersuchten Evidenznutzungsbeispielen unterschiedlich ausgepragt ist.
Besonders deutlich wurde dies bei Relevanz und Dissemination: Nur wenn Daten als
anschlussfahig flr konkrete Probleme gelten und zugleich aktiv in Disseminations- und
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Entscheidungsarenen eingebracht werden, entstehen nachhaltige Nutzungseffekte.
Damit bestatigt sich auch aus organisationstheoretischer Perspektive, dass lose
gekoppelte Organisationen wie Hochschulen nicht allein Uber Ressourcen- oder
Kompetenzsteigerungen steuerbar sind. Wirksamkeit entfaltet sich dort, wo Brlicken
zwischen Datenproduktion und Entscheidungspraxis geschlagen werden.

Die vergleichsweise schwachen Effekte von Ressourcen und Kompetenzen sind vor
diesem Hintergrund erklarungsbedurftig. Zwar sind personelle Kapazitaten und
methodische Expertise notwendige Voraussetzungen fur die Erhebung und Ver-
arbeitung von Daten. Doch solange die Ergebnisse nicht als relevant wahrgenommen
werden oder ohne gezielte Dissemination im institutionellen Alltag versanden, bleibt
ihre Wirkung begrenzt. Auch Leadership wirkt weniger direkt als oft angenommen:
Zwar kénnen Flhrungspersonen eine Kultur der Evidenznutzung beférdern, doch die
Ergebnisse zeigen, dass selbst bei mittlerer oder geringer Fihrungseinbindung
substanzielle Nutzungen vorkommen. Evidenzbasierte Steuerung entsteht damit
weniger aus formalen Ressourcen oder Flhrungs-Signalen als aus der Kopplung von
Disseminationswegen mit als relevant wahrgenommenen Entscheidungsanlassen.

Die Befunde geben Hinweise darauf, unter welchen Bedingungen Evidenznutzung in
der Praxis beglnstigt wird. Fir Hochschulleitungen zeigen die Befunde, dass Sicht-
barkeit und institutionelle Verankerung von Daten insbesondere dort zunehmen, wo
Leitungen Ergebnisse selbst adressieren und Raume flr den Austausch ber Daten
eroffnen. Die Ergebnisse deuten auflderdem darauf hin, dass Qualitdtsmanagement-
Einheiten insbesondere dann zur Evidenznutzung beitragen, wenn ihre Rolle Uber die
technische Erhebung und Auswertung hinausgeht und Ubersetzungs- und Ver-
mittlungsfunktionen umfasst (vgl. auch Krempkow et al., 2023). Dazu gehort, Ergeb-
nisse adressatengerecht aufzubereiten, in unterschiedliche Formate (Berichte, Work-
shops, Dialogforen) zu Gberflihren und Akteur:innen aktiv einzubinden. Auf Ebene der
Fachbereiche und Studiengange zeigen sich Nutzungen insbesondere dort, wo Daten
auf kontextspezifische Fragestellungen bezogen und in bestehende Entscheidungs-
und Entwicklungsprozesse integriert werden: Nur wenn Daten auf die spezifischen
Fragestellungen bezogen werden, konnen sie in Curriculumsentwicklung,
Akkreditierungsverfahren oder Lehrdialoge wirksam integriert werden.

Evidenzbasierte Hochschulentwicklung erweist sich damit als organisationsiber-
greifende Praxis, die nicht allein in zentralen Strukturen verortet werden kann. Die
Ergebnisse legen nahe, dass Evidenz dann wirksam wird, wenn Glaubw{rdigkeit und
Relevanz der Daten mit geeigneten Disseminationswegen zusammenkommen und in
bestehende Entscheidungsprozesse eingebettet sind. Leadership, Kompetenzen und
Ressourcen wirken in diesem Zusammenhang unterstltzend, entfalten ihre Wirkung
jedoch nicht unabhangig von diesen Kopplungsprozessen.
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Die vorliegenden Befunde sind explorativ angelegt und aufgrund der begrenzten Fall-
zahlen nicht verallgemeinerbar. Gleichwohl machen sie wiederkehrende Mechanismen
der Evidenznutzung sichtbar, die flr weiterfihrende Untersuchungen anschlussfahig
sind. Weitere Forschung sollte prifen, welche Konstellationen von Bedingungen
systematisch zu Impact fihren, wie unterschiedliche Governance-Modelle diese
Prozesse pragen und welche Unterschiede sich im internationalen Vergleich zeigen.
Far die Praxis liefern die Ergebnisse den Hinweis, dass der Ausbau einer Evidenzkultur
nicht allein durch Ressourcenzuwachs oder technische Kompetenzsteigerung erreicht
werden kann, sondern vor allem durch den gezielten Aufbau von Disseminations- und
Kopplungsstrukturen, die Evidenz in die alltagliche Entscheidungslogik der Hochschule
hineintragen. Damit deuten unsere Ergebnisse darauf hin: Nicht Kapazitaten oder
technische Expertise entscheiden Uber die Wirksamkeit von Evidenz, sondern ihre
Relevanz und ihre zielgerichtete Dissemination.
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Professionalisierung fur die Ganztagsgrund-
schule: Eine Analyse von ganztagsgrund-
schulspezifischen Zielen und Inhalten in den
intendierten Curricula fur die Qualifizierung
von Padagoginnen und Padagogen

Jil Schmetz-Wolf, Nicole Bellin-Mularski, Kim Hartung, Simone Dunekacke,
Marianne Schipbach

Die schrittweise Umsetzung des bundesweiten Rechtsanspruchs auf einen Ganztags-
grundschulplatz ab 2026 erfordert qualifizierte Padagoginnen und Padagogen, die tber
ganztagsgrundschulspezifisches Wissen und entsprechende Kompetenzen verflgen.
Bislang fehlt jedoch ein systematischer Uberblick dariiber, welche
ganztagsgrundschulspezifischen Ziele und Inhalte in den intendierten Curricula ver-
schiedener Qualifizierungswege von Padagoginnen und Padagogen, wie Grundschul-
lehrkraften, Kindheitspddagoginnen und -padagogen oder Erzieherinnen und Erziehern,
umfassen. In diesem Zusammenhang untersucht die vorliegende Studie die ver-
schiedenen Qualifizierungswege hinsichtlich der Berlcksichtigung ganztagsgrund-
schulspezifischer Ziele und Inhalte in den Ausbildungsordnungen in Berlin. Die Ergeb-
nisse der Analyse der Ausbildungsordnungen (n = 17) mittels deduktiv-induktiver
qualitativer Inhaltsanalyse zeigen, dass die (Ganztags-)Grundschule in allen unter-
suchten Qualifizierungswegen als mogliches Handlungsfeld benannt wird, vielfaltige
Ziele und Inhalte angesprochen werden, jedoch zwischen den Qualifizierungswegen
in Umfang sowie Ziel und Inhalt variieren. Insgesamt zeigt sich jedoch, dass diese
Uberwiegend punktuell vorhanden sind, was auf eine bislang unzureichende curriculare
Verankerung hinweist.

Schliisselwérter: Ganztagsgrundschule, Professionalisierung, Pddagogisches Personal,
Ziele und Inhalte, intendiertes Curriculum
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Qualifizierungsbedarf fur das Handlungsfeld Ganztags(grund-)schule’

In den letzten Jahrzehnten erfolgte in Deutschland ein umfassender Ausbau von
Ganztagsschulen, insbesondere im Primarbereich (Kultusministerkonferenz [KMK],
2024). Nach dem im Oktober 2021 verabschiedeten Gesetz zur ganztagigen Forderung
von Kindern im Grundschulalter (Ganztagsforderungsgesetz — GaFo6G) wird ab dem
Jahr 2026 stufenweise ein Anspruch auf ganztagige Férderung fir Grundschulkinder
eingefuhrt (Sozialgesetzbuch (SGB) VIII). Die Ziele, die mit der Einfihrung und dem
Ausbau von Ganztagsschulen bzw. -platzen verbunden sind, beziehen sich sowohl auf
die Betreuungsfunktion und die bessere Vereinbarkeit von Beruf und Familie als auch
auf eine padagogische Funktion, wie u. a. die bessere individuelle Férderung von
Schilerinnen und Schilern (Bundesministerium fur Bildung, Familie, Senioren, Frauen
und Jugend [BMFSFJ], 2017). Die Qualifikation des Personals spielt eine entscheidende
Rolle fur die Gestaltung der Schule als Lern- und Erfahrungsort und somit auch fir die
Angebotsqualitdt (Radisch et al., 2008). Hierbei sind angehende Lehrkrafte und
weiteres padagogisches Personal (wpP), wie beispielsweise Erzieherinnen und Erzieher
oder Sozialpadagoginnen und Sozialpadagogen (Hochfeld & Rothland, 2022) gefordert,
ganztagsgrundschulspezifisches Wissen fir dieses Handlungsfeld zu erwerben und
Kompetenzen aufzubauen (Radisch et al., 2008; Vandell & Lao, 2016).

Jedoch existieren bislang weder umfassende bundesweite Statistiken bezlglich der
Anzahl und Qualifikation des Personals (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung,
2022), noch verbindliche Qualifikationsanforderungen und auch keine von der KMK
vorgegebenen ganztags(grund-)schulspezifischen Inhalte fur die unterschiedlichen
ganztags(grund-)schulrelevanten Qualifizierungswege.

Vor dem Hintergrund des féderalen Bildungssystems in Deutschland und der daraus
folgenden divergenten Bildungslandschaft nimmt dieser Beitrag gezielt das Bundesland
Berlin in den Blick, da hier die Ganztagsgrundschule — bestehend aus Unterricht und
den aufRerunterrichtlichen Ganztagsangeboten — beides auch als Bildungselemente
bezeichnet — bereits seit mehreren Jahren die Regelschulform ist (Landesinstitut far
Schule und Medien Berlin-Brandenburg [LISUM], 2021). Berlin zahlt zu einem der
wenigen Bundesléander, das Uber verbindliche Qualitatsstandards flr die inklusive
Ganztags(grund-)schule verflgt (LISUM, 2021). Inklusion wird hierbei verstanden als

"Der Fokus des Beitrags liegt auf der Ganztagsgrundschule. Eine durchgéngig konsequente Verwendung
dieses Begriffs ist jedoch nicht mdglich, da zentrale bildungspolitische, rechtliche und curriculare
Dokumente haufig schulstufenlibergreifend formulieren und nicht eindeutig zwischen Grundschule und
weiterflihrenden Schulen differenzieren. In diesen Kontexten ist zwar davon auszugehen, dass die Grund-
schule stets mitgemeint ist, jedoch nicht, dass ausschlief8lich die Grundschule adressiert wird. Um diese
begriffliche Unscharfe abzubilden und zugleich den analytischen Fokus kenntlich zu machen, wird im Bei-
trag je nach Kontext zwischen den Begriffen Ganztagsschule, Ganztagsgrundschule und der Schreibweise
Ganztags(grund-)schule differenziert. Letztere kennzeichnet Aussagen, in denen die Grundschule sicher
eingeschlossen, aber nicht zwangslaufig exklusiv gemeint ist.
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.Verwirklichung des Rechts auf Bildung fiir alle Kinder" (Speck-Hamdan, 2015, S.18).
AuRerdem besteht ein Fachkraftegebot flr die ergadnzende Férderung und Betreuung
(Schulerforderungs- und -betreuungsverordnung - SchiFoVO, 2011). An Berliner Ganz-
tagsgrundschulen (Jahrgangsstufen eins bis sechs) gestalten Lehrkréfte und das
weitere padagogische Personal, wie Kindheitspadagoginnen und -padagogen sowie
Erzieherinnen und Erzieher, gemeinsam die ganztagigen Bildungselemente und werden
unter dem Begriff Pddagoginnen und Pddagogen zusammengefasst (LISUM, 2023).

Die Bildungselemente der Ganztagsgrundschule in Berlin umfassen samtliche
obligatorische sowie fakultative Lernangebote, die Schdilerinnen und Schiler im
Rahmen des schulischen Alltags wahrnehmen kénnen. Diese Angebote lassen sich
differenzieren in formale Lernprozesse (Unterricht), non-formale Bildungssettings (z. B.
Arbeitsgemeinschaften) sowie informelle Lerngelegenheiten (z. B. in Pausen,
Erholungs-, Spiel- und Freizeitphasen). Die gezielte inhaltliche und strukturelle Ver-
zahnung kann einen bedeutsamen Beitrag zur individualisierten Forderung leisten
(LISUM, 2023).

Vor diesem Hintergrund ist eine Qualifizierung angehender Padagoginnen und
Padagogen erforderlich, die auf das Handlungsfeld der Ganztags(grund-)schule vor-
bereitet. In Anbetracht der dargestellten Anforderungen ware zu erwarten, dass die
jeweiligen Qualifizierungswege bereits auf das gemeinsame professionelle Handeln
in diesem Kontext ausgerichtet sind. Inwiefern diese Erwartungen durch die Bertick-
sichtigung der entsprechenden Ziele und Inhalte in den intendierten Curricula, in den
Ausbildungsordnungen (an Hochschulen Studien- und Prifungsordnungen, inklusive
Modulplane, genannt?), erflllt werden, ist jedoch bislang nicht systematisch untersucht.
Ausbildungsordnungen enthalten nach Ditton (2000) Ziele und Inhalte, die in konkreten
Lernsettings implementiert, und durch die einzelnen Beteiligten, z. B. Dozierende in
der Ausbildung, interpretiert und transformiert (implementiertes Curriculum) werden
mussen, um dann von den Lernenden als konkrete Lerngelegenheiten genutzt zu
werden und zur Kompetenzentwicklung beizutragen. Fir einzelne Qualifizierungswege
existieren bereits Analysen, ob und welche ganztagsgrundschulspezifischen Ziele und
Inhalte in den jeweiligen intendierten Curricula, den Ausbildungsordnungen, verankert
sind (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022; Monitor Lehrerbildung, 2017;
Pilchowski, 2022). Ein Uberblick fehlt jedoch bislang. Daran wird in der vorliegenden
Untersuchung angeknupft.

Um einen qualifikationstibergreifenden Uberblick (ber die ganztagsgrundschul-
spezifischen Ziele und Inhalte in den Ausbildungsordnungen zu erlangen, werden in
der vorliegenden Studie anhand einer qualitativen Dokumentenanalyse die relevanten

2Fir eine bessere Lesbarkeit wird in diesem Beitrag nachfolgend jedoch nur von Ausbildungsordnungen
gesprochen.
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Modulhandblcher und Ausbildungsordnungen der drei Qualifizierungswege Grund-
schullehramt, Studium der Kindheitspadagogik und Ausbildung zur Erzieherin oder
Erzieher in Berlin untersucht. Die Befunde bieten eine Orientierung daflr, welches
Wissen, welche Kompetenzen und welche Einstellungen die Studierenden bzw. Aus-
zubildenden erworben haben sollten (Goldfriedrich, 2023).

In diesem Beitrag werden in Kapitel 2 zunachst die Anforderungen an die Qualifizierung
padagogischen Personals auf der Grundlage der vorliegenden Empfehlungen und
Qualitatsstandards fir die Ganztags(grund-)schule erldutert. In Kapitel 3 wird der
Forschungsstand zum Ganztagsbezug in den Ausbildungsordnungen der relevanten
Qualifizierungswege dargestellt. Davon ausgehend wird in Kapitel 4 die Forschungs-
frage der vorliegenden Untersuchung hergeleitet und das methodische Vorgehen der
vorliegenden Untersuchung erldutert. In Kapitel 5 werden die Ergebnisse der Unter-
suchung prasentiert. Der Beitrag schlie8t mit einer Diskussion (Kapitel 6).

Empfehlungen und Qualitatsstandards fiir die Ganztags(grund-)schule

Mit dem Ausbau der Ganztagsschule® sollen mehrere Ziele verfolgt werden. Ein
zentrales Anliegen besteht darin, den schulischen Alltag der Kinder so zu gestalten,
dass Lernen Uber den Unterricht hinaus gefordert wird. Mittlerweile hat die KMK
Empfehlungen zur Weiterentwicklung der padagogischen Qualitat der Ganztagsschule
und weiterer ganztagiger Bildungs- und Betreuungsangebote fir Kinder im Grund-
schulalter formuliert (KMK, 2023). Hierbei geht es um eine qualitative Verbesserung
des Bildungsangebots. Dieses basiert auf einem erweiterten Bildungsverstandnis, das
formelle, informelle und non-formale Bildung gleichermafien umfasst (KMK, 2023).
Zudem soll die Ganztagsschule die Heterogenitdt der Schilerschaft besser berlick-
sichtigen, indem sie die Lebenswelten der Kinder aktiv in die Gestaltung der erweiterten
Bildungsangebote einbezieht (KMK, 2023). Ein weiteres Ziel der Ganztags(grund-)
schule ist die Verbesserung der Vereinbarkeit von Familie und Beruf, indem ins-
besondere fir jingere Kinder die Betreuung Uber den Vormittag hinaus sichergestellt
wird (KMK, 2023). Die Konkretisierung der Umsetzung wird jedoch den Schulen und
Tragern Uberlassen. In den KMK-Empfehlungen wird Professionalitat als ein wichtiges
Qualitatsmerkmal beschrieben, es fehlen jedoch Aussagen dazu, welche Mindest-
standards fir die Ganztagsschule gelten sollen (KMK, 2023). In Deutschland fehlt es
weiterhin — Uber die KMK-Empfehlungen hinaus — an bundesweit einheitlichen Quali-
tatsstandards fur Ganztags(grund-)schulen. Einige Bundeslander haben jedoch eigene

3Die Ganztags(grund-)schule umfasst eine ganztégige Beschulung und Betreuung im Umfang von
mindestens sieben Zeitstunden an mindestens drei Tagen pro Woche, einschlieRlich der Bereitstellung von
Mittagessen. Die ganztdgigen Angebote kdnnen gebunden (flr alle Kinder verpflichtend an vier Tagen),
teilweise gebunden oder offen organisiert sein (freiwillige Teilnahme). Bildungs- und Betreuungsangebote
sollen unter der Aufsicht der Schulleitung organisiert, in enger Kooperation mit dieser durchgefihrt und
konzeptionell mit dem Unterricht verknipft werden (KMK, 2023).
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— teils verbindlich implementierte — Qualitatsstandards entwickelt, wie der Qualitats-
rahmen Ganztagsangebote (in Sachsen) oder der Qualitadtsrahmen Ganztagsschule (in
Baden-Wiurttemberg) (Karl et al., 2022) und die Qualitatsstandards fur die inklusive
Berliner Ganztagsschule (in Berlin) (LISUM, 2021). Die Berliner Qualitatsstandards
(2021) definieren was gute inklusive Ganztags(grund-)schule ausmacht, und bieten
einen gemeinsamen Handlungsrahmen zur Qualitatssicherung und -weiterentwicklung.
Dabei wird die Gestaltungsqualitat in die Bereiche Steuerung der Einzelschule,
partizipative Praxis und Gestaltungsprofil gegliedert und durch diese flinf Kernbereiche
konkretisiert: Kooperation (z. B.: , Alle Pddagoginnen und Pddagogen regen auf der
Grundlage eines geklarten Bildungsverstdndnisses das ganztdgige Lernen an” (S. 16)),
Zeit (z. B.: , Zeiten flr die Zusammenarbeit aller Padagoginnen und Pddagogen sind
planméRig verankert” (S. 16)), Bildungselemente (z. B.: ,, Ganztégige Bildung — formale,
nonformale und informelle Bildung — wird durch verschiedene Bildungselemente
ermdglicht und initiiert” (S. 16)), Verpflegung (z. B.: ,, Schulverpflegung tber den ganzen
Tag ist sichergestellt” (S. 16)) und Raum (z. B.: ,, Die Rdume sind bedarfsgerecht und
ansprechend gestaltet” (S. 16)) (LISUM, 2021).

Forschungsstand zu den ganztags(grund-)schulspezifischen Zielen und Inhal-
ten in den intendierten Curricula

Im Folgenden wird der Forschungsstand hinsichtlich der Ausrichtung der intendierten
Curricula, festgehalten in den Ausbildungsordnungen, der relevanten Qualifizierungs-
wege — Lehramtsstudium, Studium der Kindheitspadagogik und Erzieherinnen- und
Erzieherausbildung — auf das Handlungsfeld Ganztags(grund-)schule und der ganz-
tags(grund-)schulspezifischen Ziele und Inhalte rezipiert.

Far die Lehrkréftebildung zeigt eine KMK-Landerbefragung (2015), dass das Angebot
an Modulen zur Ganztags(grund-)schule in der ersten und zweiten Ausbildungsphase
bundesweit zwar zugenommen hat, allerdings variiert die Umsetzung stark zwischen
den Bundeslandern. Zudem handelt es sich Gberwiegend um freiwillige Veranstaltungen,
sodass zwangslaufig nicht alle Studierenden mit Inhalten zur Ganztags(grund-)schule
in Kontakt kommen. Ein Blick in die Standards der KMK fur die Lehrkraftebildung (KMK,
2019) verdeutlicht, dass konkrete Bezugspunkte zur Ganztags(grund-)schule nicht
vorhanden sind. Deutschlandweit fehlen an den meisten Universitaten verpflichtende
Lehrveranstaltungen, die ganztags(grund-)schulspezifische Ziele und Inhalte, wie die
Entwicklung von erweiterten Bildungsangeboten in der Ganztags(grund-)schule
beinhalten (Monitor Lehrerbildung, 2017). Die Ergebnisse des Monitors Lehrerbildung
(2017; 2021) verdeutlichen, dass das Handlungsfeld Ganztags(grund-)schule bislang
in der Lehrkraftebildung nur unzureichend bericksichtigt wird und noch nicht
systematisch verankert ist. Bisherige Forschung beschrankt sich auf die Untersuchung
von ganztags(grund-)schulspezifischen Inhalten (Organisation und Gestaltung von

Beitrdge zur Hochschulforschung, 48. Jahrgang, 2/2026



Professionalisierung fir die Ganztagsgrundschule

Ganztagsschulen; Maflinahmen zur Vermittlung von Fahigkeiten zum Umgang mit
Vielfalt; multiprofessionelle Kooperation) und ob diese Inhalte Teil von verpflichtenden
Lehrveranstaltungen sind (Monitor Lehrerbildung, 2017). Beispielsweise sind Inhalte
zur multiprofessionellen Kooperation in Ganztags(grund-)schulen im Lehramtsstudium
weder flachendeckend verankert, noch werden diese ausreichend thematisiert.
Aufderdem mangelt es den Alumni an Wissen Uber die Zustandigkeiten anderer
Professionen sowie Uber Wissen einer gelingenden Kooperationsgestaltung, was eine
entsprechende Kooperation in der Praxis erschwert (Monitor Lehrerbildung, 2017
2021).

Die Studiengédnge der Kindheitspddagogik an Fachhochschulen sind laut eigenen
Studiengangsbeschreibungen auf verschiedene Handlungsfelder, u. a. auch die Ganz-
tags(grund-)schule, ausgerichtet (Uberblick WiFF-Studiengangdatenbank: Weiter-
bildungsinitiative Frihpadagogische Fachkrafte [WiFF], o. D.). Eine bundesweite
Analyse u. a. von Modulhandbtchern der Studiengange der Kindheitspadagogik zeigt,
dass 49 Prozent der Module einen Bezug zum Ganztag und 35 Prozent einen Bezug
zum Hort aufweisen. Hier finden sich somit einige ganztagsbezogene Module, die
zwar —im Vergleich zu anderen Modulen des Studiengangs — mit geringeren Leistungs-
punkten versehen sind, jedoch eher im Pflicht- als im Wahlpflichtbereich der Studien-
ordnungen verankert und haufig praxisorientiert sind (Pilchowski, 2022). Die inhaltliche
Breite der Module umfasst das Handlungsfeld Ganztags(grund-)schule im Allgemeinen,
Aspekte der unmittelbaren und mittelbaren pddagogischen Arbeit sowie spezifische
Inhalte zur Kooperation, die sich meist auf die externe und sozialraumliche Kooperation
beziehen, jedoch nicht auf die interne Kooperation (Pilchowski, 2022). Gerade mit Blick
auf die interne Kooperation und die vorhandenen Hierarchieverhaltnisse sollte der
Klarung von Zustandigkeiten eine besondere Bedeutung zukommen. Weitere zentrale
Ziele und Inhalte wie das Wohlbefinden der Kinder oder die Rhythmisierung des
Schultags werden bislang ebenfalls kaum berlcksichtigt (Pilchowski, 2022).

