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Liebe Leserinnen und Leser,

wir freuen uns, das neue Heft der ZeHf vorlegen zu konnen.

Die fiinf darin enthaltenen Beitrige beschiftigen sich aus variierenden Perspektiven
und unter Nutzung unterschiedlicher Methoden mit zwei zentralen Themenkomplexen der
empirischen Hochschulforschung: Die ersten drei Beitrige fokussieren Fragen zur Studi-
umsgestaltung und der Ausbildungsfunktion von Hochschulen. Die beiden weiteren Beitri-
ge sind hingegen auf organisationale Prozesse innerhalb der Hochschulen gerichtet.

Wihrend in klassischen Beschreibungen der Aufgaben von Hochschulen die Wissens-
vermittlung und Wissensgenerierung als zentral angesehen wurde, hat sich spitestens seit den
Bologna-Reformen eine zumindest sprachliche Verschiebung dahingehend ergeben, dass die
zentrale Ausbildungssaufgabe von Hochschulen nun die Vermittlung von Kompetenzen in
unterschiedlichen Bereichen ist. Wihrend die Kompetenzvermittlung fiir alle Bildungsein-
richtungen maf3geblich ist, ergibt sich aus der Aufgabe der Wissensgenerierung jedoch ein Al-
leinstellungsmerkmal der Hochschulen: Hier muss die Kompetenz vermittelt werden, die zur
Generierung neuen Wissens fiihrt. Da neues Wissen durch Forschung generiert wird, muss ei-
ne zentrale Aufgabe von Hochschulen die Vermittlung von Forschungskompetenz sein. Was
in den Sozialwissenschaften unter Forschungskompetenz verstanden wird, betrachtet der Ar-
tikel von Gess, Ruef3 und Blomeke. Auf Basis von Expertenbefragungen werden induktiv drei
unterschiedliche Dimensionen sozialwissenschaftlicher Forschungskompetenzen mit drei un-
terschiedlichen Forschungstitigkeiten zu einem Modell integriert. In einem zweiten Schritt
wird dieses Modell anhand von Testaufgaben fiir die unterschiedlichen Dimensionen und For-
schungstitigkeiten tiberpriift. Der Beitrag trigt so zu einem deutlich verbesserten Verstindnis
bei, was unter Forschungskompetenz in den Sozialwissenschaften zu verstehen ist.

Die Gestaltung vieler akademischer Ausbildungen obliegt allein den Hochschullehren-
den. Dies gilt jedoch fiir lehrerbildende Studiengénge, auf die an vielen Standorten ein we-
sentlicher Teil der Studierenden entfillt, gerade nicht. Teile der akademischen Ausbildung
finden hier in Handlungsfeldern aulerhalb der Hochschule im Rahmen von Schulpraktika
statt. Auch die neueren KMK-Empfehlungen sehen umfinglichere Praktika vor, die von
Hochschul- und Praxisvertretern — im Idealfall wechselseitig aufeinander abgestimmt — be-
gleitet werden sollen. Vor diesem Hintergrund beleuchtet der zweite Beitrag von Wenz und
Cramer, welche Charakteristika die Beziehungen von Lehramtsstudierenden zu ihren men-
toriellen Partnerinnen und Partnern in den Schulpraktika kennzeichnen und wie sie zur Pro-
fessionalisierung beitragen konnen. Zunichst wird ein Rahmenmodell vorgestellt, das ins-
besondere den Zusammenhang von Unterstiitzung und Herausforderung in Mentor-Mentee-
Beziehungen fiir den Grad der Professionalisierung betrachtet. Auf Basis linguistischer Ge-
sprichsanalysen von aufgezeichneten Mentor-Mentee-Gesprichen werden dann Vorschlige
zur Operationalisierung beider Aspekte erarbeitet. Hierbei werden sechs induktiv entwi-
ckelte Kriterien fiir Unterstiitzung und Herausforderung beschrieben. Die Ergebnisse dieser
Forschung legen die Grundlagen dafiir, den Zusammenhang beider Merkmale der Mentor-
Mentee-Beziehung fiir die Professionalisierung einerseits konzeptionell besser zu verstehen
und andererseits breiter empirisch zu untersuchen.

Dass die Bezahlung von Hochschulabsolventinnen und -absolventen auch etwas mit de-
ren Studienfachwahl zu tun hast, ist bekannt. Gleiches gilt fiir das Phinomen des Gender-Pay-
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4 Editorial

Gap, also dem Sachverhalt, dass Frauen gegeniiber Minnern ein geringeres Einkommen auf-
weisen. Bezogen auf den letzten Sachverhalt etwa zeigen Studien, dass Minner deutlich hiu-
figer MINT-Ficher (Mathematik, Technik, Naturwissenschaften) studieren, die bessere Ein-
kommenschancen er6ffnen als zum Beispiel geisteswissenschaftliche Studienginge, die hiu-
figer von Frauen studiert werden. Der Artikel von Zapfe untersucht anhand des DZHW
Absolventenpanels des Priifungsjahrgangs 2001, inwiefern die MINT-Ficher hierbei als ho-
mogen angesehen werden konnen. Dazu werden Einkommensdifferenzen zehn Jahre nach
dem Abschluss in Abhingigkeit vom absolvierten Fach und dem Geschlecht untersucht. Der
Artikel zeigt deutliche Einkommensunterschiede zwischen den MINT-Féchern, wobei insbe-
sondere in den Féachern mit vielen weiblichen Studierenden geringere Einkommen erzielt
werden (Biologie, Geografie und Architektur/Raumplanung). Allerdings verdienen Frauen
auch in den einzelnen Fichern in der Regel weniger als Minner, und dieser Sachverhalt ist
wiederum besonders ausgeprigt in den Fichern mit hohen Frauenanteilen. Im Ubrigen bleibt
der Gender-Pay-Gap innerhalb der MINT-Ficher auch unter Kontrolle verschiedener weiterer
Faktoren (z.B. Erwerbsunterbrechung durch Kindererziehung, Berufserfahrung) bestehen.

Der vierte Artikel dieses Heftes beschiftigt sich ebenfalls mit dem Genderthema in der
empirischen Hochschulforschung, wechselt aber die Perspektive, indem Genderaspekte nun in
der Organisation Hochschule thematisiert werden. Die Bearbeitung der Unterreprisentation
von Frauen in der Wissenschaft sowie die Forderung von Frauen in der Wissenschaft wird
nicht nur als zentrales Ziel in den Landeshochschulgesetzen formuliert, sondern ist auch ein
zentrales Querschnittsthema der empirischen Hochschulforschung. Die bisherige Forschung
hat dabei vor allem Analysen in Bezug auf die individuelle Ebene (z.B. Karriereverliufe), die
Ebene der Facher (z.B. Fachkulturen) und des Wissenschaftssystems insgesamt (z.B. Aneig-
nung des wissenschaftlichen Habitus) vorgelegt. Forschungen, die sich mit Faktoren fiir die
abnehmenden Anteile der Frauen im wissenschaftlichen Karriereverlauf auf der organisatio-
nalen Ebene beschiftigen, sind hingegen deutlich seltener. Dies ist insbesondere angesichts
der Stiarkung der Organisationsebene im deutschen Hochschulsystem in den letzten beiden
Jahrzehnten — man denke hier nur an die Ubertragung des Berufungsrechts an die einzelnen
Hochschulen in vielen Bundeslidndern — als problematisch anzusehen. Der Artikel von Glock-
ner, Lempp, Fischer, Krzywinski, Tampe und Zimmermann fokussiert die Organisationsebe-
ne und untersucht kollektive Geschlechterwissensbestinde einer Hochschule. Methodisch
werden die kollektiven Geschlechterwissensbestinde durch Gruppendiskussionen mit Hoch-
schulangehorigen verschiedener Statusgruppen erhoben, die dann mit Hilfe der Dokumentari-
schen Methode analysiert werden. Die Autoren arbeiten heraus, dass die teilweise unbewuss-
ten Wissensbestinde in der Organisation von entscheidender Bedeutung fiir die Legitimation
der anhaltenden Unterprisentation der Frauen in der Organisation, aber auch fiir die Reaktio-
nen auf organisationale Programme zur Foérderung von Frauen in der Wissenschaft sind. In-
dem die Studie auf eine komplexe und widerspriichliche Gleichzeitigkeit von genderbezoge-
ner Neutralisierung und Stereotypisierung in den kollektiven Wissensbestinden hinweist, lie-
fert sie eine Erklarung, warum — auch nach mehr als 30 Jahren Frauenforderung in der
Wissenschaft — die Anteile der Wissenschaftlerinnen in Deutschland nach wie vor ausbaufi-
hig sind.

Auch der fiinfte Artikel dieses Heftes hebt auf organisationalen Entwicklungen an
deutschen Hochschulen ab. Die Steigerung der Autonomie der Hochschulen veridndert nicht
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nur das Verhiltnis von Hochschulen und Staat, sondern auch die internen Management-
strukturen in den Hochschulen. Wihrend diese Verdnderungen auf der Ebene der Hoch-
schulleitungen héufiger Forschungsgegenstand sind, beschiftigt sich der Artikel von Ja-
ckenkroll und Julmi mit den Dekaninnen und Dekanen. Die Verdnderung des Verstindnis-
ses dieser Position von einem primus inter pares zu einer zunehmenden Management-
position geht gleichzeitig mit vermehrten Rollenerwartungen einher. Wie die Autoren
aufzeigen, sind solche Erwartungen dabei durchaus widerspriichlich und kénnen zu einer
Erhohung des Rollenstresses fiir die Rolleninhaber fiihren, was unter Umstinden Burnout
zur Folge hat. Auf Basis einer Online-Befragung, an der 221 Dekaninnen und Dekan teil-
genommen haben, untersuchen die Autoren den Zusammenhang zwischen verschiedenen
Arten von Rollenstress und Burnout-Symptomen bei Dekaninnen und Dekanen an deut-
schen Universititen. Die Studie zeigt, dass beide Aspekte zusammenhingen, wobei insbe-
sondere der qualitative und quantitative Rollenoverload eine Rolle spielt. Die Ergebnisse
der Studie deuten somit auf nicht intendierte Effekte von Organisationsverinderungen an
deutschen Hochschulen auf der Ebene der Dekaninnen und Dekane hin.

Mit den fiinf Artikeln dieses Heftes werden auch dieses Mal wieder neue und spannende
Erkenntnisse vorgelegt, die interessante Fragen auch fiir die weitere Forschung aufwerfen.
In diesem Sinne wiinschen wir den hier zusammengestellten Forschungsbeitrigen eine hohe
Aufmerksamkeit und allen Leserinnen und Lesern eine anregende Lektiire!

Thr Herausgeberkreis






Ein fach- und paradigmeniibergreifendes Modell der
Forschungskompetenz in den Sozialwissenschaften

Christopher Gess, Julia RueB, Sigrid Blémeke

Zusammenfassung: Obwohl die Befihigung zu eigenstindiger Forschung ein zentrales Ziel des Stu-
diums ist, fehlt es in den Sozialwissenschaften an einem theoretischen Modell von Forschungskompe-
tenz. In der vorliegenden Arbeit wurde ein fach- und paradigmeniibergreifendes Modell sozialwissen-
schaftlicher Forschungskompetenz in einem sequenziellen Mixed-Methods-Design entwickelt: Mit-
tels Experteninterviews (n = 4) wurden erforderliche Kompetenzdimensionen identifiziert und mittels
schriftlicher Expertenbefragung (n = 8) ausdifferenziert. Die Bedeutsamkeit der Modellbestandteile
wurde iiber ein Expertenrating (n = 80) untersucht. Im Ergebnis konnte ein Modell mit den Kompe-
tenzdimensionen Forschungsprozess-, Methoden- und methodologisches Wissen abgeleitet werden.
Diese Dimensionen sind fiir die Forschungstitigkeiten der Problemherleitung, Forschungsplanung,
Datenauswertung und -interpretation entscheidend.

Schliisselworter: Forschungskompetenz, Methodenwissen, Kompetenzmodellierung, Testentwick-
lung, Praxisexperten, Sozialwissenschaften

A model of research competencies across social scientific disciplines and research paradigms

Abstract: Although the development of research competency is an important goal of higher education
in social sciences, there is no theoretical model of social-scientific research competency. In the pre-
sent study, an overarching model across social-scientific disciplines and research paradigms was de-
veloped: Relevant competency dimensions were identified through expert interviews (n = 4). Their
roles in performing key research steps were described based on an expert survey (n = 8). Finally, an
expert rating (n = 80) was performed to determine the importance of each aspect of the competency
model. The resulting model entailed the dimensions of research process knowledge, knowledge of re-
search methods, and knowledge of methodologies as well as the research steps finding and defining a
research problem, planning a research project, and analysing and interpreting data.

Keywords: research competency, research methods education, competency modelling, test construc-
tion, vocational experts, social sciences
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8 C. Gess, J. RueB, S. Blomeke: Ein fach- und paradigmentbergreifendes Modell der Forschungskompetenz
1 Einleitung

Kompetenzorientierung wird in der hochschulischen Lehre seit Langem gefordert (Wild &
Esdar, 2016). Die Studienprozesse und die zugehorige Lehr- und Lernforschung sollen auf
die Aneignung von Kompetenzen ausgerichtet sein (Wissenschaftsrat, 2008). Trotz intensi-
ver Bemiihungen (beispielsweise im Forschungsprogramm Kompetenzmodellierung und
Kompetenzerfassung im Hochschulsektor) bestehen hier noch grofere Forschungsliicken
(Zlatkin-Troitschanskaia, Shavelson & Kuhn, 2015).

Wenig fortgeschritten ist die Kompetenzorientierung der Lehr- und Lernforschung zur
sozialwissenschaftlichen Forschungsausbildung. In Ubersichtsstudien wurden zwei zentrale
Defizite dieses Forschungsfeldes herausgearbeitet: Es mangelt erstens an empirischen Stu-
dien zu Lehrmethoden und Lernprozessen jenseits anekdotischer Evidenzen (Kilburn, Nind
& Wiles, 2014) und zweitens an Diskussionen ,,of how we assess students, [and] of what
the learning objectives of an introductory research methods course should be“ (Earley,
2014). Dies ist tiberraschend, da der Erwerb von Forschungskompetenz ein grundlegendes
Ziel hochschulischer Bildung markiert (Wissenschaftsrat, 2006) und zudem in verschiede-
nen sozialwissenschaftlichen Titigkeitsfeldern als Qualifizierungsanforderung fest veran-
kert ist (z.B. Deutsche Gesellschaft fiir Evaluation, 2008; Esser, Groeger, Munz, Lehndorfer
& Schwartz, 2010; European Commission, 2013).

Im vorliegenden Beitrag soll diese Forschungsliicke teilweise geschlossen werden, indem
ein Modell der kognitiven Facette von Forschungskompetenz in den Sozialwissenschaften
entwickelt wird. Forschungskompetenz wird dabei in Anlehnung an Klieme und Leutner
(2006) verstanden als erlernbare, kognitive Leistungsdisposition, die sich funktional auf Si-
tuationen und Anforderungen der empirischen Sozialforschung bezieht und somit iiber die
Rezeption von Forschung (Grof3 Ophoff, Schladitz, Lohrmann & Wirtz, 2014) hinausgeht. Da
es an Studien zur Forschungsausbildung aus interdisziplindrer Perspektive mehrerer sozial-
wissenschaftlicher Studienficher mangelt (Kilburn et al., 2014), soll mit einem fachiibergrei-
fenden Modell die Grundlage fiir solche Perspektiven gelegt werden. Es werden jene Studien-
ficher einbezogen, die sich ihren Forschungsgegenstinden mit Methoden der empirischen
Sozialforschung nihern. Paradigmeniibergreifend wird der Fokus auf die empirische Sozial-
forschung gelegt. Zwar ist damit eine Eingrenzung verbunden, indem die theoretische und
geisteswissenschaftlich orientierte Forschung nicht betrachtet wird. Gleichwohl wird die ge-
samte Breite empirischer Methoden einbezogen; es werden also sowohl quantitativ-
statistische als auch qualitativ-interpretative bzw. -rekonstruktive Verfahren beriicksichtigt.

2 Modelle von Forschungskompetenz

Es gibt bislang keinen wissenschaftlichen Diskurs zur Struktur sozialwissenschaftlicher
Forschungskompetenz (Earley, 2014). Die vereinzelt vorliegenden Modelle beziehen sich
auf unterschiedliche Kontexte: (1) generische Modelle, (2) Modelle im Kontext der Lehrer-
bildung und schlieBlich (3) Modelle, die auf Professionen mit Psychologiebezug begrenzt
sind. Im Folgenden soll ein erster Versuch unternommen werden, die unterschiedlichen
Perspektiven zusammenzufiihren.
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2.1 Generische Forschungskompetenz

Thiel und Bottcher (2014) haben ein Kompetenzstrukturmodell entwickelt, das fiir alle Stu-
dienficher anwendbar sein soll. Die fachiibergreifende Ebene des Modells wird entlang des
Forschungsprozesses in vier Kompetenzdimensionen aufgeteilt: Recherche-, Methoden-,
Kommunikations- und Reflexionskompetenz. Die fachspezifische Ebene des Modells wird
untergliedert in die Kenntnis fachlicher Theorien, Methoden, aktueller Befunde und Kom-
munikationsstandards. Eine Beschreibung dieser Kompetenzdimensionen wird jedoch nicht
vorgenommen, was vermutlich dem Anspruch geschuldet ist, ein fiir alle Ficher giiltiges
Modell zu entwickeln: Die Methodenkenntnis etwa wird in der Erziehungswissenschaft ein
anderes Konstrukt sein als in der Physik.

Im Unterschied zu diesem Ansatz ist der vorliegende Beitrag darauf ausgerichtet, ein
Modell fiir eine Féachergruppe mit weitgehend einheitlichen Forschungsmethoden zu entwi-
ckeln, so dass die jeweiligen Kompetenzdimensionen inhaltlich beschrieben werden kon-
nen.

2.2 Auf die Lehrerbildung begrenzte professionsspezifische Modelle

In Lehramtsstudiengéingen gewinnt die Forschungskompetenz im Zuge der Einfithrung des
Praxissemesters und der damit verbundenen studentischen Forschungsarbeiten zunehmend
an Bedeutung. In den Bildungsstandards der Lehrerbildung (Kultusministerkonferenz,
2014) werden Forschungskompetenzen indirekt tiber die Selbst- und Fremdevaluation an-
gesprochen, indem die Vermittlung von Kenntnissen iiber Methoden, Verfahren und In-
strumente der Evaluation gefordert wird.

Meyer (2003) hat ein Kompetenzmodell auf Basis eigener Lehrerfahrungen entwickelt.
Es sieht je drei kognitive, affektiv-motivationale und ,,pragmatisch-handlungsbezogene*
Kompetenzdimensionen vor (Meyer, 2003, S. 109). Als kognitive Dimensionen werden das
Erlernen der Wissenschaftssprache, die Einsicht in die Mehrperspektivitit von Forschung
und die Begrenztheit des eigenen Forschungshorizonts sowie die Einsicht in die Komplexi-
tit des Theorie-Praxis-Verhiltnisses berticksichtigt. In der pragmatisch-handlungsbezoge-
nen Facette wird mit der forschungsbezogenen Methodenkompetenz eine weitere kognitive
Dimension angefiihrt.

Ivanenko et al. (2015) haben allgemeine Kompetenzmodelle fiir Lehramtsstudierende
analysiert und Bestandteile mit Forschungsbezug in ein Modell von Forschungskompetenz
tiberfiihrt. Dieses enthdlt zwei kognitive Kompetenzdimensionen. Die methodologisch-
reflexive Dimension wird anhand von Performanzaussagen zu mehreren Forschungstitig-
keiten beschrieben, bespielsweise die ,,ability to (...) determine methods, means and se-
quence of steps‘ (Ivanenko et al., 2015, S. 226). Die titigkeitsbezogene Dimension beinhal-
tet die Kommunikation und Anwendung von Forschungsergebnissen. Zum Teil werden in-
nerhalb der Dimensionen allerdings sehr unterschiedliche Subdimensionen zusammenge-
fasst.

Zwischen den beiden Modellen findet sich bei den kognitiven Kompetenzdimensionen
nur eine inhaltliche Uberscheidung: die Kenntnis sozialwissenschaftlicher Forschungsme-
thoden. Sie wird jedoch jeweils nicht niher beschrieben. Dieses Defizit soll mit dem vorlie-
genden Beitrag adressiert werden.
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2.3 Auf Professionen mit Psychologiebezug begrenzte Modelle

Weitere Modelle wurden fiir Professionen mit Psychologiebezug entwickelt. Fiir das Téatig-
keitsfeld des Occupational Therapists, das in den USA ein Studium mit psychologischen
Anteilen voraussetzt, wurde ein Bewertungsraster von beruflichen Forschungsleistungen
entwickelt (Abreu, Peloquin & Ottenbacher, 1997). Es enthilt vier Dimensionen: Das Me-
thodenwissen soll dazu beitragen, methodische Prozeduren korrekt auszuwihlen und anzu-
wenden. Das organisationale Wissen umfasst die Kenntnis von Regeln, ethischen Prinzi-
pien und Machtverhiltnissen im Arbeitskontext. Der dritte Bereich kann als Wertschitzung
der Bedeutung von Forschung fiir die Praxis interpretiert werden. Viertens wird Wissen
zum Forschungsgegenstand genannt.

Ein weiteres Modell liegt fiir das Tatigkeitsfeld des Counselors vor (Wester & Borders,
2014). Auf Basis einer Delphi-Studie mit 15 Forschungsexpertlnnen identifizieren Wester
und Borders eine Liste von 159 kleinteiligen Forschungskompetenzen in sechs Dimensio-
nen: kritisches Denken, Forschungsschritte, ethische Kompetenzen, Wiirdigung des Um-
fangs von Forschung, Sozialkompetenz und Neigung zur Weiterbildung.

Mit seinen 159 kleinteiligen Kompetenzen beinhaltet das Modell fiir Counselors auch
Teile von drei der vier Kompetenzdimensionen des Modells fiir Occupational Therapists.
Auf der konzeptionellen Ebene iibergeordneter Kompetenzdimensionen weisen die beiden
Modelle jedoch keine Gemeinsamkeiten auf.

2.4 Desiderate und Forschungsfragen

Aus der Betrachtung vorliegender Kompetenzmodelle lassen sich zusammenfassend fol-
gende Desiderate erkennen: Erstens fehlt ein fiir die Sozialwissenschaften fachiibergreifen-
des Kompetenzmodell. Mangels Gemeinsamkeiten (mit Ausnahme der Methodenkompe-
tenz) lassen sich keine Aussagen zu Dimensionen von Forschungskompetenz ableiten. Die-
sem Desiderat widmet sich der vorliegende Beitrag: Welche Dimensionen von sozialwis-
senschaftlicher Forschungskompetenz lassen sich identifizieren?

Zweitens sind die meisten vorliegenden Modelle stark titigkeitsbezogen entlang des
Forschungsprozesses konzipiert. Vielfach fiihrt dies zu einer Operationalisierung in Form
von Performanzaussagen zu Forschungstitigkeiten, das heifit zu situationsspezifischen
Komponenten von Forschungskompetenz. Solche Performanzaussagen lassen keine Riick-
schliisse tiber zugrundeliegende personenspezifische Komponenten der Forschungskompe-
tenz zu. Eine zentrale Herausforderung der Kompetenzmodellierung ist es, zwischen perso-
nen- und situationsspezifischen Komponenten zu differenzieren und sie aufeinander zu be-
ziehen (Klieme & Leutner, 2006). Daraus leitet sich folgende Forschungsfrage fiir den
vorliegenden Beitrag ab: Welche Kompetenzdimensionen liegen welchen Forschungstdtig-
keiten zugrunde?

Drittens wurden Personen aus der beruflichen Praxis nicht systematisch in die Model-
lierungsbemiihungen einbezogen — auch nicht bei den professionsspezifischen Modellen.
Da sich der Kompetenzbegriff unter anderem auf die Bewiltigung beruflicher Anforderun-
gen bezieht (Weinert, 2001a), ldsst sich folgende Frage ableiten: Welche Dimensionen des
Modells werden auch von Praxisexpertlnnen als bedeutsam angesehen?
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3 Methodisches Vorgehen

In Anlehnung an die identifizierten Desiderate und vorliegende Modelle baut die Grund-
struktur des zu entwickelnden Kompetenzstrukturmodells auf zwei Achsen auf. Auf der
ersten Achse werden — zu identifizierende — Kompetenzdimensionen abgebildet (personen-
spezifische Komponenten). Auf der zweiten Achse werden, orientiert an vorliegenden Mo-
dellen, die héufig iiber eine Auflistung von Forschungsschritten operationalisiert sind, For-
schungstdtigkeiten abgebildet (situationsspezifische Komponenten). Beide Achsen werden
aufeinander bezogen, indem das Modell beschreibt, inwiefern die Kompetenzdimensionen
den Forschungstitigkeiten zugrunde liegen.

Aufbauend auf dieser Grundstruktur mit zwei Achsen wurde die Kompetenzmodellie-
rung anhand eines Mixed-Methods-Designs vorgenommen. Genutzt wurde ein sequenziel-
les Verallgemeinerungsdesign (Kuckartz, 2014), das zunichst mit qualitativen Methoden
auf Exploration ausgelegt ist und die qualitativen Befunde mittels quantitativer Methoden
zu verallgemeinern sucht. Das Vorgehen zeichnet sich durch eine zu Beginn explorative
Betrachtung von Forschungskompetenz und eine zunehmend wachsende Verengung der
methodischen Perspektive aus. Die relevanten Kompetenzdimensionen und Forschungsti-
tigkeiten wurden in Experteninterviews identifiziert und im Anschluss inhaltsanalytisch
tiber eine schriftliche Expertenbefragung ausdifferenziert. Abschlieend wurde eine Exper-
tenbegutachtung durch Praxis- und universitire Expertlnnen durchgefiihrt.

3.1 Schritt 1: Experteninterviews

Sampling. Es wurden vier Expertlnnen fiir sozialwissenschaftliche Forschung interviewt.
Sie sollten iiber umfangreiche Erfahrung mit forschenden Studierende verfiigen (etwa aus
Forschungsseminaren und -werkstitten) und zudem unterschiedliche Methodentraditionen
vertreten (s. Tabelle 1). Zudem sollten sie nachweisbare Methodenexpertise aufweisen, d.h.
eine Methodenveranstaltung angeboten oder ein -lehrbuch verdffentlicht haben.

Erhebung. Wie fiir theoriegenerierende Experteninterviews empfohlen (Meuser & Nagel,
2005), wurde die Interviewsituation als offenes Gespriach angelegt. Zunichst wurden zur
Identifizierung von Kompetenzdimensionen primir erzihlgenerierende Fragen gestellt (z.B.
»Konnen Sie mir von einer Studierenden erzihlen, deren Forschungsfiahigkeit sich stark
entwickelt hat?*). Zur Bestimmung zentraler Forschungstitigkeiten wurden die ExpertIn-
nen mit verschiedenen Forschungstitigkeiten konfrontiert und gebeten, deren Bedeutung in
ihrer Methodentradition zu beschreiben. Die Interviews dauerten zwischen 45 und 90 Mi-
nuten.

Auswertung. Zur Auswertung der Interviewtranskripte wurde auf die Grounded Theory
(Charmaz, 2014) zuriickgegriffen. Es wurden zumeist ganze Aussagen mit mehreren Sitzen
als Analyseeinheit kodiert. Insgesamt wurden 271 Kodierungen in 112 textnah formulierten
Kodes vorgenommen. Da die Expertlnnen selbst Begriffe auf hohem Abstraktionsniveau
nutzten, waren die Kodes teilweise bereits stark analytisch. Sie wurden thematisch zu Kate-
gorien gruppiert, und Kernkategorien und deren Beziehungen wurden untereinander her-
ausgearbeitet.
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Tabelle 1: Ubersicht zu den interviewten ExpertInnen
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Methodologie Kennung Fach = =

Vergleichende Politikwissenschaft QLl.I Politikwissenschaft
Ethnografie QL2.1I Erziehungswissenschaft
Dokumentarische Methode QL3.1I Erziehungswissenschaft
Quantitative Sozialforschung ON1.I Soziologie

Anmerkungen: Forschungsseminar = Leitung einer Forschungswerkstatt, eines -seminars oder —kollo-
quiums. QN = quantitativ ausgerichtete/r Expertln, QL = qualitative/r Expertln, I = Interview.

3.2 Schritt 2: Expertenbefragung

Sampling. Bei der schriftlichen Expertenbefragung wurde gegeniiber den Experteninter-
views als zusitzliches Auswahlkriterium die Vorstandstitigkeit in der Methodensektion ei-
ner sozialwissenschaftlichen Fachgesellschaft beriicksichtigt. An dieser schriftlichen Befra-
gung nahmen 4 qualitative und 4 quantitative MethodenexpertInnen teil (s. Tabelle 2).

Erhebung. Die schriftliche Expertenbefragung baute auf den Ergebnissen des ersten Ar-
beitsschritts auf. In offenen Textfeldern wurden die Expertlnnen gebeten, Fragen zu zuvor
identifizierten Kompetenzdimensionen und Forschungstitigkeiten zu beantworten. Die Ex-
pertlnnen wurden gebeten, typische Probleme von Studierenden zu benennen und typische
Handlungsempfehlungen fiir Studierende wiederzugeben.

Auswertung. Mit den offenen Textfeldantworten aus der schriftlichen Expertenbefragung
wurde eine zusammenfassende Inhaltsanalyse (Mayring, 2010) vorgenommen. Die Aussa-
gen der Expertlnnen wurden den Kompetenzdimensionen und Forschungstitigkeiten durch
zwei unabhingige Rater mit guter Ubereinstimmung (Cohens k von 0.86; s. Cohen, 1960)
zugeordnet. Fiir jede Kombination aus Kompetenzdimension und Forschungstitigkeit ent-
stand so eine Sammlung an Expertenaussagen. Die Aussagen wurden anschliefend para-
phrasiert und thematisch gebiindelt.



Zeitschrift fur empirische Hochschulforschung Heft 1/2019, S. 7-27 13

Tabelle 2: Ubersicht zu den befragten ExpertInnen
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Methodologie Kennung Fach L = = =
Dokumentarische Methode QL3.B Erziehungswissenschaft
Quantitative Sozialforschung ON1.B Soziologie
Quantitative Sozialforschung QON2.B Politikwissenschaft
Rekonstruktive Sozialforschung QL4.B Erziehungswissenschaft
Dokumentarische Methode QL5.B Erziehungswissenschaft
Quantitative Sozialforschung QN3.B Politikwissenschaft
Rekonstruktive Sozialforschung QL6.B Sozialarbeit
Quantitative Sozialforschung QN4 .B Erziehungswissenschaft

Anmerkungen: Forschungsseminar = Leitung einer Forschungswerkstatt, eines -seminars oder -
kolloquiums. QN = quantitativ ausgerichtete/r Expertln, QL = qualitative/r Expertln, B = Befragung.
Methodensektion = Vorstandsmitglied einer Methodensektion der Fachgesellschaften oder in einem
dhnlichen Gremium.

3.3 Schritt 3: Expertenrating

Ansatz. Die Daten des Expertenratings wurden genutzt, um die Bedeutung der Bestandteile
des entwickelten Kompetenzmodells zu ermitteln. Entsprechend wurde ein indirekter Zu-
gang gewihlt: Das im zweiten Schritt ausdifferenzierte Modell wurde zunichst deduktiv in
54 Kompetenztestaufgaben umgesetzt, indem fiir jeden zuvor identifizierten Indikator der
Forschungskompetenz Testaufgaben entwickelt wurden (s. die Beispielaufgaben im An-
hang). Fiir jede Kombination aus Kompetenzdimension und Forschungstitigkeit wurden
sechs Testaufgaben entwickelt. Diese Aufgaben wurden anschlieend von PraxisexpertIn-
nen hinsichtlich ihrer Relevanz fiir prototypische berufliche Titigkeitsfelder und von uni-
versitiren Expertlnnen hinsichtlich ihrer Eignung zur Messung von Forschungskompetenz
beurteilt. Die durchschnittliche Bewertung der Testaufgaben zu einer Kompetenzdimension
wurde als Indikator fiir die Bedeutung der zugrundeliegenden Kompetenzdimension inter-
pretiert. Dieses indirekte Vorgehen ist einer direkten Bewertung der Kompetenzdimension
vorzuziehen: Bei einer direkten Bewertung wiirden die ExpertInnen ihre subjektiven menta-
len Reprisentation der Kompetenzdimension bewerten, nicht jedoch deren tatsdchliche
Operationalisierung.

Stichprobe. Die Testaufgaben wurden von Praxisexpertlnnen (n = 56) und universitiren
Expertlnnen (n = 24) bewertet. Als Praxisexpertinnen wurden Sozial- und Marktforscher
sowie Evaluatoren befragt. lhre Titigkeitsfelder setzen sozialwissenschaftliche For-
schungskompetenz voraus (Engel, 2002). Alle PraxisexpertInnen gaben an, im Beruf empi-
rische Methoden der Sozialforschung zu nutzen (s. Tabelle 3). Sie verfiigen im Durch-
schnitt iiber 13,1 Jahre Berufserfahrung (SD = 7.6). Je die Hilfte der universitiren Exper-
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tInnen fithrte im akademischen Jahr 2014/15 Methodenlehre durch oder leitete im selben
Zeitraum von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG), dem Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung oder der Europiischen Union geforderte Projekte.' Sie wiesen im
Durchschnitt 18,4 Jahre Erfahrung (SD = 10.6) in Forschung und Lehre auf und hatten 21,6
Publikationen veroffentlicht (SD = 19.7). Die Expertlnnen decken wie in den vorangegan-
genen Schritten die Facher Soziologie, Politikwissenschaft und Erziehungswissenschaft ab.
Zudem wurde im dritten Schritt erstmals auch die Perspektive der Psychologie einbezogen,
um eine spitere Anwendbarkeit des Tests auch in der Psychologie zu priifen, die mitunter
auch als sozialwissenschaftliche Teildisziplin gefasst wird (DFG, 2017).

Tabelle 3: Ubersicht iiber den beruflichen Hintergrund und den methodischen Schwer-
punkt der Praxisexpertlnnen (N = 56)

Berufszweig Expertinnen Methodologischer Schwerpunkt Expertinnen
Evaluation 25 qualitative Methoden 12
Marktforschung 14 quantitative Methoden 12
Sozialforschung 11 sowohl qualitativ als auch quantitativ 32
Beratung 6

Erhebung. Jede der 54 Testaufgaben wurde blockweise von 14 Praxisexpertlnnen und 6
universitiren Expertlnnen bewertet. Die Praxisexpertlnnen wurden gebeten, die Relevanz
der Inhalte der Testaufgaben im Berufsalltag auf einer Skala von 1 (,,gar nicht®) bis 4 (,,voll
und ganz*) zu beurteilen. Auf derselben Skala beurteilten die universitiren Expertlnnen in
Anlehnung an JenBen, Dunekacke und Blomeke (2015) die allgemeine Eignung der Test-
aufgaben. Im Folgenden wird dieser Vorgang in beiden Fillen abkiirzend als Bewertung
von Testaufgaben bezeichnet.

