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Denn die Hochschulen sind in er-
höhtem Maße rechenschaftspflichtig
gegenüber dem Träger, also Regie-
rung bzw. dem Parlament. Die bauen
ihre Kontrolle auf diesen Rechen-
schaftsberichten auf. Berichte wer-
den aber auch schon intern in den
Hochschulen zwischen Fachberei-
chen und Hochschulleitungen gefor-
dert. Oft trägt dieses Berichtswesen
Symbolcharakter, denn viele Male
wird es nicht gelesen und selbst wenn, ist einer forma-
len Pflicht genügt worden: Es fehlen vielfach sowohl
Prüfkriterien, als auch Sanktionen in den Fällen, in
denen Ziele bzw. Vorgaben nicht erreicht werden. Erst
in den letzten Jahren hat sich das z.B. durch explizite
Zielvereinbarungen und durch eine erfolgsorientierte
Mittelzuweisung, die beide Kriterien liefern, geändert.
Stefan Bauernschmidt untersucht in seinem Artikel:
ABC des akademischen Berichtswesens diese Betrieb-
samkeit auf einer Metaebene.

Seit vielen Jahrzehnten interessierte die Hochschulen,
welchen Einfluss die Art der Hochschulzugangsberech-
tigung (zunächst als zweiter Bildungsweg) auf den
Studien erfolg hatte. Das war auf drei Ebenen interes-
sant: a) wollten die Hochschulen wissen, ob und in
welchem Umfang diese Variablen sich auf den Studien-
verlauf und -erfolg auswirkten; b) aufgrund der Ergeb-
nisse aus a), inwieweit diese Gruppe durch Hilfeange-
bote gestützt werden muss te (und durch welche Art
von Angeboten); schließlich c) wie weit Vermutungen
zutreffen (Annahmen, Klischees, Vorurteile), dass diese
Gruppe nur eingeschränkt an eine Hochschule gehörte
und allenfalls außergewöhnlich Begabte zum Studium
zugelassen werden sollten. So jedenfalls waren schon
die Abendgymnasien seinerzeit mit – im Vergleich zu
normalen Gymnasien – wesentlich verschärften Leis -
tungsbedingungen ausgelegt. Mitte der 1960er Jahre
gab es (daher?) dort nur eine Erfolgsquote von 20%.
Schon aus der Alltagsbeobachtung war demgegenüber
bekannt, dass zumindest Studierende aus dem 2. Bil-
dungsweg überdurchschnittlich erfolgreich studierten.
Diese Zusammenhänge werden von Tobias Brändle
und Clemens Ohlert gegenwartsbezogen in ihrem Arti-
kel aufgearbeitet: Hauptsache ein Hochschulab-
schluss? Die Leistungsaspiration traditioneller und
nicht-traditioneller Studierender.

In den gleichen Sektor – nämlich die Identifikation und
Überwindung von Defiziten, die jungen Erwachsenen aus
Nicht-Akademiker-Haushalten zu schaffen machen, fällt
die Initiative, die die beiden Autor/innen Katharina Ben-
deroth und Lars Müller hier vorstellen. Sie überschreiben
sie mit dem Titel: Herkunft als Studienhandicap? Das Po-
tential des Peer-Netzwerkes Ar bei ter Kind.de für Stu -
dien interessierte und Hochschulen. Hier geht es aber
nicht allein um die Vorteile für die Studierenden, eine
niedrigschwellige Beratung und letztlich Betreuung vor-
zufinden, sondern auch für die Hochschule als Instituti-
on, die in ihrem Diversitätsmanagement stark unterstützt
werden kann.

Die vorliegende Ausgabe des HSW bildet mit einem Teil
der Aufsätze einen Themenschwerpunkt „Studierende“.
Diese Gruppe steht periodisch immer wieder im Zen-
trum des Interesses. Seit einiger Zeit sind es Fragen der
Heterogenität, der sozialen Ungleichheit, die zu kom-
pensieren auch in der tertiären Bildungsstufe noch
immer nur unzulänglich gelingt, und Fragen der Lernfor-
schung, die zu ausdifferenzierten, individuellen Lernan-
geboten führen. Zu diesem Themenkreis konnte das
HSW mehrere Artikel gewinnen, die hier den Themen-
schwerpunkt ergeben.
Für diejenigen Leser/innen, die sich von diesem Focus
nicht unbedingt angezogen fühlen, gibt es eine Reihe ge-
streuter anderer Themen. Fangen wir damit einmal an.

Wissenschaft war schon immer international. Aber kei-
neswegs in der Herkunft ihrer Personen in den nationalen
Wissenschaftssystemen. Erst in jüngster Zeit, als sich das
Interesse deutscher Hochschulen vermehrt darauf richte-
te, internationale Studierende anzuziehen (bis 2006 lag
Deutschland im internationalen Vergleich ähnlicher Län-
der sehr weit zurück), wurden zunehmend auch Fragen
der interkulturellen Kompetenz des Lehrkörpers themati-
siert.  Zunächst schien es nur ein Weiterbildungsproblem
deutscher Lehrender zu sein; dann aber kam der „revolu-
tionäre Gedanke” auf, man sollte den ausländischen Stu-
dierenden auch durch Lehrende aus ihren Herkunftskul-
turen sowohl Ansprechpartner als auch Modelle der Inte-
gration in die deutsche Gesellschaft anbieten. Die Zahl
solcher Berufungen nahm erst sehr allmählich zu – auch
wegen anfänglicher beamtenrechtlicher Hindernisse.
Jetzt ist es Zeit, einer erste Bilanz dieser Entwicklung zu
ziehen. Unter dem Titel Auf dem Weg zur Transnationa-
lität? Eine explorative Studie über Professorinnen und
Professoren mit Migrationsbiographie an deutschen
Hochschulen legen Aylâ Neusel und Andrä Wolter eine
Zwischenbilanz vor.

Hochschulen haben seit mehreren hundert Jahren vor
allem zwei Aufgabenbündel: nicht nur Lehre und Studi-
um (und Weiterbildung), sondern auch Forschung und
Entwicklung. Mit der immer weiter steigenden Bedeu-
tung der Wissenschaft für gesellschaftlichen Fortschritt
sind zahlreiche Aufgaben hinzugekommen, wie ein Blick
auf das jeweilige Landeshochschulgesetz zeigt. Und
selbst außerhalb des gesetzliche Auftrags haben Hoch-
schulen wichtige Funktionen: Regionaler Entwicklungs-
faktor (Wirtschaft, Kultur usw.), oft größter Arbeitgeber
am Ort, bedeutender Ausbildungsbetrieb in der berufli-
chen Bildung usw. usw. Seit jüngerer Zeit bürgert sich
für ein drittes Bündel von Aufgaben pauschal der Begriff
„Third Mission“ ein. Im Gegensatz zu den ersten beiden
Gruppen bleibt dieser Begriff diffus. Justus Henke, Peer
Pasternack und Sarah Schmid greifen diese Situation auf
und machen unter dem Titel Third Mission von Hoch-
schulen. Eine Definition den Versuch einer Präzisierung,
der weitere Reflexion anregt.

Mit der wachsenden Dezentralisierung von Entschei-
dungen und Prozessen in den Hochschulen hat Delega-
tion stattgefunden, nicht aber unbedingt ein Zuwachs
an Autonomie – wie oft irrtümlich angenommen wird.

Seite 23

Seite 3

Seite 16

Seite 30
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Einführung des geschäftsführenden Herausgebers HSW
Nicht nur im Fall von start up-Unternehmen oder ande-
ren Formen der Selbständigkeit nach dem Studium, son-
dern auch in abhängigen Arbeitsverhältnissen ist ein öko-
nomisches Grundverständnis unverzichtbar. Die Autoren-
gruppe aus Jutta Papenbrock, Samuel Breselge, Jessica
Joswig, Jan Klein und Matthias Pilz hat sich gefragt, wie
solche Bestandteile a) überhaupt fachlich in ganz andere
Studiengänge gebracht werden könnten und b) wie das
hochschuldidaktisch aussehen könnte. Exemplarisch
wur de das im Fach Biologie erprobt – Übertragungsmög-
lichkeiten auf andere Fächer bieten sich an. Das dort ent-
wickelte Konzept und die damit gesammelten Erfahrun-
gen werden unter dem Titel: Wirtschaftliches Grundver-
ständnis in nicht-ökonomische Studiengänge integrieren
– oder: Ökonomie in der Biologie? – Ein Beispiel zur fall-
basierten Hochschulausbildung von angehenden Bio -
log/innen zusammengestellt.

Die steigende Heterogenität der Erstsemester hat viele
Hochschulen veranlasst, neue Zugänge zum Studium zu
konzipieren. Das können Vorkurse, Brückenkurse, Be-
gleittutorien usw. sein. In ihnen geht es meistens darum,
a) den fachlichen Einstieg zu erleichtern und b) durchaus
traditionell den Übergang in das Leben an der Hoch-
schule, Regeln, Arbeitsweisen usw. verständlich zu ma-
chen und leichter zu bewältigen. Nur wenige Hochschu-
len haben die Studieneingangsphase unter Gesichts-
punkten von Bildung und Wissenschaftsverständnis völ-
lig neu konzipiert. Allen voran betrifft dies die seit 2005
schrittweise neu konzipierte Universität Lüneburg. In
dem Beitrag von Julia Schütz, Andreas Seifert und Mar-
jaana Gunkel wird dieses Konzept vorgestellt: Univer-
sitäre Bildung und Hochschule im Wandel – das Beispiel
Leuphana Universität Lüneburg. Die zugrundeliegenden
Überlegungen und expliziten Ziele lohnen, weiter ver-
breitet zu werden.

Da in der Studieneingangsphase vielfach der Schlüssel
zum ganzen Studienerfolg liegt, ist auf die Ausgestaltung
dieser Phase in den letzten Jahren immer mehr Aufmerk-
samkeit gerichtet worden. Dabei spielen Mentoring-Pro-
gramme eine erhebliche Rolle. Trotzdem sind sie nicht

rückhaltlos willkommen, sondern haben mit Widerstand
zu rechnen. Der entwickelt sich gegen die dauerhafte
Einrichtung solcher Programme ebenso wie gegen De-
tails ihres konzeptionellen Aufbaus. Das an der Univer-
sität Jena entwickelte Betreuungsprogramm war schon
einmal 2010 an dieser Stelle vorgestellt worden. Inzwi-
schen liegen umfangreiche Erfahrungen vor, die von
Matt hias Söll und Robert W. Jahn unter dem Titel: Lehr-
jahre eines studentischen Betreuungsprogramms – Insti-
tutionalisierung und Diffusion eines Mentoring-Konzep-
tes weiter gegeben werden sollen.

Matthias Pilz, der schon an dem ersten Artikel über
Fallstudien beteiligt war, legt mit seinem Co-Autor
noch einen weiteren Artikel zu diesem Thema vor:
David B. Meinhard und Matthias Pilz: Betriebswirt-
schaftliche Fallstudien in der Hochschullehre – Lässt
sich besseres Lernen belegen? Die Frage im Titel ist
natürlich eine rhetorische – selbstverständlich lässt sich
besseres Lernen belegen! Und die Einsichten und di-
daktischen Ansätze sind deutlich über die Grenzen der
BWL hinaus übertragbar. Sie sind geeignet, den von
Studierenden oft kritisierten, mangelnden Praxisbezug
der Lehre zu reduzieren.

Es kommt in der Hektik des Semesterbetriebes relativ
selten vor, dass Autor/innen aus einiger Distanz von einer
Metaebene aus einen vertieften Blick auf die eigene Dis-
ziplin werfen – verbunden mit der Frage, was das Fach in
seinem etablierten Selbstverständnis eigentlich tut. Lars
Hochmann beantwortet diese Frage mit einiger Radika-
lität und titelt: Mit dem Schatten zur Sonne. Warum zu-
kunftsfähige Hochschullehre in den Wirtschaftswissen-
schaften mitunter an der eigenen Fachlichkeit scheitert.
Auf die hier angekündigten Antworten dürfen die Inter-
essierten gespannt sein und sich die Frage vorlegen, ob
und inwieweit die dortigen Zusammenhänge auch für die
eigene Disziplin gelten.

W.W.
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1. Einleitung: Migration und akademische
Karrieren

Menschen mit Migrationsbiographie1 wurden (und wer-
den zum Teil auch jetzt noch) in öffentlichen Diskursen
meist mit negativen Konnotationen verbunden und in
wissenschaftlichen Diskursen oft als Problemgruppe dar-
gestellt. In den letzten Jahren gibt es Anzeichen, dass
dieser bislang dominante Defizitdiskurs langsam revi-
diert wird. So werden die Öffentlichkeit und die Medien
auf Migrantinnen und Migranten aufmerksam, die er -
folg reich das deutsche Bildungssystem absolviert haben
(Pham/Leffers 2008; Thomas/Kurt 2009). „Vor allem bil-
det sich in den intellektuell-kosmopolitischen (...) Mili -
eus eine neue, für das 21. Jahrhundert formative Elite
heraus, die immerhin schon ein Viertel der Gesamtmi-
gration umfasst“, so Walter (2008) über die Studie
„Sinus Socialvision“. Von einer Einwandererelite wird
auch bei den neuen hochqualifizierten Einwanderern
berichtet, die meist aus den wirtschaftlichen Krisenlän-
dern der EU nach Deutschland kommen und von denen
über 40% akademische Abschlüsse hatten (Faigle 2012).
In der beruflichen Bildung gelten Migrantinnen und Mi-
granten schon als neue Hoffnung angesichts einer rück-
läufigen Ausbildungsnachfrage. Auch im Hochschulbe-
reich hat sich eine Perspektivenverschiebung vollzogen.
Wurde lange Zeit die Abwanderung von Wissenschaft-
lern und Wissenschaftlerinnen primär als „Verlust“ the-
matisiert („brain drain“), so wird jetzt immer mehr die
Zuwanderung als „Gewinn“, als Innovationsressource für
das eigene Wissenschaftssystem betrachtet („brain
gain“). Insbesondere internationale Studierende gelten
als Fachkräftereservoir (Sachverständigenrat 2015).
In der Studierendenforschung ist inzwischen das Kon-
strukt „mit Migrationshintergrund“ weitgehend etabliert.

Das hochschulpolitische Interesse gilt dabei vorrangig den
internationalen Studierenden als Ausweis der internatio-
nalen Attraktivität des Hochschulstandorts Deutschland.
Auch den Studierenden mit einer Migrationsbiographie
aus Deutschland gilt ein wachsendes Interesse, jedoch ist
bereits ihre Erfassung schwierig. So unterscheidet die Stu-
dierendenstatistik lediglich entlang der Staatsangehörig-
keit zwischen Bildungsinländern und -ausländern und er-
fasst keine weiteren Merkmale des Migrationshinter-
grunds. Dagegen wird in der surveybasierten Studieren-
denforschung, beispielsweise in der Sozialerhebung des
Deutschen Studentenwerks (Middendorff et al. 2013),
aber auch in anderen Studien (Schönborn/Müller 2011;
Müller 2012; Völschow/Bajaa 2012) inzwischen der Mi-
grationshintergrund schon recht differenziert erhoben,
auch wenn dieser noch uneinheitlich operationalisiert
wird (Engel/Neusel/Weichert 2014). In Untersuchungen
über Professorinnen und Professoren ist jedoch die Kate-
gorie Migrationshintergrund bisher noch selten anzutref-
fen. Eher wird von Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftlern mit Migrationshintergrund gesprochen (z.B.
König/Rokitte 2012; Löther 2012; Pichler/Prontera
2012). In einigen Hochschullehreruntersuchungen (z.B.
Böhmer et al. 2011; Jacob/Teichler 2011; Schomburg/
Flöther/Wolf 2012) wird inzwischen nicht mehr nur die
Staatsangehörigkeit erhoben, sondern auch der Geburts-
ort, die Herkunftsfamilie oder Muttersprache. Aber Mi-
grationsbiographien werden auch hier selten untersucht.2

1 Der vorliegende Text präferiert den Begriff Migrationsbiographie gegen -
über dem verbreiteten Begriff des Migrationshintergrunds. 

2 Die CAP-Studie (Jacob/Teichler 2011) geht bei der Erhebung von Migran-
ten unter den Professoren an deutschen Hochschulen weiter als andere
deutsche Hochschullehrerstudien, ohne jedoch explizit den Begriff „Mi-
grant“ zu benutzen.    
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In the course of the increasing globalization of higher education the strategic interest of higher education institu -
tions in the internationalization of faculty by appointment of foreign professors has grown considerably. The article
refers to an empirical study on professors with a migration biography in Hessen and Berlin including two groups:
firstly those with a migration background who were educated entirely or mostly in the German school system; se-
condly those who completed their school education in a foreign country and came to Germany at a later stage of
their academic career, sometimes not until their appointment at a German university. The results show the very he-
terogeneous composition of this group. The most impressive result consists of the benefits of international mobili-
ty in particular for the institutions appointing professors with a migration background. Migration and international
mobility create additional academic resources and cultural capital, e.g. an outstanding level of academic activity in-
cluding international activities. 

Andrä WolterAylâ Neusel

Hochschu l fo r s chungHSW



4

Hochschulforschung HSW

HSW 1+2/2016

Die deutsche Hochschulpersonalstatistik unterscheidet
nach wie vor lediglich zwischen Professorinnen und Pro-
fessoren mit deutscher und mit nicht-deutscher Staatsan-
gehörigkeit, wobei die nicht geringe Zahl derjenigen mit
einer deutschen und einer weiteren Staatsangehörigkeit
als deutsch erfasst wird. Dennoch treffen die typischen
Kriterien, die in der sozialwissenschaftlichen Forschung
oder im Mikrozensus mit der Kategorie Migrationshinter-
grund verbunden werden, auch auf eine – heterogene –
Teilgruppe von Professorinnen und Professoren zu, unab-
hängig von ihrer Staatsangehörigkeit. 
Mit dem Migrationsbegriff ist in der Hochschulpolitik ein
doppelter Diskurs verbunden, der zwei unterschiedliche
Gruppen fokussiert. Zum einen wird seit langem ein Dis-
kurs zur Internationalisierung von Hochschulen geführt,
in dem nicht nur verschiedene Ebenen von Internationa-
lisierung (Systemebene, institutionelle Ebene, Studi-
engänge) unterschieden werden, sondern auch eine Viel-
falt von Strategien der Internationalisierung (Knight
1994, 1999, 2003; Teichler 1999, 2003), so u.a. die För-
derung der studentischen Mobilität, Anerkennung von
Zertifikaten oder Kompetenzen, die Internationalisierung
der Curricula, Ausbau der internationalen Kooperation
von Hochschulen, z.B. in der Forschung.3 Diese Strategi-
en schließen über die Förderung von Austausch und Mo-
bilität hinaus auch die Berufung internationaler Professo-
rinnen und Professoren ein. Zum Teil gilt der Anteil inter-
nationaler Berufungen als ein Ausweis akademischer Ex-
zellenz und Reputation, und Hochschulen haben ent-
sprechende Leistungsindikatoren in ihre Mittelvertei-
lungsmodelle aufgenommen. Hier stehen dann Wissen-
schaftler/innen im Zentrum, die entweder aus dem Aus-
land nach Deutschland berufen wurden oder schon als
aus ländische (Nachwuchs-)Wissenschaftler/innen an
deut schen Hochschulen tätig waren. Dieser Diskurs hat
Wissenschaftler/innen mit internationaler Herkunft im
Blick und abstrahiert von denjenigen aus Deutschland
mit einem Migrationshintergrund.  
Ein anderer, davon weitgehend unabhängiger Diskurs -
kontext ist der über die Chancengleichheit oder Chan-
cengerechtigkeit für in Deutschland aufgewachsene
Personen mit einer Migrationsbiographie beim Zugang
zum Hochschulsystem und zu akademischen Karrieren.
Hier steht die zweite Gruppe im Zentrum, diejenigen,
die mit einer eigenen oder familiären Migrationsbiogra-
phie in Deutschland aufgewachsen sind und das deut-
sche Bildungssystem absolviert haben. Dieser Diskurs
bezieht sich auf soziale Exklusions- bzw. – vice versa –
Inklusionsprozesse. Beide Diskurse werden weitgehend
unabhängig voneinander geführt und beziehen sich auf
unterschiedliche Personengruppen. Eine Ausnahme ist
der hochschulpolitische Diversitydiskurs, der mit der
Wertschätzung von kultureller Vielfalt in der Hochschu-
le die Potentiale beider Gruppen im Auge hat, insbe-
sondere dann, wenn Diversity nicht nur als eine Strate-
gie der Organisations- und Personalentwicklung mit
dem Ziel eines Zuwachses an Humankapital gilt, son-
dern auch als eine, die zu einer veränderten Qualität
von Wissenschaft führt.  
Internationale Mobilität und Migration sind zwei sich
überschneidende, dennoch unterschiedliche Sachver-
halte. Mobilität wird erst dann zur Migration, wenn Per-

sonen dauerhaft in ein anderes Land abwandern. Von
daher ist es das Ziel des vorliegenden Beitrages, die Auf-
merksamkeit auf die Gruppe der Professorinnen und
Professoren mit Migrationsbiographie zu lenken und ein
differenziertes Verständnis dieser Gruppe zu entwickeln.
Insbesondere sollen die Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede und damit die Heterogenität innerhalb dieser
Gruppe herausgearbeitet werden. Schließlich soll ge-
zeigt werden, dass diese Gruppe – gerade in der Diver-
sität ihrer Zusammensetzung – ein großes Potenzial für
die Hochschulentwicklung in Deutschland bietet. Aller-
dings begreift sich diese Gruppe oft selbst gar nicht als
Migranten, obgleich der Begriff formal zutrifft, und asso-
ziiert mit dieser Kategorie eine negative Zuschreibung.
Stattdessen sehen sie sich eher als transnational aktive
und erfolgreiche Wissenschaftler/innen. Professorinnen
und Professoren mit Migrationsbiographien definieren,
der biographischen Heterogenität der Gruppe entspre-
chend, ihre persönliche und professionelle Identität von
ganz unterschiedlichen Referenzpunkten her.
In den folgenden Ausführungen wird auf Untersu-
chungsergebnisse und Daten zurückgegriffen, die im
Rahmen des Forschungsprojekts „Internationale Mobi-
lität und Professur“ (MOBIL) gewonnen wurden.4 Es
handelt sich – soweit bekannt – um die erste größere
empirische Untersuchung über die Zielgruppe „Profes-
sorinnen und Professoren mit Migrationsbiographie“ in
Deutschland. Während in Deutschland schon seit länge-
rem ein starkes Interesse vorhanden war, der Häufigkeit
und den Gründen der Abwanderung von Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftlern ins Ausland nachzuge-
hen, ist die umgekehrte Mobilität, die Zuwanderung
nach Deutschland, wenig untersucht worden. Obwohl
im letzten Jahrzehnt die amtliche Statistik (dokumen-
tiert etwa in „Wissenschaft Weltoffen“) auf eine enorme
– auch durch Fördermaßnahmen stark unterstützte – Zu-
wanderung von Studierenden und Wissenschaftlern so-
wohl beim akademischen Mittelbau als auch bei den
Professuren verweist, gibt es bislang kaum empirische
Untersuchungen über Professoren und Professorinnen
mit Migrationsbiographie. Das ist angesichts der ausge-
prägten Internationalisierungsbemühungen deutscher
Hochschulen, auch als nationale Strategie, in den letzten
20 Jahren erstaunlich. 

2. Die Konstruktion der Zielgruppe
Die Zielgruppe der Untersuchung, Professorinnen und
Professoren mit Migrationsbiographie an deutschen
Hochschulen, wurde in Anlehnung an die Migrationsde-

3 Die große Vielfalt solcher Maßnahmen wird schon an Jane Knight’s vielzi-
tierter Definition von Internationalisierung deutlich: „Internationalization at
the national, sector, and institutional levels is defined as the process on inte-
grating an international, intercultural, or global dimension into the purpose,
functions or delivery of post-secondary education“ (Knight 2003, p. 2).

4 Das Forschungsprojekt MOBIL untersuchte von 2012-2014 Karrierever-
läufe und Karrierebedingungen von internationalen Professorinnen und
Professoren beispielhaft an Hochschulen in Berlin und Hessen. Vgl.
http://hu-berlin.de/mobilitaet. Die Autoren waren Leiter des Projekts. An
dem Projekt waren weiter Marianne Kriszio, Ole Engel und Doreen Wei-
chert beteiligt, denen die Autoren für die produktive Zusammenarbeit im
Projektteam herzlich danken.



5

A. Neusel & A. Wolter n Auf dem Weg zur Transnationalität?HSW

HSW 1+2/2016

finition des Mikrozensus konstru-
iert.5 Im Mittelpunkt der Unter-
suchung stehen also Professorin-
nen und Professoren, die selbst
oder deren Eltern nach Deutsch-
land eingewandert sind. Die Un-
tersuchungsgruppe schließt expli-
zit sowohl diejenigen mit einer
ausländischen Staatsangehörig-
keit als auch diejenigen ein, die
inzwischen die deutsche Staats-
bürgerschaft (oder eine doppelte)
besitzen. Diese heterogene Grup-
pe wurde unter der Annahme zu-
sammengefasst, dass die unter-
suchten Professorinnen und Pro-
fessoren insofern eine Gemein-
samkeit aufweisen, als sie durch
ihre transnationalen Verflechtun-
gen dauerhaft soziale Räume zwi-
schen mehreren nationalen Kon-
texten konstruieren (Pries 2010).
Eine Folge dieser Neudefinition
ist, dass sich der quantitative
Umfang der Zielgruppe erheblich
verändert. Während die Hoch-
schulpersonalstatistik die Zahl der
ausländischen Professorinnen
und Professoren an deutschen
Hochschulen mit 2.780 angibt
(StBA 2013b), kann die Zahl der-
jenigen mit Migrationshinter-
grund mit ca. 5.000 wesentlich
höher geschätzt werden (StBA
2013a). Die CAP-Studie hat für Deutschland einen Anteil
von Migranten (i.e.S.) im Lehrkörper der Universitäten
von 8% ermittelt (Jacob/Teichler 2011, S. 179); an ande-
rer Stelle wird der Anteil der „early immigrants“ mit 9%,
der während des Studiums oder der akademischen Kar-
riere Zugewanderten mit 6% ausgewiesen (Goastellec/
Pekari 2013, p. 235).6
Die Untersuchung beschränkte sich aus praktischen
Gründen auf die hessischen und Berliner Hochschulen.
Es wurden alle hauptamtlichen Professorinnen und Pro-
fessoren an den dortigen Hochschulen angeschrieben,
wobei ihnen eine genaue Definition der Zielgruppe vor-
gegeben und sie um Selbstzuordnung und Teilnahme an
der online-Umfrage gebeten wurden. In die Auswertung
sind 203 Fragebögen eingegangen. Da die Grundge-
samtheit wegen der Nicht-Erfassung des Merkmals Mi-
gration in der Personalstatistik nicht bekannt ist, kann
der Rücklauf nur für diejenigen mit einer nicht-deut-
schen Staatsbürgerschaft geschätzt werden. In Hessen
und Berlin lehrten zum Befragungszeitpunkt (Anfang
2013) 406 Professoren und Professorinnen mit einer
ausländischen Staatsangehörigkeit, von denen sich 101
(=25%) an der Befragung beteiligten. Aufgrund ihrer
methodischen Grenzen, insbesondere bei der Stichpro-
benkonstruktion, hat die Untersuchung eher einen ex-
plorativen Charakter.
Der Migrationsstatus der befragten Professorinnen und
Professoren wurde mehrstufig erfasst. Zunächst wurde

nach der Zuwanderung, nach Geburtsort und Zeitpunkt
gefragt (vgl. Abb. 1). Danach setzt sich die Gruppe aus
Personen mit einem hohen Anteil ausländischer Her-
kunft zusammen: Ca. 80% geben einen ausländischen
Geburtsort an. Ein Fünftel ist bereits in Deutschland ge-
boren, hat hier die Schule besucht und mit einer Studi-
enberechtigung abgeschlossen. Die Befragten sind also
zu verschiedenen Zeitpunkten ihres Bildungs- und Be-
rufsweges nach Deutschland gekommen. Zwei Fünftel
sind zuerst für eine begrenzte Zeit als Schüler/in, Studie-
rende oder Promovierende nach Deutschland gekom-
men, dann aber nach ihrem Schul- bzw. Studienab-
schluss hier geblieben oder später zurückgekommen,
nachdem sie ihre Karriere in einem anderen Land oder
in verschiedenen anderen Ländern fortgesetzt haben.
Ebenfalls zwei Fünftel wurden nach einer Postdoc-Phase
in Deutschland oder von einer ausländischen wissen-
schaftlichen Einrichtung direkt auf eine Professur beru-

5 Zu den Menschen mit Migrationshintergrund werden im Mikrozensus ge-
zählt: „alle nach 1949 auf das heutige Gebiet der Bundesrepublik Deutsch-
land Zugewanderten, sowie alle in Deutschland geborenen Ausländer und
alle in Deutschland als Deutsche Geborenen mit zumindest einem zuge-
wanderten oder als Ausländer in Deutschland geborenen Elternteil“ (Mi-
krozensus 2010).

6 Es gibt selbstverständlich zum Teil größere Unterschiede in den Anteils-
werten zwischen Hochschularten, Hochschulen und Fächergruppen, auf
die hier jedoch nicht eingegangen wird (vgl. dazu den vollständigen Unter-
suchungsbericht Neusel/Wolter et al. 2014).

Abb. 1: Professor/innen mit Migrationsbiographie nach Zeitpunkt der Einwande-
rung (in %)

Tab. 1: Professor/innen mit Migrationshintergrund nach Staatsangehörigkeit und
Zuwanderung
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fen. Insgesamt ist in allen Teilgruppen der
Anteil derjenigen sehr hoch, die im Laufe
ihrer Karriere in anderen Ländern studiert
oder gearbeitet haben.
Erst im zweiten Schritt wurde die Staatsan-
gehörigkeit berücksichtigt: Während mehr
als zwei Drittel (69%) der Befragten früher
eine ausländische Staatsangehörigkeit hat-
ten, besitzt heute nur noch die Hälfte einen
ausländischen Pass (vgl. Tab. 1), wobei gut
ein Viertel über eine doppelte Staatsan-
gehörigkeit verfügt. Bereits hier zeigt sich
sehr deutlich, dass die exklusive Konzen-
tration auf die Staatsangehörigkeit nicht
nur zu einer unterschätzten Zahl, sondern
auch zu einem falschen Bild dieser Perso-
nengruppe führen würde. Der vom Mikro-
zensus 2005 erstmals vorgenommene
Wechsel vom Ausländer- zum Migrations-
konzept hat sich also auch bei der Zielgrup-
pe dieser Untersuchung bewährt. 

3. Transnationalität als biographisches Merkmal 
Neben der differenzierten Erfassung der Migrationsbio-
graphie war es ein Anliegen der vorliegenden Studie,
durch Rezeption der Migrationsforschung die bisherige
Forschung zum Hochschullehrerberuf durch neue theore-
tische Ansätze zu erweitern. Migrationsforschung, gerade
im Bildungsbereich, ist traditionell häufig durch eine De-
fizitperspektive geprägt – Migration als Merkmal von Be-
nachteiligung und vermeintliche Ursache von Scheitern
oder geringem Erfolg.7 Dagegen wird jetzt mehr und
mehr auch die Gruppe der hochqualifizierten Migrantin-
nen und Migranten berücksichtigt, insbesondere im Kon-
text transnationaler Migrationsprozesse. So wird in quali-
tativen Studien auf erfolgreiche Hochschulabsolventin-
nen und -absolventen „im Transit“ (Bauschke-Urban
2010), auf Bildungserfolge mit Migrationshintergrund
(Tepecik 2011), Bildungsaufsteiger/innen aus benachtei-
ligten Milieus (El Mafaalani 2012) oder „Migranten auf
den Weg zur Elite“ (Farsi 2014) hingewiesen. 
Mit dem Begriff Transmigration werden diejenigen Per-
sonen bezeichnet, die sich durch einen Wechsel der Le-
bens- und Arbeitsorte zwischen mehreren Staaten aus-
zeichnen, sich mit mehreren Nationen identifizieren,
mehrere Sprachen sprechen und grenzüberschreitende
soziale Beziehungen pflegen. Der Begriff Transmigration
wird in der neueren Forschung verstärkt benutzt, um
Wanderungsprozesse in einer globalisierten Arbeitswelt
zu deuten – ein Phänomen, das nicht nur, aber gerade
auch im akademischen Bereich immer häufiger wird. So
bewegen sich Personen, die sich durch dieses Mobi-
litätsmuster auszeichnen, durch ihre Verflechtungen und
Netzwerke dauerhaft in Räumen zwischen mehreren na-
tionalen Kontexten (Pries 2010). Sie können zwischen
mehreren Nationen soziale Interaktionen auslösen (Glick
Schiller et al. 1992; Lutz/Morokvasic-Müller 2002). In
ihren Bildungs- und Berufswegen durchlaufen sie „mehr-
dimensionale Statuspassagen“ (Schittenhelm 2010) und
bilden „das kulturelle Kapital in der Migration“ (Nohl et
al. 2010b; Klein 2010; Soremski 2010; Tepecik 2011),

das eine wesentliche Ressource ihrer wissenschaftlichen
Arbeit in Deutschland bildet. In der akademischen Welt
führt die Transmigration zu multiplen Zugehörigkeiten
innerhalb nach wie vor national lokalisierter Hochschu-
leinrichtungen (Faist 2000; Vertovec 2004; Bloemraad
et al. 2008). Dabei produzieren sie durch ihre Forschung
und akademischen Beziehungen soziale Felder, die na-
tionale Grenzen der akademischen Institutionen über-
schreiten (Basch et al. 1994). Damit verbunden ist die
Annahme, dass die jeweilige Migrationsbiographie auch
Auswirkungen auf ihr professionelles Selbstverständnis
und ihre „transnationale Identität“ (Bauschke-Urban
2010; Yurdakul 2014) hat.
Zwei zentrale Fragen in dem vorliegenden Beitrag sind
die nach Transmigrationsprozessen sowie nach der Di-
versität innerhalb der Gruppe. In den folgenden Aus-
führungen wird beispielhaft auf ausgewählte Merkmale
von Transnationalität in der Gruppe der Professorinnen
und Professoren mit Migrationsbiographie in den vier
Dimensionen eingegangen: ihre soziobiographischen
Profilmerkmale, die durchlaufenen transnationalen Sta-
tuspassagen, ihr durch Migration erworbenes kulturelles
Kapital sowie ihre Identitätsformationen.
Ihre Transnationalität ragt bei der Untersuchungsgruppe
als ein besonders auffallendes soziobiographisches Pro-
filmerkmal heraus: 80% der Befragten sind im Ausland
geboren. Der geographische Horizont ist allerdings ein-
geschränkt, ihre Herkunft ist noch weit von einer globa-
len academic community entfernt. Sie kommen über-
wiegend aus Europa (80% der im Ausland Geborenen),
darunter fast ein Viertel aus den deutschsprachigen
Nachbarländern Österreich und der Schweiz (vgl. Abb.
2). Dieses Ergebnis ist nicht überraschend. Auch die in-
ternational vergleichende Hochschulforschung bestätigt
am Beispiel der englischsprachigen Hochschulsysteme,
dass die sprachliche und kulturelle Nähe den internatio-
nalen wissenschaftlichen Austausch und die Mobilität
fördert (Jacob 2013, S. 50).

Abb. 2: Professor/innen mit Migrationsbiographie nach Geburtsregion
(in %)

7 „Vermeintlich“ deshalb, weil sich hinter dem Merkmal Migration oft ande-
re soziale Unterschiede, z.B. solche der Bildungsherkunft, verbergen. 
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Viele der nicht aus Deutschland kommen-
den Professorinnen und Professoren – gut
17% – haben inzwischen die deutsche
Staatsangehörigkeit angenommen, über
die insgesamt die Hälfte aller Befragten
verfügt. Bei der Einbürgerung spielt die
Dauer des Aufenthalts in Deutschland
eine signifikante Rolle. Während nur ein
Zehntel der Professoren, die in den letz-
ten 10 Jahren berufen wurden, die deut-
sche Staatsangehörigkeit hat, steigt der
Anteil bei zunehmender Aufenthaltsdauer
bis zu 80% (vgl. Abb. 3).
Es gibt erhebliche Unterschiede, wenn
die weltregionale Herkunft berücksich-
tigt wird. Während die in Deutschland
Geborenen überwiegend die deutsche
Staatbürgerschaft besitzen (85%), die
aus Osteuropa und Lateinamerika Einge-
wanderten genauso oft (83%), behielten
diejenigen aus deutschsprachigen Nach-
barländern und aus Nordamerika über-
wiegend ihre frühere Staatsangehörig-
keit. Dabei mögen bei EU-Staatsan-
gehörigen auch die inzwischen flexibili-
sierten EU-Regelungen zur Staats an -
gehörigkeit eine Rolle spielen. Wie be-
reits erwähnt, besitzt mehr als jede/r
Vierte (26%) zwei Staatsangehörigkei-
ten; sie haben in der Regel die deutsche
Staatsbürgerschaft zusätzlich angenom-
men (22%). Eine Minderheit (4%) be-
sitzt eine doppelte ausländische Staats-
angehörigkeit (Abb. 4). Mehr als die
Hälfte (54%) gibt Deutsch als ihre Mut-
tersprache an (darunter 27% österreichi-
sche und schweizerische Staats bürger).
Mehr als jede/r Fünfte (22%) ist zwei-
sprachig aufgewachsen.