Im kompetenzorientierten Qualifikationsprofil fir die Ausbildung von Erzieherinnen und
Erziehern an Fachschulen und Fachakademien (KMK, 2017) zeigt sich, dass die Aus-
bildung grundsatzlich flr die Tatigkeit in der Ganztags(grund-)schule beféhigen soll.
Diese wird als , generalistische Ausbildung” (S. 3) bezeichnet, die auf verschiedene
sozialpadagogische Handlungsfelder vorbereitet, darunter Kindertageseinrichtungen,
Kinder- und Jugendarbeit sowie erzieherische und sozialpadagogische Tatigkeiten in
Schulen (KMK, 2017). Ein expliziter Ganztagsbezug findet sich in dieser Rahmenver-
einbarung nur in geringem Malfe. So wird aufgeflhrt, dass die Auszubildenden im
Rahmen schulischer Ganztagsangebote Betreuungsaufgaben sowie aufderunterricht-
liche Forder- und Freizeitangebote Ubernehmen sollen. Weiterhin werden die multi-
professionelle Kooperation im Team und die Vernetzung im Sozialraum sowie die
Forderung individueller Entwicklungs- und Bildungsprozesse aufgefihrt (KMK, 2017).
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AuRerdem soll die Ausbildung theoretisch und praktisch auf mindestens zwei Hand-
lungsfelder der Kinder- und Jugendhilfe vorbereiten (KMK, 2017).

Empirische Befunde zur Berlcksichtigung des Handlungsfelds Ganztagsgrundschule
in der Ausbildung sind insgesamt begrenzt. Vorliegenden Studien zufolge dominiert
weiterhin die Kindertageseinrichtung in der Ausbildung, wéhrend das Handlungsfeld
Hort — und somit die Arbeit mit Schulkindern — vergleichsweise wenig berlcksichtigt
wird (Leygraf, 2012). Es lasst sich vermuten, dass diese Befundlage im Zusammenhang
mit der Konzipierung der Ausbildung als Breitbandqualifizierung steht, die eine
Schéarfung des Qualifizierungsprofils erschwert (Leygraf, 2012). Auch aktuelle Befunde
von Seemann et al. (2023) zeigen nach wie vor erhebliche Licken hinsichtlich der
Bertcksichtigung des Handlungsfelds Ganztagsgrundschule in der Ausbildung, obwohl
die Arbeit mit Grundschulkindern gerade im Zusammenhang mit dem in Kraft tretenden
Ganztagsférderungsgesetz ein immer wichtigeres Handlungsfeld darstellt.

In der Zusammenschau wird deutlich, dass fir die Lehrkraftebildung bisher vor allem
Untersuchungen zur quantitativen BerUcksichtigung des Ganztags vorliegen und wenig
Einblick in konkrete ganztagsgrundschulspezifische Ziele und Inhalte gegeben wird.
Fir die Studiengénge der Kindheitspadagogik zeigt sich ein umfassenderer Uberblick
Uber die ganztagsgrundschulspezifischen Inhalte, die innerhalb des Studiums angeboten
werden. FUr die Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher fehlen jedoch nach wie
vor Untersuchungen zur Berlcksichtigung ganztagsgrundschulspezifischer Inhalte in
der Ausbildung. Da differenzierte Befunde zur Berlcksichtigung ganztags-
grundschulspezifischer Ziele und Inhalte mit Blick auf die Qualifizierung angehender
Padagoginnen und Padagogen flr das potenziell gemeinsame Handlungsfeld Ganz-
tags(grund-)schule jedoch wichtig wéren, um einerseits einen systematischen Uber-
blick zu erhalten und andererseits Qualifizierungsbedarfe zu identifizieren, geht die
vorliegende Studie folgender Forschungsfrage nach: Welche ganztagsgrund-
schulspezifischen Ziele und Inhalte werden in den intendierten Curricula der unter-
schiedlichen Qualifizierungswege adressiert?

Methodisches Vorgehen
Dokumentenanalyse der Curricula und Ausbildungsordnungen

Ausgehend vom beschriebenen Forschungsstand hinsichtlich des Qualifizierungs-
bedarfs fur das Handlungsfeld Ganztags(grund-)schule und unspezifischer Quali-
fikationsvorgaben untersucht der Beitrag Modulpldne und Ausbildungsordnungen
mittels Dokumentenanalyse. Hierbei dienen die analysierten Dokumente als Grundlage,
um ganztagsgrundschulspezifische Ziele und Inhalte im intendierten Curriculum zu
identifizieren und gemeinsam fur die drei Qualifizierungswege zu beschreiben. Diese
Dokumente dienen somit als Quelle, um auf den organisationalen Kontext (die unter-
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schiedlichen Qualifizierungswege) und deren Wirkung im Rahmen der Implementierung
durch Dozierende zu schlief3en. Es wird eine deduktiv-induktive qualitative Inhaltsana-
lyse von ganztagsgrundschulspezifischen Zielen und Inhalte, wie sie sich in den
Dokumenten widerspiegeln, durchgeflihrt; quantifizierende Angaben zur Haufigkeit
der Nennungen in den einzelnen Qualifizierungswegen werden nicht gemacht.

Datengrundlage: Auswahl der Dokumente

Die in der Untersuchung bertcksichtigten Ausbildungsordnungen der Qualifizierungs-
wege beziehen sich auf die Studiengdnge der Grundschulpdadagogik und fir ein Lehr-
amt an Grundschulen (auch Grundschullehramt genannt) Kindheitspddagogik und auf
die Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher.

Der Fokus der vorliegenden Studie liegt auf der ersten Qualifizierungsphase, der uni-
versitdren Phase des Grundschullehramts mit einem Bachelorstudiengang in Grund-
schulpadagogik (Bachelor of Arts) und einem Masterstudiengang fir ein Lehramt an
Grundschulen* (Master of Education) (Freie Universitat Berlin, 2023; Humboldt-Uni-
versitat zu Berlin, 2024). Daher werden die Modulplane der Bachelor- und Masterstudien-
gange der beiden Berliner Universitaten, die diese Studiengange anbieten, berick-
sichtigt. Erzieherinnen und Erzieher kdnnen entweder einen BA-Kindheitspddagogik an
Fachhochschulen angewandter Wissenschaften oder aber den Abschluss als staatlich
anerkannte Erzieherin bzw. anerkannter Erzieher mit einem Bachelor of Professional in
Sozialwesen an Fachschulen flr Sozialpadagogik erlangen (SenBJF, 2023). Daher
werden die dem Studium zugrundeliegenden Modulplane der finf Hochschulen, der
Ubergreifende Rahmenlehrplan flr Unterricht und Erziehung an staatlichen Fachschulen
flir Sozialpddagogik von der Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Wissenschaft
Berlin (2022) sowie schulinterne Fachschulcurricula, die auf Anfrage zur Verflgung
gestellt wurden, in die Datengrundlage einbezogen (Tabelle 1). Von 55 Berliner Fach-
schulen, die flr die Bereitstellung ihrer schulinternen Curricula angefragt wurden, stellten
sechs Fachschulen ihre Curricula bereit. Die in die Analyse eingeflossenen Dokumente
wurden zwischen November 2022 und Februar 2023 zusammengetragen. Insgesamt
ergibt sich ein Sample aus 17 Dokumenten (vgl. Tabelle 1).

“Nachfolgend wird flr eine bessere Lesbarkeit (iber beide Studiengange hinweg von “Studiengéngen der
Grundschulpddagogik” gesprochen.
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Tabelle 1: Ubersicht lber die untersuchten Ausbildungsordnungen

Qualifizierungsweg Dokumentenart

Grundschulpadagogikstudium an Universitdten Studien- und Priifungsordnungen der je zwei Bachelor-
und Masterstudiengange
(aktuelle Fassung 2017, 2019, 2020, 2022) (n = 4)

Ein weiterer spezifischer Modulplan (fir alle verpflich-
tender Bestandteil, jedoch nicht in dem Ubergreifenden
Modulplan aufgefhrt) (Giltig seit 2020) (n = 1)

Kindheitspadagogikstudium an Hochschulen Modulpléne der Bachelorstudiengénge
angewandter Wissenschaften (aktuelle Fassung 2015, 2017, 2020) (n = 5)

Ausbildung zur staatlich anerkannten Erzieherin Berliner Rahmenlehrplan

bzw. zum staatlich anerkannten Erzieher (aktuelle Fassung Schuljahr 2022/2021) (n = 1)
schulinterne Fachschulcurricula

(aktuelle Fassung 2022) (n = 6)

Datenauswertung

Die Datenauswertung erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse unterstiitzt durch
MAXQDA, in Anlehnung an das Prozessmodell der inhaltlich strukturierenden Inhalts-
analyse (Kuckartz & Radiker, 2022). Hierzu wurde ein deduktiv-induktives Vorgehen
gewahlt: Zunachst wurden die Ausbildungsordnungen nach (ganztags-)grundschul-
spezifischen Zielen und Inhalten mittels entsprechender Schlagwérter (Ganztag,
Ganztagsschule, Ganztagsbetreuung, ganztagige Bildung, Grundschule, GTS, OGS,
Hort, eF6B, (multi-)professionelle Kooperation/Zusammenarbeit) durchsucht. Diese
Schlagwoérter wurden theorie- und fragestellungsgeleitet entwickelt und orientieren
sich an den Qualitdtsaspekten und Zielen der (Ganztags-)Grundschule (KMK, 2023;
LISUM, 2021) sowie der Analyse von Pilchowski (2022). Da es keine einheitlichen
Standards fur die intendierten Curricula der Qualifizierungswege fir das Handlungsfeld
der Ganztagsgrundschule gibt, wurde anhand dieser ersten Untersuchung ein
deduktives Kategoriensystem entwickelt, entlang dessen das gesamte Datenmaterial
nach Sinneinheiten codiert wurde. In einem zweiten Schritt wurden die mit der gleichen
Hauptkategorie codierten Textsegmente fallibergreifend zusammengestellt und
induktiv ausdifferenziert. Hierzu wurden zunéchst dicht am Material offene Codes
gebildet, die daraufhin zu Subkategorien gruppiert wurden. Die Subkategorien wurden
diskutiert und anschliefdend konsensuell festgelegt. Der Kodierungsvorgang wurde
von zwei Kodiererinnen am gesamten Material ausgefiihrt. Alle Félle wurden nach
einer unabhangigen Kodierung gemeinsam besprochen und eine Einigung herbei-
geflihrt, wodurch eine hohe Reliabilitdt der Analyse gewahrleistet wird (MUller-Bene-
dict, 1997).

Beitrdge zur Hochschulforschung, 48. Jahrgang, 2/2026



Professionalisierung fir die Ganztagsgrundschule

Ergebnisse — Ganztagsgrundschulspezifische Ziele und Inhalte in den
intendierten Curricula

Uber die drei Qualifizierungswege hinweg lassen sich drei Bereiche von
ganztagsgrundschulspezifischen Zielen und Inhalten herausarbeiten (siehe Tabelle 2):
Bereich (A) Strukturelle und institutionelle Rahmenbedingungen des Ganztagsgrund-
schulsystems, Bereich (B) Pddagogische Orientierung und professionelles Handeln in
der Ganztagsgrundschule sowie Bereich (C) (Multi-)professionelle Kooperation in der
Ganztagsgrundschule. Auch ausschlief3lich auf die Grundschule bezogene Ziele und
Inhalte werden flr die Studierenden der Kindheitspadagogik und die auszubildenden
Erzieherinnen und Erzieher, welche sich traditionellerweise auf das Handlungsfeld der
Kindertageseinrichtungen fokussieren, im Folgenden bertcksichtigt. Fir die beiden
Qualifizierungswege ist der Bezug zur Grundschule vor diesem Hintergrund im Kontext
der Forschungsfrage ebenfalls relevant. Die nachfolgende Darstellung erfolgt dabei
systematisch entlang der drei Qualifizierungswege, wobei jeweils zundchst die Kate-
gorien eingefuhrt und anschlie3end ihre Auspragungen in den einzelnen Qualifizierungs-
wegen einschlieRlich ihrer Uberschneidungen und Unterschiede aufgezeigt werden.

Tabelle 2: Kategoriensystem zu den ganztagsgrundschulspezifischen Zielen und
Inhalten in den intendierten Curricula

Hauptkategorie Unterkategorie 1 Unterkategorie 2

(A) Strukturelle und (A1) (Ganztags-)Grundschule als
institutionelle Rahmen- (sozialpadagogisches) Handlungsfeld
bedingungen

(A2) Organisations- und Funktions-
strukturen der (Ganztags-)Grundschule

(A3) (Ganztags-)

Grundschulentwicklung
(B) Padagogische (B1) Bildungsverstandnis (B1.1) Erweitertes Bildungsverstandnis
erentleryng und (B1.2) Inklusives Bildungsverstandnis
padagogisch

professionelles Handeln | (B2) Aufgaben und Zustandigkeiten der | (B2.1) Gestaltung von Angeboten
Padagoginnen und Padagogen in der
(Ganztags-)Grundschule

(B2.2) Gestaltung von (non-)formalen
Lernprozessen

(B2.3) Gestaltung von Ubergangen

(B2.3) Gestaltung von Erziehungs- und
Bildungspartnerschaften (Eltern)

(C) (Multi-) professionellen | (C1) Grundlagen der (multi-)professio-
Kooperation nellen Kooperation in der (Ganztags-)
Grundschule

(C2) Aufgaben und Zusténdigkeiten der
Padagoginnen und Pédagogen in der
(multi-) professionellen Kooperation in
der (Ganztags-)Grundschule
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(A) Strukturelle und institutionelle Rahmenbedingungen in der
(Ganztags-)Grundschule

In Bereich (A) finden sich ganztagsgrundschulspezifische Ziele und Inhalte zu den
strukturellen und institutionellen Rahmenbedingungen in der Ganztagsgrundschule
der intendierten Curricula wieder. Der inhaltliche Aspekt (A7) (Ganztags-)Grundschule
als sozialpddagogisches Handlungsfeld wird spezifisch fir die Studiengange der Kind-
heitspadagogik und die Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher thematisiert.
Hierbei liegt der Schwerpunkt darauf, den Studierenden und Auszubildenden Optionen
fur Handlungsfelder neben der Kindertageseinrichtungen aufzuzeigen. Dies erfolgt
idealerweise an unterschiedlichen Stellen im Studium bzw. der Ausbildung. Das
Adressieren der verschiedenen Handlungsfelder wird z. B. an dieser Stelle eines Fach-
schulcurriculums deutlich: ,,/n einem ersten Schritt erwerben Sie vertieftes Wissen
liber die Professionalisierung des Berufsbildes. Verschiedene Arbeitsfelder (Kinder-
krippe, Kita, Grundschule, Jugendarbeit) werden nacheinander lernfeldliibergreifend
anhand von Lernsituationen bearbeitet” (FS06, n. d., S. 2).

Damit eng verknUpft ist der inhaltliche Aspekt der (A2) Organisations- und Funktions-
strukturen der (Ganztags-)Grundschule, der von allen drei Qualifizierungswegen auf-
gegriffen wird. Studierende und Auszubildende sollen Kenntnisse Uber verschiedene
Strukturen der (Ganztags-)Grundschule erwerben, wie beispielsweise unterschiedliche
Organisationsformen und Konzepte der Verwaltung. Zudem werden die gegenlber
der Halbtagsschule verdnderten Zeit- und Raumstrukturen von Ganztagsgrundschulen
sowie rechtliche Rahmenbedingungen der Ganztagsgrundschule behandelt. Weitere
Ziele und Inhalte des Studiums bzw. der Ausbildung sind die Bildungsziele der Grund-
schule und relevante Schulprogramme. Auch werden in einigen Ausbildungsordnungen
der Kindheitspadagogik die Differenzierung zwischen Ganztagsgrundschule und Hort
sowie die damit verbundenen historischen Entwicklungen thematisiert.

Insbesondere die Ausbildungsordnungen des Studiums der Grundschul- und Kind-
heitspadagogik greifen aullerdem die (A3) (Ganztags-)Grundschulentwicklung auf. Im
Studium der Grundschulpadagogik sollen Studierende Kenntnisse zur Qualitat und
Entwicklung der Ganztagsgrundschule sowie zur internen und externen Schulevaluation
vertiefen. In den Kindheitspadagogikstudiengdngen werden aufRerdem , Methoden
zur Qualitatssteuerung fir die Ganztagsgrundschule” (HS5, S. 278) adressiert.

(B) Padagogische Orientierung und padagogisch professionelles Handeln in
der Ganztagsgrundschule

Des Weiteren lassen sich Ziele und Inhalte in den intendierten Curricula zu den hand-
lungsleitenden (B) Padagogischen Orientierungen und professionellen Haltungen
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herausarbeiten, die eine wichtige Grundlage fir die pddagogische Praxis in der Ganz-
tagsgrundschule darstellen. Dies zeigt sich in der Thematisierung des (B7) Bildungs-
verstdndnisses. In allen drei Qualifizierungswegen im Kontext der Ganztagsgrundschule
liegt in den intendierten Curricula ein (B1.1) erweitertes Bildungsversténdnis vor, das
sowohl formale, non-formale als auch informelle Bildung umfasst. Die Modulpléne der
Studiengange der Grundschulpadagogik und Kindheitspadagogik bezeichnen die Ganz-
tagsgrundschule als Bildungs-, Entwicklungs- und Erfahrungsort. Ebenso wird auch
in den Studiengangen der Kindheitspddagogik und in der Ausbildung zur Erzieherin
bzw. zum Erzieher ein ganzheitlicher Bildungsbegriff hervorgehoben.

Ein weiterer zentraler inhaltlicher Aspekt des Bildungsverstandnisses, der deutlich
wird, ist der Umgang mit einer heterogenen Schilerschaft und (B1.2) das Zugrunde-
legen eines inklusiven Bildungsverstdndnisses in der (Ganztags-)Grundschule. Dabei
nennen die Modulpldne der Studiengédnge der Grundschulpddagogik und Kindheits-
padagogik die Ganztagsgrundschule als Handlungsfeld mit Inklusionsbezug — besonders
im Hinblick auf individuelle Férderung und den Umgang mit Heterogenitat. In den
Studiengédngen der Grundschulpddagogik findet sich die inklusive Schulentwicklung
wieder, wahrend in denjenigen der Kindheitspadagogik zusatzlich spezifische Hetero-
genitatsaspekte, wie barrierefreie Medienzugange, kulturell-ethnische Diversitat sowie
die individuelle Unterstitzung von Kindern in unterschiedlichen Lebenssituationen und
der Umgang mit diesen Aspekten in der Ganztagsgrundschule benannt werden. Durch
Hospitationen und Praktika sollen die Studierenden der Kindheitspadagogik auch
praktische Fertigkeiten im Umgang mit einer heterogenen Schulerschaft erlernen und
ein inklusives Bildungsverstandnis entwickeln. Uber die padagogischen Orientierungen
hinaus, fihren die Ausbildungsordnungen inhaltliche Aspekte des professionell
padagogischen Handelns in der Ganztagsgrundschule auf. Insbesondere in den Aus-
bildungsordnungen der Kindheitspadagogik und der Ausbildung zur Erzieherin bzw.
zum Erzieher werden verschiedene (B2) Aufgaben und Zusténdigkeiten in Bezug auf
die Tatigkeit in der (Ganztags-)Grundschule thematisiert. Die Studierenden und
Auszubildenen sollen Kompetenzen hinsichtlich ihrer professionsspezifischen Rolle,
ihren Zustandigkeiten und Aufgaben in der Ganztagsgrundschule sowie den rechtlichen
Rahmenbedingungen entwickeln. Dabei wird auch darauf eingegangen, dass sich das
Handlungsfeld von Studierenden der Kindheitspddagogik und auszubildenden
Erzieherinnen und Erziehern in der Ganztagsgrundschule — u. a. durch die Zusammen-
arbeit mit Lehrkraften und die veranderte Zeit- und Raumnutzung in der Ganztags-
grundschule gegenlber der Halbtagsschule — kiinftig erweitern wird. Die Rolle der
Auszubildenden liegt schwerpunktmaRig laut dem Rahmenlehrplan im Rahmen der
Ganztags(grund-)schule in der ergédnzenden Forderung und Betreuung.

Die von den Ausbildungsordnungen aufgegriffenen (ganztags-)grundschulspezifischen
Aufgabenfelder und Zustandigkeiten, die vor allem in den Ausbildungsordnungen der
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Studiengédnge der Kindheitspadagogik und der Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum
Erzieher und deutlich seltener in denjenigen der Studiengange der Grundschul-
padagogik aufgefluhrt werden, lassen sich in die nachfolgenden vier Bereiche gliedern:
Die Studierenden und Auszubildenden sollen (B2.1) Angebote in der Ganztagsgrund-
schule gestalten kénnen. Sie sollen, neben dem Erlernen der Grundbegriffe, Theorien
und Modelle von Freizeit- und Erlebnispddagogik im Kontext der (Ganztags-)Grund-
schule, auch deren Einsatzmdglichkeiten zur Angebotsgestaltung und Grenzen kennen-
lernen. AuRerdem sollen sie befahigt werden, Bildungsangebote in der offenen
Ganztagsgrundschule zu planen, umzusetzen und zu evaluieren. In der Ausbildung zur
Erzieherin bzw. zum Erzieher liegt dabei ein besonderer Fokus auf musikalischen,
asthetischen und spielerischen Angeboten sowie auflderunterrichtlichen Fordermal3-
nahmen, wie der Betreuung von Ubungsphasen, Hausaufgaben, Arbeitsgemein-
schaften oder Neigungsgruppen.

Uberdies sollen auch Kompetenzen zur (B2.2) Gestaltung und Begleitung formaler und
non-formaler Lernprozesse in der (Ganztags-)Grundschule entwickelt werden.
Studierende sollen befahigt werden, die Lernprozesse von (Ganztags-)Grundschul-
kindern aktiv mitzugestalten und Lernprobleme zu erkennen. Eine Grundlage dafir
stellt der Aufbau von Kompetenzen zur Entwicklung von Kindern im Grundschulalter
dar und darauf aufbauend auch zur bereichsspezifischen Forderung von Grundschul-
kindern. Dies zeigt sich im nachfolgenden Zitat: ,, Didaktische Formate und Konzeptionen
mathematischer Bildung im Hinblick auf ... [die] Grundschule” (HS 3, 2015, S. 43).
Die Begleitung der Lernprozesse schlielst auch Konzepte der Beobachtung und
Dokumentation der Entwicklung von Kindern in der Ganztagsgrundschule mit ein.

Im Weiteren thematisieren die Ausbildungsordnungen aller drei Qualifizierungswege,
dass die Zustandigkeit der Padagoginnen und Padagogen in der (B2.3) Gestaltung und
Begleitung von Ubergangen liegt. Dazu bendtigen etwa die Studierenden der Kind-
heitspadagogik Kenntnisse Uber den Lehrplan der Grundschule und Gber Kompetenzen,
die Kinder fir eine erfolgreiche Transition z.B. von der Kindertagesstatte in die Grund-
schule bendtigen. Die Ausbildungsordnungen des Studiengangs Kindheitspadagogik
und der Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher adressieren nicht nur die
Zustandigkeit der Pddagoginnen und Padagogen flr die Gestaltung des Transitions-
prozesses an und fur sich, sondern benennen zudem theoretische Transitionskonzepte.

Aufderdem findet sich der inhaltliche Aspekt der (B2.4) Gestaltung von Erziehungs- und
Bildungspartnerschaften in der Ganztagsgrundschule wieder. Studierende der Grund-
schulpadagogik und Kindheitspadagogik sollen Elternarbeit, Elternkooperation,
Erziehungsberatung sowie mogliche Zugange zu Eltern und Familien kennenlernen.
AuRerdem benennen die Modulpldane der Studiengange der Kindheitspadagogik,
Konzepte des Sozialraums und den , Transfer” (HS4, S. 47) dieser Konzepte auf die
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Ganztagsgrundschule fir den Aufbau einer lern- und entwicklungsforderlichen
Umgebung der Kinder.

(C) (Multi-)professionelle Kooperation in der (Ganztags-)Grundschule

In Bereich (C) finden sich ganztagsgrundschulspezifische Ziele und Inhalte zur (multi-)
professionellen Kooperation der intendierten Curricula wieder. Die Ausbildungs-
ordnungen der drei untersuchten Qualifizierungswege thematisieren Ubergreifend den
inhaltlichen Aspekt (C1) Grundlagen (multi-)professioneller Kooperation in der (Ganz-
tags-)Grundschule. Dabei wird vor allem die innerschulische multiprofessionelle und
professionelle Kooperation adressiert. Dieser Aspekt umfasst Kenntnisse Uber
Kooperationskonzepte, die Zusammensetzung multiprofessioneller Teams, die
gemeinsame Gestaltung des Schulalltags sowie den Unterschied der multi-
professionellen Teamzusammensetzung in der Ganztagsgrundschule im Vergleich zur
Halbtagsschule. Des Weiteren sollen die Studierenden und Auszubildenden wahrend
des Studiums bzw. der Ausbildung Grundlagenwissen zur Kooperation in einem
professionellen Team erwerben. Darlber hinaus sollen die Studierenden der Kindheits-
padagogik und die Auszubildenden zur Erzieherin bzw. zum Erzieher die (multi-)
professionelle Kooperation in ihrem jeweiligen Handlungsfeld nicht nur Kenntnisse
erwerben, sondern auch praktisch erproben und reflektieren, wie dieses Zitat aus
einem Modulplan einer Fachhochschule zeigt: ,Sie [die Studierenden] setzen diese
Kompetenzen [Kinder individuell zu untersttitzen] im pddagogischen Alltag im Rahmen
der Praktika gemeinsam mit anderen um ... und reflektieren die Umsetzung vor dem
Hintergrund ihrer eigenen Mdglichkeiten” (HS2, 2017, S. 15).

Dass die multiprofessionelle Kooperation in der Ganztagsgrundschule auch externe
Kooperationen miteinschlief3t, wird vor allem in den Ausbildungsordnungen der Studien-
gange der Kindheitspadagogik und in der Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher
erwahnt. Studierende und Auszubildende sollen andere Einrichtungen des Bildungs-
systems, die Kooperation mit diesen und entsprechende rechtliche Rahmen-
bedingungen kennenlernen. Die Modulplane der Kindheitspddagogik beschreiben
aufderdem, dass die Studierenden die Systeme der Schulsozialarbeit, der sozialen Hilfe
und des Sozialraums sowie deren Angebote und Verortung in der (Ganztags-)Grund-
schule kennenlernen und die Kooperation mit diesen gestalten konnen sollen.

In engem Zusammenhang damit steht der Erwerb von Kenntnissen Uber spezifische
(C2) Aufgaben und Zustdndigkeiten in der (multi-)professionellen Kooperation in der
(Ganztags-)Grundschule, ein weiterer inhaltlicher Aspekt, der herausgearbeitet werden
konnte. Dabei sollen Studierende der Grundschulpadagogik und der Kindheitspadagogik
Gestaltungs- und Gelingensbedingungen (multi-)professioneller Kooperation im Unter-
richt kennen, wahrend sich die Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher vor allem
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auf die Kommunikation und das Agieren im multiprofessionellen Team sowie die
Unterstltzung der Lehrkrafte konzentriert. Ein Beispiel fir diese Aufgabe der Unter-
stitzung findet sich im Rahmenlehrplan der Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum
Erzieher: ,Im schulischen Bereich arbeiten sie [die Erzieherinnen und Erzieher] mit
Lehrkréften, [...] zusammen. Sie unterstiitzen die Lehrkréfte im Unterricht, indem sie
Aufgaben im sozialpddagogischen Bereich (ibernehmen” (Rahmenlehrplan Berlin,
2022, S. 6). Die Modulplane der Studiengange der Kindheitspadagogik thematisieren
darlber hinaus, dass die Studierenden lernen sollen, ihre eigenen Aufgaben und
Zusténdigkeiten , gegeniiber und gemeinsam mit Lehrkréften [abzugrenzen]” (HS4,
2017, S.27).

6 Diskussion: Qualifizierung fiir das Handlungsfeld (Ganztags-)Grundschule
und Forschungsbedarf

Ziel der vorliegenden Studie ist es ganztagsgrundschulspezifische Ziele und Inhalte
der intendierten Curricula, in den Ausbildungsordnungen der drei fir das Handlungsfeld
Ganztagsgrundschule relevanten Qualifizierungswege - Studiengdnge der Grundschul-
padagogik, Studiengange der Kindheitspadagogik und Ausbildung zur Erzieherin bzw.
zum Erzieher in Berlin - zu identifizieren. Die angehenden Padagoginnen und Padagogen
sind heutzutage gemeinsam im Handlungsfeld Ganztagsgrundschule tatig, womit die
Erwartung besteht, dass sie bereits in ihrer Ausbildung auf das gemeinsame
professionelle Handeln in der Ganztagsgrundschule vorbereitet werden. Nachfolgend
werden die Ergebnisse der Studie zusammengefasst und vor dem Hintergrund des
Forschungsstands diskutiert. AnschlieRend werden die Limitationen herausgearbeitet
und ein Ausblick gegeben.

Die Ergebnisse zeigen, dass sich die ganztagsgrundschulspezifischen Ziele und Inhalte
der intendierten Curricula Uber die drei Ausbildungsgdnge in Berlin hinweg drei
Bereichen zuordnen lassen: Dem Bereich (A) Strukturelle und institutionelle Rahmen-
bedingungen der (Ganztags-)Grundschule, dem Bereich (B) Pddagogische Orientierung
und professionelles Handeln in der Ganztagsgrundschule sowie dem Bereich (C)
(Multi-)professionelle Kooperation in der Ganztagsgrundschule.

(A): In allen drei untersuchten Qualifizierungswegen der Studiengdnge der Grundschul-
padagogik und Kindheitspadagogik sowie der Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum
Erzieher in Berlin wird die (Ganztags-)Grundschule in den intendierten Curricula als
mogliches Handlungsfeld fir die Absolventinnen und Absolventen aufgefihrt. Es ist
somit zu konstatieren, dass auch fir die letzteren beiden Absolventinnen- und
Absolventengruppen, das Handlungsfeld Ganztagsschule, auRRerhalb der traditionellen
Kindertageseinrichtungen, in die Qualifizierung Eingang gefunden hat. Trotz der
Konzeption der Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher als Breitbandausbildung,
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berlcksichtigt diese auch das Handlungsfeld Grundschule sowie teilweise auch das
Handlungsfeld Ganztagsgrundschule, was einhergeht mit der Expertise von Seemann
et al. (2023). Wie bereits 2017 von der KMK angeregt wurde, stellt sich jedoch nach
wie vor die Frage, ob das Handlungsfeld einen angemessenen Raum erhalt (KMK,
2017). Weiterhin kann Uber die Ergebnisse des Monitors Lehrerbildung (2017; 2021)
und die Ergebnisse von Pilchowski (2022) hinaus festgestellt werden, dass die
intendierten Curricula der Studiengange der Grundschulpadagogik und der Studien-
gange der Kindheitspadagogik in Berlin Inhalte wie Organisations- und Funktions-
strukturen der (Ganztags-)Grundschule und die (Ganztags-)Grundschulentwicklung
behandeln, diese jedoch in der Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher fehlen.

(B): Gemeinsame Bezugspunkte der Qualifizierungswege zeigen sich im erweiterten
und inklusiven Bildungsverstandnis. Die Ausbildungsordnungen greifen zudem die
kinftige paddagogische Arbeit der Studierenden der Kindheitspadagogik auf, einher-
gehend mit den Ergebnissen von Pilchowski (2022) und den von der KMK (2017)
empfohlenen Aufgaben und Zusténdigkeiten der Erzieherinnen- und Erzieher in Ganz-
tagsangeboten. Die Gestaltung von Freizeit- und erlebnispadagogischen Angeboten
sowie formaler und non-formaler Lernprozesse und des Weiteren der Erziehungs- und
Bildungspartnerschaften wird primar in den Studiengangen der Kindheitspadagogik
und der Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher als Ziel und Inhalt benannt. In
den Studiengangen Grundschulpadagogik hingegen werden diese Ziele und Inhalte
— mit Ausnahme der Ubergangsgestaltung — nicht erwahnt. Dies entspricht nicht den
Qualitatsstandards fur die inklusive Berliner Ganztagsgrundschule, nach denen flr eine
qualitativ gute Ganztags(grund-)schulgestaltung alle Padagoginnen und Padagogen,
also ebenfalls Lehrkrafte, die konzeptionelle Verzahnung von Unterricht und erweiterten
auflerunterrichtlichen Angeboten mitgestalten sollen (LISUM, 2021). Ebenfalls einher-
gehend mit den Ergebnissen von Pilchowski (2022) bleiben Ziele und Inhalte, wie das
Wohlbefinden der Kinder oder die Rhythmisierung des Schultags, auch in den
intendierten Curricula in Berlin weitgehend unbericksichtigt.

(C): Entgegen des Forschungsstands, in dem eine unzureichende Berlcksichtigung
der multiprofessionellen Kooperation in den Lehramtsstudiengangen (Monitor Lehrer-
bildung, 2021) und das Fehlen des inhaltlichen Aspekts der internen Kooperation in
den Studiengangen der Kindheitspadagogik festgestellt wird (Pilchowski, 2022), zeigen
die Ergebnisse der vorliegenden Studie, dass Grundlagen der (multi-)professionellen
Kooperation im Kontext der Ganztags(grund-)schule zwar in allen Ausbildungs-
ordnungen vorhanden sind, jedoch nach unserer Einschatzung dringend weiter aus-
gebaut werden sollten: Wéahrend die Studiengange der Kindheitspadagogik und die
Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher die Kooperation mit der Schulsozialarbeit
und sozialen Diensten als inhaltliche Aspekte in den intendierten Curricula vorliegen
haben, fehlen spezifische Inhalte zu den Aufgaben und Zustandigkeiten der weiteren
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im Handlungsfeld tatigen Professionen, was zu einer Beeintrachtigung der multi-
professionellen Kooperation flihren kénnte. Zudem sind Rollenzuschreibungen, fest-
gehalten in den intendierten Curricula, asymmetrisch: Die (ktnftigen) Grundschullehr-
krafte sollen die Kooperation gestalten, die (kinftigen) Erzieherinnen und Erzieher
agieren als unterstltzende Krafte, wahrend in den Ausbildungsordnungen der
(kGinftigen) Kindheitspadagoginnen und -padagogen bezlglich der Rollenzuschreibung
als Ziel formuliert wird, dass sie ihre Rolle in Abgrenzung zu und gemeinsam mit
Lehrkraften reflektieren kénnen sollen. Diese Rollenzuschreibungen kénnen ein Hemm-
nis fur Kooperationen der (multi-)professionellen Akteurinnen und Akteure darstellen.

AbschlieRend kann festgehalten werden, dass sich Uber die drei Qualifikationswege
hinweg — einhergehend mit den Empfehlungen der KMK (2017; 2019) fir Lehrkrafte
sowie fur die Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher —ganztagsgrundschulspezifische
Ziele und Inhalte zeigen. Gleichzeitig muss jedoch einschrankend angemerkt werden,
dass diese insgesamt Uberwiegend punktuell vorhanden sind.

Eine Limitation der Studie liegt im Umfang des Datenmaterials. Aufgrund der geringen
Resonanz der Fachschulen konnten nur sechs von 55 mdglichen fachschulinternen
Curricula in die Analyse einbezogen werden. Da sich jedoch alle Fachschulen an dem
fur Berlin gultigen Rahmenlehrplan orientieren, bietet dieser die hauptsachliche Grund-
lage fur die Einschatzung der Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher in Berlin.
Die Modulplane der Studiengénge der Grundschulpddagogik und Kindheitspadagogik
konnten hingegen umfassend analysiert werden, da sie 6ffentlich zuganglich sind.

Eine weitere Limitation dieser Studie ist, dass nur die intendierten Curricula, die in den
Ausbildungsordnungen konkretisiert werden und nicht die durch die Dozierenden in
der Ausbildung interpretierten und transformierten Curricula, das sogenannte
implementierte Curriculum, untersucht werden konnte. Daher konnen keine Aussagen
dazu getroffen werden, inwieweit die in den Ausbildungsordnungen benannten Ziele
und Inhalte tatsachlich in die Qualifizierungswege einfliel3en, also in welchem Verhalt-
nis das intendierte zum implementierten Curriculum steht. Zudem kann keine Aussage
dazu gemacht werden, wie die implementierten Curricula dann von den Lernenden
als konkrete Lerngelegenheiten genutzt wurden und zur Kompetenzentwicklung bei-
getragen haben (erreichtes Curriculum) und noch einen Schritt weiter, inwieweit diese
im professionellen Handeln der Padagoginnen und Padagogen wirksam werden.
ZukUnftige Forschung misste an diesen Stellen anknipfen.

Uber die genannten Limitationen hinaus lassen sich weitere Ankniipfungspunkte fir
die zuklnftige Weiterentwicklung der drei Qualifizierungswege ableiten. Da
ganztagsgrundschulspezifische Ziele und Inhalte insgesamt Uberwiegend punktuell
vorhanden sind, weist dies auf einen Qualifizierungsbedarf zu ganztagsgrundschul-
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spezifischen Inhalten hin, insbesondere im Hinblick auf die Ausgestaltung wirksamer
Angebote, die unterrichtliche und auf3erunterrichtliche Inhalte verzahnen. Vor dem
Hintergrund des Inkrafttretens des Ganztagsforderungsgesetzes und des Rechts-
anspruchs stellt sich die Frage des Qualifizierungsbedarfs auch fir andere Bundes-
lander. Mit Blick auf die Qualifizierung fir das gemeinsame Handlungsfeld Ganz-
tags(grund-)schule kénnten darlber hinaus Querschnittsthemen, wie beispielsweise
Ziele und Inhalte zur (multi-)professionellen Kooperation, fir die drei Qualifizierungs-
wege entwickelt werden.
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Studienzufriedenheit im Sportlehramts-
studium: Eine Mixed-Methods-Studie unter
besonderer Berucksichtigung des Geschlechts

Andre Magner, Alexander Greif, Kathrin Kohake

Die Studienzufriedenheit gilt allgemein sowie in Lehramtsstudiengdngen neben
objektiven Kriterien wie Studienleistungen oder -dauer als subjektives Merkmal von
Studienerfolg. Basierend auf dem Person-Environment-Fit-Modell (Caplan, 1987) wird
in dieser Studie die Studienzufriedenheit aktueller Sportlehramtsstudierender einer
deutschen Hochschule in einem sequenziellen, explanativen Mixed-Methods-Design
untersucht. Dazu werden die Ergebnisse einer Onlineumfrage (n = 553) und die
Befunde episodischer Interviews (n = 18) integriert. Die Auswertung der Geschlechter-
unterschiede umfasst Gruppen- und Haufigkeitsanalysen. Wéhrend sich die Zufrieden-
heit mit den Studieninhalten und -bedingungen in der quantitativen Studie nicht
zwischen den Geschlechtern unterscheidet, zeigen die Ergebnisse dieser Studie eine
hohere Zufriedenheit mit der Bewaltigung der Studienbelastungen bei Sportstudenten.
Entsprechend berichten Sportstudentinnen in den Interviews der qualitativen Studie
haufiger von Belastungen durch fachpraktische Prifungen, Regelstudienzeit und Ein-
schréankungen durch die Corona-Pandemie. Die Ergebnisse werden vor dem Hinter-
grund hochschulischer Handlungsoptionen diskutiert, um Perspektiven fir eine hohere
Studienzufriedenheit aller Studierenden entwickeln zu kdnnen.

Schliisselwérter: Studienzufriedenheit, Geschlechterunterschiede, Lehramtsstudium,
Mixed Methods

Problemstellung

Studienerfolg lasst sich vielfaltig erfassen. Einerseits durch , harte”, objektive Kriterien
wie Zwischen- und Abschlussnoten oder die Studiendauer; andererseits stellen auch
subjektive Faktoren wie die Studienzufriedenheit wichtige Indikatoren flr die Qualitat
und den Erfolg eines Hochschulstudiums dar. Empirische Untersuchungen zeigen,
dass Studienzufriedenheit positiv mit Prifungsnoten und Stresstoleranz sowie negativ
mit Studienabbruchraten korreliert (Brandstatter et al.,, 2006; Schiefele & Jacob-
Ebbinghaus, 2006). Dies macht eine Analyse sowohl aus bildungspolitischer wie
padagogischer Sicht relevant. Obwohl der Begriff der Studienzufriedenheit meist
intuitiv erscheint, kann dieser aus wissenschaftlicher Perspektive als ein theoretisches
Konstrukt verstanden werden, welches nicht unmittelbar beobachtbar ist, sondern
Uber geeignete Indikatoren erschlossen werden kann. Die allgemeine Studienzufrieden-
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heit lasst sich in Zufriedenheit mit den Studieninhalten, den Studienbedingungen sowie
der Bewaltigung der Studienbelastungen differenzieren (Westermann et al., 1996).
Studieninhalte und -bedingungen sind dabei sehr fach- und standortabhéangig. Im
Hinblick auf Studienbelastungen ist insbesondere seit der Bologna-Reform eine
gestiegene Quantitdt hochschulischer Prifungen zu nennen, die zum Verlust
intrinsischer Motivation und weniger tiefenorientiertem Lernen fihren kann. Bevor-
stehende Prifungen und Leistungsanforderungen seien mafdgebliche Grinde fir zu
hoch wahrgenommene Studienbelastungen, was haufig zu Studienabbrichen fihrt
(Heublein et al., 2009).

Insbesondere im Sportlehramtsstudium verdient die Studienzufriedenheit Aufmerk-
samkeit, weil das Fach im Kanon hochschulischer Studiengange einige Spezifika
aufweist: Zusatzlich zur kognitiven Dimension werden auch sportmotorische Leistungs-
anforderungen gestellt, die zumindest in den Bachelorstudiengangen einen erheb-
lichen Anteil der Inhalte ausmachen (Stiller & Kahlert, 2021). Zudem gibt es —
biographisch bedingt — eine besonders hohe ldentifikation der Studierenden mit dem
Fach (Klinge, 2002), was in einer hohen Studienzufriedenheit resultieren konnte,
obwohl es dazu keine empirischen Belege gibt. In Kombination mit mittlerweile hohen
Abbruchquoten im Lehramtsstudium (41 % Abbrlche im Verlauf des Studiums laut
Stifterverband, 2024) sowie einem anhaltenden Lehrkraftemangel, der auch das Fach
Sport betrifft, erscheint eine Betrachtung der Studienzufriedenheit im Sportlehramts-
studium lohnend.

Vor dem Hintergrund teils unterschiedlicher sportmotorischer Anforderungen' an
Studentinnen und Studenten, ist hierbei die Bericksichtigung einer Geschlechter-
perspektive besonders interessant. Dass sich in (subjektiv hoch bedeutsamen) fach-
praktischen Prifungsleistungen sowohl national (Magner et al., 2023) als auch inter-
national (Huntley et al., 2017) deutliche Unterschiede zwischen den Geschlechtern —bei
schlechteren Prifungsleistungen der Méanner — zeigen, wirft Fragen zur chancen-
gerechten und kompetenzorientierten Gestaltung dieser Prifungsformate und zu den
Zusammenhangen mit der Studienzufriedenheit auf. Priifungsergebnisse in der Fach-
praxis sind flr Sportlehramtsstudierende im Hinblick auf ihr sportliches Selbstverstand-
nis elementar. Obwohl sie einen substanziellen Beitrag zum gesamten Studienerfolg
leisten, sind sie jedoch keineswegs allein daflir entscheidend, da auch fachwissen-
schaftliche und -didaktische Kompetenzen gefordert werden. Dennoch kann ein
schlechtes Abschneiden in der Fachpraxis im Sinne von Westermann besonders
relevant fur die Studien(un)zufriedenheit sein. Gleichzeitig berlcksichtigen die

"Geschlecht wird im Sportstudium in der Regel noch binar ausgelegt. Im Hinblick auf die Anforderungen
resultiert das in der Nutzung geschlechtsspezifischer Normtabellen in der Leichtathletik oder im
Schwimmen sowie unterschiedlicher Gerate im Turnen (z. B. Schwebebalken und Stufenbarren nur fir
Frauen, Parallelbarren nur fir Manner).
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Anforderungen der Fachpraxis im Sportstudium weder sportartspezifische Vor-
erfahrungen, anthropometrische Voraussetzungen noch das biologische Alter, wodurch
einige Studierende moglicherweise deutlich schneller unzufrieden werden als andere.

Insofern ist ungeklart, inwiefern z. B. bessere Prifungsleistungen von Sportlehramts-
studentinnen mit ihrer Studienzufriedenheit zusammenhangen. Bedeutet ggf. hdherer
Lernaufwand eine grofdere Belastung oder hdngen bessere Ergebnisse womdglich mit
einer hoheren Zufriedenheit im Umgang mit Belastungen zusammen? Mehr Wissen
Uber (geschlechtsspezifische) Hintergriinde von Studienzufriedenheit kann zu erhéhter
Chancengleichheit sowie zur Starkung von Diversitat fihren. Weiterhin kdnnen dadurch
hochschuldidaktische Implikationen abgeleitet werden, um die Lehrqualitat und damit
den Lernerfolg der Studierenden zu verbessern. Zur Studienzufriedenheit im Sport-
lehramtsstudium liegen bisher allerdings nur unzureichende Befunde vor, was mit der
vorliegenden Studie adressiert wird. Ziel ist es daher, quantitative und qualitative
Unterschiede in der Studienzufriedenheit im Sportlehramtsstudium aus einer
Geschlechterperspektive zu untersuchen. Mithilfe eines Mixed-Methods-Designs
ergédnzt die Untersuchung das Verstandnis vom Ausmal} und den Hintergriinden der
Studienzufriedenheit und liefert so Einblicke in geschlechtsspezifische Wahrnehmungen
hochschulischer Kontextfaktoren, um Impulse fir hochschuldidaktische Entwicklungen
zu generieren. Dazu tragen insbesondere die Ergebnisse der qualitativen Phase bei,
welche die Begriindungen flr unterschiedliche Auspragungen von Studienzufriedenheit
liefern sollen. Das Anliegen der Studie wird folglich durch zwei Forschungsfragen
prazisiert:

1) Inwiefern zeigen sich allgemeine und/oder gruppenspezifische (nach Studiengang
und studierter Schulform) Unterschiede in der Studienzufriedenheit im Sportlehr-
amtsstudium zwischen den Geschlechtern? (Quantitative Studie)

2) Welche Begrindungen nennen Studierende fur ihre Studienzufriedenheit im Sport-
lehramtsstudium? (Qualitative Studie)

Dazu erlautern wir zunachst das Konstrukt der Studienzufriedenheit (Kap. 2) und geben
dabei einen Uberblick (iber relevante Befunde aus dem Lehramtsstudium (Kap. 2.1)
sowie zur Geschlechterperspektive (Kap. 2.2). Anschliefsend wird das methodische
Vorgehen vorgestellt (Kap. 3), bevor die Ergebnisse der quantitativen (Kap. 4) und
qualitativen Teilstudie (Kap. 5) berichtet werden. In einem letzten Schritt diskutieren
wir die Ergebnisse und Limitationen der Studie und leiten konkrete Handlungs-
empfehlungen ab (Kap. 6).
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2 Zur Bedeutung von Studienzufriedenheit

Frihe arbeitspsychologische Untersuchungen belegten Zusammenhange zwischen
Arbeitszufriedenheit und -leistung (Apenburg, 1980). Daraufhin wurden arbeitspsycho-
logische Theorien auf die Hochschule Ubertragen (Westermann et al., 1996). Die
Studienzufriedenheit wird seither als , Einstellung zum Studium insgesamt” (Wester-
mann & Heise, 2018, S. 818) definiert, wobei diese positiv oder negativ sein kann.
Theoretisch gerahmt wird die Studienzufriedenheit durch das Person-Environment-Fit-
Modell (Caplan, 1987), welches die wechselseitigen Einflisse von Umwelt und
individuellen Merkmalen betont. Die Studienzufriedenheit ist hoch, wenn eine
gelungene Passung zwischen Person und Umwelt vorliegt (fit). Die von der Umwelt
(der Hochschule) gestellten Anforderungen an die Person missen einerseits mit den
individuellen Fahigkeiten bewaltigt werden kénnen. Andererseits sollen die Bedurfnisse
der Person durch die Angebote der Umwelt befriedigt werden. Da es sich dabei um
subjektive (Kompetenz-)Wahrnehmungen handelt, fiihrt ein wahrgenommener misfit
von Bedurfnissen und Fahigkeiten der Studierenden mit Angeboten und Anforderungen
der Universitat zur Entstehung von Studienunzufriedenheit (Westermann et al., 1996).

Westermann et al. (1996) entwickelten ein Instrument, Studienzufriedenheit empirisch
zu messen. Dabei wird die allgemeine Studienzufriedenheit in drei Subskalen aus-
differenziert: Zufriedenheit mit den Inhalten des Studiums, Zufriedenheit mit den
Studienbedingungen sowie Zufriedenheit mit der Bewdltigung der Studienbelastungen.
Erstere erhoht sich insbesondere durch fachspezifisches Studieninteresse, beruflich-
wissenschaftliche Studienziele sowie realistische inhaltsbezogene Erwartungen. Die
Zufriedenheit mit den Studienbedingungen wird malgeblich durch die Interaktion
zwischen Lehrenden und Studierenden, bspw. im Hinblick auf studentische Diversitét,
beeinflusst. Die dritte Subskala weist Zusammenhange mit der Erflllung von
Grundversorgungen, Autonomie sowie Berlcksichtigung der heterogenen Voraus-
setzungen der Studierenden auf (Westermann & Heise, 2018).

Entsprechend ist die Erforschung der Studienzufriedenheit in der empirischen Hoch-
schulforschung relevant. Eine hohe Studienzufriedenheit hat viele Vorteile fir
Studierende und Hochschulen: Flr Studierende korreliert sie oft mit besseren Studien-
leistungen (Butt & Rehman, 2010; Damrath, 2006; Zaunbauer et al., 2015) sowie einer
erhdhten Stresstoleranz (Kaub et al., 2014; Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006).
Zudem sind geringere Studienwechsel und -abbriiche evident (Yildirim et al., 2021;
Zaunbauer et al., 2015), was sowohl flr das Individuum als auch fur die Hochschule
relevant ist. Hier fordert eine hohe Studienzufriedenheit u. a. die positive Aufiendar-
stellung (Gruber et al., 2010). Daher ist die Erforschung und Verbesserung der Studien-
zufriedenheit in verschiedenen Studiengangen ein erklartes Ziel hochschulischer
Bildungspolitik und -forschung (Blanz, 2014).
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Studienzufriedenheit im Lehramtsstudium

Im Kanon der Studiengange scheint das Berufsziel im Lehramtsstudium klar: Lehr-
amtsstudierende werden spater Lehrkrafte an Schulen. Durch die eigene Bildungsbio-
grafie mutmallen sie, welche Inhalte im Studium wichtig sind. So werden besonders
berufsbezogene Veranstaltungen mit hohem Praxisbezug gewinscht und erhdéhen die
Studienzufriedenheit merklich (Bernholt et al., 2018; Heublein et al., 2009; Zaunbauer
et al., 2015). Abstrakte Seminarveranstaltungen mit selbststandig flr die Schulpraxis
umzusetzenden Inhalten werden hingegen oft als praxisfern empfunden, was zu einer
geringeren Studienzufriedenheit fihrt: Lehramtsstudierende begehren haufig , Rezept-
wissen” (Besa, 2020, S. 11-12). Je eher schulpraktische Studieninhalte belegt werden
konnen, desto positiver werden diese bewertet (Bach, 2013). Die Angebote schaffen
einen fit bzgl. der Bedirfnisse vieler Lehramtsstudierenden, die so frih mit der
Professionalisierung beginnen und bei Diskrepanzen ihre Studienerwartungen anpassen
kénnen. Was fur die Lehrkraftebildung im Allgemeinen gilt, betrifft das Fach Sport im
Besonderen: Die eigene Sportbiografie wirkt hier besonders stark und es gilt als
zentrale Aufgabe der Hochschule, biografisches Wissen und subjektive Theorien
reflexiv zu bearbeiten (Klinge, 2002).

Durch die heterogenen Studienstrukturen sind auch die Studienbedingungen relevant
fur die Studienzufriedenheit im Lehramtsstudium (Bernholt et al., 2018; Mohr & Ittel,
2015). Neben dem Engagement der Lehrenden gehodren dazu die wahrgenommene
Lehrqualitdt sowie Gerechtigkeit und Transparenz in der Leistungsbeurteilung. Die
Offenlegung von Beurteilungskriterien sowie Wahlmaoglichkeiten bei Prifungsformaten
und -inhalten kénnen die Studienbedingungen verbessern und wurden deshalb vom
Wissenschaftsrat (2022) gefordert.

Im Lehramtsstudium werden finanzielle Probleme, mangelnde Studienmotivation,
Leistungsprobleme und schlechte Studienorganisation als entscheidende Faktoren zur
Bewidltigung der Studienbelastungen genannt. Ein erfolgreicher Umgang mit Studien-
belastungen kann Studienabbriiche verhindern (Heublein et al., 2009). Lehramts-
studierende sind haufig intrinsisch motiviert, was sich positiv auf ihre Studienstrategie-
nutzung, Stressbewaltigung und damit auch auf ihre Studienzufriedenheit auswirkt
(Kinsting & Lipowsky, 2011; Schéfer et al., 2019). Eine Studie zeigte, dass Lehramts-
studierende mit naturwissenschaftlichen Schwerpunkten unzufriedener mit Studien-
bedingungen und der Bewaltigung der Studienbelastungen sind als solche mit anderen
Profilen (Kaub et al., 2014). Im Lehramtsstudium brechen aktuellen Analysen zufolge
zwischen 20 % und 40 % der angehenden Lehrkrafte ihr Studium ab, wobei keine nach
Fachern differenzierten Quoten vorliegen (Heublein et al., 2022; Stifterverband, 2024).
Fachspezifische Unterschiede sind jedoch anzunehmen (Herfter et al., 2015).
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Uns ist nur eine Studie bekannt, die explizit die Studienzufriedenheit im Sportlehramts-
studium, jedoch sehr pauschal, untersucht hat. Petz (2014) stellte dabei mithilfe eines
Iltems auf einer 5-stufigen Likert-Skala fest, dass ca. 70 Prozent der Befragten Uber-
durchschnittlich, 22 Prozent mittelmaf3ig und 7 Prozent unterdurchschnittlich zufrieden
mit ihrem Studium waren. Dies verdeutlicht das deutliche Desiderat im Hinblick auf
eine differenzierte Untersuchung der Studienzufriedenheit im Sportlehramtsstudium.

Geschlechterunterschiede

Der internationale Forschungsstand zum Einfluss des Geschlechts auf die Studien-
zufriedenheit zeigt in verschiedenen Studiengangen gemischte Befunde. Shirk (2002)
fand eine héhere allgemeine Studienzufriedenheit bei Frauen einer US-amerikanischen
Universitat, jedoch keine Unterschiede in den dort eingesetzten 28 Subskalen.
Weitere aktuelle sowie friihere Untersuchungen im nationalen (Blaszcyk et al., 2021,
Krampen, 1979; Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006) und internationalen
Forschungsraum (Carey, 2001; Dozark, 1998; Moghimi et al., 2021) fanden keine
Geschlechterunterschiede in verschiedenen Fachern. Garcia-Aracil (2012) befragte
2.600 Hochschulabsolventinnen und -absolventen aus 14 européischen Landern mit
einem Fragebogen retrospektiv zur Studienzufriedenheit und stellte neben deutlichen
Lander-, Alters- und Facherunterschieden auch fest, dass Frauen unzufriedener
waren als Manner. Ahnliche Ergebnisse wurden auch bei Studierenden in Portugal
(Sarrico & Rosa, 2014), den USA (Umbach & Porter, 2002), Pakistan (Butt & Rehman,
2010) und Deutschland (Wilcke, 1976) gefunden. Insgesamt zeigen sich damit in
bisherigen Studien uneinheitliche Ergebnisse hinsichtlich geschlechtsspezifischer
Unterschiede.

Bezlglich der Subdimensionen der Studienzufriedenheit zeigten Bernholt et al. (2018)
Geschlechtereinflisse in einer Studie mit Lehramtsstudierenden an deutschen Stand-
orten. Hier wiesen Manner signifikant niedrigere Zufriedenheitswerte mit den Inhalten
des Studiums auf. Auf der anderen Seite konstatierten Wach et al. (2016) bei Lehr-
amtsstudenten eine erhdhte Zufriedenheit mit den Studienbedingungen und attestierten
ihnen bessere Copingstrategien im Umgang mit Belastungen als ihren Kommilitoninnen.
Das ist nachvollziehbar, da Geschlechterunterschiede in der Wahrnehmung von
Belastungen (P. Schulz et al.,, 2002) ebenso nachgewiesen sind wie bessere
Anpassungsfahigkeiten von Mannern an Hochschulen (Cabras & Mondo, 2018; Enochs
& Roland, 2006). Auch im Sportstudium konnte festgestellt werden, dass Studentinnen
haufiger ein hoheres Stressempfinden zeigen als ihre Kommilitonen (Biricik & Sivrikaya,
2020; Fischer et al., 2023). Unterschiede in der Zufriedenheit mit der Bewaltigung der
Studienbelastungen sind demnach auch in dieser Studie anzunehmen. Die einzige
vorliegende Studie, die explizit die Studienzufriedenheit im Sportlehramtsstudium
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untersuchte, konstatierte hohere Zufriedenheit bei Studenten, definierte das Konstrukt
aber lediglich Uber ein Item und schloss mit n = 29 Sportlehramtsstudierenden eine
kleine Stichprobe ein (Petz, 2014).

Methodisches Vorgehen

Far die vorliegende Untersuchung wurde ein explanatives sequentielles Mixed-
Methods-Design gewahlt (Creswell & Plano Clark, 2011). Dabei besitzt der qualitative
Teil eine hohere Bedeutung (quan » QUAL), da erst hier die Begriindungen fir die
Auspragungen der Studienzufriedenheit im Sportlehramtsstudium aus einer
Geschlechterperspektive deutlich werden (Kansteiner & Konig, 2020).

Das Fur und Wider monomethodischer Forschung ist in der Fachliteratur bereits hin-
langlich diskutiert worden (Kelle, 2014). In der empirischen Bildungsforschung, ins-
besondere in der Forschung zur universitaren Lehramtsausbildung, bieten sich Mixed-
Methods-Designs im Sinne einer Mehrperspektivitat, Multikriterialitat und Inter-
disziplinaritat besonders an (Glaser-Zikuda et al., 2012).

Quantitative Studie

Die Daten wurden Anfang des Sommersemesters 2022 mittels einer webbasierten
Querschnittsumfrage erhoben. Diese richtete sich an alle aktuellen Sportlehramts-
studierenden einer deutschen Hochschule und wurde Uber zentrale Lehrver-
anstaltungen, E-Mail-Verteiler, interne Lernplattformen und soziale Medien beworben.

Instrument

Als Instrument wurde der Kurzfragebogen zur Erfassung der Studienzufriedenheit
genutzt (Westermann et al., 1996), der eine 11-stufige Likert-Skala von O (,,trifft Gber-
haupt nicht zu"”) bis 100 (,trifft vollstdndig zu”) in Zehnerschritten verwendet. Die
allgemeine Studienzufriedenheit wird dabei in die drei Subskalen Zufriedenheit mit den
Inhalten des Studiums, Zufriedenheit mit den Studienbedingungen und Zufriedenheit
mit der Bewdltigung der Studienbelastungen mit jeweils drei ltems unterteilt (vgl. Abb.
1). Die geringen Interkorrelationen der Skalen erlauben eine getrennte Interpretation
der Auspragungen und ermaoglichen so die Ableitung praziser MaRnahmen zur Ver-
besserung von Studienzufriedenheit (Westermann & Heise, 2018). AuRerdem wurden
die demografischen Daten der Studierenden erfasst, einschlieRlich Geschlecht (m/w/

Beitrdge zur Hochschulforschung, 48. Jahrgang, 2/2026



3.2

Studienzufriedenheit im Sportlehramtsstudium

d)?, Alter, Note der Hochschulzugangsberechtigung (HZB), Fachsemester, Studiengang
und studierte Schulform (vgl. Tab. 1).3 Zuséatzlich wurde ihr Interesse an der Teilnahme
im weiteren Studienverlauf abgefragt.

Statistische Analyse und Stichprobe

Die Datenvorverarbeitung und statistische Analyse erfolgten in RStudio (RStudio Team,
2022). Die interne Konsistenz der Subskalen zur Studienzufriedenheit wurde durch
Cronbachs Alpha tberprift (ag; | .0 = 0,80, Ay gegingungen = 082 UNd g, 5o sigungen =
0,86). Die Werte sind hoher als die Referenzwerte von Westermann et al. (1996)
(07 nhaite = 0:710 A7 gegingungen = 0:71 UND gy g siigungen = 0.86). In Tabelle 1 ist die
Stichprobe (n = 553) beschrieben, die nur mannliche und weibliche (58 %), aber keine
diversen Geschlechtseintrage enthielt. Von den zum Zeitpunkt der Datenerhebung
1.740 eingeschriebenen Studierenden (48 % weiblich) im Sportlehramtsstudium am
untersuchten Standort ergab sich dadurch ein Ricklauf von 32 %.

Zur Untersuchung von Gruppenunterschieden in den drei Subskalen sowie der Gesamt-
skala wurden vier mehrfaktorielle ANOVAs mit Quadratsummen vom Typ Il durch-
geflihrt. Dabei dienten jeweils eine der genannten Skalen als abhangige Variable und
die drei Faktoren Geschlecht, Studiengang und Schulform als unabhéngige Variablen
(2 x 2 x 4 faktorielles Versuchsdesign). Bei signifikanten Interaktionen (p < 0,05) mit
Beteiligung des Geschlechts wurden die einfachen Haupteffekte des Geschlechts fir
jedes Level der Interaktion hochster Ordnung mit paarweisen Vergleichen der
geschatzten Randmittel untersucht.

Qualitative Studie

Die qualitative Phase im explanativen sequentiellen Mixed-Methods-Design soll die
quantitativen Daten erklaren (Creswell & Plano Clark, 2011). Um Begriindungen fur die
Studienzufriedenheit zu erfassen, wurden Interviews mit Teilnehmenden der
quantitativen Studie geflhrt.

2Die Studierenden gaben ihr Geschlecht nach den seit 2018 in Deutschland geltenden rechtlichen Vorgaben
an, welche auch divers als dritte Option in Geschlechtseintrdgen zulassen. Zwar ist die Zuordnung dadurch
immer noch nicht frei von gesellschaftlichen Konventionen, doch die Studierenden konnten so das
Geschlecht wahlen, dem sie sich am ehesten zugehorig flhlen (gender). Aussagen darlber, ob das hier
angegebene Geschlecht auch mit der Geschlechtsidentitdt Ubereinstimmt, kdénnen allerdings nicht
getroffen werden und sind auch nicht Ziel der Untersuchung.

3Durch unterschiedliche Studienordnungen sind auch Unterschiede zwischen Schulformen sowie Studien-
gdngen (Bachelor vs. Master) anzunehmen. Diese werden in der vorliegenden Studie daher als
Moderatorvariable betrachtet.

Beitrage zur Hochschulforschung, 48. Jahrgang, 2/2026

17



118

Forschungsartikel

Stichprobe

Fast ein Drittel der Studierenden erlaubte eine Kontaktaufnahme flr den weiteren
Verlauf der Studie (29 %). Aus diesem Pool wurden n = 18 Studierende in aus-
geglichenem Geschlechter- sowie Studiengangverhéltnis zufallig ausgewahlt. Bei
beiden Geschlechtern befanden sich jeweils finf Studierende im Masterstudiengang.
Die Mehrheit (14) studierte fir Gymnasium/Gesamtschule (GymGes), zwei fur Haupt-,
Real-, Sekundar- und Gesamtschule (HRSGe) sowie jeweils eine Person flir Grund-
schule und Berufskolleg. Die Studenten waren im Durchschnitt 24,7 Jahre, die
Studentinnen 22,7 Jahre alt.

Interviews

Zum Ende des Sommersemesters 2022 wurden episodische Interviews gefiihrt, die
offene Befragung und Erzahlung kombinieren und zwei Formen von Wissen generieren
sollten: Narrativ-episodisches Wissen sowie semantisches Wissen (Flick, 2011). Da
fur das Forschungsvorhaben die gruppenspezifischen Unterschiede in Bezug auf ihre
Erfahrungen und Begriindungen relevant waren, eignet sich diese Form des qualitativen
Interviews besonders.

Die Offenheit der Interviewsituation wurde durch Interviewleitfaden gerahmt, welche
auf Basis bisheriger Forschungen zur Studienzufriedenheit im (Sport-)Lehramtsstudium
deduktiv entwickelt wurden. Nach einleitenden Fragen zur Demografie wurde das
Interview anhand der drei Subskalen des Fragebogens zur Studienzufriedenheit
strukturiert. Fragen zu den Studieninhalten waren curricular-, fach- und standort-
bezogen. Fragen zu den Studienbedingungen beinhalteten Themen wie die Qualitat
und Organisation von Lehre und Prifungen (Bernholt et al., 2018; Penthin et al., 2017;
Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006), das Engagement der Lehrenden, die raumliche
Ausstattung, Unterstltzung durch das Fachinstitut (Zucha et al., 2020) sowie die
Atmosphére unter den Studierenden (Gruber et al., 2010). Die Bewaltigung von Studien-
belastungen wurde schlief3lich anhand von Fragen zu Erfolgs- und Zeitdruck, Workload
(Hofmann et al., 2021), Prifungsphasen, Vereinbarkeit von Alltag und Freizeit mit dem
Studium (Bastemeyer et al., 2021) sowie Einschrankungen durch die Corona-Pandemie
ermittelt (Gadosey et al., 2022).

Das Interviewmaterial wurde mithilfe der Analysesoftware MAXQDA Analytics Pro
2022 (Version 22.3.0) einfach transkribiert und inhaltsanalytisch ausgewertet. Es wurde
die strukturierende Inhaltsanalyse gewabhlt, die ein deduktiv-induktives Vorgehen nutzt.
Die Auswertungsmethode geht systematisch auf die inhaltlichen Schwerpunkte der
Forschungsfragen ein, bleibt jedoch auch offen fir Aspekte, die neu aus dem Daten-
material generiert werden konnen (Kuckartz & Réadiker, 2022). Dabei erfolgte die
Kategorienbildung flr die Hauptkategorien zundchst deduktiv anhand der theoretischen
VorUberlegungen zu den drei Subskalen der Studienzufriedenheit (s.0.). Anschliefsend
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wurden aus dem Material heraus Subkategorien induktiv entwickelt. Alle Kategorien
wurden dabei mit Definitionen und Ankerbeispielen versehen, um eine maoglichst
trennscharfe Zuordnung zu ermaoglichen.

Ergebnisse der quantitativen Studie

Die deskriptiven Ergebnisse zeigen insgesamt hohe Zufriedenheitswerte auf der
Gesamtskala (M, ;... = 63,72 und M = 62,09; vgl. Tab. 2 im Anhang flr eine
Ubersicht aller Gesamt- und Subskalen). Die Zufriedenheit mit den Inhalten des
Studiums ist dabei am hdochsten, wahrend die Zufriedenheit mit den Studienbe-
dingungen am starksten abféllt, aber immer noch Uber dem theoretischen Skalen-
mittelwert liegt. In den Varianzanalysen (Tab. 3) zeigt sich ein signifikanter Haupteffekt
fir die Variable Geschlecht in der Zufriedenheit mit der Bewiltigung der Studien-
belastungen (n? = 0,008): Manner weisen hdhere Zufriedenheitswerte in der
Bewaltigung der Studienbelastungen auf. Zusatzlich gibt es signifikante Interaktions-
effekte fur Geschlecht x Studiengang in der allgemeinen Studienzufriedenheit
(n?2=0,007) und in der Zufriedenheit mit den Studienbedingungen (n?= 0,011) sowie
fir Geschlecht x Schulform x Studiengang in der Zufriedenheit mit den Inhalten des
Studiums (n?=0,015): Bei Mannern fallt die allgemeine Studienzufriedenheitim Master
im Vergleich zum Bachelor niedriger aus, wahrend diese bei Frauen hoher ist. Die
Zufriedenheit mit den Studienbedingungen ist bei beiden Geschlechtern im Master
niedriger, bei Mannern ist die Differenz groRer als bei Frauen. Aufféllig ist zudem die
ordinale Interaktion (einer kleineren Teilstichprobe) zwischen Studiengang und der
Schulform HRSGe in der Zufriedenheit mit den Inhalten des Studiums: Wahrend sich
die Werte im Bachelor kaum unterscheiden, sind Manner im Master deutlich
unzufriedener als Frauen.*

Frauen

Ergebnisse der qualitativen Studie

Nachfolgend werden die Ergebnisse der qualitativen Studie in der Subdimension
berichtet, in der sich im quantitativen Teil Geschlechtereinfllsse zeigten. Dabei handelt
es sich um die Zufriedenheit mit der Bewéltigung der Studienbelastungen.

In dieser Subdimension wurden Priifungen, Zeitmanagement, Freizeit und Corona als
Kategorien identifiziert (Tab. 7). Wahrend in Priifungen vor schriftlichen Klausuren
Manner und Frauen gleichermalRen Sorgen berichten, auRRern bei fachpraktischen
Prifungen ausnahmslos Frauen Belastungen. Eine Studentin berichtet von langfristigen
Sorgen:

“Tabelle 4 zeigt die Ergebnisse aller paarweisen Vergleiche, die im Anschluss an signifikante Interaktions-
effekte unter Beteiligung der Variable Geschlecht durchgeflihrt wurden. Positive Werte der geschatzten
Differenz bedeuten eine héhere Zufriedenheit der Ménner.
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.Und da hatte ich auch, bevor ich liberhaupt mit Turnen angefangen habe, viele
schlaflose Néchte, weil ich Angst hatte, dass ich das Uiberhaupt nicht schaffe. Und
das war das, was mich, glaube ich, so am meisten (ber die ganzen Jahre des
Bachelorstudiums auch begleitet hat. [..] Belastung war da [...] Also das hat mich
schon das ein oder andere Mal vorher zum Heulen gebracht. Und das war so der
heftigste Kurs, wirde ich sagen" (W6).

Eine andere Studentin berichtet Ahnliches:

.In der Praxis ist man schon extrem nervés. Also als ich die Schwimmprtifung
hatte, war ich so heftig aufgeregt, dass ich die ganze Nacht nicht schlafen konnte.
Mir war auch richtig schlecht davor. Das ist irgendwie so ein anderer Druck, weil
beim Sport kann halt immer etwas schief gehen.” (W8).

Neben ,, Angst und Gefahr vor Verletzungen” (W5) benennen die Studentinnen vor
allem den allgemeinen Workload der Fachpraxis durch viele Einzelprifungen als
belastend:

.lch wusste, dass ich mir beim Sprung eine 5,0 hole und dann musste ich halt
alles andere schaffen, weil man es sonst nicht packt. Das fand ich sehr viel und
sehr belastend” (W6).

Als Konsequenz investieren viele Studentinnen hier Gbermafig viel Zeit, sodass man
.drei Wochen in dieser Gymnastikhalle wohnt, weil man so viel dafiir machen musste”
(W5). Zudem werden Anderungen in Prifungsvorgaben/-planen von Studentinnen
kritisiert, wenn bspw. die ,, Anforderungen immer unterschiedlich waren" (W1) oder
sich einige , Dozierende an die Vorgaben nicht halten” (W5).

Beim Zeitmanagement wird deutlich, dass das Ziel der Regelstudienzeit insgesamt
von fast allen Studenten entspannt betrachtet wird, fir Studentinnen jedoch mit
Belastungen verbunden ist:

.Dieser Begriff Regelstudienzeit baut schon ein bisschen Druck auf, vor allem auch
fir die Leute, die BAFOG beantragen. Weil ich bin so jemand, der auf BAFOG
angewiesen ist" (W9).

Eine Verlangerung der Regelstudienzeit muss dabei dem gesamten Studienverlauf
zutraglich sein:

.Ilch gehe ja ins Ausland [...] dann kann ich mich da schon einmal auf Priifungen
vorbereiten, in einem extra Turnkurs, extra Tanzkurs, also da will ich die Zeit
nutzen" (W5).
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Bei Corona-bedingten Belastungen der Gesundheit nennen Ménner und Frauen
gleichermalien Belastungen in sozialen und kérperlichen Dimensionen. Psychische
Belastungen werden ausschlie3lich von Studentinnen genannt:

. Bin immer nur zur Schwimmhalle gefahren, aber bin nicht in eine Bar gegangen
oder habe mich mit vielen Leuten getroffen, weil es mir echt so wichtig war, dass
ich diese Priifung machen kann und kein Corona kriege. Weil hétte ich die Priifung
nicht machen kénnen, das waére echt krass gewesen nach so viel Training. Das war
halt belastend. Da musste man sich ja auch noch testen fiir die Priifung und fiir
jede Einheit und so und da hatten wir echt alle immer Angst, dass der Test dann
mal irgendwann positiv ist und alles so umsonst war. Das fand ich belastend” (W8).

Auch pandemiebedingt veranderte Prifungsbedingungen/-kommissionen werden von
Studentinnen als Belastung genannt:

. Und dann wurde ein Teil von uns halt noch von ihr geprtift, ein Teil bei einer
anderen Dozentin und noch ein anderer Teil bei einer dritten Dozentin. Und dann
finde ich einfach die Bedingungen der Fairness einfach (iberhaupt nicht gegeben,
weil jeder Dozent hat irgendwelche anderen Sachen, die er bewertet und dann
finde ich es da auch irgendwie schwierig, da Leute durchfallen zu lassen, weil es
ist einfach nicht fair* (W5).

Zudem wurden digitale Prifungen und die begrenzten AG-Platze® wahrend der
Pandemie von Frauen negativ beurteilt.

6 Diskussion

Ziel der Studie war es, die Studienzufriedenheit im Sportlehramtsstudium mithilfe
eines Mixed-Methods-Designs aus einer Geschlechterperspektive zu untersuchen.
Insgesamt geben Studentinnen und Studenten hohe Zufriedenheitswerte in allen
Skalen an. Die Ergebnisse der quantitativen Studie zeigen etwas hdhere Werte far
Manner in der Subskala der Zufriedenheit mit der Bewaltigung der Studienbelastungen.
Die Begriindungen in der qualitativen Studie korrespondieren insofern damit, als dass
fachpraktische Prifungen, die Regelstudienzeit sowie Studienverdnderungen durch
die Corona-Pandemie flr Frauen grof3ere Belastungen als fir Manner darstellen. Nach
dem Person-Environment-Fit-Modell (Caplan, 1987) fihren die Anforderungen des
Sportlehramtsstudiums in diesen Bereichen zu misfits mit den wahrgenommenen
Fahigkeiten der Frauen. Laut Westermann und Heise (2018) ist insbesondere die
Zufriedenheit mit der Bewaltigung der Studienbelastungen umso groéRer, je héher die
Passung zwischen psychischen und kognitiven Fahigkeiten und externen Anforderungen

5Bei AGs handelt es sich um zusétzlich angebotene, freiwillige Kurse, die zur Vorbereitung auf fach-
praktische Priifungen dienen.
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ist. Da jedoch in sportwissenschaftlichen Studiengangen Frauen bessere Leistungen
erzielen als Ménner (Magner et al., 2023), ist dieser Befund erstmal Uberraschend und
konnte darauf hindeuten, dass zwischen Studienerfolg und Studienzufriedenheit hier
kein Zusammenhang besteht, zumal Manner haufig eine héhere Studienzufriedenheit
aufweisen (Garcia-Aracil, 2012). Auch Blanz (2014) konnte im Fach Soziale Arbeit
zeigen, dass kaum Zusammenhénge zwischen Studienzufriedenheit und Prifungs-
noten bestehen, sondern eher von motivationalen, organisatorischen und lern-
theoretischen Variablen beeinflusst werden.

Bedeutung fachpraktischer Prifungen

Die Ergebnisse zeigen, dass Prifungen der Fachpraxis einen besonders hohen Stellen-
wert fUr Studentinnen besitzen. Sie berichten neben einer im Vergleich zur Fachwissen-
schaft und -didaktik deutlich erhéhten Prifungsvorbereitung auch von grof3en Sorgen,
Schlaflosigkeit, Unwohlsein und anderen physischen und psychischen Beschwerden,
teilweise lange vor der Prifung. Studenten dieser Studie dufdern keine derartigen
Symptome. Schon der 13. Studierendensurvey zeigte, dass Prifungen die grof3te
Belastung fur Studierende darstellen und Studentinnen deutlich stérker von Prifungs-
angst betroffen sind als ihre Kommilitonen (Multrus et al., 2017). Vergleicht man die
Prifungsformate, sind besonders praxisnahe und anwendungsorientierte Priifungen
fur Studierende belastend, da notwendiges Vorwissen vorausgesetzt wird und die
Teilanforderungen oft nicht klar sind bzw. in der Lehre z. T. nicht hinreichend geschult
wurden (Schulz et al., 2014). Da Frauen jedoch héaufig groReres Wissen im Bereich
Prafungsanforderungen sowie bessere Fahigkeiten im Bereich Metakognitionen
attestiert werden (Ziegler & Dresel, 2006), mag dieser Befund zunachst verwundern.
Allerdings scheinen Méanner ein Sportlehramtsstudium eher aus pragmatischen
Motiven als aus padagogischen Uberzeugungen aufzunehmen als Frauen, was sich
auch in der wahrgenommenen Bedeutung einzelner Prifungen niederschlagen konnte
(Fischer et al., 2019). Da Frauen in fachpraktischen Moduleni. d. R. besser abschneiden
als Manner (Magner et al., 2023), scheint dieser erhohte Lernaufwand auch mit einer
starkeren Belastung einherzugehen. Manner wiederum berichten von hoherer
Zufriedenheit im Umgang mit Studienbelastungen, erzielen aber zugleich schlechtere
Prifungsergebnisse in der Fachpraxis. Ob dies allein am Lernaufwand oder auch an
der wahrgenommenen Schwierigkeit oder Transparenz der Prifungen liegt, lasst sich
auf Basis dieser Daten allerdings nicht beantworten. Untersuchungen zum Zusammen-
hang von Belastungsempfinden in Prifungen und gezeigten Leistungen im (Sport-)
Lehramt sind uns nicht bekannt. Scheer et al. (2014) konnten immerhin zeigen, dass
Schilerinnen die Eignungsprifung im Fach Sport — die in der Regel stark sport-
motorisch orientiert ist — als schwieriger wahrnehmen als Schiiler. Studien fir das
Sportlehramtsstudium sind anzustreben, da ein erhohtes Belastungsempfinden stark
mit Burnoutraten und Abbruchintentionen verkntpft ist (Emerson et al., 2023). Beides
soll aus bildungspolitischer wie padagogischer Perspektive mdglichst vermieden

122 Beitrdge zur Hochschulforschung, 48. Jahrgang, 2/2026



Studienzufriedenheit im Sportlehramtsstudium

werden. Ein Vergleich mit anderen Studienfachern mit fachpraktischen Anteilen, z. B.
im Lehramt Musik, bietet kiinftig spannende Forschungsperspektiven.

Da die Fachpraxis zumindest in lehramtsbezogenen Bachelorstudiengdngen einen nicht
unerheblichen Teil der Prifungen ausmacht, sollten Hochschulen eine Vergleichbarkeit
des Workloads — sowohl innerhalb fachpraktischer Module als auch zwischen Fach-
praxis, -wissenschaft und -didaktik — prifen. Veranstaltungen, fir die ahnliche ECTS-
Punkte vergeben werden, dirfen sich in der Prifungsvorbereitung nicht so deutlich
voneinander unterscheiden, wenngleich die Fachpraxis sehr voraussetzungsreich bleibt.
Exemplarische Teilprifungen, bei denen die Studierenden grofiere Wahlimaoglichkeiten
besitzen, konnten echte Gelegenheiten fir Kompetenzorientierung bieten und
authentische Lernanlasse schaffen. Zentral dafir scheint eine starkere Feedbackkultur
zu sein, die in der Fachpraxis leicht(er) etabliert werden kdnnte, da hier der Kompetenz-
fortschritt am eigenen Korper erlebt wird. Dazu haben sich in der Lehrkraftebildung
neben Rickmeldungen der Lehrenden auch Self- und Peer-Assessments bewahrt, die
bei motorischen Aufgaben durch Videoaufnahmen unterstltzt werden kénnen. Eine
solche Lern- und Prifungskultur kann Sportlehramtsstudierende in der Vorbereitung
auf summative Priifungen bestéarken und Priifungsangste verringern. Der Leitsatz muss
lauten: So viele Aufgaben mit Feedback zur Lernférderung wie maglich, so viele
klassische Prifungen wie fachlich begriindet unbedingt nétig (Reinmann, 2022).

Regelstudienzeit

Im Gegensatz zu ihren Kommilitonen berichten Studentinnen in der vorliegenden Studie
von Belastungen durch die Vorgabe der Regelstudienzeit, die als Orientierung und
Rechtsanspruch fur Studierende dient. Tatsachlich schlief3en aber Manner ihr Studium
mit einer 11 Prozent geringeren Wahrscheinlichkeit in Regelstudienzeit ab als Frauen
(OECD, 2022). Da sich Manner also weniger Gedanken um die Einhaltung der Regel-
studienzeit machen, ist dieser Befund zunachst plausibel. Zwar sind seit der Bologna-
Reform die Studienzeiten auch in den Lehramtsstudiengangen insgesamt ricklaufig
(Heublein et al., 2009); dennoch gibt es besonders im Fach Sport nachvollziehbare
Grinde fir eine erhoéhte Studiendauer, z. B. durch Verletzungen, die einen Abschluss
fachpraktischer Module verhindern. Insgesamt kénnen viele Griinde fiir eine Uber-
schreitung der Regelstudienzeit ausgemacht werden, die nicht immer negativ sind,
wenn bspw. eine Uber die Prifungsordnung hinausgehende Bildung angestrebt wird
(Penthin et al., 2017). Sollte die erhéhte Regelstudienzeit aber mit finanziellen EinbulRen
verbunden sein, weil bspw. eine BAfoG-Forderung mit ihr verknipft ist, sind
Belastungen nachvollziehbar. Die Verlangerung der Regelstudienzeit in der Corona-
Pandemie wurde in dieser Studie von beiden Geschlechtern sogar positiv bewertet.
Woinschenswert und von universitarer Seite anzustreben sind hier individuelle Losungen
fUr Studierende, um z. B. bei langerfristigen Verletzungen nicht in finanzielle Note zu
geraten. Dies erfordert eine hohe Verantwortungsiibernahme der Studierenden bei

Beitrage zur Hochschulforschung, 48. Jahrgang, 2/2026 123



Forschungsartikel

gleichzeitig verlasslich kommunizierten Unterstitzungsangeboten (Wissenschaftsrat,
2022). Dass bundesweit mehr Frauen als Manner BAfOG beziehen, kénnte ebenso
eine Erklarung unserer Befunde sein (Statistisches Bundesamt, 2021) wie Ungleich-
heiten bei familidaren Verpflichtungen oder Zeitmanagement.

Einfluss der Corona-Pandemie

Die Corona-Pandemie hat nicht nur die Lehr- und Prifungskultur der Universitaten
verandert, sondern in Hochphasen zweifelsfrei auch zu hohen Belastungen geflhrt.
Dabei berichten Studentinnen starker von Belastungen, was sich in einer geringeren
Studienzufriedenheit im Vergleich zu Mannern manifestiert (Gadosey et al., 2022).
Auch psychische Folgen, verdnderte Prifungsbedingungen und reduzierte AG-Platze
wahrend dieser Zeit haben das Studierverhalten — aller Geschlechter — in erheblichem
MalRe beeinflusst. Wahrend gesundheitliche Auswirkungen der Pandemie langsam
abklingen, sind besonders Veranderungen in der Lehr- und Prifungskultur zu sptren:
Beratungen und (Teile von) Veranstaltungen und Prifungen werden digital angeboten,
was die Flexibilitat flir Studierende und Lehrende erhéht. Eine didaktisch sinnvoll
konzipierte Kombination verschiedener Lehrformate kann dabei studentische Lern-
aktivitaten professionell unterstlitzen. Lehrende sollten daher strukturelle Maglich-
keiten hochschuldidaktischer Weiterbildungen erhalten und nutzen, um allen
Studierenden einen moglichst hohen Lernerfolg zu ermdéglichen. Als besonders effektiv
zur Verbesserung hochschuldidaktischer Kompetenzen stellen sich dabei mehrtatigen
Weiterbildungen mit Video- und Peerfeedback dar (Johannes & Seidel, 2012).

Wahrnehmung von Belastungen im Fach Sport

Unsere Befunde stimmen mit bisherigen Forschungsergebnissen Uberein, nach denen
Studentinnen hohere Stressempfindlichkeit und negativere Annahmen ihrer eigenen
Fahigkeiten berichten (Cabras & Mondo, 2018) bzw. Studenten bessere Anpassungs-
fahigkeiten an hochschulische Umweltbedingungen zeigen (Gadosey et al., 2022).
Diese Befunde konnten auch explizit flir Sportstudierende identifiziert werden (Biricik
& Sivrikaya, 2020; Fischer et al., 2023). Grlinde konnten hier in geschlechtsspezifischen
Attributionen liegen, wonach Frauen im Sport Misserfolge eher internal erklaren (Gief3-
Stlber, 1992). Aktuellere Forschungsergebnisse bestatigen, dass geschlechtsspezi-
fische Attributionen meist in stereotypen Fachern vorliegen (Finsterwald et al., 2012),
was auf den haufig mannlich konnotierten Sport zutreffen konnte. Fir den spateren
Beruf zeigte Oesterreich (2015), dass Sportlehrerinnen starker zu Verausgabung und
Burnout neigen, wahrend Sportlehrer eher Muster von Desengagement und Schonung
aufweisen. Auch Miethling (2011) identifizierte Unterschiede in der kdrperlichen
Beanspruchung bei Sportlehrerinnen und erkléart dies durch Sozialisations- und
Selektionseffekte: Leistungssportlich erworbene Qualifikationen wirken auch im Sport-
studium orientierend, sind aber zumeist mannlich konnotiert. Einschrankend sei
angemerkt, dass diese Geschlechterdifferenzen haufig auf Selbstberichten — wie auch
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in dieser Studie — beruhen. Werden objektive Gesundheitsdaten herangezogen, zeigen
Manner haufiger Belastungen oder Erkrankungen. Gleichzeitig sprechen Jungen und
Manner immer noch seltener tber Geflihle und Gesundheit als Madchen und Frauen
(Brlindel & Hurrelmann, 2021). Folglich sollten Sportlehramtsstudierende frihzeitig um
Geschlechtertendenzen in Belastungssituationen wissen und Stressbewaltigungs-
strategien kennenlernen, da das Belastungsempfinden im Vorbereitungsdienst weiter
ansteigt (Schafer et al., 2019) und im spateren Berufsleben kdrperliche Beanspruchungen
zu den zentralen Stressoren zahlen.

Limitationen

Die vorliegende Stichprobe bezieht sich a) nur auf einen Standort und ist b) hier nicht
reprasentativ flr die Grundgesamtheit (Frauenanteil der Befragung 58 Prozent vs. 48
Prozent in der Grundgesamtheit), was die Ergebnisse im Hinblick auf die externe
Validitat verzerren kénnte. Insgesamt wurde ein Ricklauf von ca. 32 Prozent in der
quantitativen Teilstudie erzielt. Durch die freiwillige Teilnahme bleibt ungeklart, ob sich
moglicherweise gerade besonders zufriedene Studierende an der Umfrage beteiligt
haben, oder eher diejenigen, die ihrer Unzufriedenheit Ausdruck verleihen wollten.
Zudem lassen sich die Aussagen der qualitativen Teilstudie lediglich auf dhnliche Lehr-
amtsstudiengange an vergleichbaren Hochschultypen Ubertragen. Untersuchungen
an anderen Standorten flr vergleichbare Studiengange sind demnach erstrebenswert.
Die hier durchgeflihrte Querschnittserhebung kann keine Aussagen Uber Ursache-
Wirkungs-Zusammenhénge von Geschlecht, Studiengang, studierter Schulform und
Studienzufriedenheit treffen, weshalb langsschnittliche Studien wiinschenswert sind.
SchlieRlich fanden beide Datenerhebungen zum Ende der Corona-Pandemie statt,
welche fir Studierende mit besonderen Herausforderungen verbunden war. Die
Ergebnisse sind auch vor diesem Hintergrund zu betrachten.

Zukiinftige Forschungsaktivitaten

Wir konnten mit der vorliegenden Untersuchung zeigen, dass in einigen Bereichen der
Studienzufriedenheit geschlechtsspezifische Unterschiede bestehen, die sich (nur)
zum Teil auf fachspezifische Anforderungen im Lehramtsstudium Sport beziehen.
Zuklnftige Studien sollten neben dem Geschlecht auch Personlichkeits- und
Motivationsmerkmale untersuchen, welche ebenfalls die Studienzufriedenheit beein-
flussen kdnnen (Kinsting & Lipowsky, 2011; Wach et al., 2016), hier aber unbeachtet
blieben. Insbesondere in Lehramtsstudiengangen sind zudem die Wechselwirkungen
der einzelnen Fachkulturen relevant und muUssen stérker betrachtet werden (Herfter
et al.,, 2015). All dies sollte vorrangig mittels langsschnittlicher Studien untersucht
werden. Ein mogliches Instrument daflr ist ein Studienmonitoring, das langfristig
dokumentieren kann und gleichzeitig die akademische Resilienz férdert (Hofmann et
al., 2021). Der in der vorliegenden Untersuchung verwendete Fragebogen wurde in
der Vergangenheit bereits erfolgreich in Lehramtsstudiengangen eingesetzt (z. B.

Beitrdge zur Hochschulforschung, 48. Jahrgang, 2/2026 125



Forschungsartikel

Bernholt et al., 2018). Fur das Sportlehramtsstudium liegen jedoch keine vergleichbaren
Untersuchungen vor, sodass zuklnftig zu klaren ist, inwiefern hier fachspezifische
Anpassungen sinnvoll sein konnten, bspw. hinsichtlich der korperlichen Anforderungen.
Der Fragebogen zur Beurteilung von Studienbedingungen von Westermann et al.
(1998), der auch fach- und hochschulspezifische Anpassungen erlaubt, konnte hier
ebenso Inspirationen bieten wie die Untersuchung von Bastemeyer et al. (2021) zum
Belastungserleben von Sportlehramtsstudierenden. Vor dem Hintergrund des akuten
Lehrkraftemangels nehmen immer mehr Studierende bereits wahrend des Studiums
einen Nebenjob als Lehrkraft an. Aktuelle Untersuchungen beschaftigen sich bereits
mit den Auswirkungen dieser doppelten Belastung auf die Studienzufriedenheit (Helm
etal., 2025). Ein differenzierter Blick auf geschlechts- und fachspezifische Unterschiede
ware an dieser Stelle interessant. Ebenso sollten die fachspezifischen Zusammenhénge
von Prifungsergebnissen und wahrgenommenen Belastungen starker in Beziehung
gesetzt werden, um Antworten darauf zu finden, inwiefern eine wahrgenommene
hohe Belastung mit einem erhohten Lernaufwand und den erzielten Prifungsresultaten
zusammenhangen. Die Ergebnisse konnen wertvolle Hinweise liefern, um die Studien-
zufriedenheit von Studentinnen und Studenten zu erhéhen und so ihren Studienerfolg
positiv zu beeinflussen.
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Anhang

Tabelle 1: Demografische Daten der Stichprobe der quantitativen Studie

Alter! 22,8 (3,1) 21,9(2,6)
Fachsemester? 4(2-4) 4(2-4)
HZB' 2,11 (0,49) 1,95 (0,49)
Studiengang
Bachelor 163 (71 %) 217 (67 %)
Master 68 (29 %) 105 (33 %)
Schulform
Grundschule 18 (8 %) 89 (28 %)
Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschule 20 (9%) 32 (10%)
Gymnasium/Gesamtschule 177 (77 %) 170 (53 %)
Berufskolleg 16 (7 %) 31 (10 %)

"Mittelwert (Standardabweichung)
2Median (1. Quartil - 3. Quartil)
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Tabelle 2: Deskriptive Darstellung der Mittelwerte und Standardabweichungen der
Studienzufriedenheit und Subskalen

Bachelor 65.00 (14.21) 61.13 (15.76)
Master 60.65 (17.04) 64.07 (15.76)
Gesamt 63.72 (15.19) 62.09 (15.80)
SZ_IH Bachelor 74.79 (15.19) 73.10 (15.56)
Master 71.23 (18.42) 73.75 (15.72)
Gesamt 73.74 (16.25) 73.31 (16.69)
SZ_BD Bachelor 59.30 (20.39) 56.10 (21.66)
Master 46.37 (23.95) 53.30 (22.81)
Gesamt 55.50 (22.24) 55.19 (22.05)
SZ_BW Bachelor 60.90 (21.17) 54.19 (21.72)
Master 64.36 (19.97) 65.17 (20.78)
Gesamt 61.92 (20.84) 57.77 (21.99)

Tabelle 3: Ergebnisse der Varianzanalysen

Effekt dfischen | Afinnernat n?

Sz@ SZ_IHv | SZ_BD¢° | SZ_BW¢
Geschlecht 1 537 0,001 | 0,001 0,000 0,008"
Schulform 3 537 0,009 | 0,037° | 0,005 0,005
Studiengang 1 537 0,000 | 0,000 | 0,023" | 0,027
Geschlecht x Schulform 3 537 0,000 | 0,012 | 0,001 0,003
Geschlecht x Studiengang 1 537 0,007" | 0,000 | 0,011" | 0,005
Schulform x Studiengang 3 537 0,002 | 0,011 0,002 0,002
Geschlecht x Schulform x Studiengang 3 537 0,005 | 0,015 | 0,001 0,005

@ allgemeine Studienzufriedenheit

b Zufriedenheit mit den Inhalten des Studiums

¢ Zufriedenheit mit den Studienbedingungen

d Zufriedenheit mit der Bewaltigung der Studienbelastungen
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Tabelle 4: Paarweise Vergleiche unter Beteiligung der Variable Geschlecht

Bachelor 4,301[-0,32, 8,92 1,828 0,068 0.28
Master -4,02 [-12,05, 4,02] -0,982 0,326 -0,26
SZ_BD | Bachelor 3,33[-3,21,9,87] 1,001 0,317 0,15
Master -6,84[-18,20, 4,52] -1,183 0,238 -0,31
SZ_IH | Bachelor Grundschule -4,59 [-14,14, 4,96] -0,945 0,345 -0,30
Bachelor HRSGe -0,20[-11,10, 10,70] -0,036 0,972 -0,01
Bachelor Gymnasium/
Gesamtschule -0,68 [-4,66, 3,29] -0,338 0,736 -0,04
Bachelor Berufskolleg 7,50 [-3,06, 18,06] 1,395 0,164 0,49
Master Grundschule 0,85[-12,87, 14,58] 0,122 0,903 0,06
Master HRSGe -27,96 [-43,94, -11,99] -3,439 0,001* -1,81
Master Gymnasium/
Gesamtschule -0,03[-5,76, 5,70] -0,009 0,993 -0,00
Master Berufskolleg 11,06 [-12,24, 34,36] 0,933 0,352 0,72

Tabelle 5: Begriindungen der Zufriedenheit mit den Inhalten des Sportlehramts-

studiums

Fachpraxis Positive - Individualsportarten - Trendsportarten
Kommentare | - Spielsportarten
- Exkursionen
Negative - Individualsportarten
Kommentare | - Spielsportarten
Fach- Positive - Sportgeschichte - Bewegungs-
wissenschaft | Kommentare | - Sportmedizin wissenschaft
- Sportsoziologie
- Sportpsychologie
Negative - Sportgeschichte
Kommentare | — Sportmedizin
- Bewegungswissenschaft
Fachdidaktik Positive - Vorlesungen
Kommentare | — Seminare
Negative
Kommentare

Fortsetzung néchste Seite
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Tabelle 5, Fortsetzung

Berufsrelevanz

Studienzufriedenheit im Sportlehramtsstudium

Positive — Fachpraktische Inhalte - Theorie-Praxis- | - Fachwissen-
Kommentare | — Vermittlungsbezogene Verknupfung schaftliche
Inhalte Inhalte
- Umgang mit heterogenen
Lerngruppen
Negative - Fachwissenschaftliche - Umgang mit
Kommentare | Inhalte heterogenen
- Umgang mit spaterer Lerngruppen

Zielgruppe

— Fahigkeiten zur Unterrichts-
planung

- Theorie-Praxis-Verknlpfung

Tabelle 6: Begriindungen der Zufriedenheit mit den Studienbedingungen

Organisation Positive - Autonomie in der Studien-
des Studiums Kommentare | gestaltung
— Wahlverfahren der Lehr-
veranstaltungen
Negative — Autonomie in der Studien-
Kommentare | gestaltung
- Wahlverfahren der Lehr-
veranstaltungen
- (__]uantitét von Fachpraxis
- Ubergang Bachelor - Master
Organisation der | Positive — Ausstattung
Lehrveranstal- | Kommentare | — Mitbestimmung
tungen Negative — Ausstattung - Mitbestim-
Kommentare mung
Qualitat der Positive — Kompetenzen der Lehr-
Lehrveranstal- | Kommentare | personen
tungen - (Prifungs-)Relevanz von
Materialien
Negative - Kompetenzen der Lehr-
Kommentare | personen

— (Priifungs-)Relevanz von
Materialien

- Verfligbarkeit von
Materialien

Fortsetzung néchste Seite
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Tabelle 6, Fortsetzung

Prifungen/ Positive - Transparenz fachpraktischer |- Anwesenheit |- Abschluss-/
Prifungsformate | Kommentare | Prifungen von Publikum in | Hausarbeiten
- Transparenz schriftlicher fachpraktischen
Klausuren Prifungen
- Offene Frageformate
- Geschlossene Frageformate
- Mundliche Prufungen
Negative - Individuelles Feedback - Anwesenheit
Kommentare |- Quantitat summativer von Publikum in
Prifungen fachpraktischen
- Pruferabhangigkeit Prifungen
- Transparenz fachpraktischer - Mundliche
Prifungen Priifungen
- Subjektive Bedeutsamkeit
fachpraktischer Prifungen
- Organisation fachpraktischer
Prifungen
- Priifung der Vermittlungs-
fahigkeit
- Transparenz schriftlicher
Klausuren
- Vergleichbarkeit schriftlicher
Klausuren
- Geschlossene Frageformate
- Reproduktionsaufgaben
- Organisation schriftlicher
Klausuren
— Abschluss-/Hausarbeiten
Hochschulische | Positive - Beratungsstelle - E-Mail-
Unterstltzung Kommentare | - Homepage Kommunikation
— Personlicher Kontakt - Fachschaft
- Social Media
Negative - Beratungsstelle - E-Mail-
Kommentare | - Homepage Kommunikation
Lernorte/ Positive - AGs
-moglichkeiten | Kommentare
Negative - AGs
Kommentare | — Bibliothek
Campus Positive - Veranstaltungen des Instituts
Kommentare | - Campusleben
Negative - Barrierefreiheit
Kommentare
Sozialklima Positive - Atmosphére unter den
Kommentare | Studierenden
- Freundschaften
Negative - Atmosphare unter den
Kommentare | Studierenden

Beitrdge zur Hochschulforschung, 48. Jahrgang, 2/2026



Studienzufriedenheit im Sportlehramtsstudium

Tabelle 7: Begriindungen der Zufriedenheit mit der Bewadltigung der Studienbelas-
tungen

Prifungen Positive - Vorbereitung auf fachprakti-
Kommentare | sche Prifungen
- Umgang mit Priifungsergeb-
nissen
- Vorbereitung auf schriftliche
Klausuren
Negative - Gesundheitliche Folgen - Vorbereitung
Kommentare | — Vorbereitung auf schriftliche auf fachprakti-
Klausuren sche Priifungen
- Prufungsdichte - Anderungen in
Priifungsvor-
gaben/-planen
Zeit- Positive - Vorgabe der Regelstudien-
management Kommentare | zeit
Negative - Vergleichbarkeit des Work- - Vorgabe der
Kommentare | loads Regelstudien-
— Fristen im Zweitfach zeit
Freizeit Positive - Vereinbarkeit mit Studium
Kommentare
Negative - Vereinbarkeit mit Studium
Kommentare | - Hobbys
Corona Positive - Planung von (Praxis-)Veran-
Kommentare | staltungen
- Verlangerung der Regelstu-
dienzeit
- Digitale Lehre
- Digitale Prifungen
Negative - Soziale Folgen - Psychische
Kommentare |- Korperliche Folgen Folgen
- Planung von (Praxis-)Veran- - Digitale Prifun-
staltungen gen
- Digitale Lehre - Veranderte
- Prasenzprifungen Prifungsbedin-
gungen/-kom-
missionen
- Begrenzte
AG-Platze
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Abbildung 1: Kurzfragebogen zur Erfassung der Studienzufriedenheit nach Wester-
mann et al. (2018)

FB-SZ-K
Kurzfragebogen zur Erfassung der Studienzufriedenheit

Um |hre personliche Zufriedenheit oder Unzufriedenheit mit dem Studium
anonym zu erfassen, sind auf diesem Bogen neun Aussagen formuliert.

Uberlegen Sie bitte bei jeder Aussage:
In welchem Ausmal trifft die Aussage fiir mich und mein Studium zu?

Fir Ihre Antwort kreuzen Sie eines der Kdstchen von 0 bis 100 an.

Dabei bedeutet

0: ,Die Aussage trifft iberhaupt nicht zu.”

100: , Die Aussage trifft vollstandig zu.”

Antworten dazwischen geben das Ausmalf? an, in dem die Aussage flr Sie
zutreffend ist.

1. Ich habe richtig Freude an dem, was ich o aggglirclc
studiere. 0 (10|20 |30|40 |50 60|70 8090|100
2. Insgesamt bin ich mit meinem jetzigen ] ] ]
Studium zufrieden. 0 | 10|20 | 30|40 |50|60/ 70| 80|90 100
3. Ich finde mein Studium wirklich interessant. | [] ]
0 (10|20 |30 40|50 |60|70 | 80|90 100

4. Die &uReren Umstande, unter denen in ] ]
meinem studiert wird, sind frustrierend. 0 | 10|20 30|40 |50|60/ 70| 80|90 100
5. Ich wiinschte mir, daR die die Studien- ] ]
bedingungen an der Uni besser waren. 0 |10]20 30|40 |50 (60|70 |80 |90 |100

6. Es wird an meiner Uni zu wenig auf die ] ]
Belange der Studierende geachtet 0 (10|20 |30|40 |50 |60 |70 | 8090|100

7. Das Studium frisst mich auf. ] ]
0 (10|20 | 30|40 |50 60|70 8090|100

8. Ich kann mein Studium nur schwer mit ] ]
anderen Verpflichtungen in Einklang bringen | 0 | 10 | 20 | 30 | 40 | 50 | 60 | 70 | 80 | 90 | 100

9. Ich fiihle mich durch das Studium oft mide | [] ]
und abgespannt. 0 (10|20 |30|40 |50 |60 |70 8090|100
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Research Note

Generation, Komposition und Wachstum:
Eine empirische Annaherung an Unterschiede
in Professorinnenanteilen an privaten und
staatlichen HAW

Okka Zimmermann, Ester Hohle

An privaten Hochschulen flr angewandte Wissenschaften (pHAW) ist der
Professorinnenanteil in den letzten zwei Jahrzehnten starker gestiegen und liegt Gber
dem Anteil an staatlichen (sHAW). Hierflr untersucht unsere Studie drei Faktoren und
legt nahe, dass sie einen Beitrag zu dieser Entwicklung geleistet haben. Erstens wirkt
sich der hohere Anteil an Frauen unter Neuberufenen an pHAW deutlich starker aus
als an sHAW. Dies ist im deutlich grofieren relativen Wachstum der pHAW begriindet,
durch das viele Neuberufene einem deutlich kleineren Ausgangsbestand gegentber-
stehen (Generationeneffekt). Zweitens haben an pHAW Facher mit einem hohen
Frauenanteil stark an Bedeutung gewonnen (Kompositionseffekt). Drittens weisen
einige der stark gewachsenen pHAW auch stark angestiegene Frauenanteile auf
(Wachstumseffekt). Die Daten des Statistischen Bundesamts geben deutliche Hin-
weise fur die ersten beiden Effekte, flr den dritten sind die Ergebnisse weniger klar.

Schliisselworter: Professur, Geschlecht, Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften,
private und staatliche Trdger

1 Private HAW als Vorreiter fiir Geschlechterparitat?

Der Frauenanteil in der Professur an Hochschulen fir angewandte Wissenschaften
(HAW) ist in den letzten zwei Jahrzehnten deutlich angestiegen. Innerhalb dieses
Sektors haben insbesondere die privaten HAW (pHAW) in den letzten zwei Jahrzehnten
ein starkes Wachstum erfahren (CHE, 2025) und sich inzwischen am Markt etabliert.
9% aller Professor*innen waren 2023 an pHAW beschéftigt. Angesichts der Gleich-
stellungsbemihungen der Hochschulen ist es von Interesse zu erfahren, wie es den
pHAW gelingt, den hochsten Frauenanteil in der Professur aufzuweisen. Hochschul-
Ubergreifende neuere Studien zu Gleichstellungsbemuhungen in Berufungsverfahren
zeigen fiUr staatliche Hochschulen, dass Frauen bei gleicher Qualifikation nicht
systematisch benachteiligt sind, sondern eher sogar einen leichten Vorteil haben.
Geschlechtsspezifische Selektionsmuster kdnnen unter anderem Uber facherspezi-
fische Arbeitsmarktalternativen erklart werden (Auspurg et al., 2017; Solga et al., 2025).
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Wahrend staatliche (sSHAW) und private HAW (pHAW) zu Beginn der 2000er Jahre
noch ein ahnliches (niedriges) Ausgangsniveau aufwiesen, ist der Anteil von

Professorinnen an pHAW deutlich starker gestiegen als an sHAW. Erste Befunde

deuten darauf hin, dass pHAW hoéhere Professorinnenanteile aufweisen als sHAW
(Ruf3-Obajtek et al., 2023, S. 7). Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie diese

unterschiedliche Entwicklung zustande kommen konnte. Zur Erklarung dieser Divergenz

untersuchen wir drei mogliche Mechanismen: (1) den Generationeneffekt, (2

Kompositionseffekt und (3) den Wachstumseffekt.

) den

Abbildung 1: Zahl der Professuren und prozentualer Zuwachs an staatlichen und

privaten HAW
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Anmerkung: Grundlage der Berechnung bilden Kopfzahlen (unabhéngig vom Stellenumfang). Quelle: DZHW:

ICEland, Referenzjahr 2023, eigene Berechnung und Darstellung.

Der Generationeneffektbezieht sich auf Unterschiede zwischen Alters- bzw. Berufungs-

generationen, etwa wenn jingere Kohorten systematisch hohere Frauenanteile auf-

weisen als altere und diese sukzessive ersetzen. In den Zeitraumen, als die heute

alteren Professor*innen eingestellt wurden, war der Frauenanteil unter den Promovierten

und den Bewerber*innen auf Professuren noch geringer, sodass diese Kohorten einen
vergleichsweise hohen Manneranteil aufweisen (GWK, 2025, S. 9f). Bei den in den
letzten Jahren neu berufenen Professor*innen ist der Frauenanteil deutlich hoher, da

auch der Frauenanteil im Bewerberpool hoher ist (WR, 2018).

Abbildung 1 verdeutlicht dabei eine zentrale Entwicklungslinie: Wahrend sHAW seit
2005 in absoluten Zahlen starker gewachsen sind, ist das Wachstum der pHAW relativ

betrachtet deutlich dynamischer (Zuwachs um 825 %). Damit kénnte sich der

Generationeneffekt an pHAW deutlich starker auswirken, da eine groRe Anzahl

neuberufener Professorinnen einem relativ kleinen Bestand gegentbersteht.
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Der Kompositionseffekt beschreibt in dieser Studie den Frauenanteil anhand der
Zusammensetzung der Fachergruppen mit unterschiedlich hohen Frauenanteilen. Denn
ein zentraler struktureller Unterschied zwischen sHAW und pHAW liegt in ihrer Facher-
struktur. Staatliche HAW sind stérker auf ingenieur- und naturwissenschaftliche
Studiengdnge ausgerichtet, was auch mit hochschulpolitischen Zielsetzungen zur
Fachkraftesicherung, insbesondere im MINT-Bereich, zusammenhangt (BMBF, 2019;
Dibiasi et al., 2021). Private HAW konzentrieren sich dagegen starker auf Rechts-,
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften sowie auf Gesundheitsstudiengange (Grlner,
2018). Diese Studiengange weisen haufig geringere Zugangshirden, niedrigere Kosten
und breitere berufliche Einsatzmaoglichkeiten auf (Buschle & Haider, 2016; Frank et al.,
2010; 2020). Da sich die Geschlechterverhaltnisse zwischen diesen Fachern deutlich
unterscheiden — mit vergleichsweise hohen Frauenanteilen in den an pHAW
dominierenden Fachern und sehr niedrigen Anteilen in den Ingenieurwissenschaften
(GWK, 2023, S. 6; Frank et al.,, 2010; 2020) — kénnte ein Teil der Differenz in den
Professorinnenanteilen auf diese unterschiedliche fachliche Zusammensetzung zurlck-
zufihren sein.

Der Wachstumseffekt schlieRlich ergibt sich daraus, dass stark wachsende Hoch-
schulen Uberproportional viele neue Professuren schaffen und damit starker von
aktuellen Berufungstrends, wie erhohten Frauenanteilen im Bewerber*innenpool
gepragt sind. Insbesondere an pHAW ist das Wachstum stark auf wenige grolRe
Hochschulen konzentriert (Frank et al. 2020). Einzelne Einrichtungen haben seit 2005
ein aullergewodhnlich starkes Wachstum verzeichnet und stellen inzwischen einen
erheblichen Anteil der Professuren im privaten Sektor dar. Dies zeigt sich u.a. bei der
Anzahl der Professorinnen und Professoren an den 10 grofsten pHAW (im Jahr 2023,
Abbildung 2), unter denen IU Internationale Hochschule, FOM und Fresenius durch
ein besonders starkes Wachstum hervorstechen. Die Daten legen nahe, dass die
grolken pHAW ein wichtiger Treiber des Wandels der Zusammensetzung der
Professuren in diesem Sektor sind.
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Abbildung 2: Anzahl Professorinnen und Professoren an den 10 grofsten privaten
HAW (nach Jahr 2023) im Zeitverlauf
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Anmerkung: Kopfzahlen (unabhédngig vom Stellenumfang). Quelle: ICEland-Daten, DZHW o0.D., 2024;
Referenzjahr 2023; eigene Berechnung und Darstellung.

Die 10 grofsten sHAW (Abbildung 3) hatten demgegenlber bereits 2005 Uber 200
Professorinnen und Professoren, und die meisten von ihnen sind seitdem nur moderat
gewachsen (HAW Hamburg und TH KéIn sind sogar leicht geschrumpft). Eine Sonder-
stellung nimmt die Duale Hochschule Baden-W(rttemberg (DHBW) ein, die 2009 aus
der Zusammenfihrung von Berufsakademien hervorging und sofort die grofite HAW
in Deutschland war (gemessen an der Anzahl der Professuren). Durch weiteres
Wachstum war sie mit Gber 800 Professorinnen und Professoren in 2023 grofer als
alle anderen HAW, auch der grofRten pHAW (IU Internationale Hochschule).

Das Wachstum der vier grof3ten HAW (darunter drei pHAW) hebt sich damit vom

Wachstum des restlichen Sektors deutlich ab und konnte ein Treiber hoher Frauen-
anteile an pHAW sein.
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Abbildung 3: Anzahl Professorinnen und Professoren an den 10 grofiten staatlichen
HAW im Zeitverlauf
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Anmerkung: Kopfzahlen (unabhéngig vom Stellenumfang). Quelle: ICEland-Daten, DZHW 0.D., 2024;
Referenzjahr 2023; eigene Berechnung und Darstellung.

Die Relevanz dieser Effekte ist vor dem Hintergrund der strukturellen Entwicklung der
HAW zu sehen. HAW sind in Deutschland zu einer zentralen Institution im Wissen-
schaftssystem geworden und bilden inzwischen rund 40 % aller Studierenden aus
(Hochschulrektorenkonferenz, 2024). Gleichzeitig weisen sie aufgrund eines vergleichs-
weise kleinen akademischen Mittelbaus einen hohen Anteil an Professuren auf, die
den GroRteil der Lehre tragen. Von den insgesamt 51.875 Professorinnen und
Professoren an staatlich anerkannten Hochschulen im Jahr 2023 entfallen 44 % auf
HAW (eigene Analysen mit Daten aus ICEland, DZHW 0.D.).

Daher analysieren wir in dieser Studie die Entwicklung der Geschlechterverhaltnisse
unter Professorinnen und Professoren an HAW auf Basis amtlicher Daten des
Statistischen Bundesamts in deskriptiven Analysen und untersuchen, in welchem
Ausmald Generationen-, Kohorten- und Wachstumseffekte Erklarungsanséatze fir
Unterschiede in den Frauenanteilen zwischen pHAW und sHAW lieferen konnen.

2 Daten und Methoden

Wir nutzen Daten des Statistischen Bundesamtes (StatBA), die vom Deutschen
Zentrum fir Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) lber ICEland bereit-
gestellt werden (, Information, Controlling, Entscheidung”, vgl. https://iceland.dzhw.
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eu/). Dort sind Daten aller staatlich anerkannten Hochschulen in Deutschland
gesammielt, basierend auf jahrlichen, standardisierten, verpflichtenden Meldungen der
Hochschulen an die Statistischen Amter. Aus Anonymisierungsgriinden ist auf Hoch-
schulebene die Anzahl der Professorinnen und Professoren in Flnferschritten gerundet.
Informationen liegen in der ICEland-Datenbank seit 2005 getrennt flr sHAW (17.295
Professorinnen und Professoren aus 107 Hochschulen, eine vom Bund, sonst Lander)
und pHAW (3.920 zu Professorinnen und Professoren aus 91 Hochschulen, ohne
kirchliche) vor (ICEland: eigene Analysen). Die Verwaltungs- und kirchlichen Fachhoch-
schulen schlieRen wir aus der Analyse aus und fokussieren uns auf die Unterschiede
zwischen privaten und staatlichen Hochschulen, da sie die groRten Fachhochschul-
gruppen darstellen. Wir nutzen ,Kopfzahlen' (Datenbestdande 60002 und 1302, Voll-
zeitaquivalente nicht verflgbar), analysieren also personen-, nicht stellenorientiert. Wir
kénnen dabei die Zu- und Abgange von Professorinnen nur indirekt tGber die Differenz
zwischen den Haufigkeitswerten betrachten.

Tabelle 1: Abklrzungen und Neuzusammensetzung der Fachergruppen

Fachergruppe (Abkiirzung) | Enthaltene Studienbereiche

Medizin Humanmedizin, Gesundheitswissenschaften
Kunst-/wiss(enschaften) Kunst, Kunstwissenschaften
Naturwiss(enschaften) Mathematik, Naturwissenschaften

Erndhrungswiss(enschaften) | Agrar-, Forst- und Erndhrungswissenschaften, Veterindrmedizin

Ingenieurwiss(enschaften) Ingenieurwissenschaften

Geisteswiss(enschaften) Geisteswissenschaften

Wirtschaftswiss(enschaften) | Wirtschaftswissenschaften
Wirtschaftsingenieurwesen mit wirtschaftswissenschaftlichem Schwerpunkt

Sozialwiss(enschaften) Politikwissenschaften
Sozialwissenschaften/Soziologie
Sozialwesen

Psychologie

Erziehungswissenschaften
Kommunikationswissenschaft/Publizistik

Rechtswiss(enschaften) Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften allgemein*
Rechtswissenschaften
Verwaltungswissenschaften

Anmerkung: Die Fachergruppen Psychologie, Erziehungswissenschaft und Sonderpadagogik wurden bis 2014 der Péadagogik zugeord-
net, danach den Rechts- Wirtschafts- und Sozialwissenschaften. Um Konsistenz auf Facherebene herzustellen, haben wir - abweichend
vom StBA - diese Facher auch vor 2015 den Sozialwissenschaften zugeordnet. Aus den gleichen Griinden haben wir die Informatik
konsistent den Ingenieurwissenschaften zugeordnet (beim StBA so erst seit 2015). Das Fachergruppe Sport ist an HAW nicht vertreten.
*Mischkategorie wurde Rechtswissenschaften zugeordnet, damit Wirtschafts- und Sozialwissenschaften eindeutiger interpretierbar
sind. Sie umfasst wenige Professuren; Verzerrungen sind daher unwahrscheinlich.

Quelle: Eigene Darstellung.

Die Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften sind an pHAW mit 64 % der
Professuren die grofste Fachergruppe (an sHAW nur 32 %). Da ihre zwei grofsten
Studienbereiche (Wirtschafts- und Sozialwissenschaften) unterschiedliche Frauen-

Beitrdge zur Hochschulforschung, 48. Jahrgang, 2/2026 145


https://iceland.dzhw.eu/

Research Note

anteilen aufweisen, haben wir diese Fachergruppe aufgeteilt. Kleinere Fachergruppen
haben wir dagegen zur Reduktion von Komplexitat zusammengefasst (Tabelle 1).

3 Ergebnisse
31 Generationseffekt

Um den Generationeneffekt zu untersuchen, geben wir zunichst einen Uberblick Uber
die Entwicklung der Professorinnenanteile an s- und pHAW (Abbildung 4) und zeigen
im Anschluss detailliert die jghrlichen Veranderungen des Frauenanteils und der GréRRe
(Tabelle 2).

Abbildung 4: Frauenanteile in der Professur an HAW in %, 2005-2023
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Quellen: Professuranteile - DZHW: ICEland. Promotionen — Statistisches Bundesamt: Genesis Tabelle 21321-
0004, eigene Berechnung und Darstellung.

In Abbildung 4 ist zu sehen, dass im Jahr 2005 der Professorinnenanteil an pHAW
sogar leicht unterhalb desselben an sHAW lag und dann deutlich starker auf 32 %
angestiegen ist. Gleichzeitig liegt der Frauenanteil unter Promovierten in allen Jahren
deutlich Uber dem der Professur. Der Unterschied zwischen den beiden Kennzahlen
verkleinert sich jedoch im Zeitverlauf.

Da die deutlichen Unterschiede im Frauenanteil in der Professur zwischen sHAW und
pHAW erst in den letzten 20 Jahren entstanden sind, mochten wir wissen, ob sie als
Generationeneffekt gedeutet werden konnen. Um diese Annahme weiter zu unter-
suchen, zeigt Tabelle 2 u.a. die jahrlichen Verdnderungen, d.h. den Nettozuwachs der
Professorinnen und Professoren, die sich aus den Zu- und Abgéangen ergeben, den
Frauenanteil des Nettozuwachses, den Frauenanteil am Bestand sowie den Anteil des
Nettozuwachses am Bestand. Es wird deutlich, dass der Frauenanteil am Netto-
zuwachs in den Professuren an beiden Hochschultragern in allen Jahren hoher ist als
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im Bestand desselben Jahres — unter den neurekrutierten Professorinnen und
Professoren ist der Frauenanteil also vermutlich deutlich hoher als im Personalbestand.

Nur auf den ersten Blick ergibt sich hier ein Widerspruch: Der Frauenanteil am Netto-
zuwachs ist an sHAW deutlich hoher als an pHAW. Allerdings verrat die Spalte ,, Anteil
des Nettozuwachses am Gesamtzuwachs", dass der Nettozuwachs an pHAW einen
deutlich grofReren Anteil des Gesamtpersonals ausmacht als an sHAW. Dieser Anteil
ist an sHAW so gering, dass er nur einen geringen Einfluss auf den Frauenanteil unter
allen Professorinnen und Professoren hat.

Tabelle 2: Veranderungen der Zahl der Professuren und Frauenanteil (inklusive ,Netto-
zuwéchse’)

Private HAW Staatliche HAW

Absolute Veranderun- Absolute Veranderun-

7] 7]
(-3}

gen der Professuren = % gen der Professuren ° g
im Vergleich zum g ; " im Vergleich zum g g "
Vorjahr @ SkS Vorjahr @ 35
£ £ |25 £ £ |8 S
2| 2 |23 S22l =S |83
=B = 2N s S = =N
Ez| E |8E Esz| E | gE
c > © T » < 3 < T »
S N o —_— D S N o —_— @O
52| & (%O 58| % %O
S o S c £ (T o S E
w = w < ®© w = w < ©
2006 | 90 60 25 | 28% | 14% | 19% |-140 |-235 90 — 14% | -1%
2007 | 165 130 3% [21% | 16% | 29% -5 |-110 105 — 15% | 0%

2008 | 195 145 50 | 26% | 18% | 27% | 150 20 130 | 87% | 16% | 1%
2009 | 170 130 40 | 24% | 19% | 18% | 960 | 695 | 265 | 28% | 17% | 7%

2010 | 160 115 45 | 28% | 20% | 15% | 535 | 335 195 | 36% | 18% | 4%

2011 | 225 | 160 65 | 29% | 21% | 18% | 466 | 33b 130 | 29% | 18% | 3%

2012 | 170 120 55 | 32% | 22% | 11% | 475 | 320 150 | 32% | 18% | 3%

2013 | 170 | 110 55 |32% | 23% | 10% | 326 | 160 | 1656 | 51% | 19% | 2%

2014 | 195 115 80 | 41% | 256% | 11% | 305 170 140 | 46% | 20% | 2%

2015 | 165 90 80 [48% |27% | 8% | 250 9% | 155 | 62% | 20% | 2%

2016 | 195 135 55 | 28% | 27% 9% | 100 10 90 | 90% | 21% | 1%

2017 | 205 135 70 | 34% | 28% 9% | 190 40 145 | 76% | 21% | 1%

2018 | 185 110 75 | 41% | 28% 7% 115 15 100 87% | 22% | 1%

2019 | 115 40 75 | 656% | 30% 4% | 100 | -50 150 |150% | 22% | 1%

2020 | 255 150 100 | 39% | 31% 9% 80 | -55 135 |169% | 23% | 0%

2021 | 320 | 205 125 1 39% | 31% | 10% | 125 | -25 150 |120% | 24% | 1%

2022 | 335 | 200 | 130 |39% |32% | 10% | 230 75 | 155 | 67% | 24% | 1%

2023 | 130 80 50 | 38% | 32% 3% | 120 | -30 150 |125% | 25% | 1%

Anmerkung: Bei Frauenanteilen am Nettozuwachs entstehen bei staatlichen HAW hohe Prozentwerte lber 100 % durch negative Werte
(Abnahme Professuren) unter Mannern; diese sind rechnerisch korrekt, aber inhaltlich schwierig interpretierbar. In den Jahren 2006 und
2007 ist die Berechnung der Frauenanteile am Nettozuwachs flir sHAW nicht méglich, da kein Nettozuwachs vorgelegen hat, sondern
die Anzahl der Professuren insgesamt gesunken ist. Quelle: DZHW: ICEland, eigene Berechnung, eigene Darstellung.
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3.2 Kompositionseffekt

Um den Kompositionseffekt zu untersuchen, werden hier zunéchst die FachergréRen
im Jahr 2023 (Abbildung 5), die Entwicklung des Frauenanteils in den gréRten Facher-
gruppen (Abbildung 6) sowie die Entwicklung der Facherstruktur (Abbildung 7) vor-
gestellt. Abbildung 5 zeigt die FachergroRen, d.h. den Anteil der Professorinnen und
Professoren des Fachs an allen Professorinnen und Professoren nach HAW-Typ (Linien)
und die jeweiligen Frauenanteile (Balken). Die Facher sind nach ihrer GroRe an sHAW
absteigend sortiert. Aufgrund der GroRe sind die Facher Medizin (nur an pHAW),
Ingenieur-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften besonders relevant und lohnen eine
ndhere Betrachtung, die wir im folgenden Text vornehmen. Der Frauenanteil ist in diesen
quantitativ bedeutsamen Fachergruppen an p- und sHAW ahnlich; mit Einschrankungen
in Bezug auf medizinische Facher, die jedoch quantitativ an sHAW kaum Bedeutung
haben. Wichtig ist hier jedoch, dass sich die GroRe der Fachergruppen nach Trager
deutlich unterscheidet: Wahrend an sHAW die Ingenieurwissenschaften mit einem
hohen Méanneranteil ein groRes Fach darstellen, sind an pHAW wirtschafts- und sozial-
wissenschaftliche Fachergruppen mit einem hoheren Frauenanteil groRer. Diese Facher-
komposition kann einen Erklarungsbeitrag zum heutigen Professorinnenanteil liefern.

Abbildung 5: Frauenanteil unter Professorinnen und Professoren und FachergroRen
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Balken: Frauenanteile O Frauenanteil sHAW B Frauenanteil pHAW
Linien: GroRe des Faches —0— GroRke sHAW —— Grofte pHAW

Anmerkung: *Fachergruppierung abweichend von der Klassifikation des StBAs an die Fragestellung angepasst;
siehe Tabelle 2. Quelle: DZHW: ICEland, Referenzjahr 2023, eigene Berechnung und Darstellung.

Die Entwicklung der Frauenanteile innerhalb der grof3ten Fachergruppen ist in Abbildung

6 dargestellt: Sie steigen Uber die Zeit relativ kontinuierlich an beiden Tragern an. Auf-
fallig ist jedoch, dass an pHAW insbesondere in den Sozialwissenschaften (und auch
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in den medizinischen Fachern, soweit darstellbar) zu Beginn des Beobachtungszeit-
raums ein Uberdurchschnittlich starker Anstieg zu beobachten ist, der zu einer
Annaherung an das Niveau der sHAW flhrt. Aufgrund der anfanglich geringen Fall-
zahlen in diesen Bereichen an pHAW sollten die frihen Jahre dabei jedoch vorsichtig
interpretiert werden, da bei kleinen Fallzahlen zufallig Abweichungen und Rundungen
besonders einflussreich sind und die Ergebnisse verzerren konnen.

Abbildung 6: Entwicklung fachspezifischer Frauenanteile (Anteile Frauen in der
Professur in den groften Fachergruppen im Zeitverlauf)
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Anmerkung: Es handelt sich um rollierende Mittelwerte, um den langfristigen Trend besser erkennen zu
konnen. *Fachergruppierung abweichend von der Klassifikation des Statistischen Bundesamtes an die Frage-
stellung angepasst; siehe Tabelle 2 in Kapitel 2. Quelle: DZHW: ICEland, Referenzjahr 2023. Kopfzahlen fir
Professorinnen und Professoren, eigene Berechnung und Darstellung.

Die Perspektive der Professorinnenanteile wird in Abbildung 7 um die Entwicklung der
FachergroRen ergdnzt, gemessen an der Anzahl der Professorinnen und Professoren in
denselben. Wahrend sich die Facherverteilung an sHAW Uber die Zeit kaum verschiebt,
gewinnen an pHAW jene Fachergruppen deutlich an Gewicht, die vergleichsweise hohe
Frauenanteile aufweisen (Sozialwissenschaften und medizinische Fécher), wahrend
zugleich Wirtschafts- und Ingenieurwissenschaften relativ an Bedeutung verlieren.

Zusammengenommen stlitzen Abbildung 5, 6 und 7 damit einen Kompositionseffekt:
Der starkere Anstieg der Gesamt-Frauenquote an pHAW ergibt sich wesentlich daraus,
dass pHAW Uberproportional in Fachern mit hohen Frauenanteilen wachsen (und darin
der Frauenanteil teils auch starker ansteigt als an sHAW). Die aggregierte Frauenquote
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an pHAW steigt durch die Verschiebung der Facherstruktur starker als an sHAW, obwohl
sich die Frauenanteile in vielen Fachern zwischen beiden Tragern ahnlich entwickeln.

Abbildung 7: Entwicklung der FachergroRen (gemessen am Anteil der Professorinnen
und Professoren in den grofsten Fachern im Zeitverlauf)
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Anmerkung: *Féachergruppierung abweichend von der Klassifikation des Statistischen Bundesamtes an die
Fragestellung angepasst; siehe Tabelle 2 in Kapitel 3. Quelle: DZHW: ICEland, Referenzjahr 2023, eigene
Berechnung und Darstellung.

Wachstumseffekt

Um den Wachstumseffekt zu untersuchen, werden in den Abbildungen 8a und 8b die
Frauenanteile in der Professur im Untersuchungszeitraum fir die jeweils finf grof3ten
p- und sHAW dargestellt, die das grofste Wachstum in den letzten Dekaden aufwiesen
(siehe Abbildungen 2 und 3). Es fallt auf, dass zwei der gréten pHAW (IU und
Fresenius) sowie eine groflse sHAW (HAW Hamburg) einen besonders stark steigenden
und hohen Frauenanteil aufweisen. Allerdings zeigen sich an zwei anderen grofden
pHAW (Macromedia und FOM) sowie der groften sHAW (DHBW) Frauenanteile, die
in den meisten Jahren deutlich unter dem Durchschnittswert des jeweiligen Sektors
liegen. An der Medical School Hamburg (MSH) sinkt der Frauenanteil sogar, startend
von einem sehr hohen Wert von 50 % in 2013 auf knapp 40 % in 2023.

Da der Professorinnenanteil an den finf groften pHAW teilweise stark steigt, teilweise
aber auch sinkt bzw. stark schwankt, kénnen wir hier den Wachstumseffekt nicht ganz
eindeutig nachzeichnen. Die Daten legen zwar nahe, dass einzelne pHAW wegen ihrer
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GrofRke eine wichtige Rolle beim Anstieg des Gesamtfrauenanteils an pHAW spielen,
andere diesem Effekt aber entgegenwirken.

Abbildung 8a und 8b: Entwicklung der Professorinnenanteile an den 5 grofsten pHAW
(links) und den 5 groften sHAW (rechts; gemessen an Anzahl
Professorinnen und Professoren)
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Anmerkung: Darstellung der Entwicklung fir finf grof3te und am stérkten gewachsene Hochschulen pro
Tragertyp. Rollierende Mittelwerte, um den langfristigen Trend besser erkennen zu kdonnen. Eigene
Berechnungen und eigene Darstellung. Quelle: DZHW: ICEland Referenzjahr 2023, eigene Berechnung und
Darstellung.

4 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Unsere Analysen zeigen, dass die Frauenanteile in der Professur an HAW beider
Tragergruppen stetig angewachsen sind, an pHAW jedoch deutlich starker als an
sHAW. Wir konnten deutliche Hinweise auf eine starkere Veranderung an den pHAW
aufgrund des deutlich stéarkeren relativen Wachstums des privaten HAW-Sektors in
Verbindung mit Hinweisen auf steigende Frauenanteile bei Neueinstellungen
(Generationeneffekt) finden. Dieser Prozess wird von einer Verschiebung der Facher-
struktur an pHAW zu Fachern mit hoheren Frauenanteilen begleitet, wahrend die
Facherstruktur an sHAW weitgehend konstant bleibt. Diese Ergebnisse sind starke
Indizien dafir, dass die Unterschiede im Wachstum der Frauenanteile zwischen p- und
sHAW teilweise durch Kompositionseffekte (Veranderung Facherzusammensetzung)
zustande gekommen sind. Daflir, dass das starke Wachstum einzelner grofder Ein-
richtungen (Wachstumseffekt) einen Beitrag zum Anstieg des gesamten Professorinnen-
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stiegs an pHAW leistet, findet sich keine eindeutige Evidenz; die Annahme konnte nur
fur einzelne Hochschulen bestatigt werden, wahrend andere Einrichtungen gegen-
laufige Trends zeigen.

Limitationen unsere Analysen verweisen auf weiteren Forschungsbedarf. So konnten
wir aufgrund der Datenstruktur (Aggregation der Daten auf Hochschulebene) keine
Kausalanalysen (z.B. Regressionsanalysen) durchfihren und daher die relative
Bedeutung verschiedener méglicher Ursachen flr Unterschiede in den Geschlechter-
anteilen (z.B. Kompositions- vs. Generationeneffekt) nicht einschatzen. Da wir nur
Aggregatdaten nutzen, kdnnen wir zudem auch Berufungsprozesse oder facherspezi-
fische Push-/Pull-Faktoren (z. B. aufderhochschulische Alternativen) nicht direkt ana-
lysieren (vgl. Auspurg et al., 2017; Solga et al., 2025). Die Frauenquoten in den Zu- und
Abgangen konnten wir auch nur indirekt und bereits kombiniert Uber die ,Netto-
zuwachse’ bestimmen, und nicht jeweils einzeln. Unsere Schlussfolgerungen zu der
Wirkung von Generationeneffekten beruhen daher auf zusatzlichen Annahmen und
mussen vorlaufig bleiben.
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Einblick in die Praxis

Veranderungen von Wissen und Nutzung

von OER, Open-Source-Software und
generativer Kinstlicher Intelligenz bei Studien-
anfanger:innen — und welche Bedeutung das hat

Sandra Schén, Martin Ebner, Bettina Mair, Walther Nagler

Aktuelle Erhebungen an der Technischen Universitat Graz (TU Graz) zeigen eine deut-
liche Veranderung im digitalen Mediennutzungsverhalten von Studienanféanger:innen.
Im Mittelpunkt dieses Beitrags steht die Frage, wie stark offene digitale Ressourcen
wie Wikipedia, Open-Source-Software und Open Educational Resources (OER) in den
letzten Jahren an Sichtbarkeit und Nutzung gewonnen oder verloren haben — und ob
diese Entwicklung mit dem vermehrten Einsatz generativer Kl-Tools wie ChatGPT
zusammenhangt. Auf Basis von Daten aus drei Befragungen (2022-2024) mit
Uber 3.300 Studienanfanger:innen werden Veranderungen in Bekanntheit, Nutzung
und Einstellung gegentber digitalen Werkzeugen analysiert. Besonderes Augenmerk
liegt auf dem RUckgang der Nutzung offener Infrastrukturen bei gleichzeitig steigender
Verwendung proprietdrer Kl-Anwendungen. Im Unterschied zur Publikation von
Nagler et al. (2025), die die gesamten digitalen Kompetenzen der Studienanfanger:innen
betrachtet, fokussiert dieser Beitrag gezielt auf den Wandel beim Informationszugang,
mogliche Verschiebungen bei etablierten offenen Plattformen und die Folgen fir
digitale Souveranitat im Hochschulbereich.

Schltisselwérter: Open Source Software, Open Educational Resources, Nutzung von
KI-Anwendungen, Digitale Souveréanitat

1 OER an der TU Graz

Unter Open Educational Resources (OER) versteht man Bildungsmaterialien, deren
kostenlose Nutzung, Verdnderung und Weiterveréffentlichung ausdriicklich erlaubt ist
(Schaffert & Geser, 2008). Laut UNESCO-Empfehlung umfassen OER samtliche
gemeinfreien Materialien bzw. solche unter offenen Lizenzen (UNESCO, 2019); die
géngigsten CreativeCommonsLizenzen sind CCO, CC BY und CC BY-SA. In den letzten
Jahren hat OER zunehmend Einzug in die ésterreichische Hochschulpolitik gefunden.
Die nationale Open-Science-Strategie von Februar 2022 behandelt das Thema aus-
fuhrlich (BMBWF et al., 2022). 2023 markierte die Pilotphase zur OER-Zertifizierung
fur sterreichische Hochschulen einen weiteren Meilenstein (Schon et al., 2023). Die
OER-Policy der Technischen Universitdt Graz (TU Graz, 2020) definiert MaRnahmen
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zur Forderung von OER, orientiert an ,,guter Lehre” und den ENQA-Standards (ENQA
et al., 2015). Sie stltzt sich auf einschldgige Publikationen (Schaffert, 2010; Ebner,
Schon & Kumar, 2016; Ebner et al., 2016; Nascimbeni & Burgos, 2019) und nennt
folgende Potenziale:

1. Offene Lehr und Lernszenarien ermoglichen

2. Zugang zu freiem Wissen und offenen Austausch fordern

3. Zusammenarbeit zwischen Universitat und Wirtschaft erleichtern
4. Inklusion starken

5. OER als Qualitatsmerkmal guter Lehre etablieren

6. Nachhaltige Qualitatssicherung unterstitzen

7. Urheberrechtsfragen in der Lehre adressieren

Alle Lehrenden der TU Graz sind zur OER-Erstellung befugt und werden durch Weiter-
bildung und Support geférdert. Dokumente, Videos und Anleitungen der Lehr und
Lerntechnologien (LLT) werden standardmaRig als OER verdffentlicht. An der TU Graz
wird OER auch als Beitrag zu Nachhaltigkeit, urheberrechtlicher Klarheit in inter-
nationalen Kooperationen und digitaler Souveranitat diskutiert (Ebner & Schon, 2021;
2025). Die OER-Policy der TU Graz betont au3erdem die Notwendigkeit von Monitoring
und Wirkungsevaluation gemafs UNESCO-Empfehlungen (UNESCO, 2019). In
Kooperation mit Partner:innen wurden bereits mehrere Studien zur OERWirkung und
-Nutzung durchgeflhrt (Neuman et al., 2022; Ebner, Orr & Schon, 2022; Edelsbrunner,
Ebner & Schon, 2021, 2022). Vier OER-Berichte der TU Graz (Ebner et al., 2022, 2023,
2025, 2026) liefern bisher Einblicke in Kompetenzen, Kenntnisse und Nutzung von
OER. Ein mehrsprachiges Online-Kursprojekt zum Thema OER im Rahmen der Uni-
versitatsallianz Unite! unter Leitung der TU Graz (Schon et al.,, 2025) fihrte zu
Erwahnung der Unite!-Allianz in einem EU-Report, der OER als vielversprechende
Losung fur die Herausforderungen der interuniversitaren Kooperation hervorhebt
(European Commission, 2025, S. 23).

Bei der jahrlichen Befragung aller Studienanfanger:innen der TU Graz im Rahmen der
sogenannten , Welcome Days” wird seit 2007 versucht (s. Nagler & Ebner, 2009),
einen Uberblick tiber die IT-Ausstattung und Vorerfahrungen der Studierenden zu
erhalten, um das Angebot der Organisationseinheit ,, Lehr- und Lerntechnologien” der
TU Graz hierauf anzupassen, beispielsweise bei der Entwicklung von Online-Kursen
vor Studienbeginn zu digitalen Kompetenzen. Darlber hinaus erlaubt die Umfrage
immer eine gute Einschatzung darlber, wie digital affin Studienanfanger:innen sind
und wie die Universitdt im Sinne des Betriebes der |T-Infrastruktur oder der Kompetenz-
entwicklung der Lehrenden darauf reagieren soll. Seit 2021 werden in der Erhebung
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auch Fragen zu OER und Open Source gestellt, im Herbst 2024 auch zum ersten Mal
zum Thema Kinstliche Intelligenz (KI). Bei der Auswertung und Darstellung der Ergeb-
nisse im Rahmen einer Verdffentlichung bei der EdMedia 2024 sind dabei deutliche
Veranderungen in Bezug auf die Nutzung von Wissensquellen und Software aufgefallen
(Nagler et al., 2025, siehe Abb. 1).

Abbildung 1: YouTube, Office-Programme, Open Source, OER und KI-Nutzung bei
Studienanfanger:innen an der TU Graz 2022-2024.
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Anmerkung: Die Werte beziehen sich auf regelmaRige und tégliche Nutzung von Studienanfanger:innen an
der TU Graz (n2021 = 1.207, n2022 = 1.089, n2023 = 1.102, n2024 = 1.110); Quelle: Nagler et al. (2025),
Abbildung 6.

Die Ergebnisse der Studierendenbefragung 2024 an der TU Graz zeigen im Hinblick
auf einzelne Tools einen deutlichen Wandel im digitalen Nutzungsverhalten: Vor allem
die Nutzung von Kl-Werkzeugen wie ChatGPT hat stark zugenommen — der Anteil
regelmaRiger oder taglicher Nutzer:innen stieg innerhalb eines Jahres von 18 % auf
34 %. Parallel dazu gingen die Nutzungen von Wikipedia (von 59 % auf 48 %), Open-
Source-Software (von 33 % auf 16 %) und OER (von 20 % auf 10 %) deutlich zurlck.

Im Beitrag fir die EdMedia 2024 haben wir daher die Frage gestellt, ob die Rolle von
Kl als zentrale Wissensquelle auf Kosten klassischer, offen zuganglicher Informations-
quellen und Software geht. In dieser vorliegenden Publikation mochten wir die ent-
sprechenden Daten noch einmal detaillierter auswerten und diskutieren.
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2 Methode

Seit 2007 werden zu Beginn des Wintersemesters im Rahmen der ,, Welcome Days"
die neuen Studierenden an der TU Graz zu ihrer IT-Ausstattung und ihren Vor-
erfahrungen rund um die digitale Lehre befragt, die seitdem jahrlich bei der EdMedia-
Konferenz prasentiert werden (das erste Mal 2009). Die Daten der letzten 13 Jahren
wurden dabei mit einem relativ gleichformigen Fragebogen erhoben, sodass sich
mittlerweile Daten von fast 13.000 Studierenden darstellen lassen (s. Nagler et al.,
2025). Vor drei Jahren wurden schlielich auch Fragen zu OER und offenen Lizenzen
aufgenommen. Im Herbst 2024 wurde das erste Mal die Nutzung von Kl abgefragt.
Fur diesen Beitrag werten wir die Daten der , Welcome Days“-Befragungen aus den
Jahren 2022, 2023 und 2024 aus (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1: Uberblick iiber die im Beitrag genutzten Daten und Referenzen.

Zahl der genutzten Fragebogen Bereits publizierte Ergebnisse

2022 1.089 Nagler et al. (2023)

2023 1.102 Nagler et al. (2024), Ebner et al. (2025)
[TU Graz OER Bericht]

2024 1.110 Nagler et al. (2025)

Der Anteil der Fragebdgen im Vergleich zur Zahl der Befragten ist dabei in den letzten
Jahren gleichbleibend hoch (2025 68 %), auch die Geschlechterverhéltnisse ent-
sprechen dem Verhaltnis an der TU Graz (2025 28 % weiblich).

FUr die hier vorliegende Auswertung nehmen wir Detailauswertungen der Fragen zu
OER und Open Source vor, die so bislang noch nicht veréffentlicht wurden.

3 Vorwissen zu OER und Open Source sowie Nutzung bei Studienbeginn

Im Jahr 2022 hat rund ein Finftel der befragten Studienanfanger:innen (n=1.089)
angegeben, nicht zu wissen, was Open-Source-Software ist, und knapp ein Drittel
kannte Bildungsressourcen mit offenen Lizenzen nicht. Im Folgejahr 2023 (n=1.102)
lasst sich jeweils ein sehr geringfligiger Rickgang dieses Anteils erkennen (siehe
Tabelle 1). Im Jahr 2024 hat sich diese Tendenz umgedreht: Der Anteil der Personen,
der angegeben hat, Open-Source-Software und OER nicht zu kennen, liegt nun bei
rund einem Drittel und zum Teil sogar hoher.
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Tabelle 2: Fehlendes Vorwissen der Studienanfanger:innen der TU Graz in Bezug auf
Open-Source-Software und OER.

Open-Source-Software 21,9% 201% 32,5%
Open Educational Resources (OER) 32,0% 31,3% 37.2%
Quelle: Welcome-Days-Befragung der Studienanfénger:innen der TU Graz (n2022=1.089, n2023=1.102, n2024=1.110).

Alle Gbrigen Personen, die Open-Source-Software und OER kennen, sind gebeten
worden, anzugeben, wie haufig sie es nutzen (siehe Abbildung 2). Wahrend sich die
Anteile der taglichen bzw. hdufigen Nutzung von 2022 auf 2023 vergrofiert haben,
nehmen sie im Jahr 2024 wieder deutlich ab.

Abbildung 2: Nutzung von Open-Source-Software und OER von Studienanféanger:innen

der TU Graz.
Nutzungshaufigkeit Open-Source-Software
2022 (n=800) 279 | 33,0 13,5
2023 (n=775) 22,7 | 34,1

2024 (n=702) 46,2 | 28,9

Nutzungshéufigkeit OER

’

2022 (n=688) 36,3 | gslg
2023 (n=674) 31,0 | 379
2024 (n=649) 54,4 | 22,7

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Onie Oselten [ oft W téglich

Anmerkung: Dargestellt werden hier nur Antworten von Personen, die OER bzw. Open-Source-Software
kennen.
Quelle: Welcome-Days-Befragung der Studienanfanger:innen der TU Graz.

Zwischen 2022 und 2024 zeigen die Befragungsergebnisse zu den OER-Kompetenzen
ein relativ stabiles Bild (siehe Abbildung 3). Zwei Aussagen standen dabei im Fokus:
Zum einen , Ich kann Medien (z.B. Fotos) unter Beachtung von Urheberrechts- und
Datenschutzvorgaben verwenden”, zum anderen ,,Ich kann Ressourcen mit offenen
Lizenzen (z.B. CC BY-SA, CC BY) suchen und korrekt nutzen.” Rund zwei Drittel der
Befragten geben an, dass sie in der Lage sind, Medien unter Einhaltung von Urheber-
recht und Datenschutz korrekt zu verwenden. Etwa ein Drittel sieht sich zudem in der
Lage, OER aufzufinden und sachgerecht einzusetzen.
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Abbildung 3: Féhigkeiten im Zusammenhang mit OER und Urheberrecht aus
Perspektive der Studierenden.

Ich kann Medien unter Beachtung von Copyright- und
Datenschutz-Vorgaben verwenden.

2022 33,5 |
2023 33,7 |
2024

34,1 |

Ich kann Ressourcen mit offéenen Lizenzen suchen und korrekt verwenden.

2022 68,7
2023 66,8 |
2024 679

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Hja Onein

Quelle: Welcome-Days-Befragung der Studienanfanger:innen der TU Graz 2022 (n=1.089), 2023 (n=1.102)
und 2024 (n=1.110).

4 Generative KI-Anwendungen sind im Herbst 2024 angekommen

Erst bei der Befragung im Wintersemester 2023 wurde bei der jahrlichen Befragung
ein ltem zur generativen Kl eingeflhrt, und es zeigte sich erwartungsgemal, dass
praktisch alle Studierenden ChatGPT kennen (95,8 % im Jahr 2023, 98,6 % im Jahr
2024). Uberraschend ist, dass sich diese Kenntnis generativer KI-Anwendungen bei
sehr vielen auf ChatGPT beschrénkt (siehe Tabelle 3).

Tabelle 3: Fehlendes Vorwissen der Studienanfanger:innen der TU Graz in Bezug auf
ChatGPT und andere KI.

ChatGPT 4,2% 1,4%
Andere Kl 34,7 % 26,8 %
Quelle: Welcome-Days-Befragung der Studienanfanger:innen der TU Graz (n2023=1.102, n2024=1.110).

Generative Kl ist nicht nur weitergehend bekannt, sondern wird auch von einem
zunehmenden Anteil von Studienanfanger:innen regelmafig genutzt: Im Herbst 2024
gibt fast ein Zehntel an, ChatGPT téglich zu nutzen, wahrend es 2023 nur halb so viele
waren. Umgekehrt geben auch (weiterhin) etwa zwei Drittel im Herbst 2024 an,
ChatGPT nicht oder nur selten zu nutzen (siehe Abbildung 4).
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Abbildung 4: Nutzung von ChatGPT und anderer genKl-Anwendungen durch
Studienanfanger:innen der TU Graz.

Nutzungshdaufigkeit ChatGPT
2023 (n=1021) 42,1 | 385 4,5

‘Nutzun‘gshéufigkeit andere KI- ‘ ‘
2023 (n=534) 81,3 | 11,8 -(tf

2024 (n=482) 813 [ o3 [ 2
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Anmerkung: Antworten der Studienanféanger:innen, die angegeben haben, Kl zu kennen.
Quelle: Welcome-Days-Befragung der Studienanféanger:innen der TU Graz 2023 und 2024.

5 Diskussion: Geht die Nutzung von genKIl auf Kosten von Wikipedia,
OER und Open Source?

Die Studierendenbefragung 2024 an der TU Graz dokumentiert einen deutlichen
Wandel im digitalen Nutzungsverhalten: Der Anteil der Studierenden, die KI-\Werkzeuge
wie ChatGPT regelmaRig oder taglich einsetzen, hat sich innerhalb eines Jahres fast
verdoppelt — von 18 % auf 34 %. Gleichzeitig sinkt die Nutzung offener, kollaborativ
gepflegter Quellen: Die tagliche Nutzung von Wikipedia fiel von 59 % auf 48 % und
die von Open-Source-Software von 33 % auf 16 % (2009 lag die Wikipedia-Nutzung
noch bei Gber 90 % — Nagler et al., 2009).

Aus dieser hier vorgelegten detaillierteren Auswertung kann kein direkter Zusammen-
hang zwischen dem Rickgang von Wissen und Nutzung von Open Source und OER
und Zunahme an Nutzung von genKI-Anwendungen belegt werden, dazu misste man
die Nutzer:innen explizit befragen, ob sie z.B. Wikipedia und Open Source seltener
nutzen, weil sie nun (proprietare) KI-Anwendungen wie ChatGPT oder Kl-Ergebnisse
von Suchmaschinen haufiger verwenden. Andere Studien kommen grundsatzlich zu
ahnlichen Einsichten: Garrel & Mayer (2023) befragten so fast 4.000 deutsche
Studierende und fanden, dass 45,4 % Kl flr ,research and literature analysis”
und 56,5 % flr das Klaren fachlicher Konzepte nutzen — wozu friher oft die Wikipedia
genutzt wurde. Ehlers & Rauch (2024) befragten rund 4.000 DHBW-Studierende; 60 %
setzen Kl primaér flr Recherchezwecke ein (S. 28).

Allgemein lasst sich konstatieren, dass generative Kl sich zur bevorzugten Wissens-

quelle entwickelt hat (,,goto knowledge source”, s. Pew Research Center, 2023).
Suchmaschinen wie Google geben inzwischen auch in Osterreich und Deutschland
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standardmaldig Kl-generierte Antworten, statt wie zuvor nur , Trefferlisten” aus (Die
Zeit, 2025). Parallel dazu verlagert sich die Praxis von offenen Plattformen wie Moodle
hin zu proprietaren, cloudbasierten Diensten wie Microsoft Office 365, haufig aus
pragmatischen Grinden (vgl. Schrenk 2022, S. 72 ff.).

6 Mogliche praktische Konsequenzen fiir Wikipedia als OER-lkone und
Hochschulen

Obwohl KI-Anwendungen von Wikipedia zehren, werden Wikipedia-Artikel selbst von
Web-Nutzer:innen seltener aufgerufen. Das Bewusstsein flr Wikipedia, auch als Marke
fUr eine frei zugangliche Enzyklopadie sowie ihre Bekanntheit sollte folglich abnehmen.
Der Rlckgang der direkten Nutzung von Wikipedia reduziert nicht nur die Zahl
informierter Nutzer:innen, sondern konnte auch fir weniger freiwillige Autor:innen und
Spender:innen der Plattform sorgen. Das ware flr Aktive im Bereich der offenen
Bildungsressourcen (OER) ein Rlckschlag. Durch weniger Beteiligung und Unter-
stlitzung von Wikipedia kdnnte es auch zu schlechteren Ergebnissen den genKl-
Anwendungen kommen, die sich ja rege an Wikipedia-Inhalten bedienen, ohne sie zu
attribuieren (vgl. Vetter, Jiang & McDowell; 2025). Dann wéchst aus der Perspektive
der Hochschulen durch die Nutzung proprietarer Systeme die digitale Abhangigkeit,
weil in proprietaren Systemen erzeugte Daten deren Weiterentwicklung antreiben. Die
Kluft zu unabhangigen Systemen wird grofder, was bei der Konzentration auf wenige
kommerzielle oder politische Hande zu Risiken flhrt. Digitale Souveranitat ist ein not-
wendiger Gegenpol, um gesellschaftliche Heterogenitat und Unabhangigkeit zu
bewahren. Hochschulen missen das Konzept von ,,Open” klar und verstandlich ver-
mitteln, indem sie die Prinzipien von Transparenz, Teilhabe und Kontrolle in Lehre,
Forschung und Verwaltung verankern und auch das Verstandnis von ,,Open Science"
diesbezlglich erweitern. Leider werden derzeit vielerorts proprietare, kommerzielle
Systeme eingesetzt, obwohl offene Alternativen und lokale Mdglichkeiten existieren
(z.B. Ollama, OpenWebUI, s. RobWillis.info, 2025, Use Cases mit Llamafile s. Brinner
et al., 20264, b). Problematisch ist hier nicht zuletzt, dass der Markenname , OpenAl”
Offenheit suggeriert, aber proprietar ist.

Gleichzeitig sollten sie die Risiken geschlossener Systeme — von mangelnder Nach-
vollziehbarkeit Uber eingeschrankte Nutzungsmoglichkeiten bis hin zu fehlender
Unabhéangigkeit — offenlegen und kritisch diskutieren. Dabei ist es entscheidend,
digitale Souveranitat nicht als abstraktes Ideal, sondern als konkreten bildungs-
politischen Imperativ zu verstehen, der auf technischer, didaktischer und institutioneller
Ebene umgesetzt wird: durch die Integration offener Software und offener Lern-
ressourcen, die Schulung von Studierenden und Mitarbeitenden im kritischen Umgang
mit KI-Tools sowie die Etablierung von Richtlinien, die die langfristige Unabhangigkeit
und Vielfalt digitaler Infrastrukturen sichern.
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Fir Hochschulen ergibt sich daraus ein klarer Auftrag: Es muss kommuniziert und
vermittelt werden, was ,,Open” wirklich bedeutet —im Sinne von Transparenz, Teilhabe
und Kontrolle. Ebenso wichtig ist es, die Risiken geschlossener Systeme deutlich zu
machen — von Intransparenz Uber eingeschrankte Nutzungsmaglichkeiten bis hin zur
fehlenden Unabhangigkeit. Digitale Souveranitat ist kein abstraktes Ideal, sondern ein
bildungspolitischer Imperativ auf technischer, didaktischer und institutioneller Ebene.
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Fritzsche, E. S., Krumme, J., Dieckhoff, C., Béhm, C., Botzum, E. & Murry, G. M.
(Hrsg.) (2026). Zukunftskompetenzen entwickeln. Studierende in der digitalen Trans-
formation begleiten. Medien in der Wissenschaft, Band 82. Waxmann. ISBN: 978-3-
8188-0168-7, 220 Seiten.

Das Thema, welche (digitalen) Kompetenzen an Hochschulen mit welchen Zielen und
Methoden gefordert werden sollen und kdnnen, ist nicht neu, wird aber in Zeiten
rasanter Umbrlche zunehmend relevanter, um nicht nur abrufbares Wissen zu ver-
mitteln, sondern Studierende in die Lage zu versetzen, kreativ Probleme zu I16sen, Gber
Fachgrenzen hinweg zusammenzuarbeiten und sich flexibel auf neue Situationen
einzustellen. Der vorliegende Band stellt 11 der 13 Projekte an einzelnen oder mehreren
Hochschulen vor, die im Rahmen des interdisziplinaren Lehrformats ,, Digitalisierungs-
kolleg” vom Bayerischen Forschungsinstitut flir Digitale Transformation (bidt) Uber
eine Laufzeit von jeweils vier Jahren koordiniert wurden. Die Beitrdge bieten einen
vielfaltigen Uberblick iiber die Digitalisierungskollegs, zeigen, wie sich die Lehrformate
in dieser Zeit weiterentwickelt haben, und lassen sich drei Uberthemen zuordnen:
Zunachst stehen in vier Kapiteln sehr unterschiedliche digitale Konzepte flr
interdisziplindres studentisches Lehren und Forschen im Mittelpunkt, die vor allem auf
eine aktive Beteiligung der Studierenden setzen und zeigen, wie Fachwissen durch
spezifische Lernerfahrungen zur Forderung von Future Skills erganzt werden kann. Es
folgen vier Beitrage, die sich vor allem dem Transfer von im Studium erworbenen
Kompetenzen in reale Arbeitsfelder widmen und dabei durchgehend auf die Kooperation
mit externen Akteuren setzen. Zuletzt stehen vier Projekte im Mittelpunkt, die die
rasante Wandlung zukilnftiger Arbeitsanforderungen und -maérkte antizipieren und
branchenspezifische oder -Ubergreifende Kompetenzprofile entwerfen. Neben einer
Bestandsaufnahme werden auch Handlungsempfehlungen fir eine breitere Ver-
mittlung digitaler Future Skills auch auf3erhalb der informatik- und technikbezogenen
Studienfacher gegeben.

Berg, H., Schmidt, S., & Koppenborg, M. (Hrsg.) (2025). Zukunftsfédhiges Qualitats-
management an Hochschulen: Partizipation, Feedback und produktive Fehlerkultur.
Waxmann. ISBN: 978-3-8188-0021-5, 184 Seiten

Der Band versammelt im Anschluss an die Frihjahrstagung des Arbeitskreises Hoch-
schulen in der Gesellschaft fur Evaluation (DeGEval) im Mérz 2024 an der Johannes
Gutenberg-Universitat Mainz Einblicke in ein Qualitdtsmanagement von Studium und
Lehre, welches als ein gemeinschaftliches Bemihen um gestaltete und innovative
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Qualitat verstanden wird. Zehn Autorenbeitrage stellen konzeptuelle Uberlegungen
an und vermitteln reflektierte Praxis verschiedener Hochschulen aus unterschied-
lichen Kontexten, etwa Lehrveranstaltungsevaluationen, Curriculumsentwicklung,
Projektevaluation sowie die Weiterentwicklung der Qualitatsmanagementsysteme
selbst. Dabei werden vor allem zentrale Elemente an Hochschulen herausgearbeitet,
die unabdingbar sind. Zum Ersten wird Partizipation gefordert, im Sinne einer Ein-
bindung aller relevanten Statusgruppen schon bei der Entwicklung, Umsetzung und
Reflektion von Evaluationsmafinahmen. Zum Zweiten wird die Wichtigkeit der
Etablierung angemessener und ggf. wechselseitiger Feedbackgelegenheiten betont,
damit Evaluation Wirkung entfalten und die Akteure verschiedener Handlungsebenen
miteinander verbinden kann. Zum Dritten wird der Auf- und Ausbau einer produk-
tiven Fehlerkultur angemahnt, in der evidenzbasierte Reflektion sowohl positiver als
auch negativer Ergebnisse ohne Verunsicherung und Ablehnung zur Selbstverstand-
lichkeit wird.

Maike Reimer
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) IV\ Dr. Christoph Egle | Foto: Kilian Blees

Dr. Christoph Egle ist Politikwissenschaftler und Sprecher des Direktoriums von AHA —
The Science Communication Hub. Er verfligt Uber langjéhrige Erfahrung an den
Schnittstellen von Wissenschaft, Politik und Gesellschaft und war unter anderem in

der Wissenschafts- und Politikberatung, im Wissenschaftsmanagement sowie in der
bayerischen Digitalpolitik tatig. Zuletzt war er Geschaftsfihrer des Bayerischen
Forschungsinstituts fir Digitale Transformation (bidt).

Was fasziniert Sie am Wissenschaftsmanagement?

Der Einblick in die verschiedenen Themen und Disziplinen der Wissenschaft. Im besten
Fall lerne ich jeden Tag etwas Neues hinzu, vor allem aus Fachgebieten, die ich nicht
studiert habe, also z.B. aus den Natur- oder Technikwissenschaften.

Wie wiirden Sie lhren eigenen akademischen Werdegang beschreiben?

Der verlief etwas anders als zundchst gedacht, aber ich bin dennoch sehr zufrieden
damit. Ich konnte etwas studieren, das mich interessiert, ohne gleich zu Beginn die
Frage beantworten zu mussen, zu was fir einem Beruf das flhrt. Eine einfache
Antwort darauf gab es auch nicht, denn ich habe Politikwissenschaft, Soziologie und
Philosophie studiert. Als ich Mitte der 1990er mein Studium dieser Facher begonnen
habe, wurde mir oftmals prognostiziert, dass ich damit bestenfalls Taxifahrer werden
konnte. Naturlich habe ich mir immer Gedanken und zum Teil auch Sorgen gemacht,
ob ich mit diesem Studium einmal einen guten Arbeitsplatz finden werde. Rickblickend
glaube ich, dass es besser ist, ein Fach zu studieren, das einem Spall macht und in
dem man dann auch gut ist, anstatt etwas zu studieren, woflr es vermeintlich einen
besseren Arbeitsmarkt gibt, was einen aber inhaltlich nicht interessiert.

In meiner Zeit als Doktorand und Postdoc hatte ich zunachst das Ziel, in der Forschung
zu bleiben und Professor zu werden. Im Laufe der Zeit habe ich bemerkt, dass das
doch nicht das Richtige flr mich ist — spat, aber zum Glick nicht zu spéat. Die Politik-

172 Beitrédge zur Hochschulforschung, 48. Jahrgang, 2/2026



Zu guter Letzt

wissenschaft habe ich in dieser Zeit als weit weg vom Gegenstand erlebt, da schien
mir vieles recht selbstbezlglich zu sein. Ich habe mich mehr daflr interessiert, wie
Politik tatsachlich funktioniert. Mein Wechsel in die wissenschaftliche Politikberatung
bei acatech erwies sich somit als Glicksfall, denn dort konnte ich erstmals das
umsetzen, was mich antreibt und was ich seither in verschiedenen Positionen verfolge:
wissenschaftliches Wissen so aufzubereiten und zu kommunizieren, dass Politik und
Gesellschaft auf Basis wissenschaftlicher Evidenz gute Entscheidungen treffen konnen.

Sie haben an verschiedenen Universitaten geforscht und gelehrt und spater
u.a. in Politikberatung und Wissenschaftsmanagement gearbeitet. Was
haben Sie aus diesen unterschiedlichen Perspektiven jeweils fiir lhre heutige
Arbeit mitgenommen?

Aus der Zeit an den Universitaten in Heidelberg, Frankfurt/Main und LMU Munchen
zunachst die wissenschaftliche Fundierung als empirischer Sozialwissenschaftler und
Einblicke in den Uni- bzw. Wissenschaftsbetrieb; auch erste Gremienerfahrung als
Mittelbauvertreter. In der Politikberatung fir die Bundesregierung bei acatech habe
ich dann sehr direkt erlebt, wie die gesellschaftlichen Teilsysteme Wissenschaft,
Wirtschaft und Politik die gleichen Themen ganz unterschiedlich verarbeiten und
warum sie deswegen oft aneinander vorbeireden. Was ich im Studium in Luhmanns
Blchern Uber Systemtheorie lesen konnte, habe ich dort in der Praxis erlebt. Und die
Erkenntnis mitgenommen, dass wir dringend Einrichtungen und Formate brauchen,
die zwischen den Teilsystemen Ubersetzen kdnnen. Aus der Zeit beim Bayerischen
Digitalministerium und beim bidt bleibt zum einen die Erfahrung, eine neue Organisation
von Grund auf mit aufzubauen. Naturlich ist der Aufbau eines neuen Ministeriums
etwas anderes als die Griindung eines aulderuniversitaren Forschungsinstituts — aber
beides waren wertvolle Erfahrungen, von denen ich auch in meiner aktuellen Rolle
profitiere. Zum anderen habe ich aus beiden Einrichtungen auch mitgenommen, wie
man verschiedene Ansichten und Interessen innerhalb einer Organisation integrieren
kann und wie man entsprechend kommunizieren muss. Naturlich habe ich dabei auch
die Grenzen dieses Unterfangens erlebt.

Gab es eine Erfahrung, die Ihren beruflichen Weg besonders gepragt hat?

Die enge Zusammenarbeit mit dem damaligen acatech-Prasidenten Henning
Kagermann fur die Politikberatung der Bundesregierung, speziell der Kanzlerin Angela
Merkel. Es war schon eine tolle Erfahrung zu sehen, wie Themen und Begriffe aus
der Arbeit der Akademie Uber unsere Beratungsformate Eingang in die Regierungs-
politik gefunden haben, wie etwa beim Thema Industrie 4.0, aber auch dartber hinaus.
Hier konnte ich die Erfahrung machen, dass wissenschaftliche Politikberatung
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zumindest manchmal Wirkung erzielt. Das stimmt mich optimistisch, dass dies auch
heute und in Zukunft gelingt.

Was war fiir Sie personlich eine besonders pragende oder schéne Erfahrung
in lhrer bisherigen beruflichen Laufbahn?

Im Kontext des eben Gesagten erinnere ich mich gerne an eine AuRerung von Kanzlerin
Merkel bei einer internen Veranstaltung, in der sie unsere Papiere fir den Innovations-
dialog der Bundesregierung nicht nur als inhaltlich fundiert, sondern auch als gut
lesbar gelobt hat. Das zeigt, dass wissenschaftliche Korrektheit und Verstandlichkeit
kein Widerspruch sein mussen. Das ist eine wichtige Erfahrung auch fir meine aktuelle
Tatigkeit.

Sie arbeiten seit vielen Jahren an der Schnittstelle von Wissenschaft, Politik
und Gesellschaft. Was macht diese Schnittstelle fiir Sie besonders spannend
—und wo liegen die grofRten Herausforderungen?

Spannend ist flir mich, wie unterschiedlich Vertreter aus den verschiedenen Bereichen
Uber die gleichen Themen wie etwa Kl, Klimawandel oder technologische Souverani-
tat sprechen — hier eine Ubersetzung zwischen den Teilsystemen hinzubekommen,
damit gesamtgesellschaftlich sinnvolle Entscheidungen getroffen werden kénnen, ist
eine standige Herausforderung.

Was braucht es aus lhrer Sicht, damit Wissenschaftskommunikation nicht
nur informiert, sondern tatsachlich zum Dialog zwischen Wissenschaft und
Gesellschaft beitragt?

Zunachst muissen wir, die in der Wissenschaftskommunikation tatig sind, die eben
genannte Ubersetzungsleistung ermdglichen oder selbst erbringen. Was fiir einen
Wissenschaftler besonders interessant ist, kann flr die Politik irrelevant und fir einen
Burger langweilig sein. Daflr knnen Themen und Erkenntnisse, die aus wissenschaft-
licher Sicht fast banal sind und mit denen Wissenschaftler in ihrer Community keine
Reputation mehr gewinnen koénnen, fir die Gesellschaft und die Politik sehr wertvoll
sein. Wenn das Bewusstsein fir diese unterschiedlichen Wahrnehmungen bei allen
beteiligten Personen vorhanden ist, haben wir schon einiges erreicht. Und dann geht
es darum, dass Wissenschaft die Menschen nicht belehren sollte, sondern dass wir
Bezlge zum Alltag der Menschen herstellen und wir die Menschen dort abholen und
ansprechen, wo sie sind. Kleines Beispiel: Wir haben mit dem AHA Science
Communication Hub zur FuRball-WM in einem grofden Biergarten in Mnchen vor der
Live-Ubertragung der Spiele mit kurzen Impulsen gezeigt, wie sich Wissenschaftler
mit FuRball befassen. Wir haben Wissenschaft an einen Ort gebracht, wo sie niemand

174 Beitrédge zur Hochschulforschung, 48. Jahrgang, 2/2026



Zu guter Letzt

vermutet. Man kénnte diesen Ansatz ,aufsuchende Wissenschaftskommunikation”
nennen. Solche Dinge wollen wir weiterentwickeln.

Nicht selbstverstandlich ist, dass Wissenschaftler bei solchen Formaten mitmachen.
Teilweise mussen wir schon Hirden Gberwinden, wenn wir mit Vorschldgen wie dem
Biergarten auf unsere Forschenden zugehen. Aber diejenigen, die den Elfenbeinturm
verlassen, sind danach meistens sehr begeistert. Oft berichten sie davon, dass sie
durch den Austausch mit ,,normalen” Blrgern eine neue Sicht auf ihre Arbeit gewinnen
und sich Fragen stellen, die sie sich sonst nicht gestellt hatten.

Wissenschaftliche Erkenntnisse und politische Entscheidungsprozesse folgen
haufig unterschiedlichen Logiken und Zeithorizonten. Wie lasst sich diese
Distanz liberbriicken?

Das Spannungsverhaltnis, dass politisch Verantwortliche und vor allem die Medien
von der Wissenschaft oft rasche und eindeutige Antworten verlangen, die die Wissen-
schaft in der Regel nicht liefern kann, schon gar nicht auf Knopfdruck, ist nicht auflos-
bar. Uberbriicken kann man diese Distanz am ehesten damit, dass wir immer wieder
die wissenschaftliche Arbeitsweise transparent machen. Also erlautern, dass es kein
Fehler ist, wenn verschiedene Forscher zum gleichen Thema unterschiedliche
Positionen vertreten und dass es zwingend zum Prozess des Forschens gehort, frihere
Ergebnisse zu revidieren. Wir missen den Blick daflir scharfen, dass Wissenschaft
niemals abgeschlossen ist und eine Erkenntnis nur so lange gilt, bis jemand eine noch
bessere Erklarung findet. Dabei missen wir aber auch darauf achtgeben, dass dieser
Prozess nicht als Relativismus verstanden wird. Wenn manche Leute sagen, dass es
unsicher ist, ob es einen menschengemachten Klimawandel gibt, weil sich die Wissen-
schaft nicht einig sei, ist das falsch, denn es gibt daflr eine fast hundertprozentige
Einigkeit in der Wissenschaft. NatUrlich besteht eine theoretische Restwahrschein-
lichkeit, dass sich fast alle Klimawissenschaftler irren, aber wir stellen ja auch nicht in
Frage, dass sich die Erde um die Sonne dreht, auch wenn es flr die von uns
beobachteten Himmelsbewegungen zumindest theoretisch eine noch bessere
Erklarung geben konnte als unsere aktuelle Vorstellung unseres Sonnensystems.

Wenn Sie fiinf Jahre nach vorne blicken: Woran wiirden Sie erkennen, dass
AHA erfolgreich war?

Wenn wir mit Begleitforschung nachweisen kénnen, dass wir mit aufsuchender
Wissenschaftskommunikation Menschen flir Wissenschaft interessieren, die bislang
wenig BerUhrungspunkte damit hatten. \Wenn der TikTok-Kanal, den wir jetzt aufbauen
werden, bundesweit als Vorbild fir ein Format der Wissenschaftskommunikation fr
die Gen-Z gilt. Wenn es uns gelingt, den exzellenten Wissenschaftsstandort Minchen
auch zu einem fluhrenden Standort der Wissenschaftskommunikation zu entwickeln.
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Und wenn die Bevolkerung im Grofsraum MUinchen stolz auf den Wissenschaftsstand-
ort Mlnchen ist und Minchen auch auf3erhalb der wissenschaftlichen Community fir
seine Wissenschaft bekannt ist — neben FulRball, den Bergen und dem Oktoberfest.
Das konnen wir alles nicht allein schaffen, aber wir arbeiten dran.

Welche Entwicklungen im deutschen Wissenschaftssystem beobachten Sie
mit besonderem Interesse oder vielleicht auch mit Sorge?

Mit Interesse beobachte ich die Umsetzung der Hightech-Agenda der Bundesregierung.
Forschungs- und innovationspolitische Strategien und Roadmaps gab es ja schon viele,
die oft jedoch kaum Uber eine Themensammlung hinausgingen und immer wieder
zwischen Ressortinteressen zerrieben wurden. Ich nehme Anzeichen wahr, dass der
aktuelle Ansatz erfolgreicher sein kdnnte.

Sorge bereitet mir, dass der vorhin angesprochene Wissenschaftsrelativismus und die
Angriffe auf die Wissenschaft, die wir seit einiger Zeit in den USA erleben, auch in
Deutschland zunehmen kdénnten, insbesondere im Zuge einer Regierungsbeteiligung
der AfD.

Was wiirden Sie heute lhrem jliingeren Ich am Beginn der wissenschaftlichen
Laufbahn raten?

Wenn Du Dich immer wieder fragst, ob Du dauerhaft in der Forschung bleiben
mochtest oder nicht, dann willst Du etwas anderes. Finde heraus, was das andere ist.

Und zum Schluss: Was gibt lhnen trotz aller Herausforderungen Anlass zu
Optimismus, wenn Sie auf Wissenschaft und ihre Rolle in der Gesellschaft
blicken?

Der Eindruck, dass es im Grofsen und Ganzen bisher gelungen ist, dass sich wissen-
schaftliche Erkenntnisse in der Gesellschaft durchsetzen, auch wenn es immer wieder
Umwege und Ruckschritte gab und gibt, wie aktuell in den USA und leider auch in
Teilen Europas und Deutschlands.
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