Auswertung. Die interne Konsistenz der Ratings wurde vorab nach Aufgabenbltcken be-
trachtet und lag zwischen Cronbachs o (Cronbach, 1951) von .59 bis .80 bzw. zwischen
McDonalds o, (McDonald, 1999) von .80 bis .89 (s. Tabelle 4). Uber Aufgabenblécke hin-
weg kann die interne Konsistenz nicht berechnet werden, da den Testpersonen stets nur ein
Aufgabenblock vorgelegt wurde. Zur Auswertung der Expertenbeurteilung empfehlen
JenBen et al. (2015), den arithmetischen Mittelwert zu betrachten, da dieser ein konservati-
ves Kriterium der durchschnittlichen Einschitzung darstelle und ,,durch eine Gleichgewich-
tung aller Werte alle Experten gleichméBig [beriicksichtigt]* (JenBBen et al., 2015, S. 22).
Als Grenzwerte fiir den Ausschluss von Items empfehlen sie die arithmetische Mitte der
Skala, d.h. einen Wert von 2.5. In Anlehnung an dieses Vorgehen wurden in der vorliegen-
den Arbeit fiir jede Kombination aus Kompetenzdimension und Forschungstitigkeit die
Mittelwerte der Bewertungen von Testaufgaben betrachtet, um die Bedeutung der Bestand-
teile des Kompetenzmodells zu untersuchen. Lagen diese Mittelwerte signifikant tiber 2.5,
wurde dies als Indikator fiir die Bedeutsamkeit des jeweiligen Modellbestandteils gewertet.
Um dies zu priifen, wurde ein Einstichproben-z-Test mit dem Vergleichswert 2.5 durchge-

1 Es wurden zwei qualitative Forscher in der Psychologie ohne ein entsprechenden Forschungsprojekt befragt,
da keine qualitativ forschenden Psychologen gefunden werden konnten, die dieses Kriterium erfiillten.
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fiihrt. Es ist gingige Praxis, parametrische Verfahren auch bei Daten, die mit Likert-Skalen
erhoben wurden, anzuwenden (Norman, 2010). Dabei wurden cluster-robuste Standardfeh-
ler genutzt, da angenommen werden muss, dass die Bewertungen jeweils einer befragten
Person voneinander abhingig sind. Aufgrund der geringeren Anzahl an Ratings durch uni-
versitdre ExpertInnen ist der Standardfehler und somit das Konfidenzintervall dort deutlich
grofer.

Tabelle 4:  Interne Konsistenz nach Aufgabenbltcken
(N = 56 PraxisexpertInnen)

Aufgabenblock a w,
| 74 .87
I 67 .80
1l .80 .89
Y .59 .80

4 Ergebnisse

Entsprechend der ersten beiden Forschungsfragen wurden Kompetenzdimensionen identifi-
ziert und zentrale Forschungstitigkeiten bestimmt. Als Kompetenzdimensionen wurden das
(1) Forschungsprozesswissen, (2) Methodenwissen und (3) methodologische Wissen her-
ausgearbeitet. Um ein fachiibergreifendes Modell entwickeln zu kénnen, wurde die Dimen-
sion des Wissens zum Forschungsgegenstand nicht betrachtet, da sie zwingend doménen-
spezifisch ausgeprigt ist. Bei den Forschungstitigkeiten wiederum betonten die ExpertIn-
nen die Bedeutung der (i) Problemherleitung, (ii) Forschungsplanung und (iii) Datenaus-
wertung und -interpretation. Bei diesen Schritten, die auch in vorliegenden Modellen
(Abreu et al., 1997; Ivanenko et al., 2015; Wester & Borders, 2014) betrachtet werden, lie-
e sich am besten erkennen, wie gut Studierende forschen konnen.

Im Folgenden werden die Ergebnisse in drei Abschnitten berichtet, die sich an den
Kompetenzdimensionen orientieren. Eine Ubersicht iiber das finale Kompetenzmodell fin-
det sich in Abbildung 1.
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Abbildung 1:  Kompetenzmodell bestehend aus drei Kompetenzdimensionen (Spalten)
und drei zentralen Forschungstitigkeiten (Zeilen)

4.1 Forschungsprozesswissen

Das Forschungsprozesswissen ist die Grundlage fiir die Planung und Steuerung des eigenen
Vorgehens im Forschungsprozess. Es enthilt erstens das Wissen iiber den Ablauf von For-
schung. Dazu gehort das Verstindnis, welche Schritte ein wissenschaftliches Forschungs-
projekt durchlduft, beispielsweise ,,Wie kann ich eine Frage so formulieren, dass ich sie
hinterher beforschen kann?* (QL1.1: 684). Es ist besonders in der Konzeptionsphase eines
Forschungsprojekts handlungsleitend und dient unter anderem dazu, andere Kompetenzdi-
mensionen aufzurufen: ,,Wo kann ich mich methodisch bedienen?“ (QL1.1: 684).

Zweitens enthilt das Forschungsprozesswissen eine metakognitive Komponente. Sie
umfasst das Bewusstsein der Studierenden fiir die Bedeutung, den eigenen Erkenntnispro-
zess fortwihrend zu priifen und zu steuern: ,,[Es] muss immer wieder neu iiberlegt werden:
Okay, wo stehen wir jetzt, [...] wohin miissen wir noch* (QL3.I: 220). Es sind hier Strate-
gien gemeint, die retrospektiv eine Bewertung des bisherigen Vorgehens vornehmen und
prospektiv neue Planungsschritte anstof3en.

Bei der Problemherleitung ist es wichtig, dass den Studierenden die Kriterien fiir eine
geeignete Forschungsfrage und Vorgehensweisen, eine solche zu finden, bekannt sind. Die
beiden wichtigsten Schritte seien die Suche nach eigenen Forschungsinteressen (,,Welche
Veranstaltungen waren besonders interessant?*‘, QL6.B: 6) und die Priifung der Umsetzbar-
keit in methodischer (,,dass die Dinge, die benotigt werden, erhebbar sind, QN3.B: 11) und
zeitokonomischer Hinsicht (,,Was ist im gegebenen Zeitrahmen erheb- und auswertbar?“,
QL4.B: 10). Die zugehorigen Testaufgaben wurden von PraxisexpertInnen im Durchschnitt
mit 2.67 (Clysq, = [2.46; 2.87]) bewertet. Universitdre ExpertInnen bewerteten sie mit 2.75
(Clgsq, = [2.45; 3.05]). In beiden Expertengruppen liegt somit keine signifikant positive
Bewertung vor.

Bei der Forschungsplanung ist das Wissen tiber Planungsschritte und -hilfsmittel sowie
iiber Schwierigkeiten beim Feldzugang erforderlich. Zentral sei das Anlegen eines Zeit-
plans (QN2.B: 39, QL5.B: 10, QN3.B: 8, QL6.B: 8) und der Austausch mit anderen Studie-
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renden (QL3.B: 45). Dariiber hinaus spiele die Planung des Feldzugangs vor dem Hinter-
grund der Teilnahmebereitschaft (QL3.B: 42) und ethischer Fragen (QL5.B: 12) eine grofie
Rolle. Die zugehorigen Testaufgaben wurden von beiden Expertengruppen signifikant posi-
tiv beurteilt: von Praxisexpertlnnen mit 3.06 (Clysq, = [2.87; 3.25]) und von universitiren
Expertlnnen mit 2.89 (Clgsq, = [2.57; 3.21]).

Bei der Datenauswertung und -interpretation ist das Forschungsprozesswissen vor-
nehmlich metakognitiver Natur. Die steuernde Funktion des Forschungsprozesswissens
wird hier besonders deutlich. So sollten Studierende ihr eigenes Vorgehen als ,,rekonstruk-
tive[n] Prozess der eigenen Forschungserfahrungen darstell[en]* (QL5.B: 17) und ihren Er-
kenntnisprozess kontrollieren (QLS5.B: 14). Wiederkehrend wurde gefordert, dass die Stu-
dierenden ihre Ergebnisse mit Dritten diskutieren, um mogliche Probleme ihrer Interpreta-
tionen zu erkennen (QL3.B: 10, QN3.B: 42). Die zugehorigen Testaufgaben wurden von
Praxisexpertlnnen im Durchschnitt mit 3.08 (Clgsq, = [2.89; 3.28]) und von universitiren
Expertlnnen mit 3.19 (Clgsq, = [2.92; 3.47]) und somit signifikant positiv bewertet.

4.2 Methodenwissen

Das Methodenwissen hat die Funktion, die korrekte Anwendung von Forschungsmethoden
sicherzustellen. Es hat eine wichtige deklarative Komponente. So betonen die Expertlnnen,
dass den Studierenden ,,ganz klare [auswertungsmethodische] Arbeitsschritte, die sie durch-
laufen sollen, mit ganz klaren Linien und Schritten® (QL3.I: 619) vermittelt werden miiss-
ten.

Das prozedurale methodische Wissen baut auf der deklarativen Komponente auf. Es
konne ,,nur im Forschen [er]lernt (QL2.1: 964) werden. Nach dem Erwerb des deklarativen
Wissens ,,versuchen wir das mal selber zu tun* (QL2.I: 997). Mit zunehmender Erfahrung
wiirde eine ,,intuitive Kompetenz* (QL3.I: 591, 618) bzw. eine ,,Praktik* (QL2.I: 1077,
1224) entstehen. Die prozedurale Komponente wurde besonders von Expertlnnen fiir quali-
tative Methoden betont.

Bei der Problemherleitung ist das Methodenwissen zur Beurteilung des methodischen
Aufwands von Forschungsfragen erforderlich. So werde der Aufwand der Auswertung qua-
litativer Daten (QL5.B: 12) und der Entwicklung von standardisierten Erhebungsinstrumen-
ten (QN1.B: 2) hidufig unterschitzt. Die zugehorigen Testaufgaben wurden von Praxisex-
pertlnnen im Durchschnitt mit 2.70 (Clgsq, = [2.48; 2.92]) und von universitiren Expertln-
nen mit 2.56 (Clgsq, = [2.29; 2.82]) und somit nicht signifikant positiv bewertet.

Bei der Forschungsplanung ist Methodenwissen notwendig, um die Datenerhebung
methodenkonform umzusetzen. Besonders wichtig sei hier die Kenntnis der Eigenschaften
guter Erhebungsinstrumente (QL5.B: 44, QN2.B: 43, QN1.B: 6, QL3.B: 6). So wiirden bei-
spielsweise Interviewleitfiden zu sehr an der alltiglichen Kommunikationsweise ausgerich-
tet (QL4.B: 14) oder Fragebogen zu umfangreich gestaltet (QN3.B: 40, QL6.B: 46). Die
zugehorigen Testaufgaben wurden von Praxisexpertlnnen im Durchschnitt mit 3.19
(Clgsq, = [3.02; 3.36]) besonders positiv, jedoch von universitiren ExpertInnen mit 2.64
(Clgsq, = [2.36; 2.92]) nicht signifikant positiv bewertet.

Bei der Datenauswertung und -interpretation ist Methodenwissen erforderlich, um si-
cherzustellen, dass alle notwendigen Auswertungsschritte ausgefiihrt werden. Das Auslas-
sen von Auswertungsschritten wurde mehrfach als Defizit studentischer Forschungsarbeiten
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genannt (QLS5.B: 46, QL6.B: 44, QN2.B: 41, QN1.B: 8-11). Neben der Kenntnis von Aus-
wertungsschritten sei es zudem wichtig, dass die Studierenden wissen, wie Daten zu inter-
pretieren sind. So wiirden den Studierenden bei der Dateninterpretation hdufig Fehler unter-
laufen (QLS5.B: 42, QN1.B: 9). Die zugehorigen Testaufgaben wurden von PraxisexpertIn-
nen im Durchschnitt mit 3.11 (Clgsq, = [2.92; 3.29]) und von universitiren ExpertInnen mit
2.83 (Clgsq, = [2.57; 3.10]) und somit in beiden Expertengruppen signifikant positiv bewer-
tet.

4.3 Methodologisches Wissen

Das methodologische Wissen wurde besonders von Expertlnnen der qualitativen Metho-
dentradition als bedeutsam beschrieben. Es bestimme die Perspektive auf den Forschungs-
gegenstand. Zentral sei dabei die Kenntnis der methodologischen Grundbegriffe: ,JEs muss
klar sein, [...] dass man natiirlich in dieser Tradition bestimmten Grundbegriffen folgt*
(QL3.I: 325).

Neben den Grundbegriffen umfasst das methodologische Wissen zudem die Kenntnis
der zu einer Methodologie passenden Erhebungs- und Auswertungsmethoden. Zudem sind
die methodologischen Grundprinzipien (QL3.I: 503), die der Anwendung von Forschungs-
methoden zugrunde liegen, Teil des methodologischen Wissens. Dies beinhaltet das ,,Wissen
um die Unterschiedlichkeit qualitativer und quantitativer Forschungsprozesse* (QL4.B: 2).

Zur Problemherleitung ist methodologisches Wissen notwendig, um Forschungsfrage
und gewihlte Methodologie aufeinander abstimmen zu konnen. Die Verwendung methodo-
logischer Grundbegriffe in einer Forschungsfrage habe eine Implikation fiir den weiteren
Forschungsprozess. In der quantitativen Methodentradition sei ein solcher Grundbegriff der
,kausale Zusammenhang* (QN3.B: 19), in der qualitativen Methodentradition wurden
,.handlungsleitende Orientierungen* (QLS5.B: 22), ,,soziale Wirklichkeit” (QL6.B: 19) und
,Interaktion* (QL6.B: 20) genannt. Die zugehorigen Testaufgaben wurden von Praxisex-
pertlnnen im Durchschnitt mit 3.01 (Clgsq, = [2.81; 3.21]) und von universitiren Expertln-
nen mit 2.89 (Clgsq, = [2.60; 3.18]) und somit signifikant positiv bewertet.

Bei der Forschungsplanung ist ebenfalls die Kenntnis methodologischer Grundbegriffe
erforderlich. Beispiele fiir die Grundbegriffe seien in der quantitativen Methodentradition
die ,,Hypothese, Falsifikation, Bewidhrung“ (QN2.B: 21), ,,Stichprobe, Operationalisierung,
Variable, [...] Hilfs- oder Messtheorie* (QN3.B: 19) sowie ,,probabilistische Schlusssche-
mata® und ,,Experiment” (QN1.B: 30). In der qualitativen Methodentradition miissten vor
allem die Begriffe ,Kategorie, Kodierparadigma“ (QL6.B: 22) und ,,Rekonstruktion*
(QL4.B: 22) bekannt und verstanden sein. Zudem sei die Kenntnis der zu einer Methodolo-
gie passenden Erhebungs- und Auswertungsmethoden (QLS5.B: 33, QN2.B: 30) erforder-
lich. Die zugehorigen Testaufgaben wurden von beiden Expertengruppen signifikant positiv
bewertet: bei Praxisexpertinnen mit 3.06 (Clysq, = [2.87; 3.25]), bei universitiren Expertln-
nen mit 3.17 (Clgsq, = [2.88; 3.45]).

Bei der Datenauswertung und -interpretation ist die Kenntnis der bei der Interpretation
von Daten zu beriicksichtigenden methodologischen Grundprinzipien (,,Analyseeinstel-
lung®, QL3.I: 497) sowie die Kenntnis der Grenzen von Methodologien notwendig. Grund-
prinzipien seien die Beriicksichtigung der von Interviewpartnern selbst hergestellten Kon-
texte (QL3.B: 8) oder das Verstindnis von Signifikanz (QN2.B: 28). Typische Fehler seien
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die Uberschitzung der Bedeutung von Signifikanz (QN3.B: 26) oder quantifizierende Aus-
sagen bei qualitativen Methoden (QL6.B: 31). Die Testaufgaben wurden von beiden Exper-
tengruppen signifikant positiv bewertet: von Praxisexpertlnnen mit 3.26 (Clgsq, = [3.08;
3.45]), von universitiren Expertlnnen mit 2.92 (Clgsq, = [2.64; 3.19]). Tabelle 5 fasst alle
genannten Expertenbeurteilungen zusammen.

Tabelle 5:  Ubersicht iiber die Mittelwerte der Ratings nach Modellbestandteilen

Forschungsprozesswissen Methodenwissen Methodologisches Wissen
Problemherleitung P 2.67 2.70 3.01

R oA S 256 28
Forschungsplanung P 3.06 3.19 3.06
u 2.89 2.64 3.17

Datenauswertung und -interpretation P 308 s 326
u 3.19 2.83 2.92

Anmerkungen: P = Mittelwert der Praxisexpertenratings, U = Mittelwert der Ratings universitéirer
Experten.

5 Diskussion und Schlussfolgerungen

5.1 Zusammenfassung und Diskussion

Im vorliegenden Beitrag wurde ein Modell von Forschungskompetenz in den Sozialwissen-
schaften induktiv auf Basis von Expertenaussagen entwickelt und ausdifferenziert. Das
Modell unterscheidet drei zentrale Kompetenzdimensionen: (1) Forschungsprozesswissen,
das eine planende und steuernde Funktion einnimmt, (2) Methodenwissen, das die korrekte
Anwendung spezifischer Forschungsmethoden sicherstellen soll, und (3) methodologisches
Wissen, das den methodologischen Rahmen um die Forschungsmethoden bildet und die
Verwendung von Grundbegriffen und -prinzipien steuert.

Obwohl die Kompetenzdimensionen separat eingefiihrt wurden, hingen sie eng zu-
sammen, wobei das Forschungsprozesswissen eine zentrale Rolle einzunehmen scheint: Es
greift auf das methodologische Wissen zuriick, wenn bei der Formulierung der Forschungs-
frage die Verwendung priziser Begriffe gepriift wird, und auf das Methodenwissen, wenn
der methodische Aufwand einer Forschungsfrage gepriift und die Zeitplanung vorgenom-
men wird. Aufgrund seiner steuernden Funktion ist anzunehmen, dass das Forschungspro-
zesswissen die zentrale Kompetenzdimension bildet, um die herum sich die anderen Kom-
petenzdimensionen gruppieren.

Auch das Methoden- und methodologische Wissen hidngen eng zusammen. Werden
beispielsweise Erhebungsinstrumente entwickelt oder Erhebungs- und Auswertungsmetho-
den ausgewihlt, sollten diese zur gewihlten methodologischen Ausrichtung passen. Auf
Basis der Expertenaussagen ldsst sich eine Differenzierung dieser beiden Kompetenzdi-
mensionen vornehmen, insbesondere bei den qualitativen Methoden. Offen ist jedoch, ob
dies auch bei Studierenden der Fall ist, die iiber weniger ausdifferenzierte Wissensstruktu-
ren verfiigen.



20C. Gess, J. RueB, S. Blomeke: Ein fach- und paradigmentbergreifendes Modell der Forschungskompetenz

Neben den Kompetenzdimensionen beriicksichtigt das hier entwickelte Modell drei als
zentral identifizierte Forschungstdatigkeiten: (1) die Problemherleitung, (2) die Forschungs-
planung und (3) die Datenauswertung und -interpretation. Die identifizierten Kompetenz-
dimensionen und Forschungstitigkeiten wurden miteinander in Bezug gesetzt, so dass aus-
differenziert werden konnte, welche Wissensbereiche (personenspezifische Komponenten)
bei welchen Forschungstitigkeiten (situationsspezifische Komponenten) zum Tragen kom-
men. Anhand der Ergebnisse der Expertenbefragung wurde deutlich, dass jede der Kompe-
tenzdimensionen bei jeder der drei Forschungstitigkeiten erforderlich ist.

In einem Expertenrating wurden Testaufgaben, die auf Basis des Modells entwickelt
wurden, von Praxis- und universitiaren Expertlnnen bewertet. Die Bewertungen der zugeho-
rigen Testaufgaben lagen bei allen Kombinationen aus Kompetenzdimensionen und For-
schungstitigkeiten und bei beiden Expertengruppen im Durchschnitt im oberen Bereich der
Bewertungsskala. Das anhand weniger Expertlnnen entwickelte Kompetenzmodell hielt in-
sofern auch der indirekten Beurteilung durch insgesamt 80 Expertlnnen stand.

Lediglich in einzelnen Bereichen konnte keine signifikant positive Bewertung festge-
stellt werden. Dies betraf vor allem die Testaufgaben zur Problemherleitung. So war bei-
spielsweise erkennbar, dass die PraxisexpertInnen Testaufgaben zur Problemherleitung fast
durchgingig als weniger bedeutsam beurteilten. Moglicherweise dominiert im beruflichen
Alltag der Praxisexpertlnnen die Auftragsforschung, bei der die Forschungsprobleme zu-
meist bereits vorgegeben sind. Aber auch bei universitidren Expertlnnen zeigten sich hier
vergleichsweise niedrige Bewertungen. Andererseits wies die Problemherleitung eine so
hohe Relevanz fiir die interviewten Expertlnnen auf, dass sie viel Redezeit auf Schwierig-
keiten der Studierenden bei diesem Forschungsschritt verwandten. Diese Diskrepanz konn-
te darauf deuten, dass die Testaufgaben zur Problemherleitung den Kern des Konstrukts
nicht trafen.

5.2 Limitationen

Bei der Modellierung wurden vier Eingrenzungen vorgenommen: Erstens wurde in der vor-
liegenden Studie ein kognitiver Kompetenzbegriff zugrunde gelegt (Eraut, 2002) und affek-
tiv-motivationale Voraussetzungen (Weinert, 2001b; Wessels, RueB}, Jenen, Gess & Deicke,
2018) von forschungskompetentem Handeln sowie situationsspezifische Fertigkeiten
(Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015) nicht thematisiert. Das Zusammenspiel kogniti-
ver und affektiv-motivationaler Facetten bei der Erklarung situationsspezifischer Fertigkei-
ten konnte zukiinftig ndher untersucht werden.

Zweitens enthilt das Modell bislang nur eine Auswahl an Forschungstitigkeiten. Zu
priifen wire, wie eng Forschungskompetenz in der hier vorgenommenen Beschrinkung mit
Konstrukten zusammenhingt, die andere Forschungstitigkeiten fokussieren, wie die Rezep-
tion und Anwendung von Forschungsergebnissen (Grof3 Ophoff et al., 2014).

Drittens wurden Expertlnnen aus der Psychologie erst im letzten Schritt einbezogen.
Das Kompetenzmodell wurde ohne die psychologische Perspektive entwickelt, so dass etwa
fraglich bleibt, ob in der Psychologie weitere Kompetenzdimensionen von Bedeutung sind.
Dies schrinkt die Generalisierbarkeit des Modells im Hinblick auf die Psychologie ein.

Viertens bleibt offen, ob die berufspraktische Relevanz des Modells auch aus Sicht an-
derer Titigkeitsfelder als der hier betrachteten gegeben ist. So ist durchaus anzunehmen,
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dass etwa im Lehramt weitere Aspekte, wie die Einsicht in die Komplexitit des Theorie-
Praxis-Verhiltnisses (Meyer, 2003), zu beriicksichtigen wiren. Da die an der vorliegenden
Studie beteiligten ExpertInnen nicht aus Lehramtsstudiengéngen rekrutiert wurden, ist das
Modell nicht fiir sie generalisierbar. Eine Ergidnzungsstudie explizit fiir das Lehramtsstudi-
um scheint insofern angebracht.

5.3 Schlussfolgerungen und Ausblick

Im Ergebnis wird mit dem vorliegenden Beitrag erstmals ein innerhalb der Sozialwissen-
schaften fachiibergreifendes Modell der kognitiven Facette von Forschungskompetenz vor-
gelegt. Das Modell geht in seinem Differenzierungsgrad tiber bestehende Modelle hinaus,
die zumeist auf Performanzaussagen beruhen, d.h. lediglich aufzihlen, welche For-
schungstitigkeiten erfolgreich zu absolvieren sind. In dem neu entwickelten Modell wird
demgegeniiber dargestellt, welche Wissensbereiche welchen Forschungstitigkeiten zugrun-
de liegen. Dariiber hinaus werden auch inhaltlich neue Akzente gesetzt. So wurde mit dem
Forschungsprozesswissen eine zuvor weitgehend unbeachtete Kompetenzdimension identi-
fiziert. Denkbar wire nun eine Beriicksichtigung des Modells bei der Gestaltung oder
Uberpriifung von Studienordnungen. Zu vermuten ist auf Basis einer Curriculumanalyse
(RueB, Gess & Deicke, 2016) etwa, dass das Forschungsprozesswissen in einigen Studien-
gingen kaum adressiert wird. Ebenso wire ein Abgleich mit Modellen wissenschaftspropi-
deutischer Bildung von Interesse, da bereits die schulische Oberstufe an wissenschaftliches
Denken heranfiihren soll (Trautwein & Liidtke, 2004).

Mit den positiv bewerteten Testaufgaben besteht nun zudem eine geeignete Grundlage,
um die sozialwissenschaftliche Forschungskompetenz von Studierenden standardisiert und
mit groBleren Fallzahlen zu erheben. Fiir die Inhaltsvaliditiat des Modells und Testinstru-
ments wurde durch das stark auf Expertenaussagen und -urteilen aufbauende Vorgehen ein
solides Fundament bereitet (JenBen et al., 2015). Weitere Validierungsarbeiten sind gemif
der Standards fiir Validierung (AERA, APA & NMCE, 2014) erforderlich. Erste Analysen
deuten darauf hin, dass die Testwerte ein erlernbares, sozialwissenschaftliches und for-
schungsbezogenes Konstrukt wiedergeben (Gess, Geiger & Ziegler, 2018). Offen ist, ob die
Testwerte extern bewertete Forschungsleistungen und Berufserfolg in wissenskonstruieren-
den Berufen vorhersagen konnen.

Mithilfe des Testinstruments konnten zukiinftig Entwicklungsprozesse wihrend des
Studiums, individuelle Pridiktoren sowie Effekte von Ausbildungsangeboten ermittelt wer-
den: Welche Arten von Lehrveranstaltungen sind zur Vermittlung von Forschungskompe-
tenz geeignet, eher dimensions- und titigkeitsbezogene oder integrative Veranstaltungen?
Zudem konnen einzelne Kompetenzdimensionen fokussiert werden. Hier bietet sich beson-
ders das im vorliegenden Beitrag als zentral identifizierte Forschungsprozesswissen an.
Sind hierfiir aufwendige Formate wie Forschendes Lernen erforderlich? Insgesamt stellen
sich also zahlreiche reizvolle Forschungsaufgaben, mit denen eine kompetenzorientierte
Auseinandersetzung iiber die Forschungsausbildung begonnen werden kann.
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Anhang: Beispielaufgaben

1 Beispielaufgabe 1

1.1 Einordnung im Kompetenzmodell
Kompetenzdimension: Forschungsprozesswissen
Forschungstdtigkeit: Datenauswertung

1.2 Information zur Itemkonstruktion
Anforderung: kritisch beurteilen
Methodentradition: qualitativ und quantitativ

1.3 Testaufgabe

Bachelorarbeit

Forschungsfrage: ,,Welche Mechanismen der sozialen Kontrolle weisen Hausbesetzer/innen
auf?*

Forschungsdesign:

e Fragebogenerhebung mit 100 Hausbesetzer/innen (Fragebogen bereits mehrfach validiert)
e Interviews mit 4 Hausbesetzer/innen

e im Vorfeld Besprechung der Erhebungsinstrumente im Kolloquium

Forschungsergebnisse:

e Die Befunde aus der quantitativen Erhebung und der qualitativen Erhebung widersprechen sich
augenscheinlich: Hinweise auf soziale Kontrolle finden sich in den Interviews, aber nicht in der
Fragebogenerhebung.

In der Bachelorarbeit werden die sich widersprechenden Forschungsergebnisse gleichberechtigt
beschrieben. Griinde fiir den Widerspruch werden nicht behandelt.

Was ist das grofite Problem des dargestellten Forschungsprojektes?
(Bitte kreuzen Sie genau eine Antwortoption an)

O | Nur das quantitative Ergebnis hétte in der Bachelorarbeit dargestellt werden sollen.

O | Nur das gualitative Ergebnis hatte in der Bachelorarbeit dargestellt werden sollen.

Magliche Grinde fur den Widerspruch hatten in einer zusétzlichen Interviewstudie untersucht und zu diesem Zweck|
eine Verlangerung der Bearbeitungszeit beantragt werden sollen.

Mogliche Gruinde fur den Widerspruch hatten mit dem Betreuer oder mit Kommilitonen besprochen und in der Ba-
chelorarbeit diskutiert werden sollen.

1.4 Bewertung durch ExpertInnen
Bewertung durch universitire Expertinnen (Skala 1-4): MW=2.83
Bewertung durch Praxisexpertlnnen (Skala 1-4): MW=3.29
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2
2.1

Beispielaufgabe 2

Einordnung im Kompetenzmodell
Kompetenzdimension: Methodenwissen
Forschungstdtigkeit: Datenauswertung

2.2 Information zur Itemkonstruktion

Anforderung: erinnern
Methodentradition: quantitativ

2.3 Testaufgabe

Was bedeutet es in der quantitativen Methodentradition, wenn ein signifikanter Ef-
fekt auf einem Signifikanzniveau von 5 Prozent festgestellt wird?
(Bitte kreuzen Sie genau eine Antwortoption an)

Die Wahrscheinlichkeit, diesen oder einen noch extremeren Effekt zu beobachten — obwohl in Wahrheit kein Effekt

® .
vorliegt — betragt hochstens 5 Prozent.

o Die Wahrscheinlichkeit, keinen Effekt zu beobachten — obwohl in Wahrheit ein Effekt vorliegt — betragt hochstens
5 Prozent.

o Die Wahrscheinlichkeit, dass man einen tatsachlich vorhandenen Effekt auch feststellt, betrdgt mindestens 95
Prozent.

o Ein Effekt liegt nur dann vor, wenn mindestens 5 Prozent der Befragungspersonen vom Konfidenzintervall

abweichen.

2.4 Bewertung durch Expertlnnen

3
3.1

Bewertung durch universitire Expertlnnen (Skala 1-4): MW=2.83
Bewertung durch Praxisexpertlnnen (Skala 1-4): MW=3.57

Beispielaufgabe 3

Einordnung im Kompetenzmodell
Kompetenzdimension: Methodenwissen
Forschungstdtigkeit: Forschungsplanung

3.2 Information zur Itemkonstruktion

33

Anforderung: anwenden

Methodentradition: qualitativ

Testaufgabe

Forschungsthema: Normen und Werte von Binnenschifffahrer/innen
Forschungsstand: Bislang gibt es weder Studien noch Theorien zu dem Thema.

Forschungsdesign:

Entwicklung eines teilstrukturierten Interviewleitfadens

Durchfiihrung von 20 Interviews

Entwicklung einer Theorie zu den Normen und Werten in der Binnenschifffahrt auf Basis der
Interviewtranskripte
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Fiir das Forschungsdesign stellt sich die Frage, wann und nach welchen Kriterien die Inter-
viewpartner/innen ausgewihlt werden sollten. Welche Entscheidung sollte fiir das dargestellte

Projekt getroffen werden?

Kriterien der Auswahl:

Es ware wlinschenswert, dass der Forscher / die Forscherin ...

O | alle Interviewpartner/innen zu Beginn nach demographischen Merkmalen auswéhlen.

Q | alle Interviewpartner/innen zu Beginn zufallig aus der Zulassungsliste der deutschen Binnenschifffahrt auswahlen.

zunachst zwei erfahrene und zwei unerfahrene Kapitane und dann sukzessive nach Aspekten der entstehenden
Theorie auswahlen.

zunachst zwei erfahrene und zwei unerfahrene Kapitane und dann sukzessive auf Empfehlung von

o . ..
Interviewpartnern auswahlen.

3.4 Bewertung durch Expertlnnen
Bewertung durch universitire Expertlnnen (Skala 1-4): MW=2.50
Bewertung durch Praxisexpertlnnen (Skala 1-4): MW=3.64

3.5 Weiterentwicklung der Testaufgabe

Diese Testaufgabe wurde aufgrund der vergleichsweise schlechten Bewertung durch uni-
versitire Experten weiterentwickelt. Ein Ausschluss bot sich angesichts der sehr positiven
Bewertung durch PraxisexpertInnen nicht an. Im finalen Testinstrument wurde sie folgen-
dermalen beriicksichtigt:

Forschungsprojekt im Auftrag des Bundesverbandes der deutschen Binnenschifffahrt
(Dauer: 2 Jahre)

Forschungsthema: Normen und Werte von Binnenschifffahrer/innen

Forschungsstand: Bislang gibt es kaum Studien zu dem Thema; die vorliegenden Theorien sind
noch sehr undifferenziert, d.h. sie erkldren wenig Zusammenhinge und Sachverhalte.

Forschungsdesign:

* Methodologie: Grounded Theory (qualitative Methodentradition)

¢ Durchfithrung von 10 narrativen Interviews

* Entwicklung einer Theorie zu den Normen und Werten in der Binnenschifffahrt auf Basis der
Interviewtranskripte

Fiir das Forschungsdesign stellt sich die Frage, wann und nach welchen Kriterien die
Interviewpartner/innen ausgewihlt werden sollten. Welche Entscheidung sollte fiir
das dargestellte Projekt getroffen werden?

(Bitte jeweils eine Antwort ankreuzen, d.h. insgesamt 2 Antworten geben)
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Kriterien der Auswabhl:

Es ware wiinschenswert, dass der Forscher / die Forscherin die Interviewpartner/innen ...

Q | auf Basis einer zufélligen Ziehung auswahlt.
©® | auf Basis theoretischer Uberlegungen auswahlt.
Zeitpunkt der Auswahl:
Es ware wiinschenswert, dass der Forscher / die Forscherin die Interviewpartner/innen ...
QO | im Vorhinein auswahlt, d.h. vor Beginn des ersten Interviews.
® | sukzessive auswahlt, d.h. wahrend der Erhebungs- und Auswertungsphase.
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Die Mentor-Mentee-Beziehung in der schulpraktischen
Lehrerbildung:
Theoretische Modellierung und Operationalisierung

Kathrin Wenz, Colin Cramer

Zusammenfassung: Forschung zu schulpraktischen Studien nimmt die Mentor-Mentee-Beziehung
als zentralen Faktor der Professionalisierung Lehramtsstudierender an. Unklar ist, welche Merkmale
von Beziehungen sich theoretisch nahelegen und wie sie sich empirisch operationalisieren lassen.
Ausgehend vom Forschungsstand wird ein Rahmenmodell angeboten, das die Relation von Unterstiit-
zung und Herausforderung fokussiert. Davon ausgehend werden Beziehungsmerkmale durch linguis-
tische Gesprachsanalyse induktiv identifiziert.

Schliisselworter: Professionalisierung, Mentoring, Beziehung, schulpraktische Studien, linguistische
Gesprichsanalyse, Lehrerbildung

The mentor-mentee relationship in practical teacher training: Theoretical modeling and opera-
tionalization

Abstract: Research on practical teacher training mentions the mentor-mentee-relationship as a main
factor in the professionalization of student teachers. It is yet unknown which characteristics of rela-
tionships are theoretically relevant and how they can be empirically operationalized. The paper re-
flects research and develops a framework model based on the relationship between support and chal-
lenge. According to the framework model, relationships are identified inductively using conversation
analysis.

Keywords: professionalization, mentoring, relationships, practical teacher training, conversation
analysis, teacher education

1 Einleitung

Schulpraktische Studien sind in der ersten Phase der Lehrerbildung an Hochschulen neben
den fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Studienantei-
len die vierte konstitutive Komponente des Lehramtsstudiums. Thnen wird in der Literatur
u.a. Bedeutung fiir die Uberpriifung der Berufswahlentscheidung, fiir die Professionsorien-
tierung des Studiums oder fiir den Erwerb professioneller Handlungskompetenz zuge-
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schrieben (z.B. Feiman-Nemser & Buchmann, 1987; Mayr, 2006; Leshem, 2012; Arnold,
Groschner & Hascher, 2014). Insbesondere von den Studierenden wird die Bedeutsamkeit
schulpraktischer Studienelemente sehr hoch eingeschitzt (Cramer, 2013).

In ihrem Forschungsiiberblick zeigen Besa und Biidcher (2014, S. 129), dass Studie-
rende ihre Kompetenzen nach Praxisphasen hoher einschitzen als zuvor, ,,die wahrgenom-
menen Kompetenzzuwichse fallen jedoch recht unterschiedlich aus und sind auch nicht
einheitlich nachweisbar* (Schubarth, Speck, Seidel, Gottmann, Kamm & Krohn, 2012, S.
140). Mit zunehmender zeitlicher Distanz zum Praktikum findet jedoch eine fortschreitende
.Entmystifizierung* statt, d.h. die im Praktikum den Selbsteinschitzungen zufolge erwor-
benen Kompetenzen fallen geringer aus (Hascher, 2006). Auch die Dauer der Praktika ist
kein stabiler Priadiktor des Erfolges schulpraktischer Professionalisierung (Miiller, 2010;
Schubarth et al., 2012).

Konform zur Forschungsliteratur gilt die Beziehung zwischen Mentorierenden (betreu-
enden Lehrpersonen) und Mentees (Lehramtsstudierenden im Praktikum) als der stéirkste
Pridiktor der Professionalisierung der Praktikantinnen und Praktikanten (Besa & Budcher,
2014, S. 142). So erweist sich etwa die Art und Weise der Betreuung der Mentees durch ih-
re Mentorinnen und Mentoren als bedeutsamer Indikator der Professionalisierung
(Groschner & Schmitt, 2010; Hascher, 2014). Die Betreuung kann sowohl positive als auch
negative Effekte haben, letztere z.B. dann, wenn ungiinstige Routinen der betreuenden
Lehrperson nachgeahmt werden (Hascher, 2012). Eine personliche Beziehung, die durch
das Betreuungsverhiltnis in Schulpraktika entsteht, scheint fiir den Praktikumserfolg von
hoher Bedeutung: Beziehungskonstellationen, die ein erfolgreiches Praktikum versprechen,
seien durch gegenseitiges Vertrauen, Wertschitzung und Unterstiitzung, aber auch durch
Herausforderung und Raum zur Reflexion geprigt (Daloz, 1986; Groschner & Hausler,
2014).

Obwohl die Beziehung als zentraler Schliissel zum Erfolg schulpraktischer Studien gilt,
gibt es nur wenige Arbeiten, welche das Konstrukt ,Beziehung* in schulpraktischen Studien
theoretisch modellieren, und fast keine empirische Evidenz fiir die Relevanz dieser An-
nahme. Insbesondere liegen unseres Wissens keine Studien vor, die theoretisch und/oder
empirisch zu erkldaren versuchen, in welcher Art und Weise sich Mentor-Mentee-
Beziehungen konstituieren und in welchen Merkmalen sich die als zentral bedeutsam erach-
tete Beziehungsqualitidt manifestiert. Dieser Beitrag greift das hier explizierte Desiderat auf
und analysiert die Tiefenstrukturen der Ausgestaltung ausgewihlter Mentor-Mentee-
Beziehungen mit der Absicht, Einsichten in die Kriterien zu erhalten, die tiber die Bezie-
hungsqualitit und damit den Grad der Professionalisierung im Praktikum mitentscheiden.

Die zentrale Forschungsfrage lautet: Wie konstituieren sich Mentor-Mentee-Beziehun-
gen im Schulpraktikum? Zur Beantwortung der Forschungsfrage geht der Beitrag vom Be-
griff des Mentoring und des korrespondierenden Forschungsstandes aus. Als theoretischer
Rahmen wird das im anglo-amerikanischen Raum hiufig zitierte, im deutschsprachigen
Raum bislang aber kaum rezipierte Verhiltnis von Unterstiitzung (support) und Herausfor-
derung (challenge) herangezogen. Konform zur Theorie ist ein hohes Maf} von sowohl
,support* als auch ,challenge‘ ein Indikator fiir eine Beziehung, die der Professionalisierung
dienlich ist. Worin genau sich ,support® und ,challenge‘ manifestieren, ist empirisch aller-
dings weitgehend ungeklirt. Hier versucht der Beitrag, mittels linguistischer Gesprichsana-
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lyse die Mentor-Mentee-Beziehungen genauer zu verstehen. Davon ausgehend werden
Uberlegungen angestellt, wie sich ,support* und ,challenge‘ in der Kommunikation zwi-
schen Mentorierenden und Mentees operationalisieren und einer differenzierten empiri-
schen Untersuchung zugédnglich machen lassen.

Ein Ausblick auf die Anwendung der operationalisierten Kriterien von Unterstiitzung
und Herausforderung im Rahmen weiterer empirischer Forschung wird gegeben, etwa mit
Blick auf die Potentiale der linguistischen Gespriachsanalyse fiir die Forschung zu Mentor-
Mentee-Beziehungen und damit fiir die Forschung zur Lehrerbildung im bildungswissen-
schaftlichen Kontext insgesamt.

2 Stand der Forschung

Der Begriff ,Mentoring‘ wird fiir unterschiedliche Konstellationen verwendet. Die Defini-
tionen sind nicht einheitlich und variieren je nach Kontext, Forschungsrichtung und Studie
(Loughran & Hamilton, 2016, S. 105f.). Vorliegend definiert sich Mentoring durch die Zu-
sammenarbeit einer Lehrperson mit einem Lehramtsstudierenden in schulpraktischen Aus-
bildungskonstellationen, die fiir alle Praktikumsformen charakteristisch ist. Hobson, Ashby,
Malderez und Tomlinson (2009, S. 207) definieren eine solche Zusammenarbeit als Mento-
ring wie folgt:

»[M]entoring is defined as the one-to-one support of a novice or less experienced practitioner (mentee) by a more
experienced practitioner (mentor), designed primarily to assist the development of the mentee’s expertise and to

facilitate their induction into the culture of the profession (in this case, teaching) and into the specific local context
(here, the school or college)*.

Mentoring ist vor allem durch die Kooperation zwischen zwei Personen geprigt und hingt
somit von den komplexen Beziehungsgeflechten ab, die durch das gemeinsame Arbeiten
entstehen. Sowohl personliche Ansichten, Einstellungen zum Lehren und Lernen als auch
die Beziehung haben Einfluss auf den Erfolg des Mentorings und auf die Entwicklung und
Professionalisierung der angehenden Lehrpersonen (Hawkey, 1997, S. 331; Frykholm,
1999, S. 92; Leshem, 2012, S. 413).

Die zwischenmenschlichen Beziehungen spielen fiir Mentoring im Allgemeinen und
fiir die Begleitung in schulpraktischen Phasen im Besonderen eine grof3e Rolle (Hawkey,
1997, S. 327). Elliott (1995, S. 261) rechnet Mentoring-Beziehungen mehr Gewicht zu als
extern angeordneten Entwicklungsprogrammen. Die Bedeutung der Beziehung wird
dadurch betont, dass in der Literatur etwa ,,Maflnahmen zur Forderung der Beziehungsqua-
litdt* benannt werden, die fiir das Ergebnis des Mentorings besonders forderlich sein sollen
(Ziegler, 2009, S. 13). Diese Kooperation zwischen Personen, die das Mentoring definieren,
sind in allen Praktika in @hnlicher Form zu finden, ungeachtet der sonst sehr unterschiedli-
chen Rahmenbedingungen in Abhingigkeit vom Zeitpunkt und der Dauer der Praktika,
vom (Bundes-)Land, Studienverlauf oder von weiteren Kontexten. In empirischen Studien
zu schulpraktischen Phasen wird die Beziehung zwischen Mentorierenden und Mentees
immer wieder angesprochen, die Forschung operiert aber weitgehend ohne geeignete theo-
retische Rahmenmodelle und Operationalisierungen, auf deren Basis die Beziehungsqualitit
sinnvoll modelliert werden konnte.
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Die Effizienz des Mentorings hingt von der Vorbereitung, der Umsetzung und von den
beteiligten Individuen ab. So gelten etwa die Motivation (Beck & Kosnik, 2002, S. 82;
Hobson et al., 2009, S. 211; Groschner & Hiusler, 2014, S. 318), die Vorbereitung der
Lehrpersonen als Mentorinnen und Mentoren (Borko & Mayfield, 1995, S. 516; Hobson et
al., 2009, S. 212; Ziegler, 2009, S. 13; Leshem, 2012, S. 419), Rahmenbedingungen wie
Zeit fiir Besprechungen und finanzielle Entlohnung sowie die Auswahl und Zusammenstel-
lung der am Mentoring Beteiligten (Hobson et al., 2009, S. 211f.; Ziegler, 2009, S. 13) als
Pridiktoren erfolgreicher Mentorings. Hascher kommt zu dem Schluss, dass ,,die Wirksam-
keit schulpraktischer Studien in besonderem Maf3e abhingig von den Praxisbegleiterinnen
und -begleitern® (Hascher, 2014, S. 555) ist (Hascher, 2006). Ihnen kommt offenbar eine
besondere Bedeutung fiir die Gestaltung der Mentor-Mentee-Beziehung zu.

Die Bedeutung der Beziehung im Mentoring wird in der Literatur auf verschiedene
Art und Weise beschrieben. Als ein wichtiger Aspekt gilt Vertrauen (Hawkey, 1997, S.
330; Ziegler, 2009, S. 10; Leshem, 2012, S. 414; Orland-Barak, 2016, S. 112). Auch
Wertschitzung und hieraus resultierende ,.,emotionale sowie psychologische Unterstiit-
zung® werden genannt (Hobson et al., 2009, S. 209; Groschner & Héusler, 2014, S. 320;
Staub, Waldis, Futter & Schatzmann, 2014, S. 289). Mentorinnen und Mentoren sollen
demnach auf die Bediirfnisse ihrer Mentees eingehen und sie personlich begleiten (Borko
& Mayfield, 1995, S. 514). Es kommt aber offenbar auf die konkrete Form der Wertschiit-
zung und auf das Kriterium an, an dem deren positive Bedeutung fiir das Mentoring fest-
gemacht wird, denn Felten (2005, S. 163) stellt in ihrer Studie z.B. keinen Zusammenhang
zwischen der Wertschitzung, die Lehrpersonen den Studierenden entgegenbringen, und
der Reflexionstiefe vonseiten der Studierenden fest. Es wird darauf hingewiesen, dass es
auch herausfordernder Lerngelegenheiten bedarf. Eine solche Herausforderung verbindet
sich mit informellen Gesprichen, die von den Studierenden als ,,bedeutsame Lerngelegen-
heiten* angesehen werden (Hobson et al., 2009, S. 212; Otto, 2016, S. 177). Zum anderen
stellen Vor- und Nachbesprechungen von Unterricht ein wichtiges Element gelungenen
Mentorings dar (Hobson et al., 2009, S. 212; Keller-Schneider & Hericks, 2011; Leshem,
2012, S. 417; Staub et al., 2014, S. 289). In einer Studie von Staub et al. (2014) zeigt sich
ein positiver Zusammenhang zwischen der Dauer der Gespriche sowie dem Grad an Re-
flexivitit und der wahrgenommenen Dialogqualitit. Professionalisierung erfolgt mit Blick
auf die Mentor-Mentee-Beziehung offenbar nicht nebenbei: Die Mentees miissen gefordert
und gefordert werden, damit sich ihre Fihigkeiten und Fertigkeiten entwickeln (Orland-
Barak, 2016).

Daloz (1986, S. 212) artikuliert die Bedeutung von Unterstiitzung und Herausforderung
mit Blick auf ein konkretes Ziel: ,,I will suggest that mentors seem to do three fairly distinct
types of things. They support, they challenge, and they provide vision®. Diese Titigkeiten
zeigten sich an konkreten Arbeitsschritten und seien so besonders ertragreich. Fiir ,support*
fiihrt er u.a. folgende Punkte an: zuhoren, Struktur geben, positive Erwartungen formulie-
ren, sich einsetzen und eigene Erfahrungen einbringen (S. 215-221). Herausforderungen
konnen z.B. iiber Aufgaben stellen, Diskussion entfachen, Zweifel verstirken, Hypothesen
aufstellen und hohe Erwartungen setzen (S. 223-229) gestaltet werden. Mit Blick auf die
Zielorientierung nennt er Vorbild sein, Traditionen weiterfithren, Wege aufzeigen, neue
sprachliche Register anbieten und Spiegel vorhalten (S. 230-235).
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Zentral fiir jedes erfolgreiche Mentoring seien vor allem ein hohes Ausmaf} an Unter-
stiitzung und Herausforderung (Daloz, 1986, S. 214f.; Hawkey, 1997, S. 328; Frykholm,
1999, S. 102). Bei hoher Unterstiitzung ohne Herausforderung komme es zu einer Bestiiti-
gung der Mentees in ihrer Rolle ohne Lernzuwachs (Feiman-Nemser & Buchmann, 1987,
S. 272; Borko & Mayfield, 1995, S. 515), starke Herausforderung ohne Unterstiitzung re-
sultiere hdufig im Riickzug der Mentees und trage nicht zum Erfolg des Praktikums bei
(Daloz, 1986, S. 214f.).

Das Verhiltnis von ,support und ,challenge‘ ist in jeder Mentoring-Beziehung anders
gestaltet, hiangt von den Bediirfnissen der Mentees und dem Stil der Mentorierenden ab und
folgt somit immer einem individuellen Aushandlungsprozess: ,.It should be apparent that
any interchange with a student will involve a mix of support and challenge, both going on
at once® (Daloz, 1986, S. 215). Wenn Mentorierende Studierende fordern, herausfordernde
Aufgaben stellen, selbststindig Dinge ausprobieren lassen und neue Denkweisen anbieten,
so schitzen Mentees solche Lehrpersonen als kompetenter ein (Borko & Mayfield, 1995, S.
513). Eine gute Beziehung trigt dazu bei, Kritik anzunehmen, und unterstiitzt die professi-
onelle Entwicklung (Groschner & Hiusler, 2014, S. 320).

Ein ausgewogenes Verhiltnis von Unterstiitzung und Herausforderung wird einigen
Studien zufolge in Praxisphasen zu selten genutzt: Es ist wenig Diskussion und Reflexion,
sondern eher Ubereinstimmung zu beobachten (Feiman-Nemser & Buchmann, 1987, S.
272; Maynard, 1996; Frykholm, 1999, S. 99; Leshem, 2012, S. 418). Mogliche Griinde fiir
das Ausbleiben von Kontroversen sind u.a. fehlendes Selbstvertrauen, Angst einer Gefihr-
dung der Beziehung und Unwissen auf beiden Seiten tiber die Art und Weise des Anspre-
chens von Problemen (Hawkey, 1997, S. 330; Leshem, 2012, S. 419). Borko und Mayfield
(1995, S. 516) fassen zusammen: ,,Another factor that seems to work against cooperating
teachers’ and university supervisors’ impact on student growth is the shared desire to max-
imize comfort and minimize risks during the student teaching experience*.

Es stellt sich die Frage, ob gemeinsame oder unterschiedliche Ansichten iiber die Ge-
staltung des Verhiltnisses von Unterstiitzung und Herausforderung einen Einfluss auf die
Professionalisierung haben. Hierzu gibt es keine eindeutige Evidenz (vgl. Hobson et al.,
2009, S. 213). Leshem (2012, S. 413) kommt zu dem Schluss, dass ein Mentoring erfolg-
reich ist, wenn die Beteiligten dhnliche Ansichten vertreten, und rekurriert dabei auf die
Beobachtung, dass unterschiedliche Vorstellungen nicht als Lerngelegenheiten genutzt
wurden. Gleichwohl zeigt sich auch, dass bei einer Ubereinstimmung der Ansichten eine
gefiihlte Unterforderung durch Mentees artikuliert wurde (Feiman-Nemser & Buchmann,
1987, S. 272; Maynard, 1996; Frykholm, 1999, S. 99; Leshem, 2012, S. 418).

3 Rahmenmodell
Ausgehend von dem Spannungsverhiltnis zwischen Unterstiitzung und Herausforderung, das

von Daloz (1986) gezeichnet wird, zeigt Abbildung 1 die heuristische Relation zwischen
,support‘ und ,challenge* als zentrales Element der professionellen Beziehung im Mentoring.
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Mentor-Mentee-

Beziehung Grad der Professionalisierung im
Praktikum
- z.B. Kompetenzzuwachs
Unterstutzung z.B. Steigerung von Reflexivitat
(support) . 2B ..
A
A
Herausforderung
(challenge)

Abbildung 1: ~ Rahmenmodell zur Bedeutung der Mentor-Mentee-Beziehung fiir die
Professionalisierung

Die Grundziige des Rahmenmodells konnen exemplarisch wie folgt veranschaulicht wer-
den: Mentorierende und Mentees bauen im Rahmen ihrer Zusammenarbeit in schulprakti-
schen Phasen eine personliche und professionelle Beziehung auf. Die Mentorierenden un-
terstiitzen die Mentees beim Kennenlernen der Abldufe in der Schule, fiihren in die Unter-
richtsvorbereitung ein und lassen sie an Gedanken zur Unterrichtsplanung teilhaben.
Gleichzeitig lassen die Mentorierenden den Mentees einen gewissen Freiraum, um Dinge
auszuprobieren und eigenstindig zu erleben. Die Mentees lernen die betreuenden Lehrper-
sonen schitzen und verlassen sich auf ihre professionellen Handlungskompetenzen. Diese
Voraussetzungen konnen z.B. das Selbstvertrauen stirken, die Bereitschaft, Kritik anzu-
nehmen, die Lernbereitschaft und/oder die Reflexivitit erhohen. Die Mentees erleben sich
bei der Planung und Durchfithrung von gemeinsam oder allein gehaltenem Unterricht als
selbstwirksam und damit als performanter. Sich als Lehrperson zu erproben und anspruchs-
volle Aufgaben zu meistern, kann die professionelle Entwicklung fordern.

Die Mentorierenden werden durch die Mentees bei der Arbeit begleitet. Diese Beglei-
tung kann von gemeinsamen Unterrichtsvorbereitungen tiber die Mitarbeit bei der Betreu-
ung von Lerngruppen bis hin zur eigenstindigen Gestaltung von Unterricht reichen. Zum
einen kann dies den eigenen Blick erweitern und motivierend wirken. Zum anderen kann
eine positive Entwicklung des Mentees der Lehrperson als Ansporn dienen, weitere Unter-
stiitzung zu geben und den Mentee stirker zu fordern.

Menschen haben in einer professionellen Beziehung, in der sowohl Angebote zur Un-
terstiitzung als auch Herausforderungen in hohem Mafle vorhanden sind, hiufig auch eine
gute personliche Beziehung. Diese zeigt sich z.B. durch personliche Sympathie, Wertschét-
zung und Vertrauen. Fehlt diese positive personliche Beziehung, so diirfte dies fiir das
Mentoring eine ungiinstige Ausgangslage sein und zu Stérungen in der professionellen Be-
ziehung fithren. Die Mentees werden wahrscheinlicher Kritik in Frage stellen oder nicht
annehmen, und die Mentorierenden werden den Mentees vermutlich in geringerem Malle
zutrauen, sich positiv zu entwickeln. Bei einer sehr guten personlichen Beziehung besteht
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aber die Gefahr eines gehemmten Professionalisierungsprozesses, weil es an konstruktiver
Kritik, an Entwicklungsaufgaben, an Anlass zur Selbstreflexion usw. mangelt (s. oben Ab-
schnitt 2).

4 Operationalisierung

Ausgehend von den bisherigen Forschungsarbeiten stellt sich nun die Frage, wie die Men-
tor-Mentee-Beziehung operationalisiert werden kann. Operationalisierung wird hier aus
korpuslinguistischer Sicht verstanden als Prozess der Priifung einer These am konkreten
empirischen Material. Vorliegend bedeutet dies also die induktive gespriachsanalytische
Rekonstruktion der postulierten Existenz von Merkmalen von Beziehungen in transkribier-
ten Gesprichen zwischen Mentorierenden und Mentees. Dazu wird zunéchst die Methode
der linguistischen Gesprichsanalyse eingefiihrt (4.1), bevor allgemeine Merkmale von Be-
ziehung sowie Kriterien von Unterstiitzung und Herausforderung am Beispiel von transkri-
bierten Gesprichen zwischen Mentorierenden und Mentees (4.2) im engeren Sinne heraus-
gearbeitet und am empirischen Material exemplarisch veranschaulicht werden (4.3).

4.1 Methode: linguistische Gesprachsanalyse

Eine Untersuchung sprachlicher Interaktionen, d.h. von Gesprichen, ist Gegenstand der
linguistischen Gesprichsanalyse. Die Gesprichsanalyse ist daher von der Textlinguistik zu
unterscheiden, die schriftliche AuBerungen und deren Spezifika untersucht (Brinker, Antos,
Heinemann & Sager, 2000). Ein Gesprich kann anhand folgender Merkmale charakterisiert
werden: Es sind zwei oder mehr Personen beteiligt, die sich miindlich austauschen und da-
bei mindestens einen Sprecherwechsel vollziehen. Sie sind durch Einleitungs- und Schluss-
phasen gekennzeichnet. Gespriche sind nicht geplant, sondern finden in alltiglichen Kom-
munikationssituationen statt und weisen eine thematische Orientierung auf. Bei alltiglichen
Kommunikationssituationen handelt es sich um Gespriche, die nicht zum Zweck einer wis-
senschaftlichen Untersuchung gefiihrt werden und unter realistischen Gegebenheiten ablau-
fen. Dadurch sind sie von kiinstlichen Gespriachen abzugrenzen. Die Bedingungen von Ge-
sprichen, die zum Zwecke wissenschaftlicher Auswertungen aufgezeichnet werden, sind
anders zu beurteilen, da die beteiligten Personen wissen, dass ihr Gesprich aufgezeichnet
wird. Dieses sogenannte Beobachterparadoxon kann gering gehalten werden (Labov, 1972),
indem z.B. die Personen sich selbst aufzeichnen, die Forschenden die aufzuzeichnenden
Personen kennen und/oder bei mehreren Gesprichen anwesend sind (Brinker & Sager,
2010, S. 11f.).

Die Kommunikation zwischen Menschen hat besondere Bedeutung, da in Gesprichen
nicht nur Informationen ausgetauscht, sondern auch soziale Wirklichkeiten erzeugt und An-
liegen kommunikativ verhandelt werden (Trabant, 2009, S. 85f.). Im gemeinsamen Aus-
tausch werden Sinn und Bedeutung der AuBerungen, die von Gespriichsteilnehmenden
wechselseitig zugeschrieben werden, deutlich (Miiller, 1997, S. 9). Die Konstituierung von
Sinn, sozialer Wirklichkeit und Beziehungskonstellationen geschieht in Gespriachen in der
Regel implizit, kann aber in metasprachlichen AuBerungen direkt thematisiert werden, etwa
wenn die kommunikativ zum Ausdruck gebrachte Beziehungsinformation Hinweise darauf
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gibt, wie der sachbezogene Inhalt einer sprachlichen AuBerung zu verstehen ist (Watzla-
wick, Beavin & Jackson, 2016). Die in der Kommunikation verhandelte Beziehung von
Menschen ist einer der Untersuchungsbereiche der Gesprichsanalyse: ,,Die Grundlage der
Methodik besteht also darin, dass die im Alltag implizit bleibenden, hochgradig allgemei-
nen formalen Prinzipien der Herstellung von Ordnung und Bedeutung im Gesprich expli-
ziert und reflektiert als methodische Ressource fiir die Gesprichsanalyse zum Einsatz ge-
bracht werden* (Deppermann, 2008, S. 50). Ausgehend von einzelnen sprachlichen Aufe-
rungen, die in einem Gesprich miteinander verbunden sind, konnen in einem induktiven
Vorgehen sprachliches Handeln systematisiert, allgemeine Prinzipien der Interaktionskonsti-
tution erkannt und die Herstellung von Sinn erklirt werden (Brinker & Sager, 2010, S. 9).

Die linguistische Gesprichsanalyse nimmt zwei verschiedene Ebenen in den Blick, die
sich aufgrund unterschiedlicher Forschungsrichtungen ergeben. Beide sind nicht voneinan-
der zu trennen, sondern erginzen sich in den Untersuchungen (Brinker & Sager, 2010, S.
19). Die strukturbezogene Perspektive steht in der Tradition der Gesprochenen-Sprache-
Forschung und der Conversation Analysis. Hier steht die Erlduterung der Struktur von Ge-
sprachen im Vordergrund, das Gespriach wird als Resultat einer Handlung angesehen. Ana-
lysekategorien sind auf drei Ebenen angesiedelt (Henne & Rehbock, 2001, S. 14f.). Auf der
Makroebene werden einzelne Gesprichsphasen, d.h. Gesprichser6ffnung, -beendigung und
Themenentfaltung betrachtet. Die Mesoebene umfasst Gesprichsschritte, Sprecherwechsel,
Sequenzen, Sprechakte und Gliederungssignale. Auf der Mikroebene werden sprechaktin-
terne Elemente syntaktischer, lexikalischer, phonologischer und prosodischer Natur in den
Blick genommen. Die prozedurale Perspektive betrachtet Gespriche in ihrer Prozesshaf-
tigkeit und basiert auf der Sprechakttheorie (Austin, 1962; Searle, 1969). Im Vordergrund
steht die Frage, wie Handlungen in Gesprichen vollzogen werden, wie einzelne Sequenzen
aufgebaut sind und wie sich diese aus einzelnen Sprechakten zusammensetzen. Als qualita-
tive Forschungsmethode ermdoglicht die linguistische Gesprichsanalyse, Gesprichsprakti-
ken besser zu verstehen. In der Untersuchung von Fallbeispielen konnen induktiv Aussagen
gewonnen, verallgemeinert und Hypothesen aufgestellt werden. Hierbei wird auf die Tatsa-
che rekurriert, dass Sprache allgemeinen GesetzmiBigkeiten folgt und einzelne sprachliche
AuBerungen auf Muster verweisen, die fiir die jeweiligen Personen und Sprechanlisse als
typisch gelten konnen.

Die Merkmale einer Beziehung und das Ausmafl an Unterstiitzung und Herausforde-
rung zeigen sich im Moment des Aushandelns zwischen den Beteiligten, d.h. in der Kom-
munikation selbst. Fiir eine Analyse der Beziehungskonstellationen bietet sich folglich die
Auswertung sprachlicher Interaktionen an. Hierbei kann auf subjektive Selbsteinschitzun-
gen der (Gesprichs-)Teilnehmenden verzichtet werden, die nur vage Urteile iiber die Be-
ziehungskonstellation ermoglichen. Dariiber hinaus sind sprachliche Handlungen immer
zeitlich gebunden und bilden so die tatsdchlich stattfindenden Prozesse bei der Beziehungs-
gestaltung und der hier relevanten An- oder Abwesenheit von ,support und ,challenge* ab.
So konnen die Positionen der Beteiligten in ihrem Verhiltnis zueinander analysiert werden.

4.2 Stichprobe

Die Gespriache wurden im Rahmen der ,Lehr:werkstatt® gefiihrt. Dabei handelt es sich um
ein Langzeitpraktikum im Realschul- und Gymnasiallehramt in Baden-Wiirttemberg und



36 K. Wenz, C. Cramer: Die Mentor-Mentee-Beziehung in der schulpraktischen Lehrerbildung

Bayern (Eberhard von Kuenheim Stiftung der BMW AG, 2016). In Baden-Wiirttemberg
existiert das Projekt an der Universitit Tiibingen seit dem Jahr 2016, in Bayern bereits seit
2011 in Miinchen. Weite Standorte kamen sukzessive hinzu: Wiirzburg, Passau, Erlangen-
Niirnberg und Augsburg. Lehramtsstudierende arbeiten mit einer Lehrperson iiber ein gan-
zes Schuljahr fiir einen Tag pro Woche zusammen. Die Tandems werden anhand von Fi-
cherkombination und Ubereinstimmung personaler Eigenschaften mittels ,Matching Tool*
zusammengestellt. Konzeptionell soll durch dieses 1:1-Mentoring eine intensive Zusam-
menarbeit zwischen Lehrperson und Studierenden sowie ein hoherer Anteil an Unterrichts-
versuchen und individuellen Lerngelegenheiten entstehen, um die Professionalisierung zu
unterstiitzen.

Das Analysekorpus setzt sich aus insgesamt 19 Gesprichen zusammen, die unter Ab-
wesenheit des Forscherteams aufgezeichnet wurden. Die Teilstichprobe umfasst sieben
Tandems (5 Mentorinnen, 1 Mentor; 4 Studentinnen, 3 Studenten). Zwei Tandems waren
Teil der Lehr:werkstatt im Schuljahr 2016/2017, die anderen fiinf im Schuljahr 2017/2018.
Eine Mentorin war Teil beider Kohorten. Die Tandems der beiden Jahrgénge (insgesamt
17) wurden fiir Aufzeichnungen angefragt. Diejenigen, die ihre Zustimmung gaben, wurden
in die Stichprobe aufgenommen. Fiir die Analyse wurden Gesprichsanlédsse gewdhlt, fiir die
angenommen werden konnte, dass dort die Beziehungsstrukturen des Tandems iiber das
Schuljahr hinweg explizit werden. Dazu zihlen die Vereinbarung von Zielen und Arbeits-
weisen zu Beginn des Praktikums, Unterrichtsvor- und -nachbesprechungen sowie Feed-
backgespriche zum Schulhalbjahr und zum Ende des Schuljahres.

Tabelle 1: Ubersicht iiber die Stichprobe, die ausgewihlten Gesprichsanlisse und die
Aufnahmendauer (Minuten:Sekunden) jedes Tandems

Gesprachsanlass Tandem  Tandem  Tandem Tandem Tandem  Tandem  Tandem
01_1617 02_1617 03_1718 04_1718 05_1718 06_1718 07_1718

Vereinbarung Beginn Praktikum - - 27:22 20:40 23:13 - -
Unterrichtsvorbesprechung - - 15:54 34:16 158:20 10:10 13:12
Unterrichtsnachbesprechung - - - - 35:46 8:42. -
Feedbackgesprach Halbjahr - - 10:25 20:01 - - 14:23
Feedbackgesprach Schuljahresende 51:52 7:02 - 26:34 57:29 8:50 13:24

Zwei Tandems haben nur ein Gesprich beigesteuert, von den anderen fiinf Tandems sind
jeweils mindestens drei Gespriche im Korpus vorhanden, die tiber den ganzen Praktikums-
zeitraum hinweg gefiihrt wurden. Folglich ist es potenziell in einer weiteren Untersuchung
moglich, diachrone Entwicklungen nachzuvollziehen.
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4.3 Merkmale von Beziehungen und Kriterien von Unterstitzung und
Herausforderung

Eine Beziehung im Mentoring in der Institution Schule ist asymmetrisch angelegt, d.h. die
Mentorin bzw. der Mentor steht in der Hierarchie hoher. Er oder sie hat die Ausbildung ab-
geschlossen, verfiigt iiber Berufserfahrung und ist in der Regel élter als die Mentees. Diese
hingegen stehen hierarchisch niedriger, befinden sich in der Ausbildung und haben wenig
oder keine Berufserfahrung. Die Gesprichsteilnehmenden wissen um diese Asymmetrie
und agieren innerhalb dieser Gegebenheiten. Gleichzeitig werden in jeder Interaktion Be-
ziehung und Positionen zwischen den Gesprichsbeteiligten immer wieder neu verhandelt
und konstituiert. Dieses Spannungsverhiltnis zwischen den Voraussetzungen und der Aus-
gestaltung der Beziehung in Gesprichen bildet den Ausgangspunkt der linguistischen Ge-
sprichsanalyse. Einerseits soll untersucht werden, wie sich das hierarchische Verhiltnis im
einzelnen Gesprich konstituiert. Andererseits soll auf die An- oder Abwesenheit von An-
geboten zur Unterstiitzung und Herausforderung und auf die Reaktionen auf dieses Angebot
geachtet werden. Es ist anzumerken, dass ,,charakteristisch fiir die Gespriachsanalyse ihr ra-
dikales Empirieverstindnis* ist (Deppermann, 2008, S. 10). Die Untersuchungskategorien
und Forschungshypothesen sollen daher anhand des sprachlichen Materials entwickelt wer-
den. Eine relativ offene Forschungsfrage, wie hier nach der Operationalisierung von Men-
tor-Mentee-Beziehungen, bietet sich insofern an.

Zum Erarbeiten der Kategorien wurden alle Aufnahmen des gleichen Gesprichstyps
zunichst nacheinander angehort und eine erste Beschreibung der Handlung und der Para-
phrasen vorgenommen. So konnten Makrostrukturen der Gespriche nachvollzogen, iiber-
greifende Muster erkannt und relevante Passagen identifiziert werden. Die hier vorliegen-
den Beispiele wurden nach dem Gesprichsanalytischen Transkriptionssystem (GAT) von
Selting et al. (1998) transkribiert. Die Erarbeitung der Kategorien wird exemplarisch illus-
triert. Dabei handelt es sich um Gespriache zur Stundenvorbereitung, genauer um die Se-
quenzen, in denen die Mentees Ideen zur Stundengestaltung einbringen. Solche Sequenzen
sind in allen aufgenommenen Vorbesprechungen zu finden und bietet sich fiir einen Ver-
gleich an. Sie geben Hinweise auf Beziehungskonstellationen und machen Ausprigungen
von Unterstiitzung sowie Herausforderung deutlich. Die Sequenzen sind nur kleine Aus-
schnitte. Fiir die gesamte Untersuchung werden diese im Kontext des jeweiligen Gesprichs
und der anderen Gespriche verortet. So konnen weitere Hinweise fiir die Analyse gewon-
nen werden.

Beispiel A zeigt eine kooperative Beziehung zwischen Mentor und Mentee. Dies wird
im Ausschnitt an der Verwendung der 2. Person Plural deutlich (01-02). Der Mentor gibt
das Thema vor, ldsst dem Mentee nach seiner Frage Freiraum, eine eigene Idee zu entwi-
ckeln (03-11). Er fordert ihn heraus, zunichst eigene Ideen zu entwickeln. Die Wertschdit-
zung durch den Mentor wird durch das bestdrkende Lob (12) und die im Konjunktiv formu-
lierte, hofliche Kritik, den Vorschlag des Mentees noch zu verbessern, deutlich (12-14).
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Tandem 03 1718, Mentor-MR03, Mentee-MEO3, Unterrichtsvorbesprechung
Gesprachsausschnitt 00.49-01.44

((Unterrichtsvorbereitung Gemeinschaftskunde Klasse 8))

01 MR03: Jjetzt haben wir da den konflikt (--) was (--) hast du ne idee
02 wie wir den einstieg gestalten kénnen (1.3)

03 MEO3: hmmm [10sec. Auslassung]

04 ja man kanns ja (1.9) man kanns ja so wies wie man es dann in
05 geschichte erzdhlt so (-) anfangen s stellt euch vor (---)

06 MR0O3: mhm

07 ME03: &hm (--) ihr wollt jetzt fuBball spielen oder so [und]

08 MRO3: [mmh]

09 MEO3: es 1s nicht moéglich (--)
10 MR0O3: mhm

11 ME03: &hm (0.8s) an wen wiurdet ihr euch da wenden [9sec. Auslassung]
12 MR03: das finde ich ne gute idee aber ich denke was vielleicht (--)
13 davor noch (-) auch gut war (1.3) wenn wenn du erstmal fragst
14 so (---) wie verbringt ihr heute euren nachmittag

15 MEO03: mhm

In Beispiel B verweist die Mentorin auf ein fritheres Gesprich, in dem das Thema der
Stunde festgelegt wurde. Der Mentee geht direkt darauf ein und duBert seine Gedanken zum
Stundeneinstieg. Auch hier zeigt sich eine kooperative Beziehung, die durch die 2. Person
Plural deutlich wird (01-03). Die Mentorin lidsst dem Mentee auch im weiteren Gesprichs-
verlauf Freiraum, schdtzt seine Gedanken wert und greift wenig ein. Der Mentee wartet die
Reaktion seiner Mentorin nicht ab, sondern stellt eine Frage zum Vorwissen der Schiilerin-
nen und Schiiler (12-13). Er geht wohl davon aus, dass die Lehrperson die Klasse besser
einschitzen kann als er, und fordert Hilfestellung ein.

Tandem 07 1718, Mentorin-MRO7, Mentee-MEQO7, Unterrichtsvorbesprechung
Gesprachsausschnitt 00.10-00.45

((Unterrichtsvorbereitung Mathematik, Klasse 9))

01 MRO7: wir ham ja mal kurz angesprochen vorher was du machen kdnntest
02 (==-)

03 MEO7: Jja wir haben

04 MRO7: mhm (-)

05 MEO7: Jja angesprochen die die nte wurzel und (-) &hm da war ich jetzt
06 aber also ich hatte mir bis jetzt nur Uber den einstieg (-)

07 gedanken gemacht ahm [7sec. Auslassung]

08 und da war ich halt also ich wé&r dann jetzt halt methodisch von
09 der dritten wurz dritten wurzel ausgegangen und war dann halt
10 vom vom

11 MRO7: mhm (-)

12 MEO7: volumen wieder zuriick (-)da war jetzt aber die frage (-) das

13 prinzip is ja schon klar oder also (1.3) Volumenberechnung (-)

14 also ich mein ((lacht))
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Das folgende Beispiel C zeigt eine Beziehung mit starken hierarchischen Strukturen. Die
Mentorin stellt zwar eine Frage (01), ldsst der Mentee aber keine Zeit, diese zu beantwor-
ten, sondern macht selbst Vorschlige zur Unterrichtsgestaltung. Die Mentee bleibt in der
Sequenz sowie im weiteren Gespriachsverlauf sehr zuriickhaltend und gibt durch Horersig-
nale (03, 05, 08) ihre Zustimmung. Es wird deutlich, dass Hilfestellungen durch Vorgaben
und Erkldrungen gegeben werden, Kritik wird nicht geduBert, Entwicklungsaufgaben oder
Freiraum sind auch nicht vorhanden.

Tandem 06 1718, Mentorin-MR06, Mentee-ME(O6, Unterrichtsvorbesprechung
Gesprachsausschnitt 01.12-01.35

((Unterrichtsvorbereitung Englisch, Klasse 7))

01 MROG6: wie moéchtest du die grammatich einfiihrn (1) kommt drauf an
02 mochtescht es gibt ja zwei arten die eine art (--) dass du
03 MEO6: mhm

04 MR0O6: &hmm (-) den schiilern quasi die grammatich (1.2) erkl&arsch
05 MEO6: (--) ja (--)

06 MRO6: wund s an die tafel schreibscht oder n arbeitsblatt zu hascht
07 (---) oder das dus die schiiler selber erschlieBen l&sch

08 ME06: (--) Jja:

Auf dhnliche Weise ist auch in Beispiel D eine sehr hierarchische Beziehung zu erkennen,
in der keine Kooperation existiert. Der Mentee bringt selbststindig einen Vorschlag ein
(02-03), wird aber von der Mentorin unterbrochen. Auch im weiteren Gespriachsverlauf
wird der Vorschlag des Mentees nicht mehr angesprochen. Die Mentorin entwickelt ihre
Planung allein, der Mentee kann dies mitverfolgen, sich aber inhaltlich nicht einbringen.
Hier sind weder Unterstiitzung noch Herausforderung zu erkennen.

Tandem 05 1718, Mentorin-MR0O5, Mentee-MEO5, Unterrichtsvorbesprechung
Gesprachsausschnitt 00.07-01.06

((Unterrichtsvorbereitung Geschichte, Klasse 10))

01 MRO5: okay (--)

02 MEO05: also ich habe auch schon was vorbereitet aber des war jetzt

03 einfach nur (--) ahm (1.6) als beispiel fiir das seminar [38sec.
04 Auslassung]

05 MRO5: [ich weiB nicht wir koénnens gleich aufs

06 MEO5: [soll soll soll ich mal zei soll ich mal zeigen

07 MRO5: konkrete beispiel anwenden aber ich wird (-) gerne [erst] noch
08 MEO5: [okay]

09 MRO5: dhm (--) das machen [was] dhm quasi die letzte stunde dann

10 MEO5: [mhm]

11 MRO5: abschlieBt (-)

Am Beispiel der Sequenzen sind unterschiedliche Beziehungsformen zu erkennen. Die Bei-
spiele A und B zeigen trotz der Hierarchie im Praktikum eine Kooperation zwischen Men-
torierenden und Mentees. Die Mentees erhalten Freiraum, in dem sie Ideen entwickeln
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konnen, Unterstiitzung erfolgt durch bestiarkende, wertschitzende Aussagen und Hilfestel-
lungen. Die Beispiele C und D hingegen charakterisieren sich durch stark hierarchische
Strukturen in den Gesprichen. Die Mentorinnen legen Unterrichtsplanungen fest, aus denen
die Mentees auswihlen sollen. Herausfordernde Elemente, wie z.B. Freirdume, werden
nicht gegeben.

In den Gesprichen konnen neben diesen Beziehungsformen auch die gegebene Unter-
stiitzung und die gestellten Herausforderungen sprachlich rekonstruiert werden. Die Krite-
rien fiir den Bereich Unterstiitzung umfassen Bestdrken, Wertschdtzen und Hilfestellung
geben. Der Bereich Herausforderung zeigt sich anhand der Kriterien Kritik dufern, Ent-
wicklungsaufgaben stellen und Freiraum geben.

5 Diskussion

Wie sich Beziehungen im Mentoring gestalten und welche Merkmale relevant fiir ein er-
folgreiches Praktikum sind, ldsst sich nur anhand von operationalisierbaren Merkmalen kl&-
ren. Bei einer solchen offenen Ausgangslage bietet sich die linguistische Gesprichsanalyse
an, da ein zentraler Punkt der Methode ist, Merkmale von Beziehungen zuallererst im Ge-
sprichsverlauf zu identifizieren. Diese Forschung stellt damit einen Weg dar, die relevante,
aber im Detail nicht geklidrte Frage nach moglichen Merkmalen erfolgreicher Mentor-
Mentee-Beziehungen im Schulpraktikum zu adressieren, diese zu identifizieren und in ei-
nem theoretischen Rahmenmodell zu verorten. Damit verbindet sich fiir kiinftige Forschung
zu schulpraktischen Studien auch die Chance, Charakteristika herauszuarbeiten, die fiir eine
Balance von Unterstiitzung und Herausforderung in der Mentor-Mentee-Beziehung zutrig-
lich und damit der Professionalisierung dienlich sein konnen.

Der Beitrag zeigt exemplarisch, wie Merkmale von Beziehungen sowie Kriterien von
Unterstiitzung und Herausforderung in Gesprichen operationalisiert werden konnen. Es
wird deutlich, wie Gesprichsfithrung und formale Gestaltung der Interaktion Riickschliisse
auf die Beziehungsstrukturen zulassen, ohne dass diese auf metasprachlicher Ebene thema-
tisiert, d.h. explizit angesprochen, werden. An diesem Beispiel zeigt sich, wie die Professi-
onsforschung durch den fokussierten Blick auf Sprache und Kommunikation bereichert
werden kann. Linguistische Gespriachsanalyse nimmt nicht nur Inhalte in den Blick, son-
dern strebt vielmehr an, durch die Untersuchung der Form in Gesprichen tieferliegende
Strukturen, z.B. Beziehungsarbeit, Machtverhiltnisse, Authentizitit oder Ironie hervorzu-
heben und zu erkléren.

Es ist offen, ob und in welchem Ausmaf die sechs induktiv entwickelten Kriterien von
Unterstiitzung und Herausforderung in Mentoren-Mentee-Konstellationen sich auch in ei-
ner induktiven Analyse aller transkribierten Gespriche zeigen, ob sie um additionale Krite-
rien erginzt werden miissen oder auch modifiziert, nicht aber ginzlich verworfen. Auch
konnen in einem weiteren Schritt Rekonstruktionen eines gegebenenfalls dynamischen
Wandels der Beziehungskonfiguration anhand der Kriterien iiber die Praktikumsdauer hin-
weg rekonstruiert werden. Die so stabilisierten und weiter ausdifferenzierten Kategorien
konnten Ausgangspunkt fiir deduktive, z.B. inhaltsanalytische Studien (Krippendorff, 2013)
sein, um in der Forschung zu schulpraktischen Studien die Beziehungsqualitit zu analysie-
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ren. Die so bestimmte Beziehungsqualitit konnte dann wiederum gemil des eingangs pos-
tulierten Modells (Abbildung 1) im Kontext der Professionsforschung in ein standardisier-
tes Instrumentarium tiberfiihrt werden und als Pridiktor von abhéngigen Variablen der Pro-
fessionalisierung (z.B. Merkmale professioneller Kompetenz) in quantitativen Studien an-
genommen werden.

Das idealtypische Vorgehen bei der linguistischen Gespriachsanalyse, keine Vorannah-
men zu treffen, stellt im Kontext der Professionsforschung zunichst eine Limitation dar: In
der Forschungsliteratur wurden bereits erste Annahmen zu erfolgreichen Beziehungen in
schulpraktischen Phasen formuliert. Die Offenheit der hier angewandten Methode wurde
daher genutzt, um erginzend und im Detail potenzielle Merkmale erfolgreicher Beziehun-
gen bezogen auf Kriterien von Unterstiitzung und Herausforderung in einschldgigen Ge-
sprichssituationen zu rekonstruieren. Die so gewonnenen Erkenntnisse fiigen sich gut in
den eingangs berichteten Forschungsstand ein und erweitern diesen um die gewonnenen de-
taillierten Erkenntnisse zu moglichen Kriterien von Unterstiitzung und Herausforderung als
zentrale Merkmale von Beziehungsqualitit.
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Erklarung geschlechtsspezifischer
Einkommensdifferenzen bei Absolventinnen und
Absolventen der MINT-Studienfacher

Eine Analyse mit dem DZHW-Absolventenpanel 2001

Laura Zapfe

Zusammenfassung: Dieser Beitrag analysiert den gender wage gap bei AbsolventInnen der MINT-
Studienficher, welche bislang iiblicherweise als homogene Gruppe beziiglich der Frauenanteile be-
trachtet wurden. Berticksichtigt werden die Einfliisse von geschlechtstypischer Sozialisation, Human-
kapitalfaktoren sowie Beschiftigungsmerkmalen auf die Einkommensdifferenz. Die Ergebnisse zei-
gen, dass allein die geschlechtsspezifische MINT-Fachwahl und das Humankapital 50% des gender
wage gaps in den MINT-Fichern erkldren.

Schliisselworter: gender wage gap, Einkommensdifferenzen, MINT, geschlechtsspezifische Studien-
fachwahl, Arbeitsmarkt

Explaining the gender wage gap of graduates in STEM subjects. An analysis with the DZHW
graduate panel 2001

Abstract: This paper analyzes the gender wage gap between STEM fields in which the large hetero-
geneity in the share of women was neglected until now. The influence of gender-specific choice of
field in STEM as well as Human Capital indicators and employment characteristics on income differ-
ences are being considered. The results show that especially the gender-specific choice of a STEM
subject and the Human Capital indicators explain half of the gender wage gap in STEM fields.

Keywords: gender wage gap, income difference, STEM, gender-specific choice of field, labor market

1 Einleitung

In Deutschland sind die Einkommensdifferenzen zwischen Akademikerlnnen mit 28% bis
30% besonders hoch (Machin & Puhani, 2003; Triventi, 2013). Ein in empirischen Studien
haufig identifizierter Grund fiir die hohe Einkommensliicke ist die Studienfachwahl
(Braakmann, 2008, 2013; Leuze & Strauf3, 2009; Machin & Puhani, 2003, 2004). In vielen
Studien, die die Wahl des Studiengangs als Einflussfaktor auf die Einkommensdifferenz be-
trachtet haben, hat sich gezeigt, dass MINT'-AbsolventInnen einen Lohnvorteil gegeniiber

1 MINT: Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik (u.a. Falk, 2010)
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den Nicht-MINT-Absolventlnnen aufweisen. Dabei werden die Einkommensaussichten in
den MINT-Studienfichern als sehr gut beurteilt (Beede et al., 2011; Olitsky, 2014; Xu,
2015). Allerdings werden die MINT-Ficher in diesen Studien als homogene Gruppe be-
riicksichtigt, was sich unter Beriicksichtigung der Frauenanteile in den einzelnen MINT-
Fichern kritisieren ldsst, welche erheblich voneinander abweichen (Abbildung 1). Bisher
berticksichtigen nur sehr wenige Studien den gender wage gap innerhalb der MINT-
Studienficher (Falk, 2010; Minks, 2001). Diese Betrachtung bleibt aber auf der deskripti-
ven Ebene oder beriicksichtigt nicht alle MINT-Ficher.
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Abbildung 1:  Frauenanteil (in %) unter den MINT-AbsolventInnen im Abschlussjahr
2001 in Deutschland. Quelle: Statistisches Bundesamt 2001 (Daten
erhalten auf Anfrage; eigene prozentuale Berechnungen)

Der MINT-Bereich findet in den letzten Jahren, aufgrund des Fachkriftemangels in Deutsch-
land, immer mehr politische und gesellschaftliche Beachtung. So ist vor diesem Hinter-
grund eine Diskussion iiber eine stirkere Motivation von Frauen fiir ein Studium im MINT-
Bereich entstanden (Briick-Klingberg & Dietrich, 2012; Plicht & Schreyer, 2002). Mithilfe
von Erkenntnissen zu potenziellen Einflussfaktoren lassen sich politische Malnahmen zur
Reduzierung des Fachkriftemangels herleiten. Aus diesem Grund wird im Folgenden unter-
sucht, welche Faktoren die Einkommensdifferenzen zwischen Frauen und Ménnern aus
dem MINT-Bereich erkldren.

Der Aufsatz gliedert sich wie folgt: In Abschnitt 2 ist der Forschungsstand skizziert.
Einerseits wird beschrieben, welche Einkommensdifferenzen zwischen AbsolventIlnnen eines
MINT-Studiums bestehen, andererseits wird aufgezeigt welche Einflussfaktoren auf den
gender wage gap bereits identifiziert wurden. Aus den theoretischen Ansétzen folgt die Ab-
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leitung von Hypothesen (Abschnitt 3). Als Grundlage fiir die empirischen Analysen dienen
die Daten des Absolventenpanels vom Priifungsjahrgang 2001 des Deutschen Zentrums fiir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW). Die Daten werden mit OLS-
Regressionen und Oaxaca-Blinder Dekompositionen analysiert (Abschnitt 4). Daran schlief3t
die Darstellung der Ergebnisse aus sowohl deskriptiven wie auch multivariaten Analysen an
(Abschnitt 5), welche im letzten Abschnitt zusammengetragen und diskutiert werden (Ab-
schnitt 6).

2 Forschungsstand

Bisherige Studien untersuchen fast ausschlieBlich den gender wage gap von Absolventlnnen
der MINT-Fécher gegeniiber Absolventlnnen anderer Ficher (Beede et al., 2011; Olitsky,
2014; Winters, 2013; Xu, 2015). Einzig die Studien von Minks (2001), Falk (2010), Falk,
Kratz und Miiller (2014), Oh und Kim (2015) sowie Behr und Theune (2018) stellen eine
etwas differenziertere Auseinandersetzung mit dem gender wage gap und dessen Einfluss-
faktoren fiir die MINT-Studierenden dar. Ein kritischer Aspekt der Studien von Falk (2010)
und Falk et al. (2014) ist die Beschriankung der Daten auf AbolventInnen eines Bundeslan-
des (Bayern), wodurch die Ergebnisse nicht reprisentativ fiir Deutschland sind. Des Weite-
ren werden in den beiden Studien nicht alle MINT-Fécher berticksichtigt bzw. bei Falk et al.
(2014) wird lediglich nach Natur- und Ingenieurwissenschaften differenziert. Auch Minks
(2001) sowie Behr und Theune (2018) vergleichen nur einzelne Fachbereiche innerhalb der
MINT-Gruppe. Hinzu kommt, dass Minks (2001) Ergebnisse wesentlich auf deskriptiven
Analysen beruhen, weshalb keine Aussagen iiber Zusammenhinge mit dem Einkommen
moglich sind. Oh und Kim (2015) betrachten hingegen ausschlieSlich MINT-AbsolventIn-
nen, die im offentlichen Dienst titig sind. Ihre Ergebnisse zeigen, dass zwischen Frauen und
Minner der gleichen MINT-Ficher kein gender wage gap existiert. Grundsitzlich wird deut-
lich, dass AbsolventInnen der Technikficher mehr verdienen als solche der Fiacher mit ho-
hem Frauenanteil, wie etwa der Biologie (Falk, 2010; Minks, 2001; Oh & Kim, 2015).

Bei einem Vergleich der Fichergruppen kann die geschlechtstypische Studienfachwahl
einen GroBteil der Einkommensdifferenz unter AkademikerInnen erklaren (Behr & Theune,
2018; Leuze & Strauf3, 2009; Machin & Puhani, 2003). Insbesondere Studienficher, die ei-
nen hohen Frauenanteil aufweisen bzw. weiblich-konnotiert sind, wie z.B. die Erziehungs-
und Geisteswissenschaften, erfahren einen Einkommensnachteil im Vergleich zu Fichern,
welche hauptsédchlich von Ménnern studiert werden bzw. minnlich-konnotiert sind, wie etwa
die Ingenieurwissenschaften. Die MINT-Ficher gelten in diesen Studien als homogen und
werden anderen Fichern gegeniibergestellt (Busch, 2013; Leuze & Strauf3, 2009, 2014,
2016; Machin & Puhani, 2003). Werden die MINT-Ficher aber ihrerseits nicht weiter diffe-
renziert, wird nicht beriicksichtigt, dass die Geschlechteranteile in diesen zum Teil erheblich
variieren. So weisen die Biologie und Pharmazie Frauenanteile von iiber 50% auf, wihrend
in der Informatik 11.3% und in der Elektrotechnik 4.0% Frauen studieren (s. Abbildung 1).

In der bisherigen Forschung konnten zahlreiche Studienmerkmale identifiziert werden,
die sich im Allgemeinen auf das Einkommen von Absolventlnnen auswirken, wenngleich
die Befundlage hier im Einzelnen nicht einheitlich ist. Falk (2010) zufolge hat eine lange
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Studiendauer einen negativen Einfluss auf das Einkommen. Bei Braakmann (2008) zeigt
sich dieser Effekt zu Berufseintritt nur bei Minnern, ca. fiinf Jahre nach Arbeitsmarktein-
tritt aber ebenso bei Frauen. Eine schlechte Abschlussnote beeinflusst das Einkommen
ebenfalls negativ (Behr & Theune, 2018; Falk et al., 2014). Hingegen findet Falk (2010)
keinen signifikanten Einfluss der Abschlussnote, auch Praktika im Studium haben keinen
Effekt auf das Einkommen. Demgegentiber zeigt sich bei Falk et al. (2014) ein positiver Ef-
fekt von Praktika und studentischen Hilfskrafttitigkeiten auf das Einkommen. Ein universi-
tarer Diplomabschluss oder das Staatsexamen (Leuze & Straufl, 2009) beeinflussen gleich-
ermalen wie ein Universititsabschluss im Vergleich zu einem Fachhochschulabschluss das
Einkommen positiv (Falk, 2010; Falk et al., 2014). Die Stellenfindung des ersten Berufs
iiber Studierendenjobs und Praktika beeinflussen das Einkommen positiv (Falk et al.,
2014). Die Suchdauer fiir die erste Stelle hat hingegen einen negativen Einfluss, wobei die-
ser nur fiir Frauen vorliegt (Behr & Theune, 2018).

Der gender wage gap unter Akademikerlnnen kann vor allem durch Humankapital-
merkmale, wie z.B. der Studienabschluss, die Berufserfahrung, das berufsspezifische oder
allgemeine Humankapital, erklart werden. Die Ergebnisse sind teilweise uneinheitlich, was
auf die unterschiedlichen Operationalisierungen zuriickgefiihrt werden kann. Ein hoher
Studienabschluss hat einen positiven Einfluss auf das Einkommen, dies gilt besonders fiir
eine Promotion (zu Berufsbeginn bei Braakmann, 2008; Oh & Kim, 2015). Hingegen fin-
den Falk et al. (2014) anderthalb Jahre nach Studienabschluss den gegenteiligen Effekt fiir
eine Promotion. Bei Braakmann (2008) ist der Effekt der Promotion ca. fiinf Jahre nach
Arbeitsmarkteintritt nicht mehr signifikant. Die Berufserfahrung wirkt sich positiv auf das
Einkommen aus (Braakmann, 2008; Busch & Holst, 2013; Leuze & Strauf3, 2009; Oh &
Kim, 2015) und erklért einen erheblichen Anteil des gender wage gap unter AkademikerIn-
nen. Leuze und Strauf} (2009, 2016) untersuchen zusitzlich den Einfluss des berufsspezifi-
schen und allgemeinen (nur 2016) Humankapitals, welcher nicht signifikant ist. Hingegen
zeigt sich bei Falk (2010) ein positiver Einfluss einer fachnahen Titigkeit auf das Einkom-
men, allerdings ist kein Einfluss auf den gender wage gap vorhanden. Eine Teilzeittétigkeit
fiihrt zu einem negativen Effekt auf das Einkommen (Behr & Theune, 2018; Leuze &
StrauB}, 2016) und triagt ebenfalls zur Erkldrung des gender wage gap bei.

Weiterhin beeinflusst die Erwerbstitigkeit im offentlichen Dienst das Einkommen ne-
gativ (Falk, 2010; Falk et al., 2014; Leuze & Strauf3, 2009, 2014); dies trigt wahrscheinlich
ebenfalls zur Erkldrung der geschlechterabhidngigen Einkommensunterschiede bei. In der
Studie von Leuze und Straufl (2009) ist allerdings nicht vollstindig ersichtlich, ob die Er-
werbstitigkeit im offentlichen Dienst zur Erklidrung des gender wage gap tatsichlich bei-
trigt, da die Variable zum o6ffentlichen Dienst in den Analysen nicht isoliert berticksichtigt
wird. Weitere Studien deuten hingegen darauf hin, dass die Tétigkeit im 6ffentlichen Dienst
keinen Einfluss hat (u.a. Braakmann, 2008). Wird die Tétigkeit in einem Grof3betrieb be-
trachtet, wird deutlich, dass sich diese positiv auf das Einkommen auswirkt und den gender
wage gap zu erkliren scheint (Braakmann, 2008; Leuze & Strauf3, 2009, 2014). Eine befris-
tete Stelle wirkt sich negativ auf das Einkommen aus (Falk, 2010; Falk et al., 2014) und
tragt zur Erklarung des gender wage gap bei (Falk et al., 2014).

In Hinblick auf den Einfluss des Familienstandes zeigen empirischen Studien, dass sich
eine Ehe positiv auf das Einkommen von Minnern auswirkt (Braakmann, 2008; Busch,
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2013; Leuze & Strauf3, 2008, 2009); bei Holst und Busch (2013) hat eine Ehe keinen signi-
fikanten Einfluss. Hingegen beeinflusst eine Elternschaft das Einkommen von Frauen nega-
tiv (bei Busch & Holst, 2013, fiir Nicht-Fiihrungskrifte; Leuze & Strauf}, 2009). Dies liegt
wahrscheinlich daran, dass Frauen héufiger fiir die Haushalts- und Familientitigkeiten zu-
standig sind als Minner, was sich negativ auf ihre Karriere und damit ihr Einkommen aus-
wirkt (Dressel & Wanger, 2008). Demgegeniiber zeigt sich bei Braakmann (2008) zum Ar-
beitsmarkteintritt kein Effekt, aber ca. fiinf Jahre nach Berufsbeginn ist der Effekt einer El-
ternschaft fiir Frauen negativ. Bei Leuze und Strau} (2014) zeigt sich ein positiver Einfluss
der Ehe und Elternschaft auf das Einkommen, die familienbedingte Erwerbsunterbrechung
beeinflusst das Einkommen nicht. Eine Erkldrung dafiir kann sein, dass der Untersuchungs-
zeitraum mit fiinf Jahren nach Abschluss nicht lang genug ist, um einen Zusammenhang
zwischen der Erwerbsunterbrechung und dem Einkommen festzustellen.

Aus den bisherigen empirischen Arbeiten ldsst sich zusammenfassend festhalten, dass
besonders die geschlechtsspezifische Studienfachwahl die geschlechtsspezifischen Ein-
kommensdifferenzen beeinflusst. Hingegen zeigen sich uneinheitliche Ergebnisse bei den
Indikatoren fiir das Humankapital, der Titigkeit im 6ffentlichen Dienst, Studien- und Fami-
lienmerkmalen.

Folglich zeigen sich zwei wesentliche Forschungsliicken. Erstens werden MINT-Absol-
ventlnnen hiufig einerseits als homogene Gruppe (Busch, 2013; Leuze & Strauf3, 2009,
2014, 2016; Machin & Puhani, 2003), andererseits nicht differenziert genug betrachtet (Behr
& Theune, 2018; Falk et al., 2014; Minks, 2001). Oh und Kim (2015) betrachten nur MINT-
AbsolventInnen des offentlichen Dienstes. Insbesondere die Unterschiede durch eine Tatig-
keit in der Privatwirtschaft sind interessant und sehr wahrscheinlich einflussreich, da der 6f-
fentliche Dienst geschlechtsneutrale Tarifstrukturen aufweist (Leuze & Rusconi, 2009).

Zweitens zeigt sich, dass bisher alle Studien den gender wage gap der ersten Beschif-
tigung oder zu Berufsbeginn bis fiinf Jahre nach Abschluss untersucht haben (Behr &
Theune, 2018; Falk, 2010; Falk et al., 2014; Leuze & Strauf}, 2009, 2016; Minks, 2001). Zu
Berufsbeginn sollten andere Faktoren, wie z.B. die Studienmerkmale oder die Suchdauer
und die Berufserfahrung wihrend des Studiums, einflussreicher sein als im spiteren Er-
werbsleben. Dies wird bereits in Braakmanns Studie (2008) deutlich: Die Einflussfaktoren
und deren Koeffizienten verindern sich, und andere Mechanismen beeinflussen das Ein-
kommen, je linger eine Person im Erwerbsleben ist. Beispielsweise sollten Familien- und
Berufsmerkmale (z.B. Berufserfahrung) mit dem Einkommen im spiteren Erwerbsleben
zusammenhingen. Dies zeigt sich bei Braakmann (2008) anhand der Elternschaft, der Be-
rufsausbildung, dem Einfluss der Fachsemester und der Promotion. Vor allem Studien-
merkmale scheinen in der Studie lediglich den Berufseinstieg zu beeinflussen, aber ihre Ef-
fekte beeinflussen nicht mehr das Einkommen des spiteren Berufsverlaufs. Merkmale, die
erst im spiteren (Erwerbs-) Leben einflussreich sind (z.B. Humankapital- und Familienfak-
toren), weisen in den bisherigen Studien uneinheitliche Ergebnisse auf (Braakmann, 2008;
Busch & Holst, 2013; Falk, 2010; Leuze & Strauf}, 2009, 2016). Aufgrund dessen wird in
der vorliegenden Arbeit der gender wage gap im spiteren Erwerbsleben, zehn Jahre nach
Abschluss, betrachtet.

An vielen der genannten Studien ist die ausschlieBliche Betrachtung von Vollzeiter-
werbstitigen kritisch anzumerken. Insbesondere sind Frauen hédufiger in Teilzeit beschéftigt
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und werden dadurch systematisch aus den Stichproben ausgeschlossen. Dadurch gestalten
sich die Analysesamples selektiv. Die festgestellte Diskriminierung der Frauen und Selekti-
vitit in den Daten ist problematisch und wird sogar noch unterschitzt (Busch & Holst,
2013; Falk, 2010; Leuze & Strauf3, 2009).

In diesem Beitrag werden zum einen ausschlieBlich Frauen und Minner der MINT-
Studienficher untersucht, da das Studium von MINT-Féchern generell als profitabel gilt.
Gleichzeitig existiert auch im MINT-Bereich eine geschlechtsspezifische Studienfachwahl,
welche einen Teil des gender wage gap in diesem Bereich erkliren sollte, weshalb eine dif-
ferenziertere Betrachtung der MINT-Ficher vorgenommen wird als bisher. Des Weiteren
untersucht die vorliegende Studie, im Vergleich zu bestehenden Studien, den gender wage
gap nicht zu Berufsbeginn, sondern zehn Jahre nach dem ersten Abschluss. Somit ist es hier
moglich, Zusammenhinge zwischen dem Einkommen und Merkmalen, die erst im spéteren
(Erwerbs-) Leben einflussreich werden und nicht schon zu Berufsbeginn relevant sind, zu
erfassen. Bisherige Studien untersuchen zu Berufseintritt Studienmerkmale (Abschlussnote,
Fachsemester, Abschlussart, Praktika usw.) sowie die Suchdauer fiir die erste Beschifti-
gung, Elternschaft, Ehe und den Beschiftigungssektor. Hingegen sollen hier die ge-
schlechtsspezifische MINT-Fachwahl, Indikatoren des Humankapitals und Beschiftigungs-
merkmale in die Analysen aufgenommen werden. Die Familienmerkmale werden in fast al-
len Studien in Form von Ehe und Elternschaft beriicksichtigt, weshalb die Dauer der
Erwerbsunterbrechung aufgrund von Familientitigkeit ein zu untersuchender Faktor sein
wird (Dressel & Wanger, 2008). Auch sollte die vertikale Addquanz mit dem Einkommen
zusammenhingen, da adidquat Beschiftigte entsprechend hoher entlohnt werden sollten als
inaddquat Beschiftigte. In diesem Zusammenhang wird hier erstmalig fiir die Analysen des
gender wage gap in den MINT-Studienfiachern auch die dritte Welle des Absolventenpanels
2001 verwendet, um so die Zusammenhinge von spiter auftretenden Faktoren und dem
Einkommen zu untersuchen (siche familidire Erwerbsunterbrechung bei Leuze & Strauf,
2014). Des Weiteren werden die Analysen mit dem Brutto-Stundenlohn durchgefiihrt, um
so Voll- und Teilzeit-Beschiftigte gleichermafen beriicksichtigen zu konnen. In der vorlie-
genden Arbeit sollen Faktoren, die potenziell den gender wage gap von MINT-Absol-
ventlnnen erkldren konnen, untersucht werden. Dazu werden insbesondere die geschlechts-
spezifische MINT-Fachwabhl, die Berufserfahrung, familiire Erwerbsunterbrechungen, eine
vertikale Beschiftigungsadidquanz und eine Tétigkeit im 6ffentlichen Dienst fokussiert.

3 Theoretische Erklarungsansatze

Zur Erklarung geschlechtsspezifischer Einkommensdifferenzen wird auf die Sozialisations-
theorie, die Humankapitaltheorie (G. Becker, 1962) sowie die Theorie der gender status be-
liefs (Ridgeway, 2001) und der compensating differentials (Smith, 1979) Bezug genommen.

3.1 Geschlechtsspezifische Studienfachwahl

Am Arbeitsmarkt werden die Studienficher in Abhingigkeit von ihren Geschlechterantei-
len unterschiedlich entlohnt: Facher mit einem hohen Frauenanteil generieren ein geringe-
res Einkommen als Ficher mit einem niedrigeren Frauenanteil (Braakmann, 2008; Machin
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& Puhani, 2003). Die unterschiedliche Entlohnung kann mit der Devaluation von weiblich-
assoziierten Interessen und Fiahigkeiten zusammenhéingen. Die Entwertung griindet in der
gesellschaftlichen Vorstellung, dass Frauen einen geringeren Status innehaben als Minner
(Ridgeway, 2001). Das geringere Ansehen von Frauen iibertrégt sich auch auf die Studien-
facher mit einem hohen Frauenanteil und fiihrt dazu, dass solchen Fichern ein geringerer
Wert beigemessen wird und deren Entlohnung infolgedessen geringer ist. Hingegen wird
Minnern in der Gesellschaft ein hoheres Ansehen entgegengebracht, weshalb Studienfi-
chern mit einem hohen Minneranteil mehr Wert beigemessen wird und diese folglich auch
besser entlohnt werden als Fiacher mit hohem Frauenanteil (Busch & Holst, 2013; Leuze &
Strauf, 2009, 2016; Ridgeway, 2011).

Im Rahmen der Sozialisationstheorie wird argumentiert, dass in der Gesellschaft tradi-
tionelle Rollen mit geschlechtsspezifischen Erwartungen anerzogen werden. Infolge der
Rollenerwartungen wihlen Frauen und Ménner geschlechtstypische Studienficher (Barone,
2011; Bradley, 2000; Busch, 2013; Charles & Bradley, 2009; Leuze & Strauf3, 2014; Rid-
geway, 2011). Nach den Daten des Statistischen Bundesamtes sind MINT-Studienficher
mit einem hoheren Frauenanteil u.a. Pharmazie und Biologie. MINT-Ficher mit einem ge-
ringeren Frauenanteil sind z.B. E-Technik, Maschinenbau und Informatik (s. Abbildung 1).

3.2 Humankapitaltheorie

Die Humankapitaltheorie (G. Becker, 1962) befasst sich mit Bildungsinvestitionen und de-
ren (Arbeitsmarkt-) Ertrigen. Das Humankapital umfasst Wissen und Féhigkeiten einer
Person, die am Arbeitsmarkt in Produktivitit transformiert werden. Humankapital kann auf
zwei Arten erworben werden: zum einen durch Bildung und zum anderen durch Berufser-
fahrung. Mit Zunahme der Bildungsjahre bzw. der Berufserfahrung steigt das Humankapi-
tal und damit auch die Produktivitit einer Person. Eine hohe Produktivitit wird am Ar-
beitsmarkt mit einem hoheren Einkommen entlohnt. Einkommensdifferenzen resultieren
daher aus Unterschieden in der Humankapitalakkumulation (G. Becker, 1962, 1994,
Mincer, 1962, 1974). Die durchschnittliche Berufserfahrung fillt bei Frauen geringer aus
als bei Minnern, da sie eher Erwerbsunterbrechungen aufweisen (Mincer, 1974), z.B. durch
Arbeitslosigkeit oder Familientitigkeiten (u.a. Elternzeit, pflegebediirftige Verwandte).
AuBerdem sind Frauen im Durchschnitt hidufiger in Teilzeit téitig. Infolgedessen erwerben
Frauen weniger Humankapital, was mit geringerer Produktivitit einhergeht und dadurch
das Einkommen negativ beeinflusst (Aisenbrey, Evertsson & Grunow, 2009; Brandt, 2012,
2016; Dressel & Wanger, 2008; Ochsenfeld, 2012). Ein spezieller Fall ist die familienbe-
dingte Erwerbsunterbrechung, welche Frauen héufiger und linger in Anspruch nehmen als
Minner, da in der Gesellschaft die traditionelle Vorstellung besteht, dass Frauen eher fiir
den Haushalt und die Kindererziehung zustindig sind. Durch eine hiufigere und lingere
Unterbrechung weisen Frauen eine durchschnittlich geringere Berufserfahrung auf, die sich
negativ auf ihr akquiriertes Humankapital auswirkt (Aisenbrey et al., 2009; Blau & Kahn,
2000; Dressel & Wanger, 2008; Engelage & Hadjar, 2008; Gronlund & Magnusson, 2013;
Leuze & StrauB, 2014, 2016; Ochsenfeld, 2012; Reimer & Schroder, 2006).
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33 Geschlechtsspezifische Statuszuschreibung

Die vertikale Beschiftigungsadiquanz beschreibt die Ubereinstimmung der Qualifikation mit
der beruflichen Position (Leuze & Strauf, 2008, S. 69; Weiss & Klein, 2011, S. 234). Das
heiflt, die erworbene Qualifikation ist fiir das Innehaben der Position notwendig (Fehse &
Kerst, 2009, S. 74; Weiss & Klein, 2011, S. 234). Vertikal-addquat beschiftigte Akademike-
rInnen tiben mehrheitlich fachlich anspruchsvolle und verantwortungsvolle Titigkeiten aus,
welche folglich mit einem hoheren Einkommen entlohnt werden (R. Becker & Hadjar, 2009,
S. 39). Geschlechtsspezifische Unterschiede bei der Beschiftigungsaddquanz entstehen durch
gender status beliefs (Ridgeway, 2001, 2011), wonach Frauen einen geringeren sozialen Sta-
tus in der Gesellschaft innehaben als Minner. Mit einem hoheren Status wird in der Gesell-
schaft ein hoheres Mal} an Fihigkeiten verbunden, welche mit einem hoheren Einkommen
entlohnt werden.

3.4  Compensating Differentials

Die Theorie der compensating differentials (Smith, 1979) beschreibt, dass sich Titigkeiten
hinsichtlich ihrer Arbeitsmerkmale unterscheiden. So lédsst sich zwischen Tatigkeiten diffe-
renzieren, die eine Vereinbarkeit von Familie und Beruf erméglichen, und solchen, in de-
nen dies weniger moglich ist. Tétigkeiten, die eine Vereinbarkeit von Familie und Beruf er-
lauben, sind héufig im 6ffentlichen Dienst verbreitet. Hingegen sind die Titigkeiten in der
Privatwirtschaft haufig weniger mit Familie und Beruf vereinbar, da sie ein hohes Maf} an
Uberstunden und hiufige Dienstreisen erfordern (Busch, 2013; Falk, 2010; Ochsenfeld,
2012). Dafiir wird die geringere Vereinbarkeit in der Privatwirtschaft mit einem hoheren
Einkommen kompensiert, wihrend der offentliche Dienst die bessere Vereinbarkeit von
Familie und Beruf dadurch ausgleicht, dass weniger Einkommen bezahlt wird (Busch,
2013; Falk, 2010; Leuze & Rusconi, 2009).

Frauen priferieren, wegen der geschlechtsspezifischen Rollenverteilung und der damit
einhergehenden Verantwortung fiir Familie und Haushalt, hiufiger eine Beschéftigung im
offentlichen Dienst als Ménner. Durch das geringere Einkommen im 6ffentlichen Dienst im
Vergleich zur Privatwirtschaft erfahren Frauen einen Einkommensnachteil (u.a. Busch,
2013; Falk, 2010; Leuze & Rusconi, 2009; Magnusson 2010; Ochsenfeld, 2012).

3.5 Hypothesen

Aus den theoretischen Uberlegungen ergeben sich folgende Hypothesen, die es zu iiberprii-
fen gilt:

Hypothese 1: Frauen wihlen hiufiger MINT-Studienficher mit einem hohen Frauenanteil,
welche gesellschaftlich abgewertet werden, weshalb Frauen ein geringeres Einkommen
aufweisen als Manner.

Hypothese 2: Frauen akquirieren im Vergleich zu Ménnern in einem geringeren Maf3e Hu-
mankapital, da sie weniger Berufserfahrung akkumulieren, weshalb sie ein geringeres Ein-
kommen aufweisen als Minner.
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Hypothese 3: Im Vergleich zu Minnern weisen Frauen eine lingere Erwerbsunterbrechung
aufgrund von Familientétigkeiten auf, die zu einem Humankapitalverlust fiihrt, weshalb sie
ein geringeres Einkommen aufweisen als Ménner.

Hypothese 4: Frauen sind im Vergleich zu Minnern aufgrund des geringer erachteten ge-
sellschaftlichen Status seltener vertikal addquat beschiftigt, weshalb Frauen ein geringeres
Einkommen aufweisen als Ménner.

Hypothese 5: Frauen sind im Vergleich zu Ménnern aufgrund der besseren Vereinbarkeit
von Familie und Beruf hdufiger im 6ffentlichen Dienst titig, weshalb Frauen ein geringeres
Einkommen aufweisen als Ménner.

4 Daten und Methoden

Die Analysen erfolgen auf Basis des vom Deutschen Zentrum fiir Hochschul- und Wissen-
schaftsforschung (DZHW) erhobenen Absolventenpanels des Priifungsjahrgangs 2001,
welches bundesweit fiir alle HochschulabsolventInnen reprisentativ ist. Die Befragung fin-
det in drei Wellen statt, ein Jahr, fiinf sowie zehn Jahre nach Abschluss (DZHW, 2016),
weshalb der Einfluss von langfristigen Faktoren untersuchbar ist’. Die Fallzahl betrigt
4.734. Nach einem Samplezuschnitt auf diejenigen Fille, die ein MINT-Fach studiert ha-
ben, zum Erhebungszeitpunkt der ersten Welle nicht ilter als 35 Jahre sind und fiir alle re-
levanten Variablen giiltige Angaben gemacht haben, verringert sich die Fallzahl auf 1.572
Personen™.

Zur Analyse der Daten werden zuerst bivariate Regressionen durchgefiihrt, welche zur
Deskription von moglichen geschlechtsspezifischen Unterschieden im Einkommen und in
der MINT-Studienfachwahl verwendet werden. Anschliefend werden schrittweise aufge-
baute lineare Regressionen mit dem Brutto-Stundenlohn als abhingige Variable und Oa-

2 Es werden trotz des Paneldesigns der Daten keine Panelanalysen durchgefiihrt. Dafiir gibt es drei Griinde: Ers-
tens soll nicht die Erwerbsbiografie analysiert werden, sondern der genaue Zeitpunkt 10 Jahre nach Abschluss,
welcher bisher wenig untersucht wurde. Zweitens eignen sich Panelanalysen nicht, um Geschlechtereffekte zu
analysieren, da es sich beim Geschlecht um ein zeitkonstantes Merkmal handelt und die Panelanalyse darauf ab-
zielt, Kausalitdt durch zeitverdnderliche Merkmale zu erkldren. Bei der Fragestellung beziiglich der Erkldrung
des gender wage gap stehen aber eben diese Geschlechtereffekte im Mittelpunkt der Studie (Briiderl, 2010, S.
991). Und drittens handelt es sich beim Absolventenpanel nicht um echte Paneldaten, sondern eher um drei
Querschnittsbefragungen von einer Person zu unterschiedlichen Zeitpunkten. Es ldsst sich anhand der Daten-
struktur nicht feststellen, welche erhobenen Aspekte sich vor/nach anderen erhobenen Aspekten verindert haben
(z.B. wurde zuerst das Kind geboren und sank dann das Einkommen oder umgekehrt).

3 Bei Personen, die zum Erhebungszeitpunkt 2001 ilter als 35 Jahre sind, wird davon ausgegangen, dass es
sich beim Studium um eine Neu- oder Weiterqualifizierung handelt, weshalb diese Personen andere Erwerbs-
und Karriereverldufe aufweisen.

4 Um die Geschlechterverteilung im Datensatz der Verteilung des Statistischen Bundesamtes (Abb. 1) anzu-
passen, wird das Sample durch folgende Variablen gewichtet: Ost-West-Verteilung, Geschlecht, Studienab-
schluss und Studienficher auf Studienbereichsebene. Dabei handelt es sich um eine vom DZHW zur Verfii-
gung gestellten Gewichtungsvariable.
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xaca-Blinder-Dekompositionen® zu den Regressionen realisiert. Dadurch konnen die Zu-
sammenhinge der theoretisch hergeleiteten Faktoren mit dem Einkommen und deren Erkla-
rungskraft fiir den gender wage gap analysiert werden (Jann, 2008).°

YBruttostundenionn = @ + B1X1 + Baxz + -+ Bpxy, + &

Das Einkommen als abhingige Variable wird als logarithmierter Brutto-Stundenlohn fiir die
aktuelle bzw. letzte Titigkeit (ca. 10 Jahre nach dem ersten Abschluss) mit Gehaltszulagen
operationalisiert. Das entsprechende Brutto-Monatseinkommen wird durch die Wochenan-
zahl im Monat (4,33) und anschlieend durch die reelle Arbeitszeit in der Woche dividiert.
Durch die Verwendung des Stundenlohns miissen die Arbeitszeiten (Teil- und Vollzeit)
nicht separat beriicksichtigt werden (Petersen, 1989). Aufgrund der schiefen Verteilung des
Einkommens wurde dieses logarithmiert. Ein weiterer Vorteil der Logarithmierung ist, dass
die Koeffizienten in Prozentangaben interpretiert werden konnen. Das Geschlecht als zent-
rale, unabhingige Variable ist mit Frau (1) und Mann (0) dummy-codiert.

Die MINT-Studienficher wurden durch sehr differenzierte Studienbereiche operationa-
lisiert. Personen, die MINT-Fécher als Lehramt studiert haben, wurden nicht beriicksichtigt.
Es lassen sich folgende Ficher analysieren: (0) Mathematik, (1) Pharmazie und Chemie
(Staatsexamen), (2) Biologie, (3) Geografie, (4) (Innen-)Architektur und Raumplanung, (5)
Chemie, (6) Bauingenieur- und Vermessungswesen, (7) Informatik, (8) Maschinenbauwe-
sen, (9) Physik und (10) E-Technik.

Die Berufserfahrung entspricht der kumulierten Dauer (in Monaten) in einer Erwerbs-
titigkeit (abhdngige und selbststindige Beschiftigung, Werksvertrag/Honorararbeit, Habili-
tation/Juniorprofessur, Jobben, Referendariat und Praktikum). Fiir die familienbedingte Er-
werbsunterbrechung werden alle Monate in Elternzeit oder Hausfrau/Hausmann/Familien-
arbeit seit Studienabschluss kumuliert. Die vertikale Beschdiftigungsaddquanz ist mit der
Frage, ob die Person entsprechend ihres Hochschulstudiums hinsichtlich ihrer aktuellen be-
ruflichen Position beschiftigt ist, operationalisiert. Das Item beinhaltet eine fiinfstufige
Skala von (1) inaddquat bis (5) addquat. Die Variable Tdtigkeit im Offentlichen Dienst ist
mit (0) Privatwirtschaft und (1) dffentlicher Dienst codiert. Zusitzlich zu den unabhéingigen
Variablen werden einige Kontrollvariablen beriicksichtigt, welche sich auf das Einkommen
der MINT-AbsolventInnen auswirken konnen. Dazu gehoren das Alter, der Bildungshinter-
grund der Eltern, der Hochschultyp, die Region der Tiatigkeit, die Betriebsgrofie, die Selbst-
stindigkeit und das Vorhandensein von Kindern’.

5  Die Dekomposition ermoglicht den mittleren Einkommensunterschied zwischen zwei Gruppen (hier: Frauen
und Minner) zu analysieren. Dafiir teilt die Dekompositionsmethode den gender wage gap in einen erklirten
und nicht-erkldrten Anteil. Der erklirte Anteil enthilt die im Regressionsmodell beriicksichtigten Einfluss-
faktoren. Der nicht-erklirte Anteil gibt an, dass Differenzen zwischen den beiden Gruppen in nicht beobach-
teten Faktoren bestehen (z.B. Diskriminierung).

6 Es wurde durch Korrelationen iiberpriift, ob bivariate Zusammenhénge zwischen den unabhéngigen Variab-
len vorliegen (s. Anhang Tabelle B).

7  Die Daten fiir alle Variablen beziehen sich immer auf die aktuelle Tatigkeit der befragten Person (ca. 10 Jah-
re nach dem ersten Abschluss); wenn es keine Daten zur aktuellen Titigkeit gibt, werden die Informationen
der letzten Titigkeit verwendet.
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Tabelle 1: Deskription der Variablen und bivariate Analysen nach Einkommen und
Geschlecht
Variablen MaBzahlen/ Bivariate Regression Bivariate
Verteilung (%) mit Geschlecht als UV Regression mit
(Méannlich=Referenz- Einkommen als
kategorie) AV
AV Einkommen als logarithmierter | Minimum:0.83 0.296%*
Brutto-Stundenlohn Maximum:4.93 M:3.21 )
uv Einkommen Minimum: 2.31 €
(Brutto-Stundenlohn) Maximum:138.57 €
M:26.80 €
UV: H1 Gesc.l.'lleclht 0< 76.51
0=Mannlich 12 23 49 -0.296***
1=Weiblich
UV: H2 | MINT-Studienfach
0= Mathematik 0=2.69 0=0.01**
1= Pharmazie 1=0.02 1=0.00 1=0.06
2= Biologie 2=6.55 2=0.10%** 2=-0.42%**
3= Geografie 3=2.96 3= 0.04*** 3=-0.39***
4=Architektur/Raumplanung 4=13.86 4=0.17*** 4=-0.56***
5= Chemie 5=3.48 5=0.03*** 5=-0.16*
6= Bauing./\Vermessung 6=16.12 6=0.03* 6=-0.30***
7= Informatik 7=10.98 7=-0.04* 7=-0.09
8= Maschinenbau 8=26.61 8=-0.10*** 8=-0.08
9= Physik 9=3.73 9=-0.02* 9=-0.13
10= E-Technik 10=12.99 10=-0.21*** 10=-0.05
UV: H3 |Berufserfahrung (in Monaten) Minimum:1
Maximum: 135 -18.83*** 0.006***
M:106.90
UV: H4 Famlllenbe‘dlngte Erwerbsunter- M|n|mum20 15.79% %% _0.007%**
brechung (in Monaten) Maximum:130 M:4.88
UV: H5 |Vertikale Adaquanz Mittelwert:4.25
1=inadaquat 1=2.31 1= 0.04%**
2 2=4.78 2=0.03* 2= 0.41%**
3 3=9.78 3=0.03 3= 0.46%**
4 4=32.02 4=-0.10*** 4= 0.58***
5=adédquat 5=51.11 5=0.01 5= 0.59***
KV offeptllcher Dienst 0= 78.54
O=Privatwirtschaft 0.13*** -0.23***
. . . 1=21.46
1=0ffentlicher Dienst
KV Alter Minimum: 22
bei der 1.Welle (in Jahren) Maximum:35 -1.19%** -0.004
M:27.34
KV Bildungshintergrund der
Eltern 0=49.52
0=nicht akademisch 1=mind. ein 1=50.48 0107 00977
Elternteil akademisch
KV Abschlussart
0=Fachhochschule 0=51.43 0.14%** -0.03
. - 1=48.57
1=Universitat
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Variablen MaBzahlen/ Bivariate Regression Bivariate
Verteilung (%) mit Geschlecht als UV Regression mit
(Mannlich=Referenz- Einkommen als
kategorie) AV
KV Region der Tatigkeit
0=0st 0=20.54 0= 0.06**
1=West 1=72.74 1=-0.09*** 1=0.27***
2=Ausland 2=6.72 2=0.02 2= 0.35***
KV Interner Arbeitsmarkt
0=kleine/ mittelstandische Betriebe |0=43.04 -0.13%** 0.28***
1= GroBbetriebe 1=56.96
KV Selbststéandig
0=Nein 0=90.63 0.02 -0.19**
1=Ja 1=9.37
Kinder
0=Nein 0=40.42 0.01 0.06*
1=Ja 1=59.58

Quelle: DZHW Absolventenpanel 2001, gewichtet. Anmerkung: n = 1.572; *** p < 0.001; ** p <
0.01; * p < 0.05. Bivariate Regressionen mit Geschlecht als UV: Je nach urspriinglicher UV wurden
entweder lineare oder logistische (einschlielich multinominaler logistischer) Regressionen durchge-
fiihrt und die average marginal effects berichtet. Fiir die bivariate Regressionen mit dem logarithmier-
ten Brutto-Stundenlohn werden OLS-Regressionen durchgefiihrt, Referenzkategorie der UV ist im-
mer die 0-Kategorie.

5 Deskription und erste Analyse von Einkommens- und
Geschlechterdifferenzen

Die Geschlechterverteilung in den MINT-Fichern zeigt, dass der Frauenanteil in Architek-
tur und Raumplanung, Geografie, Biologie sowie Pharmazie bei jeweils tiber 50% liegt.
Dieser Befund wird durch die bivariaten Ergebnisse bestitigt: Frauen sind mit einer hohe-
ren Wahrscheinlichkeit als Minner in diesen MINT-Fiachern vertreten (Architek-
tur/Raumplanung 17.0%, Geografie 4.0% und Biologie 10.0%). Hingegen haben Minner
hiufiger als Frauen in den MINT-Féchern mit geringem Frauenanteil, wie beispielsweise E-
Technik (21.0%) und Maschinenbau (10.0%), studiert (Abbildung 2; Tabelle 1, Spalte 4).
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Abbildung 2: Geschlechteranteil in den MINT-Fichern in %; Quelle: DZHW
Absolventenpanel 2001, gewichtet. Darstellung nach eigenen
Berechnungen. Anmerkungen: n = 1.572; * Aufgrund der
Datengewichtung gibt es zu wenig minnliche Fille in Pharmazie.

Abbildung 3 stellt den Brutto-Stundenlohn differenziert nach MINT-Fichern und Geschlecht
dar. Hier wird deutlich, dass Frauen in allen Fichern mit Ausnahme von Pharmazie ein ge-
ringeres Einkommen erhalten als Ménner, wobei in der Kategorie Pharmazie durch die Ge-
wichtung des Samples keine ménnlichen Absolventen enthalten sind. Die Einkommensdif-
ferenz reicht von 0.50 € in Architektur/Raumplanung bis iiber 9 € in der Biologie. Mithilfe
einer bivariaten linearen Regression lidsst sich feststellen, dass speziell die MINT-Facher,
welche einen hohen Frauenanteil aufweisen (Biologie, Geografie und Architektur/Raum-
planung), Einkommensnachteile gegeniiber der Mathematik aufweisen. Im Vergleich zu
den MathematikerInnen weisen Absolventlnnen der Architektur/Raumplanung einen Ein-
kommensverlust von 56.0% auf, in der Biologie und Geografie sind die Werte mit 42.0%
und 39.0% etwas geringer. Hingegen weisen die Féacher mit geringem Frauenanteil, wie
beispielsweise Informatik, E-Technik und Maschinenbau, keinen Einkommensverlust im
Vergleich zu MathematikerInnen auf (Tabelle 1, Spalte 5). Durch die deskriptiven und
bivariaten Ergebnisse lédsst sich die erste Hypothese bereits vorldufig bestitigen: MINT-
Fécher mit einem hohen Frauenanteil werden hiufiger mit einem geringeren Einkommen
entlohnt als solche mit einem geringen Frauenanteil. Zehn Jahre nach Abschluss des Studi-
ums verdienen Frauen 29.6% weniger in der Stunde als Manner (Tabelle 1), dabei weisen
Frauen im Durchschnitt einen Brutto-Stundenlohn von 21.70 € auf, wihrend der Brutto-
Stundenlohn von Ménnern 28.40 € betrigt (s. Abbildung 3).
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Abbildung 3:  Brutto-Stundenlohn nach MINT-Fach und Geschlecht. Quelle: DZHW
Absolventenpanel 2001, gewichtet; Darstellung nach eigenen
Berechnungen. Anmerkung: n = 1.572. * Aufgrund der Datengewichtung
gibt es zu wenig ménnliche Fille in Pharmazie.

Des Weiteren wird das Einkommen positiv durch die Berufserfahrung wie auch eine verti-
kal-addquate Beschiftigung beeinflusst. Ein Monat mehr an Berufserfahrung erhoht das
Einkommen um 0.6%. Im Durchschnitt betrigt die Berufserfahrung 107 Monate (ca. 9 Jah-
re), damit erhoht sich das Einkommen um ca. 64% tiber den bisherigen Berufsverlauf (Ta-
belle 1, Spalten 3 und 5). Es zeigt sich aber auch, dass Frauen eine um durchschnittlich
18.83 Monate geringere Berufserfahrung haben im Vergleich zu Minnern, welche zu einem
Einkommensverlust der Frauen fiihrt (Tabelle 1, Spalte 4). Bei einer adiquaten Beschifti-
gung betrigt der Einkommensvorteil 59.0% im Vergleich zu solchen in einer inaddquaten
Beschiftigung. Frauen sind zu 4.0% hiufiger inaddaquat beschéftigt als Minner, weshalb sie
einen Einkommensverlust erfahren (Tabelle 1, Spalte 4). Eine Titigkeit im 6ffentlichen
Dienst mindert das Finkommen um 23.0% im Vergleich zu einer Tétigkeit in der Privat-
wirtschaft. Frauen sind zu 13% hiufiger als Minner im offentlichen Dienst angestellt,
wodurch sie einen Einkommensverlust erfahren (Tabelle 1, Spalte 4). Eine familienbeding-
te Erwerbsunterbrechungen reduziert das Einkommen mit jedem weiteren Monat um 0.7%
(Tabelle 1, Spalte 5); da Frauen im Durchschnitt eine 15.8 Monate (Tabelle 1, Spalte 4)
langere familidre Erwerbsunterbrechung aufweisen als Ménner, erfahren sie einen grofleren
Einkommensverlust als diese.
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6 Multivariate Ergebnisse

Der unbereinigte gender wage gap betrigt 29.6% (Tabelle 2, MI). Unter Beriicksichtigung
der Kontrollvariablen (M2) sinkt dieser auf 27.2%. Personen, die MINT-Ficher mit einem
hohen Frauenanteil studiert haben, weisen den grofiten Einkommensnachteil auf, wenn sie
mit AbsolventInnen der Mathematik verglichen werden. Biologlnnen haben einen Verlust
von 29.5%, Geograflnnen von 27.3% und Architektlnnen/ Raumplanerlnnen von 34.2%
gegeniiber MathematikerInnen. Hingegen erfahren Absolventlnnen der Pharmazie einen
Einkommensvorteil von 19.9% im Vergleich zu MathematikerInnen. Einen Einkommens-
nachteil gegentiber der Mathematik weisen auch ausgewdhlte Ficher mit geringem Frauen-
anteil auf — Physik (-13.9%), Chemie (-15.5%) und Bauingenieur- /Vermessungswesen
(-20.5%) —, wobei hier der Verlust im Vergleich zu den MathematikerInnen geringer aus-
fillt als bei den Fiachern mit einem hohen Frauenanteil (M3).

Die geschlechtsspezifische MINT-Studienfachwahl reduziert den Geschlechterkoeffi-
zienten (gender wage gap) erheblich (von -0.272 auf -0.179) (M3). Der Zusammenhang
zwischen den MINT-Fiachern und dem Einkommen zeigt sich auch bei der Dekomposition,
da diese ein Viertel (D, =24.9%) der Einkommensdifferenz zwischen Frauen und Min-
nern erklidren konnen. Die Analysen bestitigen (vorldufig) die Hypothese 1, dass MINT-
Fécher mit einem hohen Frauenanteil durch eine gesellschaftliche Entwertung einen Ein-
kommensverlust erfahren und dadurch zum gender wage gap beitragen. Allerdings gilt die-
ser Befund nicht fiir die PharmazeutInnen, welche einen Einkommensvorteil aufweisen. Ein
Grund dafiir konnte sein, dass diese hédufig in Pharmaunternehmen titig sind, wo das das
Einkommen besonders hoch ist.

Die Berufserfahrung (M4) reduziert den gender wage gap um weitere 4.6% auf 13.3%;
sie kann diesen mit dem zweithochsten Anteil erkldren (D,,; = 18.7%). Hinzu kommt, dass
die Berufserfahrung den Einfluss der MINT-Ficher reduziert. Wird die familienbedingte
Erwerbsunterbrechung beriicksichtigt (M5), reduziert sich die geschlechtsspezifische Ein-
kommensdifferenz weiter auf 10.3%. Der Erkldrungsanteil zur Einkommensdifferenz dieser
Variablen liegt bei 10.7% (D). Sowohl Berufserfahrung als auch Erwerbsunterbrechungen
sind Indikatoren des Humankapitals. Werden die Erklidrungsanteile der Dekomposition fiir
die beiden Variablen addiert, konnen diese mit fast einem Drittel zur Erkldrung des gender
wage gap beitragen. Durch diese Ergebnisse lassen sich die Hypothesne 2 und 3 (vorldufig)
bestitigen. Frauen akquirieren durch eine geringere Berufserfahrung weniger Humankapital
als Minner, weshalb sie am Arbeitsmarkt geringer entlohnt werden. Auflerdem unterbre-
chen sie im Vergleich zu Minnern hiufiger ihre Erwerbstitigkeit aufgrund von Familien-
verpflichtungen, wodurch sie einen Humankapitalverlust erfahren, welcher ebenfalls zu ei-
nem geringeren Einkommen fiihrt. Damit wird deutlich, dass der gender wage gap sowohl
durch das Humankapital als auch durch die geschlechtsspezifische MINT-Fachwahl beein-
flusst wird.
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Tabelle 2: Lineare Regressionsmodelle des logarithmierten Brutto-Stundenlohns und
Dekompositionsergebnisse

M1 M2 M3 M4 M5 M6 m7 D, (%)

set

Geschlecht: Frau (Ref. Mannlich)  -0-296%*¥-0.272%*%-0,179%**-0,133***-0.103%**-0.09*** -0.071%*

MINT-Fach (Ref. Mathematik)

Pharmazie/Chemie Staatsexamen 0.199*** 0.149** 0.119* 0.094 0.020

Biologie -0.295***-0.236***-0.245***-0.231***-0.204**

Geografie -0.273***-0.222** -0.221** -0.209** -0.150*

Architektur & Raumplanung -0.342%*%-0.304***-0.313***-0.328***-0,323***

Chemie -0.155*  -0.124 -0.134*  -0.133* -0.114 24.9%***
Bauingenieur- & Vermessungswesen -0.205***-0.196***-0.204***-0.203***-0.179***
Informatik -0.019 -0.039 -0.043 -0.047 -0.064
Maschinenbau -0.050 -0.050 -0.065 -0.059 -0.074

Physik -0.140* -0.139* -0.147* -0.130* -0.094

E-Technik -0.018 -0.038 -0.041 -0.041 -0.060
Berufserfahrung (in Monaten) 0.004*** 0.004*** 0.003*** 0.003*** 18.7%***

Fam.bed. Erwerbsunterbrechung

. -0.002** -0.002* -0.002* 10.7%*
(in Monaten)

Vertikale Adaquanz
(Ref. 1=inadaquat)

2 0.230* 0.211*
3 0.227** 0.206** 6.5%*
4 0.311%** 0.299***
5=adaquat 0.336%** 0.329***
Offentlicher Dienst: Ja —0.206***10 0% %+
(Ref. Privatwirtschaft) -
Alter in der 1, Welle (in Jahren) -0.014** -0.011* -0.009* -0.009* -0.007 -0.006
Mind. ein Elternteil akademisch -0.041 -0.036 -0.027 -0.026 -0.028 -0.021
(Ref. nicht-akademisch)
Hochschultyp: Universitat 0.023 0.065** 0.057** 0.06** 0.050* 0.045*
(Ref. Fachhochschule)
Region (Ref. Ost) 5.4%
West 0.225%** 0.186%** 0.181%** 0.184%** 0.180%** 0.181%** "~
Ausland 0.322%** 0.312*** 0.301*** 0.300*** 0.285*** (0.269***
GroBbetrieb 0.206*** 0.149*** (0.133*** (0.130*** (0.129***

) . . 0.161***
(Ref. klein, mittelstandisch)
Selbststéndig: ja (Ref. Nein) -0.027 -0.003 0.170** 0.160** 0.159** 0.116*
Kinder: ja (Ref. Nein) 0.085*  0.100*** 0.104*** 0.121*** 0.116%** 0.116%**
D...(%) 8.0% 39.5% 55.1% 65.4% 69.8% 76.0%
Konstante 3.28%%* 3.32%** 338*** D GOFIx D Oprxx D GIxxE D GHEE*
Adjusted R’ 0.100 0.264 0.328 0.370 0.373 0.392 0.432

Anmerkung: n = 1.572; *** p <0.001; ** p < 0.01; * p < 0.05; Koeffizienten der Kontrollvariablen und Standard-
fehler in Tabelle A im Anhang berichtet. Kontrollvariablen: Alter, Bildungshintergrund der Eltern, Hochschultyp,
Region der Titigkeit, BetriebsgroBe, Selbststindigkeit und Elternschaft. Quelle: DZHW Absolventenpanel 2001,
gewichtet.



60 L. Zapfe: Erklarung geschlechtsspezifischer Einkommensdifferenzen bei MINT-Studienfachern

In M6 wird die vertikale Beschiftigungsaddquanz beriicksichtigt, dadurch sinkt der Ge-
schlechterkoeffizient nur minimal (9.0%). Die Variable kann aber dennoch einen angemes-
senen Anteil des gender wage gap erkliren (D;,, = 6.5%). Vertikal addquat Beschiftigte er-
fahren einen Einkommensvorteil von bis zu 33.6% gegeniiber inadidquat Beschiftigten.
Damit ldsst sich Hypothese 4 ebenfalls (vorldufig) annehmen: Es kann gezeigt werden, dass
eine vertikal adidquate Beschiftigung einen positiven Zusammenhang mit dem Einkommen
aufweist und der gender wage gap reduziert werden kann, wenn Frauen in gleicher Weise
vertikal adidquat beschiftigt sind wie Minner. Unter Kontrolle der Tétigkeit im 6ffentlichen
Dienst (M7) reduziert sich die geschlechtsspezifische Einkommensdifferenz auf 7.1% und
ist nur noch auf dem 1%-Niveau signifikant (0.071%*). Durch die Dekomposition wird
deutlich, dass der offentliche Dienst mit 10.0% (D) zur Erkldarung der geschlechtsspezifi-
schen Einkommensdifferenz beitrigt. Ebenso kann die letzte Hypothese 5 mittels der Er-
gebnisse (vorldufig) bestitigt werden: Frauen sind hiufiger als Manner im o6ffentlichen
Dienst beschiftigt, wodurch sie einen Einkommensnachteil erfahren. Der Einkommens-
nachteil von AbsolventInnen der Physik und Chemie ist nicht mehr signifikant, da dieser
anscheinend durch eine hiufigere Anstellung im geringer entlohnten 6ffentlichen Dienst
verglichen mit der Privatwirtschaft bei ChemikerInnen und PhysikerInnen hervorgerufen
wird. Das finale Modell hat eine hohe Modellgiite, das korrigierte R? liegt hier bei 43.2%.
Insgesamt konnen durch die beriicksichtigten Variablen 76.0% (M7, Drow) des gender wa-
ge gap erklirt werden.®

7 Diskussion und Fazit

Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit den Erkldarungsfaktoren des gender wage gap,
speziell fiir die AbsolventInnen der MINT-Studienfiacher. Dabei lag der Fokus auf dem Zu-
sammenhang zwischen einer geschlechtsspezifischen Studienfachwahl und dem Einkom-
men unter Berticksichtigung von Indikatoren des Humankapitals und Beschiftigungsmerk-
malen, deren Funktionsmechanismen durch Diskriminierungsansitze erkldrt werden. Bis-
lang wurde bei einer Analyse der geschlechtsspezifischen Einkommensdifferenzen von
AkademikerInnen, sofern Studienficher analysiert wurden, die als einkommensstark gel-
tenden MINT-Facher mehrheitlich als homogene Gruppe beriicksichtigt. Allerdings unter-
scheiden sich die MINT-Studienficher teilweise erheblich in ihren Frauenanteilen. Deshalb
wurde in diesem Beitrag speziell der gender wage gap innerhalb der MINT-AbsolventInnen
betrachtet.

Die Ergebnisse zeigen deutlich, dass ein gender wage gap auch im MINT-Bereich be-
steht, wobei Frauen aus den MINT-Fichern 29.6% weniger Brutto-Stundenlohn erhalten als
Minner mit einem MINT-Studium. Das bedeutet, dass auch in den als ménnlich wahrge-
nommenen und als sehr profitabel angesehenen MINT-Fichern Frauen geringer entlohnt wer-
den als Minner und dadurch soziale Ungleichheiten erfahren, die sich bis in den Ruhestand
auswirken (z.B. gender pension gap bei Busch, 2013; Frommert & Strau3, 2013). Die hier

8  Das korrigierte R? gibt an, wie gut die Varianz der abhingigen Variablen (hier des Einkommens) durch das
beriicksichtigte Modell erklirt werden kann. Die Dekompositionen geben an, wie gut die beriicksichtigten
Variablen die geschlechtsspezifische Einkommensdifferenz erkldren konnen.
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verwendeten Variablen konnen den gender wage gap zu 76.0% erkldren, weshalb die rein ge-
schlechtsspezifische Lohnungleichheit am Ende nur noch 7.1% betrigt (M7 in Tabelle 2).

Den groBten Erklarungsanteil an der geschlechtsspezifischen Einkommensdifferenz hat
zunichst die geschlechtsspezifische MINT-Fachwahl, wobei deutlich wird, dass vor allem
MINT-Ficher mit hohem Frauenanteil — wie (Innen-)Architektur, Geografie und Biologie —
einen Einkommensverlust erfahren, wihrend Ménner hidufiger MINT-Ficher mit einem nur
geringen oder keinem Einkommensverlust studieren (Abbildung 3, Tabelle 2). Die Ergeb-
nisse deuten darauf hin, dass MINT-Ficher mit hohem Frauenanteil eine Abwertung am
Arbeitsmarkt erfahren, was zu einer Lohnungleichheit fiir die in der Mehrheit sich befindli-
chen Absolventinnen dieser Ficher fiihrt. Ahnliche Abwertungsprozesse von weiblich-
assoziierten Tatigkeiten und Studienfichern mit hohem Frauenanteil haben sich auch in an-
deren Studien gezeigt (Busch, 2013; Falk, 2010; Leuze & Strauf3, 2009, 2014).

Zum anderen ist der Erkldrungsanteil durch die Berufserfahrung wie auch durch die
familienbedingte Erwerbsunterbrechung nicht unerheblich. Beide Faktoren weisen ge-
schlechtsspezifische Unterschiede auf: Mit ca. 29.4% erklédren sie den grofiten Anteil des
gender wage gap. Frauen haben weniger Berufserfahrung und unterbrechen haufiger und
langer ihre Erwerbstitigkeit aufgrund von familidren Verpflichtungen als Ménner. Beides
fiihrt dazu, dass Frauen weniger Humankapital akquirieren bzw. es wihrend einer Erwerbs-
unterbrechung zu Humankapitalverlust kommt, sie dadurch weniger produktiv sind und
folglich einen Einkommensverlust erfahren. Vergleichbares in Bezug auf die Berufserfah-
rung hat sich auch in anderen Studien gezeigt (Busch, 2013; Busch & Holst, 2013).

Des Weiteren wird durch die Ergebnisse deutlich, dass die Mechanismen geschlechts-
spezifische Statuszuschreibung und compensating differentials den gender wage gap eben-
falls in Teilen erkliaren konnen. Frauen wird in der Gesellschaft anscheinend ein geringerer
Status zugeschrieben als Minnern, weshalb sie als weniger kompetent beurteilt werden. Das
fiihrt dazu, dass Frauen seltener ihrer Qualifizierung entsprechend beschiftigt sind und
dadurch einen Einkommensverlust erfahren (M6). Die Operationalisierung der Statuszu-
schreibung iiber die vertikale Beschiftigungsadidquanz bildet diese nicht vollstindig ab. Eine
Verbesserung ist durch die Beriicksichtigung des Aspekts moglich, ob die befragte Person
z.B. eine Fiithrungsposition innehat. Hingegen sind Frauen héufiger im offentlichen Dienst
titig, welcher eher eine Vereinbarung von Beruf und Familie ermoglicht; dadurch erfahren
Frauen einen Einkommensnachteil, da Tatigkeiten, die sich durch bessere Vereinbarkeit aus-
zeichnen, mit geringerer Entlohnung einhergehen. Es ergibt sich auch hier ein Einkommens-
verlust fiir Frauen (M7). Allerdings weist die Operationalisierung Einschrinkungen auf, da
sie nicht vollstindig den Ansatz der compensating differentials abbildet. So wird die Verein-
barkeitsmoglichkeit von Familie und Beruf in der Tétigkeit nicht addquat gemessen.

Ein ebenfalls kritischer Aspekt ist, dass die Daten nicht mit einem Lingsschnitt-, son-
dern mit einem Querschnittsdesign untersucht wurden. Mit einem Paneldesign lassen sich
nicht wie hier nur Zusammenhinge untersuchen, sondern Kausalanalysen durchfiihren,
welche eine Aussage iiber Einfliisse zwischen dem Einkommen und den unabhingigen Va-
riablen zulassen. Auflerdem besteht die Moglichkeit, den Einfluss von zeitverinderlichen
Variablen zu untersuchen: So kann beispielsweise die Verdnderung des Einkommens durch
eine Elternschaft ergriindet werden. Hier besteht Forschungsbedarf, da Lingsschnittanaly-
sen bisher nicht fiir das spitere Erwerbsleben durchgefiihrt wurden.
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Die Ergebnisse machen ebenfalls deutlich, welche Ansatzpunkte sich fiir politischen
MaBnahmen ergeben, um die Geschlechterdifferenz im Einkommen zu reduzieren und
Frauen weiterhin in minnlich-assoziierten Bildungs- und Arbeitsmarktsegmenten zu for-
dern. Zum einen sollte bereits in den Kindertagesstitten die Entwicklung von geschlechts-
untypischen Interessen bei Middchen und Jungen unterstiitzt werden und sich so mehr Mid-
chen fiir ménnliche und mehr Jungen fiir weibliche Bildungsbereiche entscheiden, um so
das geschlechtsspezifische Fachwahlverhalten und die daraus resultierenden Einkom-
mensungleichheiten zu reduzieren.

Unterschiede zwischen Frauen und Ménnern im Humankapital lassen sich durch die Ver-
besserung von familiengerechten Arbeitsbedingungen erreichen. Dazu zéhlt der Ausbau von
Ganztagsbetreuungsmoglichkeiten und eine bessere Vereinbarkeit von Familie und Beruf vor
allem in der Privatwirtschaft durch einen leichteren Wiedereinstieg nach Eltern- und Erzie-
hungszeiten. Hier lassen sich die Betriebe mit einbinden, wenn diese ihren Mitarbeitenden ei-
ne eigene Kindertagesstitte zur Verfiigung stellen, welche an die Arbeitszeiten des Betriebes
angepasst ist. Auch besteht die Moglichkeit, politische Malnahmen zu entwickeln, welche die
aktive Vaterschaft fordern, beispielsweise indem auch Viter mehr Moglichkeiten bekommen,
vermehrt Elternzeit in Anspruch nehmen und in Teilzeit titig sein zu konnen.

Obwohl 76.0% des gender wage gap durch die beriicksichtigten Einflussfaktoren er-
klart werden konnen, bleibt ein nicht unerheblicher Teil unerklirt, und auch der Geschlech-
terkoeffizient ist weiterhin signifikant. Weitere Einflussmoglichkeiten auf das Einkommen
und die Lohnungleichheit kann der genaue Beruf oder die beruflichen Titigkeiten (Black &
Spitz-Oener, 2010; Busch, 2013) und nicht nur das Studienfach aufweisen. So haben bereits
andere Studien zeigen konnen, dass der Einfluss des Studienfaches mit fortlaufendem Er-
werbsverlauf nachlésst, hingegen berufliche Merkmale an Bedeutung gewinnen (u.a. Leuze
& Straufl, 2013). Hier sollten es ebenfalls die geschlechterabhingigen Tétigkeitsinhalte
sein, die das Einkommen beeinflussen. Aulerdem wire es interessant, die Diskriminierung
von Frauen besser operationalisieren zu konnen. Hier wire die Perspektive der Arbeitgebe-
rInnen notig, welche schwierig zu erheben ist und aufgrund von sozialer Erwiinschtheit
Verzerrungen aufweisen kann. An diese Aspekten lassen sich weitere Forschungsfragen
und Analysen ankniipfen.
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Anhang

Tabelle A: Lineare Regressionsmodelle des logarithmierten Brutto-Stundenlohns mit
Standardfehler und Kontrollvariablen sowie den Ergebnissen der

Dekomposition
M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7 D...(%)
Geschlecht: Frau -0.296*** -0.272*** -0.179*** -0.133*** -0,103*** -0.09*** -0.071**
(Ref. Méannlich) (0.02) (-0.02) (0.02) (0.02) (0.03) 0.3) (0.03)
MINT-Fach (Ref. Mathematik)
Informatik -0.019 -0.039 -0.043 -0.047 -0.064
(0.06) (0.06) (0.06) (0.06) (0.05)
Biologie -0.295%** -0.236%** -0.245*** -0.231*** -0.204** 24.9%***
(0.07) (0.07) (0.07) (0.07) (0.06)
Pharmazie/Chemie Staatsexamen 0.199*** 0.149**  0.119* 0.094 0.020

(0.06) (0.05) (0.06) (0.05) (0.05)
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M1 M2 M3 M4 M5 M6 m7 D, (%)
Geografie -0.273*** -0.222** -0.221** -0.209** -0.150*
(0.08) (0.08) (0.07) (0.07) (0.07)
Physik -0.140* -0.139* -0.147* -0.130* -0.094
(0.06) (0.06) (0.06) (0.06) (0.05)
Chemie -0.155* -0.124 -0.134* -0.133* -0.114
(0.07) (0.07) (0.07) (0.07) (0.06)
Architektur & Raumplanung -0.342*** -0.304*** -0.313*** -0.328*** -0.323***
(0.07) (0.07) (0.07) (0.06) (0.06)
Bauingenieur- & Vermessungswesen -0.205*** -0.196*** -0.204*** -0.203*** -0.179***
(0.06) (0.06) (0.06) (0.06) (0.05)
E-Technik -0.018 -0.038 -0.041 -0.041 -0.060
(0.06) (0.06) (0.06) (0.06) (0.05)
Maschinenbau -0.05 -0.05 -0.065 -0.059 -0.074
(0.06) (0.05) (0.06) (0.05) (0.05)
Bgrufserfahrung 0.004***  0.004*** 0.003*** 0.003*** 18.7% %+
(in Monaten) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00)
Fam.bed. Erwerbsunterbrechung -0.002** -0.002*  -0.002* 10.7%%
(in Monaten) (0.00) (0.00) (0.00)
Vertikale Adaquanz
(Ref. 1=inad&quat)
2 0.230* 0.211*
(0.09) (0.09)
3 0.227**  0.206**
(0.08) (0.08) 6:5%+*
4 0.311***  (0.299***
(0.07) (0.07)
S5=adaquat 0.336*** (0.329***
(0.07) (0.07)
Offent!lcher Dienst: Ja -0.206%** 10.0%%%%
(Ref. Privatwirtschaft) (0.02)
Alter in der 1. Welle -0.014**  -0.011* -0.009* -0.009* -0.007 -0.006
(in Jahren) (0.01) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00)
Mind. ein Elternteil akademisch -0.041 -0.036 -0.027 -0.026 -0.028 -0.021
(Ref. nicht-akademisch) (0.02) (0.02) (0.02) (0.02) (0.02) (0.02)
Hochschultyp: Universitat 0.023 0.065**  0.057**  0.06** 0.050* 0.045*
(Ref. Fachhochschule) (0.02) (0.02) (0.02) (0.02) (0.02) (0.02)
Region (Ref. Ost)
West 0.225*** 0.186*** 0.181*** 0.184*** (.180*** 0.181***
(0.03) (0.03) (0.03) (0.03) (0.03) (0.03) 5.4%
Ausland 0.322*** 0.312*** 0.301*** 0.300*** 0.285*** 0.269***
(0.05) (0.05) (0.05) (0.05) (0.05) (0.05)
GroBbetrieb 0.206***  0.149*** 0.133*** 0.130*** 0.129*** 0.161***
(Ref. klein, mittelstandisch) (0.02) (0.02) (0.02) (0.02) (0.02) (0.02)
Selbststéndig: ja -0.027 -0.003 0.170**  0.160**  0.159**  0.116*
(Ref. Nein) (0.06) (0.06) (0.06) (0.06) (0.05) (0.05)
Kinder: ja 0.085*** 0.100*** 0.104*** 0.121*** 0.116*** 0.116***
(Ref. Nein) (0.02) (0.02) (0.02) (0.02) (0.02) (0.02)
D...(%) 8.0% 395%  55.1%  654%  69.8%  76.0%
Konstante 3.28***  332%**x  338%** 2. 80%kx  DQ2¥**  2Q1**F* 2.66%**
(0.01) (0.15) (0.15) (0.14) (0.15) 0.17) (0.16)
Adjusted R 0.100 0.264 0.328 0.370 0.373 0.392 0.432
Quelle: DZHW Absolventenpanel, gewichtet. Anmerkung: n = 1.572; *** p<0.001; ** p<0.01; * p<0.05;

Standardfehler in Klammern.
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Tabelle B: Bivariate Zusammenhénge zwischen den unabhingigen und Kontroll-Variablen

Unabhéngige Variablen Kontrollvariablen
MINT-  Berufser- Familien- Vertikale Beschaf-  Alter  Bildungs- Hoch-  Beschaf- Betriebs-  Selbst-
Studien- fahrung bedingte Ada  tigungs- hinter-  schultyp tigungs-  groBe stan-
fach Erwerbs- quanz  sektor grund region digkeit
unter- der Eltern
brechung
MINT-
c Studienfach
% Berufserfahrung 0.10***
§ Familienbe-
& |dingte Erwerbs- -0.11%** -0.371%**
g unterbrechung
ey
Vertikal
g |Vertiale 018 0.19%%% -0.10%*
5 |Adaquanz
Beschafti- -0.08**  -005 008 001
gungssektor
Alter 0.04 -0.04  -0.10*** -0.05*  -0.05
Bildungs-
hintergrund -0.14*** -0.12*** 0.08** 0.03 0.05** -0.10***
5 der Eltern
__f.é Hochschultyp  -0.35*** -0.07** 0.10***  0.04  0.09*** 0.01 0.24***
©
= | Beschafti-
5 |Peschatti 003 009*** -0.06* 003  -0.03 007** -0.10%** -0.05*
< [gungsregion
O
> | BetriebsgréBe 0.04  0.31*** -0.12*** 0.05* 0.16*** -0.08*** -0.06** 0.02  0.14***
Selbststan-
dfgk;ia” 002 -053%** 003 -0.07%* -0.14%** 0.10%** 008** -002 -0.05¢ -032%**
Elternschaft 0.04 -0.03  0.30***  0.05 0.02 -0.02 0.00 0.00  -0.10*** -0.02 -0.03

Quelle: DZHW Absolventenpanel 2001, gewichtet. Anmerkung: n = 1.572; *** p < 0.001; ** p < 0.01; * p < 0.05
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Gleichstellungsorientierte Hochschulentwicklung vor
dem Orientierungsrahmen einer geschlechtsneutralen
Universitat
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Zusammenfassung: Der Beitrag fokussiert kollektive Geschlechterwissensbestinde an einer deut-
schen Universitit, die fortbestehende Geschlechterungleichheiten legitimieren und sich als ein Ne-
beneinander von widerspriichlichen Deutungsmustern beschreiben lassen. Daraus leiten sich Distan-
zierungen und Vorbehalte gegeniiber Gleichstellungsarbeit ab, die eine gleichstellungsorientierte Or-
ganisationsentwicklung behindern konnen. Basis des Artikels bilden Gruppendiskussionen mit Hoch-
schulangehorigen verschiedener Statusgruppen, welche nach der Dokumentarischen Methode (Bohn-
sack, 2000) ausgewertet wurden.

Schliisselworter: Organisationsentwicklung, Gleichstellung, Geschlechterwissen, Gruppendiskussion

Facing the orientation framework of a gender-neutral university — gender equality in higher
education management

Abstract: The article focuses on collective gender knowledge at a German university, which keeps
legitimizing persistent gender inequalities and consists of contradictory interpretive patterns. This
leads to a distance towards gender equality efforts possibly impeding an equality-focused organiza-
tional development. The article is based on group discussions with members of different academic
status, which were analyzed through Documentary Method (Bohnsack, 2000).

Keywords: organizational management, gender equality, gender, gender knowledge, group discus-
sion

1 Einleitung

Im Zuge der hochschulpolitischen Reformen der letzten zwei Jahrzehnte haben gleichstel-
lungspolitische Ziele an Bedeutung gewonnen. Mit der Riicknahme staatlicher Regulierun-
gen, der Veridnderung hochschulinterner Entscheidungsstrukturen und der Verstirkung des
Wettbewerbs sind die einzelnen Hochschulen gefordert, sich in der Konkurrenz um die
,besten Kopfe* zu profilieren und nicht nur als exzellent, sondern auch als vielfiltig, inter-
national und geschlechtergerecht zu positionieren (vgl. Hardenberg & Kirsch-Auwirter,
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2010). Immer stirker wird von Hochschulen Gleichstellung als zentrale Gestaltungsaufgabe
verstanden und als ein von der Hochschulleitung top-down gesteuerter Prozess implemen-
tiert (vgl. Schacherl, Roski, Feldmann & Erbe, 2015; Lother & Vollmer, 2014). Gleichstel-
lungsaspekte wurden im Zuge der Reformprozesse auf verschiedenen Ebenen mit Wettbe-
werbsmechanismen verkniipft und in neue Steuerungsinstrumente integriert (vgl. Riegraf &
Weber, 2014). Die Erhohung des Frauenanteils auf Professuren hat sich so zu einem wichti-
gen Bewertungskriterium einer ,,exzellenten wissenschaftlichen Organisation* (Simon, 2013,
S. 59) entwickelt. Dabei zeigt sich auch eine Verlagerung der Argumentationslogik fiir
Gleichstellung von urspriinglich feministisch geprigten Gerechtigkeitsargumentationen hin
zu (wissenschafts-)okonomischen Logiken, indem zunehmend auf Qualititsverbesserung
wissenschaftlicher Praxis und auf die notwendige Einbindung des verfiigharen Humankapi-
tals fiir den Erhalt der Wettbewerbsfihigkeit verwiesen wird (vgl. u.a. Vollmer, 2016).

Inzwischen nehmen einige Studien die Implementierung von neuen Gleichstellungs-
strukturen in den Blick (z.B. Macha, Gruber & Struthmann, 2011; Loéther & Vollmer, 2014;
Schacherl et al., 2015). Diese sagen jedoch wenig tiber die Wirkung gleichstellungspoliti-
scher Aktivititen bzw. tiber Barrieren bei deren Umsetzung oder organisationaler Weiter-
verarbeitung aus. Der Erfolg von Organisationsentwicklung, zumal an der sehr spezifischen
Organisation Universitit, entscheidet sich jedoch nicht allein auf der strukturellen, sondern
auf der kulturellen Ebene (Krzywinski, 2013).

Kamphans (2014) verdeutlicht das nach wie vor bestehende Forschungsdesiderat, ne-
ben Forschungen zur strukturellen Implementierung von Gleichstellung und Gender
Mainstreaming auch die Maflnahmen der Hochschulen zur Veridnderung der Organisations-
kultur einzubeziehen. Die wenigen bestehenden Studien (z.B. Giebhardt, 2005; Schmalz-
haf-Larsen & Holzbecher, 2000; Kamphans, 2014) illustrieren zum einen, dass wenig Akti-
vititen in diesem Bereich stattfinden, zum anderen zeigen sie die Persistenz kultureller Wi-
derstinde auf, die wiederum eigene Handlungsbeschrinkungen legitimieren. Durch den
Blick auf die kulturelle Ebene kommen Wert- und Normvorstellungen, unhinterfragte An-
nahmen und Motive zum Vorschein, die implizit handlungsleitend sind und damit fiir die
Umsetzung von gleichstellungsstellungspolitischen MaBnahmen entscheidend sein konnen
(vgl. Schmalzhaf-Larsen & Holzbecher, 2000).

Auf der Grundlage der Ergebnisse eines Geschlechterforschungsprojektes, in dem Ge-
schlechterordnungen und deren Wandel an vier verschiedenen Fakultiten einer deutschen
Universitiit' analysiert wurden, richtet der vorliegende Beitrag den Blick auf die organisati-
onskulturelle Ebene. Den analytischen Rahmen bildet dabei das Konzept des Geschlech-
terwissens, welches als ein spezifischer und konstituierender Teil der Organisationskultur
gefasst wird. In einem Verstindnis von Kultur als kollektiver Hervorbringung von Orientie-
rungen werden anhand empirischen Materials jene Geschlechterwissensbestinde nachge-
zeichnet, die sich in allen Fakultiten zeigten und die fortbestehenden Geschlechterasym-
metrien” legitimieren. Diese Wissensbestinde lassen sich als ein Nebeneinander von wider-

Aus Anonymisierungsgriinden wird die Hochschule nicht genannt.

Geschlechterasymmetrien zeigen sich am deutlichsten in der fortbestehenden vertikalen und horizontalen
Segregation, d.h. der unterschiedlichen Beteiligung von Minnern und Frauen in verschiedenen Status-, Be-
schiftigten- und sonstigen Hochschulgruppen sowie in den einzelnen Fichergruppen und Fachbereichen (vgl.
z.B. Gemeinsame Wissenschaftskonferenz, 2017).

N =
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spriichlichen Deutungsmustern beschreiben, die im Kern die Verantwortung fiir Geschlech-
terungleichheiten auBlerhalb der Organisation verorten und sie als geschlechtsneutral stabili-
sieren. Daraus leiten sich wiederum Distanzierungen gegeniiber der als relevant gesetzten
Gleichstellungsarbeit ab, die sich zu einer kulturellen Barriere verdichten und damit gleich-
stellungsorientierte Organisationsentwicklung behindern konnen. Obgleich das zugrunde-
liegende Forschungsprojekt den Blick auch auf Differenzen in den Fachkulturen gerichtet
hat, sollen in diesem Beitrag die Deutungsmuster und Distanzierungen im Vordergrund ste-
hen, die sich iiber alle Fakultiten und Statusgruppen hinweg gezeigt haben.

2 Theoretischer Rahmen

Insbesondere der Organisationskultur kommt in Verdnderungsprozessen eine grofie Bedeu-
tung zu, denn Reformen und Maflnahmen werden ,,immer dann auf Schwierigkeiten stoflen
(...), wenn sie nicht im Gleichklang mit den gelebten Wert- und Normvorstellungen einer
Organisation® stehen (Bleicher, 2004, S. 245). Unter Organisationskultur verstehen wir kol-
lektive Vorstellungs- und Orientierungsmuster (Schreyogg, 2008, S. 363), die sich als kom-
munikatives Verhiltnis zwischen Individuen ausprigen (Bolten & Barmeyer, 2009, S. 37)
und aus denen konkrete Handlungen, spezifische Beziehungen sowie informelle Arrange-
ments in (sub-)strukturellen Settings folgen.

Dies wird durch das Konzept des Geschlechterwissens (D6lling, 2005; Wetterer, 2008)
erginzt, durch das nicht hinterfragte Selbstverstindlichkeiten, die dem Wissen und Handeln
unterschiedlicher Gruppen in der Universitit zugrunde liegen und dariiber fortlaufend re-
produziert werden, in den Blick genommen werden konnen. Vergeschlechtlichungsprozes-
se, aber auch sozialer Wandel, werden durch das jeweilig anerkannte Geschlechterwissen
ermoglicht oder begrenzt, sodass dieses kontextspezifisch gebrochene Wissen eine Res-
source oder eine Barriere im Hinblick auf die Implementierung von Gleichstellungsmal-
nahmen darstellen kann (vgl. Andresen & Dolling, 2008).

Mit dem Begriff des Geschlechterwissens beziehen wir uns auf einen ,,strukturierten
Vorrat an Deutungsmustern und an Fakten- und/oder Zusammenhangs-Wissen, mit dem die
Geschlechterdifferenz wahrgenommen, bewertet, legitimiert, begriindet bzw. als selbstver-
stiandliche, quasi ,natiirliche‘ Tatsache genommen wird** (Do6lling, 2005, S. 49). Dabei stellt
das Geschlechterwissen einen Entwurf dar, der die Ebene der Kultur einschlieflich der In-
teraktionen, in denen das Wissen (re-)produziert wird, konzeptionell einfangt.

Dolling (2005) verweist in ihrer Konzeption auf verschiedene Ebenen, auf denen Ge-
schlechterwissen zum Vorschein kommt, und unterscheidet zwischen einem objektivierten,
gesellschaftlichen oder kollektiven und einem subjektiven oder individuellen Geschlech-
terwissen. Das objektivierte umfasst differente Wissensbestinde, ,,die in der Gesellschaft
,als kollektiver Wissensvorrat® iiber normative sowie die ,richtigen‘ Vorstellungen in Be-
zug auf die Geschlechter* existieren (Kamphans, 2014, S. 136). Es beinhaltet die drei ver-
schiedenen Wissensformen Alltags- und Erfahrungswissen, institutionelles sowie populari-
siertes Geschlechterwissen und bildet den Pool von Moglichkeiten, auf dessen Grundlage
individualisiertes, subjektiviertes Geschlechterwissen ausgebildet wird (vgl. Dolling, 2005,
S. 50f.). Gleichzeitig macht sie unter Verweis auf feldspezifisches Wissen deutlich, dass es
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je nach Handlungskontext verschiedene Vorstellungen iiber die Geschlechterverhiltnisse
geben kann, die auf die Akteurinnen und Akteure einwirken und von diesen in Abhéngig-
keit der Situation bzw. des Feldes reproduziert werden. Da dem Forschungsprojekt, wel-
ches diesem Artikel zugrunde liegt, als tibergeordnetes Ziel die Entwicklung von Hand-
lungsempfehlungen fiir die beforschte Hochschule aufgetragen wurde, stand vor allem das
kollektive, feldspezifische Wissen im Fokus. Dem wurde auch durch die Auswahl der Me-
thode der Gruppendiskussionen Rechnung getragen, die auf die Rekonstruktion konjunkti-
ver Erfahrungsriume abzielt.

Eine ergiinzende Perspektive bietet die Typologie von Wetterer (2008), die verschiede-
ne Spielarten von Geschlechterwissen in einem Analyseschema ordnet: Gender-Expertise,
feministische Kritik und alltagsweltliches Geschlechterwissen. Wetterer (2005) weist zu-
dem in ihrer Unterscheidung zwischen diskursivem und latentem Geschlechterwissen kri-
tisch darauf hin, dass im Reden haufig ,,die Idee der Gleichheit* dominiert, wihrend das la-
tente Geschlechterwissen die Formen umfasst, die ,,in Fleisch und Blut* iibergegangen sind
und im Alltag vielfach handlungsrelevant werden (Wetterer, 2005, S. 13). Wihrend sich
mit der theoretischen Fokussierung von Dolling vor allem die kollektiven feldspezifischen
Wissensbestinde herausarbeiten lieBen, 6ffnete die Heuristik von Wetterer den Blick auf
Differenzen zwischen den Fakultiten. In diesen wurde jeweils unterschiedlich auf wissen-
schaftliche oder alltagsweltliche Wissensbestidnde zuriickgegriffen, um das feldspezifische
Wissen im Diskursverlauf der Gruppendiskussionen reflexiv aufzubrechen oder zu stabili-
sieren.

Unter zusitzlicher Beriicksichtigung der organisationssoziologischen und geschlechter-
theoretischen Perspektive der gendered organization (u.a. Acker, 1990; Miiller, Riegraf &
Wilz, 2013) lie} sich auf dieser Basis analysieren, auf welchen organisationalen Ebenen
wann und wie Geschlecht relevant gemacht wird und mit welchen ungleichheitsrelevanten
Folgen dies einhergeht.

3 Methodisches Vorgehen

Zur Rekonstruktion des nicht nur reflexiven, sondern auch handlungsleitenden Wissens
wurden Gruppendiskussionen in vier Fakultiten gefiihrt, welche sich in der Auspriagung der
horizontalen und vertikalen geschlechtlichen Segregation unterscheiden und einen Quer-
schnitt der Féchervielfalt der untersuchten Universitit abbilden. Einbezogen wurden eine
geisteswissenschaftliche, eine lebenswissenschaftliche, eine ingenieurwissenschaftliche und
eine baubezogene Fakultit. In jeder Fakultit wurden statushomogene Gruppendiskussionen
mit Studierenden, dem akademischem Mittelbau sowie Professorinnen und Professoren ge-
fiihrt.

Wihrend der Gruppendiskussion pendeln sich die Teilnehmer/innen auf die Zentren
gemeinsamer Erfahrung ein, und in diesem Sich-aufeinander-Einstimmen représentiert sich
der ,.konjunktive Erfahrungsraum® (Bohnsack, 2000, S. 379). Gruppendiskussionen dienen
demnach als Instrument zur systematischen Rekonstruktion kollektiver Orientierungen, wie
sie aus dem gemeinsamen Erleben, der gemeinsamen Geschichte und Alltagspraxis der Or-
ganisationsmitglieder entstanden sind und wesentlich das Handeln der Organisationen be-
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stimmen. Mit Hilfe der Gruppendiskussionen kann das in der organisationalen Alltagspra-
xis herausgebildete ,,tacit knowledge* (Nonaka & Takeuchi, 1995, S. 59) als Ressource o-
der Barriere der Verdnderung organisationaler Verhiltnisse herausgearbeitet und damit
auch das zugrunde liegende inkorporierte Geschlechterwissen in Form von Deutungsmus-
tern offen gelegt werden.

Die durchgefiihrten Gruppendiskussionen wurden gemidf den Transkriptionsregeln
nach Bohnsack (2000) transkribiert. Die Analyse erfolgte nach der Dokumentarischen Me-
thode (Bohnsack, 2000), welche die Moglichkeit bietet, sowohl diskursive als auch latente
Wissensbestinde im Sinne kollektiver Interpretationen organisationaler Wirklichkeit analy-
tisch herauszuarbeiten. Uber ein mehrstufiges Interpretationsverfahren wurde ein Zugang
zum konjunktiven Erfahrungsraum der jeweiligen (Status-)Gruppe erarbeitet, und entspre-
chende Fallbeschreibungen wurden entwickelt. Hierfiir wurden zuerst Themenverldufe an-
gelegt, um den Inhalt der Aussagen zu erfassen und wichtige Passagen identifizieren zu
konnen (formulierende Interpretation). Im Anschluss wurden der Diskurs in seinem Verlauf
rekonstruiert und gemeinsame Orientierungsrahmen identifiziert (reflektierende Interpreta-
tion) (Kleemann, Krihnke & Matuschek, 2009, S. 175f.). Orientierungsrahmen in der do-
kumentarischen Methode erfassen ,,jene [grundlegenden, aber in der Regel nicht bewuss-
ten] Orientierungen (...), die die Erfahrungen von Menschen strukturieren* (Nohl, 2006, S.
11). Uber anschlieBende systematische Fallvergleiche (Kontrastierungen) zwischen den
Statusgruppen, aber auch zwischen den Fakultiten konnten Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede der Deutungsmuster (in der Bohnsack‘schen Terminologie Orientierungsmuster)
herausgearbeitet werden.

4 Ergebnisse — Kollektive Deutungs- und Handlungsmuster

Analog zu den im zweiten Kapitel dargelegten theoretischen Uberlegungen stiitzen wir uns
im Folgenden auf die extrahierten kollektiven Wissensbestinde. Uber alle Fakultiten hin-
weg konnte als {ibergeordneter Rahmen eine Orientierung an der geschlechtsneutralen Uni-
versitit herausgearbeitet werden. Deren zentraler Bestandteil ist die Annahme einer funkti-
onalen und rationalen Organisation, die auf dem meritokratischen Prinzip der Bestenauslese
basiert, welches sich als leistungsgerecht und neutral gegeniiber askriptiven Diversitits-
merkmalen wie Geschlecht, Ethnie und sozialer Herkunft versteht. Alle, die eine bestimm-
te, als wichtig erachtete Leistung erbringen und darin zu den Besten gehoren, konnen in die
Gemeinschaft aufgenommen werden. Als zweiter dominierender Bezugspunkt zeigt sich
ein Festhalten am ,,Gleichheitsideal” (Wetterer, 2002), welches davon ausgeht, dass die
Gleichberechtigung von Frau und Mann inzwischen selbstverstindlich geworden ist.

Diese (Geschlechts-)Neutralitdt von Leistung sowie das Ideal der Geschlechtergerech-
tigkeit innerhalb der Universitit bilden den festen Orientierungsrahmen der Akteurinnen
und Akteure. Im Datenmaterial wurden an einigen Stellen auch Differenzierungen in diesen
Argumentationsmustern sichtbar. So konnten vor allem unter Riickgriff auf die Heuristik
von Wetterer Unterschiede zwischen den untersuchten Fakultiten festgestellt werden. In
der geisteswissenschaftlichen Fakultit war ein Vorrat wissenschaftlichen Geschlechterwis-
sens und Gender-Expertise vorhanden, worauf in den Argumentationen individuell rekur-
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riert wurde und wodurch die vorherrschenden Deutungsmuster partiell in Frage gestellt
wurden. In der lebenswissenschaftlichen Fakultit wurde wissenschaftliches Geschlechter-
wissen eingesetzt, um die kollektiven Deutungsmuster wissenschaftlich zu belegen bzw. zu
unterfiittern. In den Ingenieurwissenschaften wurde wiederum vor allem auf alltagsweltli-
ches Geschlechterwissen zurtickgegriffen, was mit einer starken Abwehr gegeniiber gleich-
stellungspolitischen MaBnahmen korrespondierte. Auch zwischen den Statusgruppen konn-
ten Unterschiede dergestalt ausgemacht werden, dass ein besonderes Potenzial reflexiver
Geschlechterwissensbestinde im akademischen Mittelbau auszumachen war.

Insgesamt traten solche Differenzierungen oder auch Briiche in den Argumentations-
mustern jedoch nur vereinzelt auf oder zeigten sich in widerspriichlichen Argumentationen
einzelner Diskussionsteilnehmer/innen zwischen der Uberzeugung bereits vollzogener Ge-
schlechtergerechtigkeit und dem Einbringen von Ungleichheitserfahrungen. Der Orientie-
rungsrahmen der Geschlechtsneutralitit fungierte dabei jedoch in allen Fakultiten iiber ver-
schiedene Themenstringe hinweg und als Abschluss widerspriichlicher Diskursverliufe als
stabilisierender Faktor. Dem steht jedoch die offensichtliche Unterreprisentanz von Frauen
in Spitzenpositionen gegeniiber, womit die Fakultitsangehorigen durch den gleichstel-
lungspolitischen Druck stets konfrontiert sind. Aus dem empirischen Material lieBen sich
iiber alle Fakultiten hinweg unterschiedliche Deutungs- und Handlungsmuster herausarbei-
ten, die im Kern die Universitit als Produzentin von Geschlechterungleichheiten frei halten
und einen Teil des kollektiven Geschlechterwissens bilden. Sie zeigen sich dahingehend,
dass immer dann, wenn Geschlecht explizit oder implizit relevant gemacht wird und ge-
schlechtliche Differenzierungen oder Hierarchisierungen thematisiert werden, eine Ab-
schwichung bzw. Infragestellung dieser erfolgt. Mit Hilfe dieser kontextspezifischen Pen-
delbewegung zwischen Relevanzsetzung und Irrelevanzsetzung von Geschlecht befreien
sich die Akteurinnen und Akteure von der Verantwortung, am doing gender® beteiligt zu
sein und damit gleichstellungspolitisch aktiv werden zu miissen.

4.1 Deutungs- und Handlungsmuster zur Stabilisierung des
Orientierungsrahmens der geschlechtsneutralen Universitat

In diesem Abschnitt erfolgt anhand von illustrierenden Ankerbeispielen die Darstellung der
Deutungs- und Handlungsmuster, welche implizit die Stabilisierung des Orientierungsrah-
mens der geschlechtsneutralen Universitit ermodglichen. Dabei erwiesen sich die folgenden
Muster als relevant, die im Folgenden ausfiihrlich beschrieben werden:*

Externalisierung

e Individualisierung
e Naturalisierung

3 ,.Doing Gender* ist ein Konzept, welches die sozialen Prozesse und kulturellen Praktiken fokussiert, die ge-
schlechtliche Unterscheidungen fortlaufend hervorbringen. Die Geschlechterdifferenz ist in dieser Perspekti-
ve Ergebnis sozialer Konstruktionen (vgl. West & Zimmermann, 1987).

4  Die Ankerbeispiele greifen jeweils Beitrige von Einzelnen aus den Gruppendiskussionen heraus. In der Re-
konstruktion und vergleichenden Analyse der Diskursverldufe lie sich jedoch herausarbeiten, dass es sich
um iiberindividuelle Muster handelt. Die Ankerbeispiele sind so gewihlt, dass sie die kollektiven Deutungs-
muster illustrieren.
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e Substituierung
*  De-Thematisierung
e Bagatellisierung

Das Deutungsmuster der Externalisierung verortet Erkldrungen fiir die weibliche Unterre-
priasentanz von Frauen auf Professuren auflerhalb der Universitit. Dabei wird vor allem auf
sozialisationstheoretisch angelehnte Geschlechterwissensbestinde zuriickgegriffen — die
Relevanz von Geschlecht wird also nicht grundsitzlich in Frage gestellt, jedoch in andere
Institutionen verlagert. Darin dokumentiert sich der Eingang von Wissen aus den gesell-
schaftlichen Geschlechterdiskursen in das Alltags- bzw. Erfahrungswissen der Akteurinnen
und Akteure. Unterschiedliche Interessen und Fihigkeiten werden damit erklirt, dass Min-
ner und Frauen in Familie, Kindergarten und Schule eine geschlechtsspezifische Sozialisa-
tion durchlaufen, was in der Folge zu einer entsprechenden Studienwahl fithren wiirde.
Auch wenn dieses Muster sozialisationstheoretisch angelehnt ist, geht es jedoch mit einer
an der Universitit nicht mehr zu behebenden Essentialisierung der Geschlechterdifferenz
einher, da die dazu fithrenden Prozesse als bereits abgeschlossen verstanden werden. Damit
wird die Organisation als (Mit-)Produzentin von Geschlechterungleichheiten frei gehalten.

»~man muss bei sowas im Kindergarten anfangen. Da muss es technisch interessierte Leute geben, die da
Bock drauf haben. Und wenn ich im Kindergarten, das ist wieder so ein Klischeedenken, nur die Kinderer-
zieherin habe, die schon unterscheidet, ein Junge macht einen Ritter zum Fasching und das Midchen ist die
Prinzessin. Und wenn du dann aber, als Pirat dort ankommst, als Mddchen und die dann schon die Fleppe
ziehen, warum du denn nicht als Prinzessin angekommen bist. Dann finde ich, das ist so ein bissel das Prob-
lem. Und das miisste man eigentlich anpacken, dass man gezielt wirklich in Kindergirten irgendwas macht.
Oder in der Grundschule.” (Ingenieurwissenschaften, wissenschaftliche Mitarbeiterin, Z. 314-329)

Externalisierung zeigt sich aber auch darin, dass konkrete Fille von Benachteiligung immer
in andere Bereiche (z.B. Wirtschaft) verschoben werden, der Vorstellung folgend ,,Diskri-
minierung findet statt — aber immer zu anderen Zeiten und an anderen Orten* (Giebhardt,
2005, S. 224). Gleichzeitig wird die eigene Fakultit dazu kontrastiert und betont, dass
Frauen und Minner im eigenen Arbeitsbereich gleich behandelt wiirden.

Das Deutungsmuster der Externalisierung héngt stark mit dem der Individualisierung
zusammen. Bei der Suche nach Ursachen fiir die horizontale und vertikale Geschlechterseg-
regation erfolgt hiaufig ein Riickgriff auf individualisierende Zuschreibungen von Interessen
oder Motivationen.

ich hab halt eher so das Gefiihl, dass es so an den Leuten selber liegt, dass halt die Ménner sich dann schon
mehr vielleicht fiir eine wissenschaftliche Karriere interessieren. Und da auch schon im Studium mehr ma-
chen. Und die Médels halt eher so darauf konzentriert sind, gute Noten zu schreiben oder so.“ (Lebenswis-
senschaften, Studentin, Z. 158-165)

In diesem Deutungsmuster dominiert die Vorstellung, dass die Rahmenbedingungen an der
Universitit geschlechtsneutral sind. Diese Argumentation geht damit einher, dass die Wis-
senschaftlerinnen selbst in die Verantwortung gezogen werden, an ihrer Unterreprisentanz
etwas zu veridndern, und bestehende Verhiltnisse nicht in Frage gestellt werden. Zum Tra-
gen kommt dabei ein Alltagswissen, welches klassische Geschlechterzuschreibungen ent-
hlt.

Das in beiden Mustern sichtbare Geschlechterwissen zeichnet sich durch ein Festhalten
an (innerhalb der Universitit nicht zu verdndernden) Unterschieden zwischen Minnern und
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Frauen aus und lduft darauf hinaus, dass Frauen als weniger passend bzw. Minner als bes-
ser ausgestattet fiir eine bestimmte Disziplin bzw. eine wissenschaftliche Karriere konstru-
iert werden.

Diese Unterschiedlichkeit der Geschlechter wird dabei auch zum Teil naturalisiert (Na-
turalisierung) und damit essentialisiert. Frauen und Miénner sind in dieser Perspektive na-
turhaft unterschiedlich und stellen homogene Gruppen dar. Die wahrgenommenen Ge-
schlechterunterschiede entziehen sich in dieser Perspektive sozialem bzw. kulturellem Ein-
fluss. Im Riickgriff auf im Alltagswissen sedimentierte Aspekte der Evolutionsbiologie
bzw. popularisiertes Wissen werden Geschlechterdifferenzen plausibilisiert.

,Und das Risikobewusstsein, die Art und Weise, wie man Probleme angeht, die sind auch aus Urmenschzei-
ten schon unterschiedlich zwischen Mann und Frau. Der Mann hat fiir die Jagd gesorgt, die Frau hat in der
Hohle gesessen, hat fiir die Familie gesorgt. Und wenn sie diese Biicher lesen, warum Frauen schlechter ein-
parken, alle diese Dinge, da gibt‘s ja auch eine ganze Menge Begriindungen, warum wirklich Unterschiede
heute herkommen. Und die kann ich nicht autheben. Und das wire Unfug, die aufzuheben.* (Ingenieurwis-
senschaften, Professor, Z. 430-441)

Ein Handlungsmuster, das sich in allen untersuchten Fakultiten zeigts, ist das der Substitu-
ierung. Darin finden sich Konstruktionen, in denen andere Differenzen, z.B. Alter oder
Minderheit, als dominanter als Geschlecht aufgefasst werden. Damit wird die Geschlech-
tervariable gegeniiber anderen erkldrenden Variablen als irrelevant markiert.

,,Cf: also wenn zu mir frith jemand ins Biiro kommt, Giste, die in dem Haus jemanden suchen, dann ist fiir
die, obwohl ich offensichtlich nicht im Vorzimmer sitze, wenn die dann hintergucken, dann bin ich fiir die
prinzipiell die Sekretirin. (...)

Dm: Aber wenn bei dir jemand ins Biiro reinkommt, wiirde ich sagen, das liegt nicht unbedingt daran, dass
du Frau bist, weil die denken, bist die Sekretirin. Bei mir kamen sie friih auch 6fters rein und haben mich
auch immer gefragt, wo der Chef hier wire. Das liegt auch dran, wenn man jiinger ist, automatisch.* (Ingeni-
eurwissenschaften, Professorin (Cf), Professor (Dm), Z. 430-442)

In diesem Beispiel berichtet die Professorin von einer De-Professionalisierung und wird
aufgrund vorherrschender geschlechtsstereotyper Erwartungen mit Verwaltungstitigkeiten
verbunden. Die von ihr wahrgenommene Abwertung bzw. ihre geschlechtsspezifische Deu-
tung wird jedoch sofort durch die Riickfithrung auf die Variable Alter abgeschwicht und
damit neutralisiert.

Das Handlungsmuster der De-Thematisierung bezieht sich darauf, dass Benachteili-
gungen und Ungleichheiten kaum offentlich hervorgebracht werden. Wurden diese doch
einmal angedeutet und darauf bezogen nachgefragt, erfolgte zumeist ein Abbruch des be-
gonnenen Diskussionsstranges der Person bzw. der Gruppe, so dass diese Ansétze nicht in
eine diskursive Vertiefung miindeten. Ungleichheiten wurden vornehmlich in geschlosse-
nen Riumen — im Nachgang an Gruppendiskussionen bei ausgeschaltetem Tonbandgertit
oder in Einzelinterviews — angesprochen.

Wird Geschlecht in den Gruppendiskussionen doch relevant gemacht, erfolgt oftmals
eine Abschwichung iiber Bagatellisierungen (wie z.B. ,.ist ein bloder Spruch®). Aber auch

5 Mit Blick auf fachkulturelle Differenzierungen ist hier darauf hinzuweisen, dass die Handlungsmuster der
Substituierung, der De-Thematisierung und der Bagatellisierung in der ingenieurwissenschaftlichen Fakultit
am stirksten ausgeprigt waren, wihrend sie in der geisteswissenschaftlichen Fakultit nur vereinzelt auftra-
ten.



76 M. Glockner et al.: Gleichstellungsorientierte Hochschulentwicklung

das Anfiihren positiver Einzelbeispiele, die Verwendung von Ironisierungen und Scherzen
sowie das ,,Weglachen von thematisierten Ungleichheiten zeigt sich iiber das empirische
Material hinweg als Strategien, die Relevanz von Geschlecht abzuschwichen. Auch
Hericks (2011) verweist auf die Funktion von Scherzen und Lachen als Moglichkeit, die
Widerspriichlichkeit zwischen der sichtbar gewordenen Geschlechterungleichheit und den
Glauben an die geschlechtsneutrale Organisation aushalten zu konnen. Witze ,,verlagern
Ungleichheit zwischen Geschlechtern in eine Nebenwelt und symbolisieren damit kontras-
tiv den Status erreichter Chancengleichheit im Arbeitsalltag™ (Hericks, 2011, S. 195).

4.2 Distanzierungen gegenlber Gleichstellungsarbeit

Uber dieses im vorangegangenen Abschnitt explizierte Konglomerat von Geschlechterwis-
sensbestinden wird auch die Thematik Gleichstellung abgewehrt, da eine universitire
Gleichstellungsarbeit dem dargestellten Orientierungsrahmen der geschlechtsneutralen Or-
ganisation und dem Glaube an eine leistungsgerechte Wissenschaft per se entgegensteht.
Diese Abwehr zeigt sich in verschiedenen Vorbehalten und kritischen Distanzierungen ge-
geniiber Gleichstellungsarbeit, die sich wie folgt gruppieren lassen:

e Gleichstellung als entfernte (Un-)Bekannte

* Gleichstellung als substanzlose Selbstverstidndlichkeit

*  Gleichstellung als unndtige Intervention

e Gleichstellung als verspitete Intervention

*  Gleichstellung als Storung

*  Gleichstellung als Unterwanderung von Leistungsgerechtigkeit

Die Distanzierung Gleichstellung als entfernte (Un-)Bekannte zeigt sich in einer relativen
Indifferenz gegeniiber Gleichstellungsaktivititen. In allen Gruppendiskussionen wird auf
den Eingangsstimulus® sehr verhalten reagiert, und es braucht relativ lange, bis die Gruppe
sich geeinigt hat, woriiber nun geredet werden soll. Zum Teil wird auch explizit auf den ge-
ringen Informationsstand iiber Gleichstellungsaktivititen verwiesen. Zwar wird eine Allge-
genwirtigkeit des Themas im universitiren Alltag dergestalt deutlich, dass dies als zentrale
und stindige Gestaltungsaufgabe der Universitit im Bewusstsein verankert ist. Die konkre-
te inhaltliche Untersetzung z.B. mit Blick auf Verantwortlichkeiten, Ziele und Prozesse der
Gleichstellungsarbeit erscheint jedoch weithin als unklar. Mit Gleichstellung werden dabei
iiberwiegend formale Aktivititen auf zentraler Ebene assoziiert, von denen man selbst nicht
betroffen ist. Auffillig ist dariiber hinaus, dass kaum Ideen von eigenem gleichstellungspo-
litischem Handeln im wissenschaftlichen Alltag expliziert werden. Gleichstellung wird als
Aufgabe von funktionstragenden Personen verstanden und durch die eigene Indifferenz zu-
gleich an diese delegiert.

In einer Gruppendiskussion auf professoraler Ebene lautet die erste, dem Stimulus nach
einer lingeren Pause folgende AuBerung:

,Ich behaupte jetzt, ich mache damit keine Erfahrung. Punkt.” (Lebenswissenschaften, Professorin, Z. 19f.)

6  Dieser beinhaltete zunichst eine Thematisierung wichtiger Gleichstellungsaktivititen. Nach dem Verweis auf
ein zunehmendes Verstindnis von Gleichstellung als zentraler Gestaltungsaufgabe an Hochschulen erfolgte
die Frage nach den diesbeziiglich eigenen Erfahrungen im wissenschaftlichen Alltag.
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Das Thema Gleichstellung wird hier bereits zu Beginn der Diskussion von einer Professorin
als irrelevant fiir ihren Arbeitsalltag gerahmt. Durch die als absolut gesetzte Behauptung
stellt sie ihre Unverbundenheit mit der Thematik performativ heraus und weist zugleich da-
rauf hin, dass es aus ihrer Sicht auch nicht viel mehr dazu zu diskutieren gibt. Dies steht in
enger Beziehung mit dem bereits beschriebenen Gleichheitsideal und dem Handlungsmus-
ter der De-Thematisierung, in deren Rahmen geschlechterbezogene Ungleichheiten nicht
wahrgenommen oder nicht thematisiert werden.

Neben dieser Irrelevantsetzung der Thematik zeigen sich in den Diskursverldufen auch
zahlreiche AuBerungen, die auf den ersten Blick darauf hinweisen, dass Gleichstellungs-
maBnahmen mit einer gewissen Selbstverstindlichkeit begegnet wird. Das Wissen iiber das
Vorhandensein von Gleichstellungsarbeit erscheint wie im folgenden Zitat als selbstver-
standlich.

,Natiirlich weiB ich, dass es ein Gleichstellungskonzept, das Konzept kenn ich jetzt nicht so. Aber natiirlich
gibt‘s eine Gleichstellungsbeauftragte an der (Hochschule) und so. Und dann noch eine Frauenbeauftragte
oder sowas dhnliches. Da ich bisher, glaube ich, nicht so viele Nachteile erlebt hab, wegen meines Ge-
schlechts, jedenfalls nicht direkt, bin ich nicht mit diesen Sachen in Kontakt wahrscheinlich gekommen.*
(Lebenswissenschaften, wissenschaftliche Mitarbeiterin, Z. 25-39)

Das Vorhandensein von Gleichstellungsmafnahmen erscheint der Mitarbeiterin als nicht zu
hinterfragende Gegebenheit, ohne dass eine Auseinandersetzung mit den entsprechenden
Inhalten erkennbar wird. Deutlich wird auch, dass der Mitarbeiterin der geringe Informati-
onsgrad offenbar legitimierungsbediirftig erscheint, wie die anschlieende Darstellung der
personlichen Nicht-Betroffenheit zeigt. Auffallend sind gleichzeitig jedoch die sprachlichen
Abschwichungen, was auf eine Unsicherheit mit Blick auf die eigene Wahrnehmung hin-
weist. Durch die sich durch das Material ziehende Subtilisierung (vgl. Metz-Gockel, Selent
& Schiirmann, 2010, S. 31) bzw. durch das Herausstreichen des Nicht-Betroffenseins von
Benachteiligung wird letztlich die Basis fiir die Implementierung von Gleichstellung fragil.
Gleichstellungsarbeit wird in dieser Logik mit einer substanzlosen Selbstverstdndlichkeit
begegnet, in der gehandelt werden muss, obwohl sich aus Sicht der Akteurinnen und Akteu-
re kein konkreter Handlungsbedarf identifizieren lésst.

Eine weitere Distanzierung zeigt sich in einer stirker expliziten Abwehr, in deren
Rahmen Gleichstellung als unndtige Intervention verhandelt wird. Im Riickgriff auf das
Meritokratieideal oder naturalisierende Geschlechterwissensbestinde wird die Notwendig-
keit von Gleichstellung grundsitzlich in Frage gestellt. Gleichstellungsarbeit wird als kiinst-
licher, zwanghafter Eingriff fiir die Individuen, aber auch fiir die Organisation empfunden,
und ihre Ansatzpunkte werden als sinnlos und verfehlt eingeschitzt.

,,Das ist meiner Meinung nach manchmal auch so ein selbstgemachtes Thema. Also es gibt die MaBigabe, es
soll eine bestimmte Frauenquote realisiert werden. So, jetzt versucht man mit Biegen und Brechen das ir-
gendwie durchzusetzen, damit sich irgendjemand dafiir entscheidet als Frau Maschinenbau zu studieren.
(Ingenieurwissenschaften, wissenschaftlicher Mitarbeiter, Z. 59-65)

In allen drei Varianten wird deutlich, dass Gleichstellungsarbeit sich nicht mehr aus den Er-
fahrungen der Frauen heraus legitimieren ldsst bzw. ,,vom Selbstverstindnis und den Deu-
tungsmustern der Akteure kein direkter Weg zu den Strukturen des Geschlechterverhiltnis-
ses und den Reproduktionsweisen der Geschlechterdifferenz fiihrt (Wetterer, 2005, S. 4).
Alle drei Distanzierungen verweisen auf die Herausforderung fiir die Gleichstellungsarbeit,
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sich dem ,,Problem der ,schwierigen Vermittlungen‘* (Wetterer, 2005, S. 4) stellen zu
miissen, um ihre Akzeptanz in der Offentlichkeit wieder zu erhohen.

Hinter der Distanzierung Gleichstellung als verspditete Intervention steht die Individua-
lisierung und Externalisierung der Ursachen fiir die weibliche Unterreprisentanz im Wis-
senschaftssystem. Der Handlungsauftrag wird an zeitlich frithere Institutionen wie Kinder-
garten und Schule weitergegeben. Gleichstellungspolitische Aktivititen werden dabei zwar
als notwendig markiert, der Handlungsspielraum der universitidren Gleichstellungsarbeit
wird aber als stark begrenzt angesehen.

»Wobei ich auch nochmal einhaken mochte, dass ich finde, hinten an der Uni anzusetzen mit den ganzen
FordermalBnahmen, ist wahrscheinlich der ineffektivste Weg, sondern lieber vorne. Ich meine nur, ein Mid-
chen zu suchen, und denen zu sagen, Technik ist toll, das ist ja die eine Variante, aber iiberhaupt das gesell-
schaftlich da irgendwie vielleicht vorne gleich im Kindergartenalter eben was reinzukriegen, das wire viel
wirksamer und da wiirde der Rest von selber kommen.* (Ingenieurwissenschaften, wissenschaftliche Mitar-
beiterin, Z. 1356-1368)

In einer mechanischen Ursache-Wirkungs-Modellierung wird die Stellschraube als falsch
und zeitlich zu spit wahrgenommen und damit universitdre Aktivititen als uneffektiv mar-
kiert.

Hinter der Charakterisierung der Gleichstellungsarbeit als Storung steht das Verstind-
nis der Organisation als rationaler und effektiver Apparat (Metz-Gockel & Kamphans,
2002). In diesem Distanzierungsmuster werden GleichstellungsmafBinahmen als ldstige Pflicht
wahrgenommen oder als Storung funktionierender Abldufe abgewehrt. In einer Gruppen-
diskussion mit den Professorinnen und Professoren wird mit Blick auf die eigene Fakultit
eine Entspannung gegeniiber der Gleichstellungsarbeit festgestellt, da inzwischen eine Rei-
he von Frauen auf Professuren berufen wurden:

,Als ich als Studentin Mitglied in Berufungskommissionen war wurde die Gleichstellung schon eher als der
Feind wahrgenommen. Na, wo man irgendwie verhindern musste und taktische Schachziige auch auferhalb
der Kommission dann versucht hat, um trotzdem die Kandidaten eben durchzubringen, die man wollte. Und
das wiirde ich jetzt so wahrnehmen, es wird vielleicht ein bisschen ldstig empfunden, aber jetzt nicht so als
das wogegen man ankdmpft.” (Geisteswissenschaften, Professorin, Z. 971-981)

Indem die Zielquoten schon erreicht seien und die Geschlechter- und Machtverhéltnisse
nicht mehr so stark in Opposition zum Gleichstellungsanliegen stiinden, hitte sich das Ver-
hiltnis zur Gleichstellungsarbeit aus einem ,,Freund-Feind-Denken* gelost. Trotz der be-
schriebenen Entspannung und erhohten Akzeptanz wird hier sichtbar, dass Gleichstellungs-
ziele weiterhin als biirokratische Vorgabe von auflen wahrgenommen werden und nicht als
zur kulturellen Norm gewordene eigene Haltung.

Eine in allen Fakultiten dominante Distanzierung ist, Gleichstellungsmainahmen abzu-
lehnen, weil sie als Bevorzugung von Frauen und damit als Unterwanderung von Leis-
tungsgerechtigkeit (Kamphans, 2014, S. 93f.) wahrgenommen werden. So werden in einer
Gruppendiskussion die Geschlechterverhiltnisse in einer Fakultit in den Blick genommen,
in der bisher Frauen auf Professuren unterreprisentiert waren, was sich aber in den letzten
Jahren geidndert hat:

,,Cm: Im Ergebnis ist es so, dass mehr Frauen berufen werden.

Bf: Aber es kommen schon auch Minner zum Zug?



Zeitschrift fur empirische Hochschulforschung Heft 1/2019, S. 68-83 79

Cm: Es kommen auch Ménner zum Zug, jaja. Gut sagen wir mal ist eine Gleichverteilung.
Af: Das soll‘s auch sein.

Cm: Nee ist nicht so, dass nur Frauen bevorzugt werden so wie in der Mathematik in Berlin, wo ich jetzt ge-
lesen hab, dass dort quasi nur Frauen zugelassen wurden und die Ménner, die die hochqualifizierten, die sich
da beworben haben, sind quasi durchs Raster gefallen, weil man nur Frauen berufen wollte, oder eine.

Bf: Ja irgend sowas hab ich auch gehort. Fand ich aber einen falschen Ansatz.
(Bau, Professor (Cm), Professorinnen (Bf, Af), Z. 149-154)

Der Riickgriff auf das Kriterium Geschlecht in Personalentscheidungen wird als ungerecht
angesehen, da in der Wahrnehmung der Diskussionsteilnehmer/innen an etwas anderem als
der Leistung angekniipft wird und dies damit dem Meritokratieideal entgegensteht. Eine
ausschlieBliche Zulassung von Frauen wird als Auswuchs einer iibertriebenen Gleichstel-
lungspolitik verstanden und sto3t auf Widerstinde, da dies mit institutionalisierten Gleich-
heitsnormen und dem Leistungsprinzip kollidiert. FrauenférdermaBSnahmen werden auch
von den Frauen selbst als Ménnerdiskriminierung interpretiert.

Zusammenfassend wird Frauenférderung nicht mehr als Reaktion auf benachteiligende
Strukturen gegeniiber Frauen verstanden, sondern als unnétige, storende, zwanghafte und
kontraproduktive Eingriffe in die Organisation, mit denen Frauen sich Vorteile in ihrem
Karriereverlauf erringen und iiber die Minner benachteiligt wiirden (Kamphans, 2014).
Minner und Frauen erscheinen dann als Verteidiger/innen von geschlechtsneutraler Ge-
rechtigkeit, wihrend Gleichstellungsarbeit als ,,Problemheraufbeschworer” wahrgenommen
oder als Unterwanderung von Leistungsgerechtigkeit abgewehrt wird.

5 Fazit

Mit Blick auf die eingangs dargelegten Heuristiken des Geschlechterwissens erwies sich ei-
ne Verkniipfung der Ansitze von Dolling und Wetterer als fruchtbar, um kollektive fakul-
titsiibergreifende, aber auch differierende Geschlechterwissensbestinde analytisch extra-
hieren zu konnen. Die in diesem Beitrag im Zentrum stehenden kollektiven Geschlechter-
wissensbestinde offenbarten eine widerspriichliche Gleichzeitigkeit von Neutralisierung
von Geschlecht und Stereotypisierung, die je nach Kontext aufgerufen werden, was es
schwierig macht, das Thema zu politisieren. Diese Widerspriichlichkeit verweist zugleich
auf die strukturelle Ambivalenz des Feldes zwischen dem Wissen um die Unterrepréisentanz
von Frauen in den hoheren und prestigetrichtigen Positionen und dem Glaube der Ge-
schlechtsneutralitit der Wissenschaft (Baader, 2015, S. 168f.).

Auf der einen Seite wird die Bedeutung der Kategorie Geschlecht als irrelevant mar-
kiert oder als inzwischen erledigt entsorgt und damit die Gleichheitsnorm bestitigt. Auf der
anderen Seite sind mit der Geschlechtszugehorigkeit weiterhin, und ohne dass dies als Wi-
derspruch wahrgenommen wird, sichtbare und unsichtbare Geschlechternormen und -
zuschreibungen verbunden, die Frauen als weniger passend fiir eine wissenschaftliche Kar-
riere konstruieren. Sie verweisen auf latente Geschlechterwissensbestinde, auf die auf einer
vorreflexiven Ebene immer noch sehr selbstverstindlich zuriickgegriffen wird. Wie es mit
dem Glauben an eine geschlechtsneutrale Universitit verdeutlicht wurde, sind Individuali-
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sierung und Leistungsorientierung die Eckpfeiler des wissenschaftlichen Selbstverstindnis-
ses. Dies wird noch durch die zunehmende Wettbewerbslogik mit ihrem Fokus auf indivi-
duellem und quantifiziertem Output und die damit verbundene Konkurrenz um privilegierte
akademische Positionen verstirkt.

Gleichberechtigung fungiert dabei nicht als anzustrebende Norm, zu der die Universitéit
oder die einzelne Person etwas beitragen kann. Wie bereits Andresen, Dolling und Kim-
merle (2003) aufgezeigt haben, hat sich der wertebasierte Anspruch an Leistungsorientie-
rung und Chancengleichheit nur scheinbar durchgesetzt — Gleichstellung wirkt dabei als
,Regulativ des Redens* (, 2006, S. 12), das die thematisierbaren von den nicht oder nur auf
Umwegen thematisierbaren Bestinde des alltagsweltlichen Geschlechterwissens scheidet
und sich empirisch in die Handlungsmuster De-Thematisierung, Substituierung und Baga-
tellisierung ausdifferenzieren lieB3. Die ,,rhetorische Modernisierung* (Wetterer, 2005), die
auf der einen Seite als Erfolg von Gleichstellungsaktivititen verbucht werden kann, geht
auf der anderen Seite mit einem Verkennungseffekt (vgl. Kamphans, 2014, S. 141) einher.
Dies zeigte sich in einer Nicht-Wahrnehmung von geschlechtlicher Differenzierung und
Hierarchien und damit zugleich in einer Delegitimierung von Gleichstellung. In den Kon-
struktionen der Organisationsmitglieder wird in der Gesamtschau folglich eine Abwehr ei-
ner Perspektive der ,,gendered organization® in dem Sinne deutlich, dass die Organisation
und ihre Akteurinnen und Akteure als nicht am doing gender beteiligt verstanden werden.
Dass Hochschulen als Teil der Gesellschaft mit Blick auf die Relevanz von Geschlecht
ebenfalls wichtige Sozialisationsfelder darstellen und beispielsweise an der Herausbildung
entscheidender wissenschaftlicher bzw. gesellschaftlicher Kulturaspekte beteiligt sind, wird
ausgeblendet. Thematisiert werden konnen die z.B. anhand von Statistiken sichtbar wer-
denden Ungleichheiten nur bei gleichzeitiger Externalisierung, Individualisierung und Na-
turalisierung, d.h. bei Verlagerung der Verantwortung auf externe Instanzen bzw. auf die
Frauen selbst.

Diese hiufig impliziten Wissensbestinde legitimieren und stiitzen die aufgezeigten
Distanzierungen gegeniiber Gleichstellung, die wiederum die Wirksamkeit von Gleichstel-
lungsmaflnahmen hemmen konnen. Gleichstellungsarbeit verortet sich demnach zwischen
einer verstirkten Relevanzsetzung nach auBlen und einer nach innen wirksam werdenden
Distanzierung. In der Kontextualisierung zu den bestehenden wissenschaftlichen Erkennt-
nissen zur Unterreprisentanz von Frauen im Wissenschaftssystem muss davon ausgegangen
werden, dass die hervorgebrachten Wissensbestinde zum Teil als feldspezifische Wissens-
bestinde betrachtet werden konnen. Gleichzeitig blieb die Erkenntnisreichweite mit Blick
auf mogliche konkrete Differenzierungen im Vergleich zu anderen Hochschulen anhand
des Forschungsdesigns limitiert.

Deutlich wurde aber: Indem Gleichstellungsakteurinnen und -akteure bzw. die Frauen-
und Geschlechterforschung die Vergeschlechtlichung der Organisation zur Sprache bringen
und sichtbar machen, stellen sie latente (Geschlechter-)Wissensbestinde, auf der das uni-
versitire Selbstverstidndnis beruht, aber auch organisationale Praxen in Frage und treffen
damit auf Widerstidnde. Durch die neue Anbindung der Gleichstellung an die Hochschullei-
tungen und die hochschulischen Reformprozesse sind sie jedoch zugleich aufgefordert, or-
ganisationale Veridnderungen in struktureller, kultureller und personaler Hinsicht anzusto-
Ben. Interessant und weiterfithrend wiren hier mikropolitische Analysen (z.B. Geppert,
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2010), welche neuen machtvollen Verbindungen bzw. mikropolitischen Spielrdume sich
durch diese Konstellation jeweils ergeben und inwieweit es der Gleichstellung trotz unglei-
cher Krifteverhiltnisse gelingt, Gegendiskurse zu produzieren und die institutionelle Re-
flexivitdt zu erhohen.
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Der Einfluss von Rollenstress auf Burnout-Anzeichen
von Dekaninnen und Dekanen in deutschen
Universitaten

Benedict Jackenkroll, Christian Julmi

Zusammenfassung: In der vorliegenden quantitativen Untersuchung mit N = 221 Dekaninnen und
Dekanen deutscher Universititen wird der Frage nachgegangen, inwiefern sich die Rollenstressoren,
denen die Dekanin bzw. der Dekan in der Ausiibung des Amtes ausgesetzt ist, auf die beiden Burn-
out-Facetten Erschopfung und Distanzierung von der Arbeit auswirkt. Regressionsergebnisse legen
eine besondere Relevanz des qualitativen und des quantitativen Rollenoverloads nahe, wihrend Rol-
lenkonflikte und Rollenambiguitit weniger relevant erscheinen.

Schliisselworter: Dekaninnen und Dekanen, Universititen, Rollenstress, Burnout

The impact of role stress on burnout of deans in German universities

Abstract: A quantitative study with N = 221 deans of German universities examines the question to
what extent the role stressors to which a dean is exposed in the execution of his or her office have an
effect on the two burnout facets of exhaustion and distance from work. Regression results suggest a
particular relevance of qualitative and quantitative role overload, while role conflicts and role ambi-
guity appear less relevant.

Keywords: deans, universities, role stress, burnout

1 Einleitung

Die Dekaninnen und Dekane stellen die Leiter der dezentralen Fachbereiche bzw. Fakulti-
ten deutscher Universititen dar und wurden im Zuge der Hochschulreformen mit weitrei-
chenden Zustindigkeiten und Entscheidungskompetenzen ausgestattet. Sie sollen als mittle-
re Fihrungskrifte die Universititsziele in den Fachbereichen umsetzen. In den Bereichen
Lehre und Qualititssicherung konnen sie inzwischen eigene Entscheidungen treffen und
sind dem Fakultitsrat gegeniiber nur noch rechenschaftspflichtig. Im Bereich Forschung
liegen die Entscheidungen zwar weiterhin primér bei der Professorenschaft, die Dekaninnen
und Dekane konnen jedoch mit ihren Entscheidungen zur Profilbildung die Forschung mit-
telbar beeinflussen (Coelln, 2017; Scholkmann, 2010).
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Das inzwischen in allen Universititen eingefiihrte, stiarker hierarchisch geprigte Steue-
rungsmodell orientiert sich an dem Leitbild des New Public Managements. Es soll dazu
beitragen, die Effizienz der Steuerungsprozesse zu erhohen. Unbestritten lédsst sich die Stér-
kung der Dekaninnen und Dekane als Losung fiir Probleme ansehen, die von Verhandlun-
gen als Folge des Kollegialititsprinzips verursacht wurden. So fiihrten nach dem Kollegiali-
tatsprinzip getroffene Entscheidungen héufig nur zu einem Minimalkonsens, wihrend sich
die Entscheidungsfindung in die Linge zog oder verhindert wurde. Es werden nun kiirzere
Entscheidungswege, eine hohere Entscheidungsqualitit und weniger Probleme mit Partiku-
larinteressen erwartet. Zudem kann die Stirkung als eine Entlastung der Professorenschaft
angesehen werden, damit diese mehr Zeit fiir ihre eigentlichen Aufgaben in der Forschung
und Lehre haben (Hiither, 2008; Scherm & Jackenkroll, 2016; Webler, 2009).

Demgegeniiber mehren sich in den letzten Jahren Berichte iiber eine Reihe nicht inten-
dierter Effekte des neuen Steuerungsmodells, die das Potenzial aufweisen, die intendierten
zu konterkarieren. Beitrige weisen unter anderem auf Belastungsdruck, Erschopfung, Zer-
reibungsprozesse, wachsenden Frust, Ohnmacht bis hin zur Resignation und somit auf
Burnout-Anzeichen der Dekaninnen und Dekane hin. Die geschilderte Situation wird vor-
nehmlich auf den gestiegenen Rollenstress zuriickgefiihrt, der durch inkonsistente, unklare
oder iibermiBige Erwartungen ausgelost wird (Bogumil et al., 2013; Giinther, 2009; Kauf-
mann, 2012; Palte, 2015; Radtke, 2007; Richthofen, 2006; Scholz & Stein, 2014a). Diese
Uberlegungen sind durchaus plausibel, da empirische Studien aus dem Unternehmenskon-
text schon linger auf einen positiven Zusammenhang zwischen Rollenstress und Burnout
hindeuten (Cordes & Dougherty, 1993; Lee & Ashforth, 1996; Ortqvist & Wincent, 2006).

Belastbare Aussagen iiber den Zusammenhang zwischen den Rollenstressoren der De-
kaninnen und Dekane und Burnout-Anzeichen sind jedoch derzeit nicht moglich, da empi-
rische Untersuchungen in Universititen bislang fehlen. Auch wenn dhnliche Zusammen-
hinge wie in Unternehmen naheliegen, sollten diese angesichts der organisatorischen Be-
sonderheiten der Universititen und der Alleinstellungsmerkmale des Amts einer dezidierten
empirischen Uberpriifung unterzogen werden. Anders als in Unternehmen sind die Deka-
ninnen und Dekane als das mittlere Management ihrer Universitit keine direkten Vorge-
setzten der gefiihrten Personen, also der Professorenschaft, und diesen gegeniiber auch
nicht weisungsbefugt. Dariiber hinaus konnen sie den Verbleib oder den Aufstieg von Pro-
fessorinnen und Professoren innerhalb der Organisationsstruktur nicht beeinflussen, so dass
ihr Durchsetzungspotenzial insgesamt gering ist (Kaufmann, 2012). Hinzu kommt, dass die
Dekaninnen und Dekane (anders als in Unternehmen) in der Regel keine Ambitionen ha-
ben, aufzusteigen, sondern umgekehrt nach ihrer Amtszeit wieder in den Kreis der Profes-
sorenschaft zuriickkehren.

Die existierenden Erkenntnisse zum Rollenstress bzw. Burnout bei den ,,Deans® aus
dem amerikanischen Raum (Mirvis, Graney, Ingram, Tang & Kilpatrick, 2006; Montez,
Wolverton & Gmelch, 2002) sind zu unspezifisch, da sie jeweils Rollenstress oder Burnout
und nicht deren Zusammenhang betrachten. Aufgrund der Unterschiede zwischen der Rolle
des Deans und der deutschen Dekanin bzw. des deutschen Dekans konnten hier Erkenntnis-
se allenfalls als Anhaltspunkte dienen (Giinther, 2009; Roche, 2014). Das Fehlen belastba-
rer Erkenntnisse ist jedoch auch aus praktischer Sicht problematisch, da die Hochschulpoli-
tik und die Hochschulverantwortlichen weder ein Problembewusstsein entwickeln noch ge-
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gebenenfalls notwendige Gegensteuerungsmafnahmen einleiten konnen. Neben den Deka-
ninnen und Dekanen als direkte Leittragende ist auch die Funktions- und Leistungsfihigkeit
der gesamten Universitit betroffen, deren Sicherstellung aufgrund der Hochschulautonomie
wesentlich stirker als frither in der Verantwortung der Universititen liegt.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, den Zusammenhang zwischen Rollenstress und
Burnout-Anzeichen von Dekaninnen und Dekanen an deutschen Universititen theoretisch
zu beleuchten und quantitativ-empirisch zu iiberpriifen.

2 Rollentheoretische Grundiberlegungen

2.1 Arten von Rollenstress

Die auf Kahn, Wolfe, Quinn, Snoek und Rosenthal (1964) zuriickgehende Rollentheorie
besagt, dass sich eine Rolle aus den wahrgenommenen Erwartungen ergibt, die an die Rol-
leninhaberin bzw. den Rolleninhaber gerichtet ist. Die Urheberin bzw. der Urheber dieser
Erwartungen wird als Rollensenderin bzw. Rollensender bezeichnet. Hierbei kann es sich
um eine andere Person handeln, aber auch die Person selbst kann Erwartungen an ihre eige-
ne Rolle richten. Sind Rollenerwartungen inkonsistent, unklar oder tiberméBig, entsteht fiir
die Inhaberin bzw. den Inhaber einer Rolle Rollenstress. In der Literatur werden mit Rol-
lenkonflikten, Rollenambiguitit und Rollenoverload drei Arten von Rollenstressoren unter-
schieden, deren Unabhingigkeit empirisch gut belegt ist (z.B. Eatough, Chang, Miloslavic
& Johnson, 2011; Gonzilez-Roma & Lloret, 1998; Ortqvist & Wincent, 2006).

Rollenkonflikte beziehen sich auf die Inkompatibilitit von Rollenerwartungen. In der
Literatur hat sich eine Unterscheidung in Personen-Rollen-Konflikte, Inter-Rollen-
Konflikte, Inter-Sender-Konflikte und Intra-Sender-Konflikte etabliert. Sind Rollenerwar-
tungen inkompatibel mit den Werten und Einstellungen der Rolleninhaberin bzw. des Rol-
leninhabers, spricht man von Personen-Rollen-Konflikten; nimmt die Betroffene bzw. der
Betroffene verschiedene Rollen wahr, an die jeweils unterschiedliche, miteinander inkom-
patible Erwartungen gerichtet sind, von Inter-Rollen-Konflikten; wenn die Rollenerwartun-
gen von einer Rollensenderin bzw. einem Rollensender inkompatibel mit den Rollenerwar-
tungen einer anderen Rollensenderin bzw. einem anderen Rollensender sind, von Inter-
Sender-Konflikten; und wenn sich verschiedene Rollenerwartungen desselben Rollensen-
ders bzw. derselben Rollensenderin gegenseitig ausschlieen, von Intra-Sender-Konflikten
(Kahn et al., 1964; Rizzo, House & Lirtzman, 1970).

Rollenambiguitit bezeichnet eine fehlende Klarheit beziiglich der mit der eigenen Rolle
verbundenen Erwartungshaltung. Entweder sind die Erwartungen selbst unklar, oder die
Rolleninhaberin bzw. der Rolleninhaber weill nicht, welche Konsequenzen mit dem Erfiil-
len der Erwartungen verbunden sind (House & Rizzo, 1972). Rollenambiguitt tritt ver-
mehrt bei Verinderungsprozessen auf, wenn die bisherigen Rollenerwartungen ihre Giiltig-
keit verlieren, in Bezug auf die zukiinftigen Rollenerwartungen aber noch Unklarheit be-
steht (Montez et al., 2002).

Rollenoverload liegt vor, wenn jemand nicht tiber die notwendigen Ressourcen zur Er-
fillung der Erwartungen verfiigt. Es wird zwischen quantitativem und qualitativem Rol-
lenoverload unterschieden. Bei ersterem hat die Rolleninhaberin bzw. der Rolleninhaber
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den Eindruck, die bestehenden Rollenerwartungen aufgrund fehlender zeitlicher Ressour-
cen, und bei letzterem, aufgrund fehlender Fihigkeiten, Kompetenzen oder Mittel nicht
bzw. nicht addquat erfiillen zu konnen (Cordes & Dougherty, 1993; Savelsbergh, Gevers,
Van der Heijden & Poell, 2012).

2.2 Relevanz der Rollenstressoren fiir das Amt der Dekanin bzw. des
Dekans

Fiir das Amt der Dekanin bzw. des Dekans erscheinen, wie nachfolgend erldutert wird, alle
Arten von Rollenstress als relevant. Beziiglich der Rollenkonflikte konnen Personen-
Rollen-Konflikte fiir Dekaninnen und Dekane entstehen, wenn sie universititsleitungsseitig
getroffene Entscheidungen in den Fachbereichen durchsetzen sollen, obwohl sie diesen
selbst ablehnend gegeniiberstehen (Kaufmann, 2012). Sie identifizieren sich in der Regel
eher mit den Interessen der Professorenschaft als mit denjenigen der Universititsleitung
(Winterhager, 2012), so dass sie nicht selten Erwartungen gegeniiberstehen, die mit ihren
personlichen Werten und Einstellungen kollidieren. Inter-Rollen-Konflikte entstehen fiir
Dekaninnen und Dekane dadurch, dass sie weiterhin die Rolle der Professorin bzw. des
Professors einnehmen und zwischen beiden Rollen ein potenzieller Interessenskonflikt be-
steht. Als Professorinnen und Professoren haben sie eigene Interessen, die in Konkurrenz
zu denen anderer Professorinnen und Professoren innerhalb des Fachbereichs stehen kon-
nen und nicht zwingend im Sinne des Fachbereichs sind (Epping, 2007; Kerbst, 2013). In-
ter-Sender-Konflikte ergeben sich insbesondere durch die ,,Sandwichposition* zwischen
der Universititsleitung und der Professorenschaft (Meister-Scheytt & Mboller, 2006;
Scherm, 2014). In dieser muss zwischen Erwartungen vermittelt werden, die nicht selten
unvereinbar und damit konfliktbeladen sind (Kaufmann, 2012; Scholz & Stein, 2014b). Zu-
letzt lassen sich auch Intra-Sender-Konflikte identifizieren. So ist etwa bekannt, dass Uni-
versititsleitungen teilweise gegeniiber dem Ministerium und der Professorenschaft jeweils
unterschiedliche und unvereinbare Erwartungen kommunizieren (Double Talk), die dann
auf unterschiedlichen Wegen an die Dekanin bzw. den Dekan herangetragen werden
(Schimank, 2017). Auch Professorinnen und Professoren richten mitunter je nach Kontext
unterschiedliche und unvereinbare Erwartungen an die Dekaninnen und Dekane (Kleve,
2015).

Rollenambiguitit ergibt sich fiir Dekaninnen und Dekane vor allem dadurch, dass sich
deren Rolle nach wie vor im Wandel befindet (Kaufmann, 2012). Fiir Dekaninnen und De-
kane ist es hidufig nicht moglich, auf die Routinen der Vorgingerin bzw. des Vorgingers
zuriickzugreifen (Reinmann, 2011). Dariiber hinaus kann das Ausmal} der Rollenambiguitit
davon abhingen, inwieweit die Universitit iiber eine klare Identitit verfiigt. Mangelt es an
einer erkennbaren Grundorientierung, wird es den Dekaninnen und den Dekanen schwer
fallen, ihre Rolle zu finden (Scherm, 2014).

Ein quantitativer Rollenoverload ergibt sich allein aufgrund des grolen Aufgabenspekt-
rums des Amtes (z.B. Webler, 2011) und den damit verbundenen, auszufiillenden Rollen.
Die Rollenvielfalt wird insbesondere bei denjenigen Dekaninnen und Dekanen als umfas-
send und belastend beschrieben, die weiterhin in Forschung und Lehre titig sind (Epping,
2007; Radtke, 2007), wobei wir aufgrund unsystematischer Beobachtungen davon ausge-
hen, dass dies nach wie vor bei der Mehrheit der Dekaninnen und Dekane der Fall ist. De-
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kaninnen und Dekane im Nebenamt fiillen z.B. Rollen als Forschende, Hochschullehrende,
Doktoreltern, Habilitationseltern, Drittmittelbeschaffende, Gremienvertreter/in in der aka-
demischen Selbstverwaltung, Mitglied von Berufungskommissionen, Autor/in sowie Gut-
achter/in fiir Fachzeitschriften und Berufungsverfahren aus (Palte, 2015).

Ein qualitativer Rollenoverload kann vor allem dann auftreten, wenn die zur addquaten
Ausfiillung des Amtes notwendigen Managementkompetenzen fehlen (Meister-Scheytt &
Moller, 2006). Dekaninnen und Dekane stammen immer noch hauptsichlich aus dem Kreis
der Professorenschaft und kehren nach ihrer Amtszeit in diesen zuriick. Es sind Personen,
die urspriinglich zur Leistungserbringung in Forschung und Lehre berufen wurden und nach
ihrer Wahl Managementfunktionen tibernehmen sollen, fiir die sie nicht ausgebildet sind
(Detmer, 2007; Walpuski & Jessen, 2012). Die Komplexitit des Amtes wird zudem oft un-
terschitzt, ohne deshalb eine Notwendigkeit zu einer systematischen Vorbereitung und
Weiterbildung zu sehen (Webler, 2011). Anstatt vorhandene Managementerfahrungen
und -kompetenzen zu beriicksichtigen, wird hiufig allein auf das Seniorititsprinzip abge-
stellt (Scherm & Jackenkroll, 2016).

3 Rollenstressoren und Burnout der Dekane

Es steht aufler Frage, dass Dekaninnen bzw. Dekane einer Vielzahl an Rollenstressoren
ausgesetzt sind. Ein Problem wird daraus aber erst, wenn deren negativen Auswirkungen
beriicksichtigt werden. Einen Uberblick iiber hiufig untersuchte Auswirkungen von Rollen-
stress auf Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, die auch als dysfunktional fiir Organisationen
zu betrachtet sind, liefern Metaanalysen. Diesbeziiglich erfihrt insbesondere das Burnout-
konzept eine grofle Beachtung in der Forschung (Cordes & Dougherty, 1993; Lee & Ash-
forth, 1996; Ortqvist & Wincent, 2006). Dies ist vor allem darauf zuriickzufiihren, dass
Burnout mit starken Leistungseinbriichen bis hin zu ldngeren Ausfillen der Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter in Verbindung steht und somit den organisationalen Erfolg entscheidend di-
minuieren kann (Demerouti, Bakker & Leiter, 2014; Gorji, 2011; Kwag & Kim, 2009).

Burnout entsteht, wenn Menschen am Arbeitsplatz dauerhaft Stress ausgesetzt sind und
diesen nicht mehr bewiltigen konnen. Trotz anhaltender Diskussion iiber die Konzeptuali-
sierung von Burnout legen inzwischen einige Studien iibereinstimmend nahe, dass das
Burnout-Syndrom im Kern aus den beiden Facetten (1) Erschopfung und (2) Distanzierung
von der Arbeit besteht (z.B. Demerouti, Bakker, Vardakou & Kantas, 2003; Qiao & Schau-
feli, 2011; Reis, Xanthopoulou & Tsaousis, 2015). Die Facette der Erschopfung bezieht
sich auf das Stresserleben der Betroffenen und ist mit einem wahrgenommenen Energiever-
lust und Verbrauch emotionaler, physischer und kognitiver Ressourcen sowie einem allge-
mein negativen Befinden verbunden. Das Stresserleben und der drohende Verlust von Res-
sourcen gehen zudem mit einem psychischen Riickzug einher, der sich in einer zunehmen-
den Distanzierung von der Arbeit manifestiert. Die Facette der Distanzierung von der
Arbeit zeigt sich in einem Gefiihl der Gleichgiiltigkeit sowie einem abgestumpften Kom-
munikationsverhalten. Damit verbunden sind eine Stérung zwischenmenschlicher Bezie-
hungen und eine erlebte Entfremdung sowohl von anderen als auch von sich selbst (Deme-
routi et al., 2003).
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Ein positiver Zusammenhang zwischen Rollenstressoren und den Burnout-Facetten Er-
schopfung und Distanzierung von der Arbeit gilt schon linger als konzeptionell fundiert
und insbesondere fiir den Unternehmenskontext empirisch gut gesichert. Stresserfahrungen
durch Rollenkonflikte, Rollenambiguitit und Rollenoverload beanspruchen die emotionalen
Ressourcen und fithren zur Erschopfung der Betroffenen. Diese Stresserfahrungen konnen
zudem zu einer Distanzierung von der Arbeit fithren. Das Distanzierungsverhalten der Be-
troffenen schafft einen emotionalen Puffer und stellt eine natiirliche Stressbewiltigungsre-
aktion dar (Cordes & Dougherty, 1993; Lee & Ashforth, 1996; Ortqvist & Wincent, 20006).

Neben den in der Einleitung erwihnten hochschulspezifischen Betrigen, die einen positi-
ven Zusammenhang zwischen den Rollenstressoren der Dekanin bzw. des Dekans und den
beiden Facetten von Burnout nahelegen, lésst sich der Zusammenhang zwischen Rollenstress
und Burnout bei Dekaninnen und Dekanen theoretisch durch das Effort-Reward-Imbalance-
Modell erkldaren. Dieses unterstellt, dass ein wahrgenommenes Ungleichgewicht zwischen
Arbeitsbeanspruchung auf der einen und Gegenleistungen wie Gehalt und Wertschitzung auf
der anderen Seite Stress verursachen kann und somit die Burnout-Gefahr forciert (Kinman,
2016; Siegrist et al., 2004). Betrachtet man so die Situation der Dekaninnen und Dekane, ist
von einem wahrgenommenen Ungleichgewicht zu Lasten der Arbeitsbeanspruchung auszu-
gehen. Wihrend die Umgestaltung des Amtes den Rollenstress und damit die Arbeitsbean-
spruchung deutlich gesteigert hat, sind die Gegenleistungen — je nach Bundesland und Uni-
versitit etwas unterschiedlich — nicht bzw. nicht gleichermallen gestiegen. Die Anerkennung
und Wertschitzung, die den Dekaninnen und Dekanen entgegengebracht wird, ist nicht er-
kennbar gestiegen. Seitens der Professorenschaft werden sie nicht selten als Erfiillungsgehil-
finnen bzw. -gehilfen der Universititsleitung betrachtet (Scholkmann, 2010) oder als Arbeits-
krifte gesehen, die ihnen ,ldstige Kommunikations-, Organisations- und Verwaltungsarbeit
abnehmen* (Kleve, 2015, S. 58). Auch die finanzielle Honorierung wird weiterhin bemingelt
(z.B. Giinther, 2009; Henningsen, Konrad & Jonas, 2018). Vor allem in der C-Besoldung
steht diese in einem Missverhiltnis zum gestiegenen Arbeitsaufwand. Das Stresserleben der
Dekaninnen und Dekane und damit zwangslidufige Auswirkungen auf Erschopfungs- und Dis-
tanzierungsanzeichen konnten zum Teil darin begriindet liegen, wie diese ihre spezifische Si-
tuation in Bezug auf Arbeitsbeanspruchung und Gegenleistung wahrnehmen.

Angesichts der dargelegten allgemeinen und kontextspezifischen Hinweise liegt es na-
he, bei Dekaninnen und Dekanen von einem positiven Zusammenhang zwischen den vier
Rollenstressoren und den beiden Facetten von Burnout auszugehen. Es wurden daher fol-
gende acht Hypothesen gebildet:

Hypothese la-1d:

Die Rollenkonflikte (Hla), die Rollenambiguitit (H1b), der quantitative Rollenoverload
(HIc) und der qualitative Rollenoverload (HId) stehen in einem positiven Zusammenhang
mit der Erschopfung von Dekaninnen und Dekanen.

Hypothese 2a-2d:

Die Rollenkonflikte (H2a), die Rollenambiguitit (H2b), der quantitative Rollenoverload
(H2c) und der qualitative Rollenoverload (H2d) stehen in einem positiven Zusammenhang
mit der Distanzierung von der Arbeit von Dekaninnen und Dekanen.
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4 Methode

4.1 Vorgehen und Stichprobe

Zur Priifung der Hypothesen wurde eine quantitative, internetgestiitzte, anonyme Befragung
durchgefiihrt. Die Erstellung des Fragebogens erfolgte mit der Software Unipark, die Da-
tenauswertung mit SPSS. Die Befragten wurden via E-Mail eingeladen, zudem fand ein
einmaliges Nachfassen statt. Die E-Mail enthielt Informationen iiber Studie, Datenschutz
und -verwendung sowie den Link zur Befragung. Es wurden siamtliche 665 Dekaninnen und
Dekanen (sowie Personen in einem vergleichbaren Amt) an allen deutschen Universititen
bzw. Hochschulen mit Universititsstatus in staatlicher Trigerschaft angeschrieben. Die
hierfiir notwendigen Kontaktdaten wurden den im Internet 6ffentlich zuginglichen Home-
pages der Fakultidten bzw. Fachbereiche entnommen. Da moglichst alle Kontaktdaten zum
Zeitpunkt der Befragung eine hohe Aktualitit aufweisen sollten, erfolgte dies in einer kon-
zentrierten Aktion zeitnah vor der Befragung. Die Datenerhebung fand im Herbst 2016
statt, der Fragebogen war fiir siecben Wochen im Feld. Die mittlere Bearbeitungszeit betrug
nur ca. 13 Minuten (arithmetisches Mittel) bzw. 10 Minuten (Median), so dass eine Beein-
trachtigung der Antwortqualitit durch Ermiidungseffekte (Galesic & Bosnjak, 2009) weit-
gehend ausgeschlossen werden kann. Von den 665 angeschriebenen Dekaninnen und De-
kanen haben 282 (42.41%) den Fragebogen angefangen und N = 221 (33.23%) vollstindig
beendet. Sogenannte Non-Response-Verzerrungen (Scholl, 2018) sind nie vollstindig aus-
zuschlieBen und auch nur bedingt nachzuhalten. Eine auffillige systematische Verzerrung
hinsichtlich der Antwortbereitschaft lief sich aus den gewonnenen Daten zur Beschreibung
der Stichprobe nicht ableiten. Dies trifft auch auf die Betrachtung der Abbriiche und die
Auslassungen von Items zu. Wie fiir solche Befragungen iiblich, erfolgten fast alle Abbrii-
che auf den ersten Seiten der Befragung. Im weiteren Verlauf gab es nur sehr vereinzelte
Abbriiche und keine auffillige Mehrung von Abbriichen bei bestimmten Frageblocken. Zu-
dem wurden nahezu alle Fragenblocke komplett ausgefiillt.

Um die Stichprobe ndher beschreiben zu konnen, wurden das Alter der Universitit, die
Anzahl der Fachbereiche der Universitiit, die Anzahl der Studierenden und Professorinnen
bzw. Professoren der Universitit, die Fachrichtung des Fachbereichs, die Anzahl der Studie-
renden und Professorinnen bzw. Professoren des Fachbereichs, das Geschlecht, das Alter, die
Dauer der Universititszugehorigkeit, die iibliche Amtsdauer in dem jeweiligen Fachbereich,
die Ausfithrung des Amtes als Neben- oder Hauptamt, die Anzahl der bisher angetretenen
Amtszeiten sowie die bisherige gesamte Amtsdauer der Dekanin bzw. des Dekans miterho-
ben. Ein genauer Abgleich der erhobenen Stichprobe mit der Verteilung der Grundgesamtheit
war fiir diese spezielle Untersuchungsgruppe nur eingeschrinkt moglich. Wenig iiberraschend
gibt es keine detaillierten Daten zur Grundgesamtheit. Da es nur relativ wenige hauptamtliche
Dekaninnen und Dekane gibt, variiert die Verteilung einiger Merkmale regelmiflig. Anhand
der uns zur Verfiigung stehenden Informationen, die zum Teil auf im Vorfeld der Befragung
selbsterfassten Daten beruhen, konnten wir keine besonderen fiir die vorliegenden Untersu-
chung relevanten Abweichungen feststellen, was angesichts der hohen Riicklaufquote, die die
Wahrscheinlichkeit einer Ahnlichkeit von Stichprobe und Grundgesamtheit zumindest nahe-
legt, jedoch auch verwundert hitte. Im Anhang findet sich eine Tabelle, anhand derer die Ver-
teilung der miterhobenen Merkmale nachvollzogen werden kann.
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4.2 Messinstrumente

Um die Giite der Messung sowie eine breite Anschlussfihigkeit an die Forschung gewéhr-
leisten zu konnen, sind nur etablierte Instrumente herangezogen worden. Fiir die weiteren
Analysen wurden dann ausschlieBlich Skalen verwendet, deren faktorielle Giiltigkeit (Fiirn-
tratt-Kriterium) und Reliabilitidt (Cronbachs a) fiir diese Untersuchung bestitigt werden
konnten. Durch eine Betrachtung der Korrelationen sowie der iiblichen Kollinearititsstatis-
tiken (Toleranz/VIF) konnte zudem ein Multikollinearititsproblem ausgeschlossen werden.

Die Konstrukte Rollenkonflikt und Rollenambiguitit wurden mit der Role Stress Scale
von Rizzo et al. (1970) erhoben, die bis heute das Standardinstrument darstellt. Rollenkonflik-
te werden iiber acht Items (z.B. ,,Ich muss Dinge tun, die eigentlich anders gemacht werden
sollten*), Rollenambiguitit tiber sechs Items (z.B. ,Ich bin sicher, wie viel Autoritit ich ha-
be®) erfasst. Bei der Hauptkomponentenanalyse zu den Rollenkonflikten (Kaiser-Meyer-
Olkin-Kriterium [KMO] = .78) zeigte sich, dass die acht Items auf zwei verschiedene Fakto-
ren laden (erkldrte Varianz = 60.19%, Faktorladungen [FL] = .55). Der erste, aus fiinf Items
bestehende Faktor spiegelt diejenigen Rollenkonflikte wider, die auf unterschiedlichen Erwar-
tungen hochstens einer Person oder Rolle basieren (Personen-Rollen-Konflikte und Intra-
Sender-Konflikte), wihrend der Rollenkonflikt bei dem zweiten, aus drei Items bestehenden
Faktor auf unterschiedlichen Erwartungen mindestens zweier Personen oder Rollen beruht
(Inter-Sender-Konflikte und Inter-Rollen-Konflikte). Entsprechend dieser Faktorenstruktur
wurden zwei Rollenkonfliktskalen gebildet. Sowohl die Skala Ein-Personen-Rollenkonflikt (a
=.80, 5 Items) als auch die Skala Mehr-Personen-Rollenkonflikt (o = .75, 3 Items) haben sich
als reliabel erwiesen. Die Hauptkomponentenanalyse zur Rollenambiguitit (KMO = .83)
zeigte einen Faktor (erklidrte Varianz = 53.94%) und angemessene Faktorladungen (FL =
.65) bei guter Reliabilitit (a = .81, 6 Items). Der quantitative Rollenoverload wurde mit drei
Items von Beehr, Walsh und Taber (1976) erfasst (z.B. ,,Ich habe genug Zeit, um zu tun, was
von mir in meinem Job erwartet wird®). In der Hauptkomponentenanalyse (KMO = .67) ergab
sich ein Faktor (erklidrte Varianz = 62.40%) mit guten Faktorladungen (FL = .78) und akzep-
tabler Reliabilitit (a = .70). Zur Erhebung des qualitativen Rollenoverloads wurden vier Items
von Niswall, Baraldi, Richter, Hellgren und Sverke (2006) herangezogen, die urspriinglich
auf Sverke, Hellgren und Ohrming (1999) zuriickgehen. Die Items (z.B. ,Ich finde meine
Verantwortlichkeiten unzumutbar*) luden in der Hauptkomponentenanalyse auf einen Faktor
(KMO = .69, erklarte Varianz = 60.44%, FL. = .72). Die Skala hat sich als reliabel erwiesen
(a=.79, 4 Items).

Die beiden Burnout-Facetten Erschopfung und Distanzierung von der Arbeit wurden
mit dem Oldenburger Burnout Inventar (OLBI) (Demerouti, 1999; Demerouti et al., 2003)
erfasst. Das OLBI besteht aus 16 Items, die sich auf die beiden Burnout-Facetten mit je-
weils acht Items aufteilen. Items waren z.B. ,,Ich habe bei der Arbeit immer hiufiger das
Gefiihl, emotional ausgelaugt zu sein“ fiir die Erschopfung und ,,Manchmal bin ich von
meiner Arbeitstitigkeit richtiggehend angewidert” fiir die Distanzierung von der Arbeit. In
der durchgefiihrten Hauptkomponentenanalyse mit allen 16 Items (KMO = .88, erklirte Va-
rianz = 51.78%) luden sieben Items (Erschopfung) bzw. sechs Items (Distanzierung) ein-
deutig auf zwei unterschiedlichen Faktoren (FL = .58). Es wurde fiir jede Facette eine Ska-
la gebildet. Sowohl die Skala Erschipfung (o = .88, 7 Items) als auch die Skala Distanzie-
rung von der Arbeit (o = .86, 6 Items) haben sich als reliabel erwiesen.
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Bei allen verwendeten Fragebogen stand den Befragten jeweils eine 7-stufige Likert-
Skala zur Auswahl. Englischsprachige Skalen, die nicht in einer iiberpriiften deutschen
Version vorlagen, wurden durch einen Prozess der Ubersetzung und Riickiibersetzung von
Muttersprachlern mit anschlieBender Adjudication adaptiert.

4.3 Amtsform als Kontrollvariable

Als einen entscheidenden, die Amtsfithrung betreffenden Aspekt wird seit einigen Jahren
die Unterscheidung zwischen neben- und hauptamtlichen Dekaninnen und Dekanen kont-
rovers diskutiert (z.B. Bliimel, Kloke & Kriicken, 2011; Nickel & Ziegele, 2006; Rein-
mann, 2011; Webler, 2011). Die Diskussion der Vor- und Nachteile der Amtsform legen
Unterschiede nahe, die auch fiir die vorliegende Untersuchung eine Bedeutung haben konn-
ten. So gilt als zentrales Argument fiir die Einfiihrung des Hauptamtes die Professionalisie-
rung der Amtsfithrung und damit bessere Bewiltigung des anfallenden Aufgabenspektrums.
Auch die in diesem Beitrag vorgenommene Situationsbeschreibung (Abschnitt 2.2) ver-
deutlicht neben grundsitzlichen Aspekten tatsdchlich einige Besonderheiten des Neben-
amts. Unterschiede bei der Wahrnehmung und Auswirkung von Rollenstress konnen daher
nicht ausgeschlossen werden, was fiir die Konzeption der Untersuchung ein Problem dar-
stellte. Auch wenn von einer klaren Mehrheit von Dekaninnen und Dekanen im Nebenamt
ausgegangen wurde, war die tatsdchliche Verteilung vor der Befragung nicht bekannt. In
den einschligig bekannten offiziellen Statistiken fanden sich hierzu leider keine Angaben.
Selbst nach der Erhebung konnen nur ndherungsweise Angaben gemacht werden. In der
Stichprobe sind 90.5% der Dekaninnen und Dekane im Nebenamt titig. Die Erhebung von
vornherein auf diese Amtsform zu begrenzen, war aus drei Griinden problematisch. Erstens
konnte den Homepages der Fachbereiche nicht immer zweifelsfrei entnommen werden, um
welche Amtsform es sich handelt. Zweitens hitte dies die ohnehin geringe Grundgesamt-
heit weiter reduziert. Drittens hitte man begriinden miissen, warum Dekaninnen und Deka-
ne im Hauptamt systematisch ausgeschlossen werden. Da letztendlich Aussagen iiber die
Gesamtheit aller Dekaninnen und Dekanen (d.h. Neben- und Hauptamt) gemacht werden
sollen, Verzerrungen aber nicht auszuschlieBen sind, ist diese Unterscheidung als Kontroll-
variable in die statistische Auswertung mit eingeflossen.

5 Darstellung der Ergebnisse

Tabelle 1 fiihrt die Mittelwerte, Standardabweichungen und Interkorrelationen der sechs
hypothesenrelevanten Skalen sowie der Kontrollvariable auf. In der Diskussion der Ergeb-
nisse werden ausgewihlte Werte wieder aufgegriffen.
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Tabelle 1: Deskriptive Ergebnisse und Interkorrelationen

Konstrukte M SD 1 3 3 4 5 6 7 8
1. Ein-Personen-Rollenkonflikt 3.82 131 (.80)

2. Mehr-Personen-Rollenkonflikt 4.78 1.46  34** (75)

3. Rollenambiguitét 294 1.02 25** 16*  (81)

4. Quantitativer Rollenoverload 433 130 .52** 28** 32** (.70)

5. Qualitativer Rollenoberload 3.03 1.22 .57** 37** 40** .63** (79

6. Erschopfung 3.56 1.23  41**  24** 31*x 55%*  53**  (8B)

7. Distanzierung von der Arbeit 2.48 1.03  45%*  21*%* 33%*  41*x 49** 50** (.86)

8. Amtsform (1 = Hauptamt; 0 = Nebenamt) ~ 0.10  0.29  -.05 .04 -06 -13  -08 -1 -15 -

Hinweise: N = 221; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; die internen Konsistenzen der Skalen (Cron-
bach’s Alpha) sind auf der Diagonalen dargestellt; * p <.05; ** p <.01

Fiir die Hypothesentestung wurden fiir die beiden abhingigen Variablen Erschopfung und
Distanzierung von der Arbeit multiple lineare Regressionen (Einschlussmethode) durchge-
fiihrt, in die jeweils die fiinf gebildeten Skalen zur Erfassung der Rollenstressoren sowie die
Kontrollvariable als unabhingige Variablen Eingang gefunden haben. Die Ergebnisse der
Regressionsanalysen sind in Tabelle 2 dargestellt.

Tabelle 2: Ergebnisse der Regressionsanalysen

Erschopfung Distanzierung von der Arbeit
Konstrukte B B
Ein-Personen-Rollenkonflikt .08 (n.s.) 23%*
Mehr-Personen-Rollenkonflikt .03 (n.s.) .00 (n.s.)
Rollenambiguitat .09 (n.s.) 5%
Quantitativer Rollenoverload 32%* .07 (n.s.)
Qualitativer Rollenoverload 23** .25%*
Amtsform (1 = Hauptamt; 0 = Nebenamt) -.04(ns.) -.10(n.s.)
Korrigiertes R 35 30
N 221 221

Hinweis. B = standardisierter Regressionskoeffizient; p < .05, ** p <.01; n.s. = nicht signifikant

In Bezug auf die Erschopfung weisen sowohl der Ein-Personen-Rollenkonflikt (5 = .08;
n.s.) als auch der Mehr-Personen-Rollenkonflikt (8 = .03; n.s.) keinen signifikanten Zu-
sammenhang auf. Hypothese /a kann daher nicht bestitigt werden. Auch fiir die Rollenam-
biguitit kann kein signifikanter Zusammenhang berichtet werden. Hypothese /b ist daher
abzulehnen. Der quantitative Rollenoverload (f = .32; p < .01) und der qualitative Rolleno-
verload (f = .23; p < .01) weisen hingegen einen signifikant positiven Zusammenhang zur
Erschopfung auf, so dass die Hypothesen /¢ und /d bestitigt werden konnen. Die Kontroll-
variable Amtsform weist keinen signifikanten Zusammenhang mit Erschopfung auf.

Zur Distanzierung von der Arbeit leistet der Ein-Personen-Rollenkonflikt einen signifi-
kant positiven Vorhersagebeitrag (f = .23; p < .01) auf. Fiir den Mehr-Personen-Rollen-
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konflikt kann dagegen kein signifikanter Zusammenhang festgestellt werden (5 = .03; n.s.).
Hypothese 2a kann daher nur partiell bestitigt werden. Rollenambiguitit (f = .15; p < .05)
steht in einem signifikant positiven Zusammenhang mit Distanzierung, so dass Hypothese
2b unterstiitzt werden kann. Der quantitative Rollenoverload weist keinen signifikanten Zu-
sammenhang auf (f = .07; n.s.). Hypothese 2c ist daher abzulehnen. Fiir den qualitativen
Rollenoverload ldsst sich hingegen ein signifikanter Zusammenhang feststellen (5 = .25; p
< .01), so dass Hypothese 2d unterstiitzt werden kann. Die Amtsform weist keinen signifi-
kanten Zusammenhang mit Distanzierung auf.

6 Diskussion

Die Rollenstressoren, denen die Dekanin bzw. der Dekan in der Ausiibung des Amtes aus-
gesetzt ist, liefern einen nennenswerten Erkldrungsbeitrag fiir Burnout-Anzeichen, wobei
jeweils Unterschiede zwischen den Arten auszumachen sind. Bestitigt wurde ein Zusam-
menhang des quantitativen und qualitativen Rollenoverloads mit der Erschopfung. Bei der
Distanzierung von der Arbeit zeigen sich Zusammenhénge mit dem Ein-Personen-Rollen-
konflikt, der Rollenambiguitit und dem qualitativen Rollenoverload. Auch wenn abwei-
chend zu Studien im Unternehmenskontext (Cordes & Dougherty, 1993; Lee & Ashforth,
1996; Ortqvist & Wincent, 2006) nicht alle Zusammenhinge bestitigt wurden, ist der Rol-
lenstress der Dekaninnen und Dekane als ein wichtiges praxisrelevantes Problem fiir Uni-
versititen anzusehen. Besonders relevant erscheinen der qualitative Rollenoverload, der ei-
nen Zusammenhang mit beiden Burnout-Facetten aufweist, und der quantitative Rollen-
overload, bei dem sich ein relativ hoher Zusammenhang mit der Erschopfung zeigt.

Mogliche Unterschiede zwischen Neben- und Hauptamt schlagen sich in der vorlie-
genden Untersuchung nicht nennenswert nieder. Auf Basis der Regressionswerte lassen
sich keine Unterschiede beziiglich der Erschopfung und der Distanzierung feststellen. Es
kann nur ein vernachldssigbarer korrelativer Zusammenhang zur Distanzierung berichtet
werden. Auch beziiglich der verschiedenen Rollenstressoren zeigen sich keine signifikanten
Unterschiede. Die Amtsform scheint, zumindest nach diesen Ergebnissen, fiir die Wahr-
nehmung und Auswirkung von Rollenstress keine wichtige Rolle zu spielen. Nichtsdesto-
trotz konnte es Unterschiede geben, die hier nicht aufdeckt wurden. Forschung, die diesen
Aspekt durch eine gezielte Stichprobe und Auswertung fokussiert, konnte weitergehende
Erkenntnisse liefern. Die Aufdeckung feiner, aber dennoch praxisrelevanter Unterschiede
bedarf eventuell auch einer qualitativen Herangehensweise.

Die vorliegende Studie lieferte Erkenntnisse zum Zusammenhang zwischen Rollen-
stress und Burnout-Anzeichen bei Dekaninnen und Dekanen in deutschen Universititen.
Sie leistet damit einen Beitrag zur Bearbeitung einer aktuellen, fiir die Hochschulpraxis und
-forschung relevanten Problemstellung. Die Untersuchung weist jedoch einige Limitationen
auf. Eine wesentliche Einschriankung resultiert aus dem Querschnittsdesign. Prognostische
Aussagen konnen durch das gewihlte Forschungsdesign nicht gemacht werden. Auch wenn
die dargelegten Erkenntnisse auf angenommene Kausalititen hinweisen, lassen sich gegen-
satzliche oder wechselseitige Wirkungen nicht ausschlieBen. In der vorliegenden Untersu-
chung besteht zudem die Moglichkeit von Verzerrungen, da jeweils nur eine Befragte bzw.
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ein Befragter als Quelle fiir alle abgefragten Konstrukte diente. Potenzielle Verzerrungen
konnen hier unter anderem durch Konsistenzmotive, implizite Theorien, soziale Erwiinscht-
heit, Antworttendenzen oder Stimmungslagen auftreten (Podsakoff, MacKenzie, Lee & Po-
dsakoff, 2003). Auch wenn bei der Gestaltung des Fragebogens und bei den Hinweisen zur
Durchfithrung der Befragung auf die iiblichen Kriterien zur Reduzierung solcher Verzer-
rungen geachtet wurde (z.B. Trennbarkeit der Konstrukte, Anforderungen an Item-Formu-
lierungen, Hinweis auf Anonymitit, Hinweis auf das Antwortverhalten) und ein durchge-
fiihrter Harmans Single-Factor-Test mit allen Indikatorvariablen auf keine systematische
Verzerrung hinweist, sind derartige Verzerrungen nie vollstindig auszuschlieen. Da vor
allem personliche Einstellungen und subjektive Wahrnehmungen abgefragt wurden, wéren
zusitzlich vergleichende Studien mit Fremdeinschitzungen oder eine Operationalisierung
mittels objektiverer Daten wiinschenswert. Die vorliegende Studie liefert erste grundlegen-
de Erkenntnisse zu einem in der Hochschulforschung bislang weitgehend unterbeleuchteten
Zusammenhang. Die Erforschung hat sich damit keinesfalls erschopft. Ein Blick auf die
Vielzahl anderer Konstrukte, die mit Rollenstressoren und/oder Burnout in Verbindungen
stehen (Cordes & Dougherty, 1993; Leiter & Maslach, 1999; Ortqvist & Wincent, 2006),
verdeutlicht, dass fiir jeden Zusammenhang mediierende wie moderierende Effekte denkbar
sind und somit Spielraum fiir weitere, noch differenziertere Uberlegungen besteht.

Unabhingig davon, dass Limitationen und weiterer Forschungsbedarf bestehen, scheint
es aus praktischer Sicht geboten, Losungen zur Verminderung des qualitativen und quanti-
tativen Rollenoverloads zu finden. Denn dort, wo diese im groeren Umfang auftreten, ver-
ursachen sie Schiaden bei den Dekaninnen und Dekanen, die liber kurz oder lang auch fiir
Universititen dysfunktional sein konnen. In denjenigen Universititen bzw. Fachbereichen,
in denen die zeitliche Vereinbarkeit des Amtes nicht gegeben ist oder die Dekaninnen und
Dekane nicht iiber ausreichende Fihigkeiten, Kompetenzen oder Mittel verfiigen, sollten
somit dringend notwendige GegensteuerungsmafSnahmen eingeleitet werden, um den damit
einhergehenden negativen Folgen entgegenzuwirken. Der vorliegende Beitrag kann helfen,
ein adidquates Problembewusstsein zu entwickeln und ein vertieftes wissenschaftliches und
praxisorientiertes Erarbeiten von Verbesserungsvorschligen anzuregen.
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Anhang: Verteilung der Stichprobe hinsichtlich relevanter Variablen

“ P Kumulative
Merkmale Auspragungen Haufigkeit Prozent Prozente
vor weniger als 50 Jahren 78 35,3 35,3
) ) vor 50-100 Jahren 41 18,6 53,8
Alter der Universitat (Griindung)
vor 100-200 Jahren 43 19,5 73,3
vor mehr als 200 Jahren 59 26,7 100,0
weniger als 5 35 15,8 15,8
Anzahl Fachbereiche bzw. Fakultaten an 5-8 55 24,9 40,7
der Universitat 9-12 72 32,6 73,3
12 oder mehr 59 26,7 100,0
weniger als 10.000 39 17.6 17,6
) o 10.000-19.999 45 20,4 38,0
Anzahl Studierende der Universitat
20.000-29.999 56 25,3 63,3
30.000 oder mehr 81 36,7 100,0
weniger als 100 30 13,6 13,6
Anzahl Professorinnen und Professoren 100-199 33 14,9 285
der Universitat 200-299 61 27,6 56,1
300 oder mehr 97 43,9 100,0
Geistes- und Sozialwissenschaften 104 471 47,1
. . Lebenswissenschaften 17 7,7 54,8
Fachnghtung des Fachbereichs bzw. der Naturwissenschaften 39 176 724
Fakultat
Ingenieurwissenschaften 41 18,6 91,0

sonstige 20 9,0 100,0
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Merkmale Auspragungen Haufigkeit Prozent Klljjrr;];elittze
weniger als 2.500 105 47,5 47,5
Anzahl Studierende des Fachbereichs 2.500-4.999 73 33,0 80,5
bzw. der Fakultat 5.000-9.999 32 14,5 95,0
10.000 oder mehr 11 5,0 100,0
weniger als 15 21 9,5 9,5
Anzahl Professorinnen und Professoren 15-29 101 45,7 55,2
des Fachbereichs bzw. der Fakultat 30-44 50 22,6 77,8
45 oder mehr 49 22,2 100,0
Geschlecht mannlich 185 83,7 83,7
weiblich 36 16,3 100,0
35-44 Jahre 1 5,0 5,0
Alter 45-54 Jahre 112 50,7 55,7
55 Jahre oder élter 98 44,3 100,0
weniger als 5 Jahre 14 6,3 6,3
5-9 Jahre 83 37,6 43,9
Dauer der Universitatszugehorigkeit 10-14 Jahre 59 26,7 70,6
15-19 Jahre 31 14,0 84,6
20 Jahre oder langer 34 15,4 100,0
1 Jahr 1 5 5
. , ‘ 2 Jahre 89 40,3 40,7
gfxézifgtksjf;er in dem Fachbereich 3 Jahre 55 24,9 656
4 Jahre 70 31,7 97,3
mehr als 4 Jahre 6 2,7 100,0
Nebenamt vs. Hauptamt Nebenamt 200 %> 20>
Hauptamt 21 9,5 100,0
1 143 64,7 64,7
Anzahl bisher angetretener Amtszeiten 2 > 24.9 89.6
3 13 5,9 95,5
mehr als 4 10 4,5 100,0
weniger als 1 Jahr 42 19,0 19,0
1-2 Jahre 66 29,9 48,9
Bisherige gesamte Amtsdauer 2-3 Jahre 51 23,1 71,9
3-4 Jahre 20 9,0 81,0
mehr als 4 Jahre 42 19,0 100,0
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