4. Migrationsgeschichte: Transnationale 
Statuspassagen

Das von Anselm Strauss entwickelte (und mit Barney
Glaser weiterentwickelte) lebenslauftheoretische Kon-
zept der Statuspassage versteht Lebensverläufe als eine
Serie von Statusübergängen, die mit dem Wechsel zwi-
schen sozialen Institutionen oder Orten verbunden sind
(Strauss 1959; Glaser/Strauss 1971). Dabei wird ange-
nommen, dass soziale Institutionen und Orte in der
Regel mit unterschiedlichen Anforderungen verbunden
sind. Statuspassagen sind sozial oder institutionell regu-
liert und können zu individuellen Veränderungen, häufig
Anpassungsreaktionen, führen. In der Hochschul- und
Berufsforschung werden Statuspassagen oft beim Wech-
sel von der Schule zur Hochschule (Lenz/Wolter 2001)
oder von der Hochschule in den Arbeitsmarkt unter-
sucht. Migrationsbiographien umfassen mehrere Sta-
tuspassagen, wobei eine Besonderheit des Wissen-
schaftssystems in seiner doppelten Verfassung besteht:
Seine Normen und Anforderungen sind einerseits uni-
versell. Andererseits sind aber wesentliche Verlaufs- und

Strukturmerkmale in nationale Systemkontexte einge-
bunden und unterscheiden sich mit diesen Kontexten;
dies gilt gerade für akademische Personalstrukturen und
Karriereverläufe (Kreckel 2008). 
Das Hochschulsystem als Arbeitsmarkt für Wissenschaft-
ler/innen regelt selbst durch spezifische systemische, in-
stitutionelle, rechtliche und kulturelle Rahmenbedingun-
gen und normative Muster die Ausbildung, Selektion und
Rekrutierung des Hochschullehrernachwuchses bis hin
zur Berufung. Das bedeutet, dass das individuelle Han-
deln des Wissenschaftlers bzw. der Wissenschaftlerin
(z.B. bei beruflichen Entscheidungen) beim Durchlaufen
von einer Passage zur anderen mit den institutionellen
Erwartungsmustern innerhalb des Hochschulsystems
konfrontiert wird. Mit Migration bzw. Zuwanderung ist
der Wechsel von einem nationalen Hochschulsystem in
ein anderes mit unterschiedlichen organisationalen und
prozeduralen Regelungen verbunden. Nohl et al. (2010b,
S. 11) sprechen daher von „mehrdimensional strukturier-
ten Statuspassagen, die durch den Übergang von einem
Nationalstaat zum anderen mitstrukturiert werden“. Von
daher wurde die Migrationsgeschichte in dem Projekt

Abb. 4: Professor/innen mit Migrationsbiographie nach Staatsangehörig-
keit und Muttersprache (in %)

Abb. 3: Professor/innen mit Migrationsbiographie nach Zuwanderung und
Staatsangehörigkeit (in %)
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MOBIL als ein Prozess untersucht,
in dem die befragten Professorin-
nen und Professoren sich in ihren
biographischen Sequenzen als Stu-
dierende, Wissenschaftler/innen
und Lehrende in unterschiedlichen
nationalen Hochschulstrukturen zu
bewähren hatten und ihre berufli-
chen und privaten Beziehungen
und Netzwerke in transnationalen
Zusammenhängen aufrechterhal-
ten oder neu organisieren mussten. 
Gut jede/r vierte Befragte hat min-
destens in zwei unterschiedlichen
Staaten die Schule besucht. Zwei
Drittel von ihnen haben eine aus-
ländische Hochschulzugangsbe-
rechtigung erworben, die anderen
eine deutsche. Mehr als jede/r
Dritte hat in mindestens zwei un-
terschiedlichen Staaten studiert.
Beinahe die Hälfte hat europäische
Hochschulabschlüsse, darunter
mehr als ein Drittel westeuropäi-
sche. 30% haben mindestens
einen Hochschultitel in einem
zweiten Staat erworben. Fast die
Hälfte (46%) hat an einer deut-
schen Universität promoviert (vgl.
Abb. 5). Das zeigt, dass internatio-
nale Mobilität nicht erst mit der
Berufung an eine deutsche bzw.
ausländische Universität beginnt,
sondern oft bereits über die Pro-
motion oder frühere Karrierestufen
läuft. Fast drei Viertel haben vor
der aktuellen Professur in unter-
schiedlichen Staaten gearbeitet
(vgl. Abb. 6).
Über die Gründe von Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaft-
lern, nach Deutschland zu kommen oder Deutschland zu
verlassen, wurde seit den 1990er Jahren intensiv disku-
tiert. Die Brain-Drain-Debatte unterstellte unter dem
Stichwort der geringen Attraktivität des Wissenschafts-
standorts Deutschland tendenziell, dass ein erheblicher
Teil der eigenen „Wissenschaftselite“ wegen besserer
Karriereaussichten und Arbeitsbedingungen ins Ausland
abwandere und die Zuwanderung aus dem Ausland eher
bescheiden ausfalle. Dies führte zu einer Reihe von Un-
tersuchungen von Push- und Pull-Faktoren der Wande-
rung (vgl. Demm 2002; Over/Ninke/Backhaus 2002;
Nohl 2015). Diese Situation hat sich grundlegend verän-
dert. Heute gelten deutsche Hochschulen und For-
schungseinrichtungen als attraktive Standorte für Wis-
senschaftler/innen aus aller Welt.8
In der vorliegenden Studie sind primär die Pull-Faktoren
thematisiert worden, die Gründe der Zuwanderung nach
Deutschland. Unter den Motiven nennen die Befragten
sowohl berufliche, akademische als auch private Grün-
de. Es dominieren jedoch eindeutig berufliche bzw. aka-
demische Gründe, nämlich gute berufliche Perspektiven,

Forschungsbedingungen und berufliche Kontakte.
Während die beruflichen Gründe stark überwiegen,
wurden auch private Gründe wie Familie/Partnerschaft,
ferner auch Bildungschancen für die eigenen Kinder, Ge-
sundheits- und Altersversorgung als Anreize genannt
(Abb. 7). Unterschiede gibt es erwartungsgemäß zwi-
schen denjenigen, die bereits in Deutschland geboren
oder in jungen Jahren hierhergekommen sind, bei denen

Abb. 5: Bildungsabschlüsse nach Region (in %)

Abb. 6: Mobilität vor der aktuellen Professur (in %)

8 So zeigen Auswertungen, die für den Nationalen Bildungsbericht erstellt
wurden, dass ca. 9% der an deutschen Hochschulen Studierenden zur
Gruppe der internationalen Studierenden („Bildungsausländer“) zählen
und 15% (ohne diese Gruppe) einen Migrationshintergrund aufweisen,
d.h. sie haben das deutsche Schulsystem absolviert und ihre Studienbe-
rechtigung hier erworben. Der Anteil der Bildungsausländer/innen unter
den  Studienanfängern liegt mit ca. 15-16% noch höher. Nach einer ande-
ren Sonderauswertung (StBA 2013b) besitzt ein Drittel der Promovieren-
den und ein Fünftel der wissenschaftlichen Mitarbeiter/innen einen Migra-
tionshintergrund unter Einschluss der internationalen Promovierenden
bzw. Mitarbeiter/innen. Während die Zahl der hauptberuflichen Hoch-
schullehrer/innen in Deutschland von 2005 bis 2012 um 16% angewach-
sen ist, betrug der Anstieg im selben Zeitraum unter denen mit ausländi-
scher Staatsangehörigkeit über 40% (vgl. StBA 2006, 2013a).
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die privaten Gründe im Vorder-
grund stehen, und denjenigen, die
zu einem späteren Zeitpunkt nach
Deutschland zugewandert sind,
bei denen die beruflichen Motive
überwiegen.
Etwa die Hälfte der Befragten gab
an, dass es auch Gründe gegen die
Zuwanderung gab. Am häufigsten
wird hier die Trennung von Familie
oder Partner/in genannt (45%). Ein
weiteres zentrales Argument
gegen eine Zuwanderung waren
befürchtete (oder tatsächliche)
bürokratische Hürden (41%). Auch
die Umstellung auf andere Lebens-
bedingungen (39%), Sprachbarrie-
ren oder die Aufgabe der bisheri-
gen beruflichen Position (jeweils
33%) waren Gründe, die gegen die
Zuwanderung sprachen. 
Gibt es Überlegungen zur Rückkehr oder zur Abwande-
rung? Die Mehrzahl der befragten Professorinnen und
Professoren ist mit ihrer beruflichen Situation zufrieden
und möchte langfristig in Deutschland bleiben.
Während ursprünglich nur für 39% die damalige Ent-
scheidung, nach Deutschland zu kommen, einen langfri-
stigen Entschluss darstellte, planen zum heutigen Zeit-
punkt 70% der Befragten, ihre berufliche Zukunft hier zu
verbringen (vgl. Abb. 8). Auch nach der Pensionierung
will fast die Hälfte in Deutschland bleiben, wobei ein
weiteres Fünftel noch unentschlossen ist. Definitiv ins
Ausland zurückgehen will ein Drittel.

5. Akademische Potentiale und kulturelles 
Kapital durch Migration

Eine hochschulpolitisch und wissenschaftlich wichtige
Frage betrifft die Potentiale, die Professorinnen und Pro-
fessoren mit Migrationsbiographien in deutsche Hoch-
schulen einbringen. So wird in Internationalisierungs-
strategien in der Regel angenommen, dass die Rekrutie-
rung und Integration von internationalen Professorinnen
und Professoren wegen der damit verbundenen akade-
mischen Ressourcen qualitativ für den Wissenschafts-
standort Deutschland bedeutsam sind. Diese Frage ist
auch deshalb interessant, weil die Abwanderung aus
Deutschland oft als Verlust von Humankapital gesehen,
die Frage nach dem Zugewinn von Humankapitel durch
Zuwanderung aber eher selten gestellt wird. Im Verlauf
ihrer transnationalen Bildungs- und Berufswege werden
von Wissenschaftlern und Wissenschaftlerinnen schließ-
lich Kompetenzen, Wissen und Erfahrungen erworben
und wissenschaftlich relevante Ergebnisse produziert,
die sie mit nach Deutschland bringen. Die Verwertung
der zuvor erworbenen Bildung, Wissensbestände, Kom-
petenzen und Erfahrungen im Zuwanderungsland be-
zeichnen Nohl et al. (2010b, S. 10ff.) und Nohl (2010)
als kulturelles Kapital in der Migration. Kulturelles Kapi-
tal werden individuelle akademische Ressourcen erst
durch ihre „Verwertung“. In der aktuellen Forschung ge-
winnt die Theorie des kulturellen Kapitals in der Migra-

tion zunehmend an Bedeutung, wobei neben der akade-
mischen Qualifikation verschiedene Einflussfaktoren wie
Familie (Pusch 2010; Soremski 2010; Tepecik 2011),
Mehrsprachigkeit (Henkelmann 2010) oder ethnische
Aspekte (Schmidtke 2010) betrachtet werden und auch
andere Begrifflichkeiten wie „transnationale Transition“
(Bauschke-Urban 2010) oder „Habitusformation“ (El-
Mafaalani 2012) verwendet werden.
Vor diesem Hintergrund wurde in dem MOBIL-Projekt
auch danach gefragt, welche Potentiale die Befragten
ihrer Selbstwahrnehmung nach in das Einwanderungs-
land Deutschland mitbringen, wie diese Ressourcen an
ihren deutschen Hochschulen aufgenommen und in kul-
turelles Kapital transformiert wurden. Als akademische
Ressourcen werden Kenntnisse und Erfahrungen aus
mehreren nationalen Hochschulsystemen, Kenntnisse
über verschiedene Länder und Kulturen, mehrere ge-
sprochene Sprachen, neue Themen und Theorien in der
Forschung und anderes verstanden, die die Professorin-
nen und Professoren mit einer Migrationsbiographie
gleichsam in ihrem Gepäck mitbringen (vgl. Tab. 2).
Da in den beiden Hochschullehreruntersuchungen CAP
(Jacob/Teichler 2011) und LESSI (Schomburg/Flö -
ther/Wolf 2012) eine ähnliche Frage gestellt wurde, die
in der vorliegenden Studie lediglich um wenige Items er-

Abb. 8: Langfristige berufliche Planung, nach Geschlecht
(in %)

Abb. 7: Gründe nach Deutschland zu kommen (in %)
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gänzt wurde (bei Mehrfach-
antwortmöglichkeit), lässt
sich ein vorsichtiger Ver-
gleich zwischen der Profes-
sorengruppe insgesamt und
derjenigen mit einer Migrati-
onsbiographie ziehen (vgl.
Tab. 2). Im Vergleich zu der
Gesamtgruppe der Professo-
rinnen und Professoren an
deutschen Hochschulen sind
die Forschungsaktivitäten
der   jenigen mit Migrations-
biographie internationaler
aus gerichtet (73%). Sie ver-
fügen in höherem Maße
über internationale Netz-
werke (83%) und sind häufi-
ger an internationalen Hoch -
schulkooperationen (36%)
beteiligt. Bei einer anderen
Operationalisierung berich-
ten Jacob/Teichler (2011)
und Goastellec/Pekari (2013)
ebenfalls einen höheren
Grad an Internationalisie-
rung von Forschung und
Lehre bei den international
ausgerichteten Professorin-
nen und Professoren.
Der Vergleich zeigt weiterhin
(vgl. Abb. 9), dass die hier
befragte Zielgruppe bei der
internationalen Veröffentli-
chung ihrer Forschungser-
gebnisse aktiver ist. Sie pu-
bliziert am häufigsten in
einer anderen Sprache als
Deutsch (alle Professoren zu-
sammen bei MOBIL: 89%,
CAP: 41%, LESSI: 64%), sie
publizieren zusammen mit
ausländischen Kolleginnen
und Kollegen (MOBIL: 63%,
CAP: 13%, LESSI: 44%) und
außerhalb Deutschlands
(MO  BIL: 45%, CAP: 39%,
LESSI: 46%).
Die Förderung des wissen-
schaftlichen Nachwuchses
gehört neben Lehre und For-
schung zum zentralen Auf-
gabenbereich von Professo-
ren, speziell an den Univer-
sitäten. Die Untersuchung
über die internationalen
Lehrenden zeigt deren Wichtigkeit für die Nachwuchs-
förderung, besonders auch für den Nachwuchs mit
einem internationalen Hintergrund. Auch wenn hier ein
direkter Vergleich zur Gesamtgruppe nicht möglich ist,
zeigt sich nicht nur ein hohes Engagement in der wis-
senschaftlichen Nachwuchsbetreuung (vgl. Tab. 2), son-

dern auch in der akademischen Grundausbildung, z.B.
bei der Betreuung von Abschlussarbeiten. So gab der
überwiegende Anteil der Befragten an, Abschlussarbei-
ten von internationalen Studierenden (94%) sowie von
Studierenden überhaupt zu betreuen (49% „wenige“,
45% „viele“). Von daher lässt sich zusammenfassend

Tab. 2: Internationale Aktivitäten in Lehre und Forschung (in %) (Mehrfachnennun-
gen), im Vergleich MOBIL, CAP und LESSI

Abb. 9: Publikationstätigkeiten innerhalb der letzten drei Jahre (in %)
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bestätigen, Konkurrenz und Isolation erlebt zu haben.
Weniger als die Hälfte der Frauen spricht von guter Ko-
operation im Kollegium. Obwohl an deutschen Hoch-
schulen (relativ) weit mehr Frauen mit Migrationshinter-
grund als Frauen generell den Zugang zur Professur ge-
schafft haben, sehen sie ihren Status häufiger als proble-
matisch an. Männer berichten häufiger von positiven Er-
fahrungen als Frauen. Es können aber negative Erfahrun-
gen nicht monokausal dem Migrationshintergrund zuge-
ordnet werden; eher sind sie auf Eigentümlichkeiten des
deutschen Hochschulsystems zurückzuführen, z.B. die
geringe Kooperationskultur.  
Insgesamt hat sich der internationale Hintergrund der
befragten Professorinnen und Professoren ihrer Ein-
schätzung nach positiv auf ihre wissenschaftliche Karrie-
re ausgewirkt. Unterschiede gibt es nicht nur nach dem
Geschlecht, sondern auch nach der Staatsangehörigkeit
und der Geburtsregion: Während 60% der Personen mit
einer ausländischen Staatsangehörigkeit dies bestätigen,
sprechen diejenigen mit deutscher (45%) und mit dop-
pelter Staatsangehörigkeit (deutsch/ausländisch) (49%)
seltener von positiven Erfahrungen. Interessanterweise
sehen also diejenigen mit deutscher Staatsangehörigkeit
häufiger Diskriminierung als die Kontrastgruppe. Dabei
gibt es jedoch große Unterschiede nach Geburtsland
bzw.  -region: So bestätigen positive Auswirkungen ihres
internationalen Hintergrunds nur 38% der Osteuro -
päer/in nen, jedoch 82% der Nordamerikaner/innen. Es
lässt sich insgesamt feststellen, dass der internationale
Hintergrund der Befragten sowohl positive als auch ne-
gative Diskriminierungserfahrungen aufgrund ihrer Her-
kunft mit sich bringt. 
Die Professur genießt als „key profession“ (Perkin 1969)
ein hohes gesellschaftliches Ansehen. Jacob und Teichler
(2011, S. 9) führen den hohen Stellenwert der Professi-
on u.a. auf die hohe Selektivität beim Zugang zur Profes-
sur und auf die lang andauernde Vorbereitungsphase
voller Anstrengungen und Unsicherheiten zurück. Der
erreichte Stand ist dann durch Kontinuität, Selbststän-
digkeit und (Selbst-)Verantwortung geprägt. Für die hier
untersuchte Professorengruppe charakteristisch ist, dass
sie sich in einem Spannungsfeld zwischen dem universa-

sagen, dass die Befragten
transnationale Forschungs-
aktivitäten sowie neue In-
halte in Lehre und For-
schung einführen, die zu
einer größeren Pluralisie-
rung von Themen, For-
schungsgebieten und -an-
sätzen führen. Darüber
hinaus ist ihr hohes Enga-
gement in der Lehre, be-
sonders auch in der Förde-
rung des Nachwuchses zu
erwähnen. Insgesamt erfül-
len Professorinnen und
Professoren mit einer Zu-
wanderungsbiographie ge -
nau die Funktion, die von
ih nen hochschulpolitisch
erwartet wird, nämlich
gleich sam Vorreiter weiterer Internationalisierung zu
sein. Während Jane Knight (2010, p. 14) es als einen
Mythos bezeichnet, „that foreign students on campus
will produce more internationalized institutional cultu-
re“, gibt es umgekehrt im Lehrkörper Anzeichen genau
für einen solchen „impact“. 
Für die befragten Professorinnen und Professoren ist
Deutsch in allen beruflichen Feldern in der Lehre, der
Forschung und im Kollegium die meistverwendete Spra-
che. Beim Sprachgebrauch gibt es zwischen den Hoch-
schularten nur geringe Unterschiede. Eine Ausnahme
bilden die Universitätsprofessor/innen, die in der For-
schung als erste Sprache die englische (86%) häufiger als
die eeutsche (76%) gebrauchen. In den Kunsthochschu-
len wird am ehesten mehrsprachig gearbeitet (vgl. Abb.
10). In privaten Kontexten sind sie ebenfalls stärker
mehrsprachig. Häufig sprechen sie in der Familie neben
Deutsch gleichzeitig ihre Herkunftssprache oder auch
weitere Sprachen. Genauso sprechen sie im Freundes-
kreis häufig neben Deutsch gleichzeitig ihre Herkunfts-
sprache und weitere Sprachen. Dies verdeutlicht, wie
stark die Mehrsprachigkeit das Berufs- und Alltagsleben
vieler internationaler Professorinnen und Professoren
begleitet. 

6. Inklusions- und Exklusionserfahrungen und
Identitätsformationen 

Der Internationalisierungsprozess der Hochschulen birgt
aber auch institutionelle und soziale Probleme in sich
(Müller/Kogan 2010, p. 237). So sehen sich die Befrag-
ten mannigfaltigen Herausforderungen und Konflikten
in ihrem neuen akademischen Umfeld ausgesetzt. Auf
den ersten Blick scheinen sie innerhalb ihrer wissen-
schaftlichen Community gut vernetzt zu sein, lediglich
ein Zehntel (9%) fühlt sich isoliert. Über die Hälfte aller
Befragten signalisiert eine gute Kooperation im Kollegi-
um. Allerdings berichten 28% auch von mangelndem
Interesse der Kolleginnen und Kollegen am wissen-
schaftlichen Austausch, und 17% erleben Konkurrenz im
Kollegenkreis. Dabei werden Unterschiede zwischen
Männern und Frauen sichtbar. Mehr Frauen als Männer

Abb. 10: Sprachverwendung in beruflichen Kontexten (in %)
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listischen Anspruch von Wissenschaft und der national-
staatlichen Einbindung der Institution Hochschule be-
wegen. So spricht Kerr (2001, p. 21) von einem „Span-
nungsfeld, in dem sich die Hochschulen zwischen natio-
nalstaatlicher Verankerung und internationaler Ausrich-
tung bewegen“, von dem der Institution Hochschule in-
härenten „Widerspruch als ‚cosmopolitan nation-state
university‘, die mit internationalem und kosmopoliti-
schem Anspruch in einem nationalen Referenzrahmen
operiert“. Dieses widersprüchliche Feld bildet insbeson-
dere für internationale Professorinnen und Professoren
eine Herausforderung für ihre Identitätsentwicklung. 
Tatsächlich zeigen neue Forschungsergebnisse, dass Ein-
wanderer/innen oft verschiedene Veränderungen in
ihren Zugehörigkeitskonstruktionen erfahren (Waldinger
2007), sich dabei entweder verstärkt mit der Einwande-
rungsgesellschaft assoziieren oder zwischen „alter“ und
„neuer“ Zugehörigkeit schwanken und hybride Iden-
titätsformationen ausbilden (Foroutan 2013). Diese
Identitätsformationen entwickeln sich in Aushandlungs-
und Übersetzungsprozessen; auch entstehen kosmopoli-
tische Identitäten, die weder mit der Einwanderungs-
noch der Herkunftsgesellschaft in Verbindung stehen,
sondern eher eine neuartige Form globaler Staatsbürger-
schaft darstellen (Yurdakul/Korteweg 2014). 
In dem Forschungsprojekt MOBIL wurde hierfür das
Konstrukt „internationale Professoren und Professorin-
nen“ entwickelt. Dieses Konstrukt hatte zunächst einen
forschungspsychologischen Hintergrund: Ein großer Teil
der zu befragenden Professorinnen und Professoren
konnte sich nicht mit dem Begriff „mit Migrationsbio-
graphie“ identifizieren, weil dieser aus ihrer Sicht eher
negativ als Problemgruppe zu verstehen sei, zu der sie
nicht gehören. Um den Zugang zu dieser Untersu-
chungsgruppe nicht zu erschweren, wurde in der Befra-
gung der Begriff „internationale Professorinnen und Pro-
fessoren“ kreiert und mit einer offenen Frage danach ge-
fragt, ob bzw. inwieweit sich die Befragten im Sinne die-
ser Konstruktion verstehen. Fünf typische Antwortmus -
ter konnten dabei identifiziert werden, die qualitativ je-
weils für unterschiedliche Identitätskonzepte stehen
(vgl. dazu auch Pichler/Prontera 2012). Sie sollen hier
mit einigen beispielhaft ausgewählten Zitaten beschrie-
ben werden. 

1) Die Selbstbeschreibung als internationale/r Wissen-
schaftler/in

• Ich bin international tätig – daher bin ich internationa-
ler Professor, meine Herkunft hat damit nichts zu tun.

• Ich bin Professor mit Migrationshintergrund und zahl-
reichen internationalen Kontakten inklusive Gastpro-
fessur bzw. -dozentur. Ferner verstehen sich die Ein-
richtungen, denen ich angehöre, als international.

• Ja, meine wissenschaftlichen Kontakte sind fast aus-
schließlich ins nicht-deutschsprachige Ausland. Dafür
ist es irrelevant, dass ich nicht in meinem Geburtsland
arbeite. 

• Ich habe eine andere Staatsangehörigkeit und weitge-
hend eine andere Kultur. International bin ich aber
aufgrund meiner Forschung und meiner Kooperation
mit ausländischen Kollegen in anderen Ländern. Das
hat mit meiner Staatsangehörigkeit wenig zu tun.

2) Selbstbeschreibung primär als „binational“ aufgrund
ausländischer Herkunft

• Ich bin in einem anderen Land geboren, ich habe ca.
20 Jahre Auslanderfahrung aus 3 fremden Ländern. Bei
mir hört man die internationale Herkunft heraus.

• Gar nicht (international). Eher als deutscher Professor
aus der zweiten Generation.

• Ich bin zwar in Deutschland zur Schule gegangen und
sozialisiert worden, aber meine binationale Herkunft
hat auch meine berufliche Laufbahn und meine Per-
spektive auf die Wissenschaft stark geprägt.

• Bin Teilnehmer wg. Staatsangehörigkeit der Eltern, ich
sehe mich nicht als internationaler Hochschullehrer.

3) Distanz gegenüber nationaler Zuordnung, Selbst-
wahrnehmung eher in transnationalen sozialen Räu-
men, auch wenn sie als international bezeichnet
werden 

• 1) Schulzeit zumeist in Deutschland, teils in der
Schweiz; 2) Studium in der Schweiz und den USA; 3)
Post-doc in der Schweiz; 4) Wissenschaftler an For-
schungsinstitution in Italien; 5) Professor in den USA
(associate professor with tenure); 6) visiting professor
an 4 Ivy-League-Universitäten in den USA.

• Ich denke international, ohne Personen zu Nationen
zuzuordnen. 

• Nationalitäten sind unnötiger Bürokratismus, der
schnellstmöglich beseitigt werden sollte.  

• Internationale Herkunft, internationale Arbeitsgruppe,
internationale Kooperationen, transkulturelle The men.

4) Hybride Identitäten
• Ich habe eine deutsche Mutter, die in erster Ehe kurz

mit meinem Vater (Ausländer) verheiratet war. So
habe ich kaum Einflüsse von ihm. Mein Stiefvater ist
auch Ausländer. Die Erziehung war eher deutsch. Die
Familiensprache auch. Ich habe zwar multikulturelle
Einflüsse genossen, aber ich würde mich nicht als in-
ternationale Professorin bezeichnen.

• Die meisten meiner Verwandten leben in England,
viele leben in Deutschland und einige in den USA und
in Südafrika. Der enge, langjährige und regelmäßige
persönliche Kontakt mit meinen nicht-deutschen Ver-
wandten erlaubt es mir, die Situation in Deutschland
distanziert aber dennoch sehr wohlwollend zu sehen.
Ich denke, die meisten Deutschen haben keine Ah-
nung, wie gut es ihnen eigentlich geht und welche
Schwierigkeiten die Bürger vieler anderer Staaten
haben. Ich denke, dass ich meine sehr tiefen und per-
sönlichen Kenntnisse anderer Kulturen und Lebens-
läufe regelmäßig in meinen Alltag und in die Ge-
spräche mit meinen Kollegen einbringe.

5) Selbstbeschreibung als „neue Deutsche“9

• Eigentlich verstehe ich mich als deutscher Professor
trotz meiner Geburt im Ausland, meiner ausländischen

9 Der Begriff „neue Deutsche” wurde von einer Gruppe von intellektuellen
Migranten geprägt, die sich in erster Linie als Deutsche verstehen. Sie ar-
gumentieren nicht unter ethnischen oder kulturellen Gesichtspunkten. Ziel
ist, dass alle, unabhängig von ihrer Herkunft, über die gleichen Möglich-
keiten gesellschaftlicher Teilhabe verfügen.
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Frau und meines internationalen Werdegangs. Seltsam,
wie schnell man in Ihrer Definition international wird!

7. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen
Bis vor wenigen Jahren konzentrierte sich die öffentliche
Diskussion über internationale Mobilität von Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern stark auf die Ab-
wanderung aus Deutschland, die oft als Zeichen der
mangelnden Attraktivität des Hochschulstandorts und
der prekären Karriereperspektiven des wissenschaftli-
chen Nachwuchses hingestellt wurde (oder noch wird).
Inzwischen ist nicht nur eine erhebliche Zuwanderung
von internationalen Studierenden zum Studium nach
Deutschland zu beobachten, so ist ihr Anteil von 5%
(1980) auf ca. 15-16% in den letzten Jahren angestie-
gen, sondern auch beim wissenschaftlichen Personal.
Gemessen an der Staatsbürgerschaft hat die Zahl der
ausländischen Professorinnen und Professoren zwischen
2006 und 2013 um 46% zugenommen (DAAD 2015, S.
102). Um Migrationsprozesse zu untersuchen, ist der
Bezug auf die Staatsangehörigkeit allerdings zu eng. Wie
sich in der Bildungsforschung eine Art Paradigmenwech-
sel vom Ausländer- zum Migrationskonzept vollzogen
hat, so operiert die hier vorgestellte Untersuchung
ebenfalls mit dem in der Hochschullehrerforschung noch
wenig verbreiteten Migrationskonzept, orientiert an der
Migrationsdefinition des Mikrozensus. 
Eine Konsequenz daraus ist, dass jetzt neben den aus
dem Ausland zugewanderten Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern auch dasjenige akademische Potenzial
in den Blick kommt, das den bisherigen Ausbildungs-
und Berufsweg überwiegend schon in Deutschland ab-
solviert hat, aber über eigene oder familiäre Migrations-
erfahrungen verfügt. Aufgrund von Erfassungsproble-
men in der immer noch auf die Staatsangehörigkeit fi-
xierten Hochschulpersonalstatistik ist der Anteil dieser
Gruppe an allen Hochschullehrenden in Deutschland
nicht präzise auszuweisen, er kann auf etwa 12% ge-
schätzt werden (ähnlich Löther 2012), wobei in etwa je
die Hälfte auf die zu unterschiedlichen Zeitpunkten aus
dem Ausland direkt ins Hochschulsystem zugewander-
ten und auf die bereits im deutschen Schulsystem „so-
zialisierten“ Personen entfällt. Jedenfalls handelt es sich
bei Professorinnen und Professoren mit einer Zuwande-
rungsbiographie um eine in ihrer Quantität wachsende
und in ihrer Bedeutung zunehmend wichtiger werdende
Gruppe innerhalb des Hochschulsystems.
Grundsätzlich sind in diesem Feld mehrere Untersu-
chungsansätze möglich. So kann internationale Mobi-
lität erstens unter dem Aspekt untersucht werden, wie
sich die Teilarbeitsmärkte für Wissenschaftler/innen
immer mehr internationalisieren oder sogar globalisie-
ren und welche Relevanz transnationale Migrationspro-
zesse dabei haben (globalisierungs- und makrotheoreti-
sche Perspektive). Zweitens kann man der Bedeutung
von internationalen Karrierewegen im Kontext des Wan-
dels des Hochschullehrerberufs und der akademischen
Profession nachgehen (professionstheoretische Perspek-
tive). Drittens kann man in einer mehr lebensverlaufs-
und individuumszentrierten Perspektive danach fragen,
wie internationale Mobilitäts- und Migrationsprozesse

individuell verlaufen und mit welchen biographischen
oder institutionellen Bedingungen sie im Zusammen-
hang stehen. Diese Blickrichtung steht im Mittelpunkt
der vorliegenden Untersuchung, die sich angesichts der
methodischen Schwierigkeiten, die Zielgruppe stichpro-
benmäßig überhaupt genau zu erfassen, als explorative
Studie versteht.
Bei genauer zeitlicher Differenzierung der Migration
bzw. Mobilität zeigen die Untersuchungsergebnisse die
hohe Heterogenität in der Gruppe der Professorinnen
und Professoren mit Migrationsbiographie. So unter-
scheidet sich ihre Zusammensetzung nach dem Zeit-
punkt und dem biographischen Kontext der Zuwande-
rung erheblich. Im Großen und Ganzen, bei durchaus
feinerer Binnendifferenzierung, können drei Hauptgrup-
pen unterschieden werden: (1) diejenigen, deren Migra-
tionsstatus auf die Eltern zurückzuführen ist oder die zu-
mindest zu einem sehr frühen Zeitpunkt ihrer Biographie
nach Deutschland gekommen sind und ihren schuli-
schen Bildungsgang bereits überwiegend in Deutschland
verbracht haben; (2) diejenigen, die während ihres Stu-
diums oder als wissenschaftlicher Nachwuchs nach
Deutschland gekommen sind und hier schon einen aka-
demischen Grad erworben haben; und (3) schließlich
diejenigen, die in einer späteren Phase ihres akademi-
schen Werdegangs oder mit der Berufung nach Deutsch-
land gekommen sind. 
So wurde gut ein Drittel der befragten Personen entwe-
der bereits in Deutschland geboren – d.h. hier sind be-
reits die Eltern zugewandert – oder sie wurden zwar im
Ausland geboren, haben aber bereits die Schule in
Deutschland besucht. Etwa ein Viertel ist zum Zeitpunkt
des Studiums oder der Promotion aus dem Ausland nach
Deutschland gekommen, und etwa 40% in der Postdoc-
Phase oder mit der Berufung. Mit dem Zeitpunkt und
den biographischen Umständen der Zuwanderung vari-
iert auch die Staatsbürgerschaft. Von ihrer geographi-
schen Herkunft her kommt ungefähr ein Viertel aus den
deutschsprachigen Nachbarländern und ein weiteres
Viertel aus dem übrigen West-/Nordeuropa. Die regio-
nale Rekrutierung weist also eine eindeutige Konzentra-
tion auf Europa auf. 
Eine Zielsetzung der vorliegenden Untersuchung be-
stand darin, die Potenziale genauer zu beschreiben, die
mit der Berufung von Professoren und Professorinnen
mit Migrationsbiographie für die deutschen Hochschu-
len erschlossen werden (können). Nahezu alle Befragten
sehen einen deutlichen Vorteil ihres binationalen oder
interkulturellen Hintergrunds für ihre Hochschule oder
ihr Fach. Auch wenn Vergleichsdaten fehlen und es Aus-
nahmen gibt, so deuten unsere Daten auf ein insgesamt
überdurchschnittlich hohes akademisches Aktivitätsni-
veau in dieser Gruppe hin. Mehrere Aspekte sind hier zu
erwähnen, die den „Mehrwert“ einer internationalen
Rekrutierungspolitik für die Hochschulen umschreiben.
Erstens sind sie Akteure weiterer Internationalisierung –
z.B. durch internationale Netzwerke und Auslandskon-
takte, internationale Forschungsaktivitäten, Rekrutie-
rung ihrer Mitarbeiter/innen, (internationales) Engage-
ment in der Nachwuchsförderung und anderes mehr.
Zweitens zählen sie, auch unabhängig von ihren Interna-
tionalisierungsbemühungen, zu den aktiven Leistungs-
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dung und Forschung. Humboldt Universität zu Berlin. https://www.er
ziehungswissenschaften.hu-berlin.de/de/mobilitaet.
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schen Arbeitsmärkten. In: Nohl, A.-M. et.al. (2010a) (Hg.): Kulturelles
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trägern an ihren Hochschulen, ablesbar an solchen Indi-
katoren wie Drittmittelakquise oder Publikationen. Drit-
tens zeigen sie ein hohes Engagement in der akademi-
schen Selbstverwaltung und in Funktionen außerhalb
ihrer Hochschule (z.B. in wissenschaftlichen Vereinigun-
gen). Viertens repräsentieren sie unterschiedliche Hoch-
schul- und Wissenschaftskulturen und können aufgrund
ihrer internationalen Forschungs- und Hochschulerfah-
rungen oft innovative inhaltliche Impulse in Forschung
und Lehre einbringen. 
Von daher lässt sich als Fazit aus der vorliegenden Un-
tersuchung festhalten, dass die eher bescheidene Auf-
merksamkeit, die diese Personengruppe in der deut-
schen Hochschulforschung bisher gefunden hat, keines-
wegs ihrer Bedeutung entspricht. Sie spielt nicht nur
eine immer wichtigere Rolle in institutionellen Strategi-
en der Hochschulentwicklung, sondern sie stellt als eine
Art transnationale „Elite“ auch ein ganz wesentliches in-
novatives Potenzial für die Hochschulen dar und erfüllt
ganz offenkundig eine Vorreiterrolle in Forschung und
Lehre für weitere Internationalisierung und internatio-
nale Vernetzung und eine Art kulturelle und akademi-
sche Öffnungsfunktion. 
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Der Begriff „Third Mission“ ist einerseits ähnlich einfalls-
los, da für sich genommen inhaltlich unbestimmt, wie
„Postmoderne“, „Neue Unübersichtlichkeit“, „Mode 2“
oder „Industrie 4.0“. Andererseits ist der Begriff dadurch
geadelt, dass er infolge häufigen Gebrauchs eine intuiti-
ve Gleichgerichtetheit seines Verständnisses erzeugt:
Man ahnt zumindest, was ungefähr gemeint ist. Die
Frage stellt sich, ob jenseits von Ahnungen und Unge-
fährem definitorische Schärfe zu gewinnen ist.

Dass Hochschulen heute weit mehr tun, als grundständi-
ge Studienangebote und zweckfreie Grundlagenfor-
schung zu betreiben, ist hinlänglich bekannt. Aufgaben
wie Weiterbildung, Wissenstransfer oder Gründungsför-
derung sind mittlerweile an vielen Hochschulen gängige
Bestandteile des Leistungsportfolios. Die Motive dafür
sind zweierlei:
• Zum einen reagieren die Hochschulen damit auf exter-

ne Anforderungen, wie sie bereits seit der Hochschul-
expansion, also seit den 1960er Jahren, formuliert
wurden und in den letzten 15 Jahren über gesetzliche
Aufgabendefinitionen oder Hochschulverträge zur Gel-
tung gebracht werden: Die Erwartungen an die Hoch-
schulen betreffen sowohl eine aktivere Kommunikati-
on mit der Gesellschaft über Zukunftsfragen als auch
ein stärkeres regionales Wirksamwerden.

• Zum anderen erkennen die Hochschulen zunehmend
die Potenziale, die mit nach außen gerichteten Akti-
vitäten im Blick auf Legitimitätsgewinne erschlossen
werden können: Die öffentliche und politische Akzep-
tanz einer Hochschule wird in einer Situation der
strukturell verfestigten Unterfinanzierung, wie sie im
Hochschulbereich mittlerweile seit Jahrzehnten be-

steht, zu einem gewichtigen Faktor in der Ausstat-
tungskonkurrenz um Mittel der öffentlichen Hand.

Darüber, wie solche Aktivitäten angemessen benannt
werden könnten, gibt es aber keine wirkliche Einigkeit.
Begriffliche Versuche wie „gesellschaftlich relevante Ak-
tivitäten“, „engagierte Hochschule“ oder „Mission Ge-
sellschaft“ leiden unter dem Nachteil, dass sie kein prä-
zises Unterscheidungsmerkmal zu den herkömmlichen
Aufgaben der Hochschulen enthalten – denn auch Lehre
und Forschung lassen sich der gesellschaftliche Bezug
und das Engagement kaum absprechen. Damit im Zu-
sammenhang bereitet es bislang Schwierigkeiten, die
hier interessierenden Aktivitäten inhaltlich nach zwei
Richtungen hin trennscharf abzugrenzen: einerseits von
Lehre und Forschung, andererseits von Zufällen geschul-
deten Aktivitäten, die keinerlei Bezüge zur hochschuli-
schen Leistungsspezifik aufweisen. 
Am Ende landet man jedenfalls immer wieder bei dem
Begriff „Third Mission“. Explizit oder implizit ist das, was
damit gemeint sein kann, in verschiedener Weise kon-
zeptualisiert worden. Unterscheiden lassen sich zweier-
lei Gruppen von Konzepten: 
• zum einen solche, die primär die traditionellen Hoch -

schulfunktionen Lehre und Forschung im Blick ha ben,
diese aber in einen weiter reichenden Horizont ein-
ordnen und dabei Third-Mission-Elemente in te grieren
(z.B. Entrepreneurial University, Triple Helix, Mode 2); 

• zum anderen solche Konzepte, die neue Hochschul-
aufgaben formulieren, welche sowohl an die traditio-
nellen Hochschulfunktionen anschließen als auch
diese in Richtung gesellschaftsrelevanten Engage-
ments überschreiten und somit im Kernbereich der

Justus Henke, Peer Pasternack & Sarah Schmid

Third Mission von Hochschulen 
Eine Definition

Justus Henke Peer Pasternack

The term „Third Mission” is rather vague. Yet, it hints on its underlying concept. The va-
rious definitions in the literature merge either in broadening the scope of teaching and re-
search or adding new tasks related to teaching and research. Measuring Third Mission,
though, faces serious troubles, as many related activities are hardly visible to the organiza-
tion or very cumbersome to quantify. We present a systematic scheme for Third Mission
encompassing vocational education, knowledge transfer and civic engagement and related
fields of activities. This broad concept aims to integrate the ample definitions and concepts
in discussion. It starts where teaching and research is extended by co-operation with ex-
ternal partners and stops where it is no longer contingent on the teaching and research
function specific to higher education. 
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Third Mission operieren (etwa Engaged University, Re-
gionale Innovationssysteme, Nachhaltige Hochschule). 

Eine andere Unterscheidung dieser Konzepte ist danach
möglich, ob sie primär ökonomische Aspekte themati-
sieren (Entrepreneurial University, Triple Helix, Mode 2,
Regionale Innovationssysteme) oder sich vorrangig
nichtökonomischen Wirkungsaspekten der Hochschulen
widmen (Engaged University, Nachhaltige Hochschule).
Um definitorische Schärfe zu gewinnen, werden im Fol-
genden zunächst die empirischen Erfassungsschwierig-
keiten genannt, sodann eine Systematik der Third Mis -
sion entwickelt, auf deren Basis sich schließlich eine
kohärente Definition formulieren lässt. Dabei soll die
Definition hinreichend offen sein, um innovative Ele-
mente nicht auszuschließen, aber gleichzeitig trenn-
scharf genug, um Aktivitäten klar als der Third Mission
zugehörig identifizieren zu können.

1. Erfassungsschwierigkeiten
Die Herausforderung, zu formulieren, was Third Mission
ist und was nicht, wird vor allem durch drei Rahmenbe-
dingungen geprägt: (1) Viele Aktivitäten der Third Mis-
sion sind nahezu unsichtbar für nicht direkt involvierte
Parteien. (2) Viele Aktivitäten lassen sich nur schwer in
Zahlen messen und bewerten. (3) Viele Aktivitäten ent-
stehen aus ganz spezifischen Kontextsituationen der
einzelnen Hochschulen.
(1) Unsichtbarkeit von Third-Mission-Aktivitäten: Viele
Third-Mission-Aktivitäten werden nicht als solche
wahrgenommen. Dies liegt zum einen an dem unein-
heitlichen Verständnis von Third Mission. Zum anderen
können Probleme, die Third-Mission-Aktivitäten wahr-
zunehmen, auch in folgenden Ursachen begründet sein
(vgl. E3M 2011; Mora/Detmer/Vieira 2010, pp. 169f.):
Angemessene Informationssysteme fehlen, um die Akti-
vitäten systematisch zu erfassen. Mit vielen einschlägi-
gen Aktivitäten geht kein unmittelbarer monetärer Ge-
winn einher, weshalb das Interesse an diesen einge-
schränkt ist. Oft beruhen sie auf informellen Verbin-
dungen und sind daher schwer zu verfolgen. Häufig
bleiben sie in der Hochschule unsichtbar, wenn ihre Ak-
teure nicht direkt darauf angesprochen werden. Zudem
kann eine Art kultureller Skeptizismus innerhalb der
akademischen Sphäre, beispielsweise die Ablehnung
von Kooperationen mit Unternehmen, dazu führen,
dass die aktive Kommunikation von Third-Mission-Ak-
tivitäten vermieden wird. 
(2) Datenbestände und Messbarkeit: Um Third-Mis -
sion-Aktivitäten systematisch erfassen und bewerten zu
können, sind zum einen Datenbestände notwendig,
welche nicht in ausreichendem Umfang verfügbar sind.
Zum anderen ist es für viele Third-Mission-Aktivitäten
gar nicht möglich, Daten zu sammeln, die einen ein-
deutigen Rückschluss auf die Aktivität zulassen (E3M
2011). Für bestimmte Größen gibt es keine quantitati-
ven Kennziffern, etwa für tacit knowledge (personenge-
bundenes Wissen) oder die Vermittlung von kultureller
Kompetenz. Etwaige Lerneffekte könnten zwar in meh-
reren Messreihen analysiert werden, jedoch wäre der
dafür zu treibende Aufwand unrealisierbar hoch, da der

jeweilige Messgegenstand zu viele Ziele, Faktoren und
gewichtungsbedürftige Messdimensionen beinhaltet.
Durch den Umstand, dass für viele Aktivitäten keine
quantitativen Kennziffern verfügbar sind, entsteht ein
Ungleichgewicht in der Wahrnehmung und Dokumen-
tation von Aktivitäten: Es werden vorrangig quantifi-
zierbare Aktivitäten betrachtet, für die Informationen
verfügbar sind (ebd.). Daher finden sich gut messbare
Aktivitäten häufiger wahrgenommen, z.B. die Grün-
dung von Unternehmen. Eine so abgebildete Priorisie-
rung entspricht jedoch nicht zwingend der Bedeutung
dieser Aktivitäten für die Hochschulen. 
(3) Kontext und Ziele der Third Mission: Die haupt -
sächliche Einschränkung, zwischen Hochschulen ver-
gleichbare Daten für Third-Mission-Aktivitäten zu
iden tifizieren und zu sammeln, liegt jedoch an der Ab-
hängigkeit von Kontextfaktoren und den organisati-
onsindividuellen Zielsetzungen von Hochschulen.
Nicht jede Hochschule verfolgt dieselben Ziele und
Prioritäten und hat dieselben Möglichkeiten, Third-
Mission-Aktivitäten zu verwirklichen (Mora/Det-
mer/Vieira 2010, p. 170; E3M 2011). Aufgrund der
Diversität der Kontexte gibt es keinen universellen
Ansatz, wie die Third Mission am besten verwirklicht
werden kann. Zudem bestimmen gesamtstaatliche, re-
gionale und institutionelle Gegebenheiten die Kultur
und das Bedürfnis nach der Entwicklung von Third-
Mission-Aktivitäten. Darüber hinaus variieren die ein-
schlägigen Möglichkeiten und Schwerpunkte auch
hochschulintern je nach Fachbereichen. 

2. Systematisierung 
Zunächst erweitert der Begriff „Third Mission“ die erste
und zweite Mission von Hochschulen, also Lehre und
Forschung, um eine dritte. Mitunter wird nur ein be-
stimmter Aspekt, z.B. Wissens- und Technologietransfer,
als „Third“ Mission beschrieben. Das schließt weitere
Aktivitäten, die in anderen Kontexten ebenfalls als Third
Mission verstanden werden, aus. Einer derart einge-
schränkt definierten dritten Mission wäre eine kardinale
Ordnung inhärent, indem man eine vierte oder fünfte
Mission brauchte, die zugleich nachrangig erschienen.
Zudem würden viele „Missionen“ den Begriff aushöhlen,
und ihm wäre im Weiteren nicht mehr die Bedeutung
zuzuschreiben, einen dritten Bereich neben Lehre und
Forschung bezeichnen zu können. 
Um dem zu entgehen, müssen die Third-Mission-Akti-
vitäten begründet kategorisiert werden. Dies impliziert
auch die Abgrenzung von Aufgaben, die sich nicht mehr
einer Third Mission zuordnen lassen. Um die in Frage
kommenden Aktivitäten sinnvoll darzustellen, ist eine
Systematisierung durch Gruppierung und Reihung ähnli-
cher Aktivitäten in einem Kategoriensystem notwendig.
Dabei wird zunächst zwischen Teilbereichen der Third
Mission unterschieden. 
Zwei Teilbereiche der Third Mission werden regelmäßig
zuerst genannt, wenn Hochschulen ihr Engagement jen-
seits klassischer Aufgaben beschreiben sollen: Weiterbil-
dung sowie Technologie- und Wissenstransfer. Diese
beiden Bereiche sind auch dadurch herausgehoben, dass
in den letzten Jahren nahezu jede Hochschule eine für
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Weiterbildung zuständige Organisationseinheit sowie
eine Transferstelle oder vergleichbare Einrichtung aufge-
baut hat. Damit handelt es sich zugleich um die einzigen
hier interessierenden Bereiche, für die bereits konsoli-
dierte Erfahrungen mit hochschulorganisatorisch verste-
tigten und abgestützten Aktivitäten vorliegen. 
Daneben gibt es weitere Hochschulaktivitäten, die nicht
unmittelbar der Lehre oder Forschung zugerechnet wer-
den können. Diese sind zwar heterogen, weisen aber
überwiegend durchaus gemeinsame Merkmale auf. So-
weit letzteres der Fall ist, können sie zu in einem dritten
Teilbereich der Third Mission zusammengefasst werden,
der „gesellschaftliches Engagement“ genannt werden soll. 
Insofern werden hier drei Aufgabenbereiche der Third
Mission unterschieden: Weiterbildung, Forschungs- und
Wissenstransfer und gesellschaftliches Engagement. Auf
der Ebene einzelner Handlungsfelder und Maßnahmen,
die diesen Teilbereichen untergeordnet sind, sind zwar
inhaltliche Überschneidungen untereinander sowie mit
den beiden Kernleistungsbereichen Lehre und For-
schung immer möglich, die Zuordnung der jeweiligen
Aktivität kann sich in solchen Fällen aber an ihrem
schwerpunktmäßigen Inhalt orientieren.

Weiterbildung
Weiterbildung taucht in den meisten der Konzepte auf,
die ein umfangreicheres Verständnis der Third Mission
haben und sich nicht auf ein einzelnes Phänomen, mei-
stens Wissenstransfer, beschränken. Die Begründung
hierfür ist, dass Weiterbildung nicht eindeutig den Kern-
prozessen von Lehre und Forschung zugeordnet werden
kann. So gilt Weiterbildung vor allem aufgrund des Um-
standes, nicht Teil der ersten oder zweiten Mission zu
sein, als Teil der Third Mission. Abgrenzungsschwierig-
keiten zur Lehre sind jedoch vereinzelt erkennbar, vor
allem dort, wo Weiterbildung in Form von nicht-konse-
kutiven Aufbaustudiengängen angeboten wird. Solche
Aktivitäten sind in der Hochschulpraxis kaum von ‚nor-
malen‘ Tätigkeiten der Lehrenden zu unterscheiden,
auch wenn hier erweiterte – häufig auch zählungskräfti-
ge – Zielgruppen im Focus stehen. 
Keine Berücksichtigung finden hierbei alle informellen
und non-formalen Bildungsangebote, die sich insbeson-
dere an Menschen vor oder nach dem Haupterwerbsal-
ter richten und/oder ohne Abschlusszertifikat enden.
Solche Aktivitäten bedienen nämlich nicht die Weiter-
bildungszielgruppe der qualifizierten Berufstätigen und
werden in aller Regel kostenfrei angeboten. Diese Ver-
anstaltungen haben andere Ziele: Sie können, wenn sie
sich an Schüler/innen richten, der Gewinnung potenziel-
ler Studieninteressierten dienen, oder sie können, als
Angebote für die breite Öffentlichkeit oder Senioren, die
gesellschaftliche Partizipation an Wissenschaft und die
regionale Legitimation der Hochschulen fördern. Die
letztgenannten Aktivitäten zählen daher zum gesell-
schaftlichen Engagement.
Damit ergeben sich im Aufgabenbereich Weiterbildung
zwei Handlungsfelder:
• berufsbezogene Fort- und Weiterbildung für Individu-

en und Unternehmen,
• akademische Weiterbildung in Form von Aufbau- und

Fernstudiengängen.

Technologie- und Wissenstransfer
Aktivitäten im Bereich Technologie- und Wissenstransfer
sind meist eher an die Forschungs- als an die Lehrfunktion
der Hochschule gekoppelt. Lehrbezüge weisen sie dann
(neben dem Forschungsbezug) auf, wenn Weiterbildun-
gen des Personals in einem Betrieb oder einer Verwaltung
Bestandteil eines Transferprojekts sind oder wenn Wis-
senstransfer in curricularen Formen wie Praktika, Praxisse-
minaren oder Abschlussarbeiten erbracht wird.
In den meisten Fällen jedoch sind Transferaktivitäten for-
schungsbezogen, d.h. wissenschaftliches Wissen wird
nicht nur in die Außenwelt emittiert, sondern dabei auch
an eine konkrete Problemstellung adaptiert. Typische
Wege sind Kooperationen mit externen Partnern in Projek-
ten der angewandten Forschung bzw. Innovation, Bera-
tungsdienstleistungen oder Gründungsförderungen. Ko-
operationen wiederum können vielerlei Gestalt anneh-
men: geförderte FuE-Verbundprojekte, Innovationsnetz-
werke, fallbezogene Entwicklungsprojekte, aber auch Stif-
tungsprofessuren. Wissensvermarktung als weiteres Hand-
lungsfeld zielt darauf, bestehende Wissensressourcen zu
monetarisieren, etwa über Patentverwertung.
Meist wird Technologie- und Wissenstransfer auf die Ko-
operationen der Ingenieur- und Naturwissenschaften,
allenfalls noch der Wirtschaftswissenschaften mit außer-
hochschulischen Partnern reduziert. Dieses Verständnis
ist gleichwohl zu eng. Für Wissenstransfer in Bereiche
außerhalb der Wirtschaft können auch Sozial- und Geis -
teswissenschaften wichtige und notwendige Partner sein
(vgl. Gillessen/Pasternack 2013, S. 51-53).
Insgesamt ergeben sich drei Handlungsfelder:
• Wissensentwicklung durch Kooperationen mit exter-

nen Akteuren, 
• Wissensvermarktung eigener FuE-Ergebnisse, 
• Wissensvermittlung als Community Outreach, also die

Bereitstellung hochschulischer Wissensressourcen für
gesellschaftliche Akteure.

Gesellschaftliches Engagement
Gesellschaftliches Engagement ist zunächst ein unscharfer
Begriff, unter dem man die meisten Aktivitäten der Hoch-
schulen subsumieren könnte. Denn gesellschaftlichen
Nutzen entfaltet das Wirken von Hochschulen auch und
gerade im Hinblick auf ihre Lehr- und Forschungsfunktion.
Engagement setzt jedoch Freiwilligkeit voraus, kann also
keine verpflichtenden Aufgaben umfassen. Zudem ist es
ein wertorientiertes Handeln, das gesellschaftliche, ökolo-
gische oder wirtschaftliche Entwicklungen zu beeinflussen
beabsichtigt (Bert hold/Meyer-Guckel/Rohe 2010, S. 8).
Ähnlich wie bei der Corporate Citizenship von Unterneh-
men liegt hierbei der Anspruch zugrunde, dass der gesell-
schaftliche Nutzen (‚social case‘) dem unmittelbaren eige-
nen Nutzen (‚business case‘) mindestens entsprechen
sollte (Nährlich 2008, S. 27). Die Verortung dieser theore-
tischen Bruchkante für gemeinnütziges Handeln wird al-
lerdings in der Praxis nicht durch objektive Messung, son-
dern durch subjektive Abwägung und Aushandlung für
den Einzelfall zu erfolgen sein. 
Im Hochschulbereich lassen sich verschiedene Akteure
ausmachen, die unterschiedliche Arten gesellschaftlichen
Engagements verfolgen können. Nicht zuletzt können
Studierende für gemeinnützige Projekte gewonnen wer-
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den, ggf. auch unter Anrechnung als Studienleistung im
Rahmen von Service Learning oder durch Gewährung fi-
nanzieller Aufwandserstattungen. Lehrende können spe-
zifische Bildungsangebote für Nicht-Studierende anbie-
ten und so die allgemeine Bildungsbeteiligung erhöhen.
Forschende können ihre Forschungsaktivitäten auf lokale
oder regionale Herausforderungen lenken, etwa im Blick
auf Stadtentwicklung oder lokale Bildungskonzepte. Die
Hochschule als solche kann darüber hinaus Infrastruktur
und Dienstleistungen für Menschen außerhalb der Hoch-
schule öffnen und somit beispielsweise die Kosten für
kommerzielle Alternativen abmildern (z.B. Beratungsan-
gebote, Bibliotheken, Botanische Gärten).
Drei Handlungsfelder lassen sich voneinander abgrenzen:
• Bürgerschaftliches Engagement im Sinne von Freiwilli-

genarbeit und Social Entrepreneurship der Mitarbei-
ter/innen und Studierenden,

• Community Service im Sinne konkreter Unterstüt-
zungsangebote für gesellschaftliche Gruppen oder
kommunale Administrationen,

• Widening Participation durch Öffnung und Erweite-
rung des Studienangebots und lebenslanges Lernen für
Nichtstudierende.

3. Herleitung einer Definition
Die erste Aufgabe einer Definition der Third Mission be-
steht darin, die Aktivitäten der Third Mission von den
Kernaufgaben Lehre und Forschung abzugrenzen. Zwei-
tens ist abzugrenzen, was zwar nicht zu Lehre und For-
schung zählt, aber aus anderen Gründen auch nicht als
Third Mission, was also nicht mehr als Third Mission zu
verstehen ist. Darauf aufbauend lässt sich drittens bestim-
men, welche Art von Aktivitäten, die in Interaktion mit
der Gesellschaft stattfinden, als Teil der Third Mission zu
zählen sind. Hierbei soll von folgenden Basisannahmen
und zentralen Unterscheidungen ausgegangen werden:
• Hochschulen sind nur dann Hochschulen, wenn sie

lehren und forschen, wenn sie also daran beteiligt
sind, Wissen sowohl zu produzieren und zu speichern
als auch zu rekonfigurieren und zu diffundieren. Des-
halb waren sie gegründet worden, und deshalb wer-
den sie primär unterhalten. Daher sind Lehre und For-
schung die ‚First‘ und ‚Second‘ Mission der Hochschu-
len. Sie sind unabdingbar: Eine Hochschule, die nicht
mehr forschen oder nicht mehr lehren würde, transfor-
mierte sich damit zu etwas anderem – ohne Lehre
würde sie zur reinen Forschungseinrichtung, ohne For-
schung zur reinen Bildungseinrichtung.

• Neben Lehre und Forschung nehmen Hochschulen
auch Aufgaben wahr, die über ihre herkömmlichen
Aufträge, also Lehre und Forschung, hinausgehen. Sol-
che Aufgaben sind nicht Voraussetzung dafür, dass
eine Hochschule ihren Hochschulcharakter behält.
Auch eine Hochschule, die keine derartigen weiteren
Aufgaben wahrnimmt, bleibt eine Hochschule. Aber:
Nimmt sie solche weiteren Aufgaben wahr, kann das
positive Auswirkungen auf ihre Platzierung in ihren
Umweltkontexten haben. 

• Die möglichen zusätzlichen Aufgaben, die über Lehre
und Forschung hinausgehen, umfassen wiederum zwei
Arten: (a) solche, die auf die Leistungen in Lehre

und/oder Forschung angewiesen sind, die also an das,
was Hochschule im Kern ausmacht, gekoppelt sind; (b)
solche, die wahrzunehmen keinerlei Bindung an den
Lehr- und Forschungsauftrag benötigt, die daher auch
durch Organisationen erledigt werden könnten, wel-
che nicht intern auf Lehr- und Forschungsleistungen
zurückgreifen können. 

• Diese Unterscheidung zwischen F&L-gekoppelt und
F&L-unabhängig ist modernisierungstheoretisch be-
gründet: Funktionale Differenzierung zwischen gesell-
schaftlichen Teilsystemen wird hier (mit Luhmann
1997, S. 743ff.) als das zentrale Merkmal der moder-
nen Gesellschaft begriffen. Sie steigert durch teilsys -
tem-spezifische Leistungserbringungen die Möglich-
keiten, steigende Komplexitäten zu verarbeiten und
damit die Gesellschaft insgesamt zu integrieren. Diese
Modernisierungswirkungen sollten nicht dadurch
rückgängig gemacht werden, dass Hochschulen ihre
‚Fertigungstiefe‘ in Bereiche ausweiten, die in anderen
Teilsystemen effektiver bearbeitet werden können.

• Insofern werden nur solche weiteren Aufgaben als
Third Mission der Hochschulen kategorisiert, die an
das gekoppelt sind, was Hochschule im Kern aus-
macht: Lehre und Forschung. Es handelt sich also um
Aufgaben, die zwar nicht selbst oder nicht überwie-
gend Lehre und/oder Forschung sind, aber den organi-
sationsinternen Rückgriff auf diese benötigen.

• Andere weitere Aufgaben, die diese Kopplung nicht
benötigen, könnten auch von gänzlich anderen Orga-
nisationen als Hochschulen erledigt werden. Sie sind
also, soweit sie vorkommen, eher zufällig bei einer
Hochschule angesiedelt und weisen keinen Bezug zu
dem auf, was Hochschule im Kern ausmacht.  

Vor diesem Hintergrund werden zwei Gruppen von Ba-
sisanforderungen an die Definition der Third Mission
bestimmt, drei Ausschlusskriterien und zwei notwendi-
ge Bedingungen: 
(a) Ausschlusskriterien: Nicht zur Third Mission werden
Aktivitäten und Wirkungen gezählt, die
• unmittelbar zu den herkömmlichen Aufgaben in Lehre

und Forschung gehören,
• lediglich den Betrieb der Hochschule sicherstellen bzw.

organisationsinterne Belange betreffen, ohne dass da -
bei ein Impuls für die Gesellschaft erkennbar ist, 

• allein aus der Anwesenheit der Hochschule und daraus
folgenden, z.B. ökonomischen Effekten in deren Sitz-
region (Nachfrage von Dienstleistungen, Kaufkraftef-
fekte usw.) resultieren.

(b) notwendige Bedingungen: Zur Third Mission werden
Aktivitäten gezählt, wenn sie folgende Bedingungen je-
weils gemeinsam erfüllen:
• es wird in Interaktion mit hochschulexternen Akteuren

auf gesellschaftliche Bedürfnisse Bezug genommen,
die mit der herkömmlichen Leistungserbringung in
Lehre und Forschung allein nicht bedient werden,

• da es um die Third Mission der Hochschule geht und
Hochschulen nur dann Hochschulen sind, wenn sie
Forschung und Lehre treiben, ist eine mindestens lose
Kopplung an die Kernleistungsprozesse Lehre und For-
schung gegeben. 
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Ausschlusskriterien
Abgrenzung zu traditionellen Aufgaben in Lehre und
Forschung: Traditionelle Aufgaben in Lehre und For-
schung sollen nicht unter Third Mission gefasst werden,
um einer Entgrenzung des Begriffs vorzubeugen. Es geht
gerade darum, die Third Mission als dritte Aufgabe
neben Lehre und Forschung abzubilden. Hierfür ist es
hilfreich, zunächst die traditionellen Aufgaben näher zu
definieren, und zwar so, dass sie für die Abgrenzung der
Third Mission operationalisiert werden können. Folgen-
de Kriterien sind für die Abgrenzung von lehr- und for-
schungsbezogenen Aktivitäten im Blick zu halten:
• Besteht eine gesetzliche oder dienstrechtliche Ver-

pflichtung zur Aktivität? 
• Wird die Aktivität formal in der Kapazitätsverordnung

und den Lehrdeputaten berücksichtigt?
• Wird die Aktivität vollständig aus Grundmitteln fi-

nanziert?
• Wird die Aktivität ausschließlich ohne Einbindung ex-

terner Akteure ausgeübt?

Ist eines oder sind mehrere dieser Kriterien erfüllt, so
wird eine traditionelle Lehr- oder Forschungsaktivität an-
genommen. Die erste Aufgabe – Lehre – umfasst Studi-
engänge, die zu einem ersten bzw. konsekutiv zu einem
zweiten Hochschulabschluss führen (grundständiges Stu-
dium). Es handelt sich um Lehrveranstaltungen, die auf
die Lehrverpflichtung der Hochschullehrer/innen anre-
chenbar sind, sowie begleitende Aktivitäten, die im di-
rekten Zusammenhang damit stehen: Studierendenbera-
tung, Studierendenauswahl, didaktische Weiterbildung
usw. Die zweite Aufgabe – Forschung – umfasst Aktivitä-
ten der systematischen und methodisch geleiteten Er-
kenntnisgewinnung durch die Wissenschaft ler/in nen. 
Ausschluss von Betriebsfunktionen: Hochschulen kön-
nen auch Beziehungen zu ihrer Umwelt pflegen (müs-
sen), um ihren eigenen Betrieb sicherzustellen. Bei-
spiele dafür sind Planungen baulicher Erweiterungen
einer Hochschule, die stadtplanerisch abgestimmt, d.h.
mit den Belangen des lokalen Umfelds in Übereinstim-
mung gebracht werden müssen; die Integration von
Universitätsklinika in die regionalen Notfallversor-
gungssysteme, die eine Voraussetzung der Klinikaus-
stattungen sind und insofern nicht in der Verfügung
einer Universitätsklinik stehen; die Akkreditierung von
Studiengängen, die zwar als externe Begutachtung
läuft, aber keine Interaktion mit der Gesellschaft, son-
dern mit Akkreditierungsagenturen darstellt, und im
übrigen allein der Aufrechterhaltung des Studienbe-
triebs dient.
Solche und vergleichbare Funktionen werden nicht
wahrgenommen, um hochschulspezifische Entwick-
lungsimpulse in die Gesellschaft zu geben. Sie wären
vielmehr auch dann wahrzunehmen, wenn die betref-
fende Hochschule ansonsten ein vollständiges Desinter-
esse an ihrem gesellschaftlichen Umfeld pflegte. 
Ausschluss von Anwesenheitseffekten: Die regionalen
wirtschaftlichen und sozialen Effekte der Hochschulen
sind immer wieder Gegenstand wissenschaftlicher Unter-
suchungen geworden, wobei dort häufig auf direkte und
indirekte Nachfrageeffekte der Hochschulen abgehoben
wird (vgl. von Wissel 2009, S. 27). Solche Effekte sind

durch die bloße Existenz der Hochschule ausgelöst, es
handelt sich also um Anwesenheitseffekte: zum einen di-
rekte in Form von Einkommenseffekten durch Personal-
ausgaben, Umsatzeffekten der Leistungsnachfrage von
Hochschulen und den regionalökonomischen Wirkungen
durch die Konsumleistungen von Hochschulangehörigen;
zum anderen indirekte Anwesenheitseffekte in Form von
Einkommens- und Beschäftigungseffekten durch nachge-
lagerte Wiederverausgabungen der monetären Wirkun-
gen der direkten Anwesenheitseffekte innerhalb der Regi-
on (vgl. Stoetzer/Krähmer 2007, S. 19).
Solche reinen Anwesenheitseffekte können nicht als Teil
der Third Mission angesehen werden: Erstens sind
Nachfrageeffekte, die aus dem schlichten Vorhanden-
sein der Hochschule an einem Standort entstehen, nicht
als eine eigenständige Aufgabe zu deuten, da sie oh-
nehin passieren. Zweitens tragen Anwesenheitseffekte
nur zur passiven, nicht aber zur aktiven Mitgestaltung
der Umweltbedingungen bei. Die Third Mission soll je-
doch bewusstes Einwirken voraussetzen.

Notwendige Bedingungen
Gesellschaftliche Bezüge: Auch die herkömmlichen
Hochschulfunktionen, Lehre und Forschung, weisen ge-
sellschaftliche Bezüge auf. Hochschulen sind zum einen
entstanden bzw. wurden gegründet, um in diesen bei-
den Handlungsfeldern gesellschaftlich notwendige Leis -
tungen zu erbringen. Zum anderen reagieren Hochschu-
len in Lehre und Forschung auf gesellschaftliche Ent-
wicklungen, indem sie beispielsweise inhaltliche Verän-
derungen in Curricula oder thematische Anpassungen
von Forschungsprogrammen vornehmen. 
Daneben aber gibt es gesellschaftliche Bedürfnisse, die
zwar mit der herkömmlichen Leistungserbringung in
Lehre und Forschung allein nicht zu bedienen sind, für
die aber Hochschulen dennoch geeignet sind. Ein Grund
für diese Eignung kann sein, dass in einer Hochschule
entsprechende Voraussetzungen bestehen, z.B. das Vor-
handensein einer aktivierbaren Studierendenschaft oder
bei den Wissenschaftlern vorfindliche konzeptionelle
Kompetenzen, die bei der Konzipierung von Lehrveran-
staltungen und Forschungsprojekten trainiert sind, aber
auch für andere Zwecke eingesetzt werden können. In-
soweit soll der Gesellschaftsbezug als notwendige Be-
dingung für die Charakterisierung einer Aktivität als
Third-Mission-Bestandteil dann als gegeben unterstellt
werden, wenn folgende Elemente vorliegen:
• die Hochschule wird nicht allein für sich und ihre eige-

nen Interessen tätig, sondern sie bedient durch ihr
Handeln ein gesellschaftliches Entwicklungsinteresse,
indem die jeweilige Aktivität praxistaugliche Beiträge
zur Weiterentwicklung des gesellschaftlichen Zusam-
menlebens liefert,

• im konkreten Falle besteht keine (z.B. gesetzliche)
Pflicht zur Ausübung.

Wenn Aktivitäten diese Kriterien nicht erfüllen, dann
sollten sie nicht als Third Mission eingestuft werden.
Kopplung an die Kernleistungsprozesse: Hochschulen
sind nur dann Hochschulen, wenn sie Lehre anbieten
und Forschung treiben. Würden sie eines von beidem
nicht mehr tun, dann wären sie in ihrem Charakter so
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verändert, dass sie zu etwas anderem mutierten – For-
schungsinstitut oder Einrichtung der Höheren Berufsbil-
dung etwa. Das ist in Rechnung zu stellen, wenn es um
die Third Mission der Hochschule geht. Es erscheint
wenig sinnvoll, Aufgaben, die ebenso gut auch ein ande-
rer Akteur erledigen könnte, als Third Mission zu zählen.
Dies sollte Leistungen vorbehalten bleiben, die zwar
nicht Lehre und Forschung sind, aber nur deshalb er-
bracht werden können, weil es an der jeweiligen Hoch-
schule ein spezifisches Know-how gibt. Dieses wiederum
gibt es dort nur, weil Lehre und Forschung stattfinden. 
Übernähme beispielsweise die Wache am Haupteingang
einer Hochschule die Funktion einer lokalen Paketausga-
bestation für die ansässige Bevölkerung, dann kann dies
zwar eine wertvolle Leistung für einen Ort sein, der kein
Postamt mehr hat. Aber es wäre nicht zur Third Mission
zu rechnen, da hierbei keinerlei Bezug zum Lehr- oder
Forschungsauftrag besteht. Gleiches gilt, wenn eine Uni-
versität z.B. eine eigene Freiwillige Feuerwehr unterhält,
die auch für Einsätze außerhalb der Hochschule zur Ver-
fügung steht (wie das z.B. an der TU Dresden der Fall ist).
Es wird also vorausgesetzt, dass Third-Mission-Aktivitä-
ten eine mindestens lose Kopplung an die Kernleistungs-
prozesse Lehre und Forschung aufweisen. 

Definition 
Aufbauend auf den bisherigen Erörterungen lässt sich
folgende Definition der Third Mission formulieren: 
Die Third Mission beschreibt Aktivitäten einer Hoch-
schule, die im Kontext von Lehre und Forschung statt-
finden, ohne selbst oder ohne allein Lehre bzw. For-
schung zu sein. Die Aktivitäten sind dadurch charakteri-
siert, dass sie 
• Adressaten außerhalb der akademischen Sphäre ein-

beziehen,
• gesellschaftliche Entwicklungsinteressen bedienen, die

mit der herkömmlichen Leistungserbringung in Lehre
und Forschung allein nicht zu bedienen sind, und

• dabei Ressourcen aus Forschung und/oder Lehre nutzen.

Nicht zur Third Mission gezählt werden demnach Akti-
vitäten, die
• Teil des grundständigen Studienangebots sind,
• fachübliche Forschungsaktivitäten darstellen oder
• keinerlei Bezug zu den Kernaufgaben Lehre und For-

schung aufweisen.

Für die Zurechnung als Third-Mission-Aktivität ist es
nicht notwendig, dass der gesellschaftliche Nutzen vor-
rangiger Zweck der Aktivität ist. Hinreichende Bedingung
ist, dass ein solcher Nutzen zumindest mitbeabsichtigt
ist. Dabei gibt es räumlich unspezifische (z.B. Weiterbil-
dungsangebote) und regional gebundene Third-Mission-
Aktivitäten (z.B. Kooperationen mit der regionalen Wirt-
schaft oder sozialraumbezogene Interaktionen).
Systematisch ist die Third Mission platziert zwischen den
Kernaufgaben der Hochschule – Lehre und Forschung –
einerseits und Aufgaben, die Hochschulen wahrnehmen,
ohne dass diese eine inhaltliche Kopplung zur Lehre und
Forschung aufweisen, andererseits. Neben Betriebsfunk-
tionen, die ausschließlich der Erhaltung der Organisation
dienen, wie etwa die Verwaltung von Personal und Zah-

lung von Gehältern, gibt es weitere Aktivitätsbereiche
der Hochschulen, die nicht an Lehre und Forschung ge-
koppelt sind, also nicht zur Third Mission zählen, und
sich wie folgt differenzieren lassen: 
• Interaktionen mit externen Adressaten, die auf die Be-

friedigung allein hochschulinterner Interessen zielen
(Hochschulmarketing: HM),

• an hochschulinterne Adressaten gerichtete Aktivitäten
zur Bedienung gesamtgesellschaftlicher Entwicklungs-
interessen, z.B. Geschlechtergleichstellung (OE/PE),

• Interaktionen mit gesellschaftlichen Akteuren bzw. ge-
sellschaftliche Dienstleistungen, die ohne Bindung an
Forschung oder Lehre realisiert werden (ÖD).

Überschneidungsbereiche und Abgrenzungen
Eine Systematik menschlichen oder organisationalen
Handelns kann nie abschließend sein, umso weniger,
wenn es sich um ein so breitgefächertes Thema wie
Third Mission handelt. Die gewählte Systematik ver-
sucht, sinnvolle Verdichtungen bestimmter Themen und
Aspekte vorzunehmen. Gleichzeitig sind vereinzelte
Überlappungen zwischen den Kategorien kaum ver-
meidbar. Darüber hinaus sind einzelne Maßnahmen
dann von der Third Mission abzugrenzen, wenn sie
über wiegend zur regulären Lehre und Forschung
gehören. Einige Beispiele:
• Alumni-Netzwerke basieren auf hochschuleigenen

Vernetzungsressourcen und können zu einer Stärkung
von Third-Mission-Aktivitäten durch Kooperationen
und Vernetzung führen. Alumni-Netzwerke selbst
zählen jedoch nicht zur Third Mission.

• Sponsoring oder Fundraising basiert ebenfalls auf Ver-
netzungsressourcen der Hochschule. Die Diversifizie-
rung der Mittel allein zählt jedoch noch nicht zur Third
Mission. Hingegen zählt die Vermarktung hochschuli-
scher Wissensressourcen zur Third Mission, da hier
Wissen entwickelt wird (Auftragsforschung), was zur
gesellschaftlichen Weiterentwicklung beiträgt.      

• Im Allgemeinen eignet sich die Motivation (intrinsisch,
extrinsisch, altruistisch oder auf den Selbstzweck be-
zogen) von Third-Mission-Aktivitäten nicht zur defini-
torischen Abgrenzung. Denn Motive können sich indi-
viduell unterscheiden, sind veränderbar und sie lassen
sich unter Umständen (selbst von den Aktiven) schwer
bestimmen. Die Motivation spielt jedoch eine Rolle
bei der weiteren Bewertung und Auseinandersetzung
mit der Third Mission der Hochschule. Hier muss die
Motivation berücksichtigt werden, wenn die Hoch-
schule Interesse an den Fragestellungen zeigt: Wie
sind die Third-Mission-Aktivitäten der Hochschule zu
bewerten? Wie können diese gefördert werden?

• Die Vernetzung von Hochschulmitarbeitern mit außer -
akademischen Akteuren zählt im Gegensatz zur Vernet-
zung ehemaliger Studierender (Alumni) zur Third Missi-
on, da hierdurch hochschulische Wis sensressourcen ins
außer aka demische Umfeld gelangen. 

• Dies gilt auch für Nebentätigkeiten von Pro fessor/innen
oder deren gleichzeitige Beschäftigung in Unternehmen
(dual role), insofern die Hochschulangehörigen ihre Ex-
pertise in vielfältiger Weise Partnern zur Verfügung stel-
len. Sie sind in ihrer Rolle als Hochschulangehörige un-
trennbar an die hochschulspezifischen Wissensressour-
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cen gekoppelt und be-
dienen, gemeinsam mit
oder für externe Partner,
durch Wissensvermitt-
lung ein gesellschaftli-
ches Entwicklungsinter-
esse.

• Die Tatsache, ob durch
die weiteren Tätigkeiten
von Hochschulan-
gehörigen Einkommen
erwirtschaftet werden
(privat oder für die
Hochschule), ist abzu-
wägen gegen andere
Charakteristika der Ak-
tivität: Wie stark sind
die Aktiven dabei im
Bereich der Third Missi-
on engagiert? Welche
Effekte hat die Tätigkeit
auf die Organisation? 

Zwischen hochschulinternen Interessen und gesellschaftli-
chen Entwicklungsinteressen kann bei vielen Aktivitäten
kaum unterschieden werden. Im Falle von Schüleruniver-
sitäten oder Aktivitäten zur Werbung um öffentliche Be-
reitschaft, in Wissenschaft zu investieren, bestehen sowohl
hochschuleigene als auch gesamtgesellschaftliche Interes-
sen. Der fließende Übergang zwischen diesen Motivatio-
nen erschwert eine Abgrenzung. Diese mag aber in vielen
Fällen auch gar nicht nötig sein: Operativ ist es meist von
Vorteil, wenn gesellschaftliches Engagement auch durch
ein Eigeninteresse der Hochschule abgestützt wird.
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Im Hochschulwesen ist seit den 1990er Jahren ein rasan-
ter Anstieg des Einsatzes von diversen Berichten, wie z.B.
Lehr-, Evaluations- oder Studiengangsberichten, zu beob-
achten. Gleichwohl in der Hochschulplanung schon seit
längerem mit genormten Fachberichten gearbeitet wird
und auch Sammelberichte zur Forschung schon vor jener
Zeit existierten, blieben doch die auf die Qualität von Stu-
dium und Lehre bezogenen Berichte ein mit wenig Auf-
merksamkeit bedachtes Phänomen. Doch spätestens seit
Beginn des Bologna-Prozesses ist festzustellen, wie das
Berichtswesen im Hochschulbereich stetig zunimmt und
sich in Ämtern (Studiendekan) und Stellen für Third Space
Professionals institutionalisiert. Auch im Bildungssystem
als Ganzem ist dieser Zug zum Reporting unverkennbar,
wird doch seit 2006 alle zwei Jahre ein indikatorenge-
stützter Bildungsbericht vorgelegt. Für die diversen Be-
richtsvarianten an Hochschulen haben sich sogar eigene
Bezeichnungen, Hochschulberichtswesen (Gerlach-New-
man 2011) oder auch akademisches Berichtswesen
(Graf/Link 2010), eingebürgert; unter anderem zur Ab-
grenzung gegenüber dem betrieblichen Berichtswesen.
Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Be-
richtswesen an Hochschulen steckt hingegen in so man-
cher Hinsicht (wie z.B. bei Fragen der Informationsnut-
zung) noch in den Kinderschuhen. Hier besteht erhebli-
cher Entwicklungsbedarf. Einerseits wird hier und da das
betriebliche Berichtswesen als Referenzgröße angesehen
und versucht, es (mehr oder weniger) pauschal auf die
Hochschule zu übertragen, wie z.B. im Fall des Smart Re-
porting. Indessen stellt sich hier die Frage, ob derartige
Berichtsformen auch innerhalb eines anderen Kontextes

die ihnen zugedachten Funktionen erfüllen können. Zum
anderen vollzog sich eine nicht nachvollziehbare Abkehr
von einem wohlreflektierten und systematisch-konzipier-
ten flexiblen Muster eines hochschulinternen Lehrbe-
richts (vgl. Webler et al. 1993) hin zu statistischen Kurz-
berichten. Diese Lehrberichte der zweiten Generation
zeitigten jedoch nicht den gewünschten Erfolg, da sie le-
diglich als gesetzlich eingeforderte Pflicht übung gegenü-
ber dem jeweiligen Wissenschaftsministerium angesehen
wurden. Als fortgeschriebene Sammlungen lehrbezoge-
ner statistischer Daten lieferten sie kaum Hinweise auf
Möglichkeiten der Qualitätsentwicklung (Kaufmann
2009). Nicht zuletzt ermangelt es dem Fachdiskurs
grundlegend an einer transdisziplinären Auseinanderset-
zung mit dem akademischen Berichtswesen. 
Der vorliegende Artikel nimmt die Textsorte Bericht auf
drei, der soziologischen Gattungstheorie entlehnten,
nur analytisch trennbaren Beobachtungsebenen,
Außen-, Binnen- und Zwischenstruktur, in den Blick.
Hiermit soll zu einem erweiterten Verständnis des aka-
demischen Berichtswesens beigetragen und es kann auf
diese Weise eine Lösungsvariante mit Blick auf das Pro-
blem der Nicht-Nutzung von Informationen vorgetra-
gen werden.

Stefan Bauernschmidt

ABC des akademischen Berichtswesens*

In this contribution the text type report gains center stage. I would like to apply the genre analytical differentiation
between external, internal and situational structure to reports. The relationship between the prosperity of academic
reporting and the developments in society becomes apparent (external structure). Furthermore, if attention is directed
to the situational structure of reports, one of the central problems of academic reporting can be met; a problem which
is addressed in the professional literature of different disciplines as information pathologies, know ledge transfer barri-
er or non-use of information. Rarely, however, the entanglement of those three structural levels of academic reports is
considered as a solution to the problem. The situational structure will be accredited with a specific function. It has to
accompany reports, and thereby duplicates the formally and substantially structured information. Since reports as a
medial form of communication feature no interactivity, it is the interpersonal relationship, implied in face-to-face com-
munication, which compensates that interactive shortage. Moreover, a face-to-face communication can create due to
its phatic function an atmosphere of trust, predictability, coordination and more open dialogical exchange. With refe-
rence to information use it is not sufficient to craft just a good written report. In order to increase the chance for use,
it is necessary to conceive the face-to-face communication an essential part of academic reporting.

Stefan 
Bauernschmidt 

* Das diesem Artikel zugrunde liegende Vorhaben wurde mit Mitteln des
Bundesministeriums für Bildung und Forschung unter dem Förderkennzei-
chen 01PL12034 gefördert. Die Verantwortung für den Inhalt dieser Veröf-
fentlichung liegt beim Autor. Der Autor möchte den beiden anonymen
Gutachtern, Ina Weber und Wolff-Dietrich Webler für wichtige Anregun-
gen und die zahlreichen hilfreichen Anmerkungen danken.
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1. Außenstruktur: Kontextualisierung

Genormte Fachberichte zu Flächenrichtwerten im Hoch-
schulbau oder Berichte zu Curricular-Normwerten für die
Bereitstellung von Lehrpersonal und -angeboten (Turner
1988; Hummel 1988), begleiten die Hochschulplanung
und -entwicklung schon seit den 1950er Jahren; teils fin-
den sich derartige Ansätze bereits im Preußischen Hoch-
schulrecht (Behrens 1996). Andere Berichtsarten wiede -
rum, wie Forschungsberichte, also regelmäßige Berichte
einer wissenschaftlichen Institution über Umfang von
Drittmitteleinwerbungen, Zahl und Art der Promotionen
und Habilitationen, Publikationen, die im eigenen insti-
tutionellen Rahmen entstanden sind, oder jene Kurzbe-
richte, die quantitative Berichterstattung zur Qualität von
Studium und Lehre, sind erst seit den frühen 1970er bzw.
ab den 1990er Jahren im Hochschulbereich anzutreffen.
Die Zunahme des Berichtsvolumens im Hochschulbereich
durch Übernahme von Berichtsvorlagen aus dem wirt-
schaftlichen Bereich oder durch die Entwicklung eigener
Berichtsformate (Webler et al. 1993; Webler 1995a,
1995b; Sandfuchs/Stewart 2002) findet in einem histori-
schen Moment statt, in dem sich die Beziehung der
Hochschule zu diversen Umwelten grundlegend verän-
dert. Im Folgenden richtet sich der Fokus auf das für die
Hochschule zentrale Verhältnis zum Staat und auf die
damit einhergehenden Veränderungen.

Hochschulautonomie 
In hochschulpolitischer Hinsicht war 1993 ein folgenrei-
ches Jahr, hat doch der Wissenschaftsrat in diesem Jahr
den Regierungen der Länder seine zehn Thesen zur künf-
tigen Hochschulpolitik unterbreitet. Zentral für das Gelin-
gen der unterbreiteten Vorschläge ist die zehnte These:
„Der Erfolg der vorgeschlagenen Reformmaßnahmen ist
davon abhängig, daß die Hochschulen in die Lage versetzt
werden, die Reformziele aufzugreifen und autonom um-
zusetzen. Dies setzt handlungsfähige Hochschulen voraus,
denen durch schrittweise Globalisierung der Haushalte
und Deregulierung des Haushaltsvollzugs mehr Budget-
souveränität eingeräumt werden sollte. Hochschulauto-
nomie verlangt nach einem entscheidungsfähigen Hoch-
schulmanagement“ (Wissenschaftsrat 1993, S. 57). Mit
dieser Aufforderung zur Autonomisierung ist eine schlei-
chende Neukonfiguration des Verhältnisses zwischen
Hochschule und Staat eingeläutet worden, die seit alters
her in einer engen Beziehung zueinander standen. „Die
Universität besteht durch den Staat. Ihr Dasein ist poli-
tisch abhängig. Sie kann nur leben, wo und wie der Staat
es will. Der Staat ermöglicht die Universität und schützt
sie“ (Jaspers/Rossmann 1961, S. 144). Der hier angespro-
chene Sachverhalt bezieht sich auf die monetäre Abhän-
gigkeit der Hochschulen vom Staat, der diese größtenteils
über Haushaltsmittel finanziert. Diese staatliche Träger-
schaft ist spätestens seit der Aufklärung und der die Ge-
sellschaft durchdringenden Liberalisierung Garant für die
Freiheit von Lehre und Forschung: geistige Unabhängig-
keit verkörpert in der Person des/r Professors/in. Doch
lockert sich dieses Band im Zuge verschiedener, sich
wechselseitig verstärkender Entwicklungen grundlegend:
die seit den 1960er Jahren anhaltende Bildungsexpansion
(mehr Studierende) mitsamt des Aus- und Umbaus des

Hochschulsystems (mehr Hochschulen), die Professionali-
sierung im Humankapitalbereich (mehr Wissensarbeiter)
und zugleich die Krise staatlicher Haushalte spätestens ab
den 1980er Jahren, die eine Unterfinanzierung des deut-
schen Hochschulwesens zur Folge hat (weniger Bildungs-
budget) (Mayer 2008). Der Staat zieht sich aus der Input-
orientierten Detailsteuerung der Hochschulen zurück und
setzt dagegen auf Globalhaushalte: eine pauschale Mittel-
bereitstellung gekoppelt mit Zielen, die in Zielvereinba-
rungen niedergelegt sind. Über diese Vereinbarungen
wahrt sich der Staat seine Steuerungshoheit (Stichwort:
Output-Steuerung) über eine autonom und eigenverant-
wortlich agierende Hochschule. Jenes Thesenbündel von
1993 unterstreicht erneut die bereits Mitte der 1980er
Jahre vom Wissenschaftsrat geforderte, aber einst noch
folgenlos gebliebene Leistungstransparenz der Hochschu-
len und hochschulischer Leistungsträger: „Mit der Her-
stellung von Transparenz kann und sollte die Belebung
des Wettbewerbs also einsetzen“ (Wissenschaftsrat 1985,
S. 24). Die Folge dieses nationalen wie globalen Wettbe-
werbs, so die Hochschulrektoren, ist die systematische Si-
cherung und Optimierung von Qualität (Hoyningen-
Huene 2002). Hiermit hängt wiederum aufs Engste das
Berichtswesen zusammen: „Die Qualitätssicherung und -
entwicklung (…) wird zunehmend zu einer strategischen
und nahezu vitalen Aufgabe ersten Ranges, da die Fort-
setzung der Mittelzuweisung in immer größerem Maße an
Erfolge bzw. berichtete Erfolge [meine Herv.] geknüpft
wird“ (Pohlenz 2008, S. 21).

Hochschulevaluationen
Ein entscheidender Wandlungsschub findet im Hoch-
schulwesen Ende der 1980er Jahre statt und steht zum
einen im Zusammenhang mit dem Zusammenbruch des
realexistierenden Sozialismus. Dieser Schub „ereignete
sich, als es galt, das ostdeutsche Hochschulsystem vor sei-
ner Integration in das gesamtdeutsche System zu verklei-
nern und zu entpolitisieren. Zum ersten Mal wurden in
Deutschland formale Evaluationsprozesse an wissen-
schaftlichen Einrichtungen durchgeführt und seither auf
das gesamte Hochschulsystem ausgeweitet“ (Maasen/
Weingart 2006, S. 19). Hinzukommen seit Anfang der
1990er Jahre Modellprojekte zur Evaluation der Lehre als
Reaktion auf eine anhaltende öffentliche Diskussion um
die Qualität der Hochschullehre (Webler 1991, 1996;
Reissert 1992; Rindermann 1996). Seit der vierten Novel-
lierung des Hochschulrahmengesetzes 1998 ist zudem
rechtlich kodifiziert, dass Evaluationen von Forschung
und Lehre – mittlerweile auch der Verwaltung – regel-
mäßig stattzufinden haben und für die entsprechenden
Aufgaben auch ein entsprechendes Amt, das des Studien-
dekans, einzuführen ist. Zu dessen Pflichten gehört unter
anderem die Erstellung eines Lehrberichts. Aber auch in
Form von Third Space Professionals (Whitchurch 2008)
sind im Hochschulbereich (Stabs- oder Referenten-)Stel-
len1, zum Teil auch wissenschaftliche Zentren für die Si-
cherung und Entwicklung der Qualität an Hochschulen

1 Die Bezeichnung für derartige Stellen rangiert von Qualitätsmanagement-
beauftragen über Evaluationsbeauftragte, Studiendekans-Assistenten,
Qualitätskoordinatoren bis zu Fachbereichsmanagern oder auch einfach
nur Mitarbeiter im Berichtswesen.
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(Webler 2012), geschaffen worden, die dem erhöhten Be-
richtsaufkommen personell begegnen. Es beginnt ein
nachhaltiger Ablösungsprozess der vier traditionellen Eck-
punkte des Bildungs- und Sozialbereichs: Quantität,
Gleichverteilung, Wissenschaft, Staat. Diese werden ab-
gelöst durch Qualität, Exzellenz, Evaluation und Markt-
prinzipien (Helmke et al. 2000). Dies beinhaltet auch eine
neue Rolle des Staates gegenüber den Hochschulen.
„Während der Staat zunächst auf die Selbstkontrolle der
Hochschulen vertraut, tritt an Stelle dieses Vertrauens die
von einem „evaluative state“ eingeforderte Rechen-
schaftspflicht der Hochschulen über ihre Qualität, die nun
Berichte (…) darüber abzugeben [meine Herv.] haben, zu
welchem Ziel und mit welchem Ergebnis Mittel verwen-
det wurden“ (Riegler 2010, S. 159).

Festgehalten werden kann, dass diese gesellschaftlichen
Veränderungen die Hochschulen in eine Konstellation
manövriert haben, in der diese der Rechenschaft über
den effizienten und effektiven Mitteleinsatz ausgesetzt
sind. In dieser Sachlage wird nicht länger darüber nach-
gedacht, ob ein Berichtswesen auf-, aus- oder umgebaut
werden soll, sondern darüber, wie dies aufzubauen ist,
sodass unter anderem auch die Nutzung der Informatio-
nen gewährleistet werden kann. Die zentrale Frage lau-
tet nunmehr: Woran sollen sich die Akteure beim Auf-
bau eines an den spezifischen Anforderungen einer
Hochschule angepassten Berichtswesens orientieren?

2. Binnenstruktur: Materialisierung
Die kleinste Einheit eines Berichtswesens ist der jeweili-
ge angefertigte Bericht. Unter einem Bericht ist jegliche
„nachträglich verschriftlichte, mediengebundene Form
(…) der Kommunikation, die mit einem bestimmten
Zweck für ein bestimmtes Zielpublikum erstellt [worden
ist]“ (Beywl/Schepp-Winters 2000, S. 83) zu verstehen.
Das Berichtswesen als Ganzes kann im eingeschränkten
Sinn des Wortes verstanden werden als strukturierte Ge-
samtheit von Berichtsarten mit diversen Funktionen. Im
weitesten Sinne bezeichnet es alle Personen, Einrichtun-
gen, Regelungen, Routinen und Daten, mit denen Be-
richte erstellt und weitergegeben werden (Blohm 1974;
Göpfert 2002). In der gattungstheoretischen Betrach-
tung der Textsorte Bericht kann auf der Ebene der mate-
riellen Binnenstruktur zwischen inhaltlichen und forma-
len Aspekten unterschieden werden. Von entscheiden-
der Bedeutung ist hierbei die Formseite, die auf wech-
selseitigen Erwartungen und intersubjektiven Regelun-
gen beruht. Die Form weist im wissenschaftlichen und
wirtschaftlichen Kontext viele Gemeinsamkeiten auf;
dazu gleich mehr – zunächst zur Inhaltsseite.

Inhaltsseite
Da das Berichtswesen im wirtschaftlichen Bereich auf
eine längere Geschichte zurückblicken kann (Neuhoff
1943), orientieren sich Akteure des hochschulischen
Kontexts auch immer wieder an den dort etablierten Vor-
gaben und Vorlagen in der Erstellung von Berichten.
Doch was dort funktioniert, muss hier nicht unbedingt
ebenso funktionieren. Bei der Übertragung in den Hoch-
schulbereich treten in inhaltlicher Hinsicht die Differen-

zen klar und deutlich hervor. Am Beispiel der Aneignung
des Smart Reporting kann dies gezeigt werden. Die Ba-
lanced Scorecard ist ein in den 1990er Jahren im Rahmen
der Leistungsmessung von Wirtschaftsunternehmen ent-
wickeltes Managementinstrument und gedacht zum Ein-
satz in der strategischen Performance-Steuerung (Ka-
plan/Norton 1996). Sie basiert auf der Grundidee, dass
die Reduktion auf finanzwirtschaftliche Größen nicht hin-
reicht, um ein Unternehmen adäquat zu steuern. Daher
setzt dieser Ansatz auf Mehrdimensionalität und inte-
griert weitere, auf die Finanzperspektive ausgerichtete
Treibergrößen: die Perspektive interner (Geschäfts-)Pro-
zesse, die Kunden- und Lern- bzw. Entwicklungsperspek-
tive. Aus der Integration dieser Zielperspektiven – wobei
die Finanzperspektive finales Kriterium für den Erfolg des
Unternehmens bleibt – ergibt sich eine in sich stimmige
und abgeglichene Systematik zentraler Faktoren (Norm-
modell), die elementare Bedeutung für ein Unternehmen
und für die strategieorientierte Unternehmenssteuerung
besitzen. Dieses in der deutschen Übersetzung als ausge-
wogener Berichtsansatz firmierende Instrument wird seit
rund zehn Jahren auch an deutschen Hochschulen einge-
setzt (von Lojewski 2008). Doch was ändert sich in der
Übertragung? Es ist nicht nur der Wechsel des Labels
(academic statt balanced). Das Instrument selbst ändert
sich, da die Hochschule ihre eigene institutionelle Logik
aufweist. Scheytt spricht von organisationalen Spezifika
von Hochschulen: „Unklare Technologien der Leistungs-
erstellung, mehrdeutige und komplexe Zielstrukturen,
wechselnde Mitgliedschaften (…), ein Personal mit hoch-
getriebener Spezialisierung (…), die Wissensbasierung
der Organisation (…) und standesmäßig orientierte Hier-
archie“ (Scheytt 2007, S. 16f.). Da das vorrangige Ziel der
Hochschulen nicht Profitmaximierung ist, sondern „qua-
litätsvolle Gestaltung von Lehre und Studium“ (Lojewski
2008, S. 65) sowie innovative Forschungen, verändert
sich in der Anpassung an den hochschulischen Bereich
grundlegend der Gehalt des Instruments. Wenn das wirt-
schaftliche Oberziel der Profit-Maximierung im Transfer
verloren geht, folgt hieraus, dass die mit diesem Ziel aus-
balancierten Treibergrößen umgewandelt bzw. auf die
genannten Oberziele (Plural!), ausgerichtet und neu aus-
zubalancieren sind.

Formseite
Ob nun Übertragung oder Neukonzeptionierung wie im
Falle von Lehrberichten2 – in der Erstellung, Gestaltung
und Übermittlung von Berichten sind folgende fünf
Merkmale für Berichte typisch (vgl. Fitzpatrick et al.
2012; Seiter et al. 2011; Schneider/Meiers 2007; Balzer
2005; Williams 1990; Stallworth/Roberts-Grey 1987; Ri-
pley 1985): 1.) Organisation, 2.) Gliederung, 3.) Format,
4.) Medium und 5.) Stil. 

2 Neben der Übertragung besteht auch die Möglichkeit, eigene Berichtsfor-
mate zu konzipieren. So wurde bei Lehrberichten der ersten Generation
vorgegangen, in denen verschiedene Dimensionen der jeweiligen Fakultät
bzw. Fachbereichs im Aufgabenbereich der Lehre aufeinander bezogen
worden sind (andere bzw. neue, auf die Hochschule ausgerichtete Inhalte):
quantitative Daten zu Lehrenden, zu Studierenden und Absolventen, zur
Organisation des Studiums wie der Lehrgebiete, zu Räumlichkeiten und
der Sachausstattung sowie Daten, die aus den verschiedenen Formen der
Qualitätssicherung (Evaluation) hervorgehen, gliedern Lehrberichte.
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Klarheit im Ausdruck. Auch hier gilt, dass der Stil und
das gezogene Sprachregister bei schriftlichen Informa -
tionsaktivitäten (dies gilt selbstverständlich auch bei
Kommunikation von Angesicht zu Angesicht), sich der
jeweiligen Zielgruppe anzupassen hat. Dies heißt, leicht
verständliche Formulierungen zu wählen und der Erläu-
terung von Fachbegriffen nachzukommen.

Beide Seiten der textinternen materiellen Binnenstruk-
tur, die bei der Herstellung und in der Rezeption als Ori-
entierungsrahmen dienen, ergeben zusammen den Be-
richt in seiner materiellen Gestalt. Selten jedoch findet
in diesem Rahmen die Zwischenstruktur Berücksichti-
gung. Speziell im Hinblick auf mediale Kommunikations-
formen merken Torres, Preskill und Piontek an: „[W]rit-
ten evaluation products (…) can be delivered to audien-
ces without interaction with the evaluator(s)“ (Torres et
al. 2005, p. 7).

3. Zwischenstruktur: Flankierung und 
Duplikation

„[I]t isn’t enough to craft a good (…) report. (…) It
seems obvious that such information is not likely to be
used effectively unless it has been communicated effec-
tively“ (Fitzpatrick et al. 2012, p. 453). Küster ergänzt:
„Die mündliche Kommunikation (…) ist in der Zusam-
menarbeit wohl immer noch die effektivste Art“ (Küster
2011, S. 190).
Die Zwischenstruktur bzw. intersubjektiv-situative Reali-
sierungsebene (Günthner/Knoblauch 1994) verweist auf
die der Kommunikation von Angesicht zu Angesicht in-
härente Eigengesetzlichkeit. Solange nicht zwei Spre-
cher an einem Ort zusammenkommen (Anwesenheit)
und in einen geordneten verbalen Austausch miteinan-
der treten (Dialog), solange kann nicht von mündlicher
Face-to-Face-Kommunikation die Rede sein. Eine in die-
sem Zusammenhang wichtige Dimension sind die soge-
nannten Beteiligungsformate einschließlich dem Äuße-
rungsformat und dem Teilnehmerstatus. Nehmen die
Äußerungsformate Bezug auf die Art der Beziehung zwi-
schen Sprecher und Thematik (Autor oder bloß Sprach-
rohr einer Mitteilung), so bezieht sich der Statusaspekt
auf die Beziehung der Kommunizierenden zueinander
und auf die Rolle, die sie in der jeweiligen Situation ein-
nehmen. „Wie immer ein Sprecher sozial definiert ist,
z.B. als alter, männlicher Vorgesetzter, steht er als Spre-
cher einem Zuhörer gegenüber, auf den er sein Sprechen
einstellt, auf dessen Gesichtsausdruck, Zuhörersignale
usw. er achtet, dem er einmal das Wort überläßt. Diese
strukturelle Zwischenebene enthält also Regelungen der
Dialogizität, der Redezugabfolge, der Erfordernisse der
Abstimmung und Vorinterpretation (…), der Themen-
festlegungs- und Entwicklungsrechte und -pflichten, der
Notwendigkeit (oder der Mißachtung der Notwendig-
keit) des Einsatzes konversationeller Reparaturtechniken
usw.“ (Luckmann 2002, S. 168).
All dies entfällt bei medialen Kommunikationsformen,
auf die das Berichtswesen zurückgreift; und es muss auf
mediale Kommunikation zurückgreifen, da in großen
Einrichtungen die Informationserzeugung und -nutzung
auseinanderfällt, Sprecher und Hörer räumlich und zum

Ad 1.) Die Organisation von Berichten ist Resultat der
gedanklichen Durchdringung der Thematik. Hierbei
rückt die Art und Weise des Berichtsaufbaus in den Vor-
dergrund, der seinerseits der Funktionstauglichkeit des
Berichts dient. Ziel ist es, den Gegenstand so abzubil-
den, dass sich die wesentlichen Informationen im
Schnittpunkt von Informationsangebot, -nachfrage und
-bedarf wiederfinden. Wichtig hierbei ist, dass es immer
mehrere sinnvolle Organisationen des zu erstellenden
Berichts gibt, da diese von der informatorischen Nach-
frage und dem Bedarf auf Empfängerseite abhängen. Es
dominiert hier eine Orientierung am Berichtsprinzip,
den Bedürfnissen und Erwartungen der Zielgruppe zu
entsprechen. Dies heißt letztlich Selektion: Welche In-
formationen sind für welche Personengruppen über-
haupt relevant? Eine solche Selektion setzt voraus, dass
alle relevanten Personenkreise identifiziert und deren
(Informations-)Bedarfe erfasst worden sind. Hinzu-
kommt, dass diese Vorgehensweise die sich daran
anschließende Darstellung erleichtert und sich in der
konkreten Gliederung des Berichts widerspiegeln sollte.
Ad 2.) Die Gliederung von Berichten ist die Spezifizie-
rung der vorgängig entworfenen Organisation. Ziel der
Gliederung ist es, die vorselektierten Informationen in
all ihren Aspekten exhaustiv darzustellen. Orientierungs-
punkt ist das Berichtsprinzip der Vollständigkeit. Dies
heißt, dass in Berichten Informationen aus unterschied-
lichen Datenquellen zusammengetragen werden. Diese
informatorischen Bausteine sollen vollständig und unbe-
fangen dargestellt werden; dies bedeutet, einseitige
Darstellungen unbedingt zu vermeiden. Für die Gliede-
rung von Texten steht eine Reihe von vorstrukturierten
Komponenten zur Verfügung. Je nach Informationsbe-
darf und Kontextbedingungen füllt sich diese formale
Vorgabe inhaltlich anders.
Ad 3.) Formate im Berichtswesen ergeben sich aus dem
Grad der Interaktivität, der von hoher bis geringer Inter-
aktivität rangiert. Am Pol geringer Interaktivität finden
sich typischerweise Textsorten wie Zwischen- oder Ab-
schlussberichte oder Newsletter usw. usf.; am Pol hoher
Interaktivität Formate wie Arbeitsgruppen oder persönli-
che Diskussionen usw. usf. (Torres et al. 2005). Der jewei-
lige Ausprägungsgrad der Interaktivität ist dafür verant-
wortlich, welche Art von Medium zum Einsatz kommt. 
Ad 4.) Das Medium der Informationsvermittlung ist ein
nicht zu unterschätzender formaler Aspekt im Berichts-
wesen, wie das nachfolgende Zitat von Ripley betont.
„The medium of presentation can make a difference in
the audience’s receptivity toward (…) information.
Armed with these experimental results and a somewhat
vivid imagination, one can envision a number of possible
situations in which one mode of presentation may be
more appropriate than another“ (Ripley 1985, p. 424).
Face-to-Face-Kommunikation bedient sich des Medi-
ums der Sprache und des Körpers, mediale Kommunika-
tion hingegen benötigt mehr oder weniger aufwändige
technische Apparaturen. Hochschulische Berichte nun
bedienen sich analoger oder digitaler Trägermedien;
werden in Papierform postalisch versandt oder in digita-
ler Form via Intra- oder Internet übermittelt.
Ad 5.) Der Stil von Berichten schließlich, also die
Sprach varietät und -präzision, folgt dem Prinzip der
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Teil auch zeitlich voneinander getrennt sind. In der feh-
lenden Zwischenstruktur bei medialen Kommunikatio-
nen ist einer der zentralen Faktoren für die Problematik
der Nicht-Nutzung von übermittelten Informationen im
Hochschulbereich auszumachen. Im Evaluationsdiskurs
gehört die Problematik der Nicht-Nutzung seit den
1960er Jahren zum zentralen thematischen Strang in der
Evaluationsforschung (Greene 1988) und in der Be-
triebswirtschaftslehre wird hier von Informationspatho-
logien (Wilensky 1967) oder auch Wissensbarrieren
(Hopf 2009) gesprochen. Die Umsetzungsproblematik
wird vor allem in denjenigen Qualitätssicherungsverfah-
ren, Quellen entsprechender Informationen für Qua-
litätsberichte, prekär, die keine interaktive Komponente
aufweisen. 
Denn die Zwischenstruktur erfüllt im Humanbereich,
neben einer informativen Funktion (Sachebene), eine
phatische Funktion (Jacobson 1960) und dient somit
ganz elementar dem sozialen Beziehungsaufbau und
der Beziehungspflege (Beziehungsebene). Fehlt sie,
können sich entscheidende Elemente in der Etablie-
rung von Beziehungen, also der Ermöglichung von Ver-
trauen und Erwartungsstabilität, der Erzielung einer
besseren (emotionalen und sachlichen) Abstimmung
und eines offeneren Austausches nicht entfalten; letz-
ten Endes fehlen sie gar. Ihrerseits spielen aber genau
diese Faktoren eine wichtige Rolle in der Einschätzung
und Anerkennung der sachlichen Informationen durch
den Informationsempfänger, reguliert durch die Wert-
oder Geringschätzung des Informationssenders (Schulz
von Thun 2008; Watzlawick et al. 2000; Wahren 1987).
„In dem, was der Sender sagt, bringt er zum Ausdruck,
daß er den Empfänger als achtenswerte, vollwertige,
gleichberechtigte Person ansieht und daß er ihm Wohl-
wollen entgegenbringt“ (Schulz von Thun 2008, S.
162). Auf diesen prinzipiellen sozialen Aspekt in der
Achtungskommunikation verweisen Bergmann und
Luckmann in der Diskussion über Protomoral: Ist „das
Reziprozitätsprinzip [meine Herv.] auf eine bestimmte
Gruppe von Menschen beschränkt (…) werden nicht
alle Mitglieder der Spezies als ‚Menschen‘ anerkannt,
einige werden vielmehr als ‚Barbaren‘ identifiziert, als
Non-Personen, ‚Untermenschen‘, die den Affen näher
stehen als der menschlichen Rasse. (…) Diejenigen, auf
welche diese protomoralischen Eigenschaften nicht an-
gewandt werden, werden damit zu außerhalb der Ge-
sellschaft Stehende gemacht und ausgeschlossen“
(Bergmann/Luckmann 1999, S. 27). Dies zeigt ein-
dringlich, wie wichtig die Beziehungsebene ist. Einge-
denk dieses Umstandes kann somit durch die Flankie-
rung der medialen Kommunikation durch die Kommu-
nikation von Angesicht zu Angesicht, also einer Gele-
genheit zum Aufbau von Beziehung, die Chance der
Rezeption und des rechten Verständnisses und Nut-
zung medialer Kommunikationsprodukte gesteigert
(aber auch verringert3) werden. Dem Problem der
Nicht-Nutzung von Informationen im Hochschulbe-
reich kann also mit Partizipation entgegengesteuert
werden. Es wird auf Einbindung und Teilhabe der in
einer pluralistisch verfassten Organisation situierten
Akteure gesetzt. Die entsprechenden Interessengrup-
pen werden in Arbeitsgruppentreffen, in Workshops,

Freizeitangeboten usw. usf. in direkten Kontakt mitein-
ander gebracht (Heinrichs 2005). Diese Einbeziehung
von Personen in einen kommunikativen Raum geht ein-
her mit der Möglichkeit der Eröffnung einer Beziehung.
Kontrastierend zu Wirtschaftsunternehmen, in denen
derartige (wie auch immer übermittelte) Informationen
zur Bestandserhaltung des Unternehmens dienen, ist in
Hochschulen noch immer die Säule des staatlichen Ge-
wollt-Seins vorhanden und wirkmächtig (Bestandsga-
rantie). Aufgrund dessen müssen die Akteure an der
Hochschule auf andere Art und Weise eingebunden
werden. Daher ist die Flankierung des akademischen
Berichtswesens durch die Kommunikation von Ange-
sicht zu Angesicht so entscheidend. Denn diese ist nicht
nur anerkanntermaßen die effektivste Art der sachli-
chen Zusammenarbeit (Duplikation der Information im
Austausch unter Anwesenden); grundlegender noch
wird durch diese die Zusammenarbeit überhaupt erst
sozial, in Form zwischenmenschlicher Beziehung (mit-
samt wechselseitiger Anerkennung und Achtung), kon-
stituiert und fundiert. 

4. Fazit
Im Durchgang durch das ABC des akademischen Be-
richtswesens, das das Gesamtmuster der medialen Gat-
tung bestimmt, hat sich gezeigt, dass sich die konkrete
Erstellung des jeweiligen Berichts an einer Schnittstelle
abspielt, an der unterschiedliche Anforderungen aufein-
andertreffen, denen nachzukommen ist. Hinsichtlich der
Außenstruktur ist das sich verändernde Verhältnis von
Hochschule und Staat hervorgehoben worden, das den
wachsenden Einsatz bestimmter Textgattungen (Berich-
te) bedingt. Dies liefert auch die Argumentation dafür,
dass nicht länger eine Ja/Nein-Entscheidung hinsichtlich
Nutzung von Berichten im Raum steht, sondern Fragen
der Art und Weise des Aufbaus eines akademischen Be-
richtswesens. Bei der Binnenstruktur ist die Inhalts- und
Formseite betrachtet worden. Zeigen sich ganz deutlich
substantielle Unterschiede betrieblichen und akademi-
schen Berichtswesens, so ähneln sie sich auf der Formsei-
te. Diese umfasst fünf typische Komponenten (Organisa-
tion, Gliederung, Format, Medium, Stil), die ihrerseits
zielgruppenspezifisch zum Einsatz kommen zu dem
Zweck, die Chance der Nutzung zu erhöhen. Der Zwi-
schenstruktur, die in der medialen Kommunikation keine
bzw. kaum eine Rolle spielt, wird im akademischen Be-
richtswesen eine spezifische Rolle zugewiesen: die me-
diale Form der Kommunikation zu flankieren und da-
durch zu duplizieren. Hiermit kann die Chance der Nut-
zung, die bereits durch eine zielgruppenspezifische Ge-
staltung vermeintlich gesteigert worden ist, durch eine
soziale Fundierung entscheidend gesteigert werden. 

3 Diese hängt mit der Geringschätzung bzw. Ächtung zusammen. „Mit Ge-
ringschätzung ist gemeint: Der Sender behandelt den Empfänger als min-
derwertige Person – abweisend, herabsetzend, demütigend, emotional
kalt, von oben herab. Weiter gehören dazu: nicht ernst nehmen, lächerlich
machen, beschämen, Abneigung zeigen.“ (Schulz von Thun 2008, S. 162).
Interessant in diesem Zusammenhang ist, wie bei Projekten zur Organisa-
tionsentwicklung strukturelle Veränderungen umschlagen in Animositäten
gegenüber derjenigen Person, die gerade diese Veränderungen voranzu-
treiben versucht.
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Auffällig ist, dies sei abschließend festgehalten, dass die
adressierten Ebenen des Berichtswesens in der Fachlite-
ratur in der Regel gesondert voneinander behandelt
werden. Es ergibt sich demnach eine disziplinäre Auftei-
lung des Phänomens Berichtswesen: So stehen in der
betriebswirtschaftlichen Literatur vornehmlich Fragen
inhaltlicher und formaler Gestaltung im Vordergrund, im
sozialwissenschaftlichen Diskurs (wie z.B. der Evaluati-
onsforschung) hingegen eher mikro- und makrosoziale
Fragen nach Handlungsabläufen und -folgen oder nach
sich wandelnden gesellschaftlichen Bedingungskonstel-
lationen. Die strukturellen Ebenen der Textsorte Bericht
zeigen, dass diese sich allesamt im Bericht selbst ver-
schränken und diese Verschränkung gewinnbringend
eingesetzt werden kann zur Lösung des Problems der
Nicht-Nutzung von Informationen, die mit Berichten in-
nerhalb und über die Grenzen der Hochschule hinweg
vermittelt werden sollen. Disziplinäre Grenzen sind zu
überschreiten und die verschiedenen Stränge der Fach-
diskurse transdisziplinär zu handhaben, um das akade-
mische Berichtswesen effektiver und erfolgreicher be-
treiben zu können.

Und so heißt es einsichtig in einem Aphorismus unbe-
kannten Ursprungs: Vor den Erfolg haben die Götter
nicht nur den Schweiß gesetzt, auch die Beziehungen.
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Dieser Beitrag rückt die Leistungsaspiration traditio-
neller und nicht-traditioneller Studierender ins Zen-
trum und untersucht die Determinanten dieser Bestre-
bung. Zu diesem Zweck wird eine Befragung von Studi-
enanfängerinnen und Studienanfängern an einer deut-
schen Universität empirisch ausgewertet. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass nicht-traditionelle Studierende eine
etwas höhere Leistungsaspiration als traditionelle Stu-
dierende haben. Die Stärke der Leistungsaspiration
wird jedoch in höherem Maße von soziodemografi-
schen Merkmalen sowie von der Ausrichtung der Stu-
dierenden auf Berufserfolg als von der Art der Hoch-
schulzugangsberechtigung beeinflusst. Aufbauend auf
diesen Ergebnissen werden Implikationen für die Ge-
staltung erfolgreicher Übergänge in die Hochschule
skizziert.

1. Einleitung
In der Folge des Beschlusses der Kultusministerkonfe-
renz, die Hochschulen „für beruflich qualifizierte Be-
werber ohne schulische Hochschulzugangsberechti-
gung“ (Kultusministerkonferenz 2009) zu öffnen, haben
alle Bundesländer entsprechende Regelungen verab-
schiedet (Duong/Püttmann 2014). Diese Erhöhung der
Durchlässigkeit soll durch eine stärkere Berücksichti-
gung des Prinzips des Lebenslangen Lernens zur Ver-
besserung individueller Bildungs- und Beschäftigungs -
chancen und der Bewältigung gesellschaftlicher Heraus-
forderungen beitragen. Auch wenn sich die Zahl der so-
genannten nicht-traditionellen Studierenden seitdem
stark erhöht hat, verweilt die Quote der beruflich Qua-
lifizierten ohne schulische Hochschulzugangsberechti-
gung bislang auf einem niedrigen Niveau. Für das Jahr
2014 liegt deren Anteil an allen Studienanfängerinnen
und Studienanfängern nach einer erweiterten Definiti-
on dieser Gruppe (Dahm/Kerst 2013) bei 3,3% (eigene
Berechnungen auf Basis der Daten des Statistischen
Bundesamts).

Trotz des geringen Ausmaßes dieser Studierendengrup-
pe steigt in Folge der Hochschulöffnung die Heteroge-
nität der Studierendenschaft. Dies betrifft neben der Art
der Hochschulzugangsberechtigung unter anderem die
Zusammensetzung der Studierenden in Hinblick auf die
soziale Herkunft und das Alter. Insbesondere an Hoch-
schulen, beziehungsweise in Studiengängen, die für
nicht-traditionelle Studierende attraktiv sind, kulminie-
ren damit die Herausforderungen, die sich angesichts
unterschiedlicher Vorbildung beim Übergang in die
Hochschule ergeben. Es mangelt jedoch an Forschun-
gen, welche sich diesen Konsequenzen widmen und fra-
gen, inwieweit den Hochschulen die Integration dieser
Studierenden gelingt und inwiefern sich nicht-traditio-
nelle und traditionelle Studierende in der Studienein-
gangsphase unterscheiden. Die Leistungsaspiration von
Studienanfängerinnen und Studienanfängern ist dabei
eine wichtige Zielgröße, da sie die Internalisierung der
Anforderungen der Hochschule widerspiegelt und Aus-
kunft über das geplante Engagement der Studierenden
gibt. Daher untersuchen wir in diesem Beitrag, inwie-
fern sich traditionelle und nicht-traditionelle Studieren-
de hinsichtlich ihrer Leistungsaspiration unterscheiden
und arbeiten zudem heraus, welche Bedingungen diese
Zielsetzung fördern oder einschränken. 
Nachfolgend geben wir zunächst einen kurzen Über blick
über vorliegende Forschungsbefunde und unsere theo-
retische Ausgangsbasis. Daraufhin beschreiben wir unser
Untersuchungsdesign und die Operationalisierung. Im
Anschluss präsentieren wir empirische Befunde, deren
Praxisimplikationen abschließend skizziert werden.

Tobias Brändle & Clemens Ohlert

Hauptsache ein Hochschulabschluss?

Die Leistungsaspiration traditioneller und 
nicht-traditioneller Studierender*

This study deals with the performance related aspiration of traditional and non-traditional students and exa -
mines its determinants. For this purpose we analyze a survey amongst first-year students at a German Universi-
ty. Results show that performance related aspirations of non-traditional students are slightly higher compared to
traditional students. Furthermore, study aspirations are clearly affected by socio-demographic attributes and by
students’ focus on career success. Based on these results, implications for shaping successful transitions into uni-
versity are outlined.

Clemens OhlertTobias Brändle

* Dieser Aufsatz entstand im Rahmen des Projektes „Passagen aus Erwerbs -
tätigkeit in das Studium – PETS“ an der Universität Hamburg. Dieses Vor-
haben wurde von 2012-2015 innerhalb des gemeinsamen Bund-Länder-
Programms für bessere Studienbedingungen und mehr Qualität in der
Lehre aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung
unter dem Förderkennzeichen 01PL12033 gefördert. Die Verantwortung
für den Inhalt dieser Veröffentlichung liegt bei den Autoren.
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2. Leistungsaspiration von Studierenden

Die Intentionen von Studierenden sind Gegenstand
vielfältiger Forschungen. Dabei werden in der Regel die
Studienmotive und Lebensziele – also die Gründe, die
zur Studienaufnahme geführt haben, sowie die Pläne
der Studierenden für die Zeit nach dem Studienab-
schluss – fokussiert (Ramm et al. 2014; Scheller/Is leib/
Som mer 2013). Aspirationen, die unmittelbar auf das
Studium gerichtet sind, werden demgegenüber seltener
herausgearbeitet. 
Laut dem Studierendensurvey ist für 59% der Studieren-
den an Universitäten das Erreichen eines guten Examens
wichtig. Deutlich weniger (30%) streben an, das Studi-
um rasch abzuschließen (Ramm et al. 2014, S. 221f.).
Diese hohe Leistungsaspiration kann als Hinweis auf die
– im Sinne eines meritokratischen Ideals – erwartete
Entlohnung der Studienleistungen verstanden werden.
Der Wunsch nach einem guten Abschluss ist aus dieser
Perspektive Ausdruck der Hoffnung einer hohen Ver-
wertbarkeit des Studiums – im Sinne einer guten Ar-
beitsmarktpositionierung oder zur Bewältigung von Zu-
gangsvoraussetzungen für Masterstudiengänge (Ramm/
Mul trus/Bargel 2011, S. 94). Das Ziel, den Studienab-
schluss rasch zu erreichen, deutet demnach auf das An-
sinnen hin, die Qualifizierungszeit möglichst gering hal-
ten und schnellstmöglich den Übergang in die Erwerbs -
tätigkeit realisieren zu wollen. 
Zu ähnlichen Ergebnissen kommt Schroeter (1998) für
nicht-traditionelle Studierende. Auch für diese sind ein
guter Studienabschluss sowie generell gute Studienleis -
tungen mehrheitlich von hoher Bedeutung. Wenngleich
sich in diesem Befund eine hohe Zielstrebigkeit der Stu-
dierenden ohne Abitur widerspiegelt, heißt dies nicht,
dass sich diese Studierendengruppe durch ein niedrige-
res Fachinteresse auszeichnet, sondern ebenso in
hohem Maße an der Erkundung neuer Themen interes-
siert ist (Schroeter 1998, S. 115ff.). Wolter hebt zu dem
hervor, dass nicht-traditionelle Studierende zu Beginn
des Studiums zwar häufiger als Abiturienten fachliche
Lernschwierigkeiten haben, sich jedoch durch eine
höhere Arbeitsmotivation und Zielorientierung aus-
zeichnen (1997, S. 121f.). 
Insgesamt scheinen sich nicht-traditionelle und traditio-
nelle Studierende damit hinsichtlich ihrer Leistungsaspi-
ration nicht wesentlich zu unterscheiden. In die gleiche
Richtung weisen vorliegende Befunde zu den Intentio-
nen dieser beiden Studierendengruppen (zusammenfas-
send Brändle 2014). So sind die berufliche (Weiter-)Qua-
lifikation und die (Weiter-)Entwicklung der eigenen Per-
sönlichkeit für nicht-traditionelle Studierende zwar wich-
tigere Studienmotive als für Studierende mit Abitur, hin-
sichtlich der Lebensziele unterscheiden sich diese beiden
Studierendengruppen jedoch nicht. Insofern ist das Aus-
maß der Leistungsaspiration keine zwingende Folge einer
bestimmten Bildungskarriere, sondern eher ein Ausdruck
des individuellen Bestrebens nach beruflichem Erfolg.

3. Theoretische Überlegungen
Aus theoretischer Perspektive ist davon auszugehen,
dass die Leistungsaspiration der Studierenden je nach

individueller Situation unterschiedlich ausgeprägt ist.
Von besonderer Bedeutung für diese Bestrebungen ist
die Positionierung im sozialen Raum. Durch – je nach
Milieuzugehörigkeit – spezifische Sozialisationsbedin-
gungen werden differierende Habitus ausgebildet, die
mit verschiedenen „Wahrnehmungs-, Denk und Hand-
lungsschemata“ (Bourdieu 1987, S. 101) einhergehen.
Das bedeutet, die Ausstattung mit sozialem, kulturellem
und ökonomischem Kapital (Bourdieu 1983) wirkt sich
auf die Aspirationen der Studierenden aus. Aus diesem
Blickwinkel sollten insbesondere Studierende aus der
Mittelschicht, die sich durch den Wunsch nach sozialem
Aufstieg auszeichnen (Bourdieu 1982, S. 500ff.), eine
hohe Leistungsaspiration zeigen. 
Bezogen auf die hier im Zentrum stehende Frage nach
Unterschieden zwischen nicht-traditionellen und tradi-
tionellen Studierenden bedeutet dies, dass Studieren-
de ohne Abitur aufgrund ihrer tendenziell niedrigeren
sozialen Herkunft eine höhere Leistungsaspiration als
ihre Kommilitonen mit Abitur aufweisen müssten. Eine
ähnliche Wirkung sollten Diskrepanzerfahrungen
(Scholz 2006; Scholz/Wolter 1984) entfalten, welche
sowohl privater wie auch beruflicher Natur sein kön-
nen und eine Abweichung von aktuellem und ange-
strebtem Status beschreiben. Es ist anzunehmen, dass
die Überwindung dieser Diskrepanzerfahrungen auf
dem kürzesten Wege und mit dem bestmöglichen Er-
gebnis angestrebt wird, insofern also mit einer hohen
Leistungsaspiration einhergeht. 
Folglich sollten Studierende, welche ihr Studium mit
einem klaren Ziel – beispielsweise sozialem Aufstieg –
beginnen, eine höhere Leistungsaspiration aufweisen.
Dabei gehen wir davon aus, dass die Stärke dieser Be-
strebungen nicht nur durch die soziale Herkunft und die
Ressourcenverfügbarkeit, sondern auch durch die indivi-
duelle Bewertung studiums- und berufsnaher Lebenszie-
le, die vorhandenen Qualifikationen sowie weitere so -
zio demografische Merkmale beeinflusst wird. Studien -
an fänger/innen, die über gute Ausgangsvoraussetzun-
gen verfügen, also eine gute Zugangsnote erreicht ha -
ben, beziehungsweise bereits beim Studienbeginn gut
aus gebildete Fachkompetenzen besitzen, sollten sich
durch eine höhere Leistungsaspiration auszeichnen.
Zudem ist anzunehmen, dass die Leistungsaspiration ge-
ringer ausfällt, wenn die Studierenden mit studienbe-
gleitenden Herausforderungen, wie zum Beispiel eige-
nen Kindern, konfrontiert sind oder das Studium aus an-
deren Gründen nicht im Zentrum des Lebens steht. 

4. Untersuchungsdesign und 
Operationalisierung

4.1 Untersuchungsdesign
Zur Untersuchung der vorgenannten Fragestellung wird
auf Daten aus dem Forschungsprojekt „Passagen aus Er-
werbstätigkeit in das Studium – PETS“ zurückgegriffen.
Dieses Projekt war an der Universität Hamburg angesie-
delt und analysiert die Studieneingangsphase von tradi-
tionellen und nicht-traditionellen Studienanfängerinnen
und Studienanfängern des Bachelors Sozialökonomie.
Die Studierendenschaft dieses Studiengangs zeichnet
sich durch eine besonders hohe Quote an nicht-traditio-
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nellen Studierenden aus, welche vor dem Studienbeginn
aufgrund des Fehlens einer allgemeinen Hochschulzu-
gangsberechtigung eine Aufnahmeprüfung absolviert
haben. Die Zulassung zu dieser Prüfung setzt „eine ab-
geschlossene […] Berufsausbildung oder eine mindes -
tens vierjährige Berufstätigkeit“ (Universität Hamburg
2006 §2, Abs.1) voraus. Zudem können Interessierte,
welche für dieselbe Dauer eine vergleichbare Tätigkeit
ausgeübt haben, sowie Personen mit Fachhochschulreife
die Prüfung ablegen. Die Gemeinsamkeit der nicht-tra-
ditionellen Studierenden ist demnach, dass sie nicht
über das Abitur verfügen und ihre Studierfähigkeit in der
Aufnahmeprüfung nachgewiesen haben. Demgegenüber
können alle traditionellen Studierenden die allgemeine
Hochschulreife vorweisen.
Zur Ergründung der Studiensituation dieser Studieren-
den wurde eine Vollerhebung konzipiert, die in Pflicht-
kursen zum Studienbeginn durchgeführt wurde. Zwi-
schen dem Wintersemester 2012/13 und dem Winterse-
mester 2014/15 wurde der standardisierte, schriftliche
Fragebogen von insgesamt 1.108 Studienanfängerinnen
und Studienanfängern ausgefüllt. Dies entspricht einer
Ausschöpfungsquote von 64%. Rückschlüsse auf die Ge-
samtheit der Studienanfänger/innen des Bachelor So-
zialökonomie sind demnach möglich, während die Über-
tragbarkeit der Befunde auf alle nicht-traditionellen Stu-
dierenden in Deutschland – aufgrund möglicher Fächer-
differenzen und unterschiedlicher Zusammensetzungen
der Studierendenschaften – fraglich ist. 

4.2 Operationalisierung
Die Leistungsaspiration wird mittels eines Index konstru-
iert, der die Zustimmung der Befragten zu den beiden
Zielen „das Studium in der Regelstudienzeit (oder schnel-
ler) abschließen“ und „hervorragende Noten bekommen“
zusammenfasst. Die Items wurden auf einer sechsstufi-
gen Zustimmungsskala (Endpunkte: trifft gar nicht zu –
trifft völlig zu) bewertet und anschließend durch die Bil-
dung des Mittelwerts aggregiert, sodass der ursprüngli-
che Wertebereich erhalten bleibt. Dieser Indikator steht
in einem schwachen Zusammenhang mit dem Erfolg der
Studierenden in der Studieneingangsphase.1
Entsprechend der vorigen Ausführungen wird angenom-
men, dass die Stärke der Leistungsaspiration nicht nur
von der Art der Hochschulzugangsberechtigung sondern
auch von soziodemografischen Merkmalen, der Ressour-
cenausstattung, dem Qualifikationsniveau sowie indivi-
duellen Zielsetzungen abhängt. Diese Determinanten
wurden wie folgt operationalisiert: 
Die Art der Hochschulzugangsberechtigung wurde, wie
oben beschrieben, über den höchsten erreichten Schul-
abschluss erfasst. Traditionelle Studierende haben das
Abitur erreicht, während nicht-traditionelle Studierende
maximal über die Fachhochschulreife verfügen und den
Zugang zum Studium über die Aufnahmeprüfung des
Fachbereichs Sozialökonomie der Universität Hamburg
erlangt haben.
Darüber hinaus wird erfasst, ob es sich bei den Studie-
renden um Bildungsaufsteiger/innen handelt. Dazu wird
eine Dummy-Variable verwendet, die anzeigt, dass bei -
de Eltern kein Hochschulstudium abgeschlossen haben.
Studierende mit Migrationshintergrund sind entweder

selbst nicht in Deutschland geboren oder haben mindes -
tens einen Elternteil, der im Ausland geboren ist. Des
Weiteren gehen das Alter, das Geschlecht und die El-
ternschaft der Befragten in die multivariaten Analysen
mit ein. Die Ausstattung mit sozialem, kulturellem und
ökonomischem Kapital wird ebenso mittels Dummy-Va-
riablen erfasst.2 Diese zeigen an, ob das jeweilige Kapi-
tal der Befragten über dem Median in der Stichprobe
beziehungsweise beim ökonomischen Kapital über dem
BAföG-Höchstsatz von 670 Euro liegt.
Drei weitere Indikatoren beschreiben die Qualifikation
der Studierenden. Die Note der Hochschulzugangsbe-
rechtigung entspricht für die traditionellen Studierenden
der Abiturnote und für die nicht-traditionellen Studie-
renden der Note der Aufnahmeprüfung. Die Fachkom-
petenz wird durch eine in Anlehnung an Frey (2008)
entwickelte Selbsteinschätzung – bezüglich der Kompe-
tenzen in Mathematik, in Englisch und der Fertigkeit
Vorträge zu halten – gemessen und ist Ausdruck von
überwiegend schulisch erworbenen Kompetenzen. Zu -
dem wird berücksichtigt, ob die Befragten eine Berufs-
ausbildung absolviert haben. 
Bezüglich der individuellen Zielsetzungen werden die
Ergebnisse aus einer vorangegangenen Faktorenanalyse
herangezogen (Brändle 2014). Aus zehn Frageitems zur
Ausprägung verschiedenster Lebensziele wurden drei
Faktoren extrahiert: Berufserfolg, Selbstentfaltung und
Hedonismus. Den beiden erstgenannten Lebenszielen
kommt dabei eine zentrale Bedeutung zu, sodass diese
auch in den nachfolgenden Analysen Verwendung fin-
den. Schließlich wird die Wichtigkeit des Studiums ge-
genüber anderen Lebensinhalten durch eine Variable er-
fasst, welche die Zustimmung zu der Aussage „Das Stu-
dium steht im Zentrum meines Lebens“ misst. Die letzt-
genannte Variable wurde, wie auch die Lebensziele, auf
einer sechsstufigen Skala bewertet.

5. Empirische Befunde
5.1 Stichprobe
Tabelle 1 gibt einen Überblick über die Zusammenset-
zung der für die folgenden Analysen verfügbaren Stich-
probe. Neben soziodemografischen Merkmalen wird
auch die Leistungsaspiration je nach Hochschulzugangs-
berechtigung ausgewiesen. Der Anteil der Studierenden
ohne Abitur in der Stichprobe beträgt rund 22%.3
Wie zu erwarten, sind die beiden Gruppen hinsichtlich
der soziodemografischen Merkmale unterschiedlich zu-
sammengesetzt. Bei 46% der traditionellen Studieren-
den haben beide Eltern nicht studiert – für nicht-tradi-
tionelle Studierende trifft dies deutlich häufiger, in
60,9% der Fälle, zu. Studierende ohne allgemeine Hoch-

1 Der Zusammenhang zwischen der Leistungsaspiration und der Quote der
bestandenen Prüfungen in der Studieneingangsphase beträgt r = 0,13***.

2 Der Umfang des sozialen Kapitals wurde mittels eines angepassten Res-
sourcengenerators (van der Gaag/Snijders 2005) für das Familiennetzwerk
erhoben. Kulturelles Kapital wird über die Anzahl der eigenen Bücher und
ökonomisches Kapital über die Höhe des monatlich verfügbaren Einkom-
mens gemessen. 

3 Davon haben rund 57 Prozent die Fachhochschulreife oder eine fachge-
bundene Hochschulreife erlangt.
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schulreife sind im Durchschnitt rund 4,6 Jahre älter als
traditionelle Studierende und haben bereits wesentlich
häufiger Kinder. Der Anteil von Personen mit Migrati-
onshintergrund fällt bei den nicht-traditionellen Studie-
renden deutlich höher aus. Dagegen ist der Frauenanteil
in dieser Gruppe erheblich geringer als bei den traditio-
nellen Studierenden.

5.2 Leistungsaspiration traditioneller und nicht-traditio-
neller Studierender
Bezüglich der Zielsetzung, das Studium möglichst
schnell sowie mit hervorragenden Noten abzuschließen,
unterscheiden sich die beiden Gruppen nur wenig (Abb.
1). Auf einer Skala von eins bis sechs geben nicht-tradi-
tionelle Studierende häufiger an, dass die genannten
Zielsetzungen völlig zutreffen, während traditionelle
Studierende etwas häufiger mittlere Zustimmung signa-
lisieren. Somit weisen Studierende ohne Abitur im
Durchschnitt die etwas höhere Zielsetzung auf. Der
Gruppenunterschied ist jedoch nicht signifikant. 

Dies bestätigt sich auch in den nachfolgenden multiva-
riaten Analysen, welche die Ergebnisse verschiedener
Einflussfaktoren auf die Leistungsaspiration beschreiben.
Ausgehend von der Art der Hochschulzugangsberechti-
gung werden die OLS-Regressionsmodelle schrittweise
um weitere erklärende Variablen erweitert (Tab. 2).
Schließ lich werden getrennte Modelle für die beiden
Studierendengruppen geschätzt, die Auskunft über un-
terschiedliche Einflüsse der unabhängigen Variablen in
den beiden Gruppen geben. 

Modell 1 verdeutlicht, dass
nicht-traditionelle Studie-
rende – wie bereits zuvor
veranschaulicht – grundsätz-
lich eine höhere Leistungs -
aspiration als Studierende
mit Abitur aufweisen. Dieser
Unter schied ist in der biva-
riaten Auswertung allerdings
nicht statistisch signifikant
und erklärt nahezu keine Va-
rianz (r²=0,000). Unter Kon-

trolle soziodemografischer Merkmale wird die Gruppen-
differenz entgegen unserer Erwartungen nicht kleiner,
sondern größer (Modell 2). Im Vergleich von Studieren-
den mit gleichen Eigenschaften hinsichtlich des Eltern-
hauses, des Alters und askriptiver Merkmale (ceteris pa-
ribus), ist die Leistungsaspiration bei nicht-traditionellen
Studierenden signifikant höher. Die Berücksichtigung in-
dividuell verfügbarer Ressourcen, der Qualifikationen
sowie der Lebensziele führt wiederum zu einer Reduk -
tion der Gruppenunterschiede (Modell 3-5). Insofern
geht ein Teil der Gruppendifferenz in der Leistungsaspi-
ration auf Unterschiede in diesen Merkmalen zurück.
Bezüglich der soziodemografischen Merkmale ist gemäß
unserer Erwartungen festzustellen, dass ein Bildungsauf-
stieg einen signifikanten Einfluss auf die Leistungsaspira -
tion hat (Modell 2-5). In allen Modellen wird deutlich,
dass Studierende der ersten Generation eine höhere Leis -
tungsaspiration haben als Studierende, deren Eltern be-
reits ein Studium absolviert haben. Des Weiteren nimmt
mit steigendem Alter die Leistungsaspiration ab. Dies ist
insbesondere in der Gruppe der nicht-traditionellen Stu-
dierenden der Fall, denn unter Kontrolle der verfügbaren
Ressourcen, der Qualifikationen und der Lebensziele be-
steht der negative Alterseffekt ausschließlich in dieser
Gruppe. Darüber hinaus weisen Personen mit Migrations-
hintergrund und Frauen grundsätzlich eine signifikant
höhere Leistungsaspiration auf (Modell 2-4), wobei diese
Effekte unter Kontrolle der Lebensziele nicht signifikant
sind. Gleichwohl spiegelt sich in den Geschlechterunter-
schieden eine generell höhere Bildungsaspiration von
Frauen wider, die im Einklang mit der höheren Performanz
von Frauen im Bildungssystem steht (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2014). Darüber hinaus sinkt die
Leistungsaspiration tendenziell, wenn die Studierenden
Kinder haben (Modell 2-5). Dieser Effekt ist allerdings nur
für die traditionellen Studierenden statistisch signifikant. 
Hinsichtlich der Ausstattung mit sozialem, kulturellem
und ökonomischem Kapital zeichnet sich tendenziell das
folgende Bild: Soziales Kapital beeinflusst die Leistungs-
aspiration in beiden Gruppen positiv. Dies deutet auf
unterstützende familiäre Ressourcen hin, welche auch
für die Bewältigung des Studiums hilfreich sind. Demge-
genüber weisen kulturelles und ökonomisches Kapital
unterschiedlich gerichtete Effekte in beiden Gruppen
auf. Nicht-traditionelle Studierende, die über eine hohe
Ausstattung mit kulturellem beziehungsweise ökonomi-
schem Kapital verfügen, zeigen eine höhere Leistungs -
aspiration als ihre Kommilitonen mit weniger Kapital.
Unter den Studierenden mit Abitur sind diese Effekte
der Kapitalausstattung tendenziell umgekehrt. 

Tab. 1: Soziodemografische Merkmale traditioneller und nicht-traditioneller Studierender

Abb. 1: Leistungsaspiration von traditionellen und nicht-
traditionellen Studierenden



34

Hochschulforschung HSW

HSW 1+2/2016

sammenhang mit einer
ambitionierten Zielset-
zung im Studium. Zudem
gewinnt die Leis tungs -
aspiration mit steigender
Zentralität des Studiums
an Bedeutung. Dies gilt
insbesondere für tradi-
tionelle Studierende. Im
Umkehrschluss ist die in-
tensive Beschäftigung
mit anderen Inhalten in-
nerhalb dieser Studieren-
dengruppe der Lei-
stungsaspiration eher ab-
träglich. 

6. Diskussion und
Implikationen für die
Praxis

Zusammenfassend lässt
sich festhalten, dass die
Leistungsaspiration nicht-
traditioneller Studieren-
der etwas höher ausfällt
als die von traditionellen
Studierenden. Die multi-
variaten Analysen ver-
deutlichen, dass es be-
züglich dieser Zielsetzung
deutliche Unterschiede

hinsichtlich der soziodemografischen Merkmale gibt:
Bil dungs auf stei ger/ in nen und jüngere Studierende
haben eine höhere Leistungsaspiration. Auch die Note
der Hochschulzugangsberechtigung erweist sich als be-
deutsam für dieses Bestreben. Dagegen trägt die Aus-
stattung mit kulturellem, ökonomischem und sozialem
Kapital nur wenig zur Erklärung der Leistungsaspiration
bei. Die deutlichsten Einflüsse gehen von der Ausrich-
tung der Studierenden auf Berufserfolg und der Fokus-
sierung auf das Studium aus. Dabei ist die Aspiration
deutlich höher, wenn eine Ausrichtung auf beruflichen
Erfolg vorliegt und das Studium im Zentrum des Le-
bens steht.
Diese Befunde deuten darauf hin, dass die Leistungs -
aspiration besonders groß ist, wenn die Möglichkeit zu
sozialem Aufstieg durch das Studium gegeben ist. So
ist die Leistungsaspiration in tendenziell sozial schlech-
ter gestellten Gruppen am größten. Dies gilt insbeson-
dere für Frauen, Befragte mit Migrationshintergrund
und Studierende aus nicht-akademischen Elternhäu-
sern. Eine ähnliche Wirkung spiegelt sich auch in dem
Effekt des angestrebten Berufserfolgs. Aus dieser Per-
spektive erscheint das Studium primär als Mittel zur
Erreichung des Hochschulabschlusses, der möglichst
zügig und mit guten Leistungen erworben werden soll.

Die Berücksichtigung der Qualifikationen der Studie-
renden veranschaulicht einen Effekt der Zugangsnote.
Studierende mit einer guten Zugangsnote zeichnen
sich durch eine höhere Leistungsaspiration aus (Modell
4-5). Insofern scheinen die Studierenden ihre vorgän-
gig erbrachten (schulischen) Leistungen als Referenz
für ihre Studienpläne zu verwenden. In den getrennten
Berechnungen für die beiden Studierendengruppen
zeigt sich allerdings, dass der Effekt der Zugangsnote
nur für die Abiturientinnen und Abiturienten stati-
stisch signifikant ist. Ein ähnlicher Effekt geht auch von
der Selbsteinschätzung der eigenen Fachkompetenzen
aus. Je höher Studierende ihre Fachkompetenzen ein-
schätzen, desto höher fällt ihre Leistungsaspiration aus
(Modell 4). Unter Kontrolle der Lebensziele ist dieser
Einfluss jedoch nicht mehr signifikant (Modell 5). Der
Abschluss einer Berufsausbildung hat in keinem der
Modelle einen signifikanten Einfluss auf die Leistungs-
aspiration. 
Die Lebensziele der Befragten erweisen sich im Ver-
gleich zu den soziodemografischen Merkmalen, der
Ressourcenausstattung und den Qualifikationen als
äußerst einflussreich in Bezug auf die Leistungsaspira-
tion. So ist ein deutlicher Anstieg der Erklärungskraft
des Modells (Anstieg von r² um rund 0,17) bei Auf-
nahme dieses Variablenblocks zu verzeichnen.
Während für das Ziel der Selbstentfaltung keine signi-
fikanten Effekte feststellbar sind, steht insbesondere
angestrebter beruflicher Erfolg in einem positiven Zu-

Tab. 2: Determinanten der Leistungsaspiration4

4 * p<0,1; ** p<0,05; *** p<0,01
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Offen bleibt dabei, inwiefern der höhere Grad der Leis -
tungsaspira tion mit einer entsprechend ausgeprägten
Studienstrategie einhergeht, die sich in einem faktisch
schnellerem Studium und besseren Leis tungen nieder-
schlägt. 
Hinsichtlich des zunehmend heterogenen Übergangs in
die Hochschule bieten unsere Befunde einige Implika-
tionen für die Praxis. Diese werden im Folgenden erläu-
tert und Ansatzpunkte für die erfolgreiche Gestaltung
der Studieneingangsphase skizziert. 
Bezüglich der Studierenden ist festzuhalten, dass die ver-
schiedene Vorbildung der Studierendengruppen mit un-
terschiedlichen Herausforderungen beim Übergang in die
Universität einhergeht. Zum einen haben nicht-traditio-
nelle Studierende eine kürzere schulische Bildung genos-
sen, dafür aber deutlich häufiger eine Berufsausbildung
sowie Berufserfahrung vorzuweisen als traditionelle Stu-
dierende. Des Weiteren kommen nicht-traditionelle Stu-
dierende deutlich häufiger aus nicht-akademischen El-
ternhäusern und haben häufiger einen Migrationshinter-
grund. Sie sind im Durchschnitt älter und haben wesent-
lich häufiger Kinder. Zudem verfügen sie über weniger
kulturelles Kapital und schätzen ihre fachlichen Kompe-
tenzen schlechter ein als die traditionellen Studierenden
(siehe Tab. 1 sowie Tab. A1 im Anhang). Diese Vorausset-
zungen deuten zunächst darauf hin, dass sich Studieren-
de ohne Abitur hinsichtlich der erfolgreichen Bewälti-
gung der Studieneingangsphase in der schwierigeren
Ausgangssituation befinden. Unsere Ergebnisse zeigen al-
lerdings, dass die nicht-traditionellen Studierenden des-
sen ungeachtet eine hohe Leis tungsaspiration aufweisen.
Diese ergibt sich zum Teil daraus, dass sie (ähnlich wie
traditionelle Studierende) beruflichem Erfolg eine hohe
Bedeutung zumessen und deutlich häufiger als ihre Kom-
militoninnen und Kommilitonen mit Abitur das Studium
ins Zentrum ihres Lebens rücken. Dies ist ein Hinweis auf
eine ganz gezielte Studienwahl der nicht-traditionellen
Studierenden, die als Ausdruck eines Aufstiegswunschs
verstanden werden kann. 
Auch wenn derzeit nur angedeutet werden kann, dass
eine hohe Leistungsaspiration mit einer hohen Perfor-
manz einhergeht, ist erstere eine wichtige Vorausset-
zung für den erfolgreichen Übergang in die Hochschu-
le. Für Studienanfänger/innen ohne Abitur ist somit
festzuhalten, dass mögliche schulische Defizite in
Bezug auf ein Studium insbesondere dann ausgegli-
chen werden können, wenn eine deutliche Fokussie-
rung auf berufliche Ziele besteht. Insofern lassen das
Studienwahlverhalten der nicht-traditionellen Studie-
renden sowie deren (Selbst-)Selektion am Übergang in
die Hochschulen eine positive Prognose im Hinblick
auf deren Bewältigung der Studieneingangsphase und
des Studiums zu. 
Die Sicherstellung der Realisierung dieser Ziele liegt
auch im Interesse der einzelnen Hochschuleinrichtun-
gen. Dazu müssen sie Rahmenbedingungen schaffen,
welche der Heterogenität der Studierendenschaft
Rechnung tragen. Erfolgsversprechend scheinen in
diesem Zusammenhang entsprechend flexibel gestal-
tete Curricula und Lehrveranstaltungen sowie zusätzli-
che Möglichkeiten zum Erwerb von fachspezifischen
und fach übergreifenden Kompetenzen zu sein. Zudem

sind die beruflichen Vorerfahrungen und Unterstüt-
zungsbedürfnisse entsprechend zu berücksichtigen
(Jür gens/Zinn/ Schmitt 2011, S. 233; Wolter et al.
2014, S. 23ff.). Auch der Ausbau von Anrechnungs-
möglichkeiten beruflicher Qualifikationen bietet eine
Option zur Flexibilisierung der Studienverläufe. Unse-
re Ergebnisse weisen darüber hinaus darauf hin, dass
karriereorientierte und praxisnahe Förderungen, bei-
spielsweise durch Career Services, hilfreich für die
Aspirationen der Studierenden sein können. Letztlich
kann eine derartige stärkere Berücksichtigung der Be-
sonderheiten einer heterogenen Studierendenschaft
und damit einhergehender Anforderungen zur Steige-
rung der Erfolgswahrscheinlichkeiten nicht-traditio-
neller Studierender beitragen.
Im Übrigen ist hervorzuheben, dass das Wissen über
die Dispositionen nicht-traditioneller Studierender
bisher begrenzt ist. Insofern ist es von hoher Bedeu-
tung, Informationen über die Stärken und Schwächen
verschiedener Studierendengruppen zu generieren
und in die Praxis zu überführen. Die vorliegende Stu-
die bietet diesbezüglich einige Anknüpfungspunkte,
ist jedoch auf einen Fachbereich begrenzt. Zu klären
wäre, inwiefern sich andere Fach- oder auch Univer-
sitätskulturen auf die Leis tungsaspiration auswirken.
Zudem bleibt offen, welcher Zusammenhang zwischen
der Leistungsaspiration und der Performanz der Stu-
dierenden besteht. Wissen über diese Beziehung
könnte auch im Hinblick auf die Gestaltung von Auf-
nahmeprüfungen hilfreich sein.
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worben hat und Studierenden aus Familien, in denen
kein Elternteil einen Hochschulabschluss erworben hat,
grund sätzlich unterscheiden. Schüler/innen und Studie-
rende, deren Eltern keinen akademischen Abschluss er-
langt haben, so nehmen die Autorin und der Autor an,
sehen sich sowohl auf dem Weg zum Studium, als auch
während des Studiums erschwerten Bedingungen aus-
gesetzt.  
In einem weiteren Schritt soll dann anhand des Best-
Practices-Beispiels der Initiative ArbeiterKind.de darge-
stellt werden, mit welchen Maßnahmen diesen Heraus-
forderungen begegnet und Chancengleichheit gefördert
werden kann. Darüber hinaus wird aufgezeigt, welchen
Mehrwert die Hochschulen von einer Zusammenarbeit
mit ArbeiterKind.de für ihre Diversity-Programme und
Initiativen erhalten.

1. Diversität von Studienbedingungen und
Voraussetzungen je nach sozialer Herkunft

1.1 Das Kooperationsprojekt Absolventenstudien als
Datenbasis
Für die vorliegende Analyse werden Daten des KOAB-
Projektes zur Befragung des Abschlussjahrgangs 2012
(Wintersemester 2011 und Sommersemester 2012) her-
angezogen. Die Ergebnisse werden von den beteiligten
Hochschulen für die Qualitätssicherung verwendet. Der
Vorteil der KOAB-Daten liegt in der Gesamtbetrachtung
des Studienverlaufs. Dies ermöglicht einen Überblick über
mögliche Ungleichheiten in allen Phasen des Studiums.
So werden die Absolventinnen und Absolventen sowohl
zu den Studienbedingungen an der Hochschule als auch
zu persönlichen Rahmenbedingungen während des Studi-
ums (Erwerbstätigkeit, finanzielle Situation, Familie) und
zu ihren Zugangsvoraussetzungen (Herkunft, Vorbildung)
befragt. Dabei ist zu erwähnen, dass es sich bei der Analy-

Bildung ist die wichtigste Ressource für die Lebens -
chancen des Individuums (Geißler 2006). Die Herstel-
lung von Gerechtigkeit im Bildungsbereich ist daher
eine gesellschaftliche wie auch politische Aufgabe.
Dennoch ist das Bildungssystem charakterisiert durch
eine Reihe von Ungleichheiten. Hochschulen erkennen
dies als Arbeitsbereich und fördern durch Diversitäts-
programme und Initiativen die Herstellung von Chan-
cengleichheit bspw. zwischen Männern und Frauen,
zwischen Menschen mit oder ohne Behinderung, zwi-
schen Studierenden mit und ohne Kinder, zwischen
einheimischen und internationalen Studierenden. Die
soziale Herkunft ist ein weiterer Faktor, der Studienbe-
dingungen und Voraussetzungen, aber auch den Erfolg
der Studierenden während des Studiums sowie den
darauffolgenden Berufseinstieg beeinflusst. 
Die Zahlen des „Bildungstrichters“ der 20. Sozialerhe-
bung des Deutschen Studentenwerks (DSW) aus dem
Jahr 2012 belegen, dass von 100 Akademikerkindern 77
ein Studium beginnen, während von 100 Arbeiterkin-
dern nur 23 den Weg an die Hochschule finden (Mid-
dendorff et al. 2013, S. 111). Untersuchungen zu diesem
Ungleichgewicht und seinen Ursachen (vgl. z.B. Bar -
gel/Bargel 2010) stützen die Annahme, dass das höhere
ökonomische und kulturelle Kapital in akademischen
Herkunftsfamilien zum entsprechenden Vorsprung von
Kindern aus diesen Familien beiträgt, während umge-
kehrt das Fehlen solchen Kapitals Nicht-Akademikerkin-
der eine nicht-akademische Berufslaufbahn ergreifen
lässt; ein Effekt der als „intergenerationale Bildungsverer-
bung“ (Becker 2004, S. 165) zusammengefasst wird.
Im nachfolgenden Text soll daher zunächst auf Basis der
Daten des Kooperationsprojekts Absolventenstudien
(KOAB) analysiert werden, inwiefern sich Studienbedin-
gungen von Studierenden aus Familien, in denen min-
destens ein Elternteil einen akademischen Abschluss er-

Katharina Benderoth & Lars Müller

Herkunft als Studienhandicap? 
Das Potential des Peer-Netzwerkes 
ArbeiterKind.de für Studieninteressierte 
und Hochschulen

Diversity management of higher education institutions is intended to allow all students equivalent study conditions
and to reduce possible discrimination. The students’ social background is an attribut that comes along with other
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schränkung bedeuten können (Wartesemester, be-
schränkte Wahl der Studiengänge etc.).

1.3 Unterschiedliche Bedingungen während des Studiums
Doch nicht nur die Voraussetzungen vor Beginn des Stu-
diums unterscheiden sich zwischen Akademiker- und
Nicht-Akademikerkindern. Ungleichheiten bestehen auch
in den Studienbedingungen während des Studiums.
Während beide Gruppen in der Vorlesungszeit für Lehr-
veranstaltungen, Prüfungen und weitere Studienaktivitä-
ten etwa gleich viel Zeit aufbringen (etwa 37
Std./Woche), verbringen Nicht-Akademikerkinder rund
zwei Stunden pro Woche mehr mit Erwerbstätigkeit und
etwa eine Stunde pro Woche mehr mit familiären Ver-
pflichtungen. In der vorlesungsfreien Zeit arbeiten sie
sogar drei Stunden  pro Woche mehr als Akademikerkin-
der. Auch bei der wichtigsten Finanzierungsquelle (siehe
Tabelle 1) während des Studiums gibt es erhebliche Un-
terschiede. Der Anteil derjenigen Nicht-Akademikerkin-
der, die finanzielle Unterstützung ihrer Eltern (32%) zur
Durchführung des Studiums erhalten, entspricht in etwa
dem Anteil derjenigen, die sich ihr Studium durch eige-
nen Verdienst (29%) finanzieren. Der Anteil der Akademi-
kerkinder, die Unterstützung seitens ihrer Eltern (56%) er-
halten, ist hingegen mehr als doppelt so hoch wie derer,
die ihr Studium selbst (21%) finanzieren. Nicht-Akademi-
kerkinder nennen etwa doppelt so häufig Ausbildungsför-
derung in Form des BAföG als Finanzierungsquelle ihres
Studiums. Nicht-Akademikerkinder können somit selte-
ner auf die finanzielle Unterstützung ihrer Eltern zählen
und müssen sich häufiger eine andere Finanzierungsquel-
le suchen, wobei sie zudem seltener nicht-rückzahlungs-
erforderliche Stipendien erhalten (Middendorff et al.
2009), sondern Kredite und BAföG beantragen. 
Neben dem Studium sammelt die Mehrheit in beiden
Gruppen berufliche Erfahrungen mit nicht-studiennahen
Tätigkeiten. Das liegt bei Studierenden mit beruflichem
Abschluss wegen evtl. noch bestehender beruflicher
Kontakte und Verdienstmöglichkeiten nahe. Akademi-
kerkinder haben jedoch etwas öfter eine Stelle als stu-
dentische oder wissenschaftliche Hilfskraft bzw. als
Tutor/in an ihrer Hochschule inne (44% zu 37%). Eine

se um die Betrachtung „erfolgreicher“ Studierender bei-
der Gruppen handelt, die den Weg an die Hochschule ge-
schafft und das Studium beendet haben. Es bleiben dieje-
nigen unbeachtet, die nicht an die Hochschule gegangen
sind und/oder vor dem Abschluss abgebrochen haben.
Das Bildungsniveau der Eltern der Absolventinnen und
Absolventen wird in den KOAB-Daten über die Angabe
des höchsten Bildungsabschlusses von Mutter und Vater
jeweils separat erhoben. Von den befragten Absolven-
tinnen und Absolventen haben 45% Eltern, die keinen
akademischen Abschluss erlangten („Nicht-Akademiker-
kinder“). 55% der Absolventen gaben an, dass mindes -
tens ein Elternteil einen Hochschulabschluss besitzt
(„Akademikerkinder“). Die berufliche Stellung und die
ökonomischen Verhältnisse der Eltern werden nicht in
die Analyse einbezogen. Es wird vermutet, dass allein
das Vorhandensein eines akademischen Abschlusses
eines Elternteils Akademikerkinder begünstigt, da sie
auf familiäre Beratung und Unterstützung in Fragen zum
Studium zurückgreifen können und ihnen darüber hin-
aus eine akademische Laufbahn vorgelebt wird. Beson-
ders im Hinblick auf die Zunahme der Relevanz von
engen familiären Beziehungen (Shoup et al. 2009) der
Heranwachsenden ist dies eine Ressource, über die
Nicht-Akademikerkinder nicht verfügen und sich somit
meist selbst Wissen und Beratung aneignen müssen und
bei entsprechendem Nicht-Wissen Nachteile erfahren. 

1.2 Studienvoraussetzungen von Absolventen mit und
ohne Elternteil mit einem Hochschulabschluss
Bei der Art der Studienberechtigung werden die ersten
Unterschiede zwischen Studierenden mit Eltern, die
einen Hochschulabschluss, und Eltern, die keinen er-
langten, deutlich. 90% der Akademikerkinder, jedoch
nur 80% der Nicht-Akademikerkinder erwarben das
Abi tur/die allgemeine Hochschulreife als Studienberech-
tigung. Auch die Noten des Zeugnisses für den Hoch-
schulzugang unterscheiden sich. Akademikerkinder er-
zielen weit häufiger sehr gute und gute Abschlussnoten
(65% vs. 53%). 
Fernab dieser schulischen Voraussetzungen absolvierten
Nicht-Akademikerkinder nach der Schule häufiger (29%
zu 16%) zunächst eine Berufsausbil-
dung, bevor sie ihr Studium began-
nen. Die Praxisorientierung von
Nicht-Akademikerkindern zeigt sich
auch bei der Wahl des Hochschul-
typs. So besuchen 81% der Akade-
mikerkinder, hingegen nur 71% der
Nicht-Akademikerkinder die Univer-
sität und somit häufiger eine andere,
meist praxisorientierte Hochschulin-
stitution (letztere u.a. deswegen,
weil sie sich bei den dortigen Ab-
schlüssen ein geringeres Berufsrisiko
vorstellen und sich z.T. eher zutrau-
en, die dortigen Anforderungen zu
erfüllen). Zusammengefasst zeigt
sich, dass Nicht-Akademikerkinder
mit anderen Voraussetzungen ein
Studium an einer Hochschule begin-
nen, die ein Hindernis oder eine Ein-

Tab. 1: Wichtigste Finanzierungsquelle im Studium nach Eltern mit und ohne
Hochschulabschluss (Prozent).

Quelle: KOAB-Befragung 2012
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mögliche Folge könnte sein, dass Studierende aus Nicht-
Akademikerfamilien sich nicht frühzeitig akademisch
etablieren und keine Netzwerke zur Förderung ihrer
Karriere schaffen (Sarcletti 2009). 
Auch bei den Auslandsaufenthalten bleiben die Nicht-
Akademikerkinder hinter den Akademikerkindern
zurück, was wiederum für die berufliche Laufbahn Kon-
sequenzen haben kann, da Auslandaufenthalte von Ar-
beitgebern immer häufiger vorausgesetzt werden. Etwas
über ein Viertel aller befragten Absolventen verbrachte
während des Studiums Zeit im Ausland. Der Anteil der
Akademikerkinder liegt jedoch um 10% höher als die der
Nicht-Akademikerkinder (31% zu 21%). Hingegen erhal-
ten beide Gruppen ebenso häufig finanzielle Mittel zur
Finanzierung des Auslandsaufenthalts (etwa 55%) über
ein Förderprogramm wie bspw. dem Deutschen Akade-
mischen Austauschdienst, dem Socrates- oder Erasmus
Programm. Die Ursachen für diesen Unterschied bei den
Auslandsaufenthalten liegen laut Lörz/Krawietz (2011, S.
187) in den eingeschränkten Mobilitätsmöglichkeiten
von Studierenden ohne familiären akademischen Hinter-
grund aufgrund von finanziellen Belastungen oder örtli-
cher und sozialer Gebundenheit.
Trotz der Unterschiede in den Voraussetzungen zur Auf-
nahme und Durchführung des Studiums bewerten beide
Gruppen die Studienbedingungen im engeren Sinne,
welche im KOAB-Fragebogen anhand einer Vielzahl an
Indikatoren, wie Zufriedenheit mit der Lehre, fachliche
Beratung der Lehrenden, Ausstattung etc. erhoben und
ausgewertet werden, im selben Maße als zufriedenstel-
lend. Ein etwa gleicher Anteil in beiden Gruppen (14%)
hat während des Studiums erwogen, das Studium abzu-
brechen. Diese beiden Hinweise sprechen eher dafür,
dass die Orientierungs- und Finanzierungsprobleme so -
wie die fachsprachlichen und intellektuellen Probleme
weitgehend kompensiert sein könnten und nur noch ab-
geschwächt sozial hergeleitet werden können.
Die Betrachtung des Studienverlaufs zeigt Unterschiede
zwischen beiden Gruppen. So entscheiden sich Akademi-
kerkinder häufig schon vor dem Bachelorstudium (49% zu
38%), auch ein Masterstudium zu absolvieren. Nicht-Aka-
demikerkinder entscheiden sich oft erst gegen Ende des
Bachelorstudiums (22% zu 30%), ihr Studium fortzuset-
zen. Mangelndes Selbstbewusstsein und/oder mangelnde
Unterstützung der Eltern, die Erfahrung, mit der prekären
Situation zurecht zu kommen, aber auch wachsender In-
formationsstand über akademische Berufe, über bessere
Chancen mit Masterabschluss (sodass sich die zeitliche In-
vestition lohnt) und wachsende Freude an Wissenschaft
bzw. akademischen Tätigkeiten können Gründe für diese
späte Entscheidung sein. 18% der Akademikerkinder, aber
nur 9% der Nicht-Akademikerkinder zählen den Ratschlag
von Eltern oder Verwandten zu den Gründen für die Auf-
nahme eines weiteren Studiums. Zudem muss die Finan-
zierung des Masterstudiums ggf. erst beantragt, eingewor-
ben oder verhandelt werden. Im Umkehrschluss wird von
Bachelorabsolventinnen und Absolventen die nicht vor-
handene Finanzierungsmöglichkeit häufig als Grund zur
Nicht-Aufnahme des Masters genannt (34% der Akademi-
kerkinder gegenüber 42% der Nicht-Akademikerkinder). 
Die Daten untermauern, dass die soziale Herkunft die
Voraussetzungen zum Studium und dessen Verlauf be-

einflusst und dass Studierende aus Nicht-Akademiker-Fa-
milien vor besonderen Herausforderungen in ihrem Stu-
dium stehen. Die hieraus entstehenden spezifischen Pro-
bleme liegen vor allem in der Studienfinanzierung, im
verzögerten oder unterbrochenen Hochschulübergang
(z.B. durch eine dazwischen liegende Berufsausbildung
oder Kinderpause), im fehlenden bzw. erst allmählich
wachsenden Bezug zu einer möglichen wissenschaftli-
chen Laufbahn, in der Organisation eines Auslandsauf-
enthalts und der Entscheidungsfindung im Studienver-
lauf (z.B. die Aufnahme eines Masterstudiums). Ange-
sichts der bestehenden Ungleichheiten ergibt sich sei-
tens der Hochschulen Nachholbedarf, um ihren Studie-
renden all die Unterstützung zukommen zu lassen, die
sie benötigen, um ein Studium zu beginnen, erfolgreich
zum Abschluss zu bringen und auf den Beruf vorzuberei-
ten. Studienberatungen, International Offices, Sprech-
stunden und Informationsveranstaltungen wie der Tag
der offenen Tür sind längst etablierte Institutionen und
Einrichtungen an den Hochschulen. Doch scheinen diese
den besonderen Herausforderungen von studieninteres-
sierten Schülerinnen und Schülern sowie Studierenden
aus Nicht-Akademikerfamilien nicht ausreichend gerecht
zu werden und/oder wenig Einfluss auf die vorhandenen
Strukturen zu haben, die Ungleichheiten fördern. 

2. Die Initiative ArbeiterKind.de
Aufgrund ihrer eigenen Erfahrungen, die sie während des
Studiums als Kind von Eltern ohne akademischen Ab-
schluss machte, gründete Katja Urbatsch 2008 die Initiati-
ve ArbeiterKind.de. Gemeinsam mit ihrem Bruder sowie
Studienkolleginnen und -kollegen entwickelte sie das
gleichnamige Internetportal, auf dem studieninteressierte
Schüler/innen und Studierende aus Familien ohne akade-
mischen Hintergrund, die als erste in ihrer Familie studie-
ren und somit über keine Ansprechpartner in ihrem fami-
liären Umfeld verfügen, Informationen rund um das Studi-
um, wie Finanzierungsmöglichkeiten, Studienfächer, Aus-
landsaufenthalte erhalten. Als Arbeiterkinder werden von
der Initiative alle Jugendlichen bezeichnet, deren Eltern
keinen akademischen Abschluss erworben haben. Das
zunächst nur für Gießen geplante Engagement entwickelte
sich rasch zu einer bundesweiten Initiative, was den hohen
Bedarf und das geringe Angebot an niedrigschwelligen In-
formationen für nicht-akademische Schichten rund um das
Studium widerspiegelt. Unzählige Studierende und Aka-
demiker/innen boten sich als ehrenamtliche Mentoren an,
so dass inzwischen über 5000 Freiwillige an 70 Hochschul-
standorten Studieninteressierte und Studierende beraten.
Katja Urbatsch gelang es darüber hinaus, Mittel einzuwer-
ben, um die Initiative hauptamtlich zu koordinieren, u.a.
vom Bundesministerium für Bildung und Forschung, dem
Hessischen Ministerium für Wissenschaft und Kunst in Ko-
operation mit der Justus-Liebig-Universität Gießen, dem
Ministerium für Innovation, Wissenschaft und Forschung
des Landes Nordrhein-Westfalen. Mittlerweile arbeiten
über zehn hauptamtliche Mitarbeiter/innen in Berlin oder
als Koordinatorinnen und Koordinatoren der entsprechen-
den Regionen. Zentrale Aufgabe der hauptamtlichen Mit-
arbeiter/innen ist es, die Arbeit der ehrenamtlich Engagier-
ten bei ihrer Arbeit vor Ort zu unterstützen. 
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2.1 Der Peer-to-peer Ansatz als Methode zur Selbsthilfe
der Studierenden 
Ein bedeutender Teil des menschlichen Lernens findet
zwischen Geburt und Einschulung sowie in außerschuli-
schen Bereichen in informellem Rahmen statt (Harring
2010, S. 21). Schüler/innen und Studierende lernen also
unabhängig vom Unterricht von Lehrerinnen und Lehrern
oder Professorinnen und Professoren auch in der Familie
und im Freundeskreis. Der Grundgedanke der Peer-Edu-
cation ist es, den Einfluss von Peers auf ihr soziales Um-
feld zu nutzen. Angehörige einer sozial gleichen Gruppe
beraten sich gegenseitig, sie sind Experten für eine be-
stimmte Lebenswelt und dienen den anderen Gruppen-
mitgliedern als Bezugs- und Orientierungspunkt (Heyer
2010, S. 407). Peers haben somit den Vorteil der gerin-
gen (sozialen) Distanz und der eigenen Lebenserfahrung
(im Gegensatz etwa zu Sozialarbeiterinnen und Sozialar-
beitern oder in unserem Kontext: Hochschulmitarbeite-
rinnen und Hochschulmitarbeitern) (ebd., S. 411). Mit-
hilfe der Peer-Education soll das informelle Lernen ge-
lenkt werden. Peers engagieren sich als Mentorinnen und
Mentoren, um so (u.a.) soziale und überfachliche Kom-
petenzen zu vermitteln, die durch Bildungseinrichtungen
und Familie nicht in ausreichendem Maße bereitgestellt
werden. Diese Kompetenzen sind nötig, um mit den
Normen in einer neuen Umgebung umzugehen, um Ziele
zu formulieren (hier z.B.: den Besuch einer Hochschule
durch nicht-akademische Schichten) und zu erreichen.
Sie liefern dabei sowohl psychosoziale als auch karriere-
orientierte/instrumentelle Unterstützung (Kram 1983,
Grant-Vallone 2000). Die Mentorinnen und Mentoren
organisieren dabei für gewöhnlich zunächst ihr spezifi-
sches Wissen (Heyer 2010, S. 408), besuchen Schulun-
gen o.ä., sodass sie in der Lage sind, ihre eigenen Erfah-
rungen pädagogisch angemessen zu vermitteln. Zu-
gehörige zur gleichen sozialen Gruppe mit Lebenserfah-
rung in bestimmten Bereichen können so als role model
dienen. Arbeiterkinder beispielsweise müssen sich in der
Lebenswelt Hochschule erst zurechtfinden und benöti-
gen hierbei Vorbilder und Unterstützung. 

2.2 Spezifische Ungleichheiten und Peer-to-peer-Um-
setzung bei ArbeiterKind.de
Die Motivation, Förderung, Beratung von Schülerinnen
und Schülern und Studierenden findet bei Arbeiter-
Kind.de in verschiedenen Phasen und auf verschiedenen
Ebenen statt. So organisieren die aktiven Ehrenamtli-
chen einer Ortsgruppe, die über die Initiative geschulten
Mentorinnen und Mentoren, meist über persönliche
Kontakte oder Einladungen, Termine an Schulen, bei
denen sie die Initiative mit einer von ArbeiterKind.de er-
stellten aber um die eigenen Erfahrungen und Geschich-
ten ergänzten Schulpräsentation vorstellen. Diese Schul-
besuche finden meist im Rahmen von allgemeinen Ori-
entierungsveranstaltungen statt. Allgemeine Berufsaus-
bildungsmessen, bei denen sich Firmen, Ausbildungsbe-
triebe, die örtliche Hochschule o.Ä. präsentieren, wer-
den bei entsprechender „man-power“ einer Ortsgruppe
ebenfalls besucht, um die Initiative und den örtlichen
Stammtisch zu bewerben. Dieser meist einmal im Monat
stattfindende Stammtisch der Ortsgruppen bietet den
Mentorinnen und Mentoren einerseits den Rahmen für

einen Austausch und für die Planung neuer Aktivitäten,
andererseits unterstützungssuchenden Schülern oder
Studierenden, den sog. Mentees, die Möglichkeit im in-
formellen Rahmen die Mentoren der Gruppe zu treffen
und ihre Fragen zu stellen. 
Online stellt die Initiative zwei Wege der Informations-
generierung zur Verfügung. Zum einen mit ihrer Website,
auf welcher grundlegende Informationen rund um das
Studium zur Verfügung gestellt werden. Zum anderen
verfügt die Initiative über ein soziales Online-Netzwerk,
in dem Mentorinnen und Mentoren, Mentees und die
hauptamtlichen Mitarbeiter/innen der Initiative kommu-
nizieren, sich organisieren und austauschen. Es gibt ab-
geschlossene Gruppen für die Mitglieder der Ortsgrup-
pen oder zu spezifischen Themen. Innerhalb dieser Grup-
pen können die informationssuchenden Mitglieder ihre
Anfragen stellen. Dabei ist die Beziehung Mentee-Men-
tor/in nicht unbedingt festgelegt. Auch Mitglieder, die
sich als studentische Mentorinnen und Mentoren enga-
gieren, tauschen sich bspw. auf dem Weg zur Promotion
über Fördermöglichkeiten aus und sind somit selbst in
der Rolle der Mentees. Mentorinnen und Mentoren be-
antworten nicht nur Fragen, sondern bieten sich auch bei
entsprechenden Anfragen bspw. als Korrekturleser/in
von Studienarbeiten oder Bewerbungen an. Durch den
Netzwerkcharakter auf niedrigschwelligem Niveau hat
die Initiative einen hohen Bindungscharakter. Beratungs-
suchende Mentees bleiben der Initiative treu und wer-
den nach einiger Zeit meist selbst Mentorinnen und
Mentoren, die dann ihr Wissen weitergeben. 

2.3 Kooperationen von ArbeiterKind.de mit Hochschulen
Einige Hochschulen arbeiten mit ArbeiterKind.de zu-
sammen. Als die Initiative 2008 in Gießen gegründet
wurde, machte die Universität Gießen den Beginn. Seit-
her stellt die Hochschule einen Arbeitsplatz zur Verfü-
gung, an dem eine hauptamtliche Mitarbeiterin die Ak-
tivitäten in Gießen und darüber hinaus in Marburg koor-
diniert. Weiterhin fördert das Land Hessen eine Regio-
nalkoordination der Initiative mit Sitz an der Universität
Frankfurt, um die übrigen hessischen Hochschulstandor-
te zu betreuen und die Ehrenamtlichen bei ihrer Arbeit
zu unterstützen. An der Universität Duisburg Essen sitzt
die Regionalkoordinatorin des Bundeslandes Nordrhein-
Westfalen, an der Hochschule für angewandte Wissen-
schaft und Kunst (HAWK), die Regionalkoordinatorin
des Bundeslandes Niedersachsen. Für Bayern und
Baden-Württemberg etablierte die Initiative eine Regio-
nalkoordinatorin, die sich um Hochschulstandorte bei-
der Bundesländer kümmert. Andere Hochschulen unter-
stützen ArbeiterKind.de durch die Bereitstellung von
Räumen zur Durchführung regelmäßiger Sprechstunden
oder für Trainings und regionale Treffen. Neben der res-
sourciellen Unterstützung ist vor allem die Zusammenar-
beit mit den Studienberatungen wichtig, die auf die In-
itiative verweisen, und ArbeiterKind.de zu den von der
Hochschule organisierten Infoveranstaltungen für Studi-
eninteressierte, Studienanfänger/innen und Berufsein-
steiger/innen einladen. Gelingt es den hauptamtlich und
ehrenamtlich Aktiven der Initiative nicht eine Koopera-
tion auf Hochschulebene zu etablieren, bleibt den Men-
torinnen und Mentoren noch die externe Beratung und
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wenig finanzielle Ressourcen und sind effektiv (New -
ton/Ender 2010). Die Mentorinnen und Mentoren er-
werben zudem selbst wichtige Schlüsselkompetenzen.
Die Studierenden schließlich sind in der Lage ihr Studi-
um emotional gestärkt und zielstrebig zu meistern.
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die Zusammenarbeit über das Netzwerk und den
Stamm tisch. Unterstützung erhalten Studieninteressierte
und Studierende über das Onlineportal ArbeiterKind.de
in jedem Fall. 

3. Fazit: Potentiale von ArbeiterKind.de für
die Hochschulentwicklung 
Wie können die Hochschulen und ihr Diversitätsmana-
gement von der Initiative ArbeiterKind.de bzw. von dem
Peer-education-Ansatz profitieren? Hochschulen verfol-
gen zunehmend einen bewussteren Umgang mit der
Vielfältigkeit ihrer Studierenden und erkennen hierin
neues Potential für ihre Institution (Schönborn/Stam-
men 2011). Schon aus rein wirtschaftlichen Gesichts-
punkten spielt Diversitätsmanagement für die Hoch-
schulen eine immer größere Rolle. So passen sich die
Hochschulen den unterschiedlichen Voraussetzungen
ihrer Studierenden an, u.a. dem hohen Bedarf an Teil-
zeitstudium, Anstieg an Studierenden mit Migrations-
hintergrund oder mit familiärer Verpflichtung wie Kin-
dern, ein Anstieg des Bedarfs an nicht-traditionellen
Studiengängen wie dem Dualen Studium etc. Dies liegt
nicht zuletzt daran, dass obgleich die Zahl der Studieren-
den in Deutschland kontinuierlich ansteigt, sich die
Hochschulen untereinander zunehmend in Konkurrenz
befinden. Diversitätsmanagement, die Förderung der
Chancengleichheit aller Studieninteressierter und Stu-
dierenden, kann für die Hochschulen und ihre Studie-
renden daher eine Win-win-Situation darstellen. 
Doch im Hinblick auf die soziale Herkunft und die da-
durch ausgelösten mehrdimensionalen Nachteile für
Studierende stehen der Hochschule nur begrenzt Mög-
lichkeiten zur Verfügung, hier geeignete Unterstützungs-
maßnahmen anzubieten. Besonders das Angebot einer
niedrigschwelligen Beratung von Studierenden für Stu-
dierende mit ähnlichen Voraussetzungen steht den
Hochschulen kaum zur Verfügung. Über das bloße Be-
reitstellen von Informationen und Beratungssprechstun-
den hinaus kann ArbeiterKind.de die Mentorinnen und
Mentoren der Initiative durch die regionale Gruppenor-
ganisation gezielter auf die individuellen und persönli-
chen Fragen der Mentees eingehen, deren Eltern keinen
akademischen Hintergrund haben und die daher keine
Unterstützung leisten können. Insbesondere die Funkti-
on der Mentorinnen und Mentoren als Rollenmodell
und das „Empowerment“ durch persönliche Nähe kann
keine noch so professionelle Beratungsinstanz der Hoch-
schule bieten. Die ehrenamtliche Initiative schult ihre
Mentorinnen und Mentoren darin, ihre eigene Erfah-
rung, ihr Wissen weiterzugeben und den Beratungssu-
chenden dabei zu helfen, sich selbst zu helfen. Dennoch
gibt es auch Grenzen dessen, was eine ehrenamtliche
Unterstützung leisten kann. ArbeiterKind.de bietet
keine psychologische Beratung oder Beratung zur hoch-
schulspezifischen Studien(gang)struktur. Ebenso verfü-
gen die Hochschulen über lang etablierte Kontakte zum
regionalen Arbeitsmarkt. 
Eine engere Verzahnung von Hochschule und Initiative
kann alle Seiten profitieren lassen. Studierende und eh-
renamtliche Mentorinnen und Mentoren kennen die Be-
sonderheiten der jeweiligen Hochschule, benötigen nur
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Betriebswirtschaftliche Fallstudien spielen in Studien -
gängen der Ökonomie seit langer Zeit eine große Rolle.
Hingegen sind diese als hochschuldidaktisches Arrange-
ment in vielen nicht-ökonomischen Fächern, wie auch
speziell im Fach Biologie, eher unbekannt. Gleichzeitig
ist jedoch der Bedarf an ökonomischem Fachwissen und
"entrepreneurship education" gerade in der Biologie
groß, um vor dem Hintergrund eines angespannten Ar-
beitsmarktes ein möglichst breites Tätigkeitsspektrum
zu eröffnen. Am Beispiel einer als Machbarkeitsstudie
ausgelegten Fallstudie wird die didaktische Modellie-
rung, der Einsatz der Fallstudie und die Einschätzung
der Umsetzung der Fallstudie durch beteiligte Studie-
rende dargestellt.

1. Fragestellung und Ausgangslage
Die Diskussion um „ökonomisches Basiswissen“ und die
"entrepreneurship education" betrifft weite Teile des
Bildungssystems. Im akademischen Sektor wird diese
Thematik überwiegend den entsprechenden Wirt-
schaftsfakultäten und den dort verorteten einschlägigen
Studiengängen zugerechnet (Günther/Ritter 2007). Da-
neben existieren an vielen Standorten im deutschspra-

chigen Raum Verbundstudiengänge, in denen unter-
schiedliche fachliche Domänen mit der Ökonomie kom-
biniert werden, wie beispielsweise im Kontext der Re-
gionalstudien, der Gesundheitsökonomie oder auch des
Kulturmanagements.
Anders stellt sich die Lage hingegen in den klassisch fach-
lich ausgerichteten Monostudiengängen dar. In den Na-
turwissenschaften, den Ingenieurswissenschaften (aus -
genommen das Wirtschaftsingenieurswesen) oder auch
in der Medizin, haben ökonomische Lehrinhalte i.d.R.
keine oder aber nur marginale Bedeutung.
Exemplarisch kann dies am Beispiel des Studiengangs
Biologie (hier in stellvertretender Nennung für alle ver-
gleichbaren Studiengänge mit abweichender Namensge-
bung wie Biowissenschaften, Life Science, Biotechnolo-
gie etc.) dargestellt werden.
Hier zeigt ein Blick in die Modulhandbücher diverser
Hochschulen mit einschlägigem Studienprogramm die
Tendenz auf, dass ökonomische Fragestellungen und
Unternehmertum kaum eine Rolle spielen. Dies zeigen
auch die Empfehlungen für grundständige Studiengänge
– Fachkanon Biologie (KBF 2013). In diesem allgemein
anerkannten Kanon finden sich Hinweise auf Fragen des
Unternehmertums nur an zwei Stellen. So heißt es dort
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mit Fokus auf die Studierenden (KBF 2013, S. 5):
„Zudem sollen sie in der Lage sein, neben biologischen
Fachkenntnissen auch ethische, ökonomische und recht-
liche Bewertungsmaßstäbe auf solche Fragestellungen
anzuwenden bzw. zu berücksichtigen.“
Im Gegensatz dazu ist der Bedarf an unternehmerischer
Bildung für Biologen/innen jedoch von hoher Bedeutung.
Denn zum einen gilt die Arbeitsmarktlage im Bereich
Biologie als angespannt bis kritisch, wie die Arbeitslosen-
zahlen belegen (VBiO 2014a) und verlangt nach breit
aufgestellten und flexiblen Hochschulabsolventen/innen
(VBiO 2014b; Würth o.J.). Zum anderen gewinnen wirt-
schaftliche bzw. unternehmerische Fragestellungen im
Bereich der Biologie zunehmend an Relevanz. Diese Be-
deutung wird z.B. deutlich in der Gründung eines vom
BMBF geförderten Bioökonomierates (2014), der die
Förderung der Bioökonomie als „die wissensbasierte Er-
zeugung und Nutzung biologischer Ressourcen, um Pro-
dukte, Verfahren und Dienstleistungen in allen wirt-
schaftlichen Sektoren im Rahmen eines zukunftsfähigen
Wirtschaftssystems bereitzustellen“ vorantreibt.
In der Konsequenz bedeutet dies, dass der Erwerb von
ökonomischen Kompetenzen einen integrativen Be-
standteil in der Hochschullehre für Biologen/innen dar-
stellen sollte. Nachfolgend soll daher ein hochschuldi-
daktisch begründetes Lernarrangement vorgestellt wer-
den, welches diesem Postulat Rechnung trägt und auch
auf andere nicht-ökonomische Studiengänge übertragen
werden kann.

2. Fallstudienansätze in der Hochschuldidaktik
Die Auseinandersetzung mit der ökonomischen Bildung
in der akademischen Ausbildung von Biologen/innen
stellt sich als eine herausfordernde hochschuldidaktische
Aktivität dar. Denn im Gegensatz zu den genuin wirt-
schaftswissenschaftlich ausgerichteten Studiengängen
kann strukturell und organisatorisch nur ein begrenzter
Workload der Studierenden in der Biologie für diesen
Bereich bereitgestellt werden. Gleichzeitig ist im Gegen-
satz zu anderen Studiengängen das Vorwissen der Ler-
ner/innen durch die unterschiedliche Vorbildung in öko-
nomischen Sachverhalten (z.B. ist „Wirtschaft“ in kei-
nem Bundesland Pflichtfach an Gymnasien und kann in
einigen Ländern nicht einmal als eigenständiges Fach
gewählt werden, siehe Degöb 2009) sehr inhomogen.
In der Konsequenz soll hier der Fokus speziell auf die
Frage der methodisch-didaktischen Gestaltung und Um-
setzung eines Konzepts zur Förderung der ökonomischen
Bildung gelegt werden. Dabei soll ein breites Verständnis
von ökonomischer Bildung leitend sein, welches ökono-
mische Fachwissensvermittlung oder Förderung des Un-
ternehmertums mit Elementen einer “entrepreneurship
education“ verbindet. Ohne an dieser Stelle die diversen
Definitionen und Schnittstellen zu diskutieren, soll hier
primär auf das Individuum und dessen unternehmeri-
sches Verhalten fokussiert werden (Schulte 2006).
Didaktisch problemlos kombinierbar ist dieses Verständ-
nis mit einem gleichfalls von Schulte (2006, S. 10) ent-
wickelten Interventionsmodell der Entrepreneurship-
Ausbildung für Studierende ohne ökonomische Vor-
kenntnisse. Dieses Modell, welches der Information und

Motivierung besondere Bedeutung zuschreibt, soll für
diese Studierendenklientel Anwendung finden, indem
eine „… Veranschaulichung an Beispielen und der ge-
danklichen und realen Konkretisierung denkbarer eige-
ner Gründungsvorhaben…“ vorgenommen wird, „…um
sie stärker zu motivieren und schneller zur eigenen pro-
blembezogenen Handlungskompetenz zu befähigen“
(ebd., vgl. auch Braukmann 2002). 
Da nach unserem Kenntnisstand, abgesehen von dem
Ansatz von Achstetter und Klöck (2009), bisher aber
keine elaborierten hochschuldidaktischen Konzepte für
die Vermittlung von unternehmerischen Kompetenzen
für Biologen/innen im deutschsprachigen Raum existie-
ren, bietet sich der Blick auf die Erfahrungen in anderen
Disziplinen an.
Vor dem Hintergrund des Primats, dass die von den
Lernenden zu erwerbenden ökonomischen bzw. unter-
nehmerischen Kompetenzen einen direkten Bezug zum
Ankerfach Biologie aufweisen und zudem sowohl moti-
vierend sowie lernerzentriert ausgelegt sein sollen als
auch in lernförderlichen Settings angeboten werden,
empfiehlt sich eine Fokussierung auf situativ ausgeleg-
te Lehr-Lernarrangements. Diese sollen zum einen die
Realität möglichst weitgehend simulieren und zum an-
deren gleichzeitig als Basis für den Erwerb des breiten
Sets an unternehmerischen Kompetenzen dienen
(Remmele/See ber 2007; Ebbers et al. 2009, S. 121-
123; Müller 2009; Pilz 2001, 2008). Damit wird folg-
lich auch den Anforderungen des Interventionsmodells
der Entrepreneurship-Ausbildung nach Schulte (s.o.)
nachgekommen.
Die in der Betriebswirtschaftslehre (BWL) seit langer
Zeit verbreitete Case-Study Method (Mauffette-Leen-
ders/Erskine/Leenders 2005; Müller 2007, 2009) ist ein
Ansatz, der zu dieser Art von Lehr-Lernarrangements zu
zählen ist. Diese didaktische Großform, in Deutschland
auch als Fallstudienmethode bezeichnet (Reetz 1988;
Holtsch 2011), fokussiert explizit auf die skizzierten An-
forderungen und zeichnet sich durch folgende Kennzei-
chen aus, die hier nur stark verkürzt und idealtypisch
dargestellt werden können (siehe ausführlich z.B. Ellet
2008; Belz 2001; Kaiser 1983; Pilz 2013; Zaugg/Wen-
ger 2003; Leen ders/Mauffette-Leenders/Erskine 2001;
Barnes/Christensen/Hansen 1994; Müller 2009; Mül-
ler/Volery 2008).
Studierende erhalten eine i.d.R. schriftlich dargelegte
Fallsituation, die sich an der Realität orientiert oder im
Idealfall sogar ein genaues Abbild der retrospektiv skiz-
zierten Realität darstellt. Im Zentrum steht dabei ein
Problem, welches es durch die Bearbeitung des Falls zu
lösen gilt. In manchen Fallstudienansätzen ist das Pro-
blem selbst nicht direkt offenkundig und muss erst er-
kannt werden, in anderen wiederum ist dieser Aspekt
klar definiert und die Problemlösung steht im Mittel-
punkt. Aus dem vielfach zusätzlich bereitgestellten In-
formationsmaterial und weiteren Informationsquellen
können die Studierenden einen strukturierten und be-
gründeten Problemlöseprozess auf Basis von rationalen
Entscheidungen treffen. Dabei sind Fallstudien i.d.R. lö-
sungsoffen konstruiert, es sind folglich verschiedene Lö-
sungsvarianten möglich, und es muss von den Lernen-
den eine begründete Abwägung für die Entscheidung
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vorgenommen werden. Dieser gesamte Prozess wird re-
gelmäßig in Lernerteams realisiert, damit es zu einer
Kommunikation über verschiedene Vorgehensweisen
und Lösungsalternativen kommt. Sollen diese Sozial-
kompetenzen im Zentrum der Lernaktivitäten stehen,
werden oftmals bewusst konfliktbeladene Situationen
vom Fallstudienentwickler konstruiert. In anderen Fall-
studien stehen hingegen eher die fachlichen Inhalte im
Vordergrund, die in der Fallstudie praxisnah erlernt und
praktisch i.S. einer simulativen Situation angewendet
werden sollen.
In einem letzten Schritt werden die Fallstudienergebnis-
se regelmäßig einer größeren Lernergruppe präsentiert
und bei paralleler Arbeitsorganisation mit den Ergebnis-
sen der anderen Gruppen verglichen. Bei Fallstudiende-
signs, die sich strikt an einem historischen Beispiel der
Realität orientieren, kann zudem der Abgleich mit den
Entscheidungsschritten in der Praxis erfolgen.
Regelmäßig wird von großen Erfolgen hinsichtlich der
Praxisnähe und der hohen Motivation von Studieren-
den berichtet, die z.B. in der BWL zur Etablierung von
Fallstudiendatenbanken geführt haben (vgl. z.B. Case
Center 2014; Harvard Business Publishing 2014; Mül-
ler 2007).

3. Umsetzung des Konzepts im Bereich der
Biologie

Die Übertragung und Realisierung des Fallstudienkon-
zepts im Fach Biologie stellten sich nun wie folgt dar:
Das Studium der Biologie, hier speziell der Pflanzenbio-
technologie, soll die Absolventen/innen auf den Arbeits-
markt im Bereich der Pflanzenwissenschaften vorberei-
ten, z.B. in der Züchtung, in Anbaubetrieben, für Ver-
waltungstätigkeiten wie Pflanzenschutzämtern und eben
auch bei (Pflanzen-)biotechnologiefirmen. Damit ist die
fachliche Nähe zu bzw. Interaktion mit unternehmeri-
schen Sachverhalten offensichtlich.
Die gesammelten Erfahrungen in dem viersemestrigen
Masterstudium zeigen allerdings, dass bei den meisten
Studierenden in den ersten beiden Semestern die
Sammlung von Leistungspunkten im Vordergrund steht.
Erst im dritten und vierten Semester wird verstärkt darü-
ber nachgedacht: Und was kommt nach dem Studium?
Welche Möglichkeiten gibt es? 
Zur Unterstützung dieser Sondierungsphase werden
daher Berufsfelderkundungen angeboten. Diese umfassen
entweder Besuche am Arbeitsplatz von Bio lo gen/innen
im Beruf oder Seminarveranstaltungen, in denen berufs -
tätige Biologen/innen ihren Werdegang, ihren Arbeits-
platz und vor allem aber sich selbst vorstellen. 
Derartige Seminare werden von Studierenden gern ange-
nommen. Allerdings zeigen die Erfahrungen, dass viele
Studierende dazu neigen, sich eher passiv zu verhalten
und sich nicht detailliert mit der Veranstaltung und ihren
Möglichkeiten auseinanderzusetzen. Hinzu kommt der
Sachverhalt, dass viele der Gast re fe ren ten/in nen selbst
bereits sehr weit fortgeschritten in ihrer Karriere sind, so
dass eine Identifikation der Studierenden mit diesem
Rollenvorbild schwierig bis unmöglich wird.
Vor diesem Hintergrund wurden Überlegungen ange-
stellt, wie weitere didaktische Formate eingesetzt wer-

den können, um die Studierenden nachhaltig zu aktivie-
ren sowie zu motivieren, sich mit der Vielfalt ihrer beruf-
lichen Zukunft auseinanderzusetzen. In diesem Kontext
fiel die Wahl auf die Fallstudienmethode, welche in ein
umfassendes Lehrkonzept eingebettet werden sollte.
Die Fallstudie selber wurde projektorientiert gestaltet
und konkret als eine Machbarkeitsstudie definiert, wie
sie von Achstetter und Klöck (2009, S. 25ff.) vorgeschla-
gen wird (s.u.). Dabei waren folgende Lehrziele für die
Modellierung leitend:
1) Die Studierenden können biologisches Fachwissen

zur Entwicklung eines Produktes anwenden, 
2) die Studierenden können ein Produkt auf seine

Marktgängigkeit hin analysieren und 
3) die Studierenden können Herstellungs- und Ver-

triebskosten für ein Produkt grob kalkulieren.

Die neu entwickelte didaktische Sequenzierung des Stu-
dienmoduls stellt sich wie folgt dar:
Das Modul besteht aus einem kleinen Vorlesungsanteil,
einem Laborpraktikum, das den Hauptteil der Präsenz-
zeit umfasst sowie aus einem Seminarteil. In dem labor-
praktischen Teil lernen die Studierenden den Umgang
mit Analysegeräten, um sekundäre Pflanzeninhaltsstoffe
zu extrahieren und zu quantifizieren, im Vorlesungsan-
teil werden diese Analysemethoden vorgestellt. Das La-
borpraktikum ist noch einmal untergliedert in einen
vollständig angeleiteten Teil und einen zweiten Teil, in
dem sich die Studierenden selbst ein Analyseproblem
vornehmen können und dieses relativ frei nach den
technischen Gegebenheiten des Labors lösen. Was im
Seminarteil bearbeitet werden soll, bleibt zunächst
offen. Erst im Verlauf des Moduls, manchmal erst
während des freien praktischen Teils, wird von Dozen-
tenseite ein Impuls gesetzt, dass die Studierenden eine
Fallstudie in Form einer Machbarkeitsstudie durch-
führen sollen. 
An dieser Stelle setzt nun die Fallstudie konkret ein. Im
Zentrum des Ausgangsfalls steht eine ökonomische Fra-
gestellung in einem biologischen Umfeld. Dabei wird
der Fall im Gegensatz zu vielen "business cases" (s.o.)
auf einem mittleren Detaillierungsgrad vorgegeben.
Konkret geht es hier nicht um das Agieren der Studie-
renden im Umfeld eines realen Unternehmensbeispiels,
sondern um eine hypothetische Konstruktion i.S. einer
Machbarkeitsstudie. Damit wird angeknüpft an ein weit
verbreitetes Instrument im Rahmen des Projektmanage-
ments (vgl. z.B. Weiss 2002).
Im Ausgangsfall wird dazu ein realistisches Szenario ent-
worfen, welches eine thematische Fokussierung der Stu-
dierenden erlaubt und die Problemstellung deutlich
werden lässt. Thematische Beispiele dafür sind: 1. Erstel-
len einer Machbarkeitsstudie zum medizinischen oder
kosmetischen Nutzen von Inhaltsstoffen gewonnen aus
einer salztoleranten Pflanze oder aus einem Seegras. 2.
Erstellen einer Machbarkeitsstudie zur Nutzung von In-
haltstoffen aus einer salztoleranten Pflanze oder einem
Seegras für industrielle/technische Anwendungen.
Im Gegensatz zu vielen klassischen Fallstudien kann hier
auf die Bereitstellung von umfassenden Fallstudienbe-
gleitmaterialien verzichtet werden, da die grundlegen-
den fachlichen Aspekte aus der Biologiedomäne bereits
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in der Vorlesung und dem Laborelement vermittelt wur-
den. Hier wird deutlich, dass die Studierenden unmittel-
bar das Wissen nutzen können, das sie im praktischen
Teil des Moduls erworben haben (z.B. Pflanzen haben
sekundäre Inhaltsstoffe, die Gehalte und Zusammenset-
zung sind unterschiedlich, Extraktions- und Analyseme-
thoden sind vielfältig und müssen optimiert werden,
bevor eine Nutzung möglich ist).
Die notwendigen ökonomischen Kenntnisse und Fähig-
keiten sollen sich die Studierenden möglichst selbstge-
steuert in den jeweiligen Kleingruppen aneignen. Dazu
können diese neben Fachbüchern die elektronischen
Medien nutzen. Z.T. wurden in der Vergangenheit auch
Experten/innen aus der Praxis (z.B. aus dem Bereich der
Unternehmensgründungsberatung) befragt.
Die mehrjährigen Erfahrungen haben gezeigt, dass im
Gegensatz zur klassischen Fallstudienmethode eine Se-
quenzierung mit eventueller didaktischer Intervention
im Verlauf der Bearbeitung der Machbarkeitsstudie sinn-
voll ist, da hier Rückmeldungen und ggf. notwendige
Nachsteuerungsnotwendigkeiten erst am Fallstudienen-
de nicht zielführend sind. Zudem wird den Arbeits- und
Lernprozessen der Studierenden eine etwas klarere
Struktur gegeben. Diese Struktur und Steuerung werden
allerdings nicht abstrakt und losgelöst vorgegeben, son-
dern in das Fallstudiendesign eingebettet. So verlangt
der Fall integrativ nach drei Meilensteinen, die in einer
gewissen Zeitspanne zu erreichen sind. Dazu wird im
Fall die Situation konstruiert, dass die in den Meilenstei-
nen fixierten Aspekte einem Gremium von potentiellen
Risikokapitalgebern vorzustellen und zu begründen sind.
Die folgenden drei Meilensteine haben sich in der Lehr-
praxis bewährt:
a) Von der Pflanze zum Produkt (Inhaltsstoffe, Wirkung,

Verwendung etc.),
b) Marktanalyse zum Produkt (Nutzen im Vergleich zu

anderen Stoffen mit ähnlicher Wirkung, Analyse von
Konkurrenzprodukten, Zielgruppe, Nachhaltigkeit,
Vertriebswege, Lieferketten etc.),

c) Finanzierung und Preiskalkulation (Berechnung der
Herstellungskosten je Produkteinheit, Kostenkalkula-
tion, Finanzierungskonzept etc.).

Die Fallstudie endet mit der Abschlusspräsentation aller
Gruppen im Plenum sowie dem Vergleich der gewählten
und durchgeplanten Ansätze. Hier entsteht die für die
Fallstudienmethode typische Situation, dass durch die
Vorstellung, Diskussion und kritische Reflexion der Ent-
scheidungen eine didaktisch äußerst fruchtbare Lernsi-
tuation entsteht, die in unserem Fall das biologische
Fachwissen integrativ mit ökonomischen und unterneh-
merischen Elementen (s.o.) verbindet.

4 . Ein Praxisbeispiel: Die Alginatwindel
Im Zentrum der Evaluation des Projekts stand keine um-
fassende Kompetenzmessung (vgl. z.B. Trost 2014). Viel-
mehr wurden die involvierten Studierenden aufgefor-
dert, ihre Erfahrungen mit der Fallstudie schriftlich zu fi-
xieren. Für die Reflexion wurde somit bewusst ein sehr
offenes qualitatives Analyseverfahren gewählt, um die
Multiperspektivität möglichst umfassend erfassen zu

können. Konkret sollte dazu das eigene Handeln der
Lerner im Fall sowie deren Wahrnehmung und Bewer-
tung skizziert werden. 
Nachfolgend werden drei Ausschnitte von Studierenden
wiedergegeben, die sich in einer Gruppe für die Ent-
wicklung von Babywindeln auf Basis eines Saugstoffs aus
Algen entschieden hatten.

Student/in A:
Im Modul „Metabolitanalyse“ unseres Masterstudiums
der Pflanzenbiotechnologie wurde uns die Aufgabe ge-
stellt, ein Produkt aus den Inhaltsstoffen von Seegrä-
sern, Halophyten und Meerespflanzen zu entwickeln
und auf seine Umsetzbarkeit zu überprüfen. Relativ
schnell war uns klar, dass wir ein Produkt aus Alginaten,
das sind Zellwandbestandteile von Braunalgen und spe-
zifischen Bakterien, entwickeln wollten. Alginate haben
ein hohes Absorptionsvermögen, was für verschiedene
Produkte durchaus interessant ist. 
Da es Wundauflagen mit Alginatsaugkern bereits gibt,
stand für uns fest, dass unser Produkt aus Babywindeln
mit Alginaten als Absorptionsmaterial bestehen würde.
Zunächst mussten technische Voraussetzungen geklärt
werden:
• Gibt es den Rohstoff in ausreichender Menge? (Ja.)
• Lohnt es sich diesen selbst zu isolieren? (Nein, da Algi-

nat auf dem Weltmarkt zu äußerst geringen Preisen
angeboten werden.)

Daraufhin haben wir die Aufgaben aufgeteilt. Ich be-
schäftigte mich zum einen mit möglichen Konkurrenz-
produkten, zum anderen mit der Frage, ob es über-
haupt einen Markt für eine Biowindel mit Alginatsaug-
kern gibt und zu welchem Preis man dieses Produkt
etablieren könnte.
Für diesen Marktforschungsbereich habe ich mit einem
Kommunikationswissenschaftler einige Grundlagen der
Sozialforschung erarbeitet, um einen auswertbaren Fra-
gebogen konstruieren zu können. Auch hierfür war es
nötig, die Konkurrenzprodukte zu kennen, um zu erfah-
ren, ob die weiteren Vorteile, die unser Produkt bietet
(kein Verbrauch von Ackerland/Regenwald, Alginate
sind antibakteriell und antiviral, sie haben keinen Ein-
fluss auf den menschlichen Organismus und sind daher
völlig ungiftig), marktrelevant sind.
Die Ergebnisse, die ich bei der Betrachtung der Konkur-
renz und unserer Umfrage erzielt habe, wurden darauf-
hin mit den anderen Gruppenteilnehmern besprochen
und in deren Arbeitsbereiche aufgenommen.
Alles in allem war die Machbarkeitsstudie äußerst inte -
ressant, gerade da sie den Blick über den Tellerrand des
eigenen Studiums gelenkt hat. Ich habe mich durch
diese Aufgabenstellung mit Fachgebieten der Geistes-
wissenschaften auseinandergesetzt, mit denen ich in
meinem Masterstudium sonst keinen Kontakt bekom-
men hätte. 
Noch interessanter und vielfältiger wäre es natürlich,
wenn die Gruppenzusammensetzung aus Studenten ver-
schiedener Fachbereiche bestehen würde, damit könnte
man den interdisziplinären Aspekt der Machbarkeitsstu-
die weiter erhöhen und den Blick auf andere Sichtwei-
sen noch stärker fördern.
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Student/in B:
Die Entwicklung unserer „Windel-Idee“ ergab sich eher
spontan aus dem Gespräch heraus. Anfangs hatten wir
überlegt extra-saugfähige „Zewa-Tücher“ für das Labor
zu entwickeln, damit auch ein Liter Puffer mühelos auf-
gesaugt werden könnte. Diese Idee wurde dann weiter-
entwickelt zu extra-saugstarken Bio-Windeln, da sich
heutzutage der Begriff „BIO“ an sich gut verkaufen lässt
und generell junge Eltern Wert auf Qualität und unge-
fährliche Zusatzstoffe und Materialien legen. Uns wurde
sehr schnell klar, dass unser Grundansatz eine gute Pro-
duktidee darstellte und uns so die Weiterentwicklung
relativ leicht fiel.
Die einzelnen Bereiche, die für die Entwicklung des Pro-
duktionsvorhabens abgedeckt werden mussten, wurden
innerhalb der Gruppe aufgeteilt. Meine Aufgabe war es,
nach Qualitätsstandards zu gucken, die Prüfung der ver-
wendeten Stoffe, welche Materialien überhaupt ver-
wendet werden dürfen/können sowie die patenrechtli-
che Lage. Dementsprechend wurde auch eine Anfrage
an das Amt für Risikobewertung geschickt, von denen
wir Antwort erhielten.
Alles in allem muss ich sagen, dass mir das Projekt sehr
viel Spaß gemacht hat und es interessant war, mal nicht
nur im Labor zu stehen und Versuche durchzuführen,
sondern sich mit der finanziellen Durchsetzung und der
allgemeinen Umsetzung eines Projektes oder auch Pro-
duktes zu beschäftigen. Man konnte bei unserer Mach-
barkeitsstudie in eine andere Richtung kreativ werden
und da die Bereiche gruppenintern aufgeteilt wurden,
war der Arbeitsaufwand nicht zu groß. Weiterhin könn-
te ich mir durchaus vorstellen, dass das Projekt und
unser Produkt auf dem Markt Erfolg haben könnten
und es eigentlich schade wäre, wenn nicht weiter daran
gearbeitet würde. Auch Freunde und Bekannte waren
von unserer BIO-Windel-Idee und deren Umsetzung
begeistert. 

Student/in C:
Meine Aufgabe war es, heraus zu finden, welche Stoffe
von marinen Pflanzen geeignet wären, um als Quellstoff
in einer Windel zu fungieren. Dabei kristallisierten sich
Alginate, aufgrund ihres guten Quellvermögens, schnell
heraus. Deshalb musste ich für unsere Gruppe eine
Übersicht über Alginate zusammenstellen. Bei der
Suche nach Informationen zu Alginaten lernte ich spezi-
ell Doktorarbeiten und Diplomarbeiten zu schätzen.
Diese enthielten gut strukturierte und tiefgründige In-
formationen. 
Im Laufe des Projekts war es nötig, eine Kostenkalku-
lation zu erstellen, um zu sehen, ob die Alginat-Win-
deln überhaupt gewinnbringend produziert werden
könnten. Dafür berechneten wir die nötige Menge an
Alginaten sowie Verpackungsmaterial und schauten,
wie wir diese kostengünstig im großen Maßstab ein-
kaufen könnten. Um die Kostenkalkulation so präzise
wie möglich zu erstellen, setzte ich mich mit einem
Experten von der Bürgschaftsbank zusammen. Ge-
meinsam kalkulierten wir feste und variable Kosten.
Somit konnten wir vorhersagen, ob eine gewinnbrin-
gende Produktion von unseren geplanten Bio-Win-
deln möglich wäre. 

Ich fand diese Projektarbeit sehr gelungen. Es war
schön, sich so selbstständig ein Thema aussuchen zu
können und eigene Schwerpunkte bei der Arbeit zu set-
zen. Außerdem war der gemeinsame Austausch mit an-
deren Gruppen und unserer Projekt-Betreuerin sehr hilf-
reich. Dieser Austausch lieferte immer wieder Ansatz-
punkte und neue Ideen für weitere Arbeiten, um zu
einem „fertigen“ Produkt zu gelangen.

Die hier nur an einem Beispiel und verkürzt dargestell-
ten Einschätzungen von Studierenden dokumentieren
exemplarisch, wie die Verknüpfung von studienaffi-
nem Fachwissen (hier aus der Biologie) mit Kompe-
tenzen einer breit aufgefassten "entrepreneurship
education" auf frucht bare Weise erfolgen kann. Der
Fallstudienansatz hat die Studierenden motiviert, sich
eigenständig über Medien bzw. unter Hinzuziehung
von externen Fach experten/innen Fachwissen anzu-
eignen und dieses auf ihre konkrete Problemstellung
anzuwenden. Gleichzeitig mussten komplexe Ent-
scheidungssituationen in einer Gruppe auf Basis ratio-
naler Entscheidungen gefällt werden. Weiterhin doku-
mentieren die Aussagen, dass unternehmerisches In-
teresse geweckt wurde. Die Aussagen der Lerner kor-
respondieren folglich gut mit den vorab entwickelten
Lehrzielen (s.o.).
Aus hochschuldidaktischer Perspektive ist zudem inte -
ressant, dass die vom sonstigen Lernsetting abweichen-
de Lernsituation als bereichernd wahrgenommen wird
sowie die notwendige Eigenverantwortlichkeit und
Kreativität geschätzt werden. Der Hinweis auf die Invol-
vierung Studierender anderer Fachbereiche zeigt zudem
die Akzeptanz und Entwicklungsfähigkeit des Konzepts.
Somit werden diverse der oben beschriebenen Stärken
des Fallstudienansatzes hier dokumentiert.

5. Fazit: Erfahrungen mit dem 
hochschuldidaktischen Ansatz

Die quantitative Evaluation des hochschuldidaktischen
Ansatzes ergab, dass bei etwa 85% der Studierenden
(bisher 4 Jahrgänge mit jeweils 9 bis 10 Studierenden)
die spontane Zustimmung oder gar Begeisterung für die
Fallstudienbearbeitung sehr groß war.
Schon in den Wochen während der Bearbeitung der
Fallstudie wurden von den Studierenden viele Gedanken
dazu artikuliert, sich intensiver als vor Beginn der Studie
mit ihren Zukunftsperspektiven auseinandersetzen. Für
einige Studierende wurde das Wagnis einer Selbststän-
digkeit allerdings als zu groß eingeschätzt, insbesondere
da das Fachwissen auf vielen wichtigen Gebieten (Recht,
Finanzierung, Steuern, Marketing) nicht stark genug
ausgeprägt sei. 
Einige Studierende haben im Anschluss an die Machbar-
keitsstudie Angebote der Universität genutzt, um sich
weitere Kenntnisse, z.B. zum Patentrecht, anzueignen
oder um sich intensiver und tiefergehend mit spezifi-
schen Thematiken zu beschäftigen, z.B. im Rahmen
einer Sommerschule "Entrepreneurship". 
Am Ende der Fallstudie gaben etwa 95% der Studieren-
den an, dass ein so gestaltetes Modul unbedingt bei
allen Studierenden im Bereich Biologie Pflichtbestand-
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teil des Studiums sein sollte. Auch die Studierenden,
die vor der Durchführung der Fallstudie dieser eher
skeptisch gegenüber gestanden haben, waren nun von
der Nützlichkeit einer derartigen Lehrveranstaltung
überzeugt. 
In der Konsequenz erscheint eine stärkere Implemen-
tierung ökonomischer Aspekte in die Studienordnun-
gen von Studiengängen der Biologie sinnvoll und er-
strebenswert. Der hochschuldidaktischen Umsetzung
durch praxisnahe und motivierende Lernsettings, wie
z.B. der Fallstudie, kommt dabei eine besondere Be-
deutung zu. Gleichzeitig deuten die hier generierten
Befunde darauf hin, dass Ansätze in dieser Ausformung
auch in anderen Studiengängen ohne grundständige
ökonomische Ausrichtung fruchtbare Ergebnisse liefern
dürften.
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Dieser Beitrag befasst sich mit Gestaltungsmöglichkeiten
in der Hochschulentwicklung, durch einen wesentlichen
höheren Anteil an general studies interdisziplinäres Ler-
nen und Forschen möglichst früh im Studium zu etablie-
ren. Hierdurch ergeben sich besondere Herausforderun-
gen für die Studierenden, welchen durch Maßnahmen
wie College Tutorium und College Studienreflexion be-
gegnet wird. Weiter geht es darum, inwieweit und auf
welche Weise durch bestimmte Veranstaltungsformate
handlungsorientiertes Lernen gefördert werden kann.
Schließlich wird auf das Verhältnis von Persönlichkeits-
bildung und Kompetenzentwicklung an der Universität
eingegangen.

1. Zur Studieneingangsphase
Noch nie zuvor haben in Deutschland mehr Menschen
ein Studium aufgenommen als heute (vgl. Willich et al.
2011, S. 1). Dabei führt der Weg zum Studium noch
immer traditionell über den Erwerb der Hochschulreife.
Die Wahl der Hochschule erfolgt neben den fachlichen
Interessen häufig multifaktoriell, z.B. aufgrund des Rufs
der Hochschule (61%), der Vielfalt des Lehrangebots
(49%) und der Attraktivität des Freizeitangebots am
Hochschulstandort (ebd. S. 3). Die Entscheidung ist zu-
gleich stark an formelle Restriktionen geknüpft, so zum
Beispiel an die Zulassungsbeschränkungen in einigen
Fächern. Die Studienanfänger hegen große Erwartungen
an den Lebensabschnitt (Hochschul-)Studium. Im pä da -
gogisch verfassten System des Lebenslangen Lernens
(vgl. Schütz/Nittel 2010) findet am Übergang von Schu-
le zur Hochschule in der Regel die erste weitreichende
Entscheidung hinsichtlich einer Fachorientierung statt:

der Weg führt weg von den allgemeinbildenden Einrich-
tungen hin zur Spezialisierung in einem Fach bzw. in ei -
ner Fächerkombination. Hier, an dieser so entscheiden-
den bildungsbiographischen Weiche, bedarf es beson-
deren Qualifikationen der Lehrenden, und genau hier,
an diesem Übergang, werden die Erwartungen der Stu-
dierenden am ehesten nicht erfüllt. Deutliche Defizite
sind identifizierbar in Hinblick auf Orientierungshilfen
und Betreuung zum Studienbeginn (vgl. Willich et al.
2011, S. 241); kritisiert wird, dass das Fachstudium zu
praxisfern, zu (fach-)spezifisch und zu wenig an den Be-
dürfnissen der vornehmlich jungen Erwachsenen ausge-
richtet sei. 
Während der Studieneingang an den meisten deut-
schen Hochschulen fachspezifisch organisiert ist, findet
an einigen wenigen Universitäten ein gemeinsamer
Einstieg statt. An der Leuphana Universität ist dieser
als sogenanntes Leuphana Semester organisiert (Abb.
1). Beginnend mit der gemeinsamen „Startwoche“
werden im ers ten Semester quantitative und qualitati-
ve Forschungsmethoden thematisiert, Werkzeuge der
historisch orientierten Geisteswissenschaften vorge-
stellt und die gesellschaftliche Verantwortung von Wis-
senschaftlern diskutiert. Das Studienangebot umfasst
vier thematisch verbundene Lehreinheiten, die soge-
nannten Module. Den Höhepunkt und Abschluss bil-
det die Konferenzwoche. Diese wird von den Studie-
renden im Rahmen des Moduls „Wissenschaft trägt
Verantwortung“ organisiert und durchgeführt. Die
Konferenz ermöglicht es, das im ersten Semester er-
worbene Wissen unmittelbar anzuwenden. Neben
ihrem Fachstudium belegen die Studierenden ab dem
zweiten Semester Seminare des Komplementärstudi-
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ums aus unterschiedlichen thematischen Perspektiven
(z.B. „Verstehen & Verändern“, „Spra che & Kultur“).
Die ser interdisziplinäre Ansatz fördert einen überfach-
lichen Perspektivenwechsel (vgl. Beck et al. 2012) und
besitzt im Studienmodel einen hohen Stellenwert, was
sich auch an der Tatsache ablesen lässt, dass rund ein
Drittel der Creditpoints auf dem Weg zum Abschluss
auf das Komplementärstudium entfallen. 
Unter dem organisatorischen Dach des Leuphana Col -
lege, welches an die Tradition der angloamerikanischen
Liberal-Arts Colleges angelehnt ist, haben die Studieren-
den die Möglichkeit, ihr Bachelor Studium weitestge-
hend individuell zu gestalten. Aus elf möglichen Haupt-
fächern (Major) und 16 Nebenfächern (Minor) wählen
und kombinieren die Studierenden nach persönlichen
Interessen. In der Lehrerbildung werden statt Major und
Minor die Unterrichtsfächer gewählt. Darüber hinaus er-
fahren die Studienanfänger/innen eine intensive Beglei-
tung sowohl in der Studieneingangsphase als auch im
weiteren Studienverlauf. Ursachen, die häufig zu einer
vorzeitigen Beendigung des Studiums ohne Abschluss
beitragen, sollen durch unterschiedliche Maßnahmen
gezielt beseitigt werden (ausführlich Abschnitt 3). Die
Universität Lüneburg zeichnet sich damit in Deutschland
durch eine neuartige Studienstruktur aus. Diese trägt
auch durch zahlreiche Zusatzangebote zur Erfüllung
ihres eigenen Leistungsanspruchs bei, welcher sich an
den Leitlinien Humanismus, Nachhaltigkeit und Hand-
lungsorientierung orientiert. Welche Orientierungskraft
haben diese Leitlinien und was heißt das konkret für den
praktischen Hochschulalltag bzw. die Hochschullehre?

2. Leitlinien einer Hochschule: Humanismus,
Nachhaltigkeit und Handlungsorientierung

Um der oft kritisierten Praxisferne zu entkommen, wird in
zahlreichen Lehr-/Lernsettings der Ansatz verfolgt, die
Praxis in die Hörsäle zu bringen oder anhand von Praxis-
studien wissenschaftliche Theoriebildung lebendiger zu
gestalten. Diese didaktischen Arrangements – nämlich
beispielsweise renommierte Praktiker/innen anderer
Funktionssysteme (Gesundheit, Wirtschaft, Politik) in die
Wissenschaft zu holen – wird von den Studierenden oft
sehr gut angenommen und als Bereicherung des Studi-
enalltags interpretiert. Handlungsorientierung als eine
Leitlinie der Universität beschreibt damit die Absicht und
gleichzeitig die praktische Ausrichtung der Hochschulaus-
bildung in Richtung einer kompetenzorientierten Hoch-
schullehre. Die Studierenden sollen eben nicht erst nach
ihrem Studium erfahren, wofür sie die gewählten Semina-
re besuchen, sondern bereits während ihres Studiums
eine genaue Vorstellung, gerahmt durch praktische Erfah-
rungen, davon entwickeln, welche Kompetenzen für das
spätere Berufsumfeld erforderlich sein werden.
Während Handlungsorientierung innerhalb der Lehre
also dazu dient, u.a. das Spannungsverhältnis zwischen
Theorie und Praxis aufzulösen, sich in der Hochschulleh-
re in Form von Praxisseminaren, studienbegleitenden
Projektarbeiten, Kooperationsbündnissen zwischen
Hochschule und Unternehmen präsentiert, erscheinen
die Leitlinien Nachhaltigkeit und Humanismus weitaus
weniger transparent. Was bedeutet es, wenn sich eine

Universität der Nachhaltigkeit verschreibt? Leistet eine
Universität alleine durch Bildung und Forschung einen
Beitrag zur gesellschaftlichen Entwicklung und erfüllt
damit die Kriterien, eine „nachhaltige“ Hochschule zu
sein? Der Begriff der Nachhaltigkeit fand Eingang in die
bildungspolitische Diskussion u.a. mit der Agenda 21, in
der die „Bildung für eine nachhaltige Entwicklung“ an-
gepriesen wurde und die UN die Weltdekade „Bildung
für nachhaltige Entwicklung“ (2005-2014) ausgerufen
hat (vgl. Schüßler 2006). Nachhaltigkeit als die Idee
einer „fortwährenden Nutzung“ von natürlichen Res-
sourcen (vgl. Drosdowski 1994, S. 2338) auf den Bil-
dungsbereich angewandt, erweist sich durchaus als an-
schlussfähig an bildungstheoretische Diskurse. Metho-
den einer Nachhaltigkeitsbildung sind in der Projektar-
beit, in zahlreichen Formen der Freiarbeit und in selbst-
organisiertem und handlungsorientierten Lernformen
(vgl. Pätzold/Lang 1999) zu finden. Der Zusammenhang
von Nachhaltigkeit und Handlungsorientierung wird
deutlich. Weiter versteht sich die Universität als huma-
nistische Bildungsstätte mit dem Ziel einer engen Ver-
bindung von Persönlichkeits- und Fachausbildung. In
diesem Verständnis wird Universität als eine Lebensform
und eine ‚Lebensschule‘ angesehen, in der Wertbindung
und Wertevermittlung, also Persönlichkeitsbildung,
gleichrangig neben der Vermittlung von Wissen, Kennt-
nissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten stehen (vgl.
Spoun/Wunderlich 2005, S. 19). 

3. Begleitende Angebote im Studienverlauf
College Tutorium
Tutoren und Tutorinnen sind Studierende älteren Semes -
ters. Hauptthemengebiete des Tutoriums sind Studien-
struktur und -organisation. Tutoriumsgruppen bestehen
aus bis zu 15 Studierenden desselben Major-Studien-
gangs. In den Gruppen erhalten die Studierenden Infor-
mationen zur Organisation der Universität und lernen

Abb. 1: Studienmodell der Leuphana Universität
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Ansprechpartner zentraler Einrichtungen kennen. Der
erste Termin findet direkt zu Beginn des Semesters statt,
ein zweiter Termin gegen Ende, bevor der Minor gewählt
wird, und ein dritter Termin zu Beginn des zweiten Se -
mesters, um Fragestellungen zum fachspezifischen Studi-
um abdecken zu können. Auch zwischen diesen Termi-
nen sind die Tutoren bzw. Tutorinnen erreichbar. Die Stu-
dienanfänger profitieren durch die Erfahrungen, die die
Tutoren als Studierende kurz vor ihnen in derselben Stu-
dienphase gemacht haben. Durch dieses Setting werden
der Austausch und die Vernetzung erleichtert. Dies för-
dert informelles Lernen und etabliert Strukturen, welche
auch im weiteren Studium von großer Bedeutung sind.
Schließlich bewirkt die Gewissheit, eine Ansprechperson
für fachliche, aber auch übergreifende Fragen zu haben,
einen Abbau der Unsicherheit zu Studienbeginn und er-
höht das Vertrauen in die Bildungsinstitution.
Auch aus Sicht der Tutoren ist das Programm eine Berei-
cherung, da es eine vertiefte Auseinandersetzung mit den
Zielen und der Struktur des Studiums erfordert. Durch die
Tätigkeit als Tutor/in mit Informations- und Beratungsauf-
gaben kann ein Perspektivwechsel stattfinden, der die
Identifikation mit der Universität als Ort wissenschaftli-
cher Forschung und akademischer Lehre fördert.

College Studienreflexion
Im Rahmen der Bewerbung zur Studienreflexion sind die
Studierenden angehalten, ihre Motivation zur Teilnah-
me, ihre Erwartungen an die Studienreflexion sowie ihre
Ziele schriftlich darzulegen. So wird schon bei der An-
meldung ein wichtiges Moment der Reflexion etabliert:
das Schreiben. Weiterhin soll ein Lebenslauf beigefügt
werden. Schließlich können die Studierenden bis zu drei
Wunschdozent/innen angeben. Das Programm startet
mit einer Auftaktveranstaltung, in der Studierende und
Betreuer die Möglichkeit haben, sich persönlich kennen-
zulernen. Für das erste Treffen gegen Ende des zweiten
Semesters schreiben die Studierenden einen kurzen Be-
richt, in dem sie ihre Erfahrungen während des ersten
Studienjahres reflektieren. Dieser Bericht dient als Ge-
sprächsgrundlage für das erste Treffen. In der folgenden
Zeit sind jeweils zwei Treffen pro Semester vorgesehen,
die durch weitere schriftliche Berichte vorbereitet wer-
den. In dieser Weise sind beide Elemente der Studienre-
flexion miteinander verwoben: Reflexion durch Schrei-
ben und Prozessberatung durch die Dozenten. Aufgrund
der sehr individuellen Gestaltung durch Studierende und
Dozenten ist der Nutzen der Studienreflexion in sehr un-
terschiedlichen Bereichen zu verorten: Zwischen Lehren-
den und Studierenden soll ein Klima von Vertrauen und
Verständnis entstehen, welches die Identifikation der
Studierenden mit der Universität festigt.1 Hierdurch ist
zu erwarten, dass sich die Studienzufriedenheit erhöht,2
was wiederum positive Effekte birgt: Studien belegen,
dass eine solche reflektierte Form des Studierens eine
Verkürzung der Studiendauer und eine Verringerung der
Abbruchquote bewirkt.3
Programme dieser Art tragen in vielerlei Hinsicht zur
Persönlichkeitsentwicklung der Studierenden bei. Nach
Chao (1997) und Scandura (1992) zeigen analog Teil-
nehmer/innen von Mentoringprogrammen ein größeres
Selbstbewusstsein bzgl. eigener Kompetenzen und wei-

sen im Vergleich mit Nicht-Teilnehmenden positivere
Karriereverläufe auf. Nach einer Studie von Cosgrove
(1986) sind sie außerdem besser in der Lage, bewusst
Ziele zu setzen und zu erreichen, Probleme selbstständig
und zufriedenstellend zu lösen und Entscheidungen ziel-
gerichtet zu treffen. Darüber hinaus lernen Teilnehmen-
de durch die Betreuung, besser mit Stress zurechtzu-
kommen (Liang et al. 2002).
Durch die Verschränkung von Reflexion/Schreiben und
Beratung wird zudem die Selbsttätigkeit und Eigenver-
antwortlichkeit der Studierenden gefördert. So hat schon
die Thematisierung der aktuellen Situation, von Arbeit-
sergebnissen und Desiderata für den Prozess des Schrei-
bens die positive Auswirkung, dass die Studierenden
öfter, zielgerichteter und strukturierter über ihr Studium
nachdenken. Diese bewusste Auseinandersetzung mit
der eigenen Situation wird durch die Kommunikation in
den Treffen mit den Dozent/innen weiter gefördert.

College Studien in der Praxis
Die College Studien stellen ein Veranstaltungsformat
dar, das fallorientiertes Lernen auf einem hohen didakti-
schen und wissenschaftlichen Niveau ermöglicht. Pro
Semester finden etwa zehn Studien statt. Studierende
aller Studiengänge bilden interdisziplinäre Teams von
drei bis fünf Personen. Diese Kleingruppen führen in Ko-
operation mit Unternehmen Forschungsprojekte durch,
in denen konkrete Problemstellungen aus der Praxis
theoriebasiert bearbeitet werden. Da sich die Gruppen
aus Studierenden verschiedener Fachsemester und
Fachrichtungen zusammensetzen, werden die Fragestel-
lungen aus unterschiedlichen Blickwinkeln betrachtet.
Das Aufgabenspektrum in den Projekten ist breit ge-
fächert: Datenerhebung und -auswertung, Entwicklung
neuer Konzeptideen, Machbarkeitsprüfungen von Pro-
jektideen, Planung und Realisierung von Vorhaben
sowie wissenschaftliche Auf- und Nachbereitung bereits
realisierter Projekte. Die konkreten Aufgaben werden
mit den Kooperationspartnern in den Unternehmen ver-
einbart. Je nach Bedarf finden mehrere Treffen in den
Unternehmen oder an der Universität statt. Zudem er-
halten die Studierenden Unterstützung durch wissen-
schaftliche Dozent/innen zu methodischen und/oder
projektrelevanten Aspekten. Die freie Zeiteinteilung
wird durch zentrale Elemente strukturiert: (1) einen
Workshop zum Projektmanagement zu Beginn, (2) das
Kick-Off-Treffen am Standort des Unternehmens bzw.

1 Kennedy/Gordon/Gordon (1995) vermerken: “faculty contact plays a signi-
ficant role in student attitudes toward the university”. Zit. nach ebd.

2 Astin (1993) geht von einem starken Zusammenhang der Bindung Studie-
render an ihre Universität und ihrer Studienzufriedenheit mit der Interakti-
on zwischen Studierendem und Betreuer/innen aus. Auch Westermann et
al. (1996) führen den Kontakt zu Lehrenden als ein Merkmal der Studien-
zufriedenheit an. Skordoulis/Baqur Naqavi (2010) stellen in diesem Zu-
sammenhang fest: “Student advising […] has a direct impact on institutio-
nal fiscal stability, student retention and progression, and overall student
satisfaction.”

3 Nach Skordoulis/Baqur Naqavi (2010) reduziert das Vorhandensein eines
Mentoringprogramms auf direktem Wege die Abbruchquote und steigert
die Leistung der Studierenden. Stevenson et al. (2006-2007) bestätigen,
dass der akademische Misserfolg von Studierenden eng mit dem Fehlen
eines Betreuungsprogramms bzw. mit sehr schlechter Betreuung zusam-
menhängt.
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der Institution, (3) ein Kolloquium zur Mitte der Projekt-
zeit, (4) die Abschlusspräsentation und (5) das Verfassen
des Projektberichts. Nach der Formulierung der Zielset-
zung beim Kick-Off-Treffen organisieren die Studieren-
den ihre Arbeit selbstständig. Das Kolloquium, in dem
sich die unterschiedlichen Projektgruppen ihren Arbeits-
stand vorstellen, ist auch eine Übung für die Abschluss -
präsentation. Der Mehrwert dieser Veranstaltungsform
liegt in dem situierten Lernarrangement der Studien. So
arbeiten die Studierenden an Problemstellungen, die
eine große Relevanz für die jeweiligen Unternehmen
bzw. Institutionen aufweisen. Für die Bearbeitung der
Fragestellungen ist ein hohes Maß an selbstorganisier-
tem Lernen notwendig. Der im Vergleich zu anderen
Veranstaltungsformaten hohen Unsicherheit der Situati-
on wird begegnet durch die oben geschilderte Veran-
staltungsstruktur, kleine Gruppengrößen sowie die Be-
gleitung durch Dozent/innen. 
Die Studierenden können sich in den Unternehmen bzw.
Institutionen als „Botschafter/innen“ der Wissenschaft
verstehen und die gesellschaftliche Relevanz ihres Tuns
und späterer beruflicher Aktivitäten reflektieren. Somit
können die College Studien in der Praxis einen wichti-
gen Beitrag zur (akademischen) Professionalisierung der
Studierenden leisten. Die Studien sind ein Angebot,
welches nicht einfach nur mehr Praxis in das Studium
bringt, sondern strukturiert die Möglichkeit des Trans-
fers von Theorie in die Praxis für die Studierenden über-
prüfbar macht, also den reflektierten Einsatz von theore-
tischen Inhalten und wissenschaftlichen Methoden in
Realweltkontexten ermöglicht.
Die beschriebenen Maßnahmen zielen neben einer ver-
besserten Betreuungs- und Orientierungssituation zum
Studienbeginn darauf ab, den Kompetenzerwerb der
Studierenden zu fördern und damit Lebenslanges Lernen
umzusetzen. Im Strategie-Papier der Bund-Länder-Kom-
mission heißt es: 
„Auch das nachschulische Weiterlernen zielt wesentlich
auf die Entwicklung von Kompetenzen zur Bewältigung
von praktischen Lebens- und Arbeitsanforderungen. Die
Ausrichtung auf Kompetenzentwicklung muss daher für
die Förderung Lebenslangen Lernens in der gesamten
Lebensspanne maßgebend sein“ (BLK 2004, S. 15).

4. Persönlichkeitsbildung und 
Kompetenzentwicklung

Wenn wir die Universität als ein „Kompetenzfeld“ be-
schreiben und damit einen Lernort meinen, der zur För-
derung der fachlichen und überfachlichen Kompeten-
zen beiträgt, stellt sich die Frage, inwieweit Universitä-
ten den Anspruch erfüllen können, überhaupt eine lern-
und kompetenzförderliche Umwelt zu sein. Deutliche
Erschwernisse erscheinen bereits in den Rahmenbedin-
gungen vieler Hochschulen begründet zu sein: überfüll-
te Hörsäle, schlechte Erreichbarkeit der Lehrenden und
häufig auch die Schwierigkeit, ein Seminar überhaupt
belegen zu können. Dennoch: Universitäten sollten
„Gelegenheit zur systematischen Erprobung und Refle-
xion der eigenen Kompetenzen bieten“ (Lang-von
Wins/v. Rosenstiel 2005, S. 309). Im Leuphana Studien-
modell wird diesem deutlich humanistisch geprägten

Bildungsanspruch durch die Etablierung des Komple-
mentärstudiums Rechnung getragen. Ab dem zweiten
Semester ergänzen die Studierenden ihr Fachstudium
durch ein Komplementärstudium. Es unterteilt sich in
sechs Perspektiven, die ein thematisch ähnliches Semi-
narangebot bündeln. So werden in der Perspektive
„Verstehen & Verändern“ z.B. Veranstaltungen angebo-
ten, die sich mit Lernprozessen in Organisationen, Ver-
schwörungstheorien in den Medien oder politischer
Kommunikation im 21. Jahrhundert befassen. Hier tref-
fen Studierende aller Fachrichtungen zusammen, erar-
beiten Inhalte, die über das notwendige Fachwissen,
welches in den Haupt- und Nebenfächern vermittelt
wird, hinausgehen. Für die Notwendigkeit der über-
fachlichen Kompetenzvermittlung an Hochschulen sind
drei Argumentationslinien bedeutsam:
1. Aus der Lehr-/Lernforschung ist bekannt, dass über-

fachliche Kompetenzen fachliche Schwächen kom-
pensieren (vgl. Arbeitsstelle für Hochschuldidaktik
2008).

2. Überfachliche Kompetenzen befördern den Wissenser-
werb und die Berufsfähigkeit. Es ist auch davon auszu-
gehen, dass nicht alle Studierenden entsprechend ihrer
Studienrichtung beruflich tätig sein werden.

3. Die Hochschulen verfolgen auch einen allgemeinbil-
denden Auftrag, der den Anspruch erhebt, zur Per-
sönlichkeitsbildung beizutragen.

Da Persönlichkeitsbildung neben der fachlichen Qualifi-
kation der Studierenden ein wichtiges Ziel akademischer
Bildung darstellt, soll auf Konzepte von Persönlichkeit
und ihrer Entwicklung sowie Möglichkeiten der Erfas-
sung eingegangen werden. Die Frage ist, ob eine Uni-
versität überhaupt einen Einfluss auf die Persönlichkeit
von jungen Erwachsenen haben kann. Bei einigen per-
sönlichkeitspsychologischen Ansätzen wird davon aus-
gegangen, dass die Persönlichkeitsentwicklung nach der
Adoleszenz weitestgehend abgeschlossen ist (vgl. Leh-
mann et al. 2010). Auch stellt sich die Frage, inwieweit
normativ Ziele der Persönlichkeitsbildung formuliert
werden können (oder sollen), wenn gleichzeitig die Indi-
vidualität der Studierenden (und somit die Unterschied-
lichkeit der Persönlichkeiten) gefördert werden soll.
Diese Fragen können erst beantwortet werden, wenn
genauer erschlossen ist, welche Konstrukte sich hinter
dem Begriff „Persönlichkeit“ verbergen.
Es gibt zahlreiche Ansätze, charakteristische Unterschie-
de von Personen zu beschreiben und messbar zu ma-
chen. Die Persönlichkeitspsychologie kann hier auf eine
lange Forschungstradition blicken, wobei das verbrei t et -
s  te Modell zur Beschreibung breiter Persönlichkeitsdi-
mensionen das Fünf-Faktorenmodell („Big Five“) von
Costa/McCrae (1999) darstellt. Mithilfe dieser Dimen-
sionen (Neurotizismus, Extraversion, Offenheit für Erfah-
rungen, Verträglichkeit und Gewissenhaftigkeit) sollen
die wichtigsten Aspekte der Persönlichkeit erschöpfend
dargestellt werden können. O’Connor/Paunonen (2007)
liefern einen Überblick über Studien zu Zusammenhän-
gen zwischen diesen Persönlichkeitseigenschaften und
akademischer Leistung. Gewissenhaftigkeit und Offen-
heit für Erfahrungen zeigen die stärksten Zusammenhän-
ge zum akademischen Erfolg. Die Literaturübersicht legt
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ferner nahe, dass engere Persönlichkeitskonstrukte, die
den Big Five zugrunde liegen, bessere Prädiktoren für
akademische Performanz sind als die Big Five selbst.
Hier können folgende Persönlichkeitseigenschaften
identifiziert werden (diese Aufzählung ist durchaus nicht
als erschöpfend anzusehen): Kognititionsbedürfnis
(need for cognition; Cacioppo et al. 1996), Ungewiss -
heitstoleranz (Ambiguitätstoleranz, Dalbert 1999),
Selbswirksamkeitserwartung (Schunk 1999) und Leis-
tungsmotivation (Atkinson/Feather 1966). Diese Kon-
strukte haben die Eigenschaft, nicht die Stabilität „klas-
sischer“ Persönlichkeitseigenschaften aufzuweisen, so-
dass noch ein gewisser Handlungsspielraum (also mögli-
cher pädagogischer Einfluss) für Bildungsinstitutionen
gegeben ist. Zudem ist ersichtlich, dass bei diesen Kon-
strukten eine normative Zielsetzung (bspw. das Errei-
chen einer höheren Selbstwirksamkeitserwartung) etwas
unstrittiger sein dürfte als bei den breiten Persönlich-
keitskonstrukten (bspw. das Erreichen einer höheren Ex-
travertiertheit).
Ein weiterer Bereich, wenn es um die Entwicklung Stu-
dierender über die fachliche Qualifikation hinausgeht,
ist der der Kompetenzentwicklung. Schaper (2012) lie-
fert einen Überblick über unterschiedliche Kompetenz-
konzepte und geht auf Besonderheiten des akademi-
schen Kompetenzbegriffs ein, um nachfolgend die Kom-
petenzorientierung in verschieden Bereichen an deut-
schen Hochschulen darzustellen. Versteht man unter
Kompetenz (zumindest teilweise) handlungsorientiertes
Wissen und Können, ist zu beachten, dass solche Kom-
petenzfacetten durch die starke Situierung eher be-
reichsspezifisch definiert werden. Die Berücksichtigung
fächerübergreifender Kompetenzen wäre jedoch für den
Fall Leuphana wünschenswert, da ein Drittel der Studi-
enzeit im Bachelor in fächerübergreifenden Studientei-
len absolviert wird. Mögliche übergreifende Kompe-
tenzfacetten wären Problemlöse- (Fleischer et al. 2010),
Reflexions- (Korthagen 1993) und Informationskompe-
tenz (Balceris 2011). 
Deutlich wird, dass durch die vorgestellte Studienstruk-
tur eine Organisationskultur entwickelt werden konnte,
die sich aus gemeinsamen Werten und Normen, die Ent-
scheidungen, Handlungen und Verhalten der Organisati-
onsmitglieder prägen, zusammensetzt (Jones 2010). Die
Handlungen der Studierenden, Professoren und Ange-
stellten werden durch diese Organisationskultur beein-
flusst. Wie und welche Entscheidungen getroffen wer-
den und wie die Organisationsmitglieder sich in ver-
schiedenen Situationen verhalten, wird durch Kultur ge-
prägt (Cook/Yanow 1993) und beeinflusst die Effekti-
vität der Universität. Die Werte, die durch die Organisa-
tionskultur geprägt werden, können terminale oder in-
strumentelle Werte sein (Rokeach 1973). Terminale
Werte beziehen sich auf wünschenswerte Resultate (z.B.
Qualität oder Exzellenz der Studierenden). Instrumen-
telle Werte beziehen sich auf geeignete Verhaltenswei-
sen. Im vorgestellten Fall könnten diese Werte oder Mit-
tel interdisziplinäres Lernen sein. Die Normen, die durch
die Organisationskultur geprägt sind, sind Verhaltens-
weisen oder implizierte Verhaltensregeln, die als akzep-
tabel innerhalb der Organisation gelten. Diese Verhal-
tensweisen unterstützen die instrumentellen Werte

einer Organisation. Im Fall der Leuphana Universität
könnten die Normen z.B. Offenheit und Neugierde sein.
Inwieweit dieses Studienmodell und vorgestellte Maß-
nahmen kompetenzförderlich und persönlichkeitsbil-
dend sind, bedarf empirischer Forschung. Aktuell wird
ein Studiendesign entwickelt, dass genau diese Fragen
beantworten wird.
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An unsere Leser/innen und Autor/innen 

Geschäftsgebaren von Amazon im Umgang mit dem UniversitätsVerlagWebler

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

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

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

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

Wolff-Dietrich Webler, Verleger
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Hochschuldidaktische Konzepte wie Mentoring-Pro-
gramme zielen auf die Erhöhung des Studienerfolgs ab.
Die Ansätze können dabei sowohl aus pädagogischer als
auch aus institutioneller Perspektive betrachtet werden.
2010 haben wir an dieser Stelle unter dem Titel „Macht
Mentoring aus Lehrjahren Herrenjahre?“ ein Peer-Men-
toringkonzept für Studienanfänger vorgestellt und im
Ausblick angekündigt, dass dieser Ansatz weiterent-
wickelt wird (vgl. Jahn/Fuge/Söll 2010). Im vorliegenden
Beitrag werden die Institutionalisierungs- und Diffusi -
onsprozesse dieses zunächst studiengangbezogenen
Mentoring-Konzepts hin zu einem fakultätsweiten, stu-
diengangübergreifenden Programm beschrieben. Das
komplexe Zusammenspiel von Strukturen, Akteuren und
Prozessen bei der theorie- und evaluationsgeleiteten
Entwicklung wird systematisiert. Dessen Berücksichti-
gung ist die Grundlage für eine erfolgreiche Adaption
hoch schuldidaktischer Konzeptionen.

1. Betreuungsprogramme zum Studienbeginn
als Ansatz zur Sicherung des Studienerfolgs

Die in den 1970er Jahren begonnenen Diskurse über
Orientierungsprogramme für Studienanfänger werden
vor dem Hintergrund der Bologna-Reformen wieder in-
tensiver geführt (vgl. Webler 2012). Hochschuldidakti-
sche Konzepte – wie Tutorien, Orientierungseinheiten,
Brückenkurse, Beratungskonzepte, Mentoring-Program-
me etc. – zielen darauf ab, den Studienerfolg mittelbar
zu sichern. Solche Ansätze werden allerdings nicht nur
aus pädagogisch-hochschuldidaktischer, sondern auch
aus institutionell-organisationaler Perspektive begrün-
det und aus den Zielen der Organisation Hochschule ab-
geleitet (vgl. Schmitten/Heublein 2013, S. 102).
Unterstützungsprogramme sollen insbesondere zum
Stu dienbeginn ansetzen, da dieser als kritische biogra-
phische Phase die Weichen für ein erfolgreiches Studium
stellt (vgl. Vöttiner/Woisch 2012; Schüler 2002). Studi-

enanfänger müssen sich z.B. von den Eltern lösen und
neue soziale Kontakte knüpfen. Zugleich gilt es, sich mit
komplexen Regelungen zu Studienstrukturen und -in-
halten sowie mit den allgemeinen Anforderungen des
Stu diums i.e.S. vertraut zu machen. Der Beginn des Stu-
diums erfordert demnach sowohl im privaten als auch
akademischen Leben eine neue Form von Selbstständig-
keit und Eigenverantwortung (vgl. Bachmann et al.
1999, S. 13). Aus sozialpsychologischer Sicht werden
der universitäre Massenbetrieb sowie die damit verbun-
denen Folgen (Anonymität, Konkurrenzdenken etc.) als
problematisch für den Studienerfolg kritisiert (vgl. Huber
1995, S. 130).
Der Erfolg eines Studiums ist dabei sowohl von individu-
ellen, institutionellen und gesellschaftlichen Faktoren
abhängig, wobei die Studienbedingungen zwischen in-
dividuellen Voraussetzungen und dem Studienerfolg
vermitteln (vgl. Rindermann/Oubaid 1999). Problema-
tisch ist das Fehlen einer einheitlichen Definition des
Studienerfolgs (vgl. Konegen-Grenier/Kuhlmann/Maier
2002). Die mangelnde Begriffsklarheit folgt aus ver-
schiedenen Perspektiven, mit denen Studienerfolg be-
trachtet werden kann (vgl. Stebler 2000; Abb. 1).
Stebler identifiziert erstens eine subjektive Perspektive,
wonach sich der Studienerfolg aus Zielen der Studie-
renden ableitet, die allerdings alles andere als homo-
gen sind. Der subjektive Studienerfolg ist allenfalls
über das mehrdimensionale Konstrukt der Studienzu-
friedenheit operationalisierbar. Zweitens spielt eine in-
stitutionell-organisatorische Perspektive eine Rolle, die
Studienerfolg aus dem Blickwinkel der Hochschule be-
trachtet. Hier geht es u.a. um effizienten Ressourcen -
einsatz. Aus der Perspektive außeruniversitärer An-
spruchsgruppen steht drittens die Rentabilität volks-
wirtschaftlicher Bildungsausgaben im Fokus. Diese
sinkt jedoch, wenn die spezifischen Humankapitalin -
ves titionen nicht ausbildungsadäquat verwertet wer-
den können (vgl. Steb ler 2000).

Matthias Söll & Robert W. Jahn

Lehrjahre eines studentischen 
Betreuungsprogramms 
– Institutionalisierung und Diffusion 
eines Mentoring-Konzeptes

Robert W. JahnMatthias Söll 

Mentoring programs as an instrument of support for first year students are frequently analyzed in higher education
didactics. Robert W. Jahn, Juliane Fuge and Matthias Söll reported 2010 in HSW Vol. 58/No. 4+5, pp. 140-148
about the evaluation of a team-mentoring concept at the Faculty of Economics and Business Administration, Frie-
drich Schiller University of Jena. The study “Evolution of a mentoring program – institutionalization and diffusion”
addresses the institutionalization and diffusion of this team-mentoring concept. Based on their findings, Matthias
Söll and Robert W. Jahn discuss influencing factors for a successful adaption of higher education didactics concepts.
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kunftsängste der Studierenden entstanden Veranstal-
tungsformate, die Angebote der Studienberatung mit
ein führenden Lehrveranstaltungen verbinden (vgl. Bar-
gel/Ramm/Multrus 2008, S. 29). Um die Studien- und
Lernmotivation – und letztlich den Studienerfolg – posi-
tiv zu beeinflussen, ist zudem das Erleben von Autono-
mie, Kompetenz und sozialer Unterstützung zu fördern
(vgl. Keil/Piontkowski 1973, S. 105ff.; Schulmeister
1982, S. 10; Fuge/Söll 2011). Veranstaltungen zur Studi-
eneinführung bzw. Orientierungseinheiten integrieren
verschiedene Funktionen wie z.B. Kennenlernen und
Kontakterleichterung, Studienberatung und Orientie-
rung hinsichtlich des Studiums, Fachwissenschaft und
Beruf etc. und entsprechen basalen Bedürfnissen von
Stu dienanfängern. Bestenfalls sind sie institutionalisiert
und regen zu aktivem, selbstständigem Lernen an (vgl.
Jahn/Fuge/Söll 2010, S. 142).
Daneben haben Hochschulen verstärkt Mentoring-Pro-
gramme entwickelt und etabliert, die sich allerdings hin-
sichtlich ihrer Zielsetzung und Zielgruppen voneinander
unterscheiden. Mentoring ist originär eine Eins-zu-eins-
Beziehung zwischen einem Berater (Mentor) und einem
Rat suchenden (Mentee). Der erfahrene Mentor gibt Wis-
sen an den unerfahrenen Mentee mit dem Ziel weiter,
des sen Fähigkeiten und Persönlichkeit positiv zu beein-
flussen sowie seine berufliche/akademische Laufbahn zu
för dern. Es geht um den Transfer von Erfahrungswissen,
wel ches nur bedingt externalisiert werden kann oder gar
ko difiziert ist. Der Mentor übernimmt unterschiedliche
Rol len und Funktionen. Er ist informeller Berater und Ver-
mittler von Informationen, Erfahrungen und Kontakten,
gibt Feedback und leistet emotionalen Beistand. Haasen
(2001, S. 15) bezeichnet die Mentoring-Beziehung als
„winner-game“, da alle Beteiligten von ihr profitieren.
Dem entsprechend profitiert der Mentee von Erfahrungen
und Rückmeldungen seines Mentors. Dem Mentor ver-
helfen die Beratungsaktivitäten zu einer verstärkten Selbst -
reflexion sowie einer Verbesserung sozialkommunikativer
Fähigkeiten (vgl. Richert 2006, S. 26). Nicht zuletzt profi-
tiert auch die das Mentoring initiierende Institution,
bspw. durch eine schnelle Orientierung der Mentees,
durch die Steigerung des institutionellen Commitments
oder durch die Senkung von Drop-Out-Quoten. Bei Men-
toring-Programmen zur Erleichterung des Studienanfangs

In diesem Aufsatz wird die Entwicklung
eines Mentoring-Programms für Studien -
anfänger dargestellt, das einen Beitrag
leisten soll, die Studienbedingungen in
der Eingangsphase zu verbessern und die
subjektive Studienzufriedenheit sowie
den organisationalen Studienerfolg si-
cherzustellen. Dabei wird insbesondere
dessen Entwicklungsprozess beschreiben.
Ausgangspunkt bildet das JenMiG (Jena-
er Mentoring in Gruppen) Konzept, das
zunächst auf einen einzigen Studiengang
bezogen war. Am Lehrstuhl für Wirt-
schaftspädagogik der Wirtschaftswissen-
schaftlichen Fakultät (WiWi Fakultät) der
Friedrich-Schiller-Universität Jena (FSU
Jena) wurde dieses für die Ausbildung
von Handelslehrern entwickelt und über
mehrere Jahre hinweg umgesetzt (vgl. Jahn/Fuge/Söll
2010). Auf Basis der Erfahrungen mit diesem Programm
und der Umstellung der Studiengänge auf die Bachelor-
und Masterstrukturen wurde die Konzeption auf alle
Stu dienprogramme der WiWi Fakultät übertragen und
curricular fixiert. Diese Institutionalisierung war verbun-
den mit einer Veränderung der Zielstellungen. In der
Praxis zeigte sich, dass das neue Konzept einerseits
durch die Institutionalisierung einen verbindlichen Rah-
men erhielt, der dessen nachhaltige Umsetzung erfor-
dert und ermöglicht. Andererseits diffundierte die Kon-
zeption zugleich, insbesondere aufgrund einer sich ver-
ändernden Studierendenklientel. Somit wird exempla-
risch anhand der Interaktionen von Strukturen, Akteu-
ren und Prozessen an der WiWi Fakultät gezeigt, dass es
sich um eine komplexe Entwicklung handelt (vgl. Ger-
holz et al. 2013, S. 193). Deren Berücksichtigung ist für
die erfolgreiche Adaption hochschuldidaktischer Ansät-
ze äußerst wichtig.
Im Folgenden wird zunächst Mentoring als hochschuldi-
daktisches Konzept theoretisch beschrieben (Kap. 2).
Danach erfolgt eine Darstellung des Ausgangsmodells
JenMiG sowie dessen Erweiterung zur Konzeption des
„WiWi Mentoring-Programms“ (Kap. 3). In Kapitel 4
wird die Einführung des Konzepts und dessen Entwick-
lung beschrieben, die aufgrund der institutionellen Rah-
menbedingungen zu Veränderungen in den Strukturen
führten. Vor diesem Hintergrund werden die Wirkungen
des modifizierten Ansatzes reflektiert und diskutiert
(Kap. 5), ehe der Beitrag mit einem Fazit endet (Kap. 6).

2. Mentoring-Programme als 
hochschuldidaktische Instrumente 
zum Studienbeginn

Die Probleme, mit denen Studienanfänger konfrontiert
werden (vgl. Jahn/Fuge/Söll 2010), erfordern u.a. Unter-
stützungsangebote, und zwar sowohl im Hinblick auf die
fachlich-methodische als auch die psychosoziale Ent-
wicklung der Studierenden. Wegen der Unübersichtlich-
keit der (Massen-)Hochschulen, mangelnder Transpa-
renz von Studiengängen, Leistungsanforderungen und
Prüfungsverfahren sowie persönlicher Sorgen und Zu-

Abb. 1: Perspektiven des Studienerfolgs

Quelle: In Anlehnung an Stebler 2000.
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werden Studienanfänger von Professoren, wissenschaftli-
chen Mitarbeitern oder von Studierenden höherer Semes -
ter betreut. Da zwischen Studenten und Professoren eine
hierarchische Verbindung besteht, plädiert Haasen (2001,
S. 178) für Peer-Mentoring, bei dem Studierende als
Men toren wirken (vgl. auch Ensher/Thomas/Murphey
2001; Schneider 2009; Sloane/Fuge 2013).

3. Konzeptionelle Entwicklung und 
Erweiterung eines Mentoring-Programms

3.1 JenMiG als erster studiengangbezogener Ansatz
Der Lehrstuhl für Wirtschaftspädagogik der WiWi Fakul-
tät der FSU Jena hat vor dem skizzierten Hintergrund und
hohen Studienabbruchquoten ein Peer-Mentoring-Kon-
zept (JenMiG) für Studienanfänger entwickelt und imple-
mentiert. Dieses ist an die Übung „Techniken des wissen-
schaftlichen Arbeitens“ angebunden, jedoch nicht curri-
cular fixiert. Im Rahmen des Programms werden am ers -
ten Tag des Studiums ca. 5 Kleingruppen mit ungefähr 6-
8 Studierenden gebildet. Jeder Gruppe wird für das ge-
samte erste Semester ein erfahrener Mentor zur Seite ge-
stellt, sodass es sich um ein Gruppen-Mentoring-Pro-
gramm handelt. Mit der Betreuung der Studienanfänger
ist das Ziel verbunden, positiv auf Motivation, Emotion
und letztlich den Studienerfolg einzuwirken. Indem sich
die Studierenden gegenseitig kennenlernen, gemeinsam
die Universität erkunden und im Rahmen der Übung an
einer ersten wissenschaftlichen Hausarbeit arbeiten, soll
ihnen Orientierung in akademischen und privaten Le-
bensbereichen geboten werden. Die Studienanfänger
können am Modell erfolgreicher Studierender lernen
(vgl. Wellhöfer 2007). Insofern ist es wichtig, gezielt mo-
tivierte und fähige Mentoren auszuwählen, die reflektiert
Erfahrungen weitergeben können. Sie haben die Aufga-
be, den Mentees Stärken und Schwächen bewusst zu
machen, was v.a. kommunikative Fähigkeiten, Beratungs-
kompetenz und ein gutes Beurteilungsvermögen erfor-
dert. Zudem sollten sie über Kontakte an der Hochschule
bzw. innerhalb der Studierendenschaft verfügen, um ihre
Mentees in Netzwerke und akademische Rituale einzu-
führen (vgl. Haasen 2001, S. 232f.).
Die Umsetzung des Konzeptes erfolgte erstmals 2007.
Auf Basis der Ergebnisse der Evaluation wurde es in den
folgenden Jahren kontinuierlich weiterentwickelt. Die
Men toren wurden bspw. in einem Workshop explizit
auf ihre Tätigkeit vorbereitet. Zudem
erfolgte zur stärkeren Institutionali-
sierung die Festlegung verbindlicher
Einheiten (z.B. zu Lerntypen oder zu
Prüfungsängsten) für alle Gruppen.
De ren Organisation sowie die didak-
tische Aufbereitung und Vermittlung
ob liegt den Mentoren, die als künfti-
ge Handelslehrer bereits über grund-
legende didaktische Kenntnisse und
Fertigkeiten verfügen. Das Mento-
ring-Programm bietet zu dem Raum
für die Bildung von Lern- und Ar-
beitsgruppen sowie einer gezielten
Prüfungsvorbereitung unter Anlei-
tung der Mentoren.

Die Wirkung von JenMiG wurde im Wintersemester
2008/2009 im Rahmen eines Forschungsprojektes wis-
senschaftlich untersucht. Im Fokus stand das emotional-
motivationale Befinden der Mentees. Mit Hilfe eines Fra -
ge  bogen-Prä-Post-Kontrollgruppen-Designs wurde ge   -
prüft, inwieweit sich Unterschiede zwischen teilnehmen-
den und nicht-teilnehmenden Studienanfängern erken-
nen lassen. Insgesamt lassen die Ergebnisse den Schluss
zu, dass JenMiG positive Auswirkungen auf die Studi-
enanfänger hat (vgl. Jahn/Fuge/Söll 2010). Dies geht
auch aus der regelmäßig durchgeführten Lehrevaluation
hervor. Entsprechend wird JenMiG für die Ausbildung
von Handelslehrern in der beschriebenen Form kontinu-
ierlich weitergeführt.
Darüber hinaus wurde das Programm konzeptionell zu
einem fakultätsweiten, curricular verankerten Ansatz mit
erweiterten Zielstellungen fortentwickelt. Dessen Evolu-
tion ist Gegenstand der folgenden Kapitel.

3.2 „WiWi Mentoring-Programm“ als fakultätsbezogene
Weiterentwicklung
2008 wurden die Diplomstudiengänge der WiWi Fakul-
tät der FSU Jena auf die Bachelor- und Masterstruktur
umgestellt, wobei man sich erstmals 2010 für den Mas -
ter immatrikulieren konnte. Die Studiengänge sind als
mehr dimensionaler Lernprozess konzipiert, in dem
neben der Fachkompetenz auch Human-, Sozial-, Me-
thoden-, Lern-, kommunikative, instrumentale sowie in-
terkulturelle Kompetenz gefördert werden soll. Die Fo-
kussierung überfachlicher Kompetenz wurde im Rahmen
der Akkreditierung der Studiengänge explizit gefordert. 
Im Kontext der Evaluation des JenMiG-Programms wur-
den WiWi Studierende, die nicht an dem Mentoring-
Programm teilgenommen haben, als Kontrollgruppe
nach hilfreichen Beratungs- und Serviceleistungen ge-
fragt (vgl. Abb. 2). Sie wünschten sich insbesondere eine
Ausweitung studentischer Betreuungsangebote. Dieser
Bedarf ist bei der Kohorte der ersten Bachelorstudieren-
den höher als bei deren Kommilitonen, die sich ein Jahr
zuvor in Diplomstudiengänge eingeschrieben haben.
Die erhöhte Nachfrage kann z.T. mit der Einführung der
neuen Studienstruktur erklärt werden. Trotzdem ist der
Bedarf der Studienanfänger an Unterstützung auf einem
vergleichsweise hohen Niveau.
Aufgrund dieser Bedarfe und der Akkreditierungsauf-
lagen zur spezifischen Förderung überfachlicher Kom-

Abb. 2: Gewünschte Beratungs- und Serviceleistungen von Studienanfängern

Quelle: Jahn/Fuge/Söll 2010, S. 144.
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petenz wurde das Modul „Gruppendynamik, Modera-
tion und Präsentation“ (Modul GMP) als Pflichtmodul
für die Masterstudiengänge a) Betriebswirtschaftsleh-
re, b) Economics und c) Wirtschaftspädagogik konzi-
piert, welches das JenMiG-Programm unter veränder-
ten Zielsetzungen integrierte und curricular fixierte.
Die Zielstellung veränderte sich insofern, weil nun
nicht mehr der Schwerpunkt allein auf der Orientie-
rung und Beratung der Studienanfänger liegt, sondern
die Vorbereitung der Mentoren und deren soziale,
personale und methodische Entwicklung in den Vor-
dergrund rückt. Jeweils im Sommersemester, d.h. im
2. Mastersemester, erfolgt die Ausbildung der Master-
studierenden zu Mentoren. Die Studierenden sind zu
diesem Zeitpunkt mit der Hochschule, den Studi-
engängen und dem Umfeld vertraut. In Lehrveranstal-
tungen werden zunächst
• Konzepte des Mentorings als hochschuldidaktisches

Instrument,
• Grundlagen der Visualisierung, Präsentation und Mo-

deration,
• Feedbackmethoden und gruppendynamische Übungen,
• Methoden kooperativen und kollaborativen Lernens

sowie
• Lehr- und Lerntechniken für die Arbeit in Kleingruppen 

thematisiert. Auf dieser Basis entwickeln die Mentoren
in ca. 40 Kleingruppen mit 4-6 Studierenden jeweils ei-
gene Mentoring-Konzepte. 
Die Mentorenausbildung erfolgt dabei im Rahmen
eines Stufenkonzeptes. Zunächst werden zu Beginn des
Sommersemesters ca. 4 Gruppen von Studierenden der
Wirtschaftspädagogik zu Mentoren-Coaches ausgebil-
det. Da diese bereits Mentoring- und Unterrichtserfah-
rung sammeln konnten und häufig in Kleingruppen ar-
beiten, können Sie ihre Kommilitonen der Betriebs-
wirtschaftslehre (ca. 20 Gruppen) und der Economics
(ca. 16 Gruppen) bei der Entwicklung eigener Mento-
ring-Pro gramme, die ab der Mitte des Sommerseme-
sters beginnt, gut unterstützen.
Die künftigen Mentoren planen auf der Basis der theore-
tischen Grundlagen der begleitenden Veranstaltungen
(s.o.) in ihren Gruppen individuelle Mentoring-Prozesse,
die einerseits verbindliche Bestandteile (z.B. Fakultäts-,
Universitäts- und Stadtführungen, Erläuterung des Stu-
dienablaufs, Nutzung der universitären Infrastruktur)
enthalten und andererseits auf Basis der eigenen Studi-
engänge persönlichen Interessen, Schwerpunkten und
Zielen Rechnung tragen, indem auch gemeinsame Frei-
zeitaktivitäten geplant werden. Dies bedeutet, dass es
nicht ein starres Mentoring-Programm gibt, sondern
dass unter einer konzeptionellen Klammer eine jeweils
studiengang- und gruppenspezifische sowie individuelle
Ausdifferenzierung erfolgt. 
Mehrere Zwischenpräsentationen, Kooperationstreffen
zur Ausarbeitung gemeinsamer Aktivitäten und Feed -
backschleifen begleiten diesen offenen Entwicklungs-
prozess. Insofern sind die Mentoren weniger Reprodu-
zenten als Art Erfüllungsgehilfen der Institution, sondern
vielmehr Ko-Konstrukteure und aktiv Lernende.
Die Mentoren gestalten dann das „WiWi Mentoring-
Programm“ im Wintersemester als Teil der Studienein-

gangsphase auf der Basis ihrer eigenen Konzeptionen.
Im Rahmen mehrerer studiengangspezifischer Auftakt-
veranstaltungen lernen sich Mentoren und Mentees
kennen. Die Zuordnung der Mentoren und Mentees er-
folgt im Anschluss an die Einführungsveranstaltungen
der jeweiligen Studiengänge. Durch Koordinatoren wer-
den die neuen Studierenden in Kleingruppen mit jeweils
ca. 8-12 Personen eingeteilt und an die ebenfalls anwe-
senden Gruppen der Mentoren übergeben. Anschlie -
ßend folgen mindestens 5 Treffen, die u.a. folgendes be-
inhalten:
• Networking, d.h. gegenseitiges Kennenlernen bei Fa-

kultäts-, Uni- und Kneipenrallyes, gemeinsamen Aus-
flügen etc.

• Unterstützung bei der Bewältigung des Studienalltags,
Erläuterung des Studien- und Prüfungsablaufs, Nut-
zung der universitären Infrastruktur etc.

• Einführung in universitäre Lern- und Prüfungsstrate -
gien, Zeitmanagement etc.

Das Modul GMP endet für die Mentoren mit einer Ab-
schlussveranstaltung, in der sie ihre Konzepte und den
Verlauf des Mentorings präsentieren und reflektieren.
Das im Rahmen des Moduls angebotene „WiWi Mento-
ring-Programm“ zielt wie auch JenMiG auf die Erleich-
terung des Studieneinstiegs für Studienanfänger ab, al-
lerdings mit veränderter Struktur und Zielgruppe. Die
Kern idee des Peer-Mentoring-Ansatzes in einer Klein-
gruppenstruktur bleibt zwar bestehen. Während im
JenMiG-Programm die Mentees allerdings durch die
Anbindung an eine Übung zur Teilnahme verpflichtet
und die Mentoren ausgewählt, geschult und bezahlt
werden, ist die Teilnahme am „WiWi Mentoring-Pro-
gramm“ für die Mentees freiwillig. Die Masterstudie-
renden werden hingegen im Rahmen des Pflichtmoduls
GMP zu Mentoren ausgebildet. Neben der Orientie-
rung der Mentees wird nun vor allem die Kompetenz-
entwicklung der Masterstudierenden fokussiert. Dies
hat zur Folge, dass – vor dem Hintergrund des ange-
strebten Modelllernens im Rahmen von Mentoring-An-
sätzen (s.o.) – die Modelle (Mentoren) für die Studi-
enanfänger stärker im Hinblick auf Leistung und Moti-
vation differenziert sind, als bei einer gezielten Auswahl
von Mentoren. Diese „Leistungsheterogenität“ kann
durch die Vorbereitung und Begleitung zwar deutlich
abgeschwächt, aber nicht nivelliert werden.

4. Die Implementation des Konzepts 
zwischen Institutionalisierung und Diffusion

4.1 Einführung und Umsetzung des Moduls
Der Großteil der Studierenden der Fakultät ist im Bache-
lorstudiengang Wirtschaftswissenschaften (WiWi) sowie
den Masterstudiengängen Betriebswirtschaftslehre (BWL),
Economics und Wirtschaftspädagogik (Wipäd) immatriku-
liert.1 Das Modul GMP wurde erstmals 2011 angeboten.

1 Das Studienangebot wird ferner durch einen Master Wirtschaftsinforma-
tik, jeweils ein Doppel-Master-Programm in BWL bzw. Economics, einen
Master BWL für Ingenieure und Naturwissenschaftler und einen einjähri-
gen Master Economics ergänzt. 
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Da zu diesem Zeitpunkt noch keine Bachelorstu-
dierenden der Fakultät ihr Studium beendet hat-
ten, wurde das Modul mit Studierenden erprobt,
die ihre Abschlüsse extern erworben haben.
In der folgenden Zeit stellte v.a. die Entwicklung
der Studierendenzahlen (siehe Tab. 1) eine große
Herausforderung dar. Während die Anzahl der zu
betreuenden Studierenden im Bachelorstudien-
gang abnahm, immatrikulierten sich viele Mas -
terstudierende, die den Bachelorabschluss nicht
an der FSU Jena erworben haben. Die daraus re-
sultierenden Umsetzungsprobleme und die An-
passungen werden im Folgenden skizziert.
Organisatorische Herausforderungen: Bevor Studierende
ihr Studium aufnehmen, bietet die Fakultät ein Online-
Self-Assessment zur ersten Orientierung an. Studienin-
teressierte können zudem auf zahlreiche Betreuungsan-
gebote der Universität zurückgreifen. Zum Studienbe-
ginn werden für Studienanfänger Einführungsveranstal-
tungen (bspw. zum Studienverwaltungssystem) angebo-
ten. Im Bereich der überfachlichen Betreuung führt die
WiWi Fakultät darüber hinaus u.a. Einführungsprogram-
me zu den Studiengängen sowie Treffen mit Professoren
und Mitarbeitern durch. Im Bereich der fachlichen Be-
treuung werden Brückenkurse, Tutorien und Einführun-
gen in das wissenschaftliche Arbeiten offeriert. Das
„WiWi Mentoring-Programm“ ist somit Teil eines brei-
ten Angebots für Studienanfänger, das sowohl von zen-
tralen Einrichtungen der FSU Jena als auch von der Fa-
kultät angeboten wird. Um in diesem Rahmen einen rei-
bungslosen Ablauf zu gewährleisten, besteht ein hoher
Koordinierungsbedarf.
Heterogenität der Studierenden: In Tab. 1 wurde die Ent-
wicklung der Studierendenzahlen dargestellt. Wäh rend
die Zahl der Bachelorstudierenden sank, stieg die der
Studierenden in den Masterprogrammen BWL und Eco-
nomics deutlich. Im englischsprachigen Master Econo-
mics kommen zudem mehr als 80% der Studierenden aus
dem Ausland und verfügen zumeist über keine Deutsch-
kenntnisse. Somit sank einerseits die Zahl der zu betreu-
enden Mentees. Andererseits stieg die Zahl der auszubil-
denden Mentoren. Da viele der neuen Ma s ter stu die ren -
den ihr Bachelorstudium nicht in Jena und z.T. an auslän-
dischen Universitäten absolvierten – und damit ähnliche
Orientierungsbedarfe wie originäre Studienanfänger
haben – entstand neuer Betreuungsbedarf. Diese Studie-
renden haben zwar gezeigt, dass sie die neue Lebenssi-
tuation im Umfeld einer Universität bewältigen können,
gleichwohl sind auch für sie die organisatorischen Abläu-
fe und das Umfeld neu. Für internationale Studierende
sind die Anforderungen noch mals höher. Neben dem ge-
wohnten sozialen Umfeld verlassen sie häufig auch den
eigenen Kulturkreis. Entsprechend besteht die Notwen-
digkeit, neben Bachelorstudierenden auch Masterstudie-
rende als Mentees zu betreuen.
Irreguläre Studienverläufe: Ferner wollen überdurch-
schnittlich viele Studierende der Fakultät im Ausland
studieren. Von den Masterstudierenden, die am Modul
GMP teilnehmen müssen, gehen bspw. über 15% im 3.
Semester ins Ausland. Da in diesem regulär die Betreu-
ungsleistung der Mentees erbracht werden müsste, ent-
stehen erhebliche Organisationsprobleme. Dies gilt auch

für die Doppel-Master-Programme der Fakultät. Studie-
rende aus dem Ausland studieren erst 1 Jahr in ihren
Heimatländern und dann 1 Jahr in Jena. Sie kommen
also im 3. Semester und haben die Vorbereitung auf das
Mentoring verpasst, sodass eine reguläre Integration in
das Modul nicht möglich ist. Für Studierende mit irre-
gulären Studienverläufen galt es folglich, besondere Va-
rianten des Pflichtmoduls zu entwickeln.
Die steigende Heterogenität und die damit verbunde-
nen differenzierten Bedürfnisse unterschiedlicher Grup-
pen sowie die u.a. daraus resultierenden organisatori-
schen Probleme führten dazu, dass Veränderungen und
Anpassungen notwendig wurden, die als Diffusion des
Konzepts – im Sinne einer Ausdifferenzierung im Hin-
blick auf verschiedene Zielstellungen und Zielgruppen
unter dem Dach eines Gesamtkonzeptes – verstanden
werden müssen. 

4.2 Anpassungen der Konzeption
Optimierung der Organisation: Zur Bewältigung der or-
ganisatorischen Probleme wird bei der Koordination
der Schulungs- und Mentoring-Veranstaltungen eng mit
den Lehrstühlen und dem Dekanat der Fakultät zusam-
mengearbeitet, um Veranstaltungsüberschneidungen zu
minimieren. Zudem erfolgt eine enge Abstimmung mit
den für die Studienauftaktveranstaltungen verantwortli-
chen zentralen Stellen der Universität. Zur Betreuung
der internationalen Studierenden wird mit dem interna-
tionalen Büro der Fakultät und der Universität zusam-
mengearbeitet.
Ausdifferenzierung des Mentoring-Programms: Daneben
wurden inhaltliche Anpassungen erforderlich (siehe Tab.
2). Während ein Teil der Masterstudierenden weiter ori-
ginäre Studienanfänger im Bachelor Wirtschaftswissen-
schaften betreut, kümmert sich nunmehr ein anderer Teil
speziell um die Bedürfnisse von Studierenden, die ihr
Masterstudium aufnehmen. Um die Mentoren im Rah-
men des Moduls GMP auf die unterschiedlichen Zielstel-
lungen vorzubereiten, wurde das Schulungskonzept ent-
sprechend angepasst. Die Gruppe des Masters BWL wird
geteilt. Ein Teil bereitet sich auf die Betreuung von Ba-
chelorstudierenden, ein anderer auf die Betreuung von
Masterstudierenden der BWL vor. Die Studierenden des
Masters Economics werden in englischsprachigen Veran-
staltungen gezielt auf die Betreuung ihrer künftigen
Mentees des gleichen Studiengangs vorbereitet.
Mentoring für Studierende im Master: Für Anfänger des
Masters BWL wird ein Fokus auf die Organisation des
Studiums und die universitäre Infrastruktur gesetzt. Da-

Tab. 1: Entwicklung der Teilnehmerzahlen am WiWi Mentoring
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neben werden fakultätsspezifische Studi-
enanforderungen und Stan dards wissen-
schaftlichen Arbeitens the matisiert. Für
ausländische Studierende des Masters
Economics wird ein Schwerpunkt auf die
Bewältigung formaler Angelegenheiten
(wie der Registrierung an universitären
Ein richtungen, der Anmeldung bei lokalen
Behörden, dem Eröffnen eines Bankkon-
tos, dem Abschluss von Versicherungen,
dem Bezug einer Wohnung etc.) gelegt.
Mentoring für Studierende im Doppel-
Mas ter BWL: Auch Studierende des Dop-
pel-Master-Programms BWL, das zusam-
men mit der Universität Tiflis in Georgien
angeboten wird, werden zu Mentoren aus-
gebildet (ca. 15 Studierende pro Jahr). Das
erste Jahr absolvieren sie in Georgien, das
zweite in Jena. Ein persönlicher, jahr-
gangsübergreifender Austausch kann des-
halb nicht stattfinden. Daher bereiten die
Studierenden in Deutschland ihre Kommi-
litonen in Georgien mit Hilfe eines eMen-
toring-Konzepts (u.a. mit Video-Konferen-
zen, Skype-Chats, Checklisten und Präsen-
tationen zu Studium und Zielland) auf ihr
Auslandsstudium in Jena vor.
Mentoring für Studierende im Doppel-
Mas ter Economics: Das mit der Universität
Insubria in Italien entwickelte Doppel-Master-Programm
Economics ist ein beidseitiges Austauschangebot, sodass
nicht nur Studierende aus Italien an der FSU Jena aufge-
nommen, sondern auch von dieser entsendet werden (je-
weils ca. 10 Studierende pro Jahr). Auch für diese Studie-
renden ist das Modul GMP belegungspflichtig. Entspre-
chend nehmen im Sommersemester zu nächst alle an der
Schulung teil. Anschließend bereiten die italienischen
Kom militonen die Studierenden, die in Italien studieren
werden, auf ihr Auslandsstudium vor. Diese wiederum
über nehmen selbige Aufgabe, sobald sie sich in Italien
eingelebt haben. Sie bereiten die Studierenden an der
Universität Insubria auf ihr Studium in Jena vor.
Mentoring für ins Ausland gehende Studierende: Seit
2014 erfolgt eine spezifische Vorbereitung von Studie-
renden, die ein Auslandsstudium planen. Diese ent-
wickeln im Rahmen der Vorbereitung des Moduls GMP
ein Schulungskonzept für das Auslandsstudium. Wäh -
rend sie im darauf folgenden Wintersemester im Aus-
land sind, konkretisieren sie dieses. Im sich anschließen-
den Sommersemester schulen sie diejenigen, die an -
schließend im Ausland studieren werden.2
Dadurch kann auch für Studierende mit irregulären Stu-
dienverläufen ein systematischer Studienablauf garan-
tiert werden. Zudem werden nun sowohl internationale
Studierende, die an der Fakultät studieren, als auch Stu-
dierende, die ein internationales Studium anstreben,
durch den gezielten und angeleiteten Austausch von Er-
fahrungen unterstützt.
Integrativer und interkultureller Fokus: Zur Förderung
interkultureller Kompetenz verfolgt das Modul GMP das
Ziel, die verschiedenen Studierendengruppen der Fakul-
tät zusammenzuführen, die sich im Studienalltag auf-

grund unterschiedlicher Studienschwerpunkte eher sel-
ten begegnen. Das Modul bietet zunächst einen Raum,
in dem sich die Studierenden der verschiedenen Fächer-
gruppen kennenlernen können. Zudem wird im Rahmen
der Entwicklung der jeweiligen Mentoring-Konzepte ge-
fordert, dass zwischen Kleingruppen Kooperationspro-
jekte mit Studierenden anderer Fächergruppen ausgear-
beitet und umgesetzt werden. So lernen sich nationale
und internationale Studierende aller Studiengänge bei
der Umsetzung der Mentoring-Programme kennen.

5. Wirkungen
Das Modul GMP und das „WiWi Mentoring-Programm“
werden zum einen im Kontext der Lehrevaluation stan-
dardisiert durch die Mentoren beurteilt. Die Studieren-
den bewerten verschiedene Qualitätsdimensionen wie
Konzept, Schwierigkeitsgrad, Inhalte, Lernerfolg etc.
Verglichen werden können die Ergebnisse der Bewer-
tung des Moduls GMP mit den Bewertungen aller Lehr-
veranstaltungen. Ausgewählte Ergebnisse werden in Ta-
belle 3 zusammengefasst.
Es wurde deutlich, dass sich das Modul stark von üblichen
Vorlesungen, Übungen oder Seminaren unterscheidet.
Die Studierenden empfinden die Arbeitsatmosphäre als
sehr konstruktiv und die Veranstaltung als anwendungs-
nah. Zudem – und dies ist für ein solches Programm nicht

Tab. 2: Ausdifferenzierung des WiWi Mentoring

Tab. 3: Ergebnisse der Lehrevaluation

2 Im Sommersemester 2014 bereiteten in einer Pilotphase erstmals ca. 20
ehemalige Studentinnen und Studenten, die bereits im Ausland studiert
haben, ca. 90 ihrer ein Auslandsstudium aufnehmenden Kommilitonen auf
dieses vor.
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selbstverständlich – beurteilen sie das Niveau der erreich-
ten Lerneffekte in etwa auf demselben Niveau wie in an-
deren (fachbezogenen) Veranstaltungen der Fakultät.
Darüber hinaus ist seit der Einführung des Moduls dessen
Komplexität hinsichtlich der Ziele und der Struktur gestie-
gen. Trotz der Komplexität des Programms wird das Ge-
samtkonzept mit 0.70 positiv bewertet.
Im Rahmen der Reflexion der Mentoring-Konzepte er-
fassen die Mentoren zum einen die Zufriedenheit ihrer
Mentees mit dem entwickelten Orientierungs- und Be-
treuungsangebot. Zum anderen erfolgt eine Online-Be-
fragung der Mentees zu den Studieneinführungsveran-
staltungen und zum „WiWi Mentoring-Programm“. Im
letzten Durchgang beteiligten sich hieran 130 Mentees
(Rücklauf=19,5%). Hinsichtlich ihrer Befürchtungen ge -
ben die Mentees an, dass sie zum Studienbeginn über-
durchschnittlich stark Probleme mit Leistungs- und Prü-
fungsanforderungen sowie Probleme bei der Studienor-
ganisation (Zeitplanung, Tagesablauf etc.) erwarteten.
Sie wurden zudem gefragt, wer oder was ihnen rück-
blickend in dieser Zeit geholfen hat. Auf einer 5er Likert-
Skala (1=„gar keine Hilfe“ bis 5=„sehr viel Hilfe“) bewer-
teten die Studierenden das „WiWi Mentoring-Pro -
gramm“ mit einem Mittelwert von 3.44 positiv. Nur die
Unterstützung anderer Kommilitonen wird als noch hilf-
reicher bewertet (MW=3.71), was indirekt auch auf das
Programm zurückzuführen ist, da es explizit darauf ab-
zielt, Kontakt zwischen Studierenden herzustellen. Die
Studentinnen und Studenten wurden zudem danach be-
fragt, wie sich die Befürchtungen seit Beginn ihres Studi-
ums verändert haben (1=„weniger geworden“, 2=„un-
verändert“, 3=„größer geworden“). Erfreulicherweise
haben sich Probleme bei der Studienorganisation (Zeit-
planung, Tagesablauf etc.) bei den Befragten verringert
(MW=1.54). Auch die Befürchtung, schlecht soziale
Kontakte aufbauen zu können, verringerte sich
(MW=1.63). Im Rahmen der Evaluation fällt allerdings
auf, dass durch Mentoring Ängste bezüglich der Proble-
me mit Leistungs- und Prüfungsanforderungen weniger
abgebaut werden, sondern z. T. sogar durch die „Aufklä -
rungs arbeit“ der Mentoren steigen (vgl. auch Jahn/Fu -
ge/Söll 2010).
Bei der Beurteilung der Umsetzung einzelner Elemente
des Mentoring-Programms mit einer 5er Likert-Skala
(1=„sehr schlecht“ bis 5=„sehr gut“) stechen die Akti-
vitäten in kleinen Gruppen (MW=3.78), der Kontakt zu
anderen Erstsemestern (MW=3.68), Informationen zur
Studienorganisation (MW=3.63), Informationen zu digi-
talen Ressourcen (MW=3.62) und der Kontakt zu Stu-
dierenden höherer Semester (MW=3.58) positiv hervor.
Insgesamt fällt die Evaluation positiv aus. 81,9% der
Mentees würden das Mentoring anderen Studienanfän-
gern empfehlen. Diese Befunde zeichnen ein positives
Bild, sind gleichwohl nur ein erstes Schlaglicht auf die
Wirkungen.
Insofern leistet das Programm den Befunden der Evalua-
tion zufolge einen Beitrag zum subjektiven Studienerfolg
– zumindest zur Studienzufriedenheit – von Mentoren
und Mentees. Auf der Seite des organisationalen Studi -
enerfolgs ist die Bewertung indessen schwieriger. Das
Modul ist zwar mit hohem organisatorischem Aufwand
verbunden, da es gerade aufgrund der Komplexität und

Ausdifferenzierung sowie der Einbindung in die Abläufe
der Fakultät und Universität einer umfassenden, konti-
nuierlichen Koordination bedarf. Die institutionelle Ver-
netzung, die durch das Modul entsteht, wirkt sich je-
doch positiv auf die Zusammenarbeit innerhalb der Fa-
kultät und der Universität aus. Zudem entlasten gut ori-
entierte und vernetzte Studierende die mit der Beratung
von Studierenden betrauten Mitarbeiter. Und durch das
Mentoring-Programm besteht ein anwendungsnahes
Studienmodul zur Förderung überfachlicher und inter-
kultureller Kompetenz, in dem die Studierenden nicht
zuletzt auf Führungs- und Betreuungsaufgaben im spä-
teren Berufsleben vorbereitet werden. Aus organisatori-
scher Perspektive ist zudem hervorzuheben, dass die
Entwicklung, Koordination, Durchführung und Evaluati-
on des Gesamtprogramms durch eine Stelle mit regulä-
rer Lehrverpflichtung im Rahmen des Moduls GMP ab-
gedeckt wird, sodass ein umfassendes Unterstützungs-
angebot ohne zusätzlichen finanziellen und personellen
Aufwand, bspw. durch die Bezahlung von Mentoren,
angeboten werden kann.

6. Fazit – Hochschuldidaktische Konzepte 
zwischen Institutionalisierung und Diffusion

Das in diesem Beitrag vorgestellte Mentoring-Programm
hat Modellcharakter, weil es dezentral die Betreuung
einer sehr großen, schnell wachsenden und heterogenen
Studierendengruppe in der Studieneingangsphase i.w.S.
ermöglicht und so durch die Erschließung umfangreicher
studentischer Ressourcen die begrenzten zentralen per-
sonellen Kapazitäten einer Fakultät entlastet. Es können
einerseits zielgruppenspezifische Orientierungsangebote
für verschiedene Gruppen von Studienanfängern in den
Bachelor- und Masterprogrammen geschaffen werden.
Die Integration in den Fachbereich und das neue studen-
tische Umfeld könnte ein zentralisiertes und statisches
Betreuungs- oder Veranstaltungskonzept unter Berück-
sichtigung der zielgruppenspezifischen Besonderheiten
kaum leisten. Die Vorbereitung, Umsetzung und Reflexi-
on des Pflichtmoduls durch die Mentoren trägt insbeson-
dere zur Entwicklung überfachlicher Kompetenz, wie
Human-, Sozial-, Methoden- und Lernkompetenz bei
und fördert deren Beschäftigungsfähigkeit. Da nationale
und internationale Studierende das Modul zusammen
durchlaufen, wird nicht zuletzt interkulturelle Kompe-
tenz gefördert. Diese Aspekte erhöhen die Attraktivität
der Studiengänge und tragen zum subjektiven und orga-
nisationalen Studienerfolg bei.
Es hat sich allerdings bei der Entwicklung des Programms
gezeigt, dass man die Einführung eines solchen nur
schwer exakt planen kann. Es ist aufgrund der organisa-
tionalen Komplexität sowie der organisationsspezifischen
Entwicklungslogik kaum möglich, ein studiengangbezo-
genes Konzept (JenMiG) friktionslos auf eine ganze Fa-
kultät zu übertragen. Dies gelang nur, weil der grundle-
gende Ansatz einerseits curricular fixiert und normiert
wurde. Diese Institutionalisierung verpflichtete die Ak-
teure, das Programm kontinuierlich anzubieten und zu
optimieren. Gleichzeitig konnte diese Weiterentwicklung
nur gelingen, weil die Akteure das Konzept offen und dy-
namisch entwickelten und an die institutionellen, unbe-



61

M. Söll & R. W. Jahn n Lehrjahre eines studentischen Betreuungsprogramms ...HSW

HSW 1+2/2016

kannten und sich wandelnden Rahmenbedingungen an-
passten – also dessen Diffusion als Chance zuließen.
Nur unter einer solchen Verbindlichkeit und Entwick-
lungsoffenheit ist die erfolgreiche Adaption hochschul-
didaktischer Konzepte wie Mentoring-Programmen
nachhaltig und zielgruppenbezogen differenziert mög-
lich. Insofern stellt die Implementation dieses Mento-
ring-Programms ein Beispiel für die Entwicklung einer
Fakultät als Organisation dar, welche die Autonomie der
Akteure sicherstellt, zugleich aber in bestimmten situati-
ven Zusammenhängen kollegiale Konsensfindung und
Kooperationen institutionalisiert (vgl. Gerholz et al.
2013). Die Etablierung des Programms konnte nur gelin-
gen durch den kollegialen Konsens auf die mit dem Pro-
gramm verbundenen Ziele und dem bürokratischen Akt
der curricularen Verankerung sowie dadurch, dass glei-
chermaßen Freiräume der Lehrenden auf Modulebene
gegeben waren und übergreifende Kooperationsstruktu-
ren etabliert wurden (vgl. ebd., S. 211f.).
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Die Fallstudien-Methode hat ihren Ursprung in der uni-
versitären Lehre der Harvard Business School, wo diese
seit Anfang des 20. Jahrhunderts genutzt wird (vgl. aus-
führlich Copeland 1954, pp. 25ff.). Kaiser betont, dass
die Fallstudie auch im System der europäischen Hoch-
schulen eingesetzt wird, vornehmlich an den wirt-
schaftswissenschaftlichen Fakultäten und zu Zwecken
einer praxisorientierten Managementausbildung (vgl.
Kaiser 1983, S. 12ff.). In Deutschland war es Kosiol
(1957), der erstmalig den Versuch der „Behandlung
praktischer Fälle” im Hochschulunterricht realisierte. 
Aktuell werden Fallstudien professionell und in großer
Vielfalt vertrieben, neben namhaften internationalen Bu-
siness Schools z.B. vom „The Case Centre” (vormals „Eu-
ropean Case Clearing house”; vgl. http://www.thecase-
centre.org). Damit einhergehend wird der Einsatz von
Fallstudien heutzutage als ein zentrales Qualitätsmerk-
mal der Management-Lehre an Universitäten und Busi -
ness-Schools definiert (vgl. z.B. Ivey 2015). Inwiefern der
starke Fokus gerade auf diese Lehr-Lernmethode ge-
rechtfertigt ist, bleibt dabei jedoch vielfach unklar.
Der vorliegende Beitrag stellt die Fallstudienmethode
als gängiges didaktisches Instrument in der Manage-
mentausbildung vor. Es werden (lern-)theoretische Be-
gründungsmuster aufgezeigt sowie mögliche Vor- und
Nachteile des Einsatzes gegeneinander abgewogen. Ein
Blick auf den Stand der Forschung zum Einsatz der Fall-
studienmethode offenbart die mangelnde empirische
Fundierung dieser Methodik und stellt abschließend De-
siderate heraus.

1. Begriffliche Annäherung und Varianten der
Fallstudienmethode

Eine Durchsicht der relevanten Literatur zeigt, dass eine
einheitliche und allgemein anerkannte Definition des
Begriffes „Fallstudie” nicht existiert (vgl. bspw. Perlitz/
Vassen 1976, S. 1). Als erster Schritt einer begrifflichen
Klärung wird an dieser Stelle die „Fall(studien)methode”

von dem „Fall” oder der “Fallstudie” abgegrenzt. Die
Fälle stellen im weitesten Sinne das Medium dar, wel-
ches innerhalb der Fallmethode als didaktisches Medi-
um zum Einsatz kommt (vgl. Kleine 1981, S. 48). 
Mauffette-Leenders/Erskine/Leenders (2005, p. 4) zie-
hen einen einprägsamen Vergleich von Fällen im wirt-
schaftswissenschaftlichen Studium mit denen im Medi-
zinstudium: “In essence, cases are to management stu-
dents what cadavers are to medical students, the oppor-
tunity to practice on the real thing harmlessly.” Die Tat-
sache, dass eine Fallstudie eine Lernsituation bereit-
stellt, in der ein etwaiges Scheitern bzw. vermeintliche
Fehlentscheidungen der Studierenden in einer spezifi-
schen Problem- oder Entscheidungssituation ohne Kon-
sequenzen für die reale (Unternehmens-)Umwelt blei-
ben, wird im Allgemeinen als ein Vorteil der Fallmetho-
de im Vergleich zu anderen Lehr-Lern-Arrangements ge-
sehen (vgl. Pilz 2008, S. 123). 
Schmidt schlägt folgende allgemeine Definition eines
Falles vor: „Ein Fall läßt sich [...] als eine verhältnismäßig
umfassende Zusammenstellung der Tatbestände einer
bestimmten Betriebssituation bezeichnen, die zu einem
bestimmten Zeitpunkt unter bestimmten Gegebenheiten
Aufgaben stellt und Entscheidungen verlangt.” (Schmidt
1958, S. 15). Ähnlich definieren Erskine/Leenders/Mauf-
fette-Leenders (2003, p. 9) einen case: „A case is a de-
scription of an actual situation, commonly involving a
decision, a challenge, an opportunity, a problem or an
issue faced by a person, or persons, in an organization. A
case is based on actual field data, authenticated by a re-
lease. It is not of the armchair or fictional variety.” Es fällt
auf, dass diese Autoren zusätzlich das Vorhandensein von
Personen betonen, die als Entscheidungsträger auftreten.
Auch wird deutlich herausgestellt, dass fiktionale Fälle,
die sozusagen „im Lehnstuhl” entworfen wurden, explizit
ausgeschlossen werden (vgl. vertiefend hierzu Müller/
Volery 2008). Die Prämisse, dass nur eine real aufgetrete-
ne Situation dem Anspruch einer geeigneten Fallstudie
gerecht werden kann und fiktional konstruierte Fälle die
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Gefahr auftretender Inkonsistenzen in sich bergen, die
den Lernerfolg gefährden, wird von diversen Autoren
vertreten (vgl. bspw. Cul liton 1954, p. 268; Kleine 1981,
S. 50; Schmidt 1958, S. 48). Hingegen postulieren insbe-
sondere Vertreter der Wirtschaftspädagogik und der
Lehr-Lernforschung den Ansatz, dass Fallstudien mög-
lichst realitätsnah, aber immer am Primat der gesetzten
Lernziele orientiert sein bzw. modelliert werden sollten
(vgl. bspw. John 1992, S. 84; Pilz 2013).
Weiterhin ist es wichtig, die hier betrachteten Fallstudi-
en von sogenannten Fallbeispielen abzugrenzen. Letzte-
re verfolgen grundsätzlich innerhalb einer Lehrveranstal-
tung den Zweck, bestimmte Sachverhalte, Aspekte oder
Methoden zu veranschaulichen, die vom Lehrenden
dargestellt werden, während die Lernenden in einer ver-
hältnismäßig passiven und rezeptiven Rolle verweilen
(vgl. Kaiser 1983, S. 10; Schmidt 1958, S. 26). Im Ge-
gensatz dazu wird aus lehrmethodischer Sicht gerade
die Aktivierung der Studierenden als eines der wesentli-
chen Ziele des Einsatzes von Fallstudien in der Lehre an-
gesehen (vgl. bspw. Dahlke 1960, S. 13). Ein weiteres
Merkmal des Einsatzes von Fallstudien als Lehrmethode
ist deren Ausrichtung auf die Problemlösung oder Ent-
scheidungsfindung insbesondere in betrieblichen oder
ökonomischen Kontexten. Dabei wird regelmäßig die
explizite Einbindung von Gruppenarbeiten und die Ori-
entierung an spezifischen Lernzielen, die je nach der ge-
wählten methodischen Variante unterschiedlich akzen-
tuiert sein können, vorgenommen (vgl. Kaiser/Kaminski
2012, S. 123ff.; Pilz 2013). Zudem kann die Fallstudien-
methode aufgrund ihrer hohen Interaktivität auch zur
Sensibilisierung hinsichtlich interkultureller Fragestel-
lungen in zunehmend von Internationalität und Diver-
sität geprägten Lerngruppen beitragen (vgl. Pilz/Pieren-
kemper/Meinhard 2013).
Im deutschsprachigen Bereich hat sich der von Kaiser
beschriebene Ablauf in der Bearbeitung einer Fallstudie
etabliert (vgl. Kaiser 1976, S. 60ff. sowie Kaiser 1983, S.
25ff.). Dieser Ansatz beschreibt den Aufbau des Lern-
prozesses in 6 Phasen mit jeweils unterschiedlichen Ziel-
setzungen: Konfrontation, Information, Exploration, Re-
solution, Disputation, Kollation (vgl. Kaiser 1976, S. 60).
Kaiser betont hierbei, dass der gegebene Ablauf nicht
als starre Handlungsanweisung zu verstehen ist, sondern
dass innerhalb einzelner Phasen durchaus auf andere
Phasen vor- und zurückgegriffen werden kann und die
Bearbeitung im zeitlichen Rahmen variiert (vgl. Kaiser
1983, S. 28f.). 
In der Literatur über die Fallstudienmethode mangelt es
nicht an Versuchen, die verschiedenen didaktischen Va-
riationsmöglichkeiten zu kennzeichnen (vgl. bspw. Kleine
1981, S. 67; Kosiol 1957, S. 25; Perlitz/Vassen 1976, S.
2ff.; Schmidt 1958, S. 26ff.). Trotz teils abweichender Ter-
minologie, beschreiben viele dieser Autoren ähnliche
oder identische Konstrukte. Hierzu wird erneut auf Kaiser
verwiesen, wobei auf Basis der angelsächsischen Ansätze
die Varianten Case-Study-Method, Case-Problem-Me-
thod, Case-Incident-Method sowie die Stated-Problem-
Method genannt werden (vgl. Kaiser 1976, S. 54; Kaiser
1983, S. 22 sowie Kaiser/Kaminski 2012, S. 123ff.). 
In Abhängigkeit von der gewählten methodischen Vari-
ante können unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt

werden, die deutliche Auswirkungen auf den Verlauf der
Veranstaltung und die zu erzielenden Lernergebnisse
haben. Die Entscheidung für oder gegen den Einsatz
einer Methode in einer bestimmten Lehrveranstaltung ist
jeweils in Relation zu den angestrebten Lernzielen dieser
Veranstaltung abzuwägen (vgl. Schmidt 1958, S. 33).
Demzufolge erfordert ein erfolgreicher Einsatz von Fall-
studien in einer Lehrveranstaltung zunächst die bewusste
Auseinandersetzung der Lehrperson mit den Eigenschaf-
ten der Fallmethode. Der Lehrende muss sich bspw. die
Frage stellen, ob diese Methode geeignet erscheint, für
eine angesprochene Zielgruppe mit einem bestimmten
Vorwissensstand sowie methodischer Kