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Vorwort 
Als zentrales Publikationsorgan des Vereins Forum Neue Medien in der Lehre Aus-
tria (fnma) kommt der Zeitschrift für Hochschulentwicklung (ZFHE) im Rahmen der 
österreichischen Öffentlichkeit und ihrer wissenschaftlichen Community eine beson-
dere Rolle und Bedeutung zu. Denn der Fokus auf aktuelle Themen der Hochschul-
entwicklung in den Bereichen Studium und Lehre steht auch direkt damit in Verbin-
dung, eine internationale, vor allem aber auch österreichische Plattform für Hoch-
schulentwicklung zu etablieren. Sie soll auch im interdisziplinären Rahmen dem 
Austausch von Wissenschaftler:innen, Praktiker:innen, Hochschulentwickler:innen 
und Hochschuldidaktiker:innen dienen. Damit soll die intersubjektive Überprüfbar-
keit aktueller Forschungsergebnisse genauso ermöglicht werden wie die Vernetzung 
von Kolleg:innen, die sich im allgemeinen Rahmen der Hochschulentwicklung the-
oretisch und praktisch austauschen wollen. 

In diesem intellektuellen Rahmen steht vor allem die konkrete Lage von Sozialisati-
ons- und Erziehungsprozessen im akademischen Feld vor Augen, wenn die ZFHE 
den Anspruch vertritt, durch sozialempirische Analysen und ihre theoretische Refle-
xion im demokratiepolitischen Sinne auf diese Prozesse Einfluss nehmen zu können. 
Deshalb ist auch unsere zweite Ausgabe im Jahr 2025 mit dem Thema Karrieremo-
delle und Professionalisierung des Hochschulnachwuchses als (digitale) elektroni-
sche Publikation frei und kostenlos verfügbar, kann aber demnächst auch im Druck 
bestellt werden, um ein eingehenderes (analoges) Studium der hier präsentierten Bei-
träge zu ermöglichen. 

Etwa 3.500 Besucher:innen verzeichnet unsere Homepage www.zfhe.at pro Monat. 
Sie verwenden die Inhalte der Zeitschrift gerne in ihrer eigenen Praxis. Das zeigt die 
hohe Beliebtheit und Qualität der Zeitschrift sowie auch die große Reichweite im 
deutschsprachigen und auch internationalen Raum. Dieser Erfolg ist einerseits dem 
international besetzten Editorial Board sowie den wechselnden Herausgeber:innen 
zu verdanken, die mit viel Engagement und Kompetenz dafür sorgen, dass jährlich 
mindestens vier Ausgaben erscheinen. Deshalb wollen wir auch darauf verweisen, 
dass 2025 bereits zwei Sonderausgaben zu Künstlicher Intelligenz (KI) erschienen 
sind. All dies wäre aber nicht ohne die Unterstützung des österreichischen Bundes-
ministeriums für Bildung (BMB) möglich, das die Arbeit der gesamten Community 

http://www.zfhe.at/


 

durch kontinuierliche Förderung erst möglich macht, wofür wir uns in aller Form 
bedanken wollen. 

Zur aktuellen Ausgabe 

In diesem forschungspolitischen Zusammenhang steht auch unsere Ausgabe Karri-
eremodelle und Professionalisierung des Hochschulnachwuchses. Dass wissen-
schaftliche Lebensläufe oft genug von prekären sozioökonomischen Lagen gekenn-
zeichnet sind, ist dabei ein maßgeblicher Ausgangspunkt der hier präsentierten For-
schungen. Unsere Autor:innen diskutieren in diesem Rahmen Dauerstellenkonzepte, 
Qualifizierungsmerkmale und verschiedene Aspekte des Wissenschaftsmanage-
ments. Dabei steht auch die Frage der Unterstützung und Förderung von wissen-
schaftlichen Karrierewegen im Fokus sowie die Professionalisierung und Institutio-
nalisierung der akademischen Nachwuchsförderung, ohne die Wissenschaft in allen 
Wortbedeutungen keine Zukunft hat. 

Insgesamt danken die Herausgeber:innen der ZFHE den Herausgeber:innen dieser 
Ausgabe für die Zusammenstellung von 12 mehr als kompetenten (und 3 weiteren 
freien) Beiträgen, die insgesamt ein abgerundetes Bild der derzeitigen Lage im Be-
reich der Hochschulentwicklung und angesichts der Karrieremöglichkeiten von (jun-
gen) Wissenschaftler:innen vor Augen führen. Sie stehen durchwegs in einem direk-
ten Verhältnis zu verschiedenen Aspekten unseres Bildungssystems und bieten eine 
fundierte Grundlage für weitere Diskussionen, die wir mit Sicherheit auch mit unse-
ren weiteren Ausgaben intensiv führen werden. 

In diesem Sinn wünschen wir Ihnen viel Freude bei der Lektüre der vorliegenden 
Ausgabe mit dem Schwerpunktthema 

Karrieremodelle und Professionalisierung des Hochschulnachwuchses 

und senden Ihnen kollegiale und herzliche Grüße 
 

Alessandro Barberi & Barbara Zuliani 
 

Verein Forum Neue Medien in der Lehre Austria (fnma) 

Herausgeber:innen der Zeitschrift für Hochschulentwicklung (ZFHE) 



 

  

Inhalt 
 
Editorial: Profile bilden und Pfade öffnen. Wissenschaftliche Karrieren zwischen 
Struktur und Selbstgestaltung ...................................................................................  9 

René Krempkow, Corinna Geppert & Elena Wilhelm 

Gekommen, um zu bleiben? 
Dauerstellenkonzepte an Universitäten in Deutschland .......................................... 15 

Roland Bloch, Anne K. Krüger & Carsten Würmann 

Qualifizierungsmerkmale von Habilitation und 
Tenure-Track Juniorprofessur im Vergleich  .......................................................... 33 

Carolin Luksche & Philipp Köker 

Partizipative Entwicklung eines neuen Karrieremodells 
an einer Fachhochschule  ......................................................................................... 53 

Anne Busch, Martin Wagner & Alexandra Zimmermann 

Wissenschaftsmanagement – im toten Winkel der Hochschulentwicklung? .......... 77 
Andrea Eichholzer & Hanne Bestvater 

Perspektiven von exzellenten Nachwuchsmathematiker:innen 
auf ihre wissenschaftlichen Karrieren  .................................................................... 95 

Anna Ransiek & Anina Mischau 

The day-to-day experiences of early-career academics in the periphery ............... 113 
Martin Gajewski 

Von der Hochschule in die Schule und zurück in die Wissenschaft. 
Förderung wissenschaftlicher Karrierewege von Lehrkräften 
in Baden-Württemberg zwischen 2000 und 2015 ................................................. 139 
Michael Wiedmann, Heike Ehrhardt & Timo Leuders 
 



 

Peer-Learning Ansätze für die akademische Karriereentwicklung  ...................... 161 
Dominik E. Froehlich 

Dialoge zur Professionalisierung und Institutionalisierung 
einer akademischen Nachwuchsförderung an HAW ............................................. 179 

Kevin Fuchs & Cornelia M. Enger 

HAW erlebbar machen – Strategische Überlegungen 
zur professoralen Rekrutierung  ............................................................................ 201 

Mareike Teigeler, Valerie Hug 

“Third Space” und “Third Mission”: 
Eine innovative Fallstudie der Universität Klagenfurt .......................................... 219 

Barbara Pöcher, David F. J. Campbell, Stephan Weiss & Jan Steinbrener 

Freie Beiträge 
 
Botschaften der Vielfalt?! Eine Analyse 
der Diversitätsleitbilder staatlicher Universitäten in Deutschland  ....................... 239 

Anna Straetmans & Anette Rohmann 

Hochschulweiterbildung unter Krisenbedingungen: 
Eine empirische Studie zu Wahrnehmung und Nutzen  
vor und während Covid-19 .................................................................................... 259 

Sheron Baumann & Lukas Lehmann 



Published under Creative Commons Licence 4.0 Attribution (BY). 

https://doi.org/10.21240/zfhe/20-2/01 

René Krempkow1, Corinna Geppert2 & Elena Wilhelm3 (Hrsg.) 

Editorial: Profile bilden und Pfade öffnen. 
Wissenschaftliche Karrieren zwischen Struktur 
und Selbstgestaltung 

1 Einleitung 
Die Wissenschaft lebt davon, dass immer wieder neue Generationen von Forschen-
den in den Wissenschaftsbetrieb eintreten, und doch sind es gerade Jungwissen-
schaftler:innen, deren Karrierepfade von Unsicherheit, Komplexität und Ambiva-
lenz geprägt sind. Die Transformationen der Hochschullandschaft – vorangetrieben 
durch technologischen Fortschritt, Globalisierung, demografischen Wandel und 
ökonomischen Druck – verändern nicht nur Forschung und Lehre, sondern auch die 
Rahmenbedingungen wissenschaftlicher Arbeit selbst. Akademische Karrieren ent-
stehen heute in einem Spannungsfeld aus Metrifizierung, Mobilitätsanforderungen 
und sich wandelnden Rollenbildern. Dabei kommt es zu einer paradoxen Verdich-
tung von Anforderungen: Junge Forschende sollen disziplinär exzellent und zugleich 
interdisziplinär anschlussfähig sein, international mobil und gleichzeitig lokal-regi-
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3 Zürcher Hochschule der Künste; elena.wilhelm@zhdk.ch 
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onal verankert, forschungsstark, drittmittelfähig, didaktisch versiert und kommuni-
kationsgewandt – und das zumeist auf befristeten Stellen, bei steigender Arbeitsver-
dichtung und in wachsender Konkurrenz. 

Karrieren in der Wissenschaft sind damit längst keine linearen Fortschreibungen 
mehr, sondern Konfigurationen aus biografischen Entscheidungen und Zufällen, or-
ganisationalen Rahmungen und kollektiven Diskursen. Wie aus Hoffnung Ambition 
wird, aus Ambition Planung, und aus Planung dann eine tragfähige Laufbahn ist 
nicht allein Sache individueller Resilienz oder institutioneller Angebote, sondern 
eine systemische Herausforderung. 

In vielen Fällen lässt sich, wie schon der Call zum vorliegenden Themenheft betonte, 
von berechenbaren Karrierewegen in der Wissenschaft mit ‚Bestenauslese‘ schwer-
lich ausgehen. Gerade deshalb sind differenzierte Karrieremodelle und Professiona-
lisierungsstrategien notwendig, die sowohl strukturelle Reformen als auch individu-
elle Ermöglichungsperspektiven eröffnen. Tenure-Track-Professuren, unbefristete 
Stellen für Senior Scientists, (Senior) Researcher, Lecturer und Academic Manager 
sowie ähnliche Konzepte für unbefristete Stellen sind Schritte in die richtige Rich-
tung. Deren Neben- und Wechselwirkungen untereinander sowie mit vorhandenen 
Stellenkategorien, Karrierewegen und Strukturen müssen bei der Ausgestaltung je-
doch mitgedacht werden. 

Dieses Themenheft der Zeitschrift für Hochschulentwicklung nimmt sich dieser Her-
ausforderung aus drei komplementären Perspektiven an: Es beleuchtet den struktu-
rellen Wandel im akademischen Beschäftigungssystem, rekonstruiert subjektive 
Karriere-Erfahrungen und stellt institutionelle Strategien zur Förderung, Gestaltung 
und Professionalisierung von Hochschulkarrieren vor. Die forschungsbasierten und 
praxisnahen Beiträge zeigen, wie wissenschaftliche Laufbahnen im 21. Jahrhundert 
vielfältiger, aber auch prekärer geworden sind. Sie analysieren, wie neue Rollenpro-
file entstehen, alte Pfade ihre Selbstverständlichkeit verlieren und Hochschulen ge-
zielt an ihrer Attraktivität als Arbeitgeber:innen arbeiten. 

https://www.zfhe.at/index.php/zfhe/announcement/view/135
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2 Zu den Beiträgen 

2.1 Strukturwandel und neue Karrierelogiken 
Der Beitrag von Roland Bloch, Anne Krüger und Carsten Würmann gibt einen sys-
tematischen Überblick über Dauerstellenkonzepte an deutschen Universitäten als 
Reaktion auf die wachsende gesellschaftliche Forderung nach stabilen Karriereper-
spektiven jenseits der Professur. Die explorative Studie zeigt auf, dass Konzepte 
existieren, jedoch vielfältig, widersprüchlich und organisatorisch oft schwer zu im-
plementieren sind. 

Carolin Luksche und Philipp Köker analysieren zwei zentrale Karrierewege – Habi-
litation und Tenure-Track – im Vergleich. Sie zeigen, wie unterschiedlich beide Mo-
delle in Anspruch und Struktur ausfallen und wie dringend eine Harmonisierung oder 
zumindest systematische Anschlussfähigkeit zwischen beiden Wegen wäre. 

Einen institutionellen Gestaltungsansatz verfolgen Anne Busch, Martin Wagner und 
Alexandra Zimmermann. Sie beschreiben die partizipative Entwicklung eines neuen 
Karrieremodells an einer Fachhochschule mit Fokus auf rechtliche, methodische und 
kulturelle Herausforderungen der Implementierung. 

Andrea Eichholzer und Hanne Bestvater rücken das Wissenschaftsmanagement in 
den Fokus, einen Bereich, der trotz seiner Relevanz lange im toten Winkel hoch-
schulischer Karrierepolitik lag. Ihr Beitrag zur Professionalisierung dieser Gruppe 
plädiert für eine stärkere Anerkennung und strukturelle Verankerung von Karriere-
wegen im Third Space. 

2.2 Subjektive Perspektiven auf Karriere 
Wie werden Karrieren erlebt, erzählt, gestaltet oder eben auch verworfen? Diese 
Frage steht im Mittelpunkt der Beiträge der zweiten Sektion. Anna Ransiek und 
Anina Mischau analysieren die Karriereerwartungen von Nachwuchsmathemati-
ker:innen in einem Exzellenzcluster. Entgegen verbreiteter Annahmen zeigen sich 



René Krempkow, Corinna Geppert & Elena Wilhelm  (Hrsg.) 

 

 

12 

keine relevanten Geschlechterunterschiede in den Narrativen, hingegen ein gemein-
sames Motiv: die wachsende Unattraktivität der Professur. 

Martin Galevski erweitert die Diskussion um eine international vergleichende Per-
spektive: In seinem Beitrag beschreibt er die Erfahrungen von Early Career Acade-
mics in einem peripheren Hochschulsystem. Die Ergebnisse verweisen auf struktu-
relle Überlastung, mangelnde Unterstützung und eine chronische Entkopplung von 
Forschung und Lehre. 

Michael Wiedmann, Heike Ehrhardt und Timo Leuders stellen ein Förderprogramm 
vor, das Lehrkräften in Baden-Württemberg wissenschaftliche Karrierepfade eröff-
net. Die Evaluation zeigt, dass die Programme bei niedrigen Abbruchquoten und ho-
her Rückbindung an wissenschaftliche Arbeitsfelder erfolgreich sind. 

Ein innovativer Zugang zur individuellen Karrieregestaltung findet sich bei Dominik 
E. Froehlich. Er untersucht die Bedeutung von Peer-Learning für moderne akademi-
sche Karrieren und sieht Peer-Learning als reflexiven, kollektiven Lern- und Ent-
wicklungspfad. Sein Beitrag argumentiert gegen die Überbetonung individueller 
Konkurrenz und für resilienzfördernde, dialogische Formate, die auch strukturell an-
schlussfähig sind. 

2.3 Karriere gestalten: Strategien und Programme 
Die dritte Sektion versammelt Beiträge, die sich mit gezielten Programmen, Gover-
nance-Fragen und institutionellen Strategien der Nachwuchsförderung befassen. 

Kevin Fuchs und Cornelia Enger rekonstruieren anhand eines Qualifizierungsmo-
dells die Bedingungen gelingender akademischer Personalentwicklung unter Rück-
griff auf Befragungen, Netzwerkstrategien und Governance-Instrumente. 

Mareike Teigeler und Valerie Hug zeigen, wie die professorale Rekrutierung durch 
gezielte Erfahrungsräume und „Touchpoints“ attraktiver gestaltet werden kann. Ihr 
Beitrag verweist auf die Rolle strategischer Kommunikation und niedrigschwelliger 
Einstiegsformate, die insbesondere jene adressieren, die sich selbst nicht als profes-
soral „sichtbar“ wahrnehmen. 
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Barbara Pöcher, David Campbell, Stephan Weiss und Jan Steinbrener schließlich 
verbinden Third Mission und Third Space zu einem neuen Profil von Hochschulpro-
fessionellen, die zwischen Wissenschaft, Gesellschaft und Organisation vermitteln. 
Ihre Fallstudie an der Universität Klagenfurt zeigt, wie solche Rollen zur Nach-
wuchsförderung beitragen und neue Handlungsspielräume im Wissenschaftssystem 
eröffnen. 

2.4 Freie Beiträge: Perspektiven auf Diversität, Exzellenz und 
Krisenresistenz 

Ergänzt werden die themenspezifischen Beiträge dieses Hefts durch zwei freie Bei-
träge, die aktuelle Fragen der Hochschulentwicklung aus je eigener Perspektive be-
leuchten – von Diversitätsstrategien über Weiterbildung bis zur Exzellenzkultur. 

Anna Straetmans und Anette Rohmann analysieren Diversitätsleitbilder an deutschen 
Universitäten und zeigen, dass die institutionelle Rhetorik zur Förderung von Viel-
falt nicht immer empirisch fundiert oder wirksam ist. Ihre Untersuchung offenbart 
erhebliche Unterschiede in der Breite und Begründung der Diversity-Rationale und 
wirft damit kritische Fragen an die normativen Selbstbeschreibungen der Hochschu-
len auf. 

Sheron Baumann widmet sich in seinem Beitrag dem Thema hochschulische Wei-
terbildung unter Krisenbedingungen. Während der Covid-19-Pandemie wurden 
Weiterbildungsangebote unter zahlreichen Auflagen durchgeführt, was laut mehre-
ren Studien ihren Nutzen beeinflusst haben könnte. Anhand von Daten einer Lang-
zeitbefragung von über 2.600 Absolvent:innen an einer Schweizer Fachhochschule 
für Wirtschaft zeigt er die trotz Krise bemerkenswert stabile Bewertung der Weiter-
bildungen auf. 
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3 Ausblick: Neue Narrative für akademische 
Karrieren 

Die Beiträge dieses Hefts machen deutlich: Karriereentwicklung in der Wissenschaft 
ist kein bloßes Resultat von Leistung oder Zufall, sondern Ausdruck einer systemi-
schen Konfiguration, in der sich Struktur, Biografie und Institution gegenseitig be-
dingen. Die Zunahme an transversalen Kompetenzen, die wachsende Bedeutung von 
außerakademischen Kompetenzen, die Entstehung neuer Rollen und Profile sowie 
der Wandel etablierter Laufbahnen fordern nicht nur Anpassung, sondern auch eine 
Neuausrichtung hochschulischer Governance. 

Wer akademische Karrieren ermöglichen will, muss Profile bilden und Pfade öffnen. 
Dieses Heft liefert dafür empirische Befunde, theoretische Einsichten und praktische 
Anregungen. 

Wir wünschen unseren Leser:innen anregende Stunden der Lektüre und senden 
kollegiale und herzliche Grüße 
 
die Herausgeber:innen 



 

Published under Creative Commons Licence 4.0 Attribution (BY). 
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Roland Bloch1, Anne K. Krüger2 & Carsten Würmann3 

Gekommen, um zu bleiben? 
Dauerstellenkonzepte an Universitäten in 
Deutschland 

Zusammenfassung 

Seit einigen Jahren wird verstärkt die Erwartung an Universitäten in Deutschland 
gerichtet, dauerhafte Karriere- und Beschäftigungsperspektiven jenseits der Profes-
sur zu schaffen. Bislang liegen aber kaum Erkenntnisse darüber vor, welche Aktivi-
täten Universitäten verfolgen, um diese Erwartung zu erfüllen. Der Beitrag adressiert 
auf Grundlage einer explorativen Studie von Dauerstellenkonzepten an Universitä-
ten in Deutschland diese Lücke. Dargestellt wird, wie Universitäten diese Forderun-
gen aus der öffentlichen Diskussion aufgreifen, welche Dauerstellenkonzepte sie 
entwickeln, welche Überlegungen dahinterstehen und vor welche Herausforderun-
gen und Probleme sie dabei gestellt sind. 

Schlüsselwörter 

Dauerstellen, Karrierewege, Tätigkeitsprofile, Personalstrukturentwicklung, 
Departmentstrukturen 
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versität Halle-Wittenberg; roland.bloch@zsb.uni-halle; ORCiD 0000-0002-8927-4002 
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Come to stay? Concepts for permanent positions at German 
universities 

Abstract 

For some years now, universities in Germany have been increasingly expected to 
establish long-term career and employment prospects beyond the professorship. To 
date, however, little is known about the activities universities are pursuing to fulfill 
this expectation. This article addresses this gap on the basis of an exploratory study 
of concepts for permanent positions at universities in Germany. It shows how uni-
versities take up these demands from the public debate, which concepts for perma-
nent positions they develop, the considerations behind them, and the challenges and 
problems they face in doing so. 

 

Keywords 

permanent positions, career paths, job profiles, personnel planning, department 
structures 
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1 Einleitung und Forschungsstand 
Seit einigen Jahren wird verstärkt die Erwartung an Universitäten in Deutschland 
gerichtet, dauerhafte Karriere- und Beschäftigungsperspektiven jenseits der Profes-
sur zu schaffen.4 Diese Erwartung trifft auf Universitäten, die ihrem Selbstverständ-
nis nach bislang primär Qualifizierungsinstanzen für ein wissenschaftliches Personal 
sind, das nicht auf Dauer an ihnen verbleiben wird (vgl. Bloch & Krüger 2023). Dau-
erstellenkonzepte waren hier bislang nicht vorgesehen. 

Hinsichtlich der Beschäftigungs- und Karrierestrukturen gilt nach wie vor der Be-
fund von Enders (1996), dass die akademische Qualifizierung nicht in die Personal-
struktur deutscher Universitäten integriert ist. Qualifikation und Beschäftigungspo-
sition in der Wissenschaft sind nur lose miteinander gekoppelt und es ist ungeregelt, 
nach welchen Kriterien eine Entfristung bzw. eine unbefristete Einstellung erfolgt 
(Bloch & Würmann 2021). Es gibt kaum Untersuchungen zu Übergängen in eine 
unbefristete Beschäftigung. Zwar ist in Diskussionen sowohl um Hochschulentwick-
lung und die Zukunftsfähigkeit deutscher Universitäten als auch um die Karriereper-
spektiven von Wissenschaftler:innen Personalentwicklung zu einem zentralen 
Schlagwort avanciert (vgl. Schlüter & Winde 2009; Briedis et al. 2013). Weil in 
Wissenschaftsorganisationen das Personal als zentral für die Leistungserbringung 
gilt, sei Personalentwicklung immer auch im Interesse der Universität (vgl. Pellert 
& Widmann 2008); eine „strategische“ Personalentwicklung ermögliche es, indivi-
duelle und Organisationsinteressen miteinander zu verbinden (vgl. Pellert 1999). Die 
bislang vorgelegten Personalentwicklungskonzepte der Universitäten gehen aller-
dings weiterhin davon aus, dass sie ihr Personal nicht für den eigenen Bedarf, son-
dern für andere Organisationen ausbilden (Bloch & Krüger 2024). 

 

 

4  Auch an Fachhochschulen wird diese Erwartung gerichtet. Sie trifft dort allerdings auf 
einen wesentlich kleineren Mittelbau, da es bislang kaum Qualifikationsstellen gibt. Wir 
beschränken uns daher hier auf die Universitäten. 
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Eine Reihe von Studien in der Hochschulforschung setzt sich mit den Bedingungen 
und Folgen befristeter Beschäftigung in der Wissenschaft auseinander (z. B. Schneij-
derberg & Götze 2020; Winterhager et al. 2017). Das akademische Karrieresystem 
in Deutschland ist auf das Erreichen einer Professur ausgerichtet (Kreckel 2016). 
Nur in dieser Personalgruppe ist die unbefristete Beschäftigung der Regelfall. Die 
Entscheidung nicht nur über den Erfolg einer akademischen Karriere, sondern häufig 
auch über den Verbleib in der Wissenschaft kondensiert sich somit in den Berufungs-
verfahren für eine Professur; die Verlierer gehen leer aus (Fitzenberger & Schulze 
2014; Rogge 2015). Gerade für Postdoktorand:innen erhöht die immer wieder nur 
befristete Beschäftigung die Wahrscheinlichkeit, dass sie die Wissenschaft verlassen 
(Konsortium BuWiK 2025). Bund-Länder-Programme wie der Hochschulpakt 2020 
und die Exzellenzinitiative haben zwar mehr Stellen für Wissenschaftler:innen ge-
schaffen, aber keinen Einfluss auf die Befristungsquote gehabt (Bloch et al. 2021). 
Erst der „Zukunftsvertrag Studium und Lehre stärken“ hat die Schaffung zusätzli-
cher Dauerstellen jenseits der Professur zum Ziel. 

Im internationalen Vergleich nimmt das deutsche Wissenschaftssystem eine Sonder-
stellung ein, denn in anderen Hochschulsystemen existieren dauerhafte Beschäfti-
gungsperspektiven jenseits der Professur bzw. wird der Tenure Track allgemein an-
gewendet (Kreckel & Zimmermann 2014). Allerdings nimmt auch dort die prekäre 
Beschäftigung zu (Carvalho et al. 2022; Courtois & O’Keefe 2015; Pineda & Salazar 
Morales 2024). 

Auf wissenschaftspolitischer Ebene wird dies zunehmend als Problem erkannt. 
Schon seit Längerem wird diskutiert, wie Karrierewege auf Dauerstellen aussehen 
könnten (Wissenschaftsrat 2014; HRK 2014; HRK & Junge Akademie 2024; GEW 
2017; NGAWiss 2020). Des Weiteren liegen hierzu erste Berichte aus der Praxis an 
Universitäten vor (Jauch et al. 2023). Jenseits der wissenschaftspolitischen Diskus-
sion und der Selbstdarstellungen von Universitäten fehlen jedoch systematische Er-
kenntnisse darüber, ob und wenn ja, wie die Universitäten selbst auf die an sie her-
angetragenen Forderungen nach mehr Dauerstellen reagieren. Der Beitrag adressiert 
auf Grundlage einer explorativen Studie zur Umsetzung von Dauerstellenkonzepten 
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an Universitäten in Deutschland5 diese Lücke. Dargestellt wird, wie Universitäten 
die Forderungen aus der öffentlichen Diskussion aufgreifen, welche Dauerstellen-
konzepte sie entwickeln, welche Überlegungen dahinterstehen und vor welche Her-
ausforderungen und Probleme sie dabei gestellt sind. 

2 Methodisches Vorgehen 
Die explorative Studie basiert auf einem zweistufigen Untersuchungsdesign. Zwi-
schen April und August 2023 wurde eine Feldanalyse zur Erhebung von Dauerstel-
lenkonzepten im staatlichen Universitätssektor in Deutschland durchgeführt. Die 
Websites der staatlichen Universitäten wurden daraufhin durchsucht, ob es Konzepte 
für Dauerstellen im Mittelbau bzw. für Karrierewege neben der Professur gibt. Ins-
gesamt wurden 74 Universitäten6 in die Analyse einbezogen, von denen 23 Univer-
sitäten zum Zeitpunkt der Erhebung über ein Dauerstellenkonzept verfügten. Die 
Dauerstellenkonzepte unterschieden sich dabei zum Teil erheblich in Umfang und 
Detailliertheit. 

Auf der Grundlage der Ergebnisse der Feldanalyse wurden in einem zweiten Schritt 
zehn Universitäten ausgewählt, deren Dauerstellenkonzepte entweder umfassend 
Karriere- und Beschäftigungsbedingungen adressierten oder die ein innovatives Mo-
dell erkennen ließen, das so nicht in anderen Konzepten vorkam. Hier wurden Per-
sonen identifiziert, die mit der Entwicklung und Umsetzung des jeweiligen Dauer-
stellenkonzepts befasst sind bzw. waren. Es wurden zehn leitfadengestützte Inter-
views mit 14 Personen verschiedener Gruppen und Funktionen geführt. Dies waren 

 

5 Der Beitrag basiert auf der Studie „Dauerstellenkonzepte an Universitäten. Eine explora-
tive Untersuchung“, welche die Autor:innen 2023 durchgeführt haben. Die Studie ist öf-
fentlich zugänglich unter https://www.zsb.uni-halle.de/forschungsprojekte/dauerstellen/ 

6 Von den insgesamt 88 staatlichen Universitäten wurden Ein-Fach-Hochschulen (N=10), 
Universitäten in der Trägerschaft des Bundes (N=2) und die Fernuniversität Hagen nicht 
in die Analyse einbezogen, da sie durch besondere Bedingungen gekennzeichnet sind. 
Die TU Nürnberg wurde zudem ausgeschlossen, da sie sich noch im Aufbau befindet. 

https://www.zsb.uni-halle.de/forschungsprojekte/dauerstellen/
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Mittelbauvertretungen und Verwaltungseinheiten sowie in zwei Fällen auch das De-
kanat bzw. die Universitätsleitung, die jeweils als treibende Kraft in der Umsetzung 
identifiziert werden konnten. Ziel der Interviews war es, Informationen erstens über 
die Entwicklung von Stellenprofilen (Qualifikation, Tätigkeitsbeschreibung, Aus-
wahl), zweitens über die Wege auf Dauerstellen und drittens über die organisationale 
Einbettung von Dauerstellen zu erhalten. Die Interviews wurden transkribiert und 
mit MAXQDA induktiv ausgewertet. 

In dem Beitrag stellen wir dar, welche Reformmaßnahmen diskutiert bzw. bereits 
umgesetzt und welche Probleme und Herausforderungen durch die jeweiligen Ak-
teur:innen artikuliert werden. Auf diese Weise liefern wir erste empirische Befunde 
über den Stand des angestrebten „Kulturwandels“7 im akademischen Karriere- und 
Beschäftigungssystem. 

3 Dauerstellen: Auswahlverfahren und 
Tätigkeitsprofile 

Ausgangspunkt der wissenschaftspolitischen Diskussion zu Dauerstellen ist, dass es 
an Universitäten Daueraufgaben in Forschung, Lehre und Verwaltung gibt, die auch 
von dauerhaft beschäftigten Personen erfüllt werden sollen. Diese Einsicht wird in 
den Interviews auch aus praktischen Gründen geteilt. Denn durch befristete Beschäf-
tigung und daraus folgende Diskontinuität entstünden „Reibungsverluste“ (Inter-
view 3, Dekan:in), wenn immer wieder neues Personal eingearbeitet werden muss 
und über die Jahre erworbene Expertise für spezifische Bereiche verloren geht. Von 
unbefristet Beschäftigten hingegen könne jenseits ihrer konkreten Tätigkeit erwartet 
werden, dass sie motivierter sind, sich für organisationale Belange einzusetzen, bei-
spielsweise indem sie sich in die akademische Selbstverwaltung einbringen (Inter-

 

7  Verwaltungsvereinbarung zwischen Bund und Ländern über ein Programm zur Förderung 
des wissenschaftlichen Nachwuchses vom 16.06.2016, Präambel. 



 ZFHE Jg. 20 / Nr. 2 (Juni 2025) S. 15–32 

21 

view 9, Mittelbauvertretung). Auch werden positive Effekte unbefristeter Beschäfti-
gung für die Einwerbung von Drittmitteln gesehen, weil man auf etablierte Netz-
werke zurückgreifen könne (Interview 2, Personalrat). 

Solchen positiven Deutungen steht allerdings ein weit verbreitetes negatives Image 
von Dauerstellen entgegen. Sie werden in der öffentlichen Debatte immer wieder mit 
Produktivitätsverlust, Demotivation und Innovationsfeindlichkeit assoziiert. Auch 
an den Universitäten werden Dauerstellen bislang als ein „Sackgassengeschäft“ (In-
terview 5, Mittelbauvertretung) für jene, die es nicht geschafft haben, eine Professur 
zu erreichen, wahrgenommen. Nicht die Daueraufgabe, sondern die Person, die im 
System gehalten werden soll, ist aus dieser Perspektive Ausgangspunkt für die Be-
setzung der Stelle. 

Dauerstellenkonzepte werden gerade dadurch legitimiert, dass sie mit einer solchen 
„Versorgungsmentalität“ (Interview 1, Verwaltung) brechen, die einer adäquaten 
Besetzung der Stellen entgegenstehe. Ein stärker formalisiertes Auswahlverfahren 
wird als erster wichtiger Schritt in diese Richtung gesehen, in dessen Folge Dauer-
stellen öffentlich ausgeschrieben werden und die Auswahl möglichst ergebnisoffen 
und transparent durch ein Gremium erfolgt. Das führe allerdings auch dazu, dass die 
Anforderungen an die Bewerber:innen steigen. Die Verfahren werden als „Berufun-
gen light“ (Interview 7, Mittelbauvertretung) und sehr aufwändig beschrieben; die 
Auswahlgremien glichen „Habil-Kommissionen“ (Interview 2, Personalrat). 

Dauerstellenkonzepte können auch die Entfristung von bislang befristeten Beschäf-
tigten regeln. Informelle Absprachen, die Entfristungen intransparent machen und 
als willkürlich erscheinen lassen, werden so erschwert (Interview 6, Mittelbauver-
tretung). Während im Zusammenhang mit der angestrebten Novelle des WissZeitVG 
darüber diskutiert wird, wann und nach welchen Kriterien Postdoktorand:innen eine 
Anschlusszusage für die Übernahme in ein unbefristetes Beschäftigungsverhältnis 
gegeben werden sollte, nutzen die Universitäten in unserem Sample kaum diese 
Möglichkeit. Die Entfristung selbst mag so transparenter werden, der Weg dahin 
bislang nicht. 
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In den vorliegenden Dauerstellenkonzepten wird grob zwischen Schwerpunkten in 
Forschung, Lehre und Wissenschaftsmanagement unterschieden. Innerhalb der 
Schwerpunkte definieren die Konzepte dann bestimmte Tätigkeiten als Daueraufga-
ben. 

„Wir haben zum Beispiel die Physik, die sagt, ist total schwer, jemanden zu 
finden, der unser Großgerät, was drei Millionen Euro kostet, betreut. Und 
dann guckt man hin, ja, aber was habt ihr denn für ein Aufgabenprofil? Na, 
mit der halben Stelle soll das ein promovierter Physiker sein, der erstens in-
ternational irgendwie mit allen anderen, die dieses Großgerät betreuen, ver-
netzt ist und dieses krass supernischige Gerät bedienen kann. Und mit der an-
deren Hälfte soll der Tutorien-Planung machen. Das sind halt einfach zwei 
Skills, die nicht gut zusammenpassen.“ (Interview 1, Verwaltung) 

Für diese interviewte Person kommt es darauf an, nicht nur die Tätigkeiten zu be-
schreiben, sondern sie auch in Profilen zusammenzufügen, die sowohl den Qualifi-
kationen als auch den Interessen potenzieller Stelleninhaber:innen entsprechen kön-
nen. Jede einzelne Dauerstelle müsse in sich so kohärent sein, dass eine individuelle 
Passung zum Tätigkeitsprofil möglich ist. Erst dann könnten die definierten Tätig-
keitsprofile Teil der strategischen Personalplanung auf Fachbereichsebene werden, 
die an dieser Universität ebenfalls vorgesehen ist. 

4 Wege zur Dauerstelle 
Einen neuen Karriereweg neben der Professur einzuführen, bedeutete eine grundle-
gende Erweiterung des akademischen Karrieresystems (Kreckel 2016). Reforminiti-
ativen wie die Einführung von Tenure-Track-Verfahren waren bislang hauptsächlich 
auf die Professur ausgerichtet. Wenngleich es immer schon unbefristete Positionen 
neben der Professur gegeben hatte, so war doch unklar, wie man auf diese gelangen 
konnte. Sie waren keine planbare Option einer akademischen Karriere (Bloch & 
Würmann 2021). Dies soll sich nun ändern: Ein eigenständiger Karriereweg soll 
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Dauerstellen im Mittelbau vom „Stigma der (…) Second Best Option“ (Interview 1, 
Verwaltung) befreien und als legitime Alternative zur Professur etablieren. 

Die Einführung von geregelten Karrierewegen auf Dauerstellen wird in den Inter-
views vor allem mit einem sich abzeichnenden Fachkräftemangel begründet, der es 
den Universitäten zunehmend erschwere, qualifiziertes Personal zu rekrutieren. Be-
fristete Beschäftigung und unsichere Karrierewege ließen eine akademische Karriere 
als „unattraktiv“ (Interview 5, Mittelbauvertretung) erscheinen. Ein Dauerstellen-
konzept wird als Chance gesehen, die Attraktivität der Universität insgesamt aufzu-
werten. 

In den Konzepten wird in der Regel die Promotion als Zugangsvoraussetzung für 
Dauerstellen genannt. Es geht jedoch in der aktuellen Diskussion vor allem darum, 
wie man aus befristeten Positionen auf bereits bestehende oder neu zu schaffende 
Dauerstellen kommt. Hierfür ist die Promotion eine notwendige, aber keine hinrei-
chende Bedingung. In den Interviews wurden weitere Regelungen und Anforderun-
gen genannt, die entweder eine Entfristung nach Erfüllung bestimmter Kriterien vor-
sehen (Tenure Track) oder Dauerstellen in einem kompetitiven Verfahren besetzen. 
Allerdings entstehe angesichts einer von vornherein stark beschränkten Zahl von 
Dauerstellen quasi zwangsläufig eine „Konkurrenzsituation“ (Interview 2, Personal-
rat). Das Erlangen einer Dauerstelle ist dann nicht eine Frage der Bewährung durch 
Qualifikation und von erfolgreicher Personalentwicklung, sondern Ergebnis kompe-
titiven Durchsetzens. 

Um eine solche Konkurrenzsituation zu entschärfen, werden an einer Universität in 
unserem Sample Übergänge im Sinne einer systematischen Hinführung auf diese 
Stellen festgelegt, inklusive einer kontinuierlichen Selbstreflexion und Vorkehrun-
gen für Alternativen (Interview 1, Verwaltung). Eine andere Universität nutzt Ziel-
vereinbarungen, die das Anforderungsprofil einer Stelle in verschiedene, zeitlich 
aufeinander folgende Qualifikationsabschnitte unterteilen, die zum Teil erst während 
der Tätigkeit erfüllt werden müssen. So wird der Weg definiert, der schließlich zu 
einer Entfristung des Beschäftigungsverhältnisses führt (Interview 8, Verwaltung). 
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Auch ein neuer Karriereweg auf eine Dauerstelle im Mittelbau bleibt, darauf wird 
wiederholt hingewiesen, eingebunden in das übrige akademische Karrieresystem. 
Daher müssten auch Übergänge in andere Positionen möglich sein. Gerade die Uni-
versität habe ein explizites Interesse daran, Karrierewege auf Dauerstellen jenseits 
der Professur nicht als dominante Perspektive darzustellen, sondern als eine Option 
unter mehreren (Interview 10, Universitätsleitung). Sie können auch durchlässig in 
Richtung Professur sein. 

„Also es ist jetzt in Einzelfällen schon mal vorgekommen, aber es ist jetzt 
nicht so, dass wir den Eindruck haben, dass diese Positionen so als Zwischen-
positionen genutzt werden, um sich jetzt weiterzuentwickeln, sondern dass das 
schon Leute sind, die auf diese Stellen kommen, weil sie wirklich auch eine 
Alternative zur Professur gesucht haben.“ (Interview 8, Verwaltung) 

Übergänge sind so eher als Gelegenheiten zu verstehen, und nicht als Aufforderung 
zum permanenten Wechsel des Karrierewegs. Darüber hinaus wird auch eine Durch-
lässigkeit gegenüber außeruniversitären Arbeitsmärkten beobachtet. Gerade in Fä-
chern, die auf eine starke Nachfrage in außeruniversitären Arbeitsmärkten treffen, 
findet trotz Entfristung Fluktuation auf diesen Stellen statt (Interview 9, Mittelbau-
vertretung). Dies relativiert Vorstellungen, dass Dauerstellen auch dauerhaft von 
derselben Person besetzt blieben. Für die Universität bedeutet dies aber auch, dass 
Dauerstellen den Verbleib von Wissenschaftler:innen nicht garantieren, sondern 
höchstens befördern können. 
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5 Die organisationale Einbettung von 
Dauerstellen 

Die Umsetzung von Dauerstellenkonzepten erfordert an den untersuchten Universitäten in 
der Regel eine strategische Personalplanung. Diese soll auf der Ebene der Fakultäten statt-
finden und nicht mehr bei den Professuren liegen. 

„[D]as Herzstück ist, dass die (…) Fakultäten [sich] selbst verpflichtet haben, 
strategische Personalplanung im wissenschaftlichen Bereich zu machen. Das 
haben viele Fakultäten bisher nicht. Und mit strategischer Personalplanung ist 
gemeint, ich überlege mir mittelfristige und kurzfristige und langfristige Ziele 
als Fakultät im Bereich Forschung und Lehre. Und leite daraus ab, was fallen 
dann die nächsten fünf, die nächsten zehn, die nächsten 15 Jahre an Aufgaben 
an. Und aus diesen Aufgaben, die da sind, schnüre ich Pakete, die erstens sinn-
haft zusammenpassen, gut besetzbar sind. Und hier sind wiederum weitere 
Entwicklungsmöglichkeiten für diejenigen, die die Stellen besetzen. Und die-
ses Bewusstwerden, was brauchen wir eigentlich und was braucht man dafür 
für Kompetenzen, ich glaube, das ist ein wirklicher Gewinn, das ist einfach 
eine große Verbesserung, wenn das stattfindet.“ (Interview 1, Verwaltung) 

Auf der Ebene der Fakultäten kann, so die Vorstellung, von den Belangen einzelner 
Professuren abstrahiert und so der Bedarf an Dauerstellen fachlich, personalstruktu-
rell und vorausschauend begründet werden. 

„[I]m Gesamtkontext der Planungen des Faches (…) [sollen] jetzt hier nicht 
so Einzelfalllösungen geschaffen, sondern wirklich immer die gesamte Perso-
nalstruktur des jeweiligen Faches betrachtet [werden].“ (Interview 8, Verwal-
tung) 

Personalplanung ist dabei für die Interviewten immer auch Personalstrukturentwick-
lung. Als zentral hierfür wird gesehen, einen Teil der Personalausstattung von der 
Ebene der Professur zu lösen und in die strategische Personalplanung auf Fakultäts-
ebene zu überführen. Dann könnten Überlegungen angestellt werden, über wie viele 
Stellen welchen Typs man in Zukunft verfügen will. 
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„[D]ie Fachbereiche müssen sich ihr ideales Stellenkonzept überlegen. (…) 
Welche W3-Professuren werden [als] Tenure Track ausgeschrieben? Welche 
W3-Professuren werden direkt ausgeschrieben? Verzichten wir vielleicht auf 
Professuren? Wollen wir mehr Professuren haben? Wie ist es mit den Mitar-
beiterstellen? Wie viele davon sollen Qualifizierungsstellen sein? Wie viele 
sind Dauerstellen?“ (Interview 10, Universitätsleitung) 

Personalstrukturentwicklung betrifft also nicht nur Dauerstellen jenseits der Profes-
sur, sondern stellt diese auch ins Verhältnis zum Bedarf an Qualifikationsstellen und 
Professuren, die dann wiederum in solche mit und in solche ohne Tenure Track dif-
ferenziert werden können. Die Verhältnisse zwischen den einzelnen Personalgrup-
pen werden in die Zukunft projiziert und so zum Gegenstand strategischer Entschei-
dungen der Fakultät gemacht (Interview 10, Universitätsleitung). 

Auch wenn es als wichtig wahrgenommen wird, dass die Universitätsleitung die Ent-
wicklung und Umsetzung von Dauerstellenkonzepten unterstützt, gehe es, darin wa-
ren sich die Interviewten einig, nicht darum, zentrale Vorgaben zum Verhältnis von 
befristeten und unbefristeten Stellen zu machen, die dann gleichermaßen für alle gel-
ten. Es wird vielmehr davon ausgegangen, dass sich Personalstrukturen erheblich 
zwischen den Fächern unterscheiden und damit die Fakultäten am besten geeignet 
sind, personalstrukturelle Weichenstellungen für die Zukunft vorzunehmen. 

„[D]ie Gründe sind ja durchaus unterschiedlich, also wenn ich jetzt mal den 
Maschinenbau nehme, eine sehr drittelmittelstarke Fakultät, die natürlich 
nicht nur das promovierende Personal aus Haushaltsstellen generiert, sondern 
wir haben das Zwei- bis Dreifache an Stellen nochmal zusätzlich an Drittmit-
telstellen in diesem Bereich. Und wenn man teilweise dann so große Institute 
hat, ist der Bedarf am akademischen Mittelbau und die Tätigkeiten, die da 
anfallen, einfach größer, und dem wird dann entsprechend Rechnung getra-
gen. Es gibt andere Bereiche, die sehr experimentell unterwegs sind, sage ich 
jetzt mal, in der Physik, wo einfach auch die Kontinuität durch den akademi-
schen Mittelbau gesichert wird, und da ist dann teilweise (…) eine Dauerstelle 
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pro Professur im akademischen Mittelbau zu wenig, und diese Bedarfe werden 
einfach anerkannt.“ (Interview 4, Verwaltung) 

Diese Diversität der Fakultäten in einem übergreifenden Konzept der Universität zu 
berücksichtigen sei eine „sehr große Herausforderung“ (Interview 1, Verwaltung) 
gewesen, auch weil eine strategische Personalplanung von „Einzelfallentscheidun-
gen“ und „Proporzüberlegungen“ (Interview 2, Verwaltung) überlagert werden 
könne. Nichtsdestotrotz wird in den Interviews mehrfach betont, dass Personalstruk-
turentwicklung Aufgabe der Fakultäten sei. 

Jenseits von fachlichen Erwägungen werden in der hochschulpolitischen Diskussion 
immer wieder Einwände gegen die Etablierung von Dauerstellen mit der Notwen-
digkeit organisationaler Flexibilität begründet (z. B. Bayreuther Erklärung der Uni-
versitätskanzler:innen 20198). Insbesondere die Universitätsleitungen würden laut 
den Interviewten diese Einschätzung teilen. 

„[Der Rektor] hat aber dann auch immer klar gesagt, na ja, so eine Uni muss 
berufungsfähig bleiben, also wir brauchen auch Stellen, die mehr oder weni-
ger kurzfristig verfügbar sind, wenn man jemandem was anbieten muss. Das 
war also auch immer ganz klar, dass die Arbeitsbedingungen derjenigen, die 
da sind, jetzt nicht das Hauptanliegen ist, sondern das Funktionieren des Ge-
samten.“ (Interview 6, Mittelbauvertretung) 

Weil das wissenschaftliche Personal an Universitäten als Teil der Ausstattung von 
Professuren gilt, wird es in Berufungs- oder Bleibeverhandlungen zur Verhandlungs-
masse. Für die Leitung gehe es vor diesem Hintergrund darum, als Universität „be-
rufungsfähig“ zu bleiben. Flexibilität wird als Voraussetzung für „Wettbewerbsfä-
higkeit“ (Interview 10, Universitätsleitung) gesehen. Sie erfordere es, dass Stellen 
verfügbar und besetzbar sind. In einigen Konzepten wird organisationale Flexibilität 

 

8 Siehe https://www.uni-kanzler.de/fileadmin/user_upload/05_Publikationen/2017_-
_2010/20190916_Bayreuther_Erklaerung_der_Universitaetskanzler_brfp.pdf 

https://www.uni-kanzler.de/fileadmin/user_upload/05_Publikationen/2017_-_2010/20190916_Bayreuther_Erklaerung_der_Universitaetskanzler_brfp.pdf
https://www.uni-kanzler.de/fileadmin/user_upload/05_Publikationen/2017_-_2010/20190916_Bayreuther_Erklaerung_der_Universitaetskanzler_brfp.pdf
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explizit als Vorbehalt definiert – nur so sei es möglich gewesen, dass die Universi-
täts- und Fakultätsleitungen dem Dauerstellenkonzept zustimmten (Interview 1, Ver-
waltung). 

Neue Organisationsstrukturen werden als eine Möglichkeit gesehen, diesen Flexibi-
litätsimperativ aufzulösen. So wird in der hochschulpolitischen Diskussion die Ein-
führung von Departmentstrukturen vorgeschlagen (Rosefeldt 2024; Specht et al. 
2017). Das wissenschaftliche Personal oder zumindest jenes auf Dauerstellen sollen 
nicht mehr einzelnen Professuren, sondern Instituten oder Fakultäten zugeordnet 
werden, je nachdem, was unter Department verstanden wird. 

Auch ohne, dass Departmentstrukturen eingeführt worden wären, wird in den Inter-
views deutlich, dass eine eindeutige Zuordnung des wissenschaftlichen Personals 
schon jetzt nicht gegeben ist. 

„[D]abei ist ein wichtiger Aspekt die Frage, wo sind die jeweiligen Stellen 
aufgehängt? Also das ist in [Universität] schon eine bunte Mischung, möchte 
ich sagen, die historisch gewachsen ist. Also wenn wir mal bei den Akademi-
schen Räten bleiben, die sind eben teilweise direkt bei den Fachbereichen auf-
gehängt, teilweise sind sie Professuren zugeordnet. Ich kann da gar keine Re-
gel oder gar kein Muster beschreiben, weil es, glaube ich, einfach keins gibt.“ 
(Interview 10, Leitung) 

Solche „historisch gewachsenen“ Stellenstrukturen lassen sich nicht ohne Weiteres 
ändern. Je größer die jeweilige Organisationseinheit ist, umso differenzierter können 
sie ausfallen. Dauerstellenkonzepte können vor diesem Hintergrund auch als Ver-
such gelten, tradierte Personalstrukturen und Zuordnungen zu überdenken und neu 
zu ordnen. 
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6 Fazit: Die Universitäten und ihr Personal 
Dass es mittlerweile Dauerstellenkonzepte gibt, weist auf einen Wandel in den Ein-
stellungen hin: Es wird zumindest an den Universitäten in unserem Sample aner-
kannt, dass es in der Wissenschaft Daueraufgaben gibt, die auf Dauerstellen über-
nommen werden sollen, und dass nicht nur Verwaltung, sondern auch Forschung 
und Lehre darunterfallen. Sie entwickeln und implementieren Auswahlverfahren 
und Tätigkeitsprofile, um Karrierewege neben der Professur zu schaffen. Dauerstel-
len, die in der politischen Diskussion lange als Synonym für organisationale, perso-
nelle und inhaltliche Erstarrung galten, werden so aufgewertet. 

Ob dies aber ausreichen wird, den politisch erwünschten „Kulturwandel“ im akade-
mischen Karriere- und Beschäftigungssystem einzuleiten, erscheint fraglich. Dauer-
stellen im Mittelbau sind nach wie vor eingebettet in Organisationsstrukturen, die 
das wissenschaftliche Personal der Professur zuordnen. Die Personalausstattung 
wird bei Neubesetzungen immer wieder neu ausgehandelt und das Personal wird von 
den berufenen Professor:innen immer wieder neu rekrutiert. Eine längerfristige Per-
sonalplanung und -entwicklung ist dadurch kaum möglich. 

Die Herausforderung für die Universitäten besteht somit darin, als Organisation 
handlungsfähig zu werden, indem sie ihre Mitglieder als ihr Personal adressieren 
(Bloch & Krüger 2023). Denn bislang verfügen die Universitäten kaum über „Per-
sonalmacht“ (Hüther & Krücken 2012). Mit der Entwicklung und Umsetzung von 
Dauerstellenkonzepten sind sie nun herausgefordert, das Personal neben der Profes-
sur als notwendige Ressource für Forschung und Lehre anzuerkennen. Das erfordert, 
dass die Universitäten ein Interesse an ihrem Personal entwickeln, um dann eine Per-
sonalplanung und -entwicklung im Sinne der Organisationsziele betreiben zu kön-
nen, die (auch) Dauerstellen und Wege auf diese vorsieht. 
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Comparing the Qualification Features of the Habilitation and the 
Tenure-Track Junior Professorship 

Abstract 

The German academic system faces the challenge of reconciling traditional and mod-
ern qualification paths to a professorship. The historically established habilitation 
and the newly introduced tenure-track junior professorship play a central role in the 
academic career system but differ significantly in structure and requirements. This 
article contrasts the two career paths and highlights the factors that restrict their com-
parability. The findings highlight the need for a review and harmonization of the 
existing regulations. 

Keywords 

habilitation, junior professorship, tenure track, habilitation-equivalent 
achievements, academic qualification 
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1 Einleitung 
Das deutsche Wissenschaftssystem ist durch ein Nebeneinander alter und neuer 
Wege zur Professur geprägt (Deger und Sembritzki, 2020, S. 28ff). Die Juniorpro-
fessur mit Tenure-Track (TT) stellt dabei nicht nur die jüngste Entwicklung dar, son-
dern markiert auch einen fundamentalen Wandel. Nachdem mit der zuvor eingeführ-
ten Juniorprofessur (JP) bereits eine grundlegende Alternative zu bisherigen Quali-
fikationen geschaffen wurde (Zimmer, 2018, S. 31; Frank et al., 2004), geriet sie 
aufgrund ihrer Befristung auf sechs Jahre und der begrenzten Umsetzung an den 
Hochschulen in die Kritik (Zimmer, 2018, S. 314; Nickel et al., 2014). Im Gegensatz 
dazu führen TT-Juniorprofessuren3 bei einer positiven Abschlussevaluation zu einer 
höher besoldeten und unbefristeten Professur und werden auch an den Hochschulen 
zunehmend implementiert (Krempkow, 2021, S. 39). Dennoch bleibt die Habilita-
tion als ältester Qualifikationspfad relevant. In vielen Fächern gilt sie weiterhin als 
Berufungsvoraussetzung (Frey et al., 2020, S. 31) und die Zahl der Habilitationen ist 
seit 2011 stabil (Statistisches Bundesamt, 2024). Weiterhin spielt sie aber auch im 
Rahmen der TT-Juniorprofessur eine zentrale Rolle, da das Evaluationsverfahren 
feststellen soll, ob Stelleninhaber:innen habilitationsäquivalente Leistungen4 er-
reicht haben, die eine Weiterbeschäftigung als Professor:in rechtfertigen. Daraus 
ergibt sich die Frage, inwiefern die TT-Juniorprofessur und Habilitation auf einheit-
lichen Standards basieren, die eine formale Vergleichbarkeit und klare Abgrenzung 
dieser Qualifikationswege ermöglichen. 

Die Eigenheiten der JP wurden bereits umfassend diskutiert (z. B. Berning und Küp-
per, 2001; Burkhardt et al., 2016; Zimmer, 2018), ebenso TT-Professuren im Kon-
text des Strukturwandels akademischer Karrieren (z. B. Borgwardt, 2021; Herr-
mann, 2020; Barlösius und Weißenborn, 2022; Weißenborn, 2022). Dabei wurde 

 

3 „Tenure-Track-Juniorprofessur“ ist kein juristischer Begriff, sondern dient hier der ana-
lytischen Beschreibung. 

4 Viele LHGs sprechen allgemein von wissenschaftlichen Leistungen nach der Promotion, 
wobei die Habilitation jedoch die einzige institutionalisierte und einheitlich definierte 
Grundlage darstellt. 
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jedoch oft außer Acht gelassen, dass zwar in allen TT-Verfahren die positive Ab-
schlussevaluation Voraussetzung für eine Verstetigung der Professur ist, aber nur die 
TT-Juniorprofessur darauf ausgerichtet ist, in diesem Rahmen habilitationsäquiva-
lente bzw. zusätzliche wissenschaftliche Leistungen festzustellen (Luksche, 2025a, 
S.36ff). Auch wurde auf das unklare rechtliche Verhältnis von JP und Habilitation 
hingewiesen (Herrmann, 2020) sowie die Sinnhaftigkeit der Habilitation als eigen-
ständige Qualifikation hinterfragt (z. B. Berning, 2001; Conradi et al., 2020; Ellen-
bürger, 2020). Eine klare Gegenüberstellung der Merkmale von TT-Juniorprofessur 
und Habilitation fehlt aber bislang. Dieser Beitrag ordnet beide Qualifikationswege 
in die bisherige Entwicklung des wissenschaftlichen Karrieresystems in Deutschland 
ein und arbeitet zentrale Gemeinsamkeiten und Unterschiede im Hinblick auf die 
jeweiligen Verfahren und Qualifikationsmerkmale heraus. Nach einem kurzen his-
torischen Überblick kontrastieren wir dazu die idealtypischen Merkmale beider Qua-
lifikationsformen entlang von fünf Dimensionen – (1) Zeithorizont und Beschäfti-
gungsverhältnis, (2) Regularien und Kriterien, (3) Einfluss der Fachbereiche, (4) Be-
gutachtung der Leistungen, und (5) Abschluss und formaler Status – und diskutieren 
die damit verbundenen Herausforderungen. Abschließend werden die Ergebnisse 
vor dem Hintergrund der aktuellen Debatten um das Wissenschaftszeitvertragsgesetz 
(WissZeitVG) und die Herausbildung neuer Stellenkategorien im deutschen Wissen-
schaftssystem reflektiert. 

2 Qualifikationsanforderungen für eine 
Professur: Von Habilitation zu Tenure-Track 

Für die Berufung als Professor:in an einer deutschen Universität wird gemeinhin ein 
Nachweis der Befähigung zu eigenständiger Forschung und Lehre verlangt (vgl. 
Bloch & Burkhardt, 2010). Nachdem diese lange Zeit allein durch die Habilitation 
nachgewiesen werden konnte, bildeten sich gerade in den letzten 25 Jahren eine Viel-
zahl weiterer Zugangswege heraus, die in den Fächerkulturen jedoch unterschiedlich 
stark verbreitet und akzeptiert sind (Koenig, 2024, S. 4). 
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2.1 Habilitation: Historie und aktuelle Relevanz 
Die Habilitation entstand im Verlauf des 19. Jahrhunderts als Zusatzqualifikation zur 
Promotion und Grundlage zur Zulassung als Privatdozent, mit einer eigenständigen 
Lehrbefugnis. Mit Gründung der Reformuniversitäten entwickelte sie sich zu einem 
stärker formalisierten und anspruchsvollen Prüfungsverfahren, dessen erfolgreicher 
Abschluss zur Voraussetzung für die Berufung auf eine Professur wurde (Palatschek, 
2004, 1365ff). Die grundlegenden Anforderungen – Habilitationsschrift, Probevor-
trag und Kolloquium sowie der Nachweis pädagogischer Fähigkeiten – bildeten sich 
zu Beginn des 20. Jahrhunderts heraus (ibid., 1382) und finden seither in ähnlicher 
Form fächerübergreifend Anwendung (Koenig, 2024, S. 4). Sowohl zwischen als 
auch innerhalb verschiedener Disziplinen zeigen sich jedoch bedeutende Unter-
schiede in den spezifischen Kriterien und Anforderungen (Frey et al., 2023, S. 500). 
Zur Heterogenität trägt bei, dass die Landeshochschulgesetze (LHGs) (mit Aus-
nahme Bayerns) keine oder nur allgemeine Vorgaben zum Ablauf und der Dauer des 
Verfahrens enthalten. Bei den Einstellungsvoraussetzungen für eine Lebenszeitpro-
fessur wird oft von Leistungen über die Promotion hinaus gesprochen, ohne diese 
explizit zu definieren. Die Habilitation oder JP dient dabei häufig als Referenz5, was 
trotz veränderter Qualifikationsanforderungen zu Unsicherheiten über die Gleich-
wertigkeit alternativer Karrierewege führt. 

Auch wenn immer wieder Wissenschaftler:innen ohne Habilitation berufen wurden 
(Berning und Küpper, 2001, S. 122), war die Habilitation bis Ende der 1990er-Jahre 
die de facto Voraussetzung für eine Professur (Koenig, 2024, S. 4). Ungeachtet der 
Öffnung alternativer Qualifikationspfade (siehe 2.2) und Diskussionen über ihre 
Sinnhaftigkeit in einigen Fächern (Conradi et al., 2020; König et al., 2018), hat die 
Habilitation weiterhin einen bedeutenden Einfluss auf dem Weg zur Professur 
(GWK, 2023, S. 16f). Insbesondere in den Geistes- und Sozialwissenschaften sowie 
den grundlagenorientierten Natur- und Lebenswissenschaften wird sie weiterhin als 
relevant erachtet (Weißenborn, 2023, S. 92), während sie in anderen Fächern selbst 

 

5  Siehe z. B. LHG NI (§ 25 (1) 4a); LHG BW (§47 (2)) 
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von Personen auf anderen Qualifikationspfaden in der Hoffnung verfolgt wird, so 
die Chancen auf einen Ruf zu erhöhen (Ellenbürger, 2020). Gleichzeitig wird die 
Habilitation aber auch für Karrieren außerhalb der Wissenschaft als förderlich ange-
sehen (Koenig, 2024, S. 5). 

2.2 Vermehrung der Zugangswege zur Professur 
Kritik an den begrenzten Entwicklungsmöglichkeiten zur Professur wurde bereits in 
den 1960er-Jahren laut und führte zu einer schrittweisen Öffnung und Vermehrung 
der Zugangswege. Während in Berufungsverfahren zunehmend habilitationsäquiva-
lente Leistungen anerkannt wurden, etablierte die Max-Planck-Gesellschaft mit dem 
Konzept der „Selbständigen Nachwuchsgruppen“ erstmals eine systematische alter-
native Postdoc-Förderung (Böhmer und Hornborstel, 2009). Einen weiteren Schub 
erhielt diese Entwicklung in den 1990er-Jahren, als die VolkswagenStiftung und die 
Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) Förderlinien entwickelten, die Nach-
wuchsgruppen an Universitäten verankern sollten (ebd.). Eine rechtliche Formalisie-
rung neuer Qualifizierungswege erfolgte erst durch die 5. und 6. Novelle des Hoch-
schulrahmengesetzes (HRG) 1999 und 2002, die nicht nur die Nachwuchsgruppen-
leitung gesetzlich verankerte, sondern auch die JP als neue Stellenkategorie einführte 
(ebd.). 

Die Reformen der Jahrtausendwende reflektieren dabei einen Paradigmenwechsel 
hin zu einer stärker praxisorientierten wissenschaftlichen Qualifizierung nach der 
Promotion, die im Gegensatz zur Habilitation nicht auf den Erwerb eines formalen 
Abschlusses ausgerichtet ist. Stattdessen steht eine frühere praktische „Bewährung“ 
in den für eine Professur typischen Aufgabenbereichen im Vordergrund, verbunden 
mit einer deutlich größeren Freiheit als in traditionellen Mitarbeiterstellen (Prömel, 
2005, S. 25f). Die JP stand jedoch schnell aufgrund ihres perspektivlosen sechsjäh-
rigen Befristungszeitraums in der Kritik. Zwar war die Option einer anschließenden 
Berufung auf eine höherwertige Professur an derselben Hochschule bei der Novelle 
2002 mitgedacht worden; sie wurde von den Hochschulen jedoch nur sehr zögerlich 
umgesetzt (Zimmer, 2018, S. 314f). 
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2.3 Einführung des Tenure-Track-Modells 
2016 wurde mit dem Bund-Länder-Programm zur Förderung des wissenschaftlichen 
Nachwuchses (WISNA) das Format Tenure-Track (TT) etabliert, bei dem eine be-
fristete (Junior-)Professur nach positiver Abschlussevaluation in eine Lebenszeitpro-
fessur übergeht. Im Rahmen des Programms wurden 1.000 zusätzliche TT-Professu-
ren an 75 Hochschulen geschaffen (Borgwardt, 2021). Ziel der Einführung der TT-
Professur war es, eine bessere Planbarkeit und Transparenz bei der wissenschaftli-
chen Karriereplanung zu schaffen und die Wettbewerbsfähigkeit und Attraktivität 
des deutschen Wissenschaftssystems zu erhöhen (ebd.). Allerdings wurde die Ein-
führung angesichts ungeklärter Fragen zur institutionellen Einbindung, der als zu 
divers empfundenen disziplinären Ansprüche und der Notwendigkeit einer zusätzli-
chen Weiterentwicklung der Personalstrukturen im Wissenschaftssystem auch kri-
tisch gesehen (vgl. Barlösius und Weißenborn, 2022). 

Die TT-Juniorprofessur nimmt in diesem Kontext eine besondere Rolle ein, da ge-
rade hier bisher die Aussicht auf eine dauerhafte Professur fehlte. Tatsächlich wird 
TT jedoch bundesweit nicht ausschließlich als Anschlussoption an die JP genutzt. 
Stattdessen umfasst das TT-Modell auch höherwertige Professuren (W2/W3), bei 
denen die Abschlussevaluation zwar ebenfalls zu einer Verstetigung führt, jedoch 
nicht auf die Erfüllung habilitationsäquivalenter Leistungen ausgerichtet ist (Luk-
sche, 2025a, S. 44).6 Bei Letzteren kann also zum einen nicht mehr unbedingt von 
Qualifizierung im engeren Sinne gesprochen werden; zum anderen ist die Habilita-
tion (oder zusätzliche wissenschaftliche Leistungen) Voraussetzung zur Berufung. 
Im Folgenden beziehen wir uns daher allein auf die TT-Juniorprofessur. 

 

6 In einigen Ländern, etwa Hessen, ist eine W2-Besoldung für Qualifikationsprofessuren 
möglich. Da sie sich auf ein frühes Karrierestadium ohne weitere wissenschaftliche Leis-
tungen beziehen, zählen sie in dieser Analyse zu den JP. 
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3 Die Habilitation und die TT-Juniorprofessur 
im Vergleich 

Die Habilitation und die TT-Juniorprofessur sollen jeweils nach erfolgreichem Ab-
schluss die formale Berufungsfähigkeit attestieren. Obwohl die TT-Juniorprofessur 
als klar abgegrenzte Alternative zur Habilitation konzipiert wurde, ist die Trennung 
rechtlich wie praktisch nicht immer eindeutig. Eine bereits erfolgte Habilitation 
schließt eine Berufung auf eine TT-Juniorprofessur nicht aus (Herrmann, 2020) und 
in einigen Disziplinen wird trotz TT-Verfahrens weiterhin zur Habilitation geraten 
(Ellenbürger, 2020; Pschorr, 2023). Zugleich bleibt die Habilitation weiterhin ein 
Referenzpunkt in TT-Verfahren, da sie historisch und institutionell als Formalisie-
rung der „besonderen wissenschaftlichen Leistungen“ verankert ist. Dies wirft Be-
denken an der Effizienz und Sinnhaftigkeit der TT-Juniorprofessur auf, da sie – statt 
zur Entlastung – möglicherweise zu einer doppelten Belastung führt und der Über-
gang zur Lebenszeitprofessur nicht ausreichend transparent gestaltet ist (Frank et al., 
2004, S. 571). Um eine differenzierte Einschätzung zu ermöglichen und einen Bei-
trag zu aktuellen Debatten über wissenschaftliche Karrieremodelle in Deutschland 
zu leisten, kontrastieren wir im Folgenden beide Qualifikationswege idealtypisch 
anhand von fünf Dimensionen: (1) Zeithorizont und Beschäftigungsverhältnis, (2) 
Regularien und Kriterien, (3) Einfluss der Fachbereiche, (4) Begutachtung der Leis-
tungen und (5) Abschluss und formaler Status. Die Herleitung der Vergleichsdimen-
sionen stützt sich zum einen auf zentrale Erkenntnisse einer Studie zur Etablierung 
der TT-Professur im Rahmen des WISNA-Programms (Luksche, 2025b: 58ff). Zum 
anderen orientiert sie sich an der Logik einer vergleichbar angelegten Untersuchung 
von Berning und Küpper (2001), die strukturelle Merkmale von Habilitation und JP 
gegenüberstellt. Die Einteilung wurde zudem durch den systematischen Abgleich 
mit zahlreichen Habilitations- und TT-Ordnungen verfeinert. 
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3.1 Zeithorizont und Beschäftigungsverhältnis 
Die Zeit zur wissenschaftlichen Weiterqualifizierung nach der Promotion ist bei bei-
den Pfaden durch die LHGs begrenzt.7 Trotz vergleichbarer Zeithorizonte zeigen 
sich Unterschiede hinsichtlich der Kontrollmechanismen und der Flexibilität wäh-
rend der Qualifizierungsphase. TT-Verfahren sind deutlich strukturierter; innerhalb 
der Befristung erfolgt eine Zwischenevaluation, deren rechtliche Grundlage bereits 
bei der Einführung der JP ohne TT-Option geschaffen wurde. Im Rahmen der TT- 
Implementierung wurde diese entweder als formale Bewährungsfeststellung beibe-
halten oder als Orientierungshilfe für den weiteren Verlauf des TT-Verfahrens er-
weitert. Eine negative Zwischenbewertung kann ein vorzeitiges Ausscheiden aus der 
Position zur Folge haben (vgl. Luksche, 2025b, S. 72). Solche Qualitätskontrollen 
bieten Sicherheit im individuellen Karriereverlauf, erhöhen aber auch den Druck, 
definierte Meilensteine innerhalb des vorgegebenen Zeitrahmens zu erreichen. Zu-
sätzlich entsteht im TT-Verfahren ein impliziter Erwartungsdruck durch disziplinäre 
Standards und Vergleichsmaßstäbe, die den Übergang in eine unbefristete Professur 
prägen. Dabei wird oft übersehen, dass TT-Professor:innen formal weisungsunge-
bundene Hochschullehrer:innen sind – ein struktureller Unterschied zur Habilitation, 
der jedoch durch faktische Abhängigkeiten und Leistungsdruck relativiert werden 
kann. Habilitationsverfahren bieten größere zeitliche Flexibilität, da die umfassende 
Bewertung der Leistung erst mit der Einreichung der Habilitationsschrift erfolgt 
(Frey et al., 2023, S. 511). Zudem erfolgt die Habilitation oft in einem Abhängig-
keitsverhältnis, insbesondere wenn sie mit einer Anstellung als Wissenschaftliche:r 
Mitarbeiter:in verknüpft ist. Der Zeithorizont der TT-Juniorprofessur beinhaltet nach 
erfolgreicher Endevaluation die Möglichkeit des unmittelbaren Übergangs in eine 
Lebenszeitprofessur; eine negative Evaluation bedeutet jedoch tendenziell das Ende 
der wissenschaftlichen Karriere (Kreckel, 2016, S. 26).8 Eine solch klare Perspektive 

 

7 Laut WissZeitVG in der Regel sechs Jahre nach Abschluss der Promotion (Ausnahmere-
gelungen sind den entsprechenden LHGs zu entnehmen) 

8 Allerdings ist angesichts der bisherigen Datenlage fraglich, inwieweit diese Option ge-
nutzt wird (GWK, 2023, S. 27). 
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fehlt bei der Habilitation, die keinen automatischen Übergang in eine entfristete Pro-
fessur vorsieht. Zudem behalten Habilitierende innerhalb der Befristungsgrenzen 
ihre Stelle unabhängig davon, ob sie die Habilitation erfolgreich abschließen oder 
nicht.9 

3.2 Regularien und Kriterien 
Habilitation und TT-Verfahren werden in hochschuleigenen Ordnungen geregelt, die 
in Ausgestaltung und Detailgrad erheblich variieren. Habilitationsordnungen gelten 
meist nur für einzelne Fakultäten oder werden fakultätsspezifisch aus universitären 
Rahmenordnungen entwickelt. Dies ermöglicht große Flexibilität, die Chancen für 
passgenaue Regelungen bietet, erschwert jedoch Vergleichbarkeit und Transparenz. 
Die zu erbringenden Leistungen – Habilitationsschrift, Probevortrag und Kollo-
quium sowie dem Nachweis pädagogischer Fähigkeiten – sind weitgehend ähnlich, 
auch wenn die fachspezifische Ausgestaltung variiert (Frey et al., 2023; Rugari et al., 
2024; siehe auch 3.3). TT-Ordnungen gelten hingegen universitätsweit, wobei die 
Regelungsdichte und der Umfang variieren (Luksche, 2025b, S. 58ff). Einige Hoch-
schulen definieren den gesamten TT-Prozess, von der Einrichtung einer Professur 
bis zur Berufung und Abschlussevaluation, andere beschränken sich auf allgemeine 
Vorgaben zu Evaluation und Berufung (ebd.). Besonders bei den Evaluationskrite-
rien lassen sich Unterschiede erkennen, da diese entweder hochschulweit geregelt 
sind (oft durch fächerspezifische Bestimmungen ergänzt) oder professurbezogen und 
damit stärker individualisiert gestaltet werden (ebd.). Insgesamt liegt in TT-Verfah-
ren der Fokus stärker auf dem Erwerb zentraler Kompetenzen, sichtbar in der Drei-
teilung der Kriterien in Forschung, Lehre und akademische Selbstverwaltung, die in 
den meisten Ordnungen fest verankert ist. Zwar gibt es Universitäten, die von dieser 
Struktur abweichen und zusätzliche Aufgabenschwerpunkte, wie beispielsweise 

 

9 Gleichwohl erfordert die Habilitation keine zeitgleiche Beschäftigung an der jeweiligen 
Hochschule. 
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Transferleistungen, aufnehmen (Luksche, 2025b, S. 75). Dennoch sind TT-Verfah-
ren durch formalisierte und hochschulweite Kriterienkataloge stärker standardisiert 
als Habilitationsverfahren. 

3.3 Einfluss der Fachbereiche 
Bei Habilitation und TT-Juniorprofessur spielen fachspezifische Leistungsanforde-
rungen eine zentrale Rolle (siehe 3.2). Der Einfluss der Fachbereiche ist bei Habili-
tationsverfahren stärker ausgeprägt, da Ordnungen primär auf Fakultätsebene erstellt 
und geändert werden. Bisherige Analysen bestätigen diesen Einfluss, deuten aller-
dings darauf hin, dass innerhalb einzelner Fächer nur wenig Einigkeit über Anforde-
rungen und Verfahrensabläufe besteht (vgl. Frey et al., 2023; Rudari et al., 2024). 
Gleichzeitig haben sich über die lange Geschichte der Habilitation auch zahlreiche 
informelle Praktiken und Kriterien herausgebildet, mit denen allgemeine Regelun-
gen fakultätsweiter Ordnungen für einzelne Fächer oder Verfahren angepasst wer-
den. Im Gegensatz dazu scheint der Einfluss der Fachbereiche bei der TT-Juniorpro-
fessur stärker begrenzt zu sein. Durch universitätsweite Standards,10 Kriterienlisten 
und Rahmenkataloge wird die Möglichkeit einer fachspezifischen Ausgestaltung 
teils explizit, teils implizit beschränkt (Luksche, 2025b, S. 75). Auch hier ist oft ein 
informeller, fachspezifischer Konsens anzunehmen, der die Verfahren mitprägt. 
Trotz des Transparenzversprechens der TT-Verfahren (Borgwardt, 2021), fehlen 
häufig rechtlich verbindliche Dokumente; fachspezifische Unterschiede, insbeson-
dere bei der konkreten Ausgestaltung der Evaluationskriterien, bleiben so schwer 
erkennbar. Somit können sich bei beiden Qualifikationspfaden Probleme in der Ver-
gleichbarkeit zwischen Universitäten ergeben. 

3.4 Begutachtung der Leistungen 
Die Begutachtung der Leistungen spielt bei beiden Qualifikationspfaden eine Rolle, 
bezieht sich jedoch auf unterschiedliche Aspekte. In Habilitationsverfahren werden 

 

10 Zusätzliche Gremien wie Tenure-Boards. 
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in der Regel mindestens zwei Gutachten eingeholt, die allein zur Bewertung der 
schriftlichen Leistung (monografische oder kumulative Habilitationsschrift) dienen. 
Eine Einbindung von Gutachtenden aus anderen Fakultäten oder Universitäten ist 
nicht einheitlich geregelt, war an einigen Universitäten aber schon seit den 1980er-
Jahren erforderlich (Paletschek, 2004, S. 1390). Ob die weiteren bei der Habilitation 
zu erbringenden Leistungen ausreichend sind, wird von einer Habilitationskommis-
sion meist eigenständig und ohne Rückgriff auf Gutachten festgestellt. Im TT-Ver-
fahren erfolgt die Begutachtung anders als beim Habilitationsverfahren entweder als 
Zwischenevaluation, als abschließende Empfehlung oder in beiden Formen (Luk-
sche, 2025b, S. 73ff). Die Anzahl und der Zweck der Gutachten variieren dabei er-
heblich. Während sich einige Hochschulen auf die Begutachtung der Forschungs-
leistung beschränken, werden bei anderen Einschätzungen zur Leistung der Person 
in allen oder mehreren Kategorien (siehe 3.2) abgefragt. Allgemein lässt sich jedoch 
sagen, dass die meisten Hochschulen höhere Anforderungen an die abschließende 
Tenure-Evaluation stellen als an die Zwischenevaluation (ebd.). Unabhängig von 
diesen Unterschieden fehlen sowohl bei Habilitationsverfahren als auch bei TT-Ju-
niorprofessuren einheitliche Regelungen für die Begutachtung. Da Anforderungen 
in TT-Verfahren in der Regel universitätsweit formuliert werden (S. 3.2), lässt sich 
hier zumindest eine stärkere Standardisierung innerhalb von Universitäten anneh-
men als bei Habilitationsverfahren und so auch eine größere Transparenz erwarten. 

3.5 Abschluss und formaler Status 
Die wohl offensichtlichsten Unterschiede zwischen beiden Qualifizierungswegen 
sind der Abschluss des Verfahrens und der Status der qualifizierten Personen an der 
Universität danach. Das Habilitationsverfahren schließt mit einer akademischen Prü-
fung, die die Befähigung zur selbstständigen Forschung und Lehre sowie die Lehr-
befugnis an der Hochschule bestätigt (Frey et al., 2023, S. 496). Es werden eine zu-
sätzliche wissenschaftliche Qualifikation und Titel verliehen, die jedoch nur solange 
Bestand haben wie regelmäßig (unentgeltlich) Titellehre angeboten oder der Ruf auf 
eine Professur angenommen wird. In manchen Fächern lässt sich nach der Habilita-
tion auch der Status des außerplanmäßigen Professors erreichen, wobei hierzu jedoch 
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meist noch Leistungen zusätzlich zur Habilitation erbracht werden müssen (Rudari 
et al. 2024). Der weitere Karriereverlauf bleibt somit offen. Bei TT-Juniorprofes-
sor:innen führt die positive Abschlussevaluation jedoch direkt zur Berufung auf eine 
Lebenszeitprofessur und sie werden mit der eigenständigen Vertretung ihres Fachs 
in Forschung und Lehre betraut. Weder die Zwischenevaluation, noch die von den 
LHGs geforderte Bewährungsfeststellung vor Ablauf der sechsjährigen Befristung 
(Endevaluation) werden dabei formal einheitlich als zusätzliche Qualifikation be-
scheinigt (vgl. Luksche, 2025, S. 77ff). Bei einem Wechsel an eine andere Univer-
sität während oder nach Abschluss des TT-Verfahrens sind Wissenschaftler:innen 
also darauf angewiesen, dass diese Leistungen dort als gleichwertig anerkannt wer-
den. Auch bei Verbleib an der gleichen Universität kann dies z. B. bei der Betreuung 
und Begutachtung von Promotionen zum Hindernis werden. Im Gegensatz dazu wird 
die Habilitation, ungeachtet der unterschiedlichen Anforderungen auch innerhalb 
einzelner Fächer, an jeder Universität unmittelbar als gleichwertig zu den eigenen 
Abschlüssen anerkannt. 
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Abb. 1: Die fünf Dimension von Habilitation und TT-Juniorprofessur im Vergleich 
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4 Fazit 

Die kontrastierende Darstellung in diesem Beitrag zeigt, dass sich Habilitation und 
TT-Juniorprofessur – ungeachtet der Überschneidungen in ihren allgemeinen Ziel-
setzungen – in ihrer idealtypischen Form auf verschiedenen Dimensionen voneinan-
der abgrenzen lassen. Die große Variation innerhalb beider Qualifikationspfade (bei 
der Habilitation sogar innerhalb einzelner Disziplinen) erschwert jedoch eine Beur-
teilung der formalen Vergleichbarkeit. Für eine verlässliche und verständliche Ori-
entierungsgrundlage auf dem Weg zur Professur bedarf es daher der Definition von 
einheitlichen Mindeststandards und einer stärkeren Harmonisierung und Transpa-
renz fachspezifischer Anforderungen. Dies sollte auch mit einer universitätsüber-
greifenden Anerkennung von in TT-Verfahren erbrachten Leistungen (Zwischen- 
und Endevaluation) geschehen. Letztere ist nicht nur bei einem Hochschulwechsel, 
sondern auch im Kontext aktueller Debatten um die Schaffung unbefristeter wissen-
schaftlicher Stellen neben der Professur relevant (HRK, 2024). Während die vorge-
schlagenen neuen Stellenkategorien (Lecturer/Researcher/Academic Manager) pri-
mär für den direkten Einstieg nach der Promotion konzipiert zu sein scheinen, wei-
sen sie dennoch spezifische Anforderungsprofile auf. Es ist zu erwarten, dass sich 
auch (oder mehrheitlich) solche Wissenschaftler:innen auf diese Stellen bewerben, 
die am Ende ihres befristeten Beschäftigungsverhältnisses gemäß WissZeitVG zwar 
ohne Perspektive auf eine Professur stehen, aber auch wenn sie nicht habilitiert sind 
relevante Erfahrung und Qualifikationen erworben haben (oder eine TT-Evaluation 
negativ durchlaufen). Somit muss auch bedacht werden, wie die Qualifikationen die-
ser Personen zu werten sind, und wie sich die neuen Stellenkategorien praktisch in 
das bestehende Nebeneinander wissenschaftlicher Karrierewege in Deutschland ein-
fügen.  
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Abb. 2: Handlungsempfehlungen für Qualifizierungsmerkmale 
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Zusammenfassung 

In diesem Beitrag wird der partizipative Prozess der Entwicklung eines Karrieremo-
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Participatory development of a new career model at a university 
of applied sciences  

Abstract 

This article takes a closer look at the participatory process of developing a career 
model at a university of applied sciences. The model aims to increase the universityʼs 
attractiveness as an employer and to create clear, motivating career prospects for 
staff. The article explains the motivation for the approach and the methods used. The 
central results of the development process are also presented. Particular attention is 
paid to the legal framework that had to be taken into account when creating and 
implementing the model. Finally, possible future developments are highlighted. 

Keywords 

career model, participatory development, personnel development, university of 
applied sciences, legal framework 
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1 Einleitung 
Fachhochschulen stehen zunehmend unter gesellschaftlichem und institutionellem 
Druck. Neben Lehre und Forschung gewinnt der Wissens- und Technologietransfer 
– die sogenannte Dritte Mission – an Relevanz. Nicht nur die Sektoren Staat, Wirt-
schaft und Hochschule verändern sich, sondern auch deren Zusammenspiel (Etzko-
witz, 2003, S. 308ff.). Hochschulen müssen ihre Wirkung auf Gesellschaft und Wirt-
schaft nachweisen; parallel dazu steigt der Wettbewerb um qualifiziertes Personal, 
bedingt durch demografischen Wandel, Digitalisierung, Studienplatzausbau und 
Fernstudienangebote. Dies erfordert auf individueller wie organisationaler Ebene 
neue Strategien zur Profilbildung (Krücken, 2021, S. 163). 

Insbesondere das wissenschaftliche Personal muss sich in Lehre, Forschung und 
Dritter Mission positionieren und individuelle Stärken sichtbar machen. Führungs-
kräfte sind gefordert, Mitarbeitende strategisch zu fördern. Ein strukturiertes Karri-
eremodell unterstützt diesen Prozess, indem es Entwicklungsmöglichkeiten transpa-
rent macht und die Arbeitgebermarke stärkt (Becker, 2023, S. 523). 

Für österreichische Fachhochschulen gelten andere Rahmenbedingungen als für 
Universitäten: Sie finanzieren sich primär über belegte Studienplätze, verfügen über 
keine Basisfinanzierung für Forschung und unterliegen keinem bindenden Kollek-
tivvertrag. Dies erfordert ein eigenes Karrieremodell, das diesen Besonderheiten 
Rechnung trägt. 

Dieser Artikel gliedert sich wie folgt: Zunächst werden Motivation und Zielsetzung 
der Fachhochschule erläutert, die zur Entwicklung eines eigenen Karrieremodells 
geführt haben. Der rechtliche Rahmen wird in Kapitel 3 ausführlich dargestellt, be-
vor sich Kapitel 4 mit der Methodik der partizipativen Entwicklung eines Karriere-
modells beschäftigt. In Kapitel 5 wird das Karrieremodell im Detail dargestellt. Ein 
Fazit und Ausblick beschließen den Artikel. 
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2 Motivation und Zielsetzung 
Die Entwicklung eines Karrieremodells wurde Ende 2021 von der Geschäftsführung 
initiiert. Ziel war es, ein Karrieremodell zu entwickeln, dass auf die spezifische Si-
tuation der Fachhochschule zugeschnitten ist. Die Personalabteilung wurde mit dem 
Projekt im Frühjahr 2022 betraut. Die Hochschule will sich damit international und 
national als attraktive Arbeitgeberin positionieren, um qualifizierte und motivierte 
Fachkräfte anzusprechen, die eine Karriere im Hochschulbereich anstreben. 

Das Modell soll national wie international anschlussfähig sein und Leistungen, 
Kompetenzen sowie Verantwortlichkeiten sichtbar machen. Es unterstützt lebens-
langes Lernen, fördert Interdisziplinarität und stärkt die Selbstverantwortung. Mit-
arbeitende erhalten Orientierung und klare Karriereperspektiven. Parallel dazu 
wurde ein transparentes Gehaltsmodell erarbeitet. 

Die Einführung eines neuen Karrieremodells schlägt sich in neuen Strukturen und 
Prozessen nieder und hat Auswirkungen auf die Organisationkultur. Veränderungs-
prozesse sind dann besonders erfolgreich, wenn sie von der Geschäftsführung getra-
gen werden und wenn es gelingt die Betroffenen zu Beteiligten zu machen (vgl. Greif 
et al., 2004): 

„Dabei geht es vor allem darum, solche Methoden oder Ansätze zu nutzen, 
mit denen die betroffenen Personen motiviert werden, ihre Bedürfnisse zu for-
mulieren und in den Gestaltungsansatz einzubringen“ (Zink, 2007, S. 13). 

Deshalb wurde ein partizipativer Entwicklungsprozess gewählt. Um Akzeptanz zu 
fördern, wurden alle Mitarbeitenden zur Mitwirkung eingeladen. 
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3 FH-Karrieremodelle aus rechtlicher Sicht 
In der Folge soll den Fragen nachgegangen werden, (i) welche rechtlichen Aspekte 
bei der Entwicklung eines neuen Karrieremodells zu beachten sind und (ii) welche 
rechtlichen Rahmenbedingungen und Möglichkeiten für dessen Implementierung in 
Österreich4 bestehen. Der Fokus der rechtsdogmatischen Untersuchung liegt dabei 
auf den arbeitsrechtlichen Bestimmungen, die auf FH-Karrieremodelle in Österreich 
zur Anwendung gelangen können. Die nachfolgenden Ausführungen stellen einen 
ersten rechtsdogmatischen Problemaufriss dar. 

3.1 Rechtliche Aspekte bei der Ausgestaltung 

3.1.1 Einbindung des Betriebsrats 

In Kapitel 4 wird erörtert, wie ein partizipativer Entwicklungsprozess mit breiter 
Einbindung der Belegschaft ausgestaltet sein kann. Eine generelle Verpflichtung, 
dies genauso durchzuführen, kann dem Gesetz nicht entnommen werden, wenn-
gleich die damit verbundenen Vorteile überzeugend sind. 

Sofern es jedoch einen Betriebsrat an der jeweiligen Fachhochschule gibt,5 sieht das 
Gesetz ein Mindestmaß an Einbindung vor. So stehen diesem beispielsweise be-
stimmte Informationsrechte bei bestimmten Angelegenheiten6 zu (§ 91 Abs. 1 Ar-
bVG7). Darüber hinaus kann sich bei der Entwicklung eines Karrieremodells auch 
eine Beratungsverpflichtung des Betriebsinhabenden, also des Erhalters, mit dem 
Betriebsrat ergeben (§ 92 Abs. 1 ArbVG). 

 

4 Die nachfolgenden rechtlichen Ausführungen beziehen sich ausschließlich auf die öster-
reichische Rechtsordnung. Für FH-Karrieremodelle in anderen (EU-Mitglieds-)Staaten 
gelten die jeweiligen nationalen rechtlichen Bestimmungen. 

5 Zu den Voraussetzungen siehe § 40 ArbVG. 
6 Bei einem Karrieremodell, welches auch mit einem entsprechenden Gehaltsmodell ver-

knüpft wird, wird der Tatbestand i. d. R. erfüllt sein. 
7 Arbeitsverfassungsgesetz, BGBl 22/1974 i. d. g. F. 
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3.1.2 (Fach-)Hochschulrecht 

Gleich zu Projektbeginn sollte entschieden werden, für welche Berufsgruppe das 
Karrieremodell entwickelt werden soll. § 7 FHG8 regelt das Lehr- und Forschungs-
personal an Fachhochschulen und unterscheidet dabei hauptberuflich und nebenbe-
ruflich tätige Personen. Hauptberuflich tätiges Lehr- und Forschungspersonal wird 
i. d. R. in einem Angestelltenverhältnis beschäftigt sein und in den Bereichen Lehre, 
Forschung, Dritte Mission oder Hochschulmanagement eingesetzt werden. Neben-
beruflich tätige Personen stehen i. d. R. in einem freien Dienstverhältnis9 und kön-
nen im Wesentlichen nur im Bereich der Lehre eingesetzt werden. Als freie Dienst-
nehmer:innen unterliegen diese auch keinen Weisungen10 (Schweighofer, 2023, Rz 
37). 

3.1.3 Gleichbehandlung 

Aus § 2 Abs. 5 S. 1 FHG ergibt sich die Verpflichtung des Erhalters, die Gleichstel-
lung und ausgeglichene Repräsentanz der Geschlechter in allen Positionen und 
Funktionen zu beachten.11 

Darüber hinaus ist auch das GlBG12 zu beachten und auf Arbeitsverhältnisse an 
Fachhochschulen anzuwenden (§ 2 Abs. 5 S. 2 FHG). Festzuhalten ist, dass das 
GlBG neben dem Geschlechterdiskriminierungsverbot (vgl. § 3 GlBG) auch weitere 
Tatbestände kennt (vgl. § 17 GlBG).13 

 

8 Fachhochschulgesetz, BGBl 340/1993 i. d. g. F. 
9 Zur rechtlichen Einordnung nebenberuflich Lehrender siehe Schweighofer (2023, Rz 

146ff) sowie OGH 28.11.2007, 9 ObA 165/07s. 
10 Siehe Kap. 3.2.5. 
11 Zu den geschichtlichen Entwicklungsschritten und den wesentlichen Inhalten des Gleich-

behandlungsgesetzes aus Sicht des Fachhochschulrechts siehe Pasrucker (2023, Rz 
141ff). Die Gleichstellung der Geschlechter ist nach § 8 Abs. 2 Z. 1 FHG auch für die 
Akkreditierung als Fachhochschule relevant. 

12 Gleichbehandlungsgesetz, BGBl I 66/2004 i. d. g. F. 
13 Näher zu den einzelnen Tatbeständen und Rechtsfolgen in Hopf et al. (2021). 
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Außerdem gibt es noch zahlreiche weitere Diversitätsmerkmale und -dimensionen 
(Engel, 2009, S. 10ff), die zwar nicht alle im FHG oder GlBG verankert sind, aber – 
wenn auch nur als soft law – in der Erwachsenenbildung eine Rolle spielen können 
(vgl. Abdul-Hussain & Hofmann, 2013) und folglich beim Entwicklungsprozess Be-
rücksichtigung finden sollten. 

3.1.4 Inhaltliche Beschränkungen 

Neben der bereits erörterten Gleichbehandlungspflicht gibt es auch (arbeits-)rechtli-
che Beschränkungen, die bei der inhaltlichen Ausgestaltung des Karrieremodells zu 
berücksichtigen sind. Ein Beispiel dafür sind die sogenannten Kettendienstver-
träge14, die generell aber auch im öffentlichen Universitätswesen15 häufig zur An-
wendung gelangen, allerdings klaren Regelungen und Beschränkungen unterliegen 
(vgl. Grimm, S. 82ff). 

Zu bedenken ist weiters, dass nicht jeder rechtskonforme Inhalt auch faktisch inner-
halb der Fachhochschule umsetzbar ist. So könnte im Karrieremodell beispielsweise 
vorgesehen sein, dass ein mengenmäßiges Übererfüllen der vereinbarten Leistungen 
mit einer Prämie oder einem bestimmten Entgelt verknüpft ist. Eine solche Regelung 
könnte den Tatbestand des § 96 Abs. 1 ArbVG16 erfüllen. Die Implementierung ei-
ner solchen Regelung würde diesfalls voraussetzen, dass die Fachhochschule über-
haupt einen Betriebsrat hat und dass dieser auch bereit ist, dem zuzustimmen. 

 

14 Unter Kettendienstverträgen versteht man die Aneinanderreihung mehrerer befristeter 
Dienstverträge, siehe dazu in Kovács (2024). 

15 Vgl. § 109 UG 2002. 
16 Näher dazu in Kap. 3.2.3; vgl. OGH 21.11.2022, 8 ObA 48/22z. 
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3.2 Rechtliche Rahmenbedingungen der Implementierung 

3.2.1 Stufenbau der (Arbeits-)Rechtsordnung 

Um die rechtlichen Rahmenbedingungen eines Karrieremodells besser verstehen zu 
können, sollte zunächst ein Blick auf den Stufenbau der Rechtsordnung17 unter Ein-
beziehung der Arbeitsrechtsquellen geworfen werden (Mosing, 2024b). 

Bei all den enthaltenen Stufen sind der Kollektivvertrag, die Betriebsvereinbarung, 
der Dienstvertrag sowie die Weisung im Hinblick auf die Implementierung eines 
Karrieremodells hervorzuheben. Diese werden in der Folge überblicksartig beleuch-
tet. 

3.2.2 (K)ein Kollektivvertrag im FH-Sektor 

Aufgrund der Rechtsnatur eines Kollektivvertrages18 ist diese Rechtsquelle sowohl 
bei der Entwicklung als auch bei der Implementierung eines Karrieremodells von 
zentraler Bedeutung. 

Festzuhalten ist jedoch, dass es für den FH-Sektor bis dato keinen anwendbaren Kol-
lektivvertrag gibt.19 Das bedeutet, dass auf dieser Stufe der Rechtsordnung aktuell 
keine Bestimmungen bestehen, die ein Karrieremodell – in welcher Form auch im-
mer – beschränken. Auch wenn der mittlerweile seit über 30 Jahren bestehende FH-
Sektor noch keinem Kollektivvertrag unterliegt, ist nicht auszuschließen, dass es 

 

17 Allgemein zur derogatorischen Kraft innerhalb des Stufenbaus in Mosing (2024b). Näher 
zum Günstigkeitsprinzip i. S. d. Arbeitsverfassungsgesetzes (ArbVG) in Mosing (2024a). 

18 Allgemein zum Kollektivvertrag in Mair (2023). 
19 Dieser Umstand ist jedoch bemerkenswert, denn nur 2 % der Arbeitnehmer:innen in ganz 

Österreich unterliegen keinem Kollektivvertrag, Gewerkschaft GPA (2024a). Dies ist je-
doch kein generelles Phänomen im österreichischen Hochschulsektor, denn für öffentli-
che Universitäten gibt es beispielsweise einen eigenen Kollektivvertrag, Gewerkschaft 
Öffentlicher Dienst (2024). 
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hierbei zu Änderungen kommen wird.20 Falls es dazu kommt, würden bestehende 
Karrieremodelle sehr wahrscheinlich einer Anpassung21 unterzogen werden müssen.  

3.2.3 Betriebsvereinbarungen 

§ 97 ArbVG22 regelt, in welchen Angelegenheiten eine Betriebsvereinbarung abge-
schlossen werden kann. Grundsätzlich wird zwischen verschiedenen Arten von Be-
triebsvereinbarungen unterschieden (Schöffmann, 2024). Sofern eine Betriebsver-
einbarung ohne eine gesetzliche oder kollektivvertragliche Ermächtigung abge-
schlossen wird, handelt es sich um eine freie Betriebsvereinbarung (Felten, 2024). 
Welche Art der Betriebsvereinbarung (zwingend) erforderlich ist, hängt also vom 
Inhalt des jeweiligen Karrieremodells ab. 

3.2.4 Dienstvertrag 

Falls einzelne oder alle Regelungen eines Karrieremodells nicht durch entspre-
chende Betriebsvereinbarungen umgesetzt werden (können), besteht noch die Mög-
lichkeit, diese im Dienstvertrag23 festzulegen. Hierbei ist jedoch zu beachten, dass 
Karrieremodelle i. d. R. komplex ausgestaltet sind und sich deshalb entsprechende 
Herausforderungen bei der Vertragsgestaltung ergeben können. Denkbar wäre die 
Umsetzung des Karrieremodells mithilfe von vorformulierten Vertragsbedingungen 

 

20 So gibt es nennenswerte Bestrebungen der Gewerkschaft GPA (2024a, 2024b, 2024c) in 
diese Richtung, wie insbesondere das Gespräch mit dem ehemaligen Wissenschaftsmi-
nister Martin Polaschek zum Thema der Verbesserung der Arbeitsbedingungen im FH-
Sektor. 

21 Siehe Kap. 3.2.6. 
22 Neben diesen sehr zentralen Bestimmungen gibt es auch weitere gesetzliche Ermächti-

gungen, etwa im Arbeitszeitgesetz (§§ 1a, 4b Abs. 2, 10 Abs. 2, 26 Abs. 5 AZG), im Ar-
beitsruhegesetz (§ 12b Abs. 1 ARG), im Betriebspensionsgesetz (§ 3 Abs. 1 BPG) oder 
im Urlaubsgesetz (§ 2 Abs. 4 UrlG), siehe Schöffmann (2024, Rz 11). 

23 Näher dazu in Schweighofer (2023, Rz 35f); davon abzugrenzen sind Werkverträge oder 
freie Dienstverträge, die häufig für externes Lehrpersonal zur Anwendung gelangen, 
Schweighofer (2023, Rz 37ff). 
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in Form von Allgemeinen Geschäftsbedingungen oder Allgemeinen Arbeitsbedin-
gungen (Vinzenz, 2023).24 

3.2.5 Weisung 

Neben einer Betriebsvereinbarung und vertraglichen Vereinbarungen ist auch die 
Umsetzung im Wege einer Weisung denkbar.25 Zentrales Steuerungsinstrument bei 
der Umsetzung des Karrieremodells in Form einer Richtlinie, die arbeitsrechtlich als 
Weisung qualifiziert werden kann, können die i. d. R. jährlich stattfindenden Ziel- 
und Leistungsvereinbarungsgespräche zwischen Vorgesetzten und Mitarbeitenden 
fungieren, wobei üblicherweise die wesentlichen Aktivitäten eines Jahres bespro-
chen und vereinbart werden. Wie diese „Vereinbarungen“ rechtlich zu qualifizieren 
sind, hängt von der konkreten Ausgestaltung ab.26 

3.2.6 Rechtliche Konsequenz der Umsetzungsart 

Bei der Implementierung eines neu entwickelten Karrieremodells ist es nahezu un-
vermeidbar, dass dieses nach einer ersten Pilotphase überarbeitet werden muss. Dies-
falls stellt sich die Frage, wie diese Veränderungen rechtskonform durchführbar 
sind. Das hängt grundsätzlich davon ab, wie27 das Karrieremodell rechtlich umge-
setzt wurde.28 

 

24 Bei der konkreten Ausgestaltung ist größtmögliche Sorgfalt geboten und insbesondere 
die Geltungs- und Inhaltskontrolle dieser Bestimmungen zu beachten; näher dazu in Vin-
zenz (2023, Rz 8f). 

25 Näher zum Weisungsrecht in Ruß (2024, S 44ff). 
26 Um Unzufriedenheiten und Rechtsunsicherheit bei einer Rückschau der Leistungen im 

abgelaufenen Planungsjahr zu vermeiden, ist es empfehlenswert, die vereinbarten Leis-
tungen und – bei deren Erreichung – die Gegenleistung schriftlich festzuhalten und klar 
zu beschreiben. 

27 Siehe Kap. 3.2.1–3.2.5. 
28 Da es im FH-Sektor keinen Kollektivvertrag gibt (siehe Kap. 3.2.2), wird auf die Been-

digung eines Kollektivvertrages nicht näher eingegangen. Näher dazu in Mair (2023, Rz 
12ff). 
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Ist eine Betriebsvereinbarung über ein Karrieremodell abgeschlossen, so stellt sich 
auch hier die Frage nach den Beendigungsmöglichkeiten. Diese können auf verschie-
dene Arten erfolgen. Je nach Beendigungsart sind unterschiedliche Beendigungsfris-
ten und -termine zu beachten (Sabara, 2024). Daraus ergibt sich, dass bei den meisten 
Beendigungsarten wenig zeitliche Flexibilität für Anpassungen und somit die Gefahr 
der Trägheit des Modells besteht. Dies geht häufig auch mit der Akzeptanz des Mo-
dells in der Belegschaft einher. 

Sollte das Karrieremodell im Dienstvertrag verbindlich verankert werden, ist zu be-
achten, dass Änderungen grundsätzlich die Zustimmung beider Vertragspartner:in-
nen voraussetzen. Auch hier ergeben sich entsprechende Einschränkungen. 

Die größte Flexibilität aufseiten des Arbeitgebenden, also der Fachhochschule, be-
steht bei der Umsetzung im Wege einer Weisung29. Falls das Modell unter einem 
Unverbindlichkeitsvorbehalt steht, würde das Karrieremodell und folglich auch die 
daraus resultierenden Vereinbarungen keine rechtliche Verbindlichkeit entfalten. Al-
ternativ dazu wäre der Widerrufsvorbehalt, der das Modell zwar verbindlich werden 
lässt, aber gleichzeitig eine zeitnahe Änderung ermöglicht. 

Auch wenn die Implementierung des Karrieremodells an der eigenen Hochschule 
noch nicht vollständig abgeschlossen ist, wird die Umsetzung im Rahmen einer Wei-
sung favorisiert. 

4 Methodik: Partizipative Entwicklung 

4.1 Definition und Bedeutung des partizipativen Ansatzes 
Partizipation bedeutet Teilhabe, Teilnahme und Beteiligtsein (Duden, 2024). In der 
Sozialwissenschaft wird Partizipation als der Prozess verstanden, durch den Indivi-

 

29 Siehe Kap. 3.2.5. 
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duen oder Gruppen in soziale, wirtschaftliche oder politische Aktivitäten eingebun-
den werden, wodurch sie eine höhere Bereitschaft entwickeln, sich aktiv mit Verän-
derungen in ihrem Lebensumfeld auseinanderzusetzen (Pateman, 1970). Speziell in 
der Arbeitswelt wird Partizipation oft als Mitbestimmung durch Arbeitnehmer:innen 
in organisatorischen Entscheidungsprozessen definiert (Freeman & Medoff, 1984). 

Ein partizipativer Ansatz zur Entwicklung eines Karrieremodells integriert die Ar-
beitnehmer:innen in die Gestaltung und Strukturierung von Weiterentwicklungs- 
und Aufstiegsmöglichkeiten, um sicherzustellen, dass diese sowohl individuelle Ent-
wicklungsziele als auch die strategischen Ziele der Organisation berücksichtigen. 
Dieser Prozess deckt nicht nur die organisatorischen Bedürfnisse ab, sondern fördert 
die Entstehung eines Modells, das auf einer gemeinsamen Vision und den Erwartun-
gen aller Beteiligten aufbaut. 

Partizipative Prozesse sind aber auch mit Herausforderungen verbunden. Interes-
senskonflikte, Überlastung und unklare Verantwortlichkeiten können den Prozess 
belasten (Schweinschwaller, 2015). Eine klare Struktur und Moderation sind daher 
essenziell. 

4.2 Ablauf des partizipativen Prozesses 
Das Karrieremodell wurde von Januar 2023 bis Juni 2024 in einem partizipativen 
Prozess mit 20 wissenschaftlichen Mitarbeiter:innen erarbeitet. Bei der Zusammen-
stellung der Projektgruppe wurde eine diverse Gruppe fokussiert. Begleitet wurden 
die Mitarbeitenden von dem Unternehmen hr diamonds, welches Expertise im Be-
reich Personal, Management und Organisationsentwicklung eingebracht hat. Meh-
rere halbtägige Workshops („Denkwerkstätten“) mit der Projektgruppe wurden 
durch Resonanzräume ergänzt, in denen das gesamte wissenschaftliche Personal mit-
einbezogen wurde und Feedback zum aktuellen Fortschritt geben konnte. Vertre-
ter:innen der Projektgruppe haben sich zudem in regelmäßigen Abständen mit dem 
Lenkungsausschuss (6 Vertreter:innen der Personalabteilung und des Kollegiums) 
ausgetauscht. Die Treffen im zeitlichen Verlauf sind in Abb. 1 ersichtlich 
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Abb. 1: Zeitliche Übersicht der stattgefundenen Treffen in den einzelnen Handlungs-
feldern 

Der Lenkungsausschuss hatte die Aufgabe, nach den gemeinsamen Treffen mit der 
Projektgruppe die Geschäftsführung zu informieren. Diese wiederum hatte ein Veto-
Recht und auch eine Veto-Pflicht. Die Personengruppen mit ihren spezifischen Rol-
len im Prozess sind in Abb. 2 dargestellt. 
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Abb. 2: In den Prozess integrierte Personengruppen mit ihren Rollen und Aufgaben 

Vertiefende Diskussionen zu definierten Themen – wie Verleihung der FH-Professur 
– wurden während des Prozesses aus den Denkwerkstätten in Kleingruppen ausge-
lagert. Diese Kleingruppen haben dann ihre Ergebnisse für die gesamte Projekt-
gruppe aufbereitet. Für den gemeinsamen Entscheidungsprozess wurden im Vorfeld 
klare Verhaltensregeln wie ein Veto-Recht definiert. 

4.3 Herausforderungen und Erfolgsfaktoren in der 
partizipativen Zusammenarbeit 

Der partizipative Ansatz und der freie Gestaltungsspielraum, der für die Entwicklung 
des Karrieremodells gewählt wurde, war für viele Teilnehmer:innen der Arbeits-
gruppe neu. Die folgenden Rückmeldungen zum gemeinsamen Prozess stammen 
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von Teilnehmer:innen der letzten Denkwerkstatt, kategorisiert in verschiedene Lern-
ebenen und möglichst wortgetreu wiedergegeben. Diese Erkenntnisse sind nicht nur 
für die Weiterentwicklung des Karrieremodells relevant, sondern können auch künf-
tige Projekte zur selbstorganisierten, interdisziplinären Zusammenarbeit in Groß-
gruppen inspirieren: 

Inhaltliche Ebene 

Das Thema Karriereplanung erwies sich als sehr vielschichtig. Ein umfassendes und 
zukunftsorientiertes Modell zu entwickeln, wurde als komplexe Herausforderung 
wahrgenommen. Ein Schwerpunkt lag auf der fachlichen Führung, die als zentraler 
Baustein für zukünftige Karrieremöglichkeiten identifiziert wurde. Zukünftig sollen 
Führungskräfte eine aktivere Rolle in der Karriereplanung übernehmen, indem sie 
gemeinsam mit wissenschaftlichen Mitarbeitenden deren berufliche Entwicklung im 
jährlich stattfindenden Mitarbeiter:innengespräch reflektieren und planen. Dieses 
Gespräch gewinnt dadurch an Bedeutung und stärkt die Rolle der Führungskraft als 
zentrale Ansprechperson und Unterstützer:in in der langfristigen Karrieregestaltung. 

Auch die Entwicklung klarer Karrierewege nach dem Doktorat wurde intensiv be-
sprochen, insbesondere im Hinblick auf die Weiterentwicklungsmöglichkeiten in-
nerhalb der Fachhochschule. Da Fachhochschulen derzeit kein Promotionsrecht ha-
ben und es keine einheitlich geregelte wissenschaftliche Laufbahn für promovierte 
Mitarbeitende gibt, stellte sich für viele die Frage, wie ein Doktorat angegangen wer-
den kann und welche Karriereschritte nach dessen Abschluss möglich sind. Im par-
tizipativen Prozess wurde daher gezielt daran gearbeitet, Perspektiven innerhalb der 
Fachhochschule zu definieren und potenzielle Entwicklungswege aufzuzeigen. 

Soziale Ebene 

Die Projektgruppe zeigte großes Engagement. Es entstanden wertschätzende und 
kollegiale Arbeitsbeziehungen, begleitet von einer kritischen Diskussionskultur. Der 
Prozess ermöglichte es, Kolleg:innen aus unterschiedlichen Instituten und Fakultä-
ten kennenzulernen, was als sehr positiv empfunden wurde. 



Anne Busch, Martin Wagner & Alexandra Zimmermann 

 

  

68 

Strukturelle und kulturelle organisationale Ebene 

Trotz der unterschiedlichen Sichtweisen auf Karriere und Karriereentwicklung ent-
stand ein gegenseitiges Vertrauen, so dass Konzepte in Kleingruppen erarbeitet und 
von der Gesamtgruppe akzeptiert werden konnten. Hierbei wurden Unterschiede 
zwischen Abteilungen sichtbar, etwa bei Qualifikationsanforderungen, Lehrbelas-
tung oder Forschungsfokus, was teils als notwendig teils als diskussionswürdig an-
gesehen wurde, insbesondere im Hinblick auf das Verhältnis von Forschung und 
Lehre. 

Ebene der selbstorganisierten Zusammenarbeit 

Das gemeinsame Diskutieren war trotz unterschiedlicher Meinungen und Argumen-
tationen bereichernd. Positiv hervorgehoben wurde, dass jede:r gehört wurde und 
Kleingruppenarbeiten sehr konstruktiv verliefen, während die Großgruppendiskus-
sionen teils herausfordernd waren, da sich u. a. Gespräche wiederholten, nicht mehr 
sachbezogen diskutiert wurde oder ein genaues Verständnis für die Arbeit der Klein-
gruppen fehlte. 

Moderierte Prozessbegleitung 

Die externe Moderation durch hr diamonds wurde als hilfreich erlebt. Methoden-
vielfalt, Struktur und das Veto-Prinzip unterstützten Entscheidungsfindung und Ziel-
orientierung. Die Erfahrungen wurden als wertvolle Grundlage für zukünftige Groß-
gruppenprojekte gewertet. 

5 Das neue Karrieremodell im Detail 
Das Karrieremodell ermöglicht individuelle und flexible Laufbahngestaltung. Es ba-
siert auf einer transparenten, leistungsorientierten Struktur, die Engagement sichtbar 
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macht und Entwicklung honoriert. Die Gestaltung gleicht einem Kaleidoskop: Mit-
arbeitende kombinieren unterschiedliche Elemente, um neue berufliche Perspektiven 
zu formen.30 

5.1 Aufbau des Modells  
Das Karrieremodell basiert auf zwei Achsen: den Qualifikationsgraden (Zonen) und 
den Stufen (Vertiefungen), dargestellt in Abb. 3. Die Bewegung auf diesen Achsen 
erfolgt je nach akademischem Abschluss sowie der Leistung und Erfahrung der Mit-
arbeitenden. 

Abb. 3: Qualifikationsgrade und Vertiefungsmöglichkeiten für individuelle Karrieren 

 

30 Die hier dargestellten Ausführungen entstammen der unternehmensinternen Abschluss-
dokumentation von FHWN und hr diamonds (2024). 
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Qualifikationsgrade – Die Zonen 

Die Qualifikationsgrade, auch Zonen genannt, basieren auf den akademischen Ab-
schlüssen der Mitarbeitenden. Die Bezeichnung der Zonen ist wertneutral, da alle 
Zonen für die Fachhochschule von Bedeutung sind und gleichermaßen geschätzt 
werden. Ein Übergang in eine höhere Zone erfolgt beim Erreichen eines akademi-
schen Abschlusses. Alternativ besteht die Möglichkeit eines äquivalenten Übergangs 
in die Zonen D und E, falls das Erlangen eines akademischen Grades aus fachlichen 
oder persönlichen Gründen nicht möglich ist. Dieses Äquivalenzverfahren erfordert 
jedoch einen Aufwand, der dem eines akademischen Abschlusses entspricht (siehe 
Abb. 4). 
 

Abb. 4: Qualifikationsgrade entsprechen akademischen Abschlüssen oder Äquiva-
lenten 



ZFHE Jg. 20 / Nr. 2 (Juni 2025) S. 53–76 

 

71 

Stufen – Die Vertiefungen 

Die Vertiefungen auf den Stufen basieren auf einer Kombination aus Erfahrungs-
punkten, die sich rein aus den Berufsjahren generieren, und Qualitätspunkten, die 
durch Engagement und erbrachte Leistungen gesammelt werden. Diese werden im 
jährlichen Mitarbeiter:innengespräch diskutiert und beurteilt. 

Die Stufen bieten Raum für die Weiterentwicklung innerhalb einer Zone und ermög-
lichen eine karrierelebenslange Entwicklung. Insgesamt gibt es acht Stufen, die im 
Abgleich mit Modellen anderer Hochschulen entwickelt wurden, um ausreichend 
Flexibilität und Wachstumsmöglichkeiten zu bieten. 

5.2 Individuelle Karrieregestaltung und Punktekatalog 
Jede Karriere an der Fachhochschule wird individuell gestaltet und basiert auf einem 
Mix aus Lehre und weiteren Aufgaben, die in sogenannten „Töpfen“, hier dargestellt 
als Farbkolben, definiert sind (siehe Abb. 5). 

Abb. 5: Individuelle Karrieregestaltung durch Sammlung von Punkten aus 
unterschiedlichen Farbkolben 
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Diese Aufgaben werden in Abstimmung mit der Führungskraft im jährlich stattfin-
denden Mitarbeiter:innengespräch festgelegt und bieten den Mitarbeitenden die 
Möglichkeit, ihre Karriere entsprechend den strategischen Schwerpunkten der Fach-
hochschule weiterzuentwickeln. Für den Fall, dass das Spannungsfeld zwischen in-
dividuellen Bedürfnissen und denen der Hochschule im Rahmen dieses Gesprächs 
nicht gelöst werden kann, wird seitens der Hochschule ein Eskalationsweg definiert. 

Einzelne Tätigkeiten aus diesen Töpfen sind mit Punkten hinterlegt. Ein Punkteka-
talog dient dabei sowohl den Mitarbeitenden als Orientierungshilfe als auch den Füh-
rungskräften zur Steuerung und Bewertung der individuellen Entwicklung. Die 
Punktevergabe erfolgt in Absprache, um die individuellen Ziele optimal mit den Zie-
len der Fachhochschule zu verbinden. Der Katalog ist flexibel und kann in Abstim-
mung erweitert werden, um besondere Leistungen zu berücksichtigen. 

Ein Aspekt, der zwar in den Töpfen abgebildet ist, aber während des partizipativen 
Prozesses nur wenig thematisiert wurde, ist die Notwendigkeit außerhochschulischer 
Berufserfahrung. Dieser hat lediglich bei der Diskussion über die Verleihung der 
FH-Professur (siehe Kapitel 5.3) größeren Raum eingenommen. Dabei bietet diese 
gerade für die Lehre erhebliche Chancen: Sie ermöglicht es, praxisnahe Inhalte zu 
vermitteln, Studierende gezielt auf die Anforderungen des Arbeitsmarktes vorzube-
reiten und den Transfer zwischen Wissenschaft und Praxis zu fördern. 

5.3 Ergänzungen zum Modell 
Neben dem Aufbau des Grundmodells haben sich während der partizipativen Zu-
sammenarbeit drei Bereiche herauskristallisiert, die für die Teilnehmenden eine 
zentrale Bedeutung hatten und daher in Kleingruppen ausgearbeitet worden sind: 
Jobtitel, Promotion und FH-Professur. 

Transparenz durch Jobtitel 

Ein zentraler Bestandteil des Modells ist die Transparenz, die u. a. durch die Jobtitel 
gewährleistet wird. Diese Titel machen deutlich, ob ein lehr- oder forschungsorien-
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tierter Schwerpunkt in der Tätigkeit gewählt wurde, und spiegeln den Grad der Ex-
pertise und Erfahrung wider. Ab Zone B können Jobtitel wie „Lecturer“ oder „Senior 
Researcher“ in beliebigen Kombinationen verwendet werden, je nach Tätigkeits-
schwerpunkt. Die Titel sind dabei losgelöst von den Qualifikationsgraden und ori-
entieren sich ausschließlich an den ausgeübten Tätigkeiten der Mitarbeitenden. Für 
Mitarbeitende in Zone A wird die Bezeichnung „Academic Assistant“ verwendet. 

Attraktive Promotionsmöglichkeiten 

Ein weiterer wesentlicher Bestandteil des Karrieremodells ist die Förderung von Pro-
motionsmöglichkeiten für wissenschaftliches Personal. Die Fachhochschule möchte 
die Anzahl der Promotionsabschlüsse erhöhen, um sowohl die persönliche Entwick-
lung der Mitarbeitenden als auch die institutionelle Forschungsleistung zu stärken. 
Dabei werden finanzielle Rahmenbedingungen und eine enge Verknüpfung der Dis-
sertationsthemen mit den operativen Zielen der Fachhochschule berücksichtigt. Dies 
ermöglicht eine strategische Ausrichtung der Promotionen und unterstützt die wis-
senschaftliche Ausrichtung der Hochschule. 

FH-Professur für besondere Leistungen 

Die FH-Professur dient der Anerkennung herausragender Leistungen in Lehre, For-
schung und Praxis. Sie ist unabhängig von Zonen und Stufen, erfordert aber ein ab-
geschlossenes Doktorat sowie einschlägige Berufserfahrung – angelehnt an natio-
nale und internationale Standards. 

6 Fazit und Ausblick 
Das entwickelte Karrieremodell bietet einen strukturierten und transparenten Rah-
men zur Karriereplanung, die sowohl auf individuelle Leistungen als auch auf kol-
lektive Ziele der Institution abzielt. Es fördert die Motivation durch klare Entwick-
lungsperspektiven und stellt sicher, dass alle Mitarbeitenden Chancen auf berufli-
chen Aufstieg haben. Langfristig wird erwartet, dass das Modell einen wesentlichen 
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Beitrag zur Qualitätssicherung und zur Förderung von Innovation in Lehre, For-
schung und Führung leisten wird. 

Da dieses Modell speziell für eine bestimmte Hochschule entwickelt wurde, lassen 
sich daraus keine allgemeinen Handlungsempfehlungen für andere Hochschulen ab-
leiten. Jede Institution hat unterschiedliche Rahmenbedingungen, die bei der Ent-
wicklung eines Karrieremodells berücksichtigt werden müssen. Durch gezielte Dis-
kussionsimpulse von außenstehenden Expert:innen können jedoch für die Hoch-
schule wichtige strategische Punkte wie die Einbindung von außerhochschulischer 
Berufserfahrung stärker in den partizipativen Prozess eingebunden werden. 

Das Modell wurde bewusst dynamisch konzipiert, um Anpassungen an sich verän-
dernde Rahmenbedingungen – etwa neue rechtliche Vorgaben oder einen möglichen 
Kollektivvertrag – zu ermöglichen. Eine kontinuierliche Weiterentwicklung ist vor-
gesehen. 
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Higher Education Management – in the blind spot of university 
development? 

Abstract 

Higher Education Management, still described as an “unknown entity” in 2010, is 
now established in its role in everyday university life and is indispensable as a carrier 
of organizational knowledge. Nevertheless, the question of the degree of profession-
alization and adequate personnel development opportunities remains unanswered. 
The article examines the professionalization of Higher Education Managers in Swit-
zerland and identifies fields of action for strengthening this occupational group. 
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1 Einleitung 
Im Jahr 2010 widmete die ZFHE dem Wissenschaftsmanagement bzw. dem Third 
Space an Hochschulen eine Ausgabe, wobei diese Gruppe damals noch als „unbe-
kanntes Wesen“ bezeichnet wurde (Kehm et al., 2010, S. 23). Inzwischen haben sich 
die damals als neu bezeichneten Rollen etabliert, was auch anhand der aktuellen Li-
teratur ersichtlich wird (dazu etwa Schneider et al., 2022; Krempkow et al., 2023a 
und b; McIntosh & Nutt, 2022). Es besteht weitgehend Einigkeit darüber, dass das 
Wissenschaftsmanagement als Träger organisationalen Wissens unverzichtbare 
Leistungen an Hochschulen und darüber hinaus (z. B. Forschungsanstalten) erbringt. 
Die Frage, inwiefern der Professionalisierungsgrad ausgeprägt und die Möglichkei-
ten der Personalentwicklung für diese zahlenmäßig kleine und doch bedeutsame Be-
rufsgruppe (Wissenschaftsrat, 2018) adäquat und attraktiv sind, bleibt jedoch beste-
hen. In Bezug auf Nachwuchsförderung und Professionalisierungsanforderungen un-
terscheiden sich Wissenschaftsmanager:innen von Mitarbeitenden, die eine akade-
mische Laufbahn anstreben. Zwar ist festzustellen, dass sich eine nennenswerte An-
zahl von Hochschulangehörigen nicht zufällig für eine Tätigkeit im Wissenschafts-
management entschieden hat (Krempkow et al., 2023b), jedoch ist nach wie vor un-
klar, wie Laufbahnmodelle für Wissenschaftsmanager:innen aussehen könnten, und 
wie Hochschulen diese Gruppe ihres Nachwuchses systematisch fördern können. 

In diesem Artikel gehen wir auf die Situation in der Schweiz ein. Mit Bezug auf 
aktuelle Literatur und Studien skizzieren wir ein Bild der Professionalisierung des 
Wissenschaftsmanagements, die Ausgangslage in der Schweiz und sich daraus erge-
bende Handlungsfelder für Akteurinnen und Akteure sowie Strukturen, um das 
Schweizer Wissenschaftsmanagement zu stärken. 

In diesem Text wird der in der deutschsprachigen Community weitgehend etablierte 
Begriff „Wissenschaftsmanagement“ verwendet, obwohl er in der Schweiz weniger 



Andrea Eichholzer & Hanne Bestvater 

 

   

80 

verankert ist als „Third Space“. Er wird synonym mit „new professionals“ oder 
„Hochschulprofessionelle“ verwendet.3 

2 Blitzlicht zur Professionalisierung und 
Personalentwicklung  

In den letzten 30 Jahren haben Hochschulen im Zuge der veränderten Gover-
nancestrukturen erheblich an Autonomie gewonnen. Diese strukturellen Verände-
rungen haben Prozesse hin zu einem professionellen Hochschulmanagement ange-
stoßen, um den komplexen Anforderungen moderner Hochschulen gerecht werden 
zu können (Nickel, 2017). Im Folgenden soll auf die Konzeption der Professionali-
sierung eingegangen und ein Stand zur Personalentwicklung des Wissenschaftsma-
nagements gegeben werden. 

2.1 Professionalisierung im Wissenschaftsmanagement 
Die von Evetts (2008) beschriebene organisationale Professionalität unterscheidet 
sich von der beruflichen Professionalität dadurch, dass sie weniger auf einer homo-
genen beruflichen Identität basiert. Fachpersonen sind oft in einer Vielzahl von Hin-
tergründen und Erfahrungen vereint, was zu einer heterogenen beruflichen Soziali-
sation führt. Es gibt kein spezifisches, geteiltes Professionsethos. Autorität wird 
nicht durch die kollegiale Gemeinschaft zugeschrieben, sondern durch die Zugehö-
rigkeit zur Organisation und deren Hierarchie definiert. In diesem Kontext orientie-
ren sich Fachpersonen stärker an den Zielen und Anforderungen ihrer Organisation. 
Folglich wird ihre Professionalität durch die spezifischen Bedürfnisse und Strategien 
der Institution geprägt, in der sie arbeiten. 

 

3 Zur Begriffsdiskussion verweisen wir etwa auf Whitchurch, 2008 und 2009; Schneider et 
al., 2022 oder Krempkow et al., 2023a. 
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Dieser Ansatz eignet sich gemäß Krücken et al. (2010), um die Besonderheit der 
Situation der Wissenschaftsmanager:innen zu beschreiben. Wissenschaftsmana-
ger:innen fehlen zwei identitätsstiftende Merkmale: einheitliche berufliche Soziali-
sation oder der gemeinsame Wissenskanon sind in der Regel nicht gegeben und so-
mit auch kein einheitliches Berufsethos. Darin unterscheiden sie sich von anderen 
Gruppen der Hochschule. Vielmehr müssen Wissenschaftsmanager:innen auf spezi-
fische Anforderungen und Strukturen ihrer Hochschulen reagieren. Dies führt zu ei-
ner Form von Professionalität, die stark von der Organisation und deren Zielen ge-
prägt ist. 

Whitchurch (2008) hebt für die „Third Space Professionals“ hervor, dass die Karri-
ereentwicklung stark von individuellen Vorlieben und von der Fähigkeit, Beziehun-
gen bzw. Netzwerke aufzubauen, abhängig ist und damit zufälliger und weniger vor-
hersehbar oder planbar sei. Diesen Aspekt betonen auch Veles & Carter (2016), die 
eine Zusammenstellung der Professionalisierungs-Schlüsselelemente vornehmen. 
Nebst beruflichen Netzwerken und Berufsverbänden sind dazu auch Aspekte wie 
organisationales Wissen zur gemeinsamen Problemlösungsbasis, einschlägige Er-
fahrungen und Fachkenntnisse (durch formale Qualifikation oder Weiterbildungs-
programme) sowie die Formalisierung ihres Status und das Zuschreiben von Ent-
scheidungsautonomie zu nennen. 

Vor diesem Hintergrund soll beleuchtet werden, inwiefern Hochschulen gezielte 
Personalentwicklungsmaßnahmen für das Wissenschaftsmanagement ausgestalten. 

2.2 Personalentwicklung für das Wissenschaftsmanagement 
Die Mehrheit der Literatur zur Personalentwicklung in Wissenschaftsorganisationen 
konzentriert sich auf die Akademie bzw. deren Nachwuchs, während Forschung zum 
Wissenschaftsmanagement unterrepräsentiert ist. An dieser Stelle werden nur ver-
einzelte deutsche und angelsächsische Beiträge aufgegriffen, ohne den Anspruch ei-
nes breiten Überblicks. Gemein ist den referenzierten Arbeiten, dass sich Bezugs-
punkte zu den von Evetts (2008) beschriebenen Aspekten finden. 
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Bereits in den Artikeln von Whitchurch (2009) bzw. Gordon & Whitchurch (2009) 
wird festgestellt, dass die Karrierewege der „new professionals“ an Hochschulen 
kaum klar definiert sind. Karriereverläufe sind von persönlichen Vorlieben, sich zu-
fällig ergebenden Möglichkeiten und Engagement von Vorgesetzten gekennzeich-
net. Auch im neueren Sammelband von McIntosh & Nutt (2022) wird ver-
schiedentlich erwähnt, dass Weiterentwicklung – in Ermangelung eines gemeinsa-
men Verständnisses über notwendige Weiterbildungsmöglichkeiten – auf individu-
eller Basis erfolgen muss. Umso wichtiger sei die Rolle von Mentoraten und Netz-
werken, um mögliche weitere Schritte auszuloten. 

Eine umfangreiche Studie des CHE (Nickel & Ziegele, 2010) betrachtet Modelle der 
Karriereförderung im Wissenschaftsmanagement umfassend und im Länderver-
gleich. Die Befunde weisen auf die Bedeutung definierter Strukturen für den beruf-
lichen Aufstieg sowie die Relevanz von spezifischer Weiterbildung und beruflicher 
Mobilität hin. In der Folge werden relevante Befunde grob skizziert: 

Karrieremöglichkeiten für Führungspersonen seien entscheidend für die Karrieredy-
namik. Langfristige Besetzungen von Leitungspositionen und klare Aufstiegsmög-
lichkeiten seien notwendig, um eine nachhaltige Karriereentwicklung zu ermögli-
chen. Zudem solle eine Kultur gefördert werden, die den Wechsel zwischen ver-
schiedenen Führungspositionen innerhalb der Hochschule unterstützt. 

Die Wirksamkeit von Personalentwicklungsmaßnahmen würde durch die Teilnahme 
an spezifischen Weiterbildungskursen und Führungskräftetrainings positiv beein-
flusst. Dabei sei die Karriereförderung im Wissenschaftsmanagement stark von der 
Verfügbarkeit spezifischer Fortbildungsangebote abhängig. Wissenschaftsmana-
ger:innen benötigen Programme, die auf ihre besonderen Anforderungen zugeschnit-
ten sind. Um deren Akzeptanz und Wirksamkeit zu erhöhen, gewinnen Peer-Learn-
ing und kollegiales Coaching an Bedeutung. 

Die Karriereförderung werde durch gezielte Ausbildungsangebote und die Schaf-
fung von Netzwerken unterstützt. Der Austausch von Good Practices und die Zusam-
menarbeit zwischen Institutionen sei wichtig, um effektive Laufbahn- und/oder Kar-
riereentwicklungsstrategien zu implementieren. 
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Die jüngere KaWuM-Studie (Krempkow et al., 2023a) belegt, dass die Institutiona-
lisierung des Wissenschaftsmanagements in Deutschland im Vergleich zur Studie 
von Nickel & Ziegele (2010) mittlerweile weiter fortgeschritten ist, und dass Instru-
mente zur Nachwuchsförderung sowie Entwicklung dieser Personalgruppe auf un-
terschiedlichen Ebenen bestehen. Die Studie liefert einen umfangreichen Daten-
schatz und aussagekräftige Beschreibungen zu Berufs- und Karrierewegen des Wis-
senschaftsmanagements. Wichtige Empfehlungen der Studie beziehen sich auf Be-
darfe an Qualifikationen und Kompetenzen. Außerdem wird die Rolle des Wissen-
schaftsmanagements selbst als Treiber der Hochschulentwicklung thematisiert. 

Im ländervergleichenden Studienteil von Nickel & Ziegele (2010) wird zudem er-
wähnt, dass die Entwicklung von Governance-Strukturen in den jeweiligen Hoch-
schulsystemen einen maßgeblichen Einfluss auf Rolle von und Bedarf an Wissen-
schaftsmanager:innen hat. Aus diesem Grund wird die Ausgangslage in der Schweiz 
gesondert betrachtet. 

3 Stand der Professionalisierung des 
Wissenschaftsmanagements in der Schweiz 

In der Schweiz gibt es keine langjährig etablierte Hochschulforschung (Tratschin 
et al., 2021). Dies erschwert es, einen fundierten Überblick zur Professionalisierung 
des Wissenschaftsmanagements zu gewinnen. Notgedrungen werden deutsche Stu-
dien herangezogen, denn die beiden Länder haben ein vergleichbares Bildungs- und 
Hochschulsystem mit ähnlichen akademischen Laufbahnen. Unterschiede ergeben 
sich allerdings bei der Governance, den gesetzlichen Rahmenbedingungen und all-
gemein bei den Dimensionen (Größe, Anzahl usw.). 

Um den Stand der Professionalisierung des Wissenschaftsmanagements in der 
Schweiz zu beschreiben, wird zuerst der übergeordnete Schweizer Kontext beschrie-
ben und anschließend auf die Evidenzen zum Professionalisierungsgrad des Wissen-
schaftsmanagements der Schweiz Bezug genommen. 
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3.1 Übergeordnete Rahmenbedingungen  
Zum Schweizer Wissenschaftsmanagement gibt es nur wenige übergeordnete 
Grundlagen. Seit 2015 bietet das Bundesgesetz über die Förderung der Hochschulen 
und die Koordination im schweizerischen Hochschulbereich (HFKG) erstmalig eine 
übergreifende Rahmung für alle Schweizer Hochschultypen. Es schafft die gesetzli-
che Grundlage für die Akkreditierung, wobei die Richtlinien vorsehen, dass das Per-
sonal „entsprechend des Hochschultyps“ qualifiziert ist und über das jeweilige Qua-
litätssicherungssystem die „Laufbahnentwicklung des gesamten Personals“ unter-
stützt wird (Schweizerischer Hochschulrat, 2015, S. 11). 

Die Konferenz der Rektorinnen und Rektoren der Schweizer Hochschulen, swissuni-
versities, lanciert Hochschulentwicklungsprogramme mit entsprechenden Förder-
geldern. In den Programmen zur Diversität und Inklusion, zur Stärkung des doppel-
ten Kompetenzprofils und zur Weiterentwicklung des dritten Zyklus wurden in den 
letzten Jahren verschiedene Initiativen zur Nachwuchsförderung und Personalent-
wicklung unterstützt. 2022 publizierte swissuniversities die Gesamtschweizerische 
Hochschulpolitische Koordination 2025–2028 mit entsprechenden strategischen 
Zielen, u. a. „Nachwuchs fördern und Karrieren ermöglichen“. Benannt wird in die-
sem Zusammenhang das Erfordernis, sich von klassischen Laufbahnvorstellungen 
zu lösen und diese neu zu denken, damit attraktive und vielfältige Karrieren zur Ver-
fügung stehen. Explizit erwähnt wird das Wissenschaftsmanagement im Kontext der 
Fachhochschulen: 

„Die akademischen Karrieren an Fachhochschulen (FH) verlaufen oft nicht 
linear. Die langfristige Gewinnung von Talenten ist eine wichtige Herausfor-
derung, insbesondere für Stellen im Mittelbau und bei den Dozierenden, im 
Third Space und auf Stufe Professur.“ (swissuniversities, 2022, S. 30) 

Weiter werden generell und für alle Hochschultypen Maßnahmen gefordert, um Po-
sitionen im Third Space „zu integrieren und aufzuwerten“ (ebd., S. 31). Als mögliche 
Unterstützung können in der aktuellen Strategieperiode Personalentwicklungs- und 
Laufbahnaspekte unter den Programmen zur Nachwuchsförderung sowie zu „Chan-
cengerechtigkeit Equité“ genutzt werden. 
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3.2 Befunde zur Professionalisierung des 
Wissenschaftsmanagements der Schweiz  

Zur Einordnung der Professionalisierung werden die Begrifflichkeiten von Veles & 
Carter (2016) aufgegriffen und mit relevanten Befunden aus drei kurz skizzierten 
Schweizer Studien kontextualisiert. 

Die Studie von Böckelmann et al. (2015, nachfolgend Mittelbau-Studie) fokussierte 
auf den Mittelbau der Fachhochschulen und Pädagogischen Hochschulen und 
schloss in der Zielgruppe der Befragung erstmals auch den noch jungen Third Space 
mit ein. 

Die Studie der Schweizerische Akademie der Geistes- und Sozialwissenschaften 
(SAGW, nachfolgend SAGW-Studie) von Schmidlin et al. (2020) ermittelt den Be-
darf an Third-Space-Positionen in den Geistes- und Sozialwissenschaften an Univer-
sitäten und Fachhochschulen auf Ebene von Departementen, Instituten und Profes-
suren. Zudem wird untersucht, ob der Third Space wissenschaftlich qualifizierten 
Personen eine alternative Karriereperspektive jenseits der Professur eröffnen kann. 
In der Studie werden Empfehlungen zum Umgang mit dem Third Space formuliert. 

Im Rahmen des swissuniversities-Programms P7 Diversität, Inklusion und Chancen-
gerechtigkeit in der Hochschulentwicklung wurde das Projekt „Wissenschaftsma-
nagement an FH und PH“ durchgeführt. Ziel des Projekts war es, ein Basiswissen 
zum Wissenschaftsmanagement an den kooperierenden acht Fachhochschulen und 
Pädagogischen Hochschulen zu schaffen und Maßnahmen zur Sichtbarkeit, Profes-
sionalisierung sowie Laufbahnen und Entwicklungsmöglichkeiten auszuloten und 
umzusetzen. Die in der Folge aufgegriffenen Befunde basieren auf einem Bericht 
(Eichholzer et al., 2023, nachfolgend P7-Studie) sowie auf Erkenntnissen aus Pro-
jektmaßnahmen (Portfolioberatungen und Mentorate).4 

 

4  Die Pilotprogramme wurden basierend auf der P7-Studie entwickelt, um Sichtbarkeit, 
Professionalisierung und Laufbahnplanung zu verbessern. Zur Laufbahnorientierung 
wurden Maßnahmen wie Mentorate, Portfolioberatungen und Jobshadowings angeboten.  
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3.2.1 Formalisierung  

In der konsultierten Literatur wird der Aspekt der Identifizierbarkeit des Wissen-
schaftsmanagements durchgehend bemängelt: In Studien wird unisono die Heraus-
forderung geschildert, die Mitarbeitenden des Wissenschaftsmanagements in den 
Hochschulen für eine Befragung oder Analyse zu identifizieren. Es konnten z. B. 
keine formalen Kriterien wie Personalkategorien genutzt werden, da Personal des 
Wissenschaftsmanagements bei gleicher Tätigkeit und vergleichbarer Hierarchie-
stufe und Zuschreibung von Entscheidungsautonomie unterschiedlichen Personalka-
tegorien zugeordnet werden: Die Mittelbau-Studie (Böckelmann et al., 2013) zeigt 
auf, dass vergleichbare Funktionen durch 52 % technisch-administratives Personal, 
13 % Mittelbauangehörige und 33 % Dozierende wahrgenommen werden. 

Die Schwierigkeit der Identifizierung und Adressierung durch unterschiedliche Ver-
ortung in den Personalkategorien wird sowohl von der SAGW-Studie (Schmidlin et 
al., 2020) aufgegriffen als auch in der P7-Studie (Eichholzer et al, 2023) benannt. Es 
ergibt sich ebenfalls ein gemischtes Bild mit 40 % administrativem Personal, einem 
Drittel wissenschaftlicher Mitarbeitende und 14 % Dozierender (mit oder ohne Füh-
rungsverantwortung und mit unterschiedlichem Niveau akademischer Ausbildung). 
Darüber hinaus ist in der P7-Studie die Vielfalt der Stellenbezeichnungen für die 
Angehörigen des Wissenschaftsmanagements bemerkenswert: die 171 Umfrageteil-
nehmenden nennen insgesamt 127 unterschiedliche Stellenbezeichnungen. 

Entsprechend bemängeln Wissenschaftsmanager:innen in der Beratung, dass ihre 
Position keine einschlägige Bezeichnung hat und/oder nicht mit formal verankerter 
Zuschreibung von Entscheidungsautonomie verbunden ist. Ein Ausweg wird häufig 
über Weiterbildungen gesucht, deren Abschluss einen verbesserten Status verspre-
chen.  

3.2.2 Netzwerke und Verbände 

In Anbetracht der mangelhaften Identifizierbarkeit und der damit verbundenen er-
schwerten Identifikation erstaunt es nicht, dass das Wissenschaftsmanagement in der 
Schweiz kaum über Sichtbarkeit verfügt. Dies zeigt sich gemäß SAGW-Studie etwa 
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in den weitgehend inexistenten formalen Netzwerken und Fachgesellschaften 
(Schmidlin et al., 2020). Laut P7-Studie ist ein Drittel der Befragten Mitglied in ei-
nem Netzwerk zu Hochschul- und/oder Wissenschaftsmanagement engagiert, wobei 
nur vereinzelt Netzwerke mit spezifischer Zielgruppe Wissenschaftsmanagement – 
vornehmlich dem Netzwerk Wissenschaftsmanagement NWM Deutschland – ge-
nannt werden (Eichholzer et al., 2023). 

Gleichwohl wird die Wichtigkeit des Vernetzungsaspekts in den vorhandenen Stu-
dien betont, denn mit der Schaffung von Netzwerken sowohl zwischen den Beschäf-
tigten im Wissenschaftsmanagement als auch zwischen verschiedenen Hochschu-
leinheiten könnten Fragestellungen wie unterschiedliche berufliche Sozialisation, 
Profil, Weiterbildungsbedarf oder Nachwuchsförderung thematisiert werden. 

Aus den Mentoraten der P7-Studie lässt sich das hohe Vernetzungsinteresse der 
Mentees erkennen. Dementsprechend findet das Vernetzungsangebot auf LinkedIn 
aus der P7-Studie Anklang. Das niederschwellige Angebot bietet mit einer Porträt-
reihe Einblick in den Werdegang im Wissenschaftsmanagement und dient damit 
auch der Sichtbarmachung, Adressierbarkeit und der individuellen Orientierung. 

3.2.3 Erfahrungen und Fachkenntnisse 

Die in der SAGW-Studie untersuchten Mitarbeitenden haben in der Regel ein Dok-
torat, was als wichtige Voraussetzung angesehen wurde, denn sie sollten die Akade-
mie gut kennen und Forschungszusammenhänge verstehen. Dies kontrastiert mit der 
P7-Studie, bei der üblicherweise ein Master- und bei einem Viertel ein Doktoratsab-
schluss genannt wird. Dieser Unterschied könnte auf die untersuchten Hochschulty-
pen zurückzuführen sein (Universität vs. Fachhochschulen). In der P7-Studie werden 
auch bisherige Tätigkeitsbereiche genannt: zwei Drittel verfügen über vorherige Er-
fahrung im Wissenschafts- und Hochschulmanagement und über die Hälfte (auch) 
in Forschung und Lehre. 

Laut der SAGW-Studie ist die erwähnte akademische Qualifikation aber nicht aus-
reichend für die Tätigkeit im Wissenschaftsmanagement. Es brauche zusätzlich in 
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Weiterbildungen erworbene Kenntnisse, um den auf allen Hierarchiestufen gestie-
genen Anforderungen gerecht zu werden. Dieser Befund spiegelt sich in der Praxis 
wider: Wissenschaftsmanager:innen sind ausgesprochen weiterbildungsaffin. Ge-
mäß P7-Studie planen oder absolvieren zwei Drittel der Befragten Weiterbildungs-
maßnahmen. Die Hauptgründe für eine Weiterbildung sind die Verbesserung der 
Karrierechancen, die Professionalisierung und der Erwerb zusätzlicher Fähigkeiten. 
Auch die Möglichkeit zum Austausch und zur Vernetzung spielt eine bedeutende 
Rolle. Insgesamt betrachten rund 90 % der Befragten Weiterbildung als (eher) wich-
tig für ihre persönliche und berufliche Entwicklung. Für ihr Vorhaben werden über 
60 % der Befragten finanziell durch ihre Hochschule unterstützt. Die am häufigsten 
genutzten Formen der Weiterbildung sind externe und interne Veranstaltungen, Ta-
gungen und Konferenzen, Selbststudium sowie Programme im Bereich Manage-
ment. Dieser Befund scheint über die Jahre stabil zu sein. Bereits die Mittelbau-Stu-
die zeigte auf, dass das Wissenschaftsmanagement im Vergleich zum übrigen Mit-
telbau signifikant häufiger an Seminaren zu Karrierewegen, Programmen zur Stand-
ortbestimmung, Mentoring-Programmen und individuellem Laufbahncoaching teil-
nimmt (Böckelmann et al., 2013). 

In diesem Zusammenhang ist auch die hohe Relevanz des „Learning on the job“ zu 
erwähnen. Gemäss P7-Studie bewerten über 80 % bzw. 70 % der Befragten ihre ak-
tuelle bzw. ihre vorherige berufliche Tätigkeit als bedeutendste Quelle für ihren Fä-
higkeitserwerb (Eichholzer et al., 2023). 

Wissenschaftsmanagement-Mentees beklagen allerdings, dass ihre „on the job“ er-
worbenen spezifischen Fähigkeiten sowohl für sie selbst als auch für Dritte als 
schwer beschreib- und vermittelbar wahrgenommen werden. In Kombination mit 
dem Umstand, dass diese Fähigkeiten typischerweise formal nicht attestiert sind, ge-
länge es oft nicht, diese für berufliche Veränderungen gewinnbringend zu nutzen. 
Für Laufbahnentscheide werde in der Regel auf formal attestierte Qualifikationen 
zurückgegriffen.  
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3.2.4 Organisationales Wissen 

Neben organisationalen und koordinierenden Fähigkeiten ist für das Wissenschafts-
management gemäss SAGW-Studie spezifisches System- und Prozesswissen unab-
dingbar sowie Vertrautheit mit den Kernfunktionen Forschung und Lehre gefragt. 
Das Systemwissen ist auch gemäss der P7-Studie relevant, bei der über 80 % der 
Befragten angeben, dass Kenntnisse der Organisation und der Abläufe in ihrem Ar-
beitsalltag in (sehr) hohem Masse gefordert seien. Hingegen wird die Vertrautheit 
mit den Kernfunktionen weniger stark hervorgehoben. Weiter zu erwähnen ist die 
grosse Bedeutung des unter 3.2.3 erwähnten „Learning on the job“, das auch dem 
Know-how-Erwerb des Wissenschaftsmanagements über die eigene Institution 
dient. 

In den Portfolioberatungen und Mentoraten zeigt sich, dass auch bei umfangreichem 
Know-how (siehe 3.2.3) über Strukturen und Prozesse der Organisation, Lücken be-
stehen, in Bezug auf Möglichkeiten für die eigene Person (Kenntnisse über Perso-
nalentwicklungskonzepte, konkrete Möglichkeiten zur Promotionsförderung oder 
Lohnreglemente). Einschlägige Dokumente einer Hochschule, die relevant für per-
sönliche Laufbahnentscheide sind, müssen in Beratungen häufig zunächst als Grund-
lage und in ihrer Relevanz identifiziert werden. 

4 Diskussion 
Wie in anderen Ländern steht auch die Professionalisierung des Wissenschaftsma-
nagements in der Schweiz im Spannungsfeld zwischen den in diesem Artikel be-
schriebenen unklaren Strukturen und dem wachsenden Bedarf. Vor dem Hintergrund 
der Schweizer Rahmenbedingungen sowie der „kritischen“ Professionalisierungsas-
pekte wird dies in der Folge ausgeführt. 

Rahmenbedingungen 

Die rechtlichen Grundlagen schaffen den Rahmen, um das Wissenschaftsmanage-
ment im „toten Winkel“ auszuleuchten. swissuniversities legt mit der Aufnahme des 
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Third Space in den neueren Dokumenten wichtige Grundlagen für weitere Professi-
onalisierungsprozesse. Innovative Hochschulen können damit zur (geforderten) Pro-
filierung ihrer Hochschule beitragen. Dennoch wäre eine intensivere hochschulpoli-
tische Thematisierung wünschenswert, um weitere Impulse für die Professionalisie-
rung und Nachwuchsförderung zu setzen. Beispielhaft sei hier auf die Empfehlungen 
zur Hochschulgovernance des deutschen Wissenschaftsrats (Wissenschaftsrat, 2018) 
verwiesen, der durch die Ausführungen zum Wissenschaftsmanagement sowohl not-
wendige Diskussionen ausgelöst als auch wichtige Prozesse angestoßen hat. 

Formalisierung 

Die gesetzlichen Verankerungen und erwähnten Förderprogramme reichen bisher 
nicht aus, um eine breitflächige und nachhaltige Formalisierung anzustoßen. Dies 
mag auch damit zusammenhängen, dass das Wissenschaftsmanagement zahlenmä-
ßig klein und die Arbeitszufriedenheit groß ist sowie auf übergeordneter Ebene kaum 
Interessensvertretungen des Wissenschaftsmanagements bestehen. Die heterogene 
Verortung in den Personalkategorien und die Vielfalt an Stellenbezeichnungen er-
schweren die Identifikation der Zielgruppe und hemmen die Bildung eines Selbst-
verständnisses. Zwar sind an einzelnen Hochschulen Ansätze zur Formalisierung er-
kennbar (so an der Fachhochschule OST und der Pädagogischen Hochschule St. Gal-
len), allerdings sind die Erfahrungen damit bisher noch beschränkt. 

Eine systematische Entwicklung von Laufbahnmodellen, Fähigkeitsprofilen und 
strukturierten Weiterbildungsangeboten könnte nicht nur die Mobilität innerhalb der 
Hochschullandschaft fördern, wie es in akademischen Karrieren üblich ist, sondern 
auch die Attraktivität des Berufsfeldes allgemein steigern, was letztlich auch den 
Hochschulen mit ihren vielfältigen Herausforderungen zugutekommt. 

Netzwerke und Verbände 

Es erstaunt nicht, dass durch diffuse Verortung und allgemein die fehlende Formali-
sierung auch Herausforderungen bei der adäquaten Standes- oder Interessensvertre-
tung des Wissenschaftsmanagements entstehen. Bekannte bzw. etablierte (Schwei-
zer) Netzwerke und Fachverbände für Wissenschaftsmanager:innen gibt es nicht – 
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auch wenn das Wissenschaftsmanagement grundsätzlich Interesse an Vernetzung 
signalisiert. 

Der Aufbau solcher Netzwerke ist jedoch essenziell, um Austausch zu fördern und 
die Profilbildung voranzutreiben. Initiativen wie die Regionalgruppe Schweiz des 
Netzwerks Wissenschaftsmanagement Deutschland sowie die niederschwellige Lin-
kedIn-Gruppe haben Potenzial. 

Erfahrungen und Fachkenntnisse 

Die Studien attestieren dem Wissenschaftsmanagement eine hohe bzw. geeignete 
Qualifikation. Die akademische Ausbildung allein reicht jedoch mit Blick auf die 
weiterhin steigenden Anforderungen nicht aus. Die Finanzierungsbereitschaft der 
Hochschulen ist dabei genauso positiv zu bewerten wie die hohe Weiterbildungsbe-
reitschaft des Wissenschaftsmanagements. Dennoch: in der Schweiz fehlt es an spe-
zifischen Programmen. Es gibt vereinzelt Angebote, die allerdings allgemein auf 
Fach- und Linienführungspositionen an Hochschulen und nicht spezifisch auf die 
Bedarfe des Wissenschaftsmanagements zugeschnitten sind. 

Für den Nachwuchs besteht die Gefahr, dass langfristige Weiterbildung nicht in An-
griff genommen wird, weil keine Aussicht auf Verbesserung bzgl. Status, Entschei-
dungskompetenz, Lohn oder auf einen Organisationswechsel erkennbar ist. 

5 Fazit 
Die zahlenmäßig kleine Gruppe der Schweizer Wissenschaftsmanager:innen ist sehr 
gut aus- und weitergebildet. Eine Professionalisierung ist jedoch noch wenig ausge-
prägt, ebenso wie systematische Möglichkeiten der Personalentwicklung. Die Pro-
fessionalisierung erfordert ein Zusammenspiel von politischem Willen, strukturellen 
und individuellen Maßnahmen sowie Ressourceneinsatz. Dabei sind Akteurinnen 
und Akteure auf allen Ebenen – Politik, Hochschulleitungen und Wissenschaftsma-
nager:innen – gefordert. 
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Rahmenbedingungen schaffen: Um Impulse zu setzen und Diskussionen anzure-
gen, ist eine stärkere hochschulpolitische Thematisierung erforderlich. Die Empfeh-
lungen des Wissenschaftsrats (2018) geben Anhaltspunkte, um ähnliche Prozesse 
auch in der Schweiz anzustoßen. 

Förderung von unabhängigen Beratungsstrukturen: Karriereberatung und Men-
toring sind essenziell, aber einzelne Hochschulen können diese spezialisierten An-
gebote oft nicht leisten. Eine institutionelle Verankerung solcher Dienstleistungen 
bei bestehenden Einrichtungen (z. B. Career Center) könnte Abhilfe schaffen. 

Proaktive Nutzung von Mentoring: Bestehende Mentoring-Programme bieten 
wichtige Impulse für die berufliche Orientierung und Laufbahnentwicklung. Sie soll-
ten weiterhin angeboten und durch die Hochschulen unterstützt werden. 

Profilbildung durch Weiterbildung: Die Schaffung von und Teilnahme an spezi-
fischen Wissenschaftsmanagement-Weiterbildungen ist für die weitere Professiona-
lisierung und den Nachwuchs entscheidend. Wissenschaftsmanager:innen sollten ge-
zielt Programme auswählen, die langfristige Perspektiven eröffnen und ihre Positio-
nierung erleichtern. 

Beteiligung an Netzwerken: Netzwerke sollten durch Strukturen gestärkt und von 
Hochschulen unterstützt werden. Bewegen sich Wissenschaftsmanager:innen in 
Netzwerken, wird der Austausch gefördert und ihre Position innerhalb der Hoch-
schullandschaft sichtbarer. 

Im Zusammenspiel dieser Elemente lässt sich die Professionalisierung des Wissen-
schaftsmanagements in der Schweiz vorantreiben, die Attraktivität des Berufsfeldes 
steigern und die Hochschulen gezielt in ihrer Personalentwicklung, z. B. einer nach-
haltigen Nachwuchsförderung, unterstützen. 
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Perspektiven von exzellenten 
Nachwuchsmathematiker:innen auf ihre 
wissenschaftlichen Karrieren 

Zusammenfassung 

Frauen sind in mathematischen Spitzenpositionen unterrepräsentiert. Als Gründe 
gelten – neben existierenden Barrieren – unterschiedlich zugeschriebene Karriere-
motivationen bei Frauen und Männern. Besonders der Karriereweg wird hinsichtlich 
Vereinbarkeit für Frauen als unattraktiv vermutet. Mittels Interviews wurden die Per-
spektiven weiblicher und männlicher Nachwuchswissenschaftler:innen in einem ma-
thematischen Exzellenzcluster (einem forschungsbezogenen Kontext mit guten Kar-
riereaussichten) auf die akademische Karriere verglichen. Es waren kaum geschlech-
terbezogene Unterschiede in den Narrationen festzustellen. Fehlende Vereinbarkeit 
als Ausstiegsmotiv wurde nur für Männer relevant. Allerdings verweisen die Be-
funde auf die Unattraktivität der Professur. 
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Perspectives of excellent early career mathematicians on their 
scientific careers 

Abstract 

Women are underrepresented in mathematics. In addition to existing barriers, the 
reasons for this include assumed differences career motivations for women and men. 
The career path in particular is seen as unattractive for women due to work-family 
balance. Interviews are used to compare the perspectives of female and male early 
career researchers in a mathematics cluster of excellence on their academic careers. 
The context allows a look into an excellent, research-related context with good career 
perspectives. There were hardly any gender-specific differences in the narratives. 
Work-family balance as an exit motive was only an issue for men. The findings point 
to the unattractiveness of the professorship. 

Keywords 

gender relations, mathematics, scientific/academic careers, PhD, postdoc 
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1 Einleitung und Forschungsinteresse 
Nach wie vor nimmt der Anteil der Mathematikerinnen von einer wissenschaftlichen 
Karrierestufe zur nächsten ab, so dass Frauen in wissenschaftlichen Spitzenpositio-
nen weiterhin unterrepräsentiert sind (GWK, 2024). Gründe für Ausstieg oder Ver-
bleib sowie für ungleiche Karrierebedingungen weiblicher und männlicher Nach-
wuchswissenschaftler:innen3 im deutschen Wissenschaftssystem wurden bereits 
vielfach untersucht: Unattraktive Karrierewege – etwa aufgrund prekärer Beschäfti-
gungsverhältnisse, Mobilitätsanforderungen oder Unsicherheiten ob der Erreichbar-
keit des Ziels – werden für Männer und Frauen als potenzielle Ausstiegsmotive eru-
iert (als Überblick Mieg et al., 2021). Hinzu kommen geschlechterbezogene Aspekte 
wie eine angenommene oder vorhandene Vereinbarkeitsproblematik (Binner & We-
ber, 2019; Paulitz et al., 2015), Unterschiede bei der Kompetenzzuschreibung und 
Leistungsbewertung sowie Prozesse des Gatekeeping, etwa durch Herausgeber- oder 
Auswahlgremien (Madera et al., 2019; Mischau & Ransiek, 2024; Topaz & Sen, 
2016). 

Auch fachkulturelle Spezifika und ein männlich konnotiertes Bild eines Mathemati-
kers (Hottinger, 2016; Ransiek & Mischau, 2024) konstituieren für Mathematikerin-
nen zusätzliche Barrieren, die zu differierenden Aufstiegsmöglichkeiten beitragen 
und Ausstiegs- oder Verbleibsmotivationen beeinflussen können. 

Für die Mathematik verweisen Studien auf geschlechterbezogene Unterschiede in 
Karriereorientierung und Karriereplanung, der Umsetzung von Karrierewissen (z. B. 
dem Ergreifen notwendiger Karriereschritte zum richtigen Zeitpunkt) und in der Ent-
wicklung sowie Anwendung geeigneter Karrierestrategien (z. B. Selbstpräsentation, 
Publikationsverhalten, Networking) (Langfeldt & Mischau, 2015; Mihaljević-
Brandt et al., 2016). Auch der Entwicklung eines Zugehörigkeitsgefühls und der 
Herausbildung eines fachbezogenen Selbstvertrauens oder einer ‚mathematischen 

 

3 Promovierende und Postdocwissenschaftler:innen in einem frühen Karrierestadium (ohne 
Leitungsaufgaben). 
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Identität‘ wurden ein geschlechterdifferenzierender Einfluss auf erfolgreiche Karri-
erewege attestiert (Good et al., 2012; Lahdenperä & Nieminen, 2020). 

Trotz steigender Anzahl an Studien sind Ausstiegs- und auch Verbleibsmotive in der 
Mathematik, besonders in der exzellenten Spitzenforschung wenig erforscht. Dies 
gilt auch für Geschlechter- und Statusgruppen vergleichende qualitative Studien, die 
gleichzeitig die Spezifik des Feldes berücksichtigen. An diese Desiderate schließt 
unsere Studie an und vergleicht die Perspektiven männlicher und weiblicher Nach-
wuchswissenschaftler:innen in einem mathematischen Exzellencluster auf ihre Kar-
rieren. 

2 Theoretisches Fundament 
In sozialkonstruktivistisch-wissenssoziologischer Tradition wird angenommen, dass 
Geschlecht sozial konstruiert ist (Berger & Luckmann, 1966). Individuen werden 
nicht einfach mit sozialen Realitäten konfrontiert, sie konstituieren diese durch ihr 
Deuten und Handeln mit. Dies geschieht im Fall dieser Studie in einem mathemati-
schen Exzellenzcluster als Teil des wissenschaftlichen Feldes in dem Wissenschaft-
ler:innen verschiedener Statusgruppen mit unterschiedlichen Machtpositionen in Re-
lation zueinander und in Abhängigkeit von im Feld akzeptierten Regeln, um Domi-
nanz und Anerkennung kämpfen (Bourdieu & Wacquant, 1996). Im Exzellenzcluster 
wirken – neben den allgemeinen Gegebenheiten des Wissenschaftssystems – verge-
schlechtlichte fachspezifische Gegebenheiten und vorgelagerte Ungleichheiten. Sie 
konstituieren das Umfeld, in dem Nachwuchswissenschaftler:innen ihre Karriere-
perspektiven entwickeln. Zu diesen Gegebenheiten gehört bspw. neben einer Erwar-
tungshaltung, welche die Professur als einzig erfolgreiches Ziel anerkennt, auch die 
Erwartung, sich völlig der Wissenschaft zu verschreiben (Beaufaÿs, 2003; Engels et 
al., 2015). Zudem folgt die Mathematik einem Neutralitäts- und Objektivitätsver-
ständnis, das wenig offen für die Auseinandersetzung mit Ungleichheiten ist (Ko-
reuber & Mischau, 2019). Sie ist historisch eine männlich dominierte Disziplin, in 



ZFHE Jg. 20 / Nr. 2 (Juni 2025) S. 95–112 

 

99 

der die Errungenschaften von Frauen oft unsichtbar blieben und bis heute ein männ-
lich konnotiertes Bild des Mathematikers weiterbesteht (Hall & Suurtamm, 2020; 
Kaufholz-Soldat & Oswald, 2020). Frauen wird so einerseits suggeriert, dass sie sich 
in einem neutralen Feld bewegen und ihre Ungleichbehandlung steht zur Disposi-
tion, anderseits werden sie als Mathematikerinnen infrage gestellt. Ein Mechanis-
mus, der sich im Cluster ebenfalls als wirkmächtig erwiesen hat (Ransiek & 
Mischau, 2024). Auf die über das Selbstverständnis der Mathematik (siehe Heintz, 
2000) hinausgehenden Gegebenheiten im Cluster, soll im Folgenden eingegangen 
werden.  

3 Der mathematische Exzellenzcluster 
Der untersuchte mathematische Exzellenzcluster hat eine anwendungs- und for-
schungsbezogene Ausrichtung und wird durch die DFG-Exzellenzinitiative finan-
ziert. Im Cluster sind Professor:innen, Postdocwissenschaftler:innen und Promovie-
rende aus drei Universitäten, sowie Forscher:innen aus außeruniversitären For-
schungsinstituten mit mathematischem Fokus vertreten. Forschungsprojekte sind auf 
2 bzw. 3 Jahre ausgelegt und bieten Postdocwissenschaftler:innen und Promovieren-
den die Möglichkeit, sich im Rahmen ihrer Projekttätigkeit zu promovieren oder 
weiterzuqualifizieren. Eine in den Cluster integrierte Graduiertenschule begleitet die 
Promovierenden und fördert durch verschiedene Angebote die Karriereentwicklung 
von Postdocwissenschaftler:innen. Mit dem Cluster über Arbeitsbereiche an den je-
weiligen Instituten assoziiert, sind auch Mitarbeiter:innen mit Lehr- und Betreuungs-
aufgaben. 

Der Cluster hat sich als Ziel gesetzt, den Frauenanteil im Cluster und in der Mathe-
matik zu erhöhen und dazu Maßnahmen zur Verbesserung der Karrierechancen von 
Frauen implementiert. Dazu gehören beispielsweise Veranstaltungen zur Vernet-
zung und Karriereentwicklung. Die im Cluster tätigen Wissenschaftler:innen kön-
nen, im Gegensatz zu Mitarbeitenden mathematischer Institute, von einem sehr gu-
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ten Zugang zu ideeller Förderung und Fördermitteln (u. a. speziell für Wissenschaft-
lerinnen) profitieren und haben durch initiierte Aktivitäten Möglichkeiten, Netz-
werke aufzubauen. Der Rahmen unterstützt die Etablierung im Wissenschaftssystem 
und hilft, so unsere Annahme, vorgelagerte Disparitäten auszugleichen und günstige 
Bedingungen für Frauen zu schaffen (zur Bedeutung derartiger Unterstützung für 
Frauen Sagebiel, 2018; Steinhausen & Scharlau, 2017). Gleichzeitig eröffnet die An-
wendungsorientierung Karrierewege außerhalb der Akademia, bspw. in der Indust-
rie/außeruniversitären Forschung. Des Weiteren ist davon auszugehen, dass das At-
tribut Exzellenz einen Karrierevorteil auf dem Weg zu einer Professur darstellt. Es 
wird somit eine besondere Gruppe weiblicher (und männlicher) Mathematiker:innen 
untersucht: Sie haben (u. a. im Rahmen des Auswahlverfahrens für den Cluster) be-
reits Anerkennung für ihre Leistungen erfahren und verfügen über gute Erfolgsaus-
sichten, was eine akademische Karriere betrifft. Sie können durch ihre Arbeit im 
Cluster auch ihr vermutlich schon vorhandenes fachbezogenes Selbstvertrauen und 
ihre Identifikation mit der Mathematik weiter stärken. 

4 Forschungsdesign 
Die Befunde sind Teil einer größeren Studie in der einerseits Wissenschaftler:innen 
in Leitungsposition, andererseits Postdocwissenschaftler:innen und Promovierende 
interviewt wurden. Sie basieren auf 20 leitfadengestützten Interviews (Hopf, 2000) 
mit den Nachwuchswissenschaftler:innen, die in Forschungsprojekten im Cluster ar-
beiten oder in den assoziierten Arbeitsbereichen tätig sind. Das Sample lässt sich 
hinsichtlich Karrierestufen und Geschlecht wie in Tabelle 1 dargestellt ausdifferen-
zieren: 
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Tabelle 1: Promovierende und Postdocwissenschaftler:innen (n = 20) nach Karrie-
restufe und Geschlecht 

Erfragt wurden die Karrierebiografie, Vorstellungen darüber, was es für den Erfolg 
in der Wissenschaft/Mathematik braucht, Barrieren für eine Wissenschaftskarriere 
und für die akademische Laufbahn, Wahrnehmung der Nachwuchswissenschaft-
ler:innen auf sich im Feld der Mathematik, Beweggründe für die Mathematik, Per-
spektiven auf Betreuung sowie auf Karriereziele und Karrierewege. Entlang der 
Hauptthemen wurden Unterthemen definiert, zu denen offene Fragen gestellt wur-
den. 

Das Material wurde transkribiert und mittels qualitativer Inhaltsanalyse in 
MAXQDA kodiert. Ziel war es, interviewübergreifende Deutungsmuster herauszu-
arbeiten. In einem ersten Schritt wurden deduktiv Kategorien gebildet, d. h. die Text-
passagen wurden den passenden Themen (z. B. Hürden für eine Wissenschaftskarri-
ere) zugeordnet. Im zweiten Schritt wurden die den Themen zugeordneten Textpas-
sagen induktiv codiert, d. h. zentrale Deutungen wurden aus dem Material selbst ab-
geleitet und anschließend abstrahiert (zum Vorgehen Mayring, 2021). 

n = 20 Karrierestufe  
Geschlecht PhD Postdoc * 
Frau 7 2 5 
Mann 13 2 11 
Divers 0 0 0 
Gesamt 20 4 16 

* Die Zuordnung zum Postdocstatus erfolgte ab dem Tag der Abgabe der Dissertation. Zum Zeitpunkt des 
Interviews hatten zwei der Befragten eine Professur angetreten. Zuvor waren sie im Clusterzusammenhang als 
Postdocs tätig und werden als solche aufgeführt. 
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5 Motive für und gegen die akademische 
Karriere aus Sicht der 
Nachwuchswissenschaftler:innen 

Unabhängig vom Geschlecht zeigen die Befragten Begeisterung für die inhaltliche 
Auseinandersetzung mit der Mathematik, die teils schon in der Schulzeit/Kindheit 
entstanden ist und gefördert wurde, wie folgende Gesprächssequenz zeigt, in der eine 
Postdocwissenschaftlerin über ihre Entscheidung für die Mathematik spricht:4 

„Ich fand Mathe immer in der Schule toll […]. Das war klar […], dass ich 
Mathe studieren will und dann habe ich das gemacht, ohne groß nachzuden-
ken. […] Ich habe, glaube ich, ein einziges Mal in meiner ganzen Schulkarri-
ere keine Eins in Mathe geschrieben […]. Also es war irgendwie klar, dass ich 
das kann […]. Ich hatte einen Mathelehrer, […] der hat mich gefördert, indem 
er dann irgendwelche Knobeleien irgendwie mir gegeben hat […]. Aber auch 
ohne den hätte ich Mathe studiert“ (Postdocwissenschaftlerin). 

Das Zitat verdeutlicht, dass sich diese Postdocwissenschaftlerin ihrer mathemati-
schen Fähigkeiten durchaus bewusst und sicher ist. Sie zeigt sich intrinsisch moti-
viert, indem sie den Spaß hervorhebt sowie ihre Studienentscheidung als unabhängig 
von der erhaltenen Aufmerksamkeit gegenüber ihrer Begabung präsentiert. Begeis-
terung für die Mathematik ist es auch in anderen Interviews, die dazu führt, dass die 
Befragten sich auf den akademischen Karriereweg begeben. 

Generell präsentieren sich die Nachwuchswissenschaftler:innen hinsichtlich ihrer 
Karriereperspektive(n) bzw. dem Karriereziel Professur dennoch als unsicher oder 
(noch) wenig festgelegt und nehmen das Interview zum Anlass, die Karrierebedin-
gungen im Wissenschaftssystem zu kritisieren. Hier werden beispielsweise Mobili-
tätsanforderungen und die Bereitschaft, diese zu erfüllen, zum Thema: 

 

4 Zitate sind im Original (deutsch, englisch), anonymisiert und sprachlich leicht geglättet. 
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„Ich könnte mir auch vorstellen, mal woanders hinzugehen, aber es müsste 
dann schon wirklich gute Gründe dafür geben. […] für das, was ich jetzt bei 
XXX mache, wäre ich nicht woanders hingezogen, glaube ich“ (Postdocwis-
senschaftlerin). 

Zu bemerken ist, dass sich die zitierte Befragte nicht generell gegen Mobilität äußert, 
vielmehr sieht sie die derzeitige Stelle als nicht hinreichend attraktiv an, um dafür 
Mobilität in Kauf zu nehmen. Neben Mobilität werden von folgendem Postdocwis-
senschaftler die zusätzlich zur Forschung notwendigen Karrierestrategien (Publizie-
ren, sich selbst verkaufen) als Negativaspekte genannt: 

„Einerseits ist mir der Weg dahin zu kompliziert, wahrscheinlich mehrere 
Jahre Postdoc an verschiedenen Orten zu machen, sich immer selber da zu 
verkaufen, immer noch dieser Publikationsdruck, immer zu leisten, und ich 
zweifle einfach, ob ich das schaffe, ob ich dafür auch gut genug bin“ (Post-
docwissenschaftler). 

Ein weiteres Thema, dass sich im obigen Zitat andeutet und dass auch andere Be-
fragte, unabhängig vom Geschlecht, mit Blick auf den Karriereweg thematisieren, 
ist die eigene Unsicherheit beispielsweise hinsichtlich des Vorhandenseins oder der 
Umsetzung von Kompetenzen, die es jenseits mathematischer Kompetenzen zum 
Erreichen einer Professur/Leitungsposition bedarf: 

„[…] it seems to be very competitive to eventually get a tenure track. And it 
does not only require good scientific skills, but also networking and knowing 
people, which I think Iʼm not as good at” (Postdocwissenschaftler). 

„There could be opportunities for me to apply for a PI position. But I don’t 
feel I have things that I need to be a PI. Because I prefer to be focusing on the 
topics and working on the topics rather than working on all the external things 
that come with being a PI in general, which is working on your networks, 
working on funding money, working on a strategy for publications […].“ 
(Postdocwissenschaftlerin) 
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Der Postdocwissenschaftler führt seine fehlenden Karrierekompetenzen als Barriere 
für sein Fortkommen ein und denkt wegen dieser wahrgenommenen Einschränkung 
über den Ausstieg nach. Die Postdocwissenschaftlerin sieht Aufstiegsoptionen auf-
grund der damit einhergehenden negativ konnotierten Notwendigkeiten wie Netz-
werken oder Anträge schreiben als wenig attraktiv/erstrebenswert an und betrachtet 
diese Karrierekompetenzen für ihr eigentliches Interesse an mathematischen The-
men als irrelevant. Sie grenzt sich so davon ab, das Fehlen dieser Kompetenzen als 
Defizit zu betrachten. Unsicherheit ist außerdem nicht an die Frage geknüpft, ob man 
hinreichend mathematisch kompetent ist. Die Kompetenzen bei denen sich obige 
Wissenschaftler:innen unabhängig vom Geschlecht und mit unterschiedlicher Be-
wertung des Fehlens, verunsichert zeigen (Netzwerken, Drittmittelakquise, Publizie-
ren) sind vielmehr solche, die sich auf Karrierestrategien beziehen. 

Auffallend ist, dass sich in unserem Sample vor allem männliche Befragten mit Ver-
einbarkeit und Kinderwunsch und deren Relevanz für die eigene Karriere auseinan-
dersetzen: 

„One of the things […] that is very important is this thing on having kids. […] 
we recently decided if thatʼs going to happen it should happen in an environ-
ment where we know thereʼs some kind of certainty or stability for at least 
two years. And this definitely imposes a direction on what path to follow. […]. 
It then makes you wonder if […] following a scientific career here in Germany 
is a possibility. Or if we should turn our sight towards XXX [sein Herkunfts-
land] […], where it might be even easier to get a long-term position“ (Post-
docwissenschaftler). 

„Wenn ich in XXX nichts kriegen würde oder hier in der Nähe und die Frage 
wäre, würde ich wegziehen oder müsste ich irgendwo hingehen, damit ich 
dann Frau und Kind alleine lassen würde – nein, da würde ich lieber beim 
Kind bleiben, ja. Dann würde ich in der Wissenschaft aufhören.“ (Promovie-
render) 
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Für den ersten Wissenschaftler steht die Sicherheit einer unbefristeten Anstellung im 
Zentrum der Auseinandersetzung, der zweite verweist auf das Problem der geforder-
ten Mobilität, das Vereinbarkeit entgegensteht. Beide argumentieren aus einer Posi-
tion, in der sie die Wissenschaftskarriere für Vereinbarkeit infrage stellen oder sogar 
ganz aufzugeben bereit sind. Die im Rahmen unserer Studie befragten Mathemati-
kerinnen thematisieren Vereinbarkeit/Kinderwunsch im Interview nicht als sie per-
sönlich betreffende Herausforderung. Weder haben die befragten Frauen Kinder (im 
Gegensatz zu Teilen der interviewten Männer), noch sprechen sie im Interview dar-
über, welche bekommen zu wollen. Dieses fehlende Narrativ darauf zurückzuführen, 
dass ein solcher Wunsch per se nicht gehegt werde oder Vereinbarkeit an sich kein 
relevantes Thema für die Frauen sei, widerspricht informellen Gesprächen, die wir 
über die offizielle Befragung hinaus mit Nachwuchswissenschaftler:innen aus der 
Mathematik geführt haben. Hier wurde vielmehr vermittelt, dass Vereinbarkeit/Kin-
der ein Thema sei, über das in ihrem Umfeld nicht gesprochen werden könne. 

Auch der zeitliche, arbeitsbezogene Aufwand, um eine Professur zu erreichen, wird 
unabhängig vom Geschlecht als Hindernis gedeutet: 

„Das ist für mich eine große Hürde, dass ich nicht so sehr dafür kämpfen 
möchte. Also ich möchte nicht sieben, acht Jahre lang richtig, richtig viel ar-
beiten müssen, in andere Länder ziehen müssen, nur um eine Professur zu be-
kommen. Also es sollte ja um Forschung gehen“ (Postdocwissenschaftlerin). 

„I think itʼs the time investment aspect that gives me pause here. […] when 
Iʼm at work I really, really enjoy it. I love what Iʼm doing. But I think […] I 
have more rigid boundaries around work and not work than others. And I think 
[…] that due to this I may be falling behind some of my peers who just work 
constantly.“ (Postdocwissenschaftler) 

„Ich glaube, das ist einfach keine Stelle für mich am Ende. Also ich würde es 
wahrscheinlich auch machen können und auch machen, aber ach, es ist mir 
nicht wichtig genug, dafür jetzt dann die vollen 100 Prozent zu geben und 
noch mal hier irgendwie mein Leben komplett umzukrempeln.“ (Postdocwis-
senschaftler) 
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Die zitierten Postdocwissenschaftler:innen setzen den Aufwand in Relation zu ihren 
Bedürfnissen nach Work-Life-Balance und referieren negativ auf das Bild einer Per-
son, die sich der Wissenschaft voll und ganz verschreibt. Dabei sind es nicht die 
mathematischen Inhalte oder die derzeitigen Tätigkeiten, denen sie ablehnend ge-
genüberstehen, sondern den vermuteten Aufstiegsanforderungen und dem, was sie 
am Ende erwartet. 

Was sich in obigen Zitaten bereits andeutet und sich interviewübergreifend gezeigt 
hat, ist, dass die Befragten die Professur als nicht erstrebenswertes Karriereziel wahr-
nehmen. Die Wissenschaftler:innen empfinden einen Widerspruch zwischen der als 
unattraktiv gedeuteten Professur und dem, was sie auf dem Weg dorthin auf sich 
nehmen sollen, um dieses unattraktive Ziel zu erreichen. Die gegen eine Professur 
angesprochenen Beweggründe beziehen sich vornehmlich auf den Berufsalltag und 
die damit assoziierten Aufgaben. So beschreibt eine Promovierende das Berufsbild 
wie folgt: 

„Die Fülle an Aufgaben, für die man eigentlich nicht ausgebildet wird […] 
Verwaltung und […] auch Führungsaufgaben und Betreuungsaufgaben. Also 
es gibt eine Riesenbatterie an Aufgaben, die eigentlich an eine Professur ge-
knüpft sind. […] was ich so höre von allen Profs ist immer, dass sie darüber 
klagen, dass sie eigentlich viel zu wenig Zeit für die Forschung haben und das 
eigentlich nur noch ein ganz kleiner Teil von ihrer Arbeit ist“ (Promovie-
rende). 

Führungs- und Betreuungsaufgaben, Verwaltung und Einwerbung von Drittmitteln 
sind Aufgaben mit denen die Wissenschaftler:innen die negativen und überwiegen-
den Seiten einer Professur verbinden. Gleichzeitig zeigen sie sich in den Interviews 
durchaus zufrieden mit ihren derzeitigen Tätigkeiten. Sie heben aber auch, wie fol-
gender Postdocwissenschaftler, den Wunsch hervor, diesen Tätigkeiten im Rahmen 
einer unbefristeten Stelle nachzugehen: 

„The job I have now itʼs very nice […]. Itʼs not super paid in the absolute 
sense. But for me […] if there were long-term permanent position of this, I 
will sign tomorrow“ (Postdocwissenschaftler). 
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Mathematische Forschung, so wird deutlich, steht im Vordergrund, d. h. der Fokus 
des Interesses liegt auf den mathematischen Inhalten der Arbeit, nicht auf den 
darüberhinausgehenden Tätigkeiten, die als mit einer Professur (oder vergleichbaren 
Leitungsposition, wie PI) unabdingbar einhergehend wahrgenommen werden. Erfül-
lung/Spaß am Betreiben der Mathematik wird als zentrales Motiv für den (bisheri-
gen) Verbleib genannt. 

6 Diskussion 
Die befragten weiblichen und männlichen und auch (hier nicht im Fokus stehend) 
nationalen und internationalen Promovierenden und Postdocwissenschaftler:innen 
im untersuchten mathematischen Exzellenzcluster unterscheiden sich kaum hinsicht-
lich ihrer Perspektiven auf die akademische Karriere: 

• Die Professur gilt als unattraktiv. 

• Karrierewege werden als prekär gedeutet und eigene (nicht-fachliche) 

Unsicherheiten wahrgenommen. 

• Work-Life-Balance wird als relevant erachtet. 

• Forschung wird klar präferiert (und ist der Grund für den Verbleib). 

Studien zur Attribuierung geschlechterbezogener Ausstiegsmotive haben festge-
stellt, dass Frauen eine geringere intrinsische Motivation für die Auseinandersetzung 
mit den Karrierebedingungen und für Wissenschaft im Allgemeinen zugeschrieben 
wird. Zudem werden Frauen als unsicher hinsichtlich Kompetenzen und Karriere-
wahl wahrgenommen, während bei Männern Selbstvertrauen und eine Affinität zum 
Risiko behauptet wird (Best et al., 2016; Mischau & Ransiek, 2024). Die Befunde 
hier lenken hingegen den Blick weg von vermuteten Geschlechterunterschieden in 
den individuellen Einstellungen als Grund für einen Ausstieg und unterstreichen die 
Relevanz der Untersuchung von Einflussfaktoren auf anderen Ebenen und ihre In-
terdependenzen untereinander. 
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Betrachtet man die Beweggründe der interviewten Frauen (und Männer), die sich als 
unsicher oder ablehnend gegenüber der Professur geäußert haben, muss das Karrie-
reziel in den Blick geraten. Die Befragten assoziieren eine Professur durchweg mit 
wenig Forschungsanteilen und unattraktiven Alltagsaufgaben, denen sie aufgrund 
der dadurch fehlenden Zeit für Forschung kritisch gegenüberstehen. Ein Phänomen, 
dass bereits für andere exzellente Forschungszusammenhänge in Bezug auf die All-
tagsaufgabe Lehre konstatiert wurde (Müller & Schneijderberg, 2020). 

Hinsichtlich des akademischen Karrierewegs sehen die Befragten geringe Planbar-
keit und hohe Anforderungen für sich zwar als Hürde und zeigen sich – unabhängig 
vom Geschlecht – unsicher, was den Verbleib und die notwendigen nicht-fachlichen 
Kompetenzen betrifft (etwas, das bereits durch Best et al. 2016 festgestellt wurde). 
Diese Hürde ist jedoch nicht selbstreferenziell zu betrachten: Die Nachwuchswis-
senschaftler:innen setzen sie in Relation zum Ertrag: dem eigentlich unattraktiven 
Ziel der Professur. Dies ist möglicherweise auch darauf zurückzuführen, dass der 
anwendungsbezogene Kontext, in dem sie arbeiten, alternative Karrierewege in der 
außeruniversitären Forschung eröffnen. Dieser Befund ist für eine Förderpraxis (von 
Frauen) zur Professur wichtig, die bislang vor allem den Karriereweg als problema-
tisch ausmacht, nicht aber die Attraktivität des Karriereziels in den Blick nimmt. 

Work-Life-Balance (unabhängig von Care) ist für Frauen und Männer relevant und 
wird ebenfalls in Relation zur Attraktivität des Ziels abgewogen. Was die Perspek-
tiven auf Vereinbarkeit als ein zentrales angenommenes Ausstiegsmotiv für Frauen 
betrifft (für den Cluster Mischau & Ransiek, 2024) zeigt sich, dass in unserem 
Sample vor allem Männer auf mögliche Schwierigkeiten für die eigene Karriere ver-
weisen. Frauen thematisieren ihre persönliche Auseinandersetzung mit Vereinbar-
keit nicht. Wie sind diese Ergebnisse nun zu interpretieren? Zunächst müssen Spe-
zifika des Samples berücksichtigt werden: Die interviewten Nachwuchswissen-
schaftlerinnen selbst haben (noch) keine Kinder und es wurden diejenigen inter-
viewt, die dabeigeblieben und nicht diejenigen, die – möglicherweise aufgrund der 
Vereinbarkeitsproblematik – ausgestiegen sind. Einzig das Sample als Erklärung für 
die fehlende Thematisierung von Vereinbarkeit und Kinderwunsch aufseiten der 



ZFHE Jg. 20 / Nr. 2 (Juni 2025) S. 95–112 

 

109 

Nachwuchswissenschaftlerinnen heranzuziehen, greift zu kurz. Dass sich Mathema-
tikerinnen durchaus mit dem Thema auseinandersetzen, ist vor allem durch infor-
melle Gespräche deutlich geworden. Es erscheint so plausibel, die Befunde vor dem 
Hintergrund eines dominanten Narrativs in der Wissenschaft zu interpretieren, Kin-
derwunsch bzw. fehlende Vereinbarkeit als zentrales Ausstiegsmotiv von Frauen zu 
deuten. Ein Kinderwunsch kann in einem solchen Deutungszusammenhang als feh-
lende Karrieremotivation interpretiert werden und möglicherweise mit Karriere-
nachteilen für die Frauen einhergehen (Mischau & Ransiek, 2024). So werden an 
Männer und Frauen noch immer unterschiedliche Zuschreibungen herangetragen, 
was Präferenzsetzungen im Feld Kind und Karriere angeht (Paulitz, 2015). Die Er-
kenntnisse, dass Vereinbarkeit auch für Männer ein relevantes Thema und für Frauen 
nicht (oder nur unter für sie nachteiligen Bedingungen) im Wissenschaftssystem ver-
handelbar ist, sind nicht neu, aber geben weiterhin Anlass zu einer grundlegenden 
Reflexion. 

Die Wissenschaftler:innen in unserem Sample sind, trotz angesprochener Vorbe-
halte, (noch) in der Wissenschaft tätig und so kann interpretiert werden, damit durch-
aus gewillt, Hürden in Kauf zu nehmen, um weiter forschen zu können – nicht aber 
um eine Professur anzutreten. Vor diesem Hintergrund kann es interessant sein, 
Gründe des Verbleibs und Gründe für die Professur unabhängig voneinander weiter 
zu erforschen. Eine zusätzliche vergleichende Untersuchung anderer (mathemati-
scher) akademischer Arbeitszusammenhänge kann hilfreich sein, um einen tieferge-
henden Blick auf die kontextuellen und fachspezifisch unterschiedlichen Bedingun-
gen der Perspektiven auf akademische Karrieren und die Professur zu erhalten. 

Unsere Befunde erklären nicht, warum es am Ende der Karriereleiter noch immer 
mehrheitlich Männer sind, die eine Professur erreichen (GWK, 2024). Weitere Fak-
toren müssen zur Erklärung herangezogen werden. Dazu gehören: Gatekeepingpro-
zesse und/oder exkludierende fachkulturelle Faktoren in einer Disziplin, mit der sich 
die interviewten Mathematikerinnen zwar identifizieren, die aber noch immer männ-
lich dominiert und konnotiert ist. So müssen Zuschreibungen und daran möglicher-
weise anknüpfenden Handlungsmuster und Handlungserwartungen im Umgang mit 
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Promovendinnen und Postdocwissenschaftlerinnen und ihre Auswirkungen auf die 
Nachwuchswissenschaftler:innen fokussiert werden. 

Die Befunde legen insgesamt einen Perspektivwechsel vom Weg zum Ziel und von 
unikausalen Erklärungen zur Untersuchung von Interdependenzen nahe und leisten 
einen Beitrag zur Hochschulentwicklung, indem sie die Diskussion weglenken von 
einem Ansatz des Scheiterns auf dem Weg zur Professur hin zu einer Wahrnehmung 
der Nachwuchswissenschaftler:innen als diejenigen, die trotz prekärer Bedingungen 
bereits das tun, was sie sich wünschen: forschen. 
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This paper examines the everyday experiences of early career academics (ECAs) in 
a peripheral higher education system. It focuses on the roles, actions, routines, time 
pressures and relationships that characterise the everyday work of ECAs, while at-
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Die alltäglichen Erfahrungen von Nachwuchswissenschaftlern in 
der Peripherie 

Zusammenfassung 

In diesem Beitrag werden die Alltagserfahrungen von Nachwuchswissenschaftlern 
in einem peripheren Hochschulsystem untersucht. Der Artikel konzentriert sich auf 
die Rollen, Handlungen, Routinen, den Zeitdruck und die Beziehungen, die den Ar-
beitsalltag von Nachwuchswissenschaftlern kennzeichnen, und berücksichtigt dabei 
die Dynamik des Zusammenspiels von Struktur und Handeln. Mithilfe einer qualita-
tiven Methodik werden die täglichen Erfahrungen von Rechnungshofmitarbeiter:in-
nen auf einem Kontinuum aus Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft dargestellt, 
um die Veränderungen im Laufe der Zeit und in den verschiedenen Karrierestufen 
nachvollziehen zu können. Die Ergebnisse lenken die Aufmerksamkeit auf das 
Spektrum der Anforderungen, mit denen sich ECAs in peripheren Systemen beim 
Aufbau eines Lehr- und Forschungsprofils konfrontiert sehen. Das Papier ruft zu 
einem tieferen Verständnis der Erfahrungen von ECAs mit der Lehre und den Aus-
wirkungen struktureller Beschränkungen auf ihre Forschungsrolle auf, insbesondere 
in peripheren Systemen, in denen die Lehre im Vergleich zur Forschung eine domi-
nantere Rolle einnimmt. 
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Nachwuchswissenschaftler; Peripherie; Struktur und Handeln; Nordmazedonien  
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1 Introduction 
The academic profession is often portrayed as a core element of higher education 
without which no university can ensure long-term sustainability and quality (Finkel-
stein et al., 1998; Altbach, 2015; Galaz-Fontes et al., 2016). The success of higher 
education systems and institutions is, therefore, seen as critically dependent upon the 
knowledge, ability and commitment of their academic staff (Locke et al., 2011; 
Kehm and Teichler, 2013). Moreover, due to its outreach as a profession educating 
and providing training for other professions, the academic profession is often viewed 
as one of the key professions in modern society (Kogan and Teichler, 2007). 

Despite its significance, a frequently mentioned postulate is a growing sense of crisis 
and a decreasing attractiveness of the academic profession globally with many aca-
demics, particularly at the early career stage, re-examining their career choices and 
some of them ultimately leaving academic employment (Welch, 2005; Enders & 
Musselin, 2008; Kehm & Teichler, 2013). Although much of the available higher 
education literature suggests that ECAs are particularly exposed to the changing cir-
cumstances taking place, and consequently caught in a bind on the margins of the 
profession, they have been a largely ignored segment of analysis, as many authors 
point out (e.g. L. Archer, 2008b; McAlpine, 2012; Yudkevich et al., 2015). It is only 
in recent years that the career paths of ECAs have become a subject of attention, with 
a small but growing number of studies denoting the journey of ECAs into the acad-
emy and their process of identity-formation (see McAlpine & Amundsen, 2018). The 
large majority of these studies, however, are elaborated and conceptually approached 
in the context of the more affluent countries of Western Europe and North America, 
and in many cases research-intensive universities – and thus fit the context of main-
stream and more advanced higher education systems. In contrast, the experience of 
ECAs in a number of developing, peripheral and less mature higher education sys-
tems – where teaching has a more dominant role – remain on the margins of contem-
porary higher education studies. 
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Another weakness of contemporary higher education literature is the limited descrip-
tion of practices, activities and events that are part of the daily commitments of aca-
demics. As Jazvac-Martek et al. (2011, p. 17) note, “there exists little inquiry into 
the variations in daily events and routines”, and very few studies focus on the actual 
successes and challenges that academics face in their daily work. 

Against this background, this paper responds to a call for a more meaningful repre-
sentation of the everyday life of ECAs, while exploring the distinct events that define 
the experiences of ECAs in the context of a peripheral higher education system like 
North Macedonia. Based on a fine-grained description of the roles, actions, routines, 
time pressures and relationships that characterise the everyday work of ECAs in 
North Macedonia, this paper analyses how ECAs construct, negotiate and experience 
time on the everyday basis. The daily experiences of ECAs report in this chapter are 
presented on a past-present-future continuum in order to track the changes that have 
occurred over time and at different stages. 

2 Conceptual framing 
From a conceptual standpoint, in looking at the day-to-day experiences of ECAs, this 
paper attends to the dynamics of interplay between structure and agency. As has been 
acknowledged in several studies (e.g. Kahn et al., 2012; Campbell & OʼMeara, 2014; 
McAlpine & Amundsen, 2018) it is only by balancing structure and agency that one 
can provide a reasoned framing to conceptualize and conduct research about ECAs, 
and academics more generally. In this respect, this paper responds to a call for a more 
nuanced representation of the experiences of academics, moving away from seeing 
the individual (i.e. the agent) being separated from his/her context (i.e. the structure), 
and towards studying both structure and agency as elements that influence one an-
other. 
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3 Methodology 
This study employed a qualitative research approach based on semi-structured inter-
views to explore the challenges faced by ECAs in North Macedonia’s higher educa-
tion system. Given the exploratory nature of the research, a qualitative methodology 
was deemed appropriate to capture the nuanced experiences and perceptions of 
ECAs in different institutional and disciplinary contexts. 

The choice of research method aims to contrast studies of academics careers that 
stem from survey-based research that tends to reduce and simplify academics’ 
choicemaking and experiences to what is immediately observable and quantifiable. 
A qualitative lens was chosen to also allow 

“for a more realist view of the relationship between agency and structure, 
[where] individual agency and intention need to be investigated while not dis-
regarding the structures that can support and constrain such agency” (McAl-
pine et al., 2014, p. 954). 

A purposive sampling strategy was employed to select 32 ECAs from social sciences 
and STEM disciplines across four universities (two public and two private) in North 
Macedonia. Participants were selected based on the following criteria: 

1. Professional experience: ECAs were defined as those with no more than 
eight years of experience in higher education. The proposed length of expe-
rience as a criterion in this study aligns with other studies on ECAs (e.g. 
Austin et al., 2007, [7 years]; Laudel and Glaser, 2008, [8 years]) and fol-
lows Bazeley’s (2003, p. 259) recommendation that “those for whom under-
taking a PhD marked the start of their academic career, could often be con-
sidered to be early career for more than five years”. This experience-based 
criterion was preferred over age-based definitions (e.g., under 40 years old) 
to account for the varied life stages and career pathways of ECAs, some of 
whom may have already established families or non-academic careers be-
fore entering academia. 
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2. Disciplinary diversity: Participants were drawn from both social sciences 
(e.g., sociology, political science) and STEM fields (e.g., engineering, com-
puter science) to identify discipline-specific challenges. 

3. Institutional representation: The sample included ECAs from both public 
and private universities to account for potential differences in institutional 
support and working conditions. 

Universities were selected to ensure geographical diversity, covering major aca-
demic centers in North Macedonia; and variation in institutional profiles, including 
larger, well-established public universities and smaller, newer private institutions. 

The interview protocol was conceptually framed around two key themes. One cluster 
of questions aimed to make apparent the ways in which ECAs were being agentive. 
The agency perspective was captured, for instance, by asking questions that ad-
dressed the extent to which individuals: believed they could influence certain events 
and achieve desired goals; were intentional in making choices; were strategic in set-
ting and working towards goals; and showed their preparedness and motivation to 
take action within a range of contexts. A second cluster of questions was aimed at 
understanding the perceived influence of structures on the experiences of ECAs. 
Questions were intended to capture the ways in which individuals felt structures cre-
ated opportunities and/or challenges. 

All 32 interviews were transcribed verbatim and then added to a qualitative software 
package. The process of analysis was guided by a systematic code book which dis-
played the key codes used and their definition. Some extracts were double and triple 
coded as they related to several coding categories. During this process, the defini-
tions of the coding categories were frequently revisited to ensure that they were con-
sistent and relevant to the text coded. Although this study has initially benefited from 
conceptual insights, such as those of related to the interplay of structure and agency, 
the analysis was mainly data driven. This opened up the data to a wider, organic, and 
multi-dimensional perspective of interpretation. 
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4 Framing North Macedonia’s higher 
education: A peripheral system in transition 

This paper frames the Macedonian higher education system as a periphery, situated 
within the larger context of Central and Eastern Europe (CEE) with which it shares 
several key commonalities distinguishing it from non-perip heral systems (i.e., those 
in Western Europe, North America, Australia, and other affluent regions). Building 
on existing scholarship (Zgaga et al., 2013a; Branković et al., 2014), the paper con-
tends that higher education in CEE retains a significant degree of idiosyncrasy and 
faces unique structural challenges compared to Western systems—so much so that 
the region has been described as “a distinctive area on the global higher education 
map” (Liviu, 2015, p. 40) and a “natural laboratory” for studying theoretical and 
policy-related dilemmas in academia (Stensaker et al., 2014, p. 9). Kwiek (2007, 
p. 107) takes this argument further, asserting an “irreconcilable divide” between the 
academic realities of well-funded Western democracies and the chronically under-
resourced post-communist systems of CEE. In this view, CEE higher education in-
stitutions not only grapple with challenges similar to those in Western Europe but 
also contend with compounded socioeconomic and political legacies that have per-
sisted for decades. As such, they warrant independent scholarly attention (File & 
Goedegebuure, 2003; Kwiek, 2007; Dobbins & Khachatryan, 2015). 

4.1 Historical developments and challenges 
The Macedonian higher education system is relatively young. Until the late 1990s, 
it comprised only two public universities. However, with the turn of the millennium, 
the sector underwent significant expansion. Initially, relaxed legal criteria and low 
entry barriers led to a rapid surge in private higher education providers within just a 
few years – a trend observed in other peripheral systems within the CEE region. 
Following this first wave of private sector growth in the early 2000s, a second wave 
emerged later in the decade—this time in the public sector, with four new public 
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universities established in quick succession. Yet, much like the earlier private ex-
pansion, the rise of public institutions has not been without challenges. Critics have 
raised concerns over whether increasing the number of institutions truly enhances 
educational quality (Petrusevski & Najcevska, 2011). A related issue is the potential 
shift in focus from qualitative improvement to mere quantitative growth, which some 
argue could undermine the system’s long-term sustainability (Stevanovikj et al., 
2019). Intensifying these challenges is the country’s ongoing demographic decline 
over the past two decades, which has intensified pressures on higher education insti-
tutions by shrinking the pool of prospective students and raising questions about the 
sustainability of such rapid institutional expansion. 

Teaching is the central focus of higher education institutions in North Macedonia, 
mirroring trends in many other Central and Eastern European (CEE) systems—par-
ticularly those of former Yugoslav countries. Given the emphasis on teaching, aca-
demic salaries are primarily determined by teaching hours, with many faculty mem-
bers having teaching as their sole responsibility. This stands in stark contrast to non-
peripheral systems, where academics are expected to maintain a balance between 
teaching and research. Up to 85 % of state funding in North Macedonia is allocated 
to covering institutional operating costs and academic salaries (UNESCO, 2023), 
leaving minimal resources for capital investments or infrastructure improvements. 

Compounding this issue is a misalignment between promotion criteria and actual 
working conditions. While career advancement depends on research productivity—
requiring publications in international journals—research contributions are not fac-
tored into salary calculations. Moreover, research funding remains critically low, at 
just 0.2 % of GDP (far below the EU average). This severe underfunding has been 
identified as a key driver of brain drain (Dolenec et al., 2014, p. 79), further weak-
ening the country’s academic ecosystem. The international profile of Macedonian 
academia is rather weak. Communication with the wider scholarly community is 
usually limited to countries from the Ex-Yugoslav region. Notably, the number of 
foreign academics working in the system is marginal. 
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In the international arena, despite the tendency of viewing the Bologna Process as a 
model to follow, North Macedonia has limited opportunities to influence and shape 
this initiative. As a general rule, Bologna initiatives are ‘downloaded’ and incorpo-
rated into the domestic policy arena, rather than vice versa. According to Zgaga et 
al. (2013b, p. 366) the dynamic of copy-pasting existing European policies from the 
“center” to the “periphery” has led to the creation of “policy colonies” in the CEE 
region, a trend which he finds particularly harmful for countries striving for a “return 
to Europe”. 

While efforts to come closer to Western European standards have showed limited 
success, the system is by no means immune to global trends. The diversification of 
higher education providers, polotical pressures and the increasing financial difficul-
ties faced by universities are elements that one can see in other systems as well. At 
the same time, contrary to developments elsewhere, it seems that neoliberal ideolo-
gies – such as audit cultures of accountability and new public management logics – 
have not penetrated deeply into the structures of Macedonian higher education. From 
a global perspective, this might be seen as a positive (non-)development in light of 
the frequent criticisms against the destructive impact of the so called “neoliberal at-
tack2 (Levin et al., 2020) on the lives of academics; however, as the remaining sec-
tions of this paper show, a complete absence of such mechanisms may well be 
equally detrimental. 

5 Findings 

5.1 The past: early autonomy, dependence and networking 

On becoming a teacher: “I was left alone to teach” 

In terms of teaching, ECAs are left to figure things out on their own from the very 
start of their careers. Even though many participants joined academia rather early, 
during or not long after the completion of their Master’s studies, they were mostly 
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expected to perform teaching work independently and without being supervised. As 
a result, many did not see their early years as a training ground, because they felt that 
they were already operating autonomously in the sense that they were given a lot of 
space in choosing, designing and applying the pedagogical practices that they con-
sidered appropriate. 

For some ECAs, the independence in early teaching and the high degree of freedom 
in determining their own courses of action brought pleasure, helped them to be more 
relaxed, enhanced their creativity, and was seen as a rewarding experience. This wide 
space for agency and autonomy served as an early recognition of their ability and 
was perceived as a validation of a successful start to their career. For others, how-
ever, this same freedom and autonomy was far from ideal. It created discomfort and 
intensified worries and stress: 

“The planning of lessons was extremely time consuming since I had to do it 
on my own. I was using the weekends to read the materials that students had 
to read. On Sundays I would also prepare my presentation for my Monday 
classes. After teaching all day, usually five or six hours, I would come home 
and start immediately doing the same thing for the presentation on Tuesday. 
Then the same thing for Wednesday and Thursday. Friday was my day off and 
my time to sleep. Most Fridays I couldn’t even get out of bed as I was so 
exhausted. Going out and spending time with friends was out of the question”. 

The fact that ECAs had a carte blanche and almost unlimited discretionary power to act on 
their own, intensified their feelings of insecurity and sense of isolation: 

“When you are a novice teacher you don’t really know what is working well 
and what isn’t. It takes much more time than you would expect to get it right. 
Yet you are left alone in the classroom with an expectation that you already 
know how it should be done”. 

What being ‘left alone’ meant was that the mistakes made in the classroom were 
often interpreted as a personal failure and seen as one’s own fault, rather than as 
being influenced by external causes and factors, such as lack of mentorship and in-
adequate socialisation. This parallels many of the experiences shared by ECAs 
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around failure in other academic contexts, where they tend to assign blame to them-
selves for what may be in fact structural issues (Sutherland and Taylor, 2011; McAl-
pine et al., 2012). Moreover, being ‘left alone’ had implications for ECAs’ percep-
tion about their own ability, which in several situations led to more existential ques-
tions: whether or not one is really competent enough to do the job, and should one 
consider leaving academia? 

Learning to teach from experience and observation 

As most ECAs were teaching independently from the very beginning, the principal 
source of learning was through a great deal of ‘self-learning’ and ‘practical experi-
mentation’ – or what several interviewees characterised as learning ‘on the job’ and 
learning from ‘trial and error’. In that respect, when it comes to getting socialised 
into teaching, a relatively regular feature of academic life in Macedonian universities 
is to be self-directed. 

What was striking is that none of the participants, regardless of their institutional 
affiliation, spoke of any kind of institutional training being available to support their 
teaching. Surprisingly, several ECAs shared a view that such training, even if avail-
able, would not change much as university teaching is something that develops 
mainly through experience, rather than through training. While learning on the job 
is inevitable in almost all professions, including the academic, this view seems to 
underestimate the pedagogical basis and scientific aspects of teaching. In a way, 
there was a tendency to perceive teaching as something intrinsic and almost genetic 
regarding which, as one participant said, “you either have it or you don’t”.  

At the same time what was obvious is that since institutional oversight over ECAs’ 
teaching was non-existent and structured support was not available, many ECAs had 
to find alternative ways to identify where the gaps in their teaching corpus are and 
how these gaps can be addressed. In an effort to compensate for the lack of structured 
support, several ECAs talked about informally inviting more experienced colleagues 
to observe their lessons, to discuss their performance and to provide suggestions for 



Martin Galevski 

 

   

124 

improvement. Others tried to learn how to teach by observing senior professors 
around them in the day-to-day work environment. 

What was clear is that as ECAs learned how to teach, they engaged in a process of 
interpretation, through which some of the teaching practices they observed, or which 
were handed down to them informally, were critically assessed and modified. At the 
same time, when analyzing the ways participants narrated their ways of learning, it 
was evident that they were faced with the challenge of creating an authentic teaching 
identity for themselves. Working on this project of learning in isolation, they often 
felt that they were in a situation where they had ‘to create something out of nothing’, 
and found this process emotionally draining and frustrating. 

Navigating through difficulties as a novice teacher 

Participants found the initial stage of working as a teacher extremely difficult and 
intense. Having no or very little institutional support and supervision necessitated 
ECAs to become quick and active learners, and to take initiative. Yet, the expressed 
agency of individuals was also very fragile, as participants intensely experienced 
shocks to which they had to quickly adapt. During the interviews, participants regu-
larly talked about how their early days of teaching were filled with feelings of con-
fusion, self-doubt and lack of confidence in what they were doing. 

A particularly noticeable challenge for novice teachers was that they were required 
to teach multiple, and often very different, subject matters. A related challenge is the 
constant switching that comes with teaching very different courses. As one partici-
pant noted, “switching between six courses that differ quite markedly is not easy to 
resolve”, and she felt that it is extremely time consuming since it meant “six different 
subject syllabi to be looked at, six different sets of lectures to be prepared, six dif-
ferent reading lists to be made”. Moreover, what added to this participantʼs frustra-
tion was the feeling that she received “leftovers that older professors don’t want to 
teach”. Like many others, she perceived that “juniors” at the bottom of the hierarchy 
are required to teach a wide repertoire of courses (“If there are course floating around 
that tends to be put upon the ‘juniors’ with less seniority”), and far more courses than 
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what is determined by law. This issue was noticeable quite consistently and regard-
less of the university, discipline or rank of participants. 

Several participants also spoke about the abrupt shift in identity from being a student 
to becoming a teacher and how this can be both an advantage and a disadvantage. 
As one participant explained, his quick crossover from being a Master’s student to a 
teacher helped him relate to students better, but sometimes made him question his 
sense of competence and whether he was being ‘taken seriously’ as a young teacher: 

“In some ways it was positive because I was a student on the same program 
just a year before. So, basically, I kind of knew what students like, how they 
behave among each other and what I should do to establish a good relationship 
with them. But at the same time, it was really difficult to establish authority in 
the classroom. I felt that I wasn’t taken seriously at times because I was just a 
year older than my students. Just a year earlier I was on the other side of the 
bench listening to the lectures that I was now teaching. It felt a bit surreal and 
it took some time to get adjusted to standing in front of a classroom”. 

Becoming a researcher: “I started doing research, but never felt like a 
researcher” 

The analysis of the data revealed clearly that the development of ECAs’ research 
identity started emerging much later compared to that of being a teacher. Important 
factors in this context were the institutional forces that had a constraining effect on 
the early construction of a researchers’ identity. As observed by many, the most wor-
risome aspect at the start is that research is not perceived by institutions to be of 
equal importance as teaching or held to be of importance in its own right. This leaves 
ECAs with no sufficient time to undertake research and makes any attempt to focus 
on ‘becoming a researcher’ very challenging, if not impossible in the early days. 

The role of a researcher began to take shape typically after two or three years, when 
most ECAs started writing their doctoral thesis. The number of participants who re-
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ported working on their PhD right from the start of their academic career was ex-
tremely small, and even those who reported an early start were unable to make sig-
nificant progress due to commitments around teaching and administration. 

However, the process of perceiving oneself as a researcher was not necessarily con-
nected with the experience of engaging in research. As one particiapnt made it clear: 

“I started doing research, but never felt like a researcher. I had no access to 
materials and research papers, there wasn’t anybody to talk to about my re-
search, there weren’t any conferences or discussions that I could take part in 
… you know, the things that actually make you feel like a researcher”. 

What makes this account significant here is that ECAs may not draw their identity 
of ‘becoming’ or ‘being’ a researcher on simply conducting research alone. The en-
vironmental factors that the account touched upon show that this identity was about 
more than just writing and conducting research. This raises important broader issues 
about the means of becoming a researcher, and how the literature dedicated to early 
career researchers/academics should conceive their identity construction, and the cri-
teria that should be taken into account when doing so. 

Participants also reflected on their initiation with research and how the teaching-
focused organisational culture restricted them in this process. Almost all of the in-
terviewees felt some tension between their teaching and research duties, with many 
reporting having virtually no research time at all during the first few semesters. 
Those who managed to preserve some time for research felt that this came with a 
cost to their “modus vivendi” (Archer 2003, p. 169). The problem, as one participant 
emphasised, is that “one needs to cut down private time with family and friends in 
order to achieve this”. 

As with teaching, participants commonly shared that there had been no adequate 
introduction to the fundamentals of research and how it should be undertaken. 
Hence, in this area again, most participants were used to being self-reliant, and 
tended to think of research as engaging in ‘solitary deliberation’. Interestingly, how-
ever, unlike with teaching where there was more dispute as to whether one should 
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be guided or left free, when research is concerned, the method involving a great deal 
of direction was preferred by most interviewed ECAs. 

Making use of networks to overcome the lack of mentorship and the 
closeness of the institutional scholarly environment 

For those participants experiencing a lack of mentorship, the simplest, and usually 
the most common strategy, was turning necessity into a virtue and accepting the fact 
they need to become more independent. They pointed out that infrequent supervision 
helped them to become more assertive, to seek advice elsewhere, or to be better or-
ganized. In this respect, it was clear that structural challenges around supervision 
often prompted their practice of agency, rather than reducing it. 

An important way of overcoming the absence of mentorship was to draw upon per-
sonal and other academic relationships. Typically, ECAs were trying to network be-
yond their institutions and beyond the North Macedonian higher education system; 
they did this in a more or less fluid and spontaneous way, but nonetheless epistemi-
cally essential for their development as academics. Seeking and finding advice and 
resources ‘from the outside’ was considered both inspiring and intellectually liber-
ating. At the same time, for financial and structural reasons, the international profile 
of many ECAs in North Macedonia is rather weak, and communication with the 
wider scholarly community was usually limited to other countries from the for-
merYugoslav region. 

5.2 The present: time pressures and challenges of managing 
the different roles 

There seems to be at least a practical distinction between three areas of activity per-
formed by all ECAs, namely: teaching, research and administration. ambiguous and 
oftentimes conflictual relationship, with little connecting tissue between them. In 
resonance with other studies on the experiences of ECAs, participants appeared to 
be working very long hours – on average, 56 hours per week, with few participants 
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reporting 70 or even 80 hours as the norm, which is about twice as high than the 
officially prescribed 40 hours per week. 

“Most of what I do is teach” 

Teaching (including all aspects of teaching such as preparation, time in class and 
grading) was the main activity reported by ECAs, on average taking 60 % of their 
time. Even though research (including all aspects of the research process) is the most 
rewarded activity within the promotion process, ECAs spend a much smaller portion 
of their time on it compared to teaching, which is highly favoured institutionally and 
dominates institutional structures. 

This is not too surprising when we consider that daily work pressures are largely 
directed at the delivery of courses. In fact, not a single participant reported spending 
more time on research than teaching, even if the former was a preferred activity of 
the individual – suggesting that there are structural features built into the system that 
can restrict the enactment of ECAs’ desired choices. 

Interestingly, while ECAs were institutionally funnelled into a teaching role, within 
this role they were provided with high degree of power over their teaching. This 
depicts a somewhat contradictory situation, and exposes a complex structure-agency 
interplay, where one can be both dominated by the structures in place and, at the 
same time, empowered by the space of agency provided within those structures. 

In discussing the great deal of time that ECAs spend on teaching, several remarked 
that being an academic has become “too secondary-school-like” – resembling the 
responsibilities of a high school teacher, rather than a lecturer at a university: 

„I feel more like a high school teacher than a university lecturer. Most of what 
I do is teach … Working in a university is too secondary-school-like. I really 
don’t see much difference between what I do and what high school teachers 
do”. 

The intensive period of teaching, often led to ECAs teaching on ‘autopilot’. Some 
described this ‘autopilot’ mode as a form of emotional disengagement to cope with 
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the workload pressures. The reasons for such disengagement were varied, but among 
the top reasons cited by participants were burnout and overwork, lack of institutional 
support and recognition, and the quality of student-teacher interaction. The disen-
gagement of ECAs was often manifested in such a way that they consciously refused 
to go above and beyond the perceived minimum expectations of their role set by 
institutions: 

“I mostly do my teaching on autopilot these days, without putting in any think-
ing … I use it as a mechanism to protect myself from burnout. It conserves 
my mental energy … I see no point in doing more than the bare minimum 
when nobody from management is going to come and thank me for what I’ve 
done … This is my way of protesting“. 

The invisibility of research work and the act of balancing 

As teaching is the central academic activity of universities, the obvious consequence 
is that time for research and writing is impacted in negative ways. Despite the pro-
motion system being directed at research productivity, the research role is inade-
quately built into the institutional framework of duties. The root of this problem was 
identified by participants as being historical. 

The fact that conducting research is not considered a formal (i.e., contractual) obli-
gation meant that it was difficult to find time for it; but because it is research that 
holds the key to career advancement, time for it had to be found. On average, ECAs 
reported spending 25 % of their time on research, in what some participants de-
scribed as the ‘invisible’ hours. Managing this ‘invisible’ research work in an insti-
tutional culture of teaching often necessitated working on weekends, public holidays, 
vacation periods, and long into the night. In this respect, research was typically rel-
egated to private time and outside of official working hours. 

Delays and barriers to PhD completion 

The idea that a doctoral dissertation can be completed within the limits of five years 
– the time that PhD candidates are given to complete the PhD – seemed impossible 
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under present conditions where one needs to juggle between writing, teaching and 
doing administrative work. When discussing the reasons causing delays in finishing, 
participants mostly highlighted the impossibility of keeping up with the desired PhD 
writing schedule in the context of competing pressures from teaching and admin-
istration. In that respect, the most significant barrier for timely completion was that 
participants were not only PhD students, but also full-time employees holding aca-
demic posts. Prioritising the PhD seemed very difficult in such circumstances. 

The quality of the supervisor-supervisee relationship had a significant influence on 
how participants regarded their PhD experience, and whether they were able to finish 
in time. This echos existing research on non-peripheral higher education systems, 
which consistently shows the importance of the quality of the student-supervisor in-
teraction. Many studies point out that appropriate mentorship can positively influ-
ence the student’s satisfaction and progress, and reduce intentions of quitting 
(O’Meara, 2015; McAlpine & Amundsen, 2018). At the same time, non-existent, 
limited, or poor academic support is related to dissatisfaction, longer completion 
times and dropout, but also to lower productivity and mental health problems such 
as worrying, anxiety, exhaustion, and stress (ibid.). 

Administrative work: “feeling like Sisyphus” 

Administrative work consumed a significant portion of participants’ working time, 
from 20 % and up to 40 %. In some cases, the administrative workload took roughly 
the same share of time as teaching, and often more time than research. In fact, a 
surprisingly high number of participants (more than one third) reported spending 
more time on administration than on research. Experiencing heavy administration 
loads had obvious implications for the scholarly aspects of ECAs’ work, and typi-
cally, it meant that research time had to be sacrificed. The feeling that administrative 
work is an endless and perpetual rock-pushing up a hill was common among partic-
ipants. 

Duties such as writing grant proposals and fund raising – which are relatively com-
monly reported by ECAs in non-peripheral systems (Fenby-Hulse et al., 2019) – did 
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not emerge from the data. Apparently, a focus on revenue generation has still not 
come to pervade the daily operations of academics in North Macedonia. This can be 
explained by the fact that research work is still relatively underdeveloped, so there-
fore ECAs as well as other academic staff are not expected to raise research money. 
This is in contrast to the experiences of ECAs in other contexts, where their success 
is often measured in terms of their ability to garner financial support for their uni-
versity (Besselaar & Sandström, 2015). 

“No such thing as a typical week”? 

In addition to discussing their involvement in teaching, research and administration, 
participants were asked to discuss if a ‘typical week’ existed. Some participants were 
able to describe a more standardised and cyclic day-to-day schedule, while others 
believed that each week was different. To provide a sense of both, I present two 
differing accounts of the work week: 

“Most weeks are fairly typical. I teach five courses every week, from Monday 
to Wednesday, three-four hours each day. On these days my focus is solely on 
teaching and preparation for classes. I start the day by planning lessons and 
refreshing my memory of the things that I will teach that day. After lunch I 
usually start teaching. I don’t do anything else on these days as I feel like ‘a 
squeezed lemon’ when I finish teaching … I use Thursdays to take care of 
admin work, marking essays, meeting students, helping my mentor and eve-
rything else that is pending. If I’m not too tired I try to do some research as 
well, but I usually use Fridays for research”. 

“I would say there’s no such thing as a typical week. There are always differ-
ent things going on and no two days are the same. You simply never know 
when and how long you will need to work … My teaching schedule is quite 
irregular. One week I can be teaching 25 hours, and the next one I can teach 
only 10 hours. One week I can be teaching every day and the next only once 
or twice a week. One week I can teach in the morning and the other one in the 
afternoon … There is usually a lot of administrative work that needs sorting 
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and which comes rather unexpectedly and is difficult to plan ahead … What 
is typical is that I always have too much work and I’m never done before 7 
p.m. That’s what I would say is typical”. 

The majority of participants clearly preferred to have a work routine and a fairly 
fixed schedule. That is, “a stable modus vivendi … that they themselves deemed 
worthwhile, workable and with which they felt they could live” (Archer, 2003, 
p. 191). They viewed reoccurrence positively, as it allowed anticipation and assured 
some sort of stability, as well as allowing more focus on higher-level thinking. A 
strong routine also helped individuals to successfully overcome stressful periods. 

However, some ECAs complained that the immense workload and the unpredicta-
bility of the workload prevented them from getting into a set routine. A particularly 
challenging issue was that some ECAs often had to rotate the courses that they teach 
each semester, so there was no stability or growth in teaching expertise. As a result 
of this unpredictability, it often seemed almost impossible for them to make plans 
that they could stick to in terms of work and personal time. In this respect, having a 
typical week was principally referred to as an ideal, and not something really occur-
ring in everyday practice. This is consistent with many non-peripheral studies of 
ECAs where daily and weekly schedules are often described as broken, disrupted 
and fragmented (Jazvac-Martek et al., 2011; McAlpine & Amundsen, 2018). 

5.3 The future: uncertainty, hope and breaking the mould 
For most participants, talking about the day-to-day future and what it may bring was 
a rather challenging task and it was something they usually did not have any time 
for. The long work hours and the feeling of constantly “running between tasks” (Ne-
nad) were shrinking their perspectives on future possibilities and have led to an ex-
tensive focus on the present. This uncertainty, in many cases, was a key factor that 
restricted ECAs’ ability to engage in such conversations and to forecast how their 
everyday lives might look like in the future. In her research on academic staff in 
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Finland, Ylijoki (2010, p. 375) calls this orientation “instant living”, whereby aca-
demics “concentrate entirely on what is here and now”. We can see an example of 
this ‘instant living’ in the following quote: 

“I find it hard to think long-term at all: about what my research plans are for 
the next five years, let alone about what my career will look like for the next 
ten years, hell, even what the next year will look like. I mean when can I even 
find time for that?”. 

Those ECAs who recently started their career had higher hopes that things will im-
prove over time. However, this optimistic perception of the future poses certain risks. 
As Brew et al. (2017) demonstrate, academics who have unfulfilled expectations of 
what life in academia is or could be are more likely to disengage over time. Similarly, 
McAlpine and Turner (2012), exploring the ‘imagined futures’ of PhD students, 
show that many of them hold idealistic expectations about the nature of academic 
work, which again negatively influences their future success and motivation. 

6 Discussion and conclusions 
The aim of this paper was to understand the variety and complexity that characterizes 
the everyday experiences of ECAs by providing a close study of the roles and activ-
ities they undertake, as well as the relationships they were able to build and maintain. 
It also addressed how ECAs create, influence and manage their day-to-day working 
schedules in relation to their personal preferences and institutional, national and 
other pressures. 

The findings reveal a system where structural constraints—such as teaching-domi-
nated workloads, minimal research funding, and misaligned promotion criteria—
profoundly shape ECAs’ daily experiences, while their agency emerges as a fragile 
yet resilient force navigating these limitations. ECAs’ agency emerges in their strat-
egies to compensate for structural gaps: self-directed learning, informal peer net-
works, and international collaboration. However, these efforts are constrained by 
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limited resources and weak institutional support, highlighting the precarious balance 
between individual resilience and systemic neglect. 

The findings point to a number of differences to non-peripheral systems in Europe 
and elsewhere. While in non-peripheral systems the early career phase is a period 
when ECAs are gradually trained to become independent, in the Macedonian context 
a high proportion of participants were independent already in the first week of their 
work, and for this reason, not surprisingly, they did not see themselves as occupying 
a training position. 

Moreover, ECAs drew upon different kinds of relationships in their day-to-day lives, 
beyond what is typically considered in the literature on ECAs as being the key con-
tact point – the supervisor (Jazvac-Martek et al., 2011). In the absence of institutional 
support networks and with the ‘absent supervisor’, various sources of support such 
as family, friends, and partners were instrumental in helping participants navigate 
the day-to-day experiences.  

International networking and interactions with colleagues from abroad offered a dif-
ferent kind of assistance. They helped ECAs to stretch their professional horizons 
and to excel academically. This highlights that looking at the relationship between 
ECAs and their mentors alone ignores the different types of support channels that 
ECAs use to help themselves undertake their daily work. 

In terms of teaching, research and administration, a narrative of constant juggling 
was clearly present. Growing daily work pressures and long work hours led ECAs 
into a constant battle over time – a issue we see in non-peripheries as well. Evidently, 
the burden of teaching and administration limited the time available for research and 
made it ‘invisible’ through the operation of institutional pressures and structures di-
rected towards teaching. Captured by daily pressures in the present, made it difficult 
to think about the future. At the same time, it is also remarkable that none of the 
ECAs interviewed reported being exposed to external time control or being obliged 
to keep a strict record of their time and what they have been doing – an administrative 
pressure that many ECAs in the West (and other places) currently face (Felt, 2009). 
On one hand, this lack of oversight was seen as desirable by participants given that 
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it helped them preserve some autonomy and flexibility in managing their time. On 
the other hand, the fact that they were not subjected to any kind of external pressure 
to report on how they spent their time allowed for much of their work to go unseen 
and unrecognised. What made it even more ‘invisible’ was that a lot of it was not 
built into ECAs’ work contracts and was expected to be done on a voluntary basis. 

Interestingly, a focus on revenue generation has still not come to pervade the daily 
operations of young academics in North Macedonia. This can be explained by the 
fact that research work is still relatively underdeveloped, so therefore ECAs as well 
as other academic staff are not expected to raise research money. This is in contrast 
to the experiences of ECAs in other contexts, where their success is often measured 
in terms of their ability to garner financial support for their university (Besselaar & 
Sandström, 2015) and to predict and measure the impact of their research (Fenby-
Hulse et al. 2019). Similarly, the institutional expectation that researchers should 
demonstrate the potential impact of their work was not very present in the narratives 
of participants. This is in stark contrast to experiences of ECAs in the non-periphery 
where they are frequently asked to provide evidence for the impact of their research 
on the wider society outside academia (Sutherland et al., 2013; McAlpine & Amund-
sen 2018). 

For policymakers, addressing brain drain and improving academic retention neces-
sitates investing in research ecosystems and aligning promotion criteria with realistic 
workloads. For scholars, this study calls for comparative research across peripheral 
systems to identify shared challenges and adaptive strategies. Finally, elevating 
ECAs’ voices in policy debates can ensure reforms reflect their lived realities, fos-
tering a more equitable academic future. 
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Zusammenfassung 

Seit 1999 fördert das Land Baden-Württemberg den wissenschaftlichen Nachwuchs 
in der Lehrkräftebildung durch Forschungs- und Nachwuchskollegs, in die Lehr-
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From university to school and back to academia. Promotion of 
academic career paths for teachers in Baden-Württemberg 
between 2000 and 2015 

Summary 

Since 1999, the state of Baden-Württemberg has been promoting young academics 
in teacher training through research and junior teacher training programs in which 
teachers can be seconded to a university of education to complete a doctorate or 
habilitation. We present this program and examine its success for the years 2000 to 
2015. Compared to individual doctorates, the drop-out rates are significantly lower 
with a comparable qualification period. The majority of teaching staff go on to pur-
sue an academic career. The state’s funding program thus makes a successful contri-
bution to the recruitment of young academics for teacher training. 

Key words 

doctoral students, teacher training, academic career, educational research  
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1 Einleitung 
Die wissenschaftliche Qualifizierung von Lehrkräften in der ersten und zunehmend 
auch in den nachfolgenden Phasen der Lehrkräftebildung erhält in den letzten Jahren 
und Jahrzehnten zunehmend Aufmerksamkeit – nicht zuletzt auch im Zusammen-
hang mit den wachsenden Anforderungen an den Beruf als Lehrerin oder Lehrer 
(Cramer et al., 2020). Hochschuldozierende (Professor:innen und Akademische Mit-
arbeiter:innen) müssen hierfür besonders qualifiziert sein: Sie benötigen sowohl eine 
fundierte wissenschaftliche Qualifikation (z. B. in Erziehungswissenschaft, Pädago-
gischer Psychologie oder Fachdidaktik) als auch praktische Schulerfahrung, etwa im 
Unterricht, in pädagogischen Kontexten oder der Schulentwicklung – ein sogenann-
tes „doppeltes Qualifikationsprofil“ (Leuders, 2015). Dieses Profil wird in der Regel 
dadurch gewährleistet, dass eine Professur wissenschaftliche Qualifikationen (Pro-
motion, Habilitation oder habilitationsäquivalente Leistungen) und eine Laufbahn 
als Praxislehrperson (Referendariat, Arbeit als Vollzeitlehrkraft) nachweisen kann. 
In Baden-Württemberg ist dies für Professuren im Landeshochschulgesetz auch for-
mal festgelegt. 

Wie verlaufen individuelle Karrierewege zu diesem Qualifikationsziel? Für die Ar-
beit an der Schule ist zunächst in der Regel ein Lehramtsabschluss erforderlich, der 
wissenschaftliche und praktische Kompetenzen verbindet. Zunehmend sammeln 
Studierende erste wissenschaftliche Erfahrungen in empirischen Masterarbeiten, 
etwa in der pädagogischen und/oder fachdidaktischen Forschung. Nach dem Lehr-
amtsmaster besteht mitunter die Möglichkeit des weiteren wissenschaftlichen Arbei-
tens an der Hochschule, der Regelfall ist jedoch der Übergang ins Referendariat und 
anschließend in den Schuldienst (Franz et al., 2023). 

Wie können Personen mit wissenschaftlicher und praktischer Qualifikation für eine 
wissenschaftliche Laufbahn gewonnen werden? Ein erster Schritt ist oft bereits 
durch den fortbestehenden Kontakt zur Hochschule – etwa im Rahmen von For-
schungsprojekten oder in berufsbegleitenden, wissenschaftlichen Zusatzqualifikati-
onen (z. B. im Freiburger Master Unterrichts- und Schulentwicklung; Kittel & Rol-
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let, 2017). Dennoch braucht es für eine substanzielle wissenschaftliche Qualifizie-
rung weitergehende Rahmenbedingungen: eine Stelle für Personen, die in der Regel 
bereits eine A13-Stelle als Beamter/Beamtin innehaben und eine strukturierte Pro-
motion mit klarer thematischer Ausrichtung, Betreuung und Studienangeboten. In-
dividuelle Promotionsstellen auf befristeter Teilzeitbasis (z. B. Drittmittelstellen mit 
65 % – 75 % TV-L E13) sind nicht attraktiv, Teilabordnungen an Hochschulen sind 
schwer umsetzbar und Lehrkräfte benötigen nach Jahren im Beruf gezielte Unter-
stützung für den Wiedereinstieg ins wissenschaftliche Arbeiten (Bakx et al., 2016). 

Zwar schaffen es einzelne Personen mit individuellen Lösungen wie Teilzeit oder 
langfristige Planung bis zur Professur. Aus systemischer Sicht löst das allerdings 
nicht das Problem des erheblichen Bedarfs an Wissenschaftler:innen mit dem be-
schriebenen doppelten Qualifikationsprofil. Die Situation ist in allen Bundesländern 
ähnlich. In Baden-Württemberg betrifft sie in besonderem Maße die Universitäten 
gleichgestellten Pädagogischen Hochschulen, die auf lehrerbildende und außerschu-
lische Bildungsprozesse spezialisiert sind. Das Land hat daher ein besonderes Pro-
gramm etabliert, das Pädagogischen Hochschulen ermöglicht, Nachwuchs- und For-
schungsförderung miteinander zu verbinden und postgraduale Strukturen gezielt zu 
nutzen und auszubauen. 

Der vorliegende Beitrag evaluiert dieses Programm auf der Basis von für 2000 bis 
2015 vorliegenden Daten hinsichtlich der Karrierewege der Absolvierenden und dis-
kutiert Folgerungen für die strukturierte Qualifizierung von Nachwuchs in der Lehr-
kräftebildung. 

1.1 Erfassung von Promotionsdaten in Deutschland 
Studien zu Promovierenden in Deutschland stehen vor der Herausforderung be-
grenzter Datenverfügbarkeit. Für den Bundesbericht Wissenschaftlicher Nachwuchs 
(BuWiN) 2013 fehlten Informationen über Abbruchquoten und Promotionsdauern 
in den jeweiligen Fächergruppen. Für den BuWiN 2021 wurde die Promotionsdauer 
näherungsweise geschätzt, in dem das Medianalter von Studierenden mit Promoti-
onsabsicht zu Beginn der Promotion vom Medianalter der Promovierten subtrahiert 
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wurde (Berichtsjahr 2018). Zugrunde gelegt wurden also Daten zweier Statistiken, 
der Studierendenstatistik und der in 2017 neu eingeführten Promovierendenstatistik, 
anstatt die Dauer für eine spezifische Gruppe zu erheben. Promovierende ohne Im-
matrikulation sind nur in der Promovierendenstatistik enthalten; Unterbrechungen 
blieben unberücksichtigt. Das DFG-Monitoring 2013 definiert die Promotionsdauer 
als Zeitraum vom berichteten Beginn der Promotion bis zur Promotionsprüfung, 
greift also auf Selbstauskünfte der Promovierenden zurück. Mit der Novellierung 
des Hochschulstatistikgesetzes wird die Promotionsdauer nun als Zeit zwischen der 
Annahme als Doktorandin oder Doktorand durch die zur Promotion berechtigte Ein-
richtung und der Feststellung des Gesamtergebnisses definiert (Konsortium BuWiN, 
2017, S. 153). Es ist also zu erwarten, dass sich die Datenlage in den kommenden 
Jahren verbessern wird. 

1.2 Promotionsdauer 
Statistiken zu Promotionen in den Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften in 
Baden-Württemberg liegen bislang nicht vor. Berichte übergeordneter Fächergrup-
pen lassen aber lange Promotionsdauern und hohe Abbruchquoten vermuten. So 
liegt deutschlandweit in der Fächergruppe Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissen-
schaften die durchschnittliche Promotionsdauer bei 5,1 Jahren (Konsortium BuWiN 
2021, S. 137f.). Die HIS-HF Absolventenuntersuchung 2013 weist für die Fächer-
gruppe Psychologie, Pädagogik und Lehramt eine Dauer von 4,5 Jahren aus (Fabian 
et al., 2013). In DFG-geförderten Graduiertenschulen der Geistes- und Sozialwis-
senschaften lag die mittlere Promotionsdauer im Jahr 2018 bei 4,7 Jahren (Deutsche 
Forschungsgemeinschaft [DFG], 2021a). Dabei ist zu beachten, dass die durch-
schnittliche Vertragslaufzeit von Promovierenden nur bei 22 Monaten liegt, bezogen 
auf den aktuellen Arbeitsvertrag (Konsortium BuWiN, 2021). Dies könnte auf eine 
prekäre Finanzierung von Promotionen hinweisen. In der National Academics Panel 
Study (Nacaps), die bundesweit unter Promovierenden durchgeführt wird, geben 
20 % der Befragten, die im Zeitraum zwischen 2017 und 2022 ihre Promotion be-
gonnen haben, eine unzureichende Finanzierung als Grund für die Erwägung des 
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Promotionsabbruchs an (Deutsches Zentrum für Hochschul- und Wissenschaftsfor-
schung [DZHW], 2019–2024, Indikator D3). 

1.3 Promotionserfolg 
Die Frage, ob bzw. wie häufig der Abbruch der eigenen Promotion in Erwägung 
gezogen wird, beantworten im Rahmen der Nacaps Studie bundesweit 21 % der Be-
fragten (n = 78.274) mit „gelegentlich“, 10 % erwägen sogar „oft“ bzw. „ständig“ 
einen Promotionsabbruch. Nach den Gründen zur Erwägung des Promotionsab-
bruchs gefragt, geben fächerunabhängig 43 % der Befragten (n = 47.076) an, dass 
die Arbeitsbelastung durch die berufliche Tätigkeit zu hoch sei. 33 % nennen Zwei-
fel an der Eignung für eine Promotion und von 28 % werden Probleme mit der Be-
treuung der Promotion genannt (DZHW, 2019–2024, Indikator D2). 

Frühere Studien zeigen deutliche Unterschiede der Abbruchquoten zwischen Fach-
richtungen und Jahrgängen: Nach Euler et al. (2018) zeigt sich für den Jahrgang 2005 
in der Fächergruppe Psychologie, Pädagogik und Lehramt die mit 42 % höchste Ab-
bruchquote (Durchschnitt aller Fächer: 18 %). Nach Fabian et al. (2013) liegt die 
Quote für den Jahrgang 2001 bei 26 % (Durchschnitt aller Fächer: 17 %). 

Mit strukturierten Promotionsprogrammen ist die Hoffnung verbunden, Abbruch-
quoten zu reduzieren. Je nach Operationalisierung und Form der Datenerhebung be-
trägt der Anteil von Promovierenden in strukturierten Promotionsprogrammen mitt-
lerweile zwischen 19 % und 42 % aller Promovierenden; in der Fächergruppe der 
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften beträgt der Anteil 33 % (Konsor-
tium BuWiN, 2021; de Vogel, 2020). Euler et al. (2018) konnten unter Kontrolle der 
Fachrichtung zeigen, dass die Wahrscheinlichkeit für einen Abbruch bei strukturier-
ten und Stipendienprogrammen 6 % beträgt, bei Promotionen auf regulären Mitar-
beiterstellen 13 % und bei frei Promovierenden 21 %. Bei Personen, deren Promoti-
onsvorhaben in DFG-Verbünde (z. B. Sonderforschungsbereiche, Graduiertenkol-
legs oder Exzellenzcluster) eingebettet war und die damit eine strukturierte Förde-
rung erhalten sollten, lag die Abbruchquote bei 2012 begonnenen Promotionen in 
der Gruppe der Sozial- und Verhaltenswissenschaften allerdings immer noch bei 
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25 % (DFG, 2021b), was nur im Vergleich der bereits berichteten Abbruchquote von 
42 % für den Jahrgang 2005 der Fächergruppe Psychologie, Pädagogik und Lehramt 
positiv erscheinen mag (Euler et al., 2018). Für die Sicherung von wissenschaftli-
chem Nachwuchs für die Lehrkräftebildung könnten folglich strukturierte Promoti-
onsprogramme ein wichtiger Baustein sein. 

Ein bedeutsamer Ertrag der Promotion aus individueller Sicht ist ein berufliches Auf-
steigen in eine Führungsposition inner- und außerhalb von Hochschulen. Innerhalb 
von fünf Jahren nach dem ersten Studienabschluss hatten 27 % Absolvent:innen des 
Jahrgangs 2009 mit Promotion eine Leitungsposition inne, aber nur 18 % der Absol-
vent:innen ohne eine Promotion (Konsortium BuWiN, 2021). Zehn Jahre nach Ab-
schluss hatten 33 % der Absolvent:innen des Jahrgangs 2005 mit Promotion eine 
Leitungsfunktion inne, aber nur 22 % der Absolvent;innen ohne Promotion. Offen 
bleibt dabei, welcher Anteil promovierter Lehrkräfte eine Führungsposition erreicht 
(z. B. Professur, Schulleitungsfunktion oder Führungsposition in der Kultusverwal-
tung). 

1.4 Promotionsprogramme in der Bildungsforschung 
in Baden-Württemberg 

Das Land Baden-Württemberg fördert den wissenschaftlichen Nachwuchs in der 
Lehrkräftebildung in besonderem Maße. Dabei arbeiten die Ministerien für Wissen-
schaft, Forschung und Kunst sowie für Kultus, Jugend und Sport des Landes Baden-
Württemberg seit 1999 bei der Einrichtung von Forschungs- und Nachwuchskollegs 
zusammen (Fix, 2023). Forschungs- und Nachwuchskollegs sind strukturierte Pro-
motionsprogramme, in denen Hochschullehrer:innen der Pädagogischen Hochschu-
len (zum Teil in Kooperationen mit Universitäten) mit qualifizierten Nachwuchsta-
lenten zusammenarbeiten. Das Förderprogramm des Landes zielt insbesondere da-
rauf ab, bereits in der schulischen Praxis erfahrene Personen für eine Professur im 
Bereich der Lehrkräftebildung an einer Pädagogischen Hochschule oder Universität 
zu qualifizieren. Darüber hinaus sollen die Forschungs- und Nachwuchskollegs 
durch die zu erwartende Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse in der Praxis 



Michael Wiedmann, Heike Ehrhardt & Timo Leuders 

 
  

146 

auch einen bedeutsamen Beitrag zur Weiterentwicklung schul- und bildungspoliti-
scher Maßnahmen leisten (Ministerium für Wissenschaft, Forschung und Kunst Ba-
den-Württemberg, 2020). 

Forschungs- und Nachwuchskollegs werden regelmäßig zu unterschiedlichen The-
men ausgeschrieben, wie dem Umgang mit Heterogenität, Professionalisierung oder 
Digitalisierung. Die Anträge der Hochschulen werden von externen Gutachter:innen 
geprüft. Dabei werden Maßstäbe in Anlehnung an die DFG-Standards zugrunde ge-
legt. Die Förderung erfolgt zunächst für drei Jahre und kann ggf. verlängert werden. 
Verbeamtete Lehrkräfte mit mindestens drei Jahren Schulpraxis können bei vollen 
Bezügen zur Qualifikation in das Kolleg abgeordnet werden und sind in regelmäßi-
gen Abständen über den Fortschritt ihrer Qualifikation berichtspflichtig. Ergänzend 
werden an Absolvent:innen der Bildungswissenschaften oder Lehrkräfte ohne Be-
amtenstatus Stipendien nach dem Landesgraduiertenförderungsgesetz (LGFG) ver-
geben. Im Anschluss an die Abordnung können Lehrkräfte als Beamte in den Schul-
betrieb zurückkehren, ohne eine Erwerbslosigkeit befürchten zu müssen. Die bereits 
vor der Promotion erworbene dreijährige Schulpraxis verschafft Lehrkräften zudem 
Vorteile bei späteren Berufungen. Die Abordnung ist auch an einen einzelnen Lehr-
stuhl zur Individualpromotion möglich. 

1.5 Fragestellung 
Wir untersuchen im Folgenden, wie erfolgreich die wissenschaftliche Nachwuchs-
förderung durch Abordnungen von Lehrkräften in Baden-Württemberg war. Damit 
ergänzen wir den bildungshistorischen Blick auf die Entwicklung der Pädagogischen 
Hochschulen in Baden-Württemberg von Fix (2023), der die Frage der Promotion 
nur exemplarisch behandeln konnte. Wir vergleichen Qualifikationsdauer und Ab-
bruchquote von Forschungs- und Nachwuchskollegs mit Individualpromotionen und 
betrachten den beruflichen Werdegang der Absolventinnen und Absolventen. 
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2 Methode 
Die vorliegende Untersuchung wertet Personalakten an den sechs Pädagogischen 
Hochschulen in Baden-Württemberg aus. Die Daten wurden zwischen 2018 und 
2019 durch die jeweiligen Personalabteilungen und Forschungsreferate erhoben. Un-
tersucht wurden die Qualifikationsverfahren von 136 Lehrkräften, die im Zeitraum 
von 2000 bis 2015 zur Promotion (117) oder Habilitation (19) abgeordnet wurden. 
Davon wurden 68 (8) Personen zur Promotion (Habilitation) in ein Forschungs- und 
Nachwuchskolleg abgeordnet; 49 (11) Lehrkräfte zur Individual-Promotion (Habili-
tation) an einzelne Lehrstühle. Nicht Teil der Stichprobe sind Promovierende, die im 
Rahmen eines Forschungs- und Nachwuchskollegs mit einem Stipendium nach dem 
LGFG gefördert wurden oder ihre Qualifizierung anderweitig finanziert haben. Ab-
bildung 1 gibt einen Überblick über die Forschungs- und Nachwuchskollegs. 

Abb. 1: Forschungs- und Nachwuchskollegs zwischen 2000 und 2015  
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Erhoben wurden Art des Qualifizierungsvorhabens (Promotion oder Habilitation), 
Förderart (Forschungs- und Nachwuchskolleg oder Individualpromotion), Monat 
und Jahr des Beginns beziehungsweise Endes der Abordnung, das Jahr in dem das 
Qualifikationsvorhaben beendet und ob es erfolgreich abgeschlossen wurde. Die 
Dauer des Vorhabens wurde näherungsweise bestimmt, indem das Jahr des Beginns 
der Abordnung vom Jahr des Abschlusses des Vorhabens subtrahiert wurde. Die ak-
tuelle berufliche Position und der Beschäftigungsort wurden im Internet recherchiert, 
falls die Person zum Zeitpunkt der Datenerhebung nicht mehr an der Hochschule der 
Abordnung beschäftigt war. 

Abbildung 2 zeigt, wie viele Personen im jeweiligen Jahr neu für eine Promotion 
bzw. Habilitation abgeordnet wurden. Dabei werden Qualifikationsvorhaben unter-
schieden, die zum Zeitpunkt der Datenerhebung 2019 erfolgreich abgeschlossen, ab-
gebrochen oder noch laufend waren. Noch laufend waren 28 der Promotionsverfah-
ren und zwei der Habilitationsverfahren. Über die Jahre zeigen sich größere Schwan-
kungen der Anzahl der Abordnungen pro Jahr – so beginnt nicht jedes Jahr ein neues 
Forschungs- und Nachwuchskolleg. Die Anzahl der in einem Jahr begonnenen und 
zum Zeitpunkt der Datenerhebungen noch laufenden Verfahren nimmt naturgemäß 
über die letzten Jahre im Untersuchungszeitraum zu. So waren von den 2015 begon-
nenen Promotionen die meisten Verfahren im Jahr 2019 noch nicht abgeschlossen. 
Von den Lehrkräften, die im Jahr 2010 zur Promotion abgeordnet wurden (fast aus-
schließlich zur Individualpromotion an einen Lehrstuhl), hatte Stand 2019 jede 
zweite ihr Qualifikationsverfahren abgebrochen. Während aus den 2000er-Jahren 
Daten einiger erfolgreich abgeschlossener Habilitationen vorliegen, wurden in den 
2010er-Jahren die meisten Habilitationen abgebrochen. 
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Abb. 2: Anzahl der Lehrkräfteabordnungen zur wissenschaftlichen Qualifikation an 
Pädagogischen Hochschulen in Baden-Württemberg zwischen 2000 und 2015 
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3 Ergebnisse 

3.1 Wie lange dauern die Qualifikationsverfahren?  
Die Dauer der 76 erfolgreich abgeschlossenen Promotionen betrug durchschnittlich 
M = 4,7 Jahre (Md = 4,0 Jahre, SD = 1,8 Jahre), siehe Abbildung 3. Innerhalb der 
regulären Abordnungsdauer von drei Jahren wurden 22,1 % der Verfahren abge-
schlossen; innerhalb von fünf Jahren waren es bereits 75,0 % der Verfahren. Acht 
der Verfahren dauerten acht Jahre oder länger. Die acht erfolgreich abgeschlossenen 
Habilitationsverfahren wurden über M = 5,5 Jahre (Md = 4,5 Jahre, SD = 3,2 Jahre) 
angefertigt. Innerhalb von drei (fünf) Jahren wurden 37,5 % (62,5 %) der Verfahren 
abgeschlossen. 

 
Abb. 3: Dauer der erfolgreich abgeschlossenen Qualifikationsverfahren in Jahren 
von Lehrkräften, die zwischen 2000 und 2015 an eine Pädagogische Hochschule in 
Baden-Württemberg zur Promotion oder Habilitation abgeordnet wurden 
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3.2 Unterscheiden sich Qualifikationsdauer und 
Abbruchquoten zwischen Forschungs- und 
Nachwuchskollegs und Individualpromotionen? 

Zum Zeitpunkt der Datenerhebung 2019 hatten 43 Lehrkräfte, die zwischen 2000 
und 2015 in Forschungs- und Nachwuchskollegs abgeordnet wurden, ihre Promotion 
erfolgreich abgeschlossen. Weitere 33 Lehrkräfte hatten ihre Individualpromotion 
erfolgreich abgeschlossen. Im Vergleich dieser Förderarten zeigt sich (s. Abb. 4), 
dass die Dauer der erfolgreich abgeschlossenen Promotionen in Forschungs- und 
Nachwuchskollegs etwas kürzer ist und weniger stark schwankt (M = 4,6 Jahre, 
Md = 4,0 Jahre, SD = 1,5) als bei Individualpromotionen (M = 4,9 Jahre, Md = 4 
Jahre, SD = 2,2). 

 

Abb. 4: Dauer der Promotionsverfahren von Individualpromotionen und Promotionen 
in Forschungs- und Nachwuchskollegs im Vergleich 
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Über den gesamten Zeitraum wurden 21 der 136 begonnenen Qualifikationsverfah-
ren abgebrochen, davon 13 Promotionen. Zum Zeitpunkt der Datenerhebung waren 
28 der Promotionsverfahren (davon 22 in Forschungs- und Nachwuchskollegs) noch 
nicht abgeschlossen. Die Abbruchquote ist mit 9,2 % in Kollegs deutlich niedriger 
als in der Einzelförderung (23,3 %). Dies ist primär auf die Promotionen zurückzu-
führen: nur 4,4 % der Promotionen in Kollegs wurden abgebrochen, aber 20,4 % der 
Individualpromotionen (s. Abbildung 5). 

 
Abb. 5: Stand der Promotionsverfahren von Individualpromotionen und Promotionen 
in Forschungs- und Nachwuchskollegs im Vergleich 

Die Habilitationsverfahren abgeordneter Lehrkräfte wurden in acht von 18 Fällen 
erfolgreich abgeschlossen: In Kollegs wurden zwei der sieben Habilitationsverfah-
ren erfolgreich abgeschlossen; ein weiteres Verfahren war zum Zeitpunkt der Daten-
erhebung noch laufend. In der Einzelförderung wurden sechs der elf Verfahren er-
folgreich zu Ende geführt; ein weiteres Verfahren war zum Zeitpunkt der Datener-
hebung noch laufend. 
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3.3 Welche Karrierewege werden verfolgt? 
Zum Verbleib von abgeordneten Lehrkräften, die ihre Promotion mindestens fünf 
Jahre vor dem Zeitpunkt der Datenerhebung erfolgreich abgeschlossen haben, liegen 
Daten von n = 47 Personen vor (s. Abbildung 6). An Hochschulen waren n = 29 Per-
sonen tätig, n = 13 Personen davon hatten eine Professur inne und n = 3 Personen 
waren zur weiteren wissenschaftlichen Qualifikation (Habilitation) an Hochschulen 
erneut abgeordnet. Neben einer Karriere in der Wissenschaft steht abgeordneten 
Lehrkräften auch die Rückkehr in den Schuldienst frei. An Schulen waren n = 17 
Personen beschäftigt, eine Person in einer Stiftung. Eine außerhochschulische Lei-
tungsposition hatten n = 10 Personen erreicht. 

 
Abb. 6. Berufliche Position von Personen, die ihre Promotion mindestens fünf Jahre 
vor dem Zeitpunkt der Datenerhebung erfolgreich abgeschlossen haben 
 
Somit hatten knapp 30 % aller zur Promotion abgeordneten Lehrkräfte, deren Ab-
schluss zum Zeitpunkt der Datenerhebung mindestens fünf Jahre zurücklag, bei der 
Datenerhebung eine Professur inne. 
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Ihr Habilitationsverfahren hatten zum Zeitpunkt der Datenerhebung 17 Personen ab-
gebrochen oder erfolgreich abgeschlossen. Wie Abbildung 7 zeigt, hatten die meis-
ten dieser Personen bereits eine Professur inne. An Hochschulen waren 14 Personen 
tätig, davon 12 Personen auf einer Professur. Dabei hatten fünf dieser Personen ihr 
Habilitationsverfahren formal abgebrochen: Sie konnten dank habilitationsäquiva-
lenter Leistungen berufen werden. Alle sieben Personen, deren Habilitationsverfah-
ren zum Zeitpunkt der Datenerhebung seit mindestens fünf Jahren erfolgreich abge-
schlossen war, hatten eine Professur inne. 

 

 
Abb. 7. Berufliche Position von Personen, die zur Habilitation abgeordnet wurden 
 
Mit Blick auf alle ehemals zur Promotion oder Habilitation abgeordneten Personen, 
die zum Stand der Datenerhebung bereits eine Professur erreicht hatten, zeigt sich 
eine hohe Standorttreue (s. Abb. 8): die überwiegende Mehrheit war in Baden-Würt-
temberg beschäftigt. 
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Abb. 8. Arbeitsort von Personen, die zum Zeitpunkt der Datenerhebung eine Profes-
sur innehatten 

4 Diskussion 
Die Ergebnisse dieser Studie erlauben erstmals einen Einblick in die Karrierewege 
abgeordneter Lehrkräfte mit dem Ziel der wissenschaftlichen Nachwuchsförderung 
für die Lehrkräftebildung in Baden-Württemberg. Die Qualifikationsdauer von 
durchschnittlich vier Jahren liegt leicht unter der Dauer, die die HIS-HF Absolven-
tenuntersuchung 2013 für die Fächergruppe Psychologie, Pädagogik und Lehramt 
ermittelt hat. Dies könnte durch Unterschiede in den Verfahren der Datenerhebung 
und den Operationalisierungen erklärbar sein. 

Bemerkenswert ist die niedrige Abbruchquote von ca. 11 % der zur Promotion ab-
geordneten Lehrkräfte, lag doch die bundesweite Quote in der Fächergruppe Psy-
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chologie, Pädagogik und Lehramt für den Jahrgang 2005 bei 42 % bzw. für den Jahr-
gang 2001 bei 26 % (Euler et al., 2018; Fabian et al., 2013). Für Individualpromoti-
onen liegt die Abbruchquote bei abgeordneten Lehrkräften in Baden-Württemberg 
bei ca. 20 %. Mit ca. 4 % deutlich geringer ist die Abbruchquote in Forschungs- und 
Nachwuchskollegs. 

Die niedrige Abbruchquote könnte auf die bessere Unterstützung und den stärkeren 
sozialen Zusammenhalt in Kollegs zurückzuführen sein. Im Rahmen der Kollegs 
wird Lehrkräften ermöglicht, zu aktuellen Themen aus den Bildungswissenschaften, 
der allgemeinen oder der fachdidaktischen Lehr-Lernforschung zu promovieren 
bzw. zu habilitieren. Zudem tragen die regelmäßigen Angebote zur Vernetzung und 
Weiterqualifizierung (z. B. Kolloquien, Tagungen) innerhalb und außerhalb der Kol-
legs, sowie die im Laufe der Jahre zunehmend interdisziplinäre Betreuung durch 
zwei bis drei Betreuende vermutlich wesentlich zur Motivation und damit zu erfolg-
reichen Promotionen und Habilitationen bzw. vorzeitigen Berufungen auf Professu-
ren bei. 

Ein weiterer Faktor könnte die Lehrbelastung sein. In Forschungs- und Nachwuchs-
kollegs lag die Lehrverpflichtung bei anfangs 4 SWS, später 2 SWS, während sie bei 
individuell Abgeordneten vermutlich höher war: deren Abordnung erfolgte nicht 
ausschließlich zur wissenschaftlichen Qualifikation, sondern auch zur Lehre. Wie 
hoch die Lehrbelastung im Einzelfall war, ist anhand der vorliegenden Akten nicht 
mehr zu rekonstruieren.  

Die Abbruchquote in Forschungs- und Nachwuchskollegs entspricht im Übrigen un-
gefähr der Wahrscheinlichkeit, die von Euler und Kollegen (2018) für Promotionen 
in strukturierten Programmen ermittelt wurde, wenn der Einfluss der Fachrichtung 
statistisch kontrolliert wird. Das Forschungs- und Nachwuchskolleg in Baden-Würt-
temberg scheint daher ein wirksames Instrument zu sein, der deutschlandweit sehr 
hohen Abbruchquote für Promotionen in Psychologie, Pädagogik und Lehramt ent-
gegenzuwirken. 

Eine weitere wichtige Erkenntnis ist, dass die meisten Absolvent:innen an einer 
Hochschule verbleiben und so zur Forschung und Lehre in der Lehrkräftebildung 
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beitragen. Dies könnte auf die gewonnene Expertise und das Netzwerk, das sie wäh-
rend ihrer Promotion aufbauen, zurückzuführen sein. Für den Erfolg des Modells 
Forschungs- und Nachwuchskolleg spricht zudem die hohe Rate an erfolgreichen 
Habilitationen bzw. Berufungen, wobei die Standorttreue zugleich auf eine hohe At-
traktivität von Baden-Württemberg hindeutet. 

Die Ergebnisse zeigen auch, dass Absolvent:innen, die in die Schule zurückgekehrt 
sind, häufig Leitungspositionen erreichen. Der Anteil aller abgeordneten Lehrkräfte, 
die mindestens fünf Jahre nach Abschluss ihrer Promotion in Schulen oder Hoch-
schulen eine Leitungsposition einnehmen, beträgt 56 %. Bundesweite Studien unter-
suchen die Karriereperspektiven von Promovierten in Abhängigkeit von der Zeit, die 
seit Erwerb des ersten Studienabschluss verstrichen ist. Ob eine Promotion zeitnah 
an den Studienabschluss anschließt, unterscheidet sich zwischen Fächern. So haben 
Promotionen in der Medizin oft den Charakter einer Studienabschlussarbeit. Lehr-
kräfte dagegen werden erst nach mindestens drei Jahren Schulpraxis zur Promotion 
in Forschungs- und Nachwuchskollegs abgeordnet. Ein Vergleich sollte daher fach-
spezifisch erfolgen. 

Grundlage dieser Studie ist eine Vollerhebung der zur Promotion oder Habilitation 
in Forschungs- und Nachwuchskollegs oder individuell abgeordneten Lehrkräfte. 
Die Daten stammen aus Dokumentenanalysen und Internetrecherchen, so dass Ver-
zerrungen aufgrund von Selbstauskünften ausgeschlossen werden können. 

Nicht untersucht werden konnte, ob Teilnehmende an Forschungs- und Nachwuchs-
kollegs häufiger eine Professur erreichen als Individualpromovierende. Dafür 
müsste zumindest die Zeit kontrolliert werden, die seit Abschluss der Promotion ver-
strichen ist, wofür die Größe des Datensatzes nicht ausreicht. Auch mögliche Perio-
deneffekte über den Zeitraum von 2000 bis 2015 wurden nicht betrachtet. So wurden 
Forschungs- und Nachwuchskollegs seit 2013 mit zusätzlichen Ressourcen wie einer 
Juniorprofessur ausgestattet. Die Auswirkungen dieser Maßnahme lässt sich im vor-
liegenden Datensatz aber noch nicht erfassen. Im Vergleich zu späteren Kohorten 
müsste zudem ein weiterer Periodeneffekt betrachtet werden: das achtsemestrige 
Lehramtsstudium wurde erst 2011 an Pädagogischen Hochschulen eingeführt. Zuvor 
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musste, wer nicht gymnasiales Lehramt oder in anderen Bundesländern studiert 
hatte, ein Aufbaustudium für die Promotion absolvieren. 

Weitere Untersuchungen zu Karriereverläufen sollten Variablen wie Alter und Bil-
dungs- und Migrationshintergrund der Promovierenden berücksichtigen, die ebenso 
wie die Bedingungen des Promotionskontexts den Erfolg von Qualifikationsverfah-
ren beeinflussen können. In anderen Untersuchungen zeigt sich ein Einfluss des Al-
ters bei Promotionsbeginn auf den Abschluss der Promotion (DFG, 2021b). Da Lehr-
kräfte erst frühestens fünf Jahre nach Ende des Studiums in ein Forschungs- und 
Nachwuchskolleg abgeordnet werden können, ist ein Vergleich der Abbruchquote 
ohne Berücksichtigung des Alters möglicherweise irreführend. 

Geschlechterunterschiede „werden in den Einzelstudien in der Regel nicht erkennt-
lich“ (Konsortium BuWiN, 2017, S. 154), allerdings werden Unterbrechungen auf-
grund von Elternzeit auch nicht erfasst. Wenn man davon ausgeht, dass Elternzeit 
primär von Frauen genommen wird, dies aber offenbar nicht zu einer höheren Ab-
bruchquote oder einer längeren Promotionsdauer führt, wäre dies ein bemerkenswer-
ter Befund. 

Insgesamt weisen die Ergebnisse darauf hin, dass Abordnungen von Lehrkräften, 
insbesondere in Forschungs- und Nachwuchskollegs, eine wirksame Form der wis-
senschaftlichen Nachwuchsförderung für die Lehrkräftebildung darstellen. Diese in 
Deutschland einmalige Verknüpfung von Wissenschaft und Praxis, die aktuelle The-
men aufgreift und interdisziplinäre Zusammenarbeit fördert, bietet große Potenziale 
für eine nachhaltige Entwicklung der Qualität der Lehrkräftebildung. Mit der „Qua-
litätsoffensive Lehrerbildung“ (QLB) erhielt die wissenschaftliche Nachwuchsför-
derung von Lehrkräften einen bedeutenden Aufschwung. Wünschenswert wäre, ähn-
liche Programme wie die Forschungs- und Nachwuchskollegs mit Lehrkraftabord-
nungen auch in anderen Bundesländern aufzubauen, um systematisch und kontinu-
ierlich zur Verbesserung der Lehrkräfteausbildung beizutragen. 
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Peer-Learning Ansätze für die akademische 
Karriereentwicklung 

Zusammenfassung 

Dieser Entwicklungsbeitrag untersucht die Bedeutung von Peer-Learning für mo-
derne akademische Karrieren. Karrierewege, die auf Professuren abzielen, entspre-
chen zunehmend weniger den vielfältigen Möglichkeiten heutiger Wissenschaftskar-
rieren. Peer-Learning fördert durch gleichberechtigten Austausch in Gruppen die Re-
flexion individueller Ziele und nachhaltige Netzwerke. Zwei Praxisfälle zeigen, wie 
informelle Dynamiken, flache Hierarchien und interdisziplinäre Perspektiven Selbst-
bestimmung und Resilienz stärken. Peer-Learning ergänzt bestehende Formate und 
adressiert Schwächen wie die Überbetonung individueller Karrieremodelle. 
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Peer-Learning approaches for academic career development 

Abstract 

This development article examines the significance of Peer-Learning for modern ac-
ademic careers. Traditional career paths aimed at professorships are increasingly less 
in line with the diverse possibilities of today’s academic careers. Peer-Learning pro-
motes reflection on individual goals and sustainable networks through equal ex-
change in groups. Two case studies show how informal dynamics, flat hierarchies 
and interdisciplinary perspectives strengthen self-determination and resilience. Peer-
Learning complements existing formats and addresses weaknesses such as the over-
emphasis on individual career models. 
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1 Einleitung 
In diesem Entwicklungsbeitrag möchte ich informelles Peer-Learning als wichtigen 
Ansatz für die akademische Karriereentwicklung des derzeitigen Hochschulnach-
wuchses positionieren. Hier ist zunächst einmal der größere Karrierekontext zu er-
fassen. Der Schweizer Wissenschaftsrat (2022) hat das mit Blick auf Postdokto-
rand:innen bereits gründlich getan und dabei festgestellt, dass die nicht nur die An-
zahl von Nachwuchswissenschaftler:innen in diesen Positionen steigt, sondern auch 
die Unsicherheit über Karriereperspektiven (ein wichtiger Faktor in der Karrierefor-
schung; Froehlich et al., 2015b). Was allerdings sinkt, ist die Zahl der Personen, die 
eine (unbefristete) Professur an einer Hochschule erreichen. 

In den letzten Jahren hat sich ein neues Bewusstsein herausgebildet, was eine aka-
demische Karriere überhaupt ist (Zacher et al., 2019) und das diese nicht ausschließ-
lich in formalen akademischen Institutionen stattfinden muss. Vielmehr ist sie auf-
gabenbezogen; beispielsweise kann eine forschende Tätigkeit, die nicht an einer Uni-
versität stattfindet, dennoch als akademische Karriere gelten. Während der „klassi-
sche Weg“ von Doktorat über eine Assistenzprofessur hin zu einer Universitätspro-
fessur durchaus ein sehr unsicherer ist, hat sich die Heterogenität an Karriereverläu-
fen in der Praxis erhöht – und dies willkommen zu heißen ist auch eine der Implika-
tionen des Schweizer Wissenschaftsrats (2022) im oben zitierten Bericht. Es gibt 
eine Vielzahl an Entwicklungspfaden mit unterschiedlichen Zielen (Poole & Born-
holt, 1998). Statt eines linearen Fortschrittsmodells ist ein flexibler, anpassungsfähi-
ger Ansatz notwendig, der die Diversität der Möglichkeiten anerkennt und fördert 
(Froehlich et al., 2015a). 

Diese Entwicklungen vollziehen sich nicht im luftleeren Raum, sondern sind eng mit 
hochschulpolitischen und institutionellen Rahmenbedingungen verknüpft. Der zu-
nehmende Wettbewerbsdruck im Wissenschaftssystem, die Befristung vieler Quali-
fikationsstellen, die wachsende Bedeutung von Drittmitteln sowie neue Karriere-
wege – etwa im Rahmen von Tenure-Track-Programmen oder Exzellenzstrategien – 
prägen die Bedingungen, unter denen der wissenschaftliche Nachwuchs heute seine 
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Karriere gestaltet. Damit verschieben sich auch die Anforderungen: Neben fachli-
cher Expertise sind Fähigkeiten wie strategische Selbststeuerung, überfachliche Ver-
netzung und reflektierte Karriereplanung zentral geworden. Vor diesem Hintergrund 
gewinnen informelle Lernformate wie Peer-Learning an Bedeutung – insbesondere 
dort, wo institutionelle Angebote fehlen oder individuelle Karriereverläufe durch 
standardisierte Programme nicht hinreichend adressiert werden können (Froehlich, 
2021). 

2 Professionalisierung im Kontext 
heterogener akademischer Karrierewege 

In diesem Entwicklungsbeitrag möchte ich mich der Frage der Professionalisie-
rungsmöglichkeiten im Kontext heterogener Karrierewege widmen. Besonders stellt 
sich die Frage, von wem man hier geeigneter Weise lernen kann (Crans et al., 2023; 
Froehlich et al., 2017)? Auf Konferenzen dominieren nach wie vor Panels von Pro-
fessor:innen, die ihre Karriere retrospektiv betrachten und im Sinne eines Mento-
rings Tipps erteilen (Huston & Weaver, 2008). Unter dem klassischen Modell der 
akademischen Laufbahn, die weitgehend innerhalb des universitären Systems ver-
läuft und mit einer Universitätsprofessur endet, erscheint dies auch sinnvoll. 

Jedoch haben sich wie beschrieben die Rahmenbedingungen verändert: Eine Vielfalt 
von akademischen Laufbahnen ist wahrscheinlicher geworden. Diese Optionen und 
die Individualisierung muss sich auch in den Karriereentwicklungsmaßnahmen wi-
derspiegeln. Konkret bedeutet dies, dass Maßnahmen, die auf das klassische akade-
mische Modell einer Professur abzielen, modernere Modelle der Professionalisie-
rung nur ungenügend berücksichtigen. Stattdessen bieten sich vor allem individuel-
lere Maßnahmen wie Mentoring und Coaching an, die maßgeschneidert auf einzelne 
Personen oder kleine Gruppen eingehen können. Dies ermöglicht eine bestmögliche 
Berücksichtigung der Karriereziele und Wertesysteme der Betroffenen und führt zu 
einem individuellen Plan für eine akademische Karriere. 
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Seniorität (Raberger et al, 2024), wie beim Mentoring üblich, ist in diesem Kontext 
der veränderten Rahmenbedingungen aber vielleicht kein Vorteil. Karriere-Erfah-
rungen der Mentor:innen, die vor vielen Jahren oder gar Jahrzehnten gemacht wur-
den, können unter den veränderten Rahmenbedingungen einschränkend sein. Was 
früher vielleicht als „drop out“ vom institutionell vorgegebenen Pfad galt, kann heute 
ein legitimer, erfolgreicher, erfüllender Karrierepfad sein (Roach & Sauermann, 
2017). 

Folglich sind Vorgesetzte und hierarchisch höherstehende Personen im akademi-
schen System nicht zwangsläufig diejenigen, die die besten Antworten liefern. In 
diesem Entwicklungsbeitrag soll daher die Funktion von Peer-Learning exempla-
risch skizziert werden (Froehlich et al., 2014). Dies soll nicht als Alternative zu tra-
ditionellen Methoden der Karriereentwicklung wie Mentoring und Coaching ver-
standen werden, sondern als ergänzende Ressource. Peer-Learning ist eine Form des 
informellen Lernens, bei dem Personen auf derselben Karrierestufe miteinander in 
Austausch treten, sich gegenseitig beraten und coachen sowie Informationen austau-
schen (Froehlich et al., 2021). 

Ein weiterer Punkt, der informelles Peer-Learning vorteilhaft erscheinen lässt, ist der 
Aspekt der Ressourcen. Peer-Learning ist meist kosteneffizienter als andere Lösun-
gen (Boillat & Elizov, 2014; Clark et al., 2013). In einem System mit eher prekären 
Arbeitsbedingungen liegt der Fokus oft mehr auf Selektion und Erneuerung von Per-
sonal als auf dessen Entwicklung durch finanzielle Investitionen. 

Der besondere Wert von Peer-Learning liegt in der gegenseitigen Unterstützung und 
dem Teilen von Erfahrungen, wodurch typische Herausforderungen effektiver be-
wältigt werden können. So führt der Austausch über gemachte Fehler dazu, dass un-
nötige Wiederholungen vermieden werden. Gleichzeitig bietet Peer-Learning Raum, 
um innovative Lösungen aus unterschiedlichen Perspektiven zu entwickeln. Beson-
ders wichtig ist hierbei die Dynamik innerhalb der Peer-Gruppen, die einen infor-
mellen, aber äußerst produktiven Rahmen für den Austausch schaffen. Anders als 
klassische formelle Formate auf Konferenzen oder in Seminaren fördert Peer-Lear-
ning durch flache Hierarchien und persönliche Nähe ein empathisches Verständnis 
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der gemeinsamen Herausforderungen (Riese et al., 2012). Anders als im klassischen 
Mentoring wird weniger auf das eigene Lebensmodell referenziert, sondern auf eine 
breitere Auswahl von Modellen anderer Personen. 

Die Relevanz von Peer-Learning ergibt sich nicht nur aus individuellen Bedürfnissen 
von Nachwuchswissenschaftler:innen, sondern auch aus strukturellen Entwicklun-
gen im Hochschulsystem. Programme wie strukturierte Promotionskollegs, Karrie-
rezentren oder Tenure-Track-Initiativen (Bischof, 2024) schaffen neue institutio-
nelle Räume, in denen informelles Peer-Learning systematisch verankert werden 
könnte. Insbesondere Graduiertenzentren und fakultätsübergreifende Entwicklungs-
programme bieten hier Potenzial, um Peer-Gruppen gezielt zu initiieren und lang-
fristig zu begleiten. Darüber hinaus erfordert die zunehmende Drittmittelfinanzie-
rung wissenschaftlicher Laufbahnen ein höheres Maß an Selbstorganisation und 
Vernetzung, das durch Peer-Learning gefördert werden kann. Hochschulen stehen 
hier vor der Herausforderung, entsprechende Freiräume und Anerkennungsmecha-
nismen zu schaffen, etwa durch die Integration solcher Aktivitäten in Qualifikations-
programme oder durch institutionelle Anerkennung informeller Lernformate. 

3 Praxisfälle 
In diesem Entwicklungsbeitrag sollen zwei Praxisfälle illustriert werden, um das Po-
tenzial von Peer-Learning als Methode der Karriereentwicklung für akademische 
Laufbahnen zu beleuchten. Es handelt sich hierbei um eine willkürliche Auswahl 
von Fällen. Ziel ist es, Beispiele zu illustrieren und deren Wirkungspotenziale dar-
zustellen. Die Fallbeschreibungen basieren auf Praxiserfahrungen und qualitativen 
Rückmeldungen der Beteiligten, im Rahmen dieses Entwicklungsbeitrags wird keine 
systematische wissenschaftliche Erhebung durchgeführt. Es wird aber auf Literatur 
verwiesen, die dies tat. 



ZFHE Jg. 20 / Nr. 2 (Juni 2025) S. 161–177 

 

167 

3.1 Praxisfall 1 
Das Karriereentwicklungs-Programm Peers4Careers (P4C) des Career Centers der 
Ludwig Boltzmann Gesellschaft (LBG Career Center, 2025) bietet ein innovatives 
Beispiel für Peer-Learning in der akademischen Karriereentwicklung. Es wird hier 
basierend auf zwei Informationsquellen beschrieben. Zum einen wurden die öffent-
lich zur Verfügung stehenden Informationen über das Programm genutzt. Zum an-
deren wurden zwei Interviews mit der Program Managerin durchgeführt, um offene 
Fragen zu klären und insbesondere die Wirkungen und Herausforderungen zu reflek-
tieren. 

3.1.1 Hintergrund 

Ziel des Programms ist es, Forscher:innen, die sich in ähnlichen Karrierephasen be-
finden oder vor vergleichbaren Herausforderungen stehen, in strukturierte Peer-
Gruppen über eine Dauer von neun Monaten zusammenzubringen. Diese Gruppen 
ermöglichen einen gezielten Erfahrungsaustausch, unterstützen bei der Zielerrei-
chung und fördern die Entwicklung langfristiger, nachhaltiger Peer-Netzwerke. 

Das Programm entstand vor dem Hintergrund der zunehmenden Diversifizierung 
akademischer Karrierewege. Traditionelle Modelle, die sich auf universitäre Profes-
suren konzentrieren, passen nicht mehr zu den vielfältigen Möglichkeiten moderner 
akademischer Karrieren. P4C wurde entwickelt, um Forscher:innen nicht nur durch 
klassische Kompetenzvermittlung zu unterstützen, sondern auch durch den Aufbau 
von Peer-Netzwerken, die eine wertvolle Ressource für individuelle Karrierewege 
darstellen. Das Programm dient als Plattform, um Herausforderungen wie Publikati-
onsdruck, Auslandsaufenthalte oder Berufungsprozesse in einem Peer-Setting zu re-
flektieren und anzugehen. 

3.1.2 Gestaltungselemente 

Das Programm ist bewusst flexibel und partizipativ gestaltet. Die Teilnehmer:innen 
werden in heterogene Gruppen eingeteilt, die nach Disziplinen und institutionellen 
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Hintergründen möglichst vielfältig zusammengesetzt sind. Die Hauptaktivitäten be-
stehen aus strukturierten Peer-Coaching-Sessions, ergänzt durch Plenumsdiskussio-
nen und individuelle Reflexionsphasen. Die Peer-Gruppen arbeiten autonom, unter-
stützt durch grundlegende Kommunikationsrichtlinien und gelegentliche Modera-
tion durch das Career Center. 

Ein zentrales Element ist die Förderung von Accountability: Regelmäßige Check-
Ins in den Gruppen schaffen Verbindlichkeit und unterstützen die P4C-Teilneh-
mer:innen dabei, an ihren individuellen Zielen zu arbeiten. 

Darüber hinaus wurde ein offenes Konzept verfolgt, das es den Absolvent:innen er-
möglicht, ihre Peer-Gruppen über die Laufzeit des Programms hinaus eigenständig 
weiterzuführen. 

3.1.3 Wirkung und Herausforderungen 

Die Erfahrungen zeigen, dass Peer-Learning in der akademischen Karriereentwick-
lung nicht nur effektive Unterstützung bietet, sondern auch persönliche Entwicklung 
und Zielreflexion fördert. Teilnehmer:innen berichten, dass sie durch den Austausch 
in der Peer-Gruppe besser verstehen, welche Ziele sie wirklich verfolgen möchten 
und wie sie diese erreichen können. Die Teilnehmer:innen berichten von einer ge-
steigerten Motivation und einem klareren Fokus auf ihre Karriereziele. Besonders 
die Mischung aus informellen und strukturierten Elementen trägt dazu bei, dass die 
Gruppen dynamisch und nachhaltig arbeiten können. Ein Erfolg des Programms liegt 
auch in seiner langfristigen Wirkung: Viele Peer-Gruppen bestehen auch nach Ab-
schluss des Programms fort und organisieren sich eigenständig weiter, zum Beispiel 
durch regelmäßige virtuelle Treffen oder Accountability-Zirkel.  

Herausforderungen bei der Umsetzung wurden insbesondere im Zusammenhang mit 
der als sehr heterogen wahrgenommenen Perspektive auf Karriereentwicklung der 
Führungskräfte bzw. Institutionen der Teilnehmer:innen festgestellt. Die Unterstüt-
zung, die die Teilnehmer:innen bekommen, bzw. auch die Möglichkeit, dass Nach-
wuchswissenschaftler:innen überhaupt über das Programm informiert werden, ist 
sehr unterschiedlich. Eine zweite Herausforderung ist die zeitliche Verfügbarkeit 
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und das Commitment der Teilnehmer:innen über die Laufzeit des Programms. Ne-
ben dem forschenden Prozess, der zu einem gewissen Grad immer unplanbar bleibt, 
ist die Einteilung bzw. Priorisierung der zeitlichen Verfügbarkeit für das Projekt teil-
weise schwer. Das ist ein kritischer Punkt, der ein Risiko, dass allen Peer-Angeboten 
innewohnt, verstärkt: Das Programm ist abhängig von dem Input, den die Teilneh-
mer:innen selbst geben, Verbindlichkeit hat daher eine hohe Bedeutung. 

3.2 Praxisfall 2 
Der zweite Fall betrifft eine Online-Peer-Community von Nachwuchswissenschaft-
ler:innen, welche während der Covid-19-Pandemie im Rahmen eines Entrepreneu-
rship-Fellowships für Wissenschaftler:innen gegründet wurde: der Networking-
Coffee.Club (NCC). In diesem Rahmen wurde auch eine gründliche Begleitfor-
schung durchgeführt, die wissenschaftlich in Journalbeiträgen und Abschlussarbei-
ten verarbeitet wurde (Froehlich, 2021; Martin et al., 2023). Da ich selbst ein Grün-
dungsmitglied des NCC war, möchte ich hier eine stärker praxisorientierte Diskus-
sion des Falles bzw. der Wirkungsergebnisse liefern. 

3.2.1 Hintergrund 

Nachwuchswissenschaftler:innen erlebten während der Covid-19-Pandemie viele 
Einschnitte. Einer dieser Einschnitte betrifft den Aufbau akademischer sozialer 
Netzwerke. Die Zeit des Doktorats und die frühe Postdoc-Zeit sind jene Phasen, in 
denen nicht nur geforscht wird, sondern auch ein Netzwerk über Forschung und an-
dere akademische Tätigkeiten aufgebaut wird, sowohl national als auch internatio-
nal. 

Forschungsergebnisse zeigen sehr eindrücklich die Rolle des sozialen Kapitals, also 
des Vorteils, der sich aus der Position eines Individuums innerhalb seines sozialen 
Netzwerks ergibt (Burt, 2005; Froehlich, 2018). Das Ziel der NCC-Community war 
es daher, eine Plattform zu bieten, auf der das Netzwerken aktiv gelebt werden kann 
und soziales Kapital aufgebaut wird, sodass für die teilnehmenden Personen keine 
Einschnitte entstehen. 
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3.2.2 Gestaltungselemente 

Das Hauptformat des NCC war ein virtuelles Coworking-Format (Sinitsyna et al., 
2022). Über die Wochentage und Zeitzonen verteilt gab es Angebote zu Coworking-
Sessions. Diese Sessions waren Peer-getrieben, das heißt ohne explizite Führung, 
aber mit einer gewissen Basisstruktur: Es gab Check-Ins und Check-Outs sowie Pau-
sen zwischen längeren Sessions. Zwischen den Check-Ins und Check-Outs wurde an 
individuellen Projekten gearbeitet. Der sozialkapitalrelevante Teil basierte auf die-
sen Check-Ins und Check-Outs. Durch wiederholte Interaktion mit denselben Perso-
nen konnte ein authentisches Verständnis darüber erlangt werden, wer die anderen 
Teilnehmer:innen sind, wo deren persönliche Problemstellungen liegen und welche 
Lösungsansätze sie verfolgen. So entwickelten sich authentische Beziehungen auch 
im virtuellen Raum. 

3.2.3 Wirkung und Herausforderungen 

Zur Wirkung lässt sich auf sehr positive Evaluationen der Begleitstudien verweisen 
(Martin et al., 2023). Auch aus Sicht der Wirtschaftlichkeit und Nachhaltigkeit ist 
anzumerken, dass der NCC nach wie vor online ist und genutzt wird. Innerhalb des 
ersten Schwungs an Mitgliedern wurden viele Doktorarbeiten abgeschlossen, was 
zeigt, dass die Plattform nicht nur zum Aufbau sozialen Kapitals beitrug, sondern 
auch eine gewisse Struktur bot, die zur Arbeit an Doktorarbeiten anregte und den 
Austausch mit Peers sowie schnelles Feedback förderte. 

Im Rahmen der NCC-Gründung wurde die wesentliche Herausforderung im Rahmen 
der Bewerbung des Programms identifiziert. Personen, die aktiv an den Treffen teil-
nahmen, sahen sehr schnell einen positiven Nutzen (siehe oben) und blieben auch 
Teilnehmer:innen; der weit größere Teil an angesprochenen Personen nahm das An-
gebot aber als „noch ein weiteres Meeting“ wahr und besuchte die Plattform nicht. 
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4 Diskussion 

4.1 Synthese der Praxisfälle 
Beide vorgestellten Programme fördern durch den strukturierten Austausch zwi-
schen Peers die Reflexion persönlicher Ziele und unterstützen die individuelle Kar-
riereentwicklung. Während P4C stärker auf die langfristige Netzwerkbildung und 
Accountability fokussiert ist, bietet der NCC eine flexible Lösung, um in sozialen 
Settings produktiv zu arbeiten und das Netzwerk zu erweitern. Gemeinsam ist beiden 
Programmen die Betonung auf gegenseitige Unterstützung und die Schaffung eines 
Raums, in dem Erfahrungen und Lösungsansätze geteilt werden können. 

Bezüglich der angebotenen Formate legt P4C den Schwerpunkt auf strukturierte 
Peer-Coaching-Sessions, bei denen berufliche Herausforderungen wie Zeitmanage-
ment und Forschungsförderung adressiert werden. Der NCC hingegen nutzt virtuelle 
Coworking-Formate, die flexibel auf die Bedürfnisse der Mitglieder eingehen und 
durch Check-Ins den Austausch über Projekte und Alltagsherausforderungen för-
dern. Beide Programme stärken durch ihre informellen und strukturierten Elemente 
die Fähigkeit, Beruf und Privatleben besser zu vereinbaren. 

Beide Programme verdeutlichen, dass Peer-Learning eine effektive Methode zur 
Förderung nachhaltiger Karrieren ist , die durch informelle Dynamiken und flache 
Hierarchien die Selbstbestimmung und Resilienz der Teilnehmer:innen stärkt. 

Trotz der genannten Vorteile ist Peer-Learning kein Selbstläufer. In der Praxis zei-
gen sich immer wieder Herausforderungen, die die Wirksamkeit solcher Formate 
einschränken können. So zeigt sich, dass nicht alle potenziellen Teilnehmenden das 
Angebot unmittelbar als wertvoll wahrnehmen – insbesondere bei freiwilligen For-
maten ohne institutionelle Anbindung und etwa wenn Peer-Aktivitäten als „unsicht-
bare“ Arbeit gelten. Darüber hinaus variiert die Unterstützung durch Vorgesetzte 
oder Institutionen erheblich, was sich negativ auf Sichtbarkeit und Teilnahmemoti-
vation auswirken kann. Schließlich ist Peer-Learning stark vom Engagement der 
Teilnehmenden abhängig: Ohne klare Strukturen zur Förderung von Verbindlichkeit 
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– etwa durch Check-Ins, Zielvereinbarungen oder Moderation – besteht die Gefahr, 
dass Gruppen an Dynamik verlieren. Diese Aspekte unterstreichen die Bedeutung 
begleitender Rahmenbedingungen und einer bewussten Einbettung in (institutio-
nelle) Strukturen. 

Die in diesem Beitrag beschriebenen Programme versuchen, diesen Herausforderun-
gen durch strukturgebende Elemente wie Check-Ins, Kommunikationsleitlinien oder 
optionale Moderationstrainings zu begegnen. Dennoch bleibt Peer-Learning in ho-
hem Maße von der Eigenverantwortung und der sozialen Dynamik innerhalb der 
Gruppe abhängig. Hochschulen sind daher gut beraten, nicht nur Ressourcen bereit-
zustellen, sondern auch gezielt Kompetenzen in Selbstorganisation und kollegialem 
Feedback zu fördern. 

Peer-Learning ergänzt Mentoring und Coaching, indem es die Vorteile beider An-
sätze erweitert und deren Schwächen kompensiert. Während Mentoring und 
Coaching oft von einer hierarchischen Struktur und individuellen Erfahrungen ge-
prägt sind, schafft Peer-Learning einen gleichberechtigten, informellen Austausch-
raum (Cree-Green et al., 2020). Die Fallstudien zeigen, dass Peer-Learning insbe-
sondere dort wirksam ist, wo die Vielfalt von Perspektiven und das Teilen von Her-
ausforderungen einen Mehrwert bringen, z. B. bei der Reflexion individueller Ziele 
oder der Entwicklung alternativer Karrierewege (Pololi & Evans, 2015). Im Ver-
gleich zu Mentoring bietet Peer-Learning eine breitere Modellpalette und vermeidet 
die Überbetonung individueller Karrieremodelle. Zudem ist es kostengünstiger und 
besser skalierbar (Boillat & Elizov, 2014; Clark et al., 2013), was es für Institutionen 
mit begrenzten Ressourcen besonders attraktiv macht. 

4.2 Handlungsempfehlungen für die institutionelle Förderung 
von Peer-Learning 

Peer-Learning kann ein wirksames Instrument zur Unterstützung akademischer Kar-
rieren sein – besonders in einem Hochschulsystem, das zunehmend von Konkurrenz-
druck, Befristungen und Leistungsorientierung geprägt ist. Damit solche Formate 
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nicht allein von individueller Initiative abhängig bleiben, sollten sie als strategisches 
Element der Nachwuchsförderung verstanden und institutionell verankert werden. 

Eine erfolgreiche Etablierung von Peer-Learning erfordert gezielte Unterstützung 
seitens der Hochschulen. Dazu gehören strukturelle Ressourcen wie digitale Platt-
formen, Trainings in Gruppenleitung und Kommunikation, sowie organisatorische 
Freiräume, die nicht durch formale Verpflichtungen eingeschränkt werden. Die ana-
lysierten Programme zeigen zudem: Peer-Learning wirkt dort besonders stark, wo 
ein unterstützendes Klima für eigenverantwortliches und kollegiales Lernen besteht 
– beispielsweise durch professionelle Moderation, klare Kommunikationsregeln und 
ein Mindestmaß an Verbindlichkeit. 

Die Wirksamkeit hängt dabei stark vom Format ab: Präsenzangebote fördern per-
sönliche Nähe und Accountability, virtuelle Formate ermöglichen größere Reich-
weite und disziplinäre Vielfalt. Auch interdisziplinäre oder international zusammen-
gesetzte Gruppen profitieren besonders vom Perspektivwechsel im Peer-Austausch. 
Entscheidend ist ein strukturierter, aber flexibler Rahmen, der Orientierung bietet, 
ohne die Autonomie der Gruppen zu beschneiden. 

Für die konkrete Umsetzung bieten sich verschiedene Anknüpfungspunkte an: Peer-
Gruppen können in bestehende Programme von Graduiertenzentren, Career Services 
oder Tenure-Track-Strukturen integriert werden. Wichtig sind eine gezielte Anspra-
che verschiedener Fachkulturen sowie die Sichtbarmachung von Engagement – etwa 
durch Zertifikate, Einbindung in Entwicklungsvereinbarungen oder Anerkennung im 
Rahmen von Qualifizierungsprogrammen. 

Ein erfolgreicher Transfer in unterschiedliche Hochschulkontexte erfordert zudem 
Anpassungsfähigkeit. In kleineren Einrichtungen ohne zentrale Entwicklungsstruk-
turen können informelle, digitale Peer-Formate wirksam sein. Größere Universitäten 
mit etablierten Graduiertenprogrammen haben die Möglichkeit, Peer-Learning sys-
tematisch einzubetten. Auch disziplinäre Unterschiede sind zu berücksichtigen: 
Während strukturierte Promotionsprogramme etwa in den Lebenswissenschaften 
häufig vorhanden sind, brauchen Geistes- und Sozialwissenschaften oft stärker 
selbstorganisierte Lösungen. 
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Insgesamt zeigt sich: Peer-Learning ist kein universelles Standardmodell, aber ein 
flexibles und skalierbares Instrument, das mit überschaubarem Ressourceneinsatz 
eine hohe Wirkung entfalten kann – wenn es institutionell mitgedacht, kontextsensi-
tiv angepasst und strategisch unterstützt wird. 

4.3 Implikationen für die Forschung 
Eine wichtige Implikation für die Forschung ist die Analyse der langfristigen Netz-
werkeffekte, die durch Peer-Learning-Programme entstehen (Froehlich & Mess-
mann, 2017). Es gilt zu untersuchen, wie Peer-Gruppen auch nach Abschluss eines 
Programms weiterbestehen und welche Faktoren, wie gemeinsame Ziele (Froehlich 
et al., 2020), Vertrauen oder Kommunikationsstrukturen, ihren Fortbestand fördern. 
Hierbei spielt das Konzept des sozialen Kapitals eine zentrale Rolle, da es nicht nur 
Netzwerke stärkt, sondern auch den Zugang zu Ressourcen und Chancen innerhalb 
der akademischen Karriere erleichtert (vgl. Coppe et al., 2022). Darüber hinaus soll-
ten die psychologischen Effekte von Peer-Learning untersucht werden, insbesondere 
in Bezug auf die Stärkung der Selbstwirksamkeit, Resilienz und Karrierezufrieden-
heit der Teilnehmenden. Diese Aspekte sind entscheidend, um die individuelle Ent-
wicklung in einem oft kompetitiven akademischen Umfeld zu fördern. Weiterhin ist 
die Eignung für spezifische Zielgruppen zu erforschen, um zu klären, welche Karri-
erestufen oder Fachbereiche am stärksten von Peer-Learning profitieren. Besonders 
interessant ist hierbei die Frage, ob Nachwuchswissenschaftler:innen, etablierte For-
schende oder interdisziplinäre Teams jeweils unterschiedliche Bedürfnisse und Vor-
teile in Peer-Programmen aufweisen. Schließlich müssen die Wirkungsmechanis-
men identifiziert werden, die den Erfolg von Peer-Learning bestimmen. Faktoren 
wie Accountability, Diversität in der Gruppenzusammensetzung und die Qualität der 
Kommunikation scheinen zentrale Treiber für den Erfolg solcher Programme zu sein 
und sollten genauer untersucht werden, um effektive Praktiken abzuleiten. 
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Dialogues on the professionalisation and institutionalisation of 
the promotion of young academics at UAS 

Abstract 

The article focuses on the institutionalisation of the promotion of young academics 
at UAS using a case study. Based on a qualification model and an employee survey, 
approaches are presented and discussed with the aim of strategically and operation-
ally promoting young academics through targeted personnel development and reten-
tion as well as networking. Specific work requirements and qualification needs as 
well as planned (academic) career paths and the perceived support and professional 
involvement are identified as factors for motivation to stay and perform. 

Keywords 

academic staff development, promotion of young talent, institutionalisation, 
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1 Das „Fünf-Säulen-Qualifizierungsmodell“ – 
Vom Diskurs des Status quo zur evaluierten 
Modifikation 

Wissenschaftliche Nachwuchsförderung und -bindung ist von zentraler Bedeutung 
für die Qualitätssicherung in Lehre, Forschung und Transfer. Sie trägt maßgebend 
zur Reputation einer Hochschule bei. Knappe Ressourcen sowie das in der Regel 
(noch) den Universitäten vorbehaltene Promotionsrecht mit immer vielfältigeren 
Karrierewegen stellen insbesondere Hochschulen für Angewandte Wissenschaften 
(HAW) vor besondere Herausforderungen. Um dem zu begegnen, können HAW 
spezifische Schwerpunkte für eine strategische und operative akademische Personal-
entwicklung und damit Nachwuchs(kompetenz)förderung setzen. 

In der universitären Praxis ist die akademische Nachwuchsförderung als zentrales 
Thema der Hochschul- und Personalentwicklung bereits sehr gut erforscht (Kremp-
kow et al., 2016; Krempkow, 2020). Für HAW liegen jedoch kaum vergleichbare 
Erhebungen vor (Wegner, 2022, S. 10–11). Aus diesem Grund wurde an der West-
sächsischen Hochschule Zwickau (WHZ) 2022/23 eine explorativ-qualitative Studie 
zu Handlungsansätzen und Gelingensbedingungen für eine systematische akademi-
sche Nachwuchs(kompetenz)förderung durchgeführt. Interviewt wurden verant-
wortliche Ansprechpersonen der WHZ und Nachwuchswissenschaftler:innen ver-
schiedener Fakultäten. Im Ergebnis wurde ein HAW-Qualifizierungskonzept im 
Forschungs- und Wissenschaftsmanagement bzw. das sog. Fünf-Säulen-Qualifizie-
rungsmodell (5-SQ-Modell, s. Abb. 1) erarbeitet, deren Ergebnisse sich auf verschie-
denen Ebenen zusammenfassen lassen. Das Modell basiert auf einer zielgruppenspe-
zifisch-inhaltlichen Angebotsausrichtung entsprechend den Anforderungen des wis-
senschaftlichen Alltags und dem individuellen, akademischen Werdegang, der Ver-
stetigung und Bündelung von Angeboten für eine wissenschaftliche Nachwuchsför-
derung und einer damit verbundenen Hochschulbindung sowie der Förderung eines 
kontinuierlichen Austausches mit hochschulinterner und -externer Vernetzung (En-
ger et al., 2023). Kritisch resümiert wurden als zu beachtende Erfolgsfaktoren u. a. 
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die zu leistende Überzeugungsarbeit bei den entsprechenden Entscheidungsträgern 
und die Priorisierung der hochschuleigenen, akademischen Nachwuchs- und Perso-
nalentwicklung, die zugleich Zuständigkeiten, Ressourcen, transparente Kommuni-
kation und Angebotsstrukturen zur Förderung und mit Partizipation des akademi-
schen Nachwuchses umfasst. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 1: Das 5-SQ-Modell (Enger et al., 2023, S. 93) 

Mit dem Anspruch der konzeptionellen Weiterentwicklung, der Akzeptanzsteige-
rung und der damit verbundenen Umsetzungsbemühungen fand das Thema Nach-
wuchs(kompetenz)förderung an der WHZ zwischenzeitlich eine Fortsetzung, deren 
Ergebnisse im Rahmen dieses Beitrages vorgestellt werden. Grundlage bietet die 
2024 durchgeführte Mitarbeiterbefragung „Wissenschaftsbezogene Weiterbildung 
und Qualifizierung“. 
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Der Konzeptionsprozess, das im Ergebnis entwickelte 5-SQ-Modell und die damit 
verbundenen Implementierungsbemühungen einschließlich Gelingensbedingungen 
sollen (selbst)kritisch betrachtet werden. Im Vordergrund stehen evaluierende Fra-
gen, die direkt oder indirekt Strukturen und Prozesse, Angebote und Zuständigkeiten 
beleuchten und in der Konsequenz ggf. verändern. 

• Vor welchen komplexen Herausforderungen stehen (wissenschaftliche) 
HAW-Mitarbeiter:innen hinsichtlich ihrer angestrebten Karrierewege? 

• Wie sind die individuellen Rahmenbedingungen hinsichtlich der eigenen 
wissenschaftlichen Qualifizierung zu charakterisieren? 

• Welche strukturellen, prozessualen und überfachlichen Standards bestehen 
bzw. bedarf es seitens einer HAW zur Förderung des akademischen Nach-
wuchses? 

• Welche Steuerungsmöglichkeiten (Governance im deskriptiven Sinne) ha-
ben Hochschulpolitik und -verwaltung zur Förderung von Karrierewegen ih-
rer (wissenschaftlichen) Mitarbeiter:innen? 

Im Zentrum der Betrachtung steht das 5-SQ-Modell als Prozess und Bestandteil ei-
ner institutionalisierten und vernetzten akademischen Nachwuchsförderung. Dies 
gilt es zu verstehen als eine nochmalige Analyse des Konstruktionsprozesses bzw. 
der Wissensproduktion selbst. Ziel ist – im Sinne eines Diskurses zum Status quo – 
die evaluierende Betrachtung entwickelter Handlungsansätze, ihrer Bedingungen ei-
ner akademischen Nachwuchsförderung, einer institutionalisierten und professiona-
lisierten akademischen Personalentwicklung. 
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2 Bedarfsorientierte Personalentwicklung – 
eine theoretische Annäherung 

Personalentwicklung wird nicht um ihrer selbst willen betrieben (Becker, 2020, 
S. 90), sondern erfolgt zweckgebunden, differenziert verschiedene Zielgruppen und 
orientiert sich an strategischen Zielsetzungen der jeweiligen Organisation (z. B. 
Wettbewerbsfähigkeit, Talentförderung, Bindung neuberufener Professor:innen). 
Sie umfasst sämtliche Aktivitäten, die die Qualifizierung, Kompetenzentwicklung 
und Bindung sowie das Engagement der Mitarbeiter:innen fördern. 

An Hochschulen obliegt die Personalentwicklung der Hochschulleitung, wenngleich 
die operative Ausgestaltung unterschiedlichen und zum Teil konträren Steuerungs-
praktiken und Verantwortungslogiken unterliegt. Ein strategisch orientiertes, akade-
misches Personalentwicklungsprogramm fördert (Weiter-)Entwicklung in den Do-
mänen: Individuum (Kompetenzen und Potenziale), Karriere (Vorbereitung und 
Transparenz), Methoden (mit dem Anspruch der Zielgruppenangemessenheit) und 
wissenschaftliche Sozialisation (Umgang mit Hochschul- und Führungskultur) 
(Welpe, 2016, S. 26–27). 

Die Maßnahmenplanung und -durchführung erfolgt zumeist angebotsorientiert, 
bspw. in Form curricular ausgeprägter Strukturen (weiterbildende Studiengänge, 
strukturierte Promotionsprogramme) oder mittels verschiedenartig ausgeprägter 
Supportprozesse (z. B. überfachliche Qualifizierungen, Kolleg- und Austauschtref-
fen; Dorner et al., 2023, S. 80–83). Aufgrund des notwendig hohen Ressourcenein-
satzes für akademische Bildung kommt der Erfolgssicherung von Personalentwick-
lungsbestrebungen eine entscheidende Rolle zu. Zielsetzungen müssen klar formu-
liert und Bedarfe erhoben sowie analysiert werden, bevor Maßnahmen durchgeführt 
und schließlich evaluiert werden. 

Daraus ergibt sich die Notwendigkeit eines Funktionszyklus systematischer Perso-
nalentwicklung. Dieser berücksichtigt als ersten Schritt die Bedarfsanalyse in Form 
eines Soll-Ist-Abgleiches (aktuelle wie zukünftig erwartbare) Tätigkeitsinhalte und 
Anforderungen, Qualifikationen und angestrebte Karrierewege sowie Defizite und 
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Potenziale der Mitarbeiter:innen und bildet die Grundlage für systematisch vorge-
nommene Interventionen (Becker, 2013, S. 367). Personalentwicklungsbedarf kann 
organisationsintern unterschiedlich erfasst (bspw. Jahresgespräche) und analysiert 
werden (u. a. Erstellung spezifischer Profile). Mitarbeiterbefragungen eignen sich 
als nachfrageorientiertes Instrument zur Bedarfserfassung, da sie breitenwirksam 
Partizipation ermöglichen und als Bindungsmaßnahme fungieren können. 

Unter Personalbindung als Querschnittsaufgabe wird im Retentionmanagement die 
Förderung der Bleibe- und Leistungsmotivation verstanden. Becker (2020, S. 64) 
unterscheidet hierbei weiche von harten Einflussfaktoren, welche potenziell den Zu-
stand an Verbundenheit (Commitment) und Leistungsbereitschaft gegenüber der Or-
ganisation (z. B. auf Arbeits- bzw. Fakultätsebene, aber auch gegenüber der Hoch-
schule als Arbeitgeberin) bedingen und verändern können. Zu den harten Faktoren 
gehören auf der Prozessebene die Personaleinführung und -entwicklung, sowie die 
hochschulinterne Kommunikation und Transparentmachung von Zielen und Vorga-
ben. Die Arbeitsplatzgestaltung, Führungs- und Organisationskultur und interne Zu-
sammenarbeit (bspw. mit der Verwaltung) sowie Aspekte der Familienfreundlich-
keit und Gesundheitsförderung zählen zu den weicheren Faktoren. 
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Abb. 2: Einflussfaktoren eines Retentionmanagements (in Anlehnung an Becker, 
2020, S. 65) 

Bei der Anwendung des Modells zu Analysezwecken ist es notwendig, personen-
gruppenbezogene Unterschiede zu berücksichtigen, wie etwa die Beschäftigungssi-
tuation (Professor:in auf Lebenszeit vs. befristete Arbeitsverträge bei wissenschaft-
lichen und serviceorientierten Mitarbeiter:innen) oder den Einfluss der Scientific 
Community. Nachwuchswissenschaftler:innen sind i. d. R. an Hochschulen ange-
stellt, um sich (für den weiteren akademischen Werdegang, bspw. zur HAW-Profes-
sur) zu qualifizieren. Daher spielen im Rahmen einer institutionalisierten Nach-
wuchsförderung Elemente der Promotionsunterstützung (z. B. Vorhandensein pro-
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motionsbegleitender Qualifizierungsangebote anstelle nur selbstorganisierten Ler-
nens, Finden einer sowie Dauer und Intensität der fachlichen Begleitung3) eine ent-
scheidende Rolle (Becker, 2020, S. 71). Dorner et al. (2023) verweisen auf den „Pro-
movierenden-Lifecycle“ (S. 80) und betonen die Notwendigkeit von Erstberatungen 
für Promotionsinteressierte sowie spezifischen Promotionskolloquien zur Vernet-
zung und kollegialen Beratung. 

Bezüglich des 5-SQ-Modells wird konstatiert, dass bereits viele harte Faktoren der 
Bleibe- und Leistungsmotivation (u. a. wählbare Qualifizierungsangebote, Informa-
tions- und Beratungsstellen, interne Vernetzung) berücksichtigt werden. Unberück-
sichtigt sind weichere Elemente wie die Familien- und Gesundheitsförderung, die 
Promotionsbetreuung oder der Arbeitseinsatz bei zentralen und öffentlichkeitswirk-
samen Hochschulevents. Ein zielgruppenadäquates Onboarding oder ein Graduier-
tennetzwerk, welches sich evaluativ mit den Bedingungen von Promovierenden aus-
einandersetzt (vgl. Garbe et al., 2023, S. 87), fehlen hingegen gänzlich. Neben kon-
kreten Inhalten und Angeboten muss der evaluierende Blick also verstärkt in Rich-
tung Managementstrukturen und Organisations- bzw. Führungskultur gehen. 

3 Erkenntnisse aus der Mitarbeiterbefragung 
und deren Kontextualisierung 

Im Rahmen der Online-Mitarbeiterbefragung wurde untersucht, inwieweit beste-
hende Angebote zur akademischen Nachwuchsförderung wahrgenommen werden, 
welche Anforderungen mit relevanten Tätigkeitsbereichen einhergehen, welcher Be-
darf an Information, Beratung und Qualifizierung und welches Engagement hinsicht-
lich der eigenen wissenschaftlichen Weiterqualifizierung und -bildung besteht. Zu-
dem wurde erhoben, welche zeitlichen Ressourcen für die eigene Qualifizierung zur 

 

3  Der Abschluss von Betreuungsvereinbarungen, insb. bei kooptierten und damit am Pro-
motionsprozess direkt beteiligten HAW-Professuren (Besonderheit in Sachsen), kann zu 
mehr Transparenz und Verbindlichkeit in der Betreuungsbeziehung beitragen. 
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Verfügung stehen, welche Rolle die Promotion auf dem individuellen Karriereweg 
einnimmt und wie sich die Hochschul(ein)bindung sowie die individuell-fachliche 
Unterstützung an der Hochschule gestalten. 

Ziel war es, die bereits qualitativ gewonnenen Erkenntnisse zu quantifizieren, um 
noch zielgruppenspezifischere Handlungsfelder zu identifizieren und darauf aufbau-
end geeignetere Strategien und Lösungsansätze zur Diskussion zu stellen. Aufbau-
end auf der durchgeführten Vorstudie sowie unter Berücksichtigung ähnlicher Be-
fragungsinstrumente (Burian et al., 2019) wurde ein Fragebogen (mit Pretest) kon-
zipiert. Im Zeitraum vom 18.04. bis 13.05.2024 wurden an der WHZ alle wissen-
schaftlichen und lehrbezogenen sowie Verwaltungsmitarbeiter:innen befragt. Zur 
Eingrenzung der Befragung entsprechend der Zielgruppe wurde eingangs folgende 
Trichterfrage gestellt: Sind Sie derzeit an der WHZ beschäftigt und haben Ambitio-
nen, sich wissenschaftlich weiter zu qualifizieren und/oder sind in wissenschaftli-
chen Projekten eingebunden? (Antwortoption ja: Freischaltung der Umfrage, nein: 
vorzeitiges Ende) 

Die Umfrage wurde unter Verwendung der Software LimeSurvey erstellt und insge-
samt 262 Mal aufgerufen. Nach der Bereinigung von nicht vollständig beantworteten 
Fragebögen sowie der Verneinung der Trichterfrage zu Samplingzwecken verblie-
ben 138 gültige IDs. Unter Berücksichtigung aller Beschäftigten im Befragungszeit-
raum entspricht dies einer Rücklaufquote von 22,5 %. Die Ergebnisse wurden mit-
tels deskriptiver Statistik aufbereitet. 

3.1 Beteiligtencharakteristik 
An der Umfrage nahmen 138 Personen teil, davon 48 weiblich und 82 männlich (2 
divers und 6 Missings). 121 Befragte gaben an, an den acht Fakultäten und 25 in 
zentralen Einrichtungen und Dezernaten der Hochschule angestellt zu sein (Mehr-
fachnennung). Zwei Drittel der Teilnehmenden (66,7 %) sind zum Zeitpunkt der Be-
fragung befristet angestellt (darunter 34,1 % zwischen 12 und 36 Monaten). Knapp 
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über 60 % der Befragten arbeiten in Vollzeit (1,0 VZÄ). Hinsichtlich der Altersver-
teilung (n = 132, 6 Missings) überwiegt der Anteil der Befragten zwischen 35 
(44,9 %) und 36 bis 45 Jahren (39,2 %). 

An der Befragung beteiligten sich vorrangig Mitarbeiter:innen mit einem Master- 
(47,0 %) und Diplom (FH, BA)-Abschluss (22,8 %). 14,7 % wurden bereits erfolg-
reich promoviert. Auffällig ist, dass die Bachelor-, Master- und Diplomabschlüsse 
(FH) vorrangig an der WHZ erworben wurden. Dies legt die Hypothese nahe, dass 
die Rekrutierung primär innerhalb der eigenen Absolvent:innenjahrgänge erfolgt. 
Bestärkt wird diese durch die Gründe, warum sich für die WHZ als Arbeitgeberin 
entschieden wurde. Hauptgründe sind: die regionale Verbundenheit (81 Nennun-
gen), die bereits bestehende Verbundenheit mit der WHZ durch das eigene Studium 
(75), das Interesse am wissenschaftlichen Arbeiten/Forschen (110) und die Möglich-
keit einer parallelen Weiterqualifikation (z. B. Master/Promotion) (42). 

3.2 Onboardingphase 
Darüber hinaus zeigt sich die Bedeutsamkeit einer bereits vorhandenen Nähe zur 
Institution bei der Rekrutierung der befragten Mitarbeiter:innen: 50,7 % gaben an, 
persönlich durch die Projektleitung (Professor:in) oder die Struktureinheitsleitung 
angesprochen worden zu sein. 

Derzeit befindet sich der Onboardingprozess an der WHZ auf dem Prüfstand. Bis-
lang wird ein hoher Bürokratisierungsaufwand betrieben, welcher zwar das Einstel-
lungsverfahren inkludiert, jedoch weniger die ersten Wochen im Sinne einer struk-
turierten Begleitung der Neubeschäftigten berücksichtigt. Im Zuge einer rückbli-
ckenden Einschätzung bewertete ca. ein Drittel der Befragten (34,1 %) ihren On-
boardingprozess als nur befriedigend bzw. ausreichend, 18,8 % vergaben das Prädi-
kat mangelhaft (Mittelwert ± Standardabweichung; 2,99 ± 1,29 bei einer Schulno-
tenskala sehr gut bis mangelhaft). Positiver fiel die eingeschätzte Arbeitsplatzgestal-
tung aus (5er-Likert Skala; Erstausstattung mit Büromöbeln: 2,6 ± 1,35, Hardware: 
2,79 ± 1,28, Software: 2,54 ± 1,17). 
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Hinsichtlich der fachlichen Begleitung in den ersten vier Wochen (bspw. durch die 
Projektleitung) zeigt sich ein solideres Bild: die Befragten gaben mit trifft voll und 
ganz zu und trifft eher zu an, dass sie sehr gut über ihre zukünftigen Aufgaben infor-
miert wurden (60,9 %), ihre Ansprechperson(en) bei fachlichen Fragen kannten 
(81,9 %) und insgesamt sehr gut in die Struktureinheit eingeführt wurden (60,2 %). 
Hingegen gaben nur 42,0 % der Befragten an, ihre Ansprechpersonen für verwal-
tungstechnische Fragen voll und ganz bzw. eher zu kennen. 

Defizitär wurde die Informationslage zu internen und externen Weiterbildungen und 
Qualifizierungen eingeschätzt. Mehr als die Hälfte (63,8 %) gab an, eher nicht bzw. 
gar nicht über hausinterne Weiterbildungsmöglichkeiten informiert worden zu sein. 
Über externe Weiterbildungen und Kooperationen wird so gut wie gar nicht aufge-
klärt. Untermauert wird der Wunsch nach mehr Transparenz zu Ansprechpersonen, 
verwaltungstechnischen Vorgängen und Angeboten darüber hinaus durch die zahl-
reichen, freiwilligen Freitextantworten (44) zu Unterstützungsmaßnahmen in diesem 
Bereich. 

3.3 Tätigkeitsanforderungen und Qualifizierungsbedarfe 
Um zielgruppenspezifische und situationsadäquate Angebote abzuleiten, wurde nach 
tätigkeitsbezogenen Aufgabenbereichen sowie nach einer Selbsteinschätzung der 
Befähigung zu den angekreuzten Tätigkeiten gefragt. Die Realisierung von fachlich-
inhaltlichen Aufgaben wurde von den meisten Befragten (90,6 %) angekreuzt, was 
wenig überraschte. Für knapp 60 % gehören darüber hinaus die Anleitung und Be-
treuung von Studierenden, die Realisierung verwaltungstechnischer Aufgaben im 
Projektkontext (53,6 %) und außerhalb des Projektkontextes (42,0 %), die Beantra-
gung von Folgeprojekten (44,9 %) sowie die Einreichung von Konferenzbeiträgen 
(40,6 %) und Publikationstätigkeit (39,9 %) zu ihren Aufgaben. 

Mit Blick auf die Selbsteinschätzung werden spezifische Handlungsbedarfe sichtbar. 
Im Vergleich zur fachlich-inhaltlichen Projektrealisierung (n = 125), die tendenziell 
87,2 % sehr bis eher leichtfällt, wird die Befähigung bei der fachlich-inhaltlichen 
Konzeption von Folgeprojekten (n = 62) zunehmend von 43,5 % mit teils/teils und 
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eher schwer eingeschätzt. 33,8 % gaben darüber hinaus an, dass ihnen in Bezug auf 
ihr eigenes Projekt die Übernahme verwaltungstechnischer Aufgaben (n = 74) 
teils/teils und eher schwerfällt. Ebenso fällt 49,1 % der Befragten die Erarbeitung 
eigener Publikationen (n = 55) teils/teils und eher schwer. 

Auf die Frage, was die Beschäftigten konkret bräuchten, um ihre Tätigkeiten besser 
auszuführen, stimmten 39,9 % für einen besseren Austausch innerhalb der Hoch-
schule (Freitextantworten: insbesondere zu Verwaltungsabläufen) und 63,8 % für 
weiterbildende Qualifizierungen. Durch die Abfrage themenspezifischer Qualifizie-
rungsbedarfe (unter Berücksichtigung des Angebotskataloges der Hochschule, 
s. Abb. 3) bestätigten sich die bereits genannten Handlungsbedarfe, insbesondere in 
den Bereichen Drittmittelbeantragung und -finanzierung (2,88 ± 1,19) und Verwal-
tungsabläufe an Hochschulen (2,81 ± 1,31). Zudem wurde der Qualifizierungsbedarf 
zum Themenkomplex Academic English (2,59 ± 1,18) besonders hoch eingeschätzt. 

 

Abb. 3: Einschätzungen zu Qualifizierungsbedarfen (eigene Darstellung) 
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In den Freitexten wurde wiederholt der Wunsch nach einer Auseinandersetzung mit 
zeitgemäßen Entwicklungen geäußert, bspw. der Einsatz von KI sowie alternative 
Forschungsmethoden. Der Nachweis erlangter Kompetenzen ist hierbei über zwei 
Drittel der Befragten eher wichtig bis sehr wichtig. 

3.4 Angebotswahrnehmung und -nutzung 
Zur Unterstützung im Bereich Forschung, Lehre und Transfer bieten die zentralen 
Einrichtungen der WHZ verschiedenste Informations- und Beratungsservices an. 
Gefragt wurde, inwieweit diese bekannt und für die eigene berufliche Weiterent-
wicklung relevant sind. Bezüglich der Bekanntheit wurde ein gewisses Defizit an 
Transparenz resümiert (unabhängig von der tatsächlichen Relevanz). Zu unterschei-
den ist zwischen Servicestellen (wie Career Service, Gründungsnetzwerk Saxeed 
oder Hochschuldidaktik), die über ihre Angebote besser informierten als Einrichtun-
gen der zentralen Hochschulverwaltung (Dezernate). Bezüglich der Relevanz wer-
den insbesondere Informationen zu Promotionsförderung und -finanzierung sowie 
lehrbezogene Weiterbildungen als sehr wichtig eingestuft. 

Zum individuellen Engagement wurde die Teilnahmehäufigkeit in den letzten 12 
Monaten an Qualifizierungs- und Austauschmöglichkeiten (Weiterbildungsange-
bote, Forschergruppentreffen, (Fach-)Kolloquien, Tagungen etc.) erfragt. Ungeach-
tet der konkreten Qualifizierungs- und Austauschmöglichkeiten zeigt sich über die 
verschiedenen Befristungskonstellationen hinweg, dass überwiegend über die Hälfte 
der jeweils befragten Personen an keinem Angebot teilnahm. Festgestellt werden 
konnte: je länger die Beschäftigungsdauer (ab einem Jahr Befristung aufwärts), desto 
aktiver werden Qualifizierungs- und Austauschmöglichkeiten wahrgenommen. Für 
befristet Angestellte sind insbesondere Angebote außerhalb der WHZ (Fachkollo-
quien und Tagungen) von Bedeutung. 
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3.5 Karrierewege und Stellenwert einer Promotion 
Des Weiteren wurden die karrierebezogenen Ambitionen, konkret die Karriereziele 
und der Stellenwert einer Promotion erfragt. 35,5  % der Befragten gaben an, dass 
sie eine akademische Karriere anstreben. 10,9 % streben keinen akademischen Weg, 
sondern eine Karriere u. a. in der Wirtschaft an. 54,3 % wollen sich beide Optionen 
offenhalten. Speziell befristet Beschäftigte (n = 92) äußerten den Wunsch nach einer 
Folgebeschäftigung an der Hochschule (68 Nennungen). 

Akademische Karrierewege gestalten sich immer vielfältiger, komplexer und nicht-
linearer (Krempkow, 2021). So braucht es bspw. für eine angestrebte HAW-Profes-
sur eine Doppelqualifikation – eines wissenschaftlichen (Promotion) und berufs-
praktischen Nachweises (i. d. R. mind. 5 Jahre, davon 3 außerhalb des Hochschul-
bereichs). Ein Promotionsverfahren an HAW ist, trotz jüngster Änderungen am Pro-
motionsrecht, zumeist nur in Kooperation mit Universitäten möglich. Doch zur Si-
cherung des eigenen akademischen Nachwuchses, steigender Promotionszahlen und 
Zielvereinbarungen mit den Kultusministerien ist für HAW die wissenschaftliche 
Weiterqualifizierung zunehmend von Bedeutung. 

Mit Blick auf die Umfrageergebnisse ist für 73,2 % der Befragten die Promotion ein 
relevantes Thema. Gründe gegen eine Promotion (n = 37, Mehrfachnennung) sind 
vorrangig eine nicht gesehene Relevanz für den weiteren Berufsweg (24 Nennun-
gen), die eingeschätzte Arbeits- und Zeitintensität (20) sowie die Vereinbarkeit mit 
familiären Aufgaben (13). Befragte in noch laufenden und abgeschlossenen Promo-
tionsverfahren (n = 28) finanzier(t)en dies durch eine Anstellung an der WHZ (11) 
oder einer anderen (bspw. promotionsvergebenden) Hochschule (11). 

Promovierende und bereits Promovierte (n = 44) schätzten zudem ein, wie gut sie 
sich zu promotionsspezifischen Themen durch die WHZ informiert und beraten füh-
len. Wird die Unterstützung bei der Findung einer fachlichen Betreuung zunehmend 
positiv erlebt, lässt sich ein gewisser Bedarf an Informationen zu Promotionsforma-
litäten und Verfahrenshinweisen sowie an Beratungsangeboten zum Thema Verein-
barkeit von wissenschaftlicher Karriere und Familie erkennen. 
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3.6 Hochschul(ein)bindung 
Ziel war es zudem, durch die Einschätzung von Aussagen zur strukturellen und fach-
lich-individuellen Unterstützung mehr über die wahrgenommene Einbindung und 
das Engagement gegenüber der WHZ zu erfahren. Auffällig ist, dass die wahrge-
nommene Unterstützung der Arbeit auf Fakultätsebene grundsätzlich positiver von 
den Befragten eingeschätzt wird als hochschulzentrale Supportprozesse (s. Abb. 4). 

 

Abb. 4: Einschätzungen zur wahrgenommenen Einbindung (eigene Darstellung) 

An einer HAW werden wissenschaftliche Mitarbeiter:innen verstärkt durch Drittmit-
telprojekte finanziert. Die Unterstützung des Projektbetriebes gehört zu den wichti-
gen Aufgaben der Institution Hochschule im Bereich Forschung und Transfer. 
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Gleichzeitig resultiert durch eine hohe, dem Wissenschaftsbetrieb immanente Fluk-
tuation von Projekten und Mitarbeiter:innen ein anhaltend hoher Verwaltungsbedarf, 
woraus gewisse Daueraufgaben und auch -konflikte erwachsen können. Nach Aus-
sagen der Befragten werden Projektmitarbeiter:innen insgesamt eher weniger wert-
geschätzt (3,31 ± 1,18), die Projektarbeit ebenso eher weniger gut unterstützt 
(3,27 ± 1,16) und der Wunsch nach transparenteren Verwaltungsabläufen verhärtet 
sich. Deutlich positiver äußert sich eine Einbindung auf Arbeitsebene innerhalb der 
jeweiligen Fakultät bzw. Struktureinheit. So wird der Rückhalt durch den fachlichen 
Vorgesetzten (bspw. die Projektleitung) als gegeben eingeschätzt (1,91 ± 1,06). 

4 Rückschlüsse für eine professionalisierte 
akademische Nachwuchsförderung 

Mit Blick auf das vorgestellte Retentionmanagement-Modell wird deutlich, dass der 
Schwerpunkt der Umfrage auf den „Harten Faktoren“ der Bleibe- und Leistungsmo-
tivation liegt. Bei stärker hierarchiebetonteren Organisationen spielen adäquate und 
den Beschäftigten bewusste Managementsysteme und -prozesse eine entscheidende 
Rolle – vor allem während der Personaleinführung: „Die Art und Weise des Emp-
fangs hinterlässt bleibende Eindrücke auch für die Bleibemotivation“ (Becker, 2020, 
S. 71). Es ist aus struktureller Perspektive von Bedeutung, über zentrale Ansprech-
personen und Beratungsstellen, sowie über hochschulische Verwaltungsabläufe pro-
aktiv und wiederholt aufzuklären und Informationen aktuell und benutzerfreundlich 
zur Verfügung zu stellen. 

Es zeigt sich, dass die frühzeitige Information über (interne wie externe) Qualifizie-
rungsmöglichkeiten Einfluss auf das Weiterbildungsverhalten der Beschäftigten 
nehmen kann. Im Rahmen einer akademischen Weiterqualifikation beeinflussen In-
formation, Beratung und Begleitung die Entscheidung für bzw. gegen eine Promo-
tion. Entgegen hochschulpolitischen Vorbehalten wie etwa dem Fehlen einer kriti-
schen Masse zeigt die Befragung, dass das grundsätzliche Interesse, sich mit dem 
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Thema der wissenschaftsbezogenen Weiterbildung und Qualifizierung zu beschäfti-
gen, sehr hoch ist. Es gilt somit vordringlich, ein abgestimmtes und gebündeltes In-
formations-/Beratungsmanagement, ausgehend von der (nachfrageseitig) gesehenen 
Relevanz, zu institutionalisieren, sodass auch mit der Anstellung an der WHZ und 
nicht erst nach einer gewissen Beschäftigungsdauer aktiver eine Teilnahme an ent-
sprechenden (auch verstärkt WHZ-internen) Angeboten erfolgt. 

Zudem zeigen sich mit Blick auf die Arbeitsanforderungen und damit verbundenen 
Qualifizierungsbedarfe konkrete Ansatzpunkte, die inhaltlich und perspektivisch an 
Qualifikationen, Leistung und Karriere ausgerichtet sind. Fremdsprachen- und Füh-
rungskompetenzen, Forschungsmethoden und die erfolgreiche Drittmittelbeantra-
gung, verbunden mit forschungsethischen Fragen und neuen (bspw. KI-)Anwen-
dungsfeldern, kommen einer besonderen Bedeutung zu und decken sich mit Kom-
petenzelementen anderer HAW (vgl. Dorner et al., 2023, S. 81). 

Darüber hinaus wurde deutlich, dass auch „weichere Faktoren“ im Kontext des Ar-
beitsumfeldes in der Einbindung an der Fakultät und in der Anerkennung und Wert-
schätzung der geleisteten Arbeit eine bedeutende Rolle für die Befragten spielen. So 
ist es im Rahmen einer gelebten Organisations- und Führungskultur überlegenswert, 
den Blick auf die promotionsbetreuenden HAW-Professor:innen zu werfen und sie 
in ihrer für die Nachwuchsförderung zentralen Rolle als Mentor:innen in der Wis-
senschaftswelt zu unterstützen. Hierfür bedarf es einer gezielten Förderung von Füh-
rungskompetenzen für Professor:innen sowie der Bereitstellung notwendiger (zeitli-
cher) Ressourcen und Netzwerke. 

Viele der rückgemeldeten Bedarfe finden sich bereits im 5-SQ-Modell und des damit 
verbundenen Konstruktionsprozesses wieder. Im Modell gewährleisten Information 
und Beratung angebotsseitig das Dezernat Forschung und der Career Service. Inbe-
griffen hiervon kann eine nicht-inhaltliche Begleitung sein, die ebenso bei der Wahl 
von Qualifizierungsangeboten unterstützt. Das Modell umfasst zudem im Master 
„Forschungs- und Wissenschaftsmanagement“ Qualifizierungen zu Führungskom-
petenzen und zur (Drittmittel-)Projektbeantragung, die auch durch (Mini-)Zertifikate 
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nachgewiesen werden können. Dabei sind die modular angeordneten Säulen des Stu-
diengangs prinzipiell frei wählbar. Neben dem Masterstudiengang sollte ein institu-
tionalisiertes und Niveaustufen-orientiertes Angebot zur Fremdsprachenkompetenz-
entwicklung sowie Strukturen eines Onboardingprogramms ergänzt werden. Im 
Rahmen der bereits stattfindenden Promotionskolloquien gilt es, noch aktiver zu-
kunftsträchtige Forschungstendenzen zu diskutieren sowie den partizipativen und 
netzwerkförderlichen Charakter dieses Formates in den Vordergrund zu stellen. 
Hochschul(ein)bindung kann nur gelingen, wenn Förderung und Partizipation der 
Adressat:innen stattfinden. 

HAW können die Qualifizierungsbestrebungen mittels verschiedener Governancein-
strumente und -strukturen unterstützen. Vordergründig gilt es, dies zeigt sich in den 
Ergebnissen, strukturierend, vernetzend und (selbst)evaluierend die hochschulin-
terne vertikale wie horizontale Zusammenarbeit im Rahmen der akademischen 
Selbstorganisation zu befähigen und zu unterstützen – verantwortet von der Hoch-
schulleitung. Dabei gelten für eine gelungene Hochschulgovernance die „Gewähr-
leistung von Autonomie, Akzeptanz und Transparenz“ (Heilsberger, 2024, S. 257) 
als zentral, d. h. die Berücksichtigung institutioneller Praktiken und Deutungsmuster 
der Hochschulangehörigen.  

Mit Blick auf andere HAW erscheinen diese Schlussfolgerungen hinsichtlich ver-
gleichbarer Herausforderungen (Praxisorientierung, fehlendes Promotionsrecht, 
knappe Ressourcen, kurze Projektlaufzeiten und hohe Fluktuation) auf Ebene einer 
Institutionalisierung akademischer Personalentwicklung übertragbar, obgleich es 
stets standortspezifischer Lösungen und damit einer Modifizierung von Konzepten, 
bspw. des 5-SQ-Modells, bedarf. Die Studienlage zu HAW-Personalentwicklungs-
bestrebungen gestaltet sich derzeit noch recht überschaubar, wobei zukünftig mit 
Blick auf das voranschreitende FH-Personal-Programm eine stärkere Auseinander-
setzung zu erwarten ist. 
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Zusammenfassung 

Hochschulen für angewandte Wissenschaften (HAW) unterliegen bei der Rekrutie-
rung ihrer Professor:innen gewissen Herausforderungen, die spezifische Strategien 
der Zielgruppenansprache erfordern. Die Hochschule Bremen befindet sich gerade 
in der Konzeptionierungsphase für ein Programm, welches Interessierten mittels ver-
schiedener ‚Touchpoints‘ das niedrigschwellige Erleben einer HAW und des Berufs-
bilds Professur ermöglichen und Vorbehalte sowie Unsicherheiten abbauen soll. Vor 
der Implementierung sind jedoch Überlegungen anzustellen, die im Rahmen der 
Stärkung dieses Karrierewegs auch die Ebene des übergeordneten Förderprogramms 
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Experiencing UAS – Strategic considerations of professorial 
recruiting at universities of applied sciences 

Abstract 

When recruiting professorial staff, universities of applied sciences face certain chal-
lenges in approaching the designated target groups. In the eponymous programme, 
the Bremen University of Applied Sciences allows those interested in a professorship 
to gather hands-on experiences of the everyday life of a professor in a university of 
applied sciences while simultaneously dismantling reservations and hesitations 
through certain “Touchpoints”. As this programme might impact the FH-Personal 
incentive programme and the involved universities of applied sciences, certain as-
pects need to be considered with regards to the thereby emboldened professorial ca-
reer choice. 
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1 Einführung 
Fachhochschulen bzw. Hochschulen für angewandte Wissenschaften (HAW) haben 
sich in ihrer Rolle als praxisnahe und zugleich wissenschaftliche Ausbildungsstätten 
als feste Säule des deutschen Hochschulsystems etabliert (vgl. Lackner, 2019, 
S. 128). Im Gegensatz zu Universitäten, die ihr professorales Personal direkt aus dem 
eigenen wissenschaftlichen Mittelbau rekrutieren können, sind HAW aufgrund der 
besonderen Voraussetzungen für die Besetzung ihrer Professuren mit komplexen 
Herausforderungen konfrontiert (vgl. In der Smitten et al., 2017a; Lay & Ruf, 2019; 
Wissenschaftsrat (WR), 2016). Die bundesweite BMBF-Förderlinie „FH-Personal“ 
verfolgt das Ziel, den Karriereweg der Professur an einer HAW in der öffentlichen 
Wahrnehmung zu stärken, über die Zugangswege und Voraussetzungen aufzuklären 
und zu einer Bewerbung auf eine vakante Professur zu bewegen (vgl. Bundesminis-
terium für Bildung und Forschung [BMBF], o. J.). Dass für die Bewerbung auf eine 
HAW-Professur neben der wissenschaftlichen Eignung i. d. R. in Form einer Pro-
motion und der didaktischen Qualifikation ebenfalls eine mehrjährige Berufspraxis 
– auch außerhalb des Hochschulsystems – gefordert ist, trägt dem Bildungsauftrag 
der HAW Rechnung, ist für die Personalgewinnung jedoch nicht ganz trivial: Die 
für eine Professur in Frage kommenden Wissenschaftler:innen in Qualifizierungs-
phasen sind gezwungen, das Hochschulsystem vor oder nach der Promotion für ei-
nige Jahre zu verlassen, um fachpraktische Expertise außerhalb des Hochschulsys-
tems zu erlangen (Hüther & Krücken, 2016, S. 232f.). 

Da die Beschäftigungsbedingungen außerhalb der Hochschulen jedoch in vielen Dis-
ziplinen mindestens ebenso attraktiv sind und hochqualifizierte Personen dort in der 
Regel gut Fuß fassen, ist der Weg zurück in die Hochschule für die Mehrheit dieser 
Zielgruppen aus vielschichtigen Gründen wenig attraktiv (vgl. Overberg et al., 
2024). Aus Rekrutierungsperspektive stellt sich hier zudem die Frage, wo und wie 
potenzielle Bewerber:innen für Professuren, die sich gegenwärtig auf dem Arbeits-
markt der freien Wirtschaft befinden, durch Marketingkampagnen und Informations-
angebote erreicht und angesprochen werden können. Darüber hinaus ist einigen Per-
sonen, die im Grunde über die drei benötigten Schlüsselqualifikationen (Promotion, 
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Lehrpraxis und Berufserfahrung) für eine HAW-Professur verfügen, dieser Karrie-
reweg schlichtweg unbekannt (vgl. Wissenschaftsrat [WR], 2016). Dieses Informa-
tionsdefizit, verbunden mit erschwerten Rekrutierungsbedingungen, führt vielerorts 
zu einer (sowohl quantitativ als auch qualitativ) nicht immer zufriedenstellenden Be-
werbungslage bei ausgeschriebenen Professuren an HAW (Braun & Wilson, 2023, 
11f.; In der Smitten et al., 2017a). Personen, die aufgrund ihrer rein universitären 
Bildungsbiografie bisher keine Berührungspunkte mit einer HAW hatten, fehlt es 
zudem möglicherweise an genauen Vorstellungen darüber, wie das Lehren und For-
schen sowie das Aufgabenprofil der Professur an HAW im Gegensatz zur Universi-
tätsprofessur genau beschaffen sind und was den Charakter einer HAW im Kern 
ausmacht. Diese Rekrutierungsnachteile treffen auf eine Situation, in der HAW mehr 
denn je auf qualifiziertes Personal für Forschung und Lehre angewiesen sind: Der 
Fachhochschulsektor befindet sich in einer Phase der anhaltenden Expansion, da die-
ser Hochschultyp sein Studienangebot in den letzten Jahren stark ausdifferenziert 
und einen gewichtigen Beitrag in der zunehmenden Akademisierung von Ausbil-
dungsberufen übernommen hat (vgl. Wissenschaftsrat [WR], 2016). 

Die Strategien, mit denen diesen vielgestaltigen Herausforderungen sowohl auf der 
Ebene des Hochschulsystems als auch auf Ebene der einzelnen programmgeförder-
ten Hochschulen begegnet werden sollen, konzentrieren sich sowohl auf Maßnah-
men der Kommunikation in die Zielgruppen hinein, der Beratung von Interessierten 
und des Personalmarketings bzw. Employer Brandings als auch auf die Schaffung 
von planbaren Karrierewegen und Qualifizierungsprogrammen für Wissenschaft-
ler:innen in frühen Karrierephasen (vgl. BMBF, o. J.). 

Die Hochschule Bremen wird in der zweiten Förderperiode des Programms FH-Per-
sonal seit 2023 gefördert. Das am Personaldezernat angesiedelte Projekt HSB-Best-
PROfessur adressiert die oben beschriebenen Zielsetzungen zur professoralen Per-
sonalrekrutierung bisher über verschiedene Marketingmaßmaßnahmen und Informa-
tionsangebote und nimmt daneben auch die Qualitätsverbesserung des hochschuli-
schen Berufungsgeschehens in den Blick. Der vorliegende Beitrag greift zunächst 
den Diskurs um die sich aktuell verändernde Wahrnehmung von ‚Karrierebrüchen‘ 
auf und zeigt, wie sich die professorale Rekrutierungspraxis an HAW eine positive 
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Konnotation von Transitionsphasen in Lebensläufen zunutze machen kann. Die Vor-
stellung einer Konzeptskizze für die Schaffung von ‚Touchpoints‘ zwischen der 
Zielgruppe und der Hochschule Bremen bildet das Kernstück unseres Beitrags, wel-
ches sodann vor dem Hintergrund bestehender Herausforderungen, Zielsetzungen 
und Machbarkeitsüberlegungen diskutiert wird.  

2 Problemstellung 
Die Ausgangssituation des Projekts erforderte zunächst eine genauere Durchdrin-
gung der Zielgruppe, ihrer Verortung und Charakteristika sowie – daraus abgeleitet 
– ihrer adäquaten Ansprache. Naheliegend war dabei zunächst die Schaffung von 
Informationsangeboten, die aber jeweils voraussetzen, dass sie von der adressierten 
Zielgruppe auch gefunden und wahrgenommen werden. Als große Herausforderung 
zeigte sich dabei der Umstand, dass viele der potenziellen HAW-Professor:innen, 
die bereits eine Promotion absolviert haben und eventuell auch über Lehrerfahrung 
verfügen, derzeit im außerhochschulischen Arbeitsmarkt beschäftigt sind. Diese Per-
sonen zu erreichen, über ihre Möglichkeiten aufzuklären und von einer Rückkehr ins 
Hochschulsystem zu überzeugen, ist nicht ganz trivial. Die empirische Beforschung 
der Zielgruppe (vgl. Braun & Wilson, 2023; In der Smitten et al., 2017b; Sembritzki 
et al., 2017), informelle Gespräche mit HAW-Professor:innen sowie die im Rahmen 
unseres Projekts durchgeführte Befragung von Neuberufenen (n = 36) der Hoch-
schule Bremen geben jedoch zumindest Aufschluss über die ausschlaggebenden Mo-
tive für das Verfolgen dieses Karrierewegs: Spaß und Interesse an der Arbeit mit 
jungen Menschen und die idealistische Freude daran, die eigene Praxiserfahrung und 
Fachexpertise an sie weiterzugeben sowie die Gestaltungsfreiräume einer Professur 
zeigen sich hier als die wesentlichen Pull-Faktoren, die in der Kommunikationsstra-
tegie aufgegriffen werden (können). Etwas einfacher zu erreichen sind womöglich 
Personen, die sich gegenwärtig in befristeten Beschäftigungsverhältnissen (z. B. in 
der Promotions- oder Postdoc-Phase) an Universitäten aufhalten. Während die Wis-
senschaftler:innen dieser Qualifikationsstufen ihre Promotion oft bereits abgeschlos-
sen und währenddessen zumeist Lehrpraxis erworben haben (Hüther & Krücken, 
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2016, S. 228), wurde in den meisten Fällen bisher noch keine Phase der Erwerbstä-
tigkeit außerhalb der Hochschule durchlaufen bzw. wurde diese womöglich auch 
noch gar nicht in Erwägung gezogen. Sollten sich doch bereits berufspraktische Pha-
sen im Lebenslauf von Wissenschaftler:innen in Qualifikationsphasen zeigen (bspw. 
in einem außeruniversitären Forschungsinstitut), werden diese von den potenziellen 
Kandidat:innen oftmals nicht als passender Qualifizierungsschritt für eine HAW-
Professur wahrgenommen. 

Der Umstand, dass die für viele promovierende und promovierte Wissenschaftler:in-
nen an Universitäten oftmals einzig erstrebenswerte Karriereoption der Universitäts-
professur auf Lebenszeit oftmals nur äußerst schwer zu erreichen ist (Hüther & Krü-
cken, 2016, S. 239), könnte für die Rekrutierungssituation der HAW– und für die 
skizzierte Personengruppe – nun zur Chance werden. Voraussetzung hierfür ist je-
doch zunächst das Erlangen von Berufspraxis nach dem Master oder der Promotion 
und damit ein Bruch mit der idealtypisch geradlinig angelegten Universitätskarri-
ere.3 Dass der Wechsel zwischen Hochschule und Berufspraxis auch aufgrund des 
Fehlens eines öffentlich bekannten und anerkannten Karrierewegs durchaus eine ne-
gative Konnotation beinhalten kann, machen Braun und Wilson (2023, S. 10) auf 
Basis der bestehenden wissenschaftlichen Befunde deutlich. In einer Interviewstudie 
von In der Smitten, Sembritzki, Thiele et al. (2017, S. 90) wurden diese Karriere-
wege von Interviewpartner:innen gar als „doppelter Bruch“ und die Bewerber:innen 
als „doppelte Aussteiger“ betitelt. 

Einer solch kritischen Einschätzung versucht das Projekt HSB-BestPROfessur bis-
her im Rahmen von Informationsveranstaltungen entgegenzuwirken, indem betont 
wird, dass die Flexibilität und der Wechsel zwischen den Systemen keinesfalls als 
Zeichen von fehlender Zielstrebigkeit verstanden werden sollten. Vielmehr wird un-

 

3  Dass für viele heutige HAW-Professor:innen zunächst auch eine Universitätsprofessur 
als Karriereoption denkbar war, ist ein weiteres Ergebnis der hochschuleigenen Neube-
rufenenbefragung. 60 % der Befragten gaben hier an, eine Professur an einer Universität 
sei für sie ebenso in Frage gekommen. 
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terstrichen, dass diese Übergänge notwendige Maßnahmen der Kompetenzentwick-
lung und der Anpassung an eine zunehmend komplexe Arbeitswelt darstellen (Braun 
& Wilson, 2023, S. 10). So ist es gerade die Kombination aus verschiedenen beruf-
lichen und akademischen Erfahrungen, die als Qualifikation für eine HAW-Profes-
sur entscheidend ist. Die hieraus entspringende Vielfalt an möglichen Wegen bietet 
große Chancen, weil unterschiedliche berufliche und akademische Stationen in ihrer 
Kombination ein passendes Profil für eine Professur an einer HAW ergeben können 
– selbst dann, wenn die potenziellen Bewerber:innen sie bisher nicht als konsistent 
oder zielgerichtet empfunden haben. Anders als an Universitäten gibt es keinen fest-
gelegten, ‚linearen Karrierepfad‘ (vgl. In der Smitten et al., 2017a). Unterschiedliche 
Stationen in der eigenen Biografie, die möglicherweise bisher nicht als konsistent 
wahrgenommen wurden, könnten sich in ihrer Verknüpfung durchaus als optimale 
Qualifikation für eine HAW-Professur herausstellen. Die vermeintliche Sprunghaf-
tigkeit eines Werdegangs kann hier demnach sowohl nachträglich zum Vorteil wer-
den als auch vorausschauend zum Erreichen eines zukünftigen Karriereziels in Er-
wägung gezogen werden. Was in anderen Strukturen also womöglich kritisch gedeu-
tet würde, stellt sich in der HAW-Welt als Eintrittskarte dar. Kurz: Der Wechsel 
zwischen Hochschule und außerhochschulischen Berufstätigkeiten ist nicht als 
Bruch, sondern als notwendige und wertvolle Transition zu verstehen (vgl. Baruch, 
2013), die Kompetenzen vertieft und auf die Anforderungen einer Professur an einer 
HAW vorbereitet. 

Ein weiterer Bestandteil der bisher etablierten Rekrutierungsaktivitäten an der Hoch-
schule Bremen ist ein Beratungsangebot, das interessierten Personen eine vertiefte 
Unterstützung auf ihrem potenziellen Weg zur HAW-Professur bieten soll. Ziel des 
Angebots ist es, im Rahmen der Beratungsgespräche die spezifischen Voraussetzun-
gen und Herausforderungen, die mit dem Übergang in das System der HAW verbun-
den sind, mit Blick auf die je persönliche Situation der Interessierten zu thematisie-
ren, um auf diese Weise eine Orientierungshilfe anzubieten. Anders als an Universi-
täten, wo die wissenschaftliche Karriere oft in einer kontinuierlichen Abfolge von 
Stationen innerhalb derselben wissenschaftlichen Institutionsform verläuft, zeichnet 
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sich der Weg zur HAW-Professur durch ein breites Spektrum an möglichen Zu-
gangswegen aus (Hüther & Krücken, 2016, S. 229, u. a.). Dies bringt große Chancen 
mit sich, kann jedoch auch zu Unsicherheiten führen – insbesondere solange das 
Karrieremodell HAW-Professur der breiten Öffentlichkeit noch wenig bekannt ist. 
Die Beratung zielt darauf ab, diese Unsicherheiten abzubauen, individuelle Profile 
mit den Anforderungen einer HAW-Professur abzugleichen und Perspektiven auf-
zuzeigen. Dabei wird besonders darauf geachtet, die vermeintlichen ‚Brüche‘ und 
‚Sprünge‘ im Lebenslauf als wertvolle bisherige oder aber zukünftige Qualifikati-
onsschritte sichtbar zu machen und dafür zu sensibilisieren, ob, wie und wann der 
Sprung in die HAW eine aussichtsreiche Karriereoption darstellen könnte. 

3 Konzeptidee ‚Touchpoints Professur‘ 
Obgleich ein individuelles Beratungsgespräch zweifellos eine wertvolle Gelegenheit 
darstellt, um grundlegende Informationen über die Voraussetzungen und Herausfor-
derungen einer HAW-Professur zu vermitteln, konnte im Rahmen der bisher geführ-
ten Gespräche eine Leerstelle identifiziert werden, die zu weiteren konzeptionellen 
Überlegungen aufforderte. So zeigte sich, dass die abstrakt bleibende reine Informa-
tionsvermittlung über Marketingmaßnahmen sowie während eines Beratungsge-
sprächs und/oder einer Infoveranstaltung den interessierten Personen zwar, was die 
formalen Voraussetzungen angeht, einen Anstoß zur Verfolgung dieser Karriereop-
tion bieten und bestehende Informationslücken schließen kann, diese Überlegung 
aber nicht konkretisiert bzw. überprüft werden kann. Was fehlt, ist die Chance eines 
authentischen und zugleich niedrigschwelligen und unverbindlichen Einblicks in die 
Arbeitswelt ‚HAW‘. Folgende Beobachtungen bildeten in diesem Zusammenhang 
die Grundlage für die weitere konzeptionelle Ausgestaltung eines, diese Leerstelle 
berücksichtigenden, ‚ganzheitlichen‘, aber zugleich niedrigschwelligen Angebots: 

Fehlende Einblicke in die ‚Lebenswelt HAW‘: Ohne direkte Berührungspunkte 
zur HAW bleibt der Karriereweg HAW-Professur unkonkret. Individuelle Bera-
tungsgespräche allein schaffen keine Gelegenheiten, die Lebens- und Arbeitswelt 
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einer HAW selbst zu erleben, was für eine fundierte Karriereentscheidung jedoch 
essenziell ist. Niedrigschwellige und authentische ‚Touchpoints‘ mit der Lebenswelt 
HAW sowie der direkte Austausch mit erfahrenen HAW-Professor:innen könnten 
dazu beitragen, ein realistisches Bild dieses Karrierewegs zu vermitteln und eventu-
ell bestehende Vorbehalte abzubauen. 

Langfristige Begleitung: Ein einmaliges Beratungsgespräch kann zwar anfängli-
ches Interesse wecken, begleitet die Interessierten jedoch nicht über die Zeit. Gerade 
in Phasen, in denen keine passende Ausschreibung vorliegt oder die nötigen Quali-
fizierungen noch im Aufbau sind, fehlt ein kontinuierlicher Kontakt zur HAW, der 
eine Reifung der Entscheidung unterstützen würde. 

Bestehende Angebote für Mentoringprogramme4 sind zumeist örtlich gebunden 
und im Raum Bremen in der Form noch nicht vorhanden. Zudem sind sie meist über 
einen längeren Zeitraum als in sich geschlossene, teilweise auch kostenpflichtige 
Programme angelegt. Unser Eindruck und Gespräche mit den bisher beratenen Per-
sonen zeigen jedoch, dass die Zielgruppe aufgrund begrenzter zeitlicher Ressourcen 
größtenteils nach unverbindlichen, flexiblen und niedrigschwelligen Angeboten 
sucht. 

Als Antwort auf diese Beobachtungen strebt das Projekt HSB-BestPROfessur an, 
sein Beratungsangebot um eine erfahrungsorientierte Komponente zu ergänzen. So 
soll auf die Zweifel und Unsicherheiten reagiert werden, die möglicherweise entste-
hen, sobald der Übergang aus einem vertrauten (Privatwirtschaft/Universität) in ein 
noch unbekanntes System (HAW) in Erwägung gezogen wird. Unwissen und/oder 
Vorbehalte bezüglich des Karrierewegs HAW-Professur sollen abgebaut werden, in-
dem es interessierten Personen ermöglicht wird, das Arbeitsfeld HAW-Professur 
kennenzulernen. Ziel des sich momentan in der Konzeptphase befindlichen Pro-

 

4 Z. B. das „Mentoring-Programm HAWKarriere“ der Geschäftsstelle der Studienkommis-
sion für Hochschuldidaktik an Hochschulen für Angewandte Wissenschaften in Baden-
Württemberg (o. J.) oder das Programm „Traumberuf Professorin Plus“ (o. J.) 
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gramms ‚Touchpoints Professur‘ ist es deshalb, interessierten Personen die Möglich-
keit zu eröffnen, persönliche Netzwerke aufzubauen und authentische Einblicke in 
die verschiedenen Facetten einer HAW-Professur zu erhalten. 

‚Touchpoints Professur‘ basiert auf einem flexiblen Baukastensystem, sodass Teil-
nehmende gezielt aus unterschiedlichen Angeboten wählen können, um ihrer jewei-
ligen (beruflichen) Situation entsprechende und individuell erwünschte Erfahrungen 
und Einblicke zu gewinnen, beispielsweise: 

Durchführung einer Seminareinheit: Teilnehmende leiten Teile einer Seminarein-
heit oder Vorlesung und sammeln praktische Erfahrungen in der Hochschullehre. 

Gespräch mit einem:r Professor:in: In einem persönlichen Austausch können 
wertvolle Einblicke in den Berufsalltag sowie Tipps für den Karriereweg zur HAW-
Professur gewonnen werden. 

Gastvortrag: Im Rahmen eines Gastvortrags können Teilnehmende vor Studieren-
den ihre Expertise präsentieren und Feedback erhalten. 

Hospitation: Durch Hospitationen in Lehrveranstaltungen oder Fakultäten erhalten 
Teilnehmende einen umfassenden Einblick in den Hochschulbetrieb. 

Die potenziellen Mehrwerte dieser Ergänzung des Beratungsangebots bestehen da-
rin, dass Personen, die eine konkrete, mit der Realität abgeglichene Vorstellung des 
Berufs HAW-Professur haben, möglicherweise eher dazu bereit sind, ihre Karriere-
planung darauf auszurichten und ggfs. benötigte ‚Sprünge‘ (sei es aus der Berufs-
praxis an die Hochschule oder andersherum) bzw. weitere Schritte zu wagen. 

Im Mittelpunkt der konzeptionellen Überlegungen steht daneben das Vorhaben, ei-
nen kontinuierlichen Verbesserungsprozess (KVP) zu implementieren, der beide 
Angebote – Beratungsgespräche und ‚Touchpoints Professur‘ – eng miteinander ver-
zahnt. Rückmeldungen und Erkenntnisse aus beiden Formaten fließen kontinuierlich 
in die Weiterentwicklung ein. So entsteht ein sich stetig weiter differenzierendes 
Verständnis über die Zielgruppe potenzieller HAW-Professor:innen, das es ermög-
licht, die Qualität und Reichweite der Angebote stetig auszubauen. Entscheidend für 
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die Etablierung dieses KVPs ist das gelingende Zusammenwirken zwischen der zent-
ral durch das Projekt HSB-BestPROfessur gesteuerten Organisation und Bewerbung 
des Baukastensystems und der dezentral verorteten Umsetzung der Angebote in den 
Fakultäten der Hochschule Bremen. Während in den Fakultäten bereits vielfältige 
Aktivitäten zur Gewinnung wissenschaftlichen Personals existieren, fehlen oft eine 
zentrale Koordination und Sichtbarkeit. ‚Touchpoints Professur‘ bietet eine Platt-
form, um diese Initiativen zu bündeln, Synergien zu schaffen und das Thema der 
professoralen Rekrutierung nachhaltig in die Hochschulen hineinzutragen. 

4 Herausforderungen und Desiderate 
Bei aller Überzeugung von den Mehrwerten dieser Konzeptidee stellen sich Fragen 
nach der Machbarkeit und der strategischen Ausrichtung und Einbettung, sowohl in 
die Arbeit des Projekts HSB-BestPROfessur, als auch in die bundesweite Leitlinie 
des Programms FH-Personal. Hierbei haben sich auf mehreren Ebenen komplexe 
Spannungsfelder herauskristallisiert, die sich teils allein auf die Situation an der 
Hochschule Bremen und teils auf die Gesamtstrategie der Förderlinie FH-Personal 
beziehen. Für die Realisierung der Konzeptidee ‚Touchpoints Professur‘ ist zunächst 
in enger Abstimmung mit den entsprechenden Stakeholdern zu klären, wie die Ver-
knüpfung zwischen der zentral im Projekt gesteuerten Organisation und Bewerbung 
des Baukastensystems und der dezentral verorteten Umsetzung der Angebote in den 
Fakultäten koordiniert werden kann. 

Bedeutsam ist dabei, dass entsprechende Maßnahmen, wie die Einladung von Pro-
fessur-Interessierten zu Gastvorträgen oder Team-Teaching-Aktivitäten, in der Ver-
gangenheit bereits punktuell stattgefunden haben – bislang jedoch ohne offizielles 
Label und zentrale Koordination. Hier braucht es künftig einen hochschulweit koor-
dinierten Prozess, der allseits auf Commitment stößt und die Zuständigkeiten fixiert. 
Ebenso müssen sowohl die bisherigen Bemühungen der Fakultäten als auch die zeit-
lichen Restriktionen und Kapazitäten der Professor:innen angemessen berücksichtigt 
werden. Zu bedenken sind in diesem Zusammenhang auch drohende personelle 
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Überschneidungen innerhalb der Hochschule zwischen ‚Touchpoints Professur‘ und 
Berufungskommission: Zu klären ist, ob Professor:innen, die bereits im Zuge des 
Programms in engem Kontakt mit Interessierten waren, bspw. gar in Form eines Co-
Teachings, noch unbefangen genug sind, um ebenjene Personen im Rahmen eines 
späteren Berufungsverfahrens neutral zu bewerten. Ggfs. sollten Hochschulangehö-
rige, die zu einem späteren Zeitpunkt Mitglied einer Berufungskommission werden 
könnten (insbesondere in der Rolle des Vorsitzes), nicht für das Touchpoints-Ange-
bot zur Verfügung stehen. 

Eine weitere Schwierigkeit ist die nicht zu garantierende zeitliche Übereinstimmung 
von kommenden Vakanzen und neu zu besetzenden Professuren mit der jeweils in-
dividuellen Karriereplanung. Dies hat für die künftigen potenziellen Teilnehmenden 
des Programms ‚Touchpoints Professur‘ unter Umständen erhebliche Auswirkun-
gen, die eine sorgfältige Reflexion erfordern. Der idealtypische Weg (Kontaktauf-
nahme – Beratungsgespräch – Durchlaufen von Angeboten aus dem Baukastensys-
tem – Berufung) kann hochschulseitig weder garantiert noch zeitlich prognostiziert 
werden. Auch wenn die Ambition einer Person für die Professur gestärkt wurde, die 
Entscheidung für diese Laufbahn gereift und die Person sowohl hochmotiviert als 
auch ausreichend qualifiziert ist, bleibt sie darauf angewiesen, dass eine Professur in 
genau ihrem Fachgebiet ausgeschrieben wird und sie den Ruf auf diese Professur 
auch tatsächlich erhält. Für die Teilnehmenden des Programms muss daher jederzeit 
transparent gemacht werden, dass die Inanspruchnahme eines individuellen Bera-
tungsgesprächs sowie das Durchlaufen weiterer Kontakt- und Hospitationsangebote 
definitiv keinen Garanten für das Erlangen einer Professur an der Hochschule dar-
stellt. Letztlich werden möglicherweise Erwartungen geschürt, welche hochschul-
seitig nicht eingehalten werden können und eine Planbarkeit des Karrierewegs wie-
derum deutlich erschweren. Voraussetzung für größere Chancen auf dem deutsch-
landweiten professoralen ‚Markt‘ wäre hier die individuelle überregionale Mobilität, 
um auch die Vakanzen anderer HAW in Betracht zu ziehen. Dies ist jedoch ein Er-
fordernis, welches nicht selbstverständlich gegeben ist. 

Die hohe Priorisierung des Standorts wurde im Rahmen unserer Befragung der Neu-
berufenen deutlich: Knapp 80 % der Befragten geben an, dass der Standort Bremen 
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ein entscheidendes Kriterium bei ihrer Bewerbung war. Aufgrund des Gaps zwi-
schen bestehender Standortverbundenheit und der fehlenden Planbarkeit kommen-
der Professuren sollte das Ziel des Programms nicht ausschließlich in der Rekrutie-
rung potenzieller Kandidat:innen für die eigene Hochschule liegen, sondern gleich-
zeitig eine allgemeine Karriereberatung zur HAW-Professur darstellen. So könnte 
das Programm auf der einen Seite auch anderen HAW zugutekommen, deren Aus-
schreibungen von einem bereits informierten Publikum gezielt gesucht würden und 
auf der anderen Seite möglicherweise gleichzeitig dazu beitragen, die hohe Priori-
sierung des Standorts ein wenig abzumildern. 

Ein weiteres, der Rekrutierung für HAW-Professuren immanentes Spannungsfeld ist 
die erforderliche Tonalität in der Zielgruppenkommunikation: Informationsveran-
staltungen, -handreichungen und -gespräche unterliegen dem Spagat, nicht zu leicht-
fertig die Botschaft zu transportieren, es handle sich um einen Karriereweg, den im 
Grunde ‚jede:r‘ mit qualifizierendem Hochschulabschluss einschlagen könne – wäh-
rend Personen gleichzeitig zu einer ernsthaften Befassung mit dieser Option animiert 
und dazu ermutigt werden sollen, ihre eigenen Chancen nicht zu pessimistisch ein-
zuschätzen. Hier liegt die Verantwortung selbstverständlich (auch) bei den Hoch-
schulen, z. B. bereits bei der gendersensiblen Formulierung von Ausschreibungstex-
ten transparent zu agieren und entsprechende Erkenntnisse aus der empirischen For-
schung (Hentschel et al., 2021; Klawitter, 2017; Sembritzki & Thiele, 2019) zu be-
rücksichtigen. Die immensen Anforderungen, die mit der Bekleidung einer Professur 
an einer HAW verbunden sind und der Umstand, dass dieser Beruf eine anspruchs-
volle Tätigkeit mit vielgestaltigen und komplexen Verantwortungsbereichen zwi-
schen Wissenschaft und Praxis darstellt, darf letztendlich nicht geringgeschätzt wer-
den. Potenzielle Bewerber:innen sollten daher transparent über die Qualifikationser-
fordernisse informiert werden – gleichzeitig ist es fahrlässig, wenn nicht sogar un-
möglich, verlässliche Prognosen über die Bewerbungschancen einzelner Personen 
auszusprechen. 
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5 Diskussion und Fazit 
Obwohl derzeit noch zu klären ist, wie und unter welchen Voraussetzungen das Pro-
gramm ‚Touchpoints Professur‘ angenommen wird und wie eine zentral-dezentrale 
Zusammenarbeit mit den Fakultäten funktionieren kann, lassen sich erste Erkennt-
nisse formulieren: Eine bedeutsame Einsicht besteht darin, dass an einer Professur 
interessierte Personen ein klares Verständnis dafür benötigen, was eine HAW als 
Arbeits- und Lernort ausmacht. Ohne dieses Verständnis, so unsere Annahme, bleibt 
das Interesse potenzieller Bewerber:innen zu abstrakt, um die eigene Karrierepla-
nung auf das Ziel HAW-Professur hin auszurichten bzw., um an diesem Karriereziel 
festzuhalten, auch und vor allem, da dieses einen (möglicherweise erneuten) Bruch 
in der eigenen Berufsbiografie erfordern würde. Das in dieser Erkenntnis mitschwin-
gende Problem von HAW, potenzielle Bewerber:innen möglicherweise durch den 
benötigten Wechsel in den außerhochschulischen Arbeitsmarkt zugleich an diesen 
zu verlieren, eröffnet unserer Ansicht nach wichtige Forschungsfragen. Diese eint, 
dass sie um die Doppelbotschaft kreisen, Brüche auf der einen Seite als Teil biogra-
fischer Normalität zu postulieren und dazu aufzurufen, sie produktiv in die eigene 
Biografie bzw. den eigenen Karriereweg einzubetten, während mit der HAW-Pro-
fessur auf der anderen Seite ein vergleichsweise langfristig angelegtes Karriereziel 
angestrebt werden soll. Die Frage, wie sich die Attraktivität einer HAW-Professur 
über einen längeren Zeitraum aufrechterhalten lässt, ist demnach mit eben dieser 
Doppelbotschaft konfrontiert. Hier könnte es nicht nur spannend, sondern für die 
Beratungs- und Rekrutierungsbestrebungen von HAW auch äußerst gewinnbringend 
sein, den Karriereweg HAW-Professur verstärkt qualitativ zu beforschen. Unter Ver-
wendung der Konzepte und Methoden der Lebenslauf- und Biografieforschung (vgl. 
Sackmann, 2013) ließe sich im Anschluss an bestehende Modelle und Theorien, wie 
z. B. das Modell der Berufswahl von Lent et al. (1994) oder das „Boundaryless 
Career Concept“ (Sullivan & Arthur, 2006) bspw. eruieren, was Personen retrospek-
tiv als Bruch oder Sprung in ihrem Lebenslauf bewerten und welche Verläufe im 
Gegensatz hierzu retrospektiv als konsistent wahrgenommen werden. Hieraus ließen 
sich konkrete Bedarfe ableiten, die in geeignete Rekrutierungs- und Beratungsmaß-
nahmen übersetzt werden könnten. 
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Darüber hinaus und möglicherweise im Sinne eines übergeordneten Aspekts wird 
deutlich, dass HAW bereit sein müssen, sich selbst zurückzunehmen. Es gilt auszu-
halten, dass nicht die eigene Hochschule im Vordergrund steht, sondern das wesent-
liche gemeinsame Anliegen aller HAW, den Karriereweg HAW-Professur sowohl 
bekannter als auch zugänglicher zu machen. Im Rahmen der Bemühungen, die ei-
gene HAW für Interessierte erlebbar zu machen, sollte demnach deutlich und trans-
parent kommuniziert werden, dass diese Maßnahmen nicht (nur) als gezielte Rekru-
tierungsmaßnahmen einer spezifischen Hochschule zu verstehen sind, da dies – so 
unsere Befürchtung – schnell mit überhöhten Erwartungen verbunden werden 
könnte. 
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“Third Space” and “Third Mission”: An Innovative Case Study of 
the University of Klagenfurt 

The “Third Mission” emphasizes the societal responsibility of universities, focusing 
on knowledge and technology transfer, continuing education, and social engage-
ment. The goal is to connect universities with society and the economy to foster 
innovation and address societal challenges. The Federal Ministry identifies 
knowledge and technology transfer as a strategic goal. “Third Space Professionals” 
bridge academic knowledge and practical application. They contribute to the quali-
fication and professionalization of young academics. A case study of the University 
of Klagenfurt demonstrates how this process is innovatively implemented through a 
“bottom-up” approach. 

Keywords 
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1 Einleitung 
Die „Third Mission“ betont die gesellschaftliche Verantwortung der Hochschulen 
mit Fokus auf Wissens- und Technologietransfer, Weiterbildung und soziales Enga-
gement. Ziel ist es, die Hochschulen enger mit der Gesellschaft und der Wirtschaft 
zu verknüpfen, um Innovationen zu fördern und gesellschaftliche Herausforderun-
gen zu bewältigen. Wissens- und Technologietransfer wird als strategisches Ziel des 
Bundesministeriums für Bildung, Wissenschaft und Forschung zu einer wesentli-
chen Säule der „Third Mission“ für Österreichische Universitäten (BMBWF, 2025). 
„Third Space Professionals“ fungieren in diesem Zusammenhang als Akteur:innen, 
die die Ziele der „Third Mission“ umsetzen, indem sie die Schnittstelle zwischen 
Hochschule und Gesellschaft gestalten und akademisches Wissen und Praxis verbin-
den. Weiters können sie einen wesentlichen Beitrag dazu leisten, den wissenschaft-
lichen Hochschulnachwuchs mit „transferable skills“ auszustatten und tragen so zur 
Qualifizierung und Professionalisierung des Hochschulnachwuchses bei. Der Hoch-
schulnachwuchs wird dadurch selbst zu „Third Space Professionals“ ausgebildet und 
kann nachhaltig den Transfer von akademischem Wissen in die Gesellschaft und 
Wirtschaft unterstützen. Anhand einer Fallstudie der Universität Klagenfurt soll in 
diesem Artikel gezeigt werden, wie die Professionalisierung des Hochschulnach-
wuchses durch „Third Space Professionals“ unterstützt und so ein innovativer Bei-
trag in einem Bottom-up-Ansatz zur Umsetzung der „Third Mission“ geleistet wird. 

2 „Third Mission“ und „Third Space“ 
Zusätzlich zu den Aufgaben von Lehre (Bildung) und Forschung betont die „Third 
Mission“ (und deren Governance) vor allem auch Anwendungskontexte und Anwen-
dungsaufgaben von Hochschulinstitutionen (Geppert et al., 2024; Pausits, 2009 und 
2015). Beispiele für Third Mission sind (Campbell und Carayannis, 2016a und 
2016b): die unternehmerische Universität, Innovation, Demokratiebildung, „Com-
munity Engagement“ sowie gesellschaftliche Wirksamkeit. Tätigkeiten der Third 
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Mission erfordern spezialisierte Skills und Kompetenzen, etwa „Meta-Kompeten-
zen“ (Zenk et al., 2024). 

„Third Mission“ und „Third Space“ sind miteinander verwoben. Dabei lässt sich 
„Third Space“ als ein besonderes Organisationsprinzip verstehen, welches die Um-
setzung von Third Mission an Universitäten (Hochschulinstitutionen) unterstützen 
möchte. Im Third Space gilt es, Skills und Kompetenzen von Expert:innen auf kon-
ventionelle und unkonventionelle (neue) Weisen zu kombinieren, um damit neue 
Tätigkeitsfelder zu eröffnen und deren Implementierung voranzubringen. Third 
Spaces lassen sich als „Creative Knowledge Environments“ (Hemlin et al., 2004) 
interpretieren. Third Space beteiligt sich organisatorisch daran, Innovationen anzu-
stoßen, etwa Interdisziplinarität und Transdisziplinarität oder ein forschungsgetrie-
benes Qualitätsmanagement. Es bestehen unterschiedliche Möglichkeiten der orga-
nisatorischen Realisierung von Third Space: Entweder Teams aufzubauen, die sich 
aus Personen mit unterschiedlichen Aufgaben zusammensetzen (siehe Abbildung 1: 
hier wird die klassische Einteilung Österreichischer Universitäten in den akademi-
schen und nicht-akademischen Bereich gezeigt und somit die klassischen Aufgaben-
bereiche im universitären Betrieb dargestellt), oder die Mitarbeitenden selbst bewe-
gen sich beispielsweise (das aber gleichzeitig) in gemischten Aufgabenfeldern von 
Lehre, Forschung und Third Mission. Organisatorische Experimente wie „Cross-
Employment“ (Campbell, 2013) oder „Joint Applications“ (Campbell & Pantelić, 
2020) lassen sich diskutieren. Diversität im Third Space verlangt dabei ebenso einen 
„Pluralismus“ in der Governance (Campbell, 2024). 

Wiederum bezugnehmend auf die gegenwärtigen Kontexte von Universitäten 
(Hochschulinstitutionen) soll Third Space zu einer Elastizität im Umgang mit fol-
genden (konkreten) Herausforderungen beitragen (siehe Abbildung 2): 
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1. Hochschulen als Netzwerke, Netzwerkgovernance, die Mehrebenenin-
tegration der Vielheit, der Diversität und des Pluralismus: Nicht nur 
anekdotisch stellt sich die Frage, was die „Außengrenze“ einer modernen 
Hochschule ist (oder sein möge)? Mit dem Anspruch von Third Mission ge-
hen verschiedene Erwartungshaltungen einher, wie ökonomische Nützlich-
keit oder gesellschaftliche Wirksamkeit von Hochschulen. Das verlangt von 
Hochschulen die Organisation entsprechend von Netzwerkstrukturen ab, 
aber eben auch eine Governance folgend den Gestaltungsprinzipien von 
Netzwerkgovernance. Netzwerke verlaufen entlang von „Mehrebenensyste-
men“: lokal, regional, national, supranational (europäisch) und international 
oder global. Netzwerkgovernance muss damit zu solchen räumlichen Ebe-
nen-übersteigenden und Ebenen-verbindenden Leistungen imstande sein. 

2. Hochschulen in Inter- und Transdisziplinarität, die Governance von 
disziplinärer und interdisziplinärer Forschung: Interdisziplinäre For-
schung ist überall dort angesagt, wo die Komplexität eines Themas ein Zu-
sammenarbeiten verschiedener Disziplinen verlangt. Transdisziplinarität 
(auch als ein Ausdruck von Third Mission) lässt sich als Interdisziplinarität 
in einem Anwendungskontext verstehen, der netzwerkartig Communities 
akademischer Forscher:innen mit netzwerkartigen Communities von U-
ser:innen verknüpft und verbindet. Dies erfordert wiederum Governance 
Communities für solche Netzwerke. Dabei sind Wechselwirkungen zwi-
schen wissenschaftlicher Forschung und künstlerischer Forschung ebenfalls 
als Formen der Inter- und Transdisziplinarität zu sehen. 

3. Neue Technologien und KI (Künstliche Intelligenz) als Disruption und 
Chance für Hochschulgovernance: Neue Technologien waren schon im-
mer Treiber:innen für Forschung und andere Formen der Wissenskreation 
und Wissensproduktion an Hochschulen. Technologien ermöglichten Hoch-
schulen ebenfalls das Experiment und die Umsetzung innovativer Organisa-
tionsformen. Technologien unterstützen dabei zusätzlich die Ausformung 
von Netzwerken (Netzwerkstrukturen und Netzwerkprozessen), und je aus-
geprägter solche Technologien sind, desto „radikaler“ lassen sich Netzwerke 



Barbara Pöcher, David F. J. Campbell, Stephan Weiss & Jan Steinbrener 

 

   

224 

gestalten. Bis zu einem gewissen Grad können Technologien den „Raum“ 
(räumliche Architekturen von Mehrebenen-Systemen) überwinden und syn-
thetisieren. 

 

 

Abb. 1: Klassische Einteilung österreichischer Universitäten in den akademischen 
und nicht-akademischen Bereich (Quelle: Eigene Darstellung). 
*= Entwicklung und Erschließung der Künste 
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Abb. 2: Klassische Einteilung österreichischer Universitäten in den akademischen 
und nicht-akademischen Bereich ergänzt um „Third Space“ und „Third Mission“ 
(Quelle: Eigene Darstellung). 
*= Entwicklung und Erschließung der Künste 
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3 „Transferable skills“ und die Erschließung 
des „Third Space“ 

3.1 „Transferable skills“ 
Durch die hohe Anzahl der Promotionen in den Industrieländern (2019 verfügten 
rund 1 % der 25-64-Jährigen über ein Doktorat) nimmt die Notwendigkeit der Pro-
fessionalisierung des Hochschulnachwuchses an Bedeutung zu (Sarrico, 2022). Ada 
Pellert verweist darauf, dass das „abstrakt-lexikalische Wissen“ gegenüber dem 
„praktisch-betrieblichen“ in der historischen Bildungstradition eine Überordnung er-
fahren hat und dass eine Kompetenzorientierung beide Bereiche zukünftig verbinden 
kann und in der modernen Wissensgesellschaft der Transfer und die Verwertbarkeit 
von Wissen einen hohen Stellenwert einnehmen (Pellert, 2016). Die Steigerung der 
Berufsfähigkeit (= „employability“) von Absolvent:innen kann somit im weiteren 
Sinne auch als ein Aspekt der „Third Mission“ verstanden werden. Die „employabi-
lity“5 ist aufgrund der primären Fokussierung auf die Forschung (Sarrico, 2022) 
recht spezifisch und die Frage nach der Vermittlung von „transferable skills for re-
searchers“ wird bereits während des Studiums immer wichtiger (ESF, 2009; 
Freeman & Price, 2024). 

„Transferable skills are skills learned in one context (for example research) 
that are useful in another (for example future employment whether that is in 
research, business etc). They enable subject- and research-related skills to be 
applied and developed effectively. Transferable skills may be acquired 
through training or through work experience.“ (ESF, 2009, S. 4) 

Diese transferierbaren Kenntnisse beziehen sich nicht auf Fachwissen der jeweiligen 
Disziplin, es handelt sich um Fähigkeiten, die in einer Disziplin erworben werden 
und auf andere Disziplinen und berufliche Bereiche transferierbar und anwendbar 

 

5 Römgens et al., 2020: „All definitions of employability come down to an individual’s 
(perceived) ability to obtain and maintain employment throughout his/her career […]“ 
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sind. Das Beherrschen von „transferable skills“ erhöht die Karrierechancen sowohl 
im Falle einer angestrebten akademischen Karriere als auch einer nicht-akademi-
schen Karriere, im administrativen und/oder akademischen Bereich. Es stellt sich 
zurecht die Frage, welche „transferable skills“ und wie diese bestmöglich an Prae- 
und Post-Docs vermittelt werden sollen. Dazu ist es notwendig, die späteren Karrie-
remöglichkeiten zu berücksichtigen. Es können nicht alle Absolvent:innen im Hoch-
schulsektor angestellt werden (OECD, 2021b). 80 % der EU-Forscher:innen denken, 
dass „transferable skills“ einen wichtigen Einfluss auf eine mögliche Anstellung und 
Karriereentwicklung haben, aber nur 33 % der Doktorand:innen erhalten ein entspre-
chendes Training, z. B. in den Bereichen Zeit- und Personalmanagement, Grant Wri-
ting, Projektmanagement oder Kommunikations- und Präsentationstechniken (EC, 
2017, S. 5, S. 57). Der Anteil variiert zwischen den EU-Ländern: In den angelsäch-
sischen Ländern und in den nordischen Ländern erhalten rund 50 % der Dokto-
rand:innen ein Training, in Deutschland und Frankreich weniger als 27 % und in 
Österreich 9 % (EC, 2017, S. 57). 

„It is essential to ensure that enough researchers have the skills demanded by 
the knowledge based economy. Examples include communication, teamwork, 
entrepreneurship, project management, IPR, ethics, standardisation etc.“ 
(EC, 2011, S. 2) 

3.2 „Transferable Skills“ als Katalysatoren für das 
Verschwimmen von Grenzen und die Erschließung des 
„Third Space“ 

„Transferable skills“ bieten wichtige Fertigkeiten für unterschiedliche Professionen 
und eröffnen neue Karrierewege, insbesondere im Verwaltungs- und Management-
bereich für den Hochschulnachwuchs. Weiters kann so erworbene Entrepreneurship-
Expertise Prae- und Post-Docs über ein universitäres Spin-Off (z. B. auch unterstützt 
durch die Beantragung eines „FFG Spin-off Fellowships“) oder die Gründung eines 
Start-ups in die Selbstständigkeit führen. Im Jahr 2018 hat der „European Council of 
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Doctoral Candidates and Junior Researchers (EURODOC) einen Bericht veröffent-
licht, der darauf abzielt, „transferable skills“ zu identifizieren, um die Beschäfti-
gungsfähigkeit und Wettbewerbsfähigkeit von Nachwuchsforschenden zu verbes-
sern. Dabei wurde eine Matrix mit insgesamt 66 „transferable skills“ verwendet, die 
in neun Kategorien unterteilt sind und sich auf die Bereiche Forschung, Karriereent-
wicklung, Digitalität, Kommunikation, Kognition, Interaktion, Lehre und Supervi-
sion, unternehmerische Fähigkeiten und Mobilität konzentrieren (Weber, 2018). 

Die Aneignung von Verwaltungs- und Managementkenntnissen zusätzlich zur wis-
senschaftlichen Fachexpertise eröffnet den sogenannten „Third Space“. Es ist sinn-
voll, jungen Forschenden bereits früh Management-Know-how zu vermitteln (Pau-
sits & Pellert, 2009). Durch die Professionalisierung im Forschungsbereich werden 
Forschende und Forschungsmanager:innen zu „blended professionals“ (Whitchurch, 
2009), die zwischen Forschung und Management agieren: Forschende managen und 
Manager:innen arbeiten im Forschungsbereich (Tremel & Fischer, 2010). Der 
„Third Space“ zeigt, dass die binäre Einteilung in akademischen und administrativen 
Bereich nicht ausreicht (Carstensen, 2015). Der Begriff, 2008 von Celia Whitchurch 
geprägt, wird im deutschsprachigen Raum vor allem in der Schweiz und Deutschland 
in der Hochschulentwicklung diskutiert. Synonym wird auch von „Neuen Hoch-
schulprofessionellen“ gesprochen, was das Verständnis eines eigenständigen Berufs-
felds verstärkt. Es gilt, das Bewusstsein für diesen Bereich zu schärfen und diesen 
als Karriereperspektive auch für Prae- und Post-Docs zu diskutieren (Nievergelt & 
Ganzfried, 2020). In Deutschland wird in den „Leitlinien für unbefristete Stellen an 
Universitäten neben der Professur“ neben dem Stellenprofil des „Lecturers“ und 
„Researchers“ auch der „Academic Manager“ beschrieben (HRK, 2024). Im Sep-
tember 2023 kündigte die Universität Utrecht an, die Unterscheidung zwischen wis-
senschaftlichem und allgemeinem Universitätspersonal aufzuheben, um Wert- und 
Wahrnehmungsunterschiede zu beseitigen (Universität Utrecht, 2023) 
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4 Fallstudie: Forschungsgruppe „Control of 
Networked Systems“ (CNS) an der 
Universität Klagenfurt 

Die Entwicklung der Universitäten hin zu „entrepreneurial universities“ (Wiener et 
al., 2020) fordert vermehrt eine Professionalisierung der Forschung und des For-
schungsmanagements. Dieser Trend bietet wertvolle Möglichkeiten, den wissen-
schaftlichen Nachwuchs systematisch mit zu professionalisieren. Die Bedeutung von 
Projekt- und Forschungsmanagementkenntnissen als zentrale Kompetenzen in der 
wissenschaftlichen Ausbildung nimmt kontinuierlich zu. Die Forderung nach der 
Einwerbung von Drittmitteln ist nicht mehr ausschließlich Aufgabe etablierter Wis-
senschaftler:innen, sondern wird zunehmend auch vom wissenschaftlichen Nach-
wuchs verlangt. Diese Entwicklung ist Teil einer umfassenderen Tendenz, die in der 
Literatur als „Projekt-Gesellschaft“ beschrieben wird, ein Konzept, das auch als 
„projectification of everything“ bezeichnet wird (Locatelli et al., 2023). 

Projekte sind allgegenwärtig und spielen eine entscheidende Rolle bei der Förderung 
von Fortschritt und Veränderungsprozessen. Projektmanagementfähigkeiten und -
kompetenzen sind daher unverzichtbare Elemente geworden und gelten als essenzi-
elle Schlüsselqualifikationen für den akademischen Nachwuchs (Locatelli et al., 
2023). Führende Universitäten wie die University of Oxford und das University Col-
lege London bieten Weiterbildungsprogramme in Projektmanagement an, um die 
Professionalisierung der Forschung zu fördern und die Attraktivität ihrer Institutio-
nen zu erhöhen (Locatelli et al., 2023). Bereits 2009 identifizierte die European Sci-
ence Foundation „Projekt- und Zeitmanagement“ sowie „Forschungsmanagement 
und Leitung von Forschungsprojekten“ als wichtige „transferable skills“ für Prae- 
und Post-Docs, die bereits während des Studiums vermittelt werden sollten, um den 
Anforderungen der zunehmenden professionellen Forschung gerecht zu werden 
(Tremel & Fischer, 2010). 
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Die Forschungsgruppe „Control of Networked Systems“ (CNS) an der Universität 
Klagenfurt schuf im Februar 2024 eine Stelle im „Third Space“ zur Professionalisie-
rung der Forschung und des Forschungsmanagements. Diese Stelle versteht sich als 
dezentral angesiedelte Pre- und Post-Award-Support-Stelle und bildet eine Schnitt-
stelle zum (zentralen) Forschungsservice und zu den wissenschaftlichen Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeitern der Forschungsgruppe. 

Durch diese Stelle wird es ermöglicht, nicht nur die Professionalisierung der For-
schung voranzutreiben, sondern auch durch gezielte Initiativen den wissenschaftli-
chen Nachwuchs zu professionalisieren (ähnlich den „researcher developers“, 
Freeman & Price, 2024) und „transferable skills“ auf der individuellen Ebene ergän-
zend zu der Organisationsebene (zu den von der Universität angebotenen Kursen; 
siehe z. B. https://www.aau.at/doktorat/studienangebot/faecheruebergreifende-lehr-
veranstaltungen/) zu vermitteln. 

Die Professionalisierung des Forschungsmanagements hat an österreichischen Uni-
versitäten in den letzten Jahren zunehmend an Bedeutung gewonnen. „Third Space 
Professionals“ sind zwischen dem akademischem und administrativem Bereich an-
gesiedelt und tragen maßgeblich zum Erfolg von Forschungsprojekten bei. 

Die konkreten Leistungen der „Third Space Professional“ am CNS umfassen: 

• Identifizierung passender Ausschreibungen für die Forschungsgruppe 

• Enge Zusammenarbeit mit den „National Contact Points“ (NCPs) 

• Zusammenstellung geeigneter Konsortien, ggf. aus einem etablierten Part-
ner:innen-Pool 

• Erarbeitung der Ziele in Übereinstimmung mit dem Forschungsfokus der 
Gruppe und Ausschreibungsschwerpunkten 

• Erarbeitung des Impacts (wissenschaftlich wie auch wirtschaftlich) zusam-
men mit dem Konsortium 

• Unterstützung bei der Konsortialführung in der Pre- und Post-Award Phase 

https://www.aau.at/doktorat/studienangebot/faecheruebergreifende-lehrveranstaltungen/
https://www.aau.at/doktorat/studienangebot/faecheruebergreifende-lehrveranstaltungen/
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• Identifizierung und Umsetzung von Verwertungsstrategien 

• Erarbeitung und Umsetzung von Strategien zur Professionalisierung des 
wissenschaftlichen Nachwuchses durch „transferable skills“ und assoziierte 
Prozesse 

„Third Space Professionals“ sind entscheidend für die Professionalisierung des For-
schungsmanagements. Ihre spezifische Expertise sowie ihre Aufgaben von der Stan-
dardisierung von Antragsprozessen bis zur Netzwerk- und Konsortialbildung, tragen 
wesentlich zum Erfolg von Forschungsprojekten bei. Am CNS werden die jungen 
Forscher:innen in einer frühen Phase aktiv in Antragstellungs- und Projektimple-
mentierungsprozesse eingebunden. Die Professionalisierung wird durch folgende 
Maßnahmen gewährleistet, die mit Kenntnissen und Praxiswissen aus dem Bereich 
der Betriebswirtschaftslehre in Verbindung stehen: 

• Strukturierung 

Ein professionelles Forschungsmanagement bietet klare Richtlinien und Hil-
festellungen bei der Antragstellung für Forschungsprojekte. 

• Effizienzsteigerung 

Gut organisierte Pre- und Post-Award-Prozesse ermöglichen es jungen For-
scher:innen, Projekte effektiv und effizient zu planen, durchzuführen und 
abzuschließen. Dazu gehört das Management von Budgets, Zeitplänen und 
Ressourcen. 

• Mentoring & Coaching 

„Third Space Professionals“ können als „Researcher Developers“ (Freeman 
& Price, 2024) individuelles Mentoring und Coaching für junge Forscher:in-
nen anbieten – der Bedarf kann in Antrags- und Projektimplementierungs-
prozessen erhoben werden. 
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• Interdisziplinäre Netzwerkbildung 

Durch ein professionelles Forschungsmanagement erhalten junge For-
scher:innen Zugang zu etablierten Netzwerken, die ihnen helfen, Koopera-
tionen zu bilden. 

• Förderung allgemeiner „transferable skills“ 

Die Vermittlung von übertragbaren Fähigkeiten wie kritisches Denken, 
Problemlösung, Kommunikation und Führung im Forschungsmanagement 
unterstützt junge Forscher:innen – sowohl in der Wissenschaft als auch in 
anderen beruflichen Bereichen – dabei, erfolgreich zu sein. 

Die Integration in Förderprojekte, insbesondere internationale Förderprojekte, bietet 
dem wissenschaftlichen Nachwuchs die Möglichkeit, sowohl in der Antragsphase 
als auch während der Projektimplementierung „transferable skills“ auf nachhaltige 
Weise auf individueller Ebene zu entwickeln. Im Rahmen des Studiums können 
diese Fähigkeiten durch Lehrgänge und Kurse, die Antragstellungen simulieren, ver-
mittelt werden. Die Integration junger Forscher:innen in internationale Forschungs-
vorhaben trägt dazu bei, die „transferable skills“ gemäß den Kategorien des „Euro-
pean Council of Doctoral Candidates and Junior Researchers (EURODOC)“ (mit 
Ausnahme der Kategorie „Lehre und Supervision“) auf unkonventionelle Art zu er-
schließen. Beispielsweise unterstützt das Erstellen von Lebensläufen im Rahmen 
von Antragstellungen Skills zur Karriereentwicklung und unternehmerische Fähig-
keiten werden zum Beispiel durch Einblicke in Kommerzialisierungsstrategien 
(durch gemeinsame Erarbeitung mit dem „Third Space Professional“) vermittelt. 
Kreative Prozesse und „out-of-the-box“-Denken werden stärker forciert als im Zuge 
einer klassischen/konventionellen Hochschulbildung. 
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Abb. 3: Vermittlung der „transferable skills“ über die Einbindung in Forschungsvor-
haben/Förderprojekte (Quelle: Eigene Darstellung) 

 

5 Conclusio 
Wissens- und Technologietransfer nimmt als strategisches Ziel für Österreichische 
Universitäten im Zuge der „Third Mission“ eine wesentliche Rolle ein. Es wird im-
mer wichtiger, dass das akademische Wissen an Hochschulen transferierbar für die 
Wirtschaft und die Gesellschaft gemacht wird. In diesem Zusammenhang kann der 
„Third Space“ als eine Art Übergangszone zwischen theoretischem Wissen und der 
praktischen Anwendung verstanden werden, in der „Third Space Professionals“ ei-
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nen wichtigen Beitrag leisten, um die unterschiedlichen Ebenen zu verbinden. Wei-
ters tragen „Third Space Professionals“ aber auch dazu bei, die Vermittlung von 
„transferable skills“ auf unkonventionelle Art voranzutreiben und ermöglichen so 
die Professionalisierung des Hochschulnachwuchses, wobei dieser selbst zu „Third 
Space Professionals“ ausgebildet wird. „Transferable skills“ bieten die Grundlage 
dafür, Wissen für die Wirtschaft und die Gesellschaft leichter transferierbar zu ma-
chen. Somit hängen der „Third Space“, die „Third Mission“, Wissens- und Techno-
logietransfer, die Vermittlung von „transferable skills“ und die Professionalisierung 
des Hochschulnachwuchses im akademischen Betrieb untrennbar zusammen. Diese 
Elemente müssen im Hochschulbetrieb vorangetrieben und weiterentwickelt wer-
den. Der „Third Space“ wird zwar in seiner Vielfalt und Buntheit an Hochschulen 
akzeptiert, dies ist jedoch gerade im Kontext der „Third Mission“ zu wenig. 

Der „Third Space“ muss vielmehr differenziert weiterentwickelt und gefördert wer-
den, weil darin ein großes Potenzial für die Vermittlung und Implementierung un-
konventioneller und innovativer Maßnahmen im Hochschulbetrieb und für den 
Hochschulnachwuchs liegt. Die Universität Klagenfurt zeigt mit der Installation ei-
ner „Third Space“-Stelle im Forschungs- und Projektmanagement, wie akademische 
und nicht-akademische Bereiche in der Forschungsgruppe „Control of Networked 
Systems“ zusammengeführt werden können und durch die Integration von jungen 
Forscher:innen in Antrags- und Projektprozesse – durch die Vermittlung von „trans-
ferable skills“ – gleichzeitig ein Beitrag zur Professionalisierung des Hochschul-
nachwuchses geleistet wird. Vor allem werden auch durch Spin-Off-Initiativen 
wichtige „Third Mission“-Aktivitäten gesetzt. Auf der Makroebene helfen strate-
gisch formulierte Ziele wohl dabei, den Hochschulen eine gewisse Richtung vorzu-
geben. Wichtige Treiber:innen bei der operativen Umsetzung sind jedoch Innovati-
onsfähigkeit und Eigeninitiative durch Bottom-up-Aktionen der handelnden Perso-
nen auf der Mikroebene. Hier wird weiterhin Kreativität und Mut zur Beschreitung 
neuer Wege notwendig. Der „Third Space“ bietet einen guten Raum dafür. 
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Messages of diversity?! An analysis of the diversity mission 
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Abstract 

Diversity and inclusion have become central themes in the self-image of universities. 
They are considered a core task of 21st century university development and numer-
ous initiatives have been launched to drive this development forward. However, not 
all measures that universities develop in this context are based on empirical evidence 
and some even appear to have a negative impact on students from marginalized 
groups. This is where the present study comes in by determining the prevalence of 
the rationales and the scope of definitions concerning diversity in diversity mission 
statements of German public universities. Implications can be derived for further 
studies that analyze the effects of the respective elements in diversity mission state-
ments. 
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1 Einleitung 
Diversität und Inklusion sind zu zentralen Themen im Selbstverständnis von Uni-
versitäten geworden. Sie gelten als Kernaufgabe der Hochschulentwicklung des 21. 
Jahrhunderts (Ihme & Stürmer, 2019) und zahlreiche Initiativen wurden ins Leben 
gerufen, um diese Entwicklung voranzutreiben. Nicht alle Maßnahmen jedoch, die 
Universitäten in diesem Kontext entwickeln, basieren auf empirischer Evidenz und 
einige scheinen sich sogar negativ auf Studierende aus marginalisierten Gruppen 
auszuwirken. Ein Beispiel für eine Maßnahme ist die Erstellung und Veröffentli-
chung von Diversitätsleitbildern. Im US-amerikanischen Kontext wurden diese u. a. 
in Hinblick auf ihr Rational für Diversität (Georgeac & Rattan, 2023; Starck et al., 
2021) und ihre Definition von Diversität (Kirby et al., 2023; Trawalter et al., 2016) 
untersucht. Starck et al. (2021) zeigten auf, dass Universitäten ein moralisches Rati-
onal (Diversität als Wert an sich, z. B. „Wir fördern Diversität, weil es gerecht ist, 
dies zu tun“), ein instrumentelles Rational (Diversität als Nutzen für die Institution, 
z. B. „Diversität erhöht die Innovationsfähigkeit unserer Institution“), oder eine 
Kombination von beiden verwenden. Dabei war die Prävalenz des instrumentellen 
Rationals höher als die Prävalenz des moralischen Rationals. Hinsichtlich der Aus-
wirkungen der Rationale zeigte sich, dass (potenzielle) Studierende aus marginali-
sierten Gruppen Universitäten bevorzugten, die ein moralisches Rational kommuni-
zierten. Zudem antizipierten sie ein größeres Zugehörigkeitsgefühl, erzielten bessere 
Noten und hatten höhere Abschlussraten im Vergleich zu Studierenden in Institutio-
nen, die ein instrumentelles Rational kommunizierten. 

Die Definition von Diversität als ein weiteres typisches Element in Diversitätsleit-
bildern hängt empirisch mit dem Diversitätsrational zusammen. So fanden Trawalter 
et al. (2016), dass ein moralisches Rational eher dazu führte, dass Personen Diversi-
tät eng definierten. D. h. sie verstanden unter dem Begriff Diversität eher gesetzlich 
geschützte, demografische Merkmale wie beispielsweise Race und Gender. Ein in-
strumentelles Rational hingegen führte dazu, dass sie die Definition weiteten und 
auch nicht rechtlich geschützte, allgemeine Eigenschaften wie zum Beispiel Interes-
sen oder politische Überzeugungen in die Definition aufnahmen. Kirby et al. (2023) 
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erweiterten die Befunde um die Auswirkungen einer engen vs. breiten Definition 
von Diversität für Personen aus marginalisierten Gruppen und zeigten, dass People 
of Color und sexuelle Minderheiten Organisationen mit breiter Diversitätsdefinition 
als die eigentliche Bedeutung von Diversität verwässernd ansahen und weniger in-
teressiert an einem Beitritt zu diesen Organisationen waren. 

Im deutschsprachigen Kontext liegen bislang zwei deskriptive Studien vor, die die 
Inhalte von Diversitätsleitbildern und Diversitätsmanagement-Programmen von 
Universitäten und Hochschulen beschreiben (Ihme & Stürmer, 2019; Linde, 2021). 
Allerdings befasst sich noch keine Arbeit systematisch mit der Erfassung der Prä-
valenz von Rationalen zur Förderung von Diversität. Auch existiert bislang keine 
Studie, die deutschlandweit die Definitionen von Diversität in Leitbildern von Uni-
versitäten hinsichtlich ihrer Breite untersucht. Die Befunde zu den Effekten dieser 
Elemente in Diversitätsleitbildern US-amerikanischer Organisationen und Universi-
täten zeigen jedoch die Notwendigkeit auf, die verwendeten Leitbilder inhaltlich in 
den Blick zu nehmen und somit einen Status Quo zu erheben. Hier setzt die vorlie-
gende Arbeit an, indem sie die Prävalenz der Rationale und Definitionsbreiten im 
deutschsprachigen Raum ermittelt. Somit können auch Implikationen für weitere 
Studien abgeleitet werden, die die Auswirkungen der jeweiligen Elemente in Diver-
sitätsleitbildern untersuchen. 

2 Aktueller Forschungsstand 
Organisationale Leitbilder wurden hinsichtlich ihrer Aussagekraft und Wirksamkeit 
immer wieder kritisiert (z. B. Bartkus et al., 2000; Campbell & Yeung, 1991; Kos-
mützky, 2016). Sowohl Campbell und Yeung (1991) als auch Kosmützky (2016) 
betonen, dass Leitbilder dann Bedeutsamkeit erlangen, wenn sie in einem partizipa-
tiven Prozess erstellt werden und sowohl in die weitere strategische Planung als auch 
den Alltag von Organisationen integriert werden. In diesem Fall können sie ein ge-
meinsames Verständnis der Ziele und Werte einer Organisation fördern (Campbell 
& Yeung, 1991). In Deutschland erstellten die Universitäten in den 1990er- und 
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2000er-Jahren erstmals allgemeine Leitbilder (Kosmützky, 2016), die Erstellung von 
spezifischen Diversitätsleitbildern erfolgte zeitlich etwas später, ab etwa der 2000er-
Jahre (Ihme & Stürmer, 2019). Ihme und Stürmer (2019) analysierten die Webseiten 
deutscher Universitäten hinsichtlich des Themas „Diversität“ und stellten fest, dass 
nur in etwa die Hälfte der von ihnen untersuchten 71 Universitäten ein eigenständi-
ges Diversitätsleitbild publiziert hatten. Ein weiteres Viertel der untersuchten Uni-
versitäten adressierten das Thema Diversität in ihrem allgemeinen Leitbild. 17 % der 
Universitäten thematisierten Diversität nicht auf ihren Webseiten. Wenn Universitä-
ten in ihrem allgemeinen Leitbild Diversität adressierten, nannten sie am häufigsten 
Geschlechtergerechtigkeit und die familiäre Situation. Andere demografische Di-
mensionen von Diversität wurden hingegen seltener benannt. Formulierte die Uni-
versität ein eigenständiges Diversitätsleitbild, wurden auch die Dimensionen Migra-
tionsstatus, gesundheitliche Beeinträchtigung, Alter, sexuelle Orientierung und Re-
ligionszugehörigkeit in jeweils etwa 50 % der Fälle thematisiert. Insgesamt schluss-
folgerten die Autoren der in Deutschland durchgeführten Studie, dass Diversität ver-
glichen mit den USA in Deutschland noch weitaus weniger berücksichtigt werde. 

Linde (2021) beschrieb in seiner Studie die Definitionen von Diversität in Hoch-
schulentwicklungsplänen von öffentlich-rechtlichen Hochschulen und Universitäten 
in NRW. Neben dem Aspekt der demografischen Diversität analysierte er die Hoch-
schulentwicklungspläne auch hinsichtlich kognitiver, fachlicher, funktionaler und 
institutioneller Diversität. Er stellte fest, dass Hochschulen sich demografischer 
Diversität weniger intensiv widmeten als nicht-demografischer Diversität, wobei 
LGBTQI*- und Queer-Themen kaum berücksichtigt wurden. Zudem wurde nur bei 
zwei Hochschulen Inklusion als Umgang mit Diversität benannt, wobei die beiden 
Hochschulen sich in diesem Kontext auf alle demografischen Dimensionen und nicht 
nur die der körperlichen und psychischen Beeinträchtigungen bezogen. Obwohl 
Diversität an den Hochschulen inzwischen thematisiert wird, erscheint die genaue 
Ausgestaltung sehr variabel und einige Aspekte von Diversität scheinen bislang we-
nig berücksichtigt. 
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Hinsichtlich der Rationale für Diversität und ihrer Auswirkungen liegen empirische 
Daten aus den USA vor (Starck et al., 2021), die zeigen, dass die Prävalenz des in-
strumentellen Rationals in den vergangenen Jahren zugenommen hat und aktuell 
häufiger verwendet wird als das moralische Rational. Dies ist deswegen bedeutsam, 
da dieses Rational negative Auswirkungen auf Studierende aus marginalisierten 
Gruppen hat (Chaney, 2022; Starck et al., 2021). Studierende aus marginalisierten 
Gruppen hatten geringere Abschlussraten und schlechtere Abschlussraten, wenn 
Universitäten ein instrumentelles Rational vertraten. Dieser Effekt wurde teilweise 
durch ein geringeres Zugehörigkeitsgefühl dieser Studierendengruppe erklärt (Cha-
ney, 2022). Auch Georgeac and Rattan (2023) untersuchten die Auswirkungen der 
beiden Rationale auf Personen aus marginalisierten Gruppen und fanden negative 
Auswirkungen für diese, wenn Organisationen ein instrumentelles Rational vertra-
ten. Im deutschsprachigen Raum existieren bislang weder Untersuchungen zur Prä-
valenz der Rationale (Bührmann, 2020), noch zu deren Effekten für die Zielgruppen. 
Eine Übertragbarkeit der Ergebnisse aus den USA ist aufgrund des anderen gesell-
schaftlichen und historischen Hintergrunds jedoch eingeschränkt und vorliegende 
ländervergleichende Studien zeigen, dass die Umsetzung und Gestaltung von Maß-
nahmen zur Förderung von Diversität von dem lokalen Kontext abhängig sind     
(Philippczyck et al., 2024). 

Um die bestehende Forschungslücke zu schließen, untersuchte die vorliegende Stu-
die die Diversitätsleitbilder staatlicher Universitäten in Deutschland im Hinblick auf 
ihre Definition von Diversität und ihr Rational zur Förderung von Diversität. Es 
wurde unterschieden zwischen einer engen Definition, die demografische Merkmale 
angelehnt an das Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz (AGG, 2006) beinhaltet, und 
einer weiten Definition, die allgemeine Eigenschaften einer Person, wie etwa deren 
Interessen oder Persönlichkeitseigenschaften, umfasst. Da für den universitären 
Kontext empirisch belegt wurde, dass insbesondere Studierende in erster Generation, 
Studierende mit geringem sozioökonomischem Status und Studierende mit Care-
Verpflichtungen mit zahlreichen zusätzlichen Belastungen konfrontiert sind (Bargel 
& Bargel, 2010; Heß et al., 2024), wurden die Dimensionen des AGG um diese Di-
mensionen erweitert. 
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Angelehnt an die Arbeit von Starck et al. (2021) analysierte die vorliegende Studie 
das Vorkommen von zwei Rationalen zur Förderung von Diversität: Zum einen das 
instrumentelle Rational, auch bezeichnet als business case (z. B. Georgeac & Rattan, 
2023) oder excellence case (Bührmann, 2020), das einen Nutzen von Diversität für 
die Universität beschreibt (z. B. „Diversität erhöht das Innovationspotential der Uni-
versität“). Zum anderen das moralische Rational, auch bezeichnet als justice case, 
das Diversität als Wert an sich begreift (z. B. „Diversität stellt sicher, dass Indivi-
duen verschiedener Gruppen ähnliche Möglichkeiten erhalten“). Zusätzlich wurde 
untersucht, ob die Universitäten weitere Rationale zur Förderung von Diversität ver-
wenden. 

Folgende Forschungsfragen wurden im Rahmen der präregistrierten Studie beant-
wortet: 

1. Wie wird Diversität in den Diversitätsleitbildern deutscher Universitäten defi-
niert? 

2. Welche Rationale für die Förderung von Diversität werden in den Diversitäts-
leitbildern deutscher, staatlicher Universitäten genannt und wie hoch ist die je-
weilige Prävalenz der einzelnen Rationale? 

3 Methode 
Im Juli und August 2023 wurden die Webseiten staatlicher Universitäten in Deutsch-
land (N = 78) nach einem festgelegten Schema auf Diversitätsleitbilder hin unter-
sucht. Das Vorgehen orientierte sich an der Methodik von Starck et al. (2021). Zwei 
Personen durchsuchten unabhängig voneinander systematisch die Webseiten jeder 
Universität. Konnten sie innerhalb von fünf Minuten weder ein Diversitätsleitbild 
noch ein allgemeines Leitbild mit einem Absatz zum Thema Diversität finden, wurde 
die Suche abgebrochen. Für jedes gefundene Diversitätsleitbild oder Leitbild wurde 
erfasst, ob die Universität Informationen zum Entstehungsprozess publizierte, die 
Hinweise auf die organisationale Einbettung und den Grad der Partizipation bei der 
Erstellung lieferten. 
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Zur inhaltlichen Analyse der Diversitätsleitbilder wurde ein deduktiv erstellter Ko-
dierleitfaden (s. Anhang) verwendet, der mit der Software MAXQDA (Version 
2022) angewandt wurde. Neben der deduktiven Kodierung erfolgte ergänzend eine 
induktive Kategorienbildung, um zusätzliche Rationale für die Förderung von Diver-
sität zu identifizieren. Zwei unabhängige Kodierer:innen analysierten die Doku-
mente hinsichtlich der deduktiv abgeleiteten Kategorien parallel, um die Reliabilität 
der Kodierungen sicherzustellen. Die Interrater-Reliabilität wurde mit Cohens 
Kappa (κ) berechnet und zeigte folgende Werte: instrumentelle Motive, κ = .80; mo-
ralische Motive, κ = .94; breite Definition von Diversität, κ = 1.00; enge Definition 
von Diversität, κ = 1.00. Für die weiteren Berechnungen hinsichtlich der deduktiv 
abgeleiteten Kategorien wurden die Kodierungen einer kodierenden Person heran-
gezogen. 

Die induktive Kategorienbildung erfolgte zunächst durch eine Kodiererin. In einem 
explorativen Schritt durchsuchte sie die ausgewählten Dokumente systematisch nach 
Textstellen, die die Universitäten zur Förderung von Diversität heranziehen. Bei 
Textstellen, die weder den vorab definierten moralischen noch instrumentellen Ra-
tionalen zugeordnet werden konnten, wurde ein übergreifender Oberbegriff gene-
riert, der als vorläufige Kategorienbezeichnung diente. Im Anschluss an die initiale 
Kodierung fand ein kommunikativer Validierungsprozess statt: Die erste Kodiererin 
diskutierte die emergenten Kategorien mit einem zweiten Kodierer. Durch diesen 
kollegialen Abstimmungsprozess wurden die Oberbegriffe geschärft und präzisiert, 
um die konzeptuelle Trennschärfe und Konsistenz der Kategorien zu gewährleisten. 

4 Ergebnisse 
Von den 78 durchsuchten Webseiten von Universitäten bezogen sich 73 (93,59 %) 
auf das Thema Diversität. Dabei formulierten 65 (83,33 %) Universitäten ein eigen-
ständiges Diversitätsleitbild, während acht (10,26 %) Diversität im Rahmen ihres 
allgemeinen universitären Leitbilds thematisierten. Die übrigen fünf (6,41 %) Uni-
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versitäten nahmen auf ihren Webseiten keinen Bezug zum Thema Diversität. Bezo-
gen auf alle 73 Universitäten, die sich auf das Thema Diversität auf ihren Webseiten 
bezogen, machten 29 (39,72 %) Angaben zum Entstehungsprozess des Diversitäts-
leitbildes und lieferten damit auch Hinweise zur organisationalen Einbettung (z. B. 
„Das Leitbild Diversität wurde im Rahmen des Diversitäts-Audits ,Vielfalt gestal-
ten‘ des Stifterverbandes für die Deutsche Wissenschaft an der [Name der Universi-
tät] erarbeitet. Bestätigt vom Lenkungskreis im Diversitäts-Audit in seiner Sitzung 
am 14.11.2017. Zustimmend zur Kenntnis genommen vom Rektorat der [Name der 
Universität] in seiner Sitzung am 21.11.2017“). Davon waren 28 Diversitätsleitbilder 
und eins ein allgemeines Leitbild mit Bezug zum Thema Diversität. 

Die erste Forschungsfrage bezog sich auf die Definitionen von Diversität an deut-
schen, staatlichen Universitäten. In der Analyse zeigte sich, dass eine Kombination 
aus enger und weiter Definition am häufigsten vorkam (43,84 %, z. B. „[…] und zu 
erreichen, dass Hochschulzugang und Studienerfolg nicht von der kulturellen oder 
sozialen Herkunft der Studierenden, ihrem Bildungs- und Erfahrungshintergrund 
oder ihren Lebensumständen abhängen“), gefolgt von der engen Definition 
(28,77 %, z. B. „Auf unserem Campus geschieht Leben in seiner ganzen Vielfalt, 
hier steht der Mensch im Mittelpunkt – ganz gleich welcher Hautfarbe und Herkunft, 
welcher geschlechtlichen Identität und welcher religiösen oder weltanschaulichen 
Orientierung“) und keiner Definition (26,02 %). Nur eine Universität (1,37 %) ver-
wendete eine ausschließlich weite, d. h. nur aus nicht-demografischen Merkmalen 
bestehende Definition. 

Im Rahmen der zweiten Forschungsfrage wurde untersucht, welche Rationale für die 
Förderung von Diversität in den Diversitätsleitbildern deutscher, staatlicher Univer-
sitäten genannt werden und wie häufig diese Rationale auftreten. Die Ergebnisse zei-
gen, dass 67 der untersuchten 73 Universitäten (91,78 %) mindestens eine morali-
sche Begründung (z. B. „Vielfalt anerkennen bedeutet, sie als gesellschaftliche Re-
alität und eigenständigen Wert zu schätzen“) anführen. Zudem nennen 58 Universi-
täten (79,45 %) mindestens eine instrumentelle Begründung (z. B. „Die Universität 
ist davon überzeugt, dass divers zusammengesetzte Arbeitsgruppen aufgrund der 
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Vielfalt an Perspektiven, Fähigkeiten und Erfahrungen besonders gute Forschungs-
leistungen erzielen können“). Eine Mehrheit von 55 der untersuchten 73 Universitä-
ten (75,34 %) verwendet eine Kombination aus dem instrumentellen und morali-
schen Rational. 

Ein Vergleich der Häufigkeit moralischer und instrumenteller Begründungen ergab, 
dass Universitäten im Durchschnitt mehr moralische Begründungen (M = 3.03, 
SD = 2.62) als instrumentelle Begründungen (M = 1.60, SD = 1.53) nennen. Der Un-
terschied war statistisch signifikant, t(127.29) = 4.02, p < .001, und unterstreicht die 
stärkere Betonung moralischer Argumentationen in den Leitbildern. 

Zusätzlich wurden durch induktive Kategorienbildung weitere Rationale zur Förde-
rung von Diversität identifiziert. Zu diesen gehören Diversität als gesetzliche Vor-
gabe, sowie die Betonung von Diversität als Teil der universitären Tradition. Die 
Kategorie „Diversität als gesetzliche Vorgabe“ wurde in den (Diversitäts-)Leitbil-
dern von 17 Universitäten (23,29 %) kodiert. Diese Universitäten begründeten die 
Förderung von Diversität auf der Basis unterschiedlicher Gesetze (z. B. auf Basis 
des AGG oder des Grundgesetzes). Hingegen betonten sieben Universitäten 
(9,59 %), Diversität als Teil ihrer Tradition aufzufassen. Dabei nahmen sie zumeist 
Bezug auf die Reformbewegung der Hochschulen in den 1970er-Jahren. Eine Kate-
gorie, die in zwei Diversitätsleitbildern vorkommt, kann auch als Hindernis bei der 
Förderung von Diversität aufgefasst werden: die Betrachtung von Diversität als Ri-
siko (z. B. „In der positiven Grundannahme der [Name der Universität], dass eine 
von vielen Auswirkungen von Diversität die Förderung wissenschaftlicher Exzellenz 
ist, verschließt sich die Institution nicht der kritischen Frage, ob Diversität wissen-
schaftlicher Exzellenz unter bestimmten Umständen widerspricht.“ Oder: „Diversi-
tät birgt jedoch auch Risiken und erzeugt Konflikte“). 

Diese Kategorien ergänzen die deduktiv kodierten Motive und erweitern die Per-
spektive auf die Beweggründe für die Förderung von Diversität an deutschen Uni-
versitäten. Eine Tabelle mit einer Übersicht über alle Kategorien, inkl. Beispielen, 
befindet sich im Anhang. 
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5 Diskussion 

5.1 Einordnung der Ergebnisse in den aktuellen 
Forschungsstand 

In den vergangenen Jahren hat die Bewusstheit für Diversität an Universitäten in 
Deutschland deutlich zugenommen. Während Ihme und Stürmer (2019) zeigten, 
dass 51 % der Universitäten über ein eigenes Diversitätsleitbild verfügten, waren es 
in der vorliegenden Studie über 83 %. Insgesamt thematisierten über 93 % der Uni-
versitäten in der vorliegenden Studie Diversität auf ihren Webseiten, während es bei 
Ihme und Stürmer (2019) nur 76 % waren. Jedoch machten nur etwa 40 % der Uni-
versitäten Angaben zum Entstehungsprozess der Leitbilder und damit zur organisa-
tionalen Einbettung. In den restlichen 60 % der Fälle wurden diese Informationen 
nicht transparent gemacht. 

Universitäten in Deutschland definieren Diversität am häufigsten anhand demogra-
fischer Merkmale und zusätzlicher allgemeiner Eigenschaften, wie z. B. Interessen 
und politische Ansichten (44 %). Am zweithäufigsten verwenden sie eine Definition 
mit ausschließlich demografischen Merkmalen (29 %), gut ein Viertel verwendet gar 
keine Definition (26 %) und nur eine Universität (1,4 %) definiert Diversität aus-
schließlich anhand allgemeiner Eigenschaften. Diese Zahlen weichen von den von 
Kirby et al. (2023) in den USA gefundenen ab. Dort war die am häufigsten gefun-
dene Definition eine breite (38 %), d. h. mit ausschließlich allgemeinen Eigenschaf-
ten, gefolgt von einer kombinierten Definition (29 %), keiner Definition (22 %) und 
einer engen Definition, die nur demografische Merkmale einbezog (11 %). Da Kirby 
et al. (2023) jedoch Unternehmen untersuchten, ist die Vergleichbarkeit einge-
schränkt. Unternehmen sind geleitet von wirtschaftlichen Interessen, was sie teil-
weise von staatlichen Organisationen unterscheidet. 

Hinsichtlich des Rationals war das moralische Rational in der vorliegenden Studie 
am weitesten verbreitet. 67 Universitäten (93,59 %) verwendeten es. Betrachtete 
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man die Anzahl der Textstellen, an denen die Universitäten die Förderung von Diver-
sität begründeten, verwendeten Universitäten auch durchschnittlich mehr moralische 
Begründungen als instrumentelle. Dennoch war auch das instrumentelle Rational 
weit verbreitet. 58 Universitäten (79,45 %) verwendeten es. 55 Universitäten 
(75,34 %) verwendeten eine Kombination aus dem instrumentellen und moralischen 
Rational. Diese Zahlen weichen deutlich von den von Starck et al. (2021) gefunde-
nen in den USA ab. Dort war die Prävalenz des instrumentellen Rationals größer als 
die des moralischen Rationals. Ein weiteres Rational, mit dem 23,29 % der Univer-
sitäten die Förderung von Diversität begründeten, waren gesetzliche Verpflichtun-
gen. Dieses Rational und dessen Auswirkungen wurden in den vorliegenden Studien 
bislang nicht untersucht. Es erscheint aber relevant, potenzielle Auswirkungen zu 
untersuchen. So könnten die Diversitätsbemühungen einer Organisation als wenig 
glaubwürdig und „intrinsisch“ motiviert empfunden werden, wenn sie anhand ge-
setzlicher Verpflichtungen begründet werden. Zusätzlich wurden in der vorliegen-
den Studie weitere Rationale identifiziert, die aber jeweils nur in wenigen Fällen 
Anwendung fanden. 

5.2 Limitationen 
Die vorliegende Studie konnte zeigen, dass auch Universitäten in Deutschland häu-
fig Diversität definieren und ein oder mehrere Rationale zur Förderung von Diversi-
tät verwenden. Sie ist aber auch mit einigen Einschränkungen verbunden. Zunächst 
einmal wurden nur staatliche Universitäten in Deutschland untersucht. Diese Aus-
wahl erfolgte aufgrund der besonders hohen sozialen Selektivität von Universitäten 
im Vergleich zu Hochschulen für angewandte Wissenschaften (Kroher et al., 2021) 
und der damit verbundenen Notwendigkeit, die Förderung von Diversität zu steigern. 
Ein zweiter Grund war, die Stichprobengröße zu begrenzen, um die Machbarkeit der 
Studie zu gewährleisten. Es wäre jedoch wichtig, darüber hinaus künftig auch einen 
Status Quo, sowohl für Universitäten in Österreich, der deutschsprachigen Schweiz 
und für Hochschulen für angewandte Wissenschaften zu erheben. Insbesondere 
Hochschulen für angewandte Wissenschaften gelten als weniger sozial selektiv 
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(Kroher et al., 2021), was sich auch auf die Kommunikation von Diversitätsstrate-
gien auswirken könnte. 

Eine zweite Limitation der Studie betrifft die Quantifizierung des Vorkommens der 
Rationale. Diese erfolgte einmal auf Ebene des Dokuments (Rational liegt vor vs. 
Rational liegt nicht vor) und anhand der Anzahl der in den (Diversitäts-)Leitbildern 
kodierten Textstellen. Eine reine Anzahl von Textstellen ist jedoch u. U. nicht aus-
sagekräftig für die Stärke der Begründungen und kann allenfalls Hinweise für deren 
Bedeutsamkeit liefern. 

5.3 Ausblick 
Vor dem Hintergrund der Ergebnisse dieser Studie erscheint es wichtig, die Auswir-
kungen der Definitionen von Diversität und der Rationale für die Förderung von 
Diversität auf verschiedene Studierendengruppen, z. B. hinsichtlich ihrer Abschluss-
raten, ihres Zugehörigkeitsgefühls und ihrer Abschlussnoten, auch im deutschspra-
chigen Raum zu untersuchen. Sollten die in den USA gefundenen positiven Effekte 
des moralischen Rationals im deutschsprachigen Raum repliziert werden, könnten 
Universitäten ihre Diversitätsstrategien gezielt dahingehend optimieren, verstärkt 
moralische Werte in den Vordergrund zu stellen. Dadurch ließe sich nicht nur eine 
inklusivere Campus-Kultur fördern, sondern auch eine bessere Unterstützung und 
Integration von Personen aus marginalisierten Gruppen erreichen. 

Gerade weil inzwischen nahezu alle Universitäten Diversität auf ihren Webseiten 
thematisieren, erscheint es umso bedeutsamer, in künftiger Forschung empirisch be-
lastbare Daten zu den Auswirkungen der Darstellungen zu generieren. Nur so kann 
die Absicht, Diversität mithilfe kommunikativer Mittel zu fördern, auch tatsächlich 
zielgerichtet verfolgt werden. 
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Anhang 

Anhang A: Liste der untersuchten Universitäten 
 

1. RWTH Aachen University 

2. Universität Augsburg 

3. Otto-Friedrich-Universität Bamberg 

4. Universität Bayreuth 

5. Freie Universität Berlin 

6. Humboldt-Universität zu Berlin 

7. Technische Universität Berlin 

8. Universität Bielefeld 

9. Ruhr-Universität Bochum 

10. Rheinische Friedrich-Wilhelms-Universität Bonn 

11. Technische Universität Braunschweig 

12. Universität Bremen 

13. Technische Universität Clausthal 

14. Brandenburgische Technische Universität Cottbus-Senftenberg 

15. Technische Universität Darmstadt 

16. Technische Universität Dortmund 

17. Technische Universität Dresden 

18. Universität Duisburg-Essen 
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19. Heinrich-Heine Universität Düsseldorf 

20. Universität Erfurt 

21. Friedrich-Alexander-Universität Erlangen-Nürnberg 

22. Europa-Universität Flensburg 

23. Johann-Wolfgang Goethe-Universität Frankfurt am Main 

24. Europa-Universität Viadrina Frankfurt (Oder) 

25. Albert-Ludwigs-Universität Freiburg im Breisgau 

26. Justus-Liebig-Universität Gießen 

27. Georg-August-Universität Göttingen 

28. Universität Greifswald 

29. FernUniversität in Hagen 

30. Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg 

31. HafenCity Universität Hamburg 

32. Helmut-Schmidt-Universität/ Universität der Bundeswehr Hamburg 

33. Universität Hamburg 

34. Gottfried Wilhelm Leibniz Universität Hannover 

35. Medizinische Hochschule Hannover 

36. Universität Heidelberg 

37. Stiftung Universität Hildesheim 

38. Universität Hohenheim 

39. Technische Universität Ilmenau 

40. Friedrich-Schiller-Universität Jena 
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41. Rheinland-Pfälzisch Technische Universität Kaiserslautern-Landau 

42. Karlsruher Institut für Technologie 

43. Universität Kassel 

44. Christian-Albrechts-Universität zu Kiel 

45. Universität zu Köln 

46. Universität Konstanz 

47. Universität Leipzig 

48. Universität zu Lübeck 

49. Leuphana Universität Lüneburg 

50. Otto-von-Guericke-Universität Magdeburg 

51. Johannes Gutenberg-Universität Mainz 

52. Universität Mannheim 

53. Philipps-Universität Marburg 

54. Ludwig-Maximilians-Universität München 

55. Technische Universität München 

56. München, Universität der Bundeswehr 

57. Westfälische Wilhelms-Universität Münster 

58. Carl von Ossietzky Universität Oldenburg 

59. Universität Osnabrück 

60. Universität Paderborn 

61. Universität Passau 

62. Universität Potsdam 
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63. Universität Regensburg 

64. Universität Rostock 

65. Universität des Saarlandes 

66. Universität Siegen 

67. Universität Stuttgart 

68. Eberhard Karls Universität Tübingen 

69. Universität Ulm 

70. Universität Vechta 

71. Bauhaus-Universität Weimar 

72. Bergische Universität Wuppertal 
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Anhang B: Tabelle 1 
Code Beschreibung Beispiel(e) 

Definition von 
Diversität 

  

Non-demografische, 
individuelle 
Charakteristika 

Merkmale, die nicht 
demografisch sind und die 
gesetzlich nicht 
geschützt sind 
z. B. Persönlichkeit, 
Fähigkeiten, Lebens- oder 
Arbeitserfahrungen 

„Vielfalt der Ideen, 
Talente und 
Erfahrungshintergründe“ 

„jedes Individuum mit sei-
nen vielfältigen 
Kompetenzen, 
Hintergründen und 
Lebenssituationen“ 

 

Demografische 
Definition 

alle AGG-Dimensionen mit 
Ergänzungen für den Kon-
text Universität; Gender, 
Ethnizität und sexuelle Ori-
entierung, Behinderung, so-
zioökonomischer Status, 
Religion/ 
Weltanschauung,  
Bildungshintergrund, Care-
Verpflichtungen 

 

 

 

 

 

„von Menschen 
unterschiedlichen 
Geschlechts, sexueller Ori-
entierung 
und Identität, 
unterschiedlicher 
kultureller und sozialer Her-
kunft, Nationalität, Reli-
gion“ 
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Rational zur 
Förderung 
von Diversität 

 

  

Diversität ist 
instrumentell 

Das Leitbild nennt 
mindestens einen 
Nutzen, den Diversität der 
Universität bietet 

„Die Universität ist 
davon überzeugt, dass 
divers zusammengesetzte 
Arbeitsgruppen aufgrund 
der Vielfalt an Perspekti-
ven, Fähigkeiten und 
Erfahrungen besonders gute 
Forschungsleistungen erzie-
len können“ 

Diversität ist moralisch Das Leitbild präsentiert 
Diversität als Wert an sich 

„Vielfalt anerkennen 
bedeutet, sie als 
gesellschaftliche Realität 
und eigenständigen Wert zu 
schätzen“ 

Diversität als gesetzliche 
Vorgabe 

Das Leitbild betont 
gesetzliche Vorgaben zur 
Förderung von Diversität 
(z. B. Grundgesetz Artikel 
3; AGG – Allgemeines 
Gleichstellungsgesetz). 

„Zunächst leitet sich die 
Verpflichtung zur Gleich-
stellung und Nicht-Diskri-
minierung aus Artikel 3 des 
Grundgesetzes ab“ 
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Diversität als Tradition Das Leitbild präsentiert 
Diversität als mit der 
Geschichte 
der Universität 
verbunden. 

„Als Forschungs- und Bil-
dungsinstitution mit ge-
samtgesellschaftlicher Ver-
antwortung, zu deren  
Selbstverständnis der 
offene Umgang mit 
Vielfalt traditionell 
gehört“ 
 

Diversität als Risiko Das Leitbild benennt 
Risiken, die von 
Diversität ausgehen. 

„Diversität birgt jedoch 
auch Risiken und erzeugt 
Konflikte“ 
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Hochschulweiterbildung unter 
Krisenbedingungen: Eine empirische Studie zu 
Wahrnehmung und Nutzen vor und während 
Covid-19 

Zusammenfassung 

Weiterbildungen an schweizerischen Fachhochschulen sind gefragt, um sich praxis-
orientiert beruflich weiterzuentwickeln. Während der Covid-19-Pandemie wurden 
sie unter zahlreichen Auflagen durchgeführt, was laut internationalen Studien ihren 
Nutzen beeinflusst haben könnte. Eine jährlich an der Business School der Hoch-
schule Luzern durchgeführte Erhebung zum Nutzen von Weiterbildungen ermög-
licht einen Vergleich zwischen Absolvent:innen (N = 2.691) vor und während den 
pandemiebedingten Maßnahmen. Die zeitlich robuste Bewertung der Zufriedenheit 
mit den Weiterbildungen sowie des nicht-monetären Nutzens in drei Bereichen wird 
explorativ diskutiert. 
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Continuing higher education under crisis conditions: an empirical study on 
perceptions and benefits before and during Covid-19 

Abstract 

Continuing education courses at Swiss universities of applied sciences are in demand 
for practice-oriented professional development. During the Covid-19 pandemic, they 
were carried out under numerous restrictions, which, according to international stud-
ies, may have influenced their benefits. An annual survey conducted at the Lucerne 
School of Business on the benefits of continuing education enables a comparison 
between graduates (N = 2,691) before and during the pandemic-related measures. 
The longitudinally stable assessment of the satisfaction with the courses and the non-
monetary benefits in three areas is discussed exploratively. 

Keywords 
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1 Einleitung 
Durch Hochschulen angebotene Weiterbildungsprogramme spielen eine entschei-
dende Rolle, wenn es darum geht, sich an veränderte Arbeitsmärkte anzupassen, 
neue Kompetenzen zu erwerben und sich persönlich weiterzubilden (UNESCO & 
Shanghai Open University, 2023). Die wissenschaftliche Weiterbildung setzt an den 
Schweizer Hochschulen ab dem Bachelorabschluss an. Die Programme sind im Bun-
desgesetz über die Weiterbildung (WeBiG) als nicht-formale Bildung eingestuft und 
richten sich an akademisch ausgebildete und berufserfahrene Fachkräfte. Dabei sind 
diese in die Formate CAS (Certificate of Advanced Studies), DAS (Diploma of Ad-
vanced Studies) und MAS (Master of Advanced Studies) eingeteilt. In Umfang und 
Struktur sind diese den Weiterbildungsprogrammen an deutschen und österreichi-
schen Hochschulen ähnlich, jedoch strikt von der grundständigen Hochschulbildung 
getrennt (Fischer, 2014). Außerdem berechtigt ihr höchster Abschluss, der MAS, 
nicht zum Doktorat (Zimmermann, 2019). 

Sämtliche Hochschultypen des binären Hochschulsystems der Schweiz bieten Wei-
terbildungen an. Insgesamt stieg die Zahl der Absolvierenden von MAS in den Jah-
ren 2000 bis 2023 um 25 % an, wobei universitäre Hochschulen rund 25 % weniger 
MAS-Abschlüsse verliehen als Fachhochschulen (FH) (BFS, 2024a, 2024b). Dies 
verdeutlicht die Bedeutung der Weiterbildung für die FH. Betriebswirtschaftliche 
FH, darunter auch die Business School dieser Fallstudie, generieren etwa 45 % aller 
FH-Gesamteinnahmen im Bereich der Weiterbildung (BFS, 2024c).  

Generell haben die Schweizer Hochschulen einen starken wirtschaftlichen Anreiz, 
Weiterbildungsprogramme anzubieten. Da die Studiengebühren nicht subventioniert 
sind und kostendeckend sein müssen, sind ihre Gebühren im Vergleich zu den Stu-
diengebühren im grundständigen Studium relativ hoch und dürfen gewinnmaximie-
rend angesetzt werden. Dies bewegt die Teilnehmenden, nach einem günstigen Kos-
ten-Nutzen-Verhältnis für ihre Kurse zu suchen. Dieser Umstand wiederum ist ein 
Ansporn dafür, den direkten nicht-monetären und indirekt monetären Bildungsnut-
zen aller Programme zu messen und beobachten. Da aus Studien bekannt ist, dass 
die Effekte der Maßnahmen gegen die Covid-19-Pandemie einen „kritischen und 
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bedeutsamen Umbruch“ (Wißhak & Hochholdinger, 2021, S. 178) für die Lernan-
gebote der Lehrenden darstellte und viele Weiterbildungsanbietende ihr Angebot 
während der Pandemie umfassend adaptieren und anpassen mussten (Gollob et al., 
2021), drängte sich im Rahmen dieser Evaluations- und Qualitätssicherungstätigkeit 
die Frage auf, ob die Weiterbildungsteilnehmenden, welche in dieser Zeit eine Hoch-
schulweiterbildung absolvierten, einen anderen wahrgenommenen Nutzen aufwei-
sen als die Absolvent:innen anderer Jahre. Aufgrund der Ergebnisse diverser Stu-
dienergebnisse zu Bachelor- und Masterprogrammen (siehe Abschnitt 2) besteht da-
bei die Annahme, dass auch der Nutzen von Weiterbildungen unter den Maßnahmen 
zur Bekämpfung der Pandemie (Onlineunterricht, Abstandsregeln, Masken- und 
Zertifikatspflicht etc.) gelitten haben könnte. 

2 Literaturübersicht und 
Untersuchungskontext 

Bereits vor der Pandemie war bekannt, dass der Präsenzunterricht positive Auswir-
kungen auf die Lernleistung, die Entwicklung von Kompetenzen, die Motivation und 
das Lernerlebnis hat (Sloan et al., 2020). Dagegen führte die Covid-19-Pandemie 
insgesamt zu einer Schwächung der Präsenz, auch durch eine verstärkte Digitalisie-
rung der Lehre (Kohl & Denzl, 2020; Denninger & Käpplinger, 2021). Insbesondere 
während Phasen des Lockdowns waren Dozierende plötzlich gezwungen, ihren Un-
terricht virtuell zu gestalten, oft ohne tiefere Auseinandersetzung, wie sich die Ver-
mittlung von Inhalten dadurch ändern muss (Basilaia et al., 2020; Martin et al., 2019; 
Saha et al., 2022). Studierende äußerten in der Folge denn auch Unzufriedenheit mit 
dem Online-Unterricht (z. B. Ahmed et al., 2023; Istijanto, 2021). Ein konkretes 
Problem war die uneinheitliche Gestaltung der Online-Lehre, die als Lernhindernis 
wahrgenommen wurde (Fox et al., 2020). Zudem wirkte sich der eingeschränkte Zu-
gang zur Infrastruktur der Hochschulen sowie zu deren administrativen Diensten ne-
gativ auf die Wahrnehmung der Studienqualität aus (Istijanto, 2021). (Mustakim et 
al., 2021) zeigten, dass Studierende Schwierigkeiten hatten, sich an die plötzliche 
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Umstellung der Lehrmethoden anzupassen, was durch pandemiebedingte Unsicher-
heiten und damit verbundene Ängste zusätzlich verstärkt wurde. Der Online-Unter-
richt erschwere das Entstehen eines Gemeinschaftsgefühls unter den Studierenden, 
vermindere die Gelegenheiten für gemeinsames Lernen und begrenze die Interakti-
onen (DeCoito & Estaiteyeh, 2022; Mustakim et al., 2021). In Großbritannien gaben 
Studierende während der Covid-19-Pandemie den mangelnden persönlichen Aus-
tausch mit Kommiliton:innen sowie den eingeschränkten Kontakt zu Lehrkräften als 
häufige Ursachen für eine Verschlechterung des wahrgenommenen Preis-Leistungs-
Verhältnisses des Studium an (Neves & Hewitt, 2022). 

Während der Covid-19-Pandemie verzeichneten alle Weiterbildungsanbieter in der 
Schweiz einen Rückgang der Nachfrage nach Weiterbildungen, was sich insgesamt 
auf das Studium auswirken konnte (Fox et al., 2020). Dennoch wurden für den On-
line-Unterricht auch Vorteile festgestellt: Eine Untersuchung aus Malta (Fiorini et 
al., 2022) ergab, dass insbesondere berufsbegleitend Studierende dem neuen Lern-
format Positives abgewinnen konnten. Laut den Ergebnissen bevorzugten 23 % der 
befragten Studierenden (Bachelorniveau) das pandemiebedingte Online-Format ge-
genüber herkömmlichen Lehrmethoden, während 46 % eine gleichbleibende Zufrie-
denheit angaben und nur knapp ein Drittel den Präsenzunterricht bevorzugten. Auch 
in der Schweiz bewerteten rund zwei Drittel der Weiterbildungsanbieter laut einer 
Studie des Schweizerischen Verbandes für Erwachsenenbildung (SVEB) die Anpas-
sungen als gut bis sehr gut aufgenommen durch ihre Studierenden (Gollob et al., 
2021). 

Die Studie von Onyeaka et al. (2024) kommt schließlich zum Schluss, dass Fernun-
terricht in Bezug auf die akademischen Leistungen der Studierenden genauso effek-
tiv sein könne wie der traditionelle Präsenzunterricht. Die höheren Plagiatswerte der 
online unterrichteten Studierenden weisen jedoch auf ein Problem der wissenschaft-
lichen Integrität hin, welches durch Fernlernumgebungen scheinbar befördert wird. 

In den Jahren 2020 und 2021 war auch das Weiterbildungsangebot der Fallinstitution 
erheblich von Einschränkungen rund um die Covid-19 Pandemie betroffen. Der Prä-
senzunterricht fiel entweder vollständig aus oder wurde stark reduziert und durch 
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Online-Formate ersetzt. Dies führte zu einer deutlichen Einschränkung der fachli-
chen und persönlichen direkten Interaktion. Abbildung 1 gibt einen Überblick über 
die zentralen Entwicklungen im Weiterbildungsunterricht an der Business School 
der Hochschule Luzern zwischen 2020 und 2022. So ist zu erkennen, dass von Mitte 
März bis Anfang Juni 2020 gar kein Präsenzunterricht stattfand. Anschließend wurde 
bis Oktober 2020 ein eingeschränktes Präsenzformat ermöglicht, bevor erneut ein 
verpflichtender Wechsel zum Online-Unterricht erfolgte. Ab Mai 2021 wurde der 
Präsenzunterricht in begrenztem Umfang wieder aufgenommen. Ab September 2021 
wurde schließlich die Zertifikatspflicht eingeführt, die im Dezember auf die 2G-Re-
gel (geimpft oder genesen) verschärft wurde. Dies bewog viele Studierende dazu, 
weiterhin online am Unterricht teilzunehmen. Erst Mitte Februar 2022 konnten alle 
Maßnahmen aufgehoben werden. 

Das Bundesamt für Statistik (BFS, 2022) berichtet, dass 53 % der Teilnehmenden 
von Weiterbildungen mit einer Dauer von über 40 Stunden im Jahr 2021 angaben, 
ihre Kurse während der Pandemie vollständig oder größtenteils online besucht zu 
haben. Gollob et al. (2021) berichten, dass 88 % der befragten schweizerischen Wei-
terbildungsanbieter ihr Angebot entsprechend umfassend anpassen mussten. Rund 
zwei Drittel der Anbieter meldeten, dass die Anpassungen von ihren Kunden als po-
sitiv aufgenommen wurden und nur 5 % berichteten von negativem Kundenfeed-
back. 
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Abb. 1: Verlauf der Maßnahmen gegen Covid-19 an der Business School der Hoch-
schule Luzern 

Die Covid-19-Pandemie führte bei sämtlichen Weiterbildungsanbietern in der 
Schweiz zu einem Nachfragerückgang (BFS, 2023). Der Anteil der Hochschulabsol-
vent:innen, die eine entsprechende Weiterbildung absolvierten, sank im Vergleich 
zum langjährigen Durchschnitt von 2010 bis 2019 von 40 % auf durchschnittlich 
32 % in den Pandemiejahren. Selbst im dritten Quartal 2023 hatte die Weiterbil-
dungsbeteiligung noch nicht wieder das frühere Niveau erreicht (BFS, 2023). Im 
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Jahr 2021 nannten knapp 27 % der Personen, die sich nicht wie gewünscht weiter-
bilden konnten, die Covid-19-Pandemie als wichtigsten Grund für ihre Nicht-Teil-
nahme (BFS, 2022). 

Es besteht also Grund zur Annahme, dass die in der Literatur beschriebenen Anpas-
sungen und Einschränkungen im Weiterbildungsunterricht auch an der Business 
School der Hochschule Luzern die wahrgenommene Wirksamkeit und die daraus 
resultierende Nutzenbetrachtung und die Zufriedenheit der Weiterbildungsteilneh-
menden negativ beeinflusst haben. 

Daher wird im folgenden Abschnitt analysiert, ob sich die Absolvierenden der Busi-
ness School der Hochschule Luzern der Jahre 2020 und 2021 in ihrer Bewertung des 
Weiterbildungsnutzens von früheren Jahrgängen unterscheiden. 

3 Stichprobe und Methode 

3.1 Die Umfrage zum Weiterbildungsnutzen 
Trotz des umfangreichen Weiterbildungsengagements von Erwerbstätigen in der 
Schweiz gibt es nur wenige Studien, die den individuellen Nutzen von Weiterbildun-
gen – insbesondere jener, die von Hochschulen angeboten werden – untersuchen 
(Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung, 2018). Um diese Lücke 
zu schließen, hat die Business School der Hochschule Luzern eine eigene Umfrage 
entwickelt, die sowohl die Zufriedenheit mit den Weiterbildungsangeboten als auch 
deren wahrgenommenen Nutzen erfasst und analysiert. Aufbauend auf Erkenntnis-
sen aus der internationalen Forschung sowie eigenen Überlegungen wurden spezifi-
sche Konstrukte entwickelt, welche jeweils aus mehreren Items bestehen und mit 
Hilfe einer sechsstufigen Likert-artigen Skala bewertet werden können.3 Die Erhe-

 

3  Die methodischen Grundlagen der Erhebung sind in der ersten Studie zum 
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bung findet jeweils rund drei Jahre nach dem Abschluss der Weiterbildung statt. Ob-
wohl mit dem Erhebungsinstrument auch die Lohnprämie erhoben wird, wird in die-
sem Beitrag auf deren Vergleich zwischen den beiden Gruppen verzichtet.  

Im Folgenden werden die nicht-monetären Nutzenbereiche zusammen mit ihrem je-
weiligen Cronbachs Alpha (α) dargestellt. Diese Kennzahl gibt Aufschluss über die 
Zuverlässigkeit einer Messung. Alphas von ≥ 0.7 deuten dabei darauf hin, dass die 
Befragten die Fragen zu den vier Nutzenbereichen als latente Konstrukte konsistent 
beantwortet haben und dass ihre Antworten nicht zufällig waren (vgl. Schecker, 
2014). 

 

Zufriedenheit mit der Weiterbildung (α = 0.82): 
 

• Weiterempfehlung des Studiums 
• Rückblickend von Weiterbildung profitiert 

 
Berufliche Stellung und Entwicklung (α = 0.77) 
 

• Eintreffen der gewünschten Entwicklung 
• Wahrnehmung anspruchsvollerer Aufgaben 
• Ausbau des beruflichen Netzwerks 
• Verbesserung der beruflichen Anerkennung 
• Vergrößerung des Interesses am eigenen Job-Profil 

  

 

Weiterbildungsnutzen ausführlich dargestellt. Sie kann hier heruntergeladen werden: 
https://www.hslu.ch/-/media/campus/common/files/dokumente/w/departement/replikations-
studie-bildungsnutzen-in-der-weiterbildung-arbeitsbericht.pdf?sc_lang=de-ch. 

https://www.hslu.ch/-/media/campus/common/files/dokumente/w/departement/replikationsstudie-bildungsnutzen-in-der-weiterbildung-arbeitsbericht.pdf?sc_lang=de-ch
https://www.hslu.ch/-/media/campus/common/files/dokumente/w/departement/replikationsstudie-bildungsnutzen-in-der-weiterbildung-arbeitsbericht.pdf?sc_lang=de-ch
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Berufliche Kompetenz (α = 0.86) 
 

• Verbesserung der Fachkompetenz 
• Bessere Vorbereitung auf berufliche Herausforderungen 
• Verbesserung des Lösungs- und Problemverhaltens 
• Verbesserung der Produktivität 
• Verbesserung der Arbeitsqualität 

 
Persönliche Entwicklung (α = 0.84) 
 

• Verbesserung des persönlichen Auftretens 
• Vergrößerung des Selbstbewusstseins 

 
Die Cronbachs Alphas erreichten auch für die Teiluntersuchungen und ihren Erhe-
bungen in den Jahren 2017, 2020 und 2024 ähnliche Werte, so dass angenommen 
werden kann, dass das Gütekriterium nicht nur durch die große Stichprobe getrieben 
wird. Im Weiteren wurde zur Überprüfung der Reliabilität bzw. der internen Konsis-
tenz des Fragebogens in allen Erhebungsjahren ein s. g. Split-Half-Test durchge-
führt. Hierbei konnten kaum Unterschiede festgestellt werden und es kann somit da-
von ausgegangen werden, dass der Fragebogen als Messinstrument zuverlässig ist 
(vgl. Priebe, 2024). 

3.2 Stichprobe 
Die Stichprobe für die Analyse in diesem Beitrag umfasst 2.691 Absolvierende der 
CAS-, DAS- und MAS-Weiterbildungsprogramme aus den Jahren 2014 bis 2021, 
die an den entsprechenden Umfragen zwischen 2017 und 2024 teilgenommen haben. 
Davon haben 1.813 Personen ihre Weiterbildung zwischen 2014 und 2019 abge-
schlossen, ohne pandemiebedingte Einschränkungen im Studienbetrieb zu erfahren. 
Im Gegensatz dazu besuchten und beendeten 878 Teilnehmende ihre Weiterbildung 
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in den Jahren 2020 und 2021 unter den Maßnahmen zur Eindämmung der Covid-19-
Pandemie (siehe Abschnitt 2). 

3.3 Methode 
Im ersten Schritt wird für jedes Nutzenbereich-Konstrukt geprüft, ob sich die Mit-
telwerte der einzelnen Variablen bzw. Items und die Verteilung der Antworten zwi-
schen den beiden Gruppen unterscheiden. Anschließend werden im zweiten Schritt 
die Mittelwerte und Verteilungen für die drei Weiterbildungsformate untersucht. Da-
bei werden beispielsweise die Bewertungen der beiden Gruppen von MAS-Absol-
vierenden miteinander verglichen. Die Auswertungen erfolgen mittels eines zwei-
seitigen t-Tests für die Mittelwertsvergleiche sowie eines ergänzenden Mann-Whit-
ney-U-Tests für die Verteilungen. Die Kombination beider Tests stärkt die Robust-
heit gegenüber Ausreißern und allfälliger Nicht-Normalverteilung. Die P-Werte bei-
der Tests sind jeweils in der letzten Spalte der Tabellen 1 und 2 dargestellt. 

4 Resultate 
Die Testresultate zu den Variablen für die vier Konstrukte zum nicht-monetären 
Weiterbildungsnutzen sind in Tabelle 1 dargestellt. Während sich die Mittelwerte 
zwischen den Teilnehmenden, die ihre Weiterbildung vor oder während der Covid-
19-Pandemie abgeschlossen haben, nur geringfügig und ohne statistische Signifi-
kanz unterscheiden, kann im Fall der rückblickenden Beurteilung, ob man von der 
Weiterbildung profitieren konnte, eine statistisch signifikant unterschiedliche Ver-
teilung der Antwortkategorien festgestellt werden. Anhand der sehr schwachen Ef-
fektgrösse von r = 0.03 kann jedoch nach Cohen (1992) davon ausgegangen werden, 
dass der Unterschied unbedeutend ist. 
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Nutzenbereich Item 

Vor Covid-19 Während Covid-19  

Mittelw. 
(N) 

Stan-
dard-
abw. 

Mittelw. 
(N) 

Stan-
dard-
abw. 

pt 

pMWU  

Zufriedenheit 
mit der 
Weiterbildung 

Weiterempfehlung 5,08 
(1808) 0,922 5,06 

(878) 0,902 0,527 
0,291  

Rückblickend 
profitiert 

5,05 
(1807) 0,865 4,99 

(878) 0,815 0,089 
0,015* 

Berufliche 
Entwicklung 
und Stellung 

Gewünschte 
Weiterentwicklung 

4,20 
(1813) 1,358 

4,29 
(878) 1,222 0,288 

0,450  
Anspruchsvollere 
Aufgaben 

4,04 
(1813) 1,406 

4,07 
(878) 1,319 0,369 

0,654  
Vergrößerung des 
Netzwerks 

4,33 
(1813) 1,260 

4,32 
(878) 1,217 

0,482 
0,967 

Mehr berufliche 
Anerkennung 

3,72 
(1813) 1,216 

3,44 
(878) 1,200 

0,134 
0,549  

Mehr Interesse am 
Job-Profil 

3,98 
(1813) 1,297 4,00 

(878) 1,212 0,469 
0,816 

Berufliche Kom-
petenzen 

Vergrößerung 
Fachkompetenz 

4,84 
(1813) 0,958 

4,83 
(878) 0,862 0,120 

0,519 
Vorbereitung auf 
berufliche 
Herausforderungen 

4,42 
(1813) 1,064 

4,43 
(878) 0,963 

0,641 
0,943 

Systematischer an 
Problemstellungen 
und -lösungen 

4,08 
(1813) 1,129 

4,12 
(878) 1,205 

0,916 
0,614 

Produktiver bei der 
Arbeit 

3,55 
(1813) 1,113 

3,57 
(874) 1,185 0,641 

0,934 
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Tab. 1: Vergleich auf Ebene Variablen 

Anmerkungen: pt: P-Wert für t-Test; pMWU: P-Wert für Mann-Whitley-U-Test – * p < 0,05 

 

Die Resultate in Tabelle 2 zeigen, dass auch innerhalb einzelner Weiterbildungsfor-
mate und auf Ebene der Konstrukte kaum nennenswerte Unterschiede zwischen den 
Vergleichsgruppen bestehen. Lediglich bei CAS-Absolvierenden zeigen t-Tests eine 
unterschiedliche mittlere Bewertung des Nutzens bezüglich der beruflichen Stellung 
und Entwicklung, wobei die Werte während der Pandemie leicht höher ausfallen. 
Auch hier lässt eine Beurteilung der Effektstärke r = 0.05 jedoch den Schluss zu, 
dass dem Unterschied kaum Bedeutung zugemessen werden kann. 

Bessere Qualität der 
Arbeit 

3,90 
(1813) 1,187 

3,91 
(878) 1,127 0,649 

0,816 
Persönliche 
Entwicklung 

Verbesserung des 
Auftretens 

3,91 
(1808) 

1,224 3,89 
(878) 

1,149 0,643 
0,341 

Steigerung des 
Selbstbewusstseins 

3,98 
(1807) 

1,254 3,95 
(878) 

1,141 0,526 
0,809 
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  Vor Covid-19 Während Covid-19  

Nutzenbereich Format Mittelw. 
(N) 

Standard-
abw. 

Mittelw. 
(N) 

Standard-
abw. 

pt 

pMWU 
Zufriedenheit mit 
der Weiterbildung 

CAS 5,00 
(1112) 0,971 

5,02 
(684) 0,917 0,993 

0,525 
DAS 5,22 

(150) 0,678 
5,28 
(25) 0,842 0,884 

0,867 
MAS 5,19 

(544) 0,817 
5,21 
(167) 0,857 0,891 

0,996 
Berufliche 
Entwicklung 
und Stellung 

CAS 3,90 
(1113) 0,887 

4,00 
(684) 0,837 0,043*  

0,187 
DAS 4,18 

(150) 0,949 
4,38 
(25) 0,741 0,307 

0,619 
MAS 4,32 

(548) 0,910 
4,41 
(167) 0,828 0,287  

0,378 
Berufliche 
Kompetenz 

CAS 4,07 
(1113) 0,910 

4,13 
(680) 0,820 0,174 

0,444 
DAS 4,12 

(150) 0,785 
4,27 
(25) 0,777 0,358 

0,327 
MAS 4,34 

(548) 0,879 
4,32 
(167) 0,818 0,810  

0,515 
Persönliche 
Entwicklung 

CAS 3,84 
(1113) 1,159 

3,88 
(684) 1,063 0,427  

0,880 
DAS 3,81 

(150) 1,073 
4,06 
(25) 1,024 0,273 

0,355 
MAS 4,15 

(548) 1,133 
4,11 
(167) 

1,017 
 

0,749 
0,538 

Tab. 2: Vergleich auf Ebene Konstrukt und innerhalb Weiterbildungsformaten 

Anmerkungen: pt: P-Wert für t-Test; pMWU: P-Wert für Mann-Whitley-U-Test – * p < 0,05 
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5 Diskussion und Schlussfolgerungen 
Die Vergleiche auf Ebene der einzelnen Variablen ergeben keine Hinweise auf einen 
systematischen Zusammenhang zwischen der Gegebenheit, ob jemand eine Weiter-
bildung an der Business School der Hochschule Luzern vor oder während der Phase 
der Covid-19-Pandemie abgeschlossen hat und der Bewertung der einzelnen Items. 
Im Gegenteil: Insgesamt zeigen die Resultate eine bemerkenswerte Stabilität der Be-
wertungen, unabhängig vom Abschlusszeitpunkt respektive vom entsprechenden di-
daktischen Format. Auf Ebene des Vergleichs der Absolvierenden des gleichen Wei-
terbildungsformats zeigt sich ebenfalls ein homogenes Bild. In den zwei Fällen mit 
statistischer Signifikanz und sehr schwachen Effektgrößen wird dieser Schluss auch 
durch die Tatsache gestützt, dass eine große Stichprobe, welche hier vorliegt, grund-
sätzlich kleine Unterschiede schneller signifikant werden lässt, obwohl sie praktisch 
kaum eine Bedeutung haben. 

So zeigen die Analysen also keine Hinweise darauf, dass sich der selbstbewertete 
Nutzen von Weiterbildungen vor und während der Covid-19-Maßnahmen unter-
scheidet. Dieser Befund steht den eingangs aufgearbeiteten Studien betreffend den 
grundständigen Ausbildungen entgegen, welche eine Minderbewertung vermuten 
ließen. Das Fehlen von Erkenntnissen aus der Forschung zu Veränderungen des 
wahrgenommenen Nutzens von Studienprogrammen durch unvorhergesehene und 
den Unterricht einschränkende Maßnahmen führt zur Exploration möglicher 
Gründe. 

Die ausbleibende Veränderung des Nutzenerlebens kann mit drei Aspekten zusam-
menhängen: 

1. Anpassungsfähigkeit der Institution 

2. Anpassungsfähigkeit der Teilnehmenden 

3. Methodische Aspekte in der Bewertung 
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Der erlebte Nutzen findet erstens keine Veränderung, weil die Hochschule schnell 
auf die veränderten Bedingungen reagiert hat, indem sie nach einer Woche Unter-
richtsunterbruch zur Umstellung digitale Lehrmethoden ein- und den Unterricht on-
line durchgeführt hat. Dadurch konnten Lehrinhalte ohne wesentlich zeitliche Un-
terbrechung weiterhin vermittelt werden (Schaffung von Kontinuität), was den wahr-
genommenen Nutzen der Weiterbildung konstant gehalten haben könnte. Darüber 
hinaus blieben die wesentlichen Lernziele und Studieninhalte trotz der Pandemie 
dieselben. Den Weiterbildungsteilnehmenden kann damit der Eindruck geblieben 
sein, dass sie ihre Weiterbildung ohne Abstriche realisieren konnten und dieselben 
Qualifikationen und Fähigkeiten erworben haben, wie zu regulären Zeiten ohne Prä-
senzeinschränkungen. 

Die gleichbleibenden Bewertungen könnten zweitens darauf hinweisen, dass die 
Teilnehmenden sich gut an die veränderten Lernbedingungen während der Pandemie 
angepasst haben. Dies könnte durch eine hohe Selbstmotivation der Weiterbildungs-
teilnehmenden und effektive Lernstrategien unterstützt worden sein. Nach der an-
fänglichen Unsicherheit über die neue Ausgangslage haben die Teilnehmenden mög-
licherweise ihre Erwartungen an das Weiterbildungsprogramm implizit angepasst. 
Sie könnten akzeptiert haben, dass pandemiebedingte Einschränkungen (z. B. keine 
Begegnungen und kein Erfahrungsaustausch vor Ort) unvermeidlich sind, und sich 
darauf konzentriert haben, inwiefern sie dennoch profitieren und lernen konnten. 
Diese und weitere Effekte können dazu geführt haben, dass der Nutzen trotz verän-
derter Rahmenbedingungen gleich bewertet wurde. Auch die Tatsache, dass für die 
meisten nach der Pandemie die berufliche Laufbahn nahtlos weitergeführt werden 
konnte und möglicherweise sogar von einem Aufholeffekt profitieren konnten, 
könnten die Nutzenwahrnehmung positiv beeinflusst haben. 

Zusammengenommen bedeutet dies: Wenn die Weiterbildungen sowohl vor als auch 
während der Pandemie auf einem hohen Niveau durchgeführt wurden, könnte dies 
die Stabilität der Bewertungen erklären. Die gleichbleibende Qualität und die An-
passungsfähigkeit der Vermittlungsmethoden könnten dazu beigetragen haben, dass 
keine signifikanten Unterschiede festgestellt wurden. 
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Eine dritte und letzte Deutung bezieht sich auf methodische Aspekte: Es ist auch 
möglich, dass das Messinstrument zur Nutzenerhebung nicht gezielt oder empfind-
lich genug war, um relevante Unterschiede zu erfassen. Weiterbildungen dienen 
nicht nur der Verbesserung von fachlicher und personaler Kompetenz, sondern ihr 
Nutzen besteht für viele Teilnehmende auch darin, innezuhalten und in angeleiteter 
Manier Distanz zum beruflichen Alltag zu gewinnen – ähnlich einem beruflichen 
Sabbatical. Weiterbildungen stellen so auch eine Art mentale Pause und Reflexions-
raum dar, welcher nicht direkt mit der didaktischen Umsetzung der Inhalte in Ver-
bindung steht. So gesehen könnten Weiterbildungen, gerade in turbulenten Zeiten, 
nicht nur Wissen vermitteln, sondern auch Stabilität, Orientierung und ein Gefühl 
von Kontrolle schaffen – ein unterschätzter, aber entscheidender Nutzen, der von der 
Datengewinnung bisher nicht berücksichtigt wurde. Im Sinne eines Forschungsdes-
iderats wäre es also wünschenswert, die Messinstrumente zu erweitern, um den ganz-
heitlichen Nutzen von Weiterbildungen besser zu erfassen und auch psychologische 
und emotionale Faktoren in der Bewertung von Weiterbildungen zu berücksichtigen. 
Dies könnte durch die Integration von Fragen zur Resilienz, mentalen Entlastung 
und subjektivem Wohlbefinden geschehen. Neben quantitativen Methoden könnten 
auch qualitative Zugänge eingesetzt werden, um tiefere Einblicke in die subjektiven 
Erfahrungen der Teilnehmenden zu gewinnen. Dies könnte helfen, den „Kopf-Lüf-
ten“-Effekt und andere psychologische Vorgänge besser zu verstehen, welche die 
Nutzenbewertung möglicherweise stabilisieren. 

Grundsätzlich sind weitere Veröffentlichungen hochschulinterner Analysen und 
Forschungen zur Bewertung des Nutzens vor und nach den Maßnahmen gegen die 
COVID-19-Pandemie wünschenswert. Sie würden Hochschulen ermöglichen, ihre 
Maßnahmen zur Sicherstellung der Studienkontinuität in Krisenzeiten empirisch 
fundiert weiterzuentwickeln. 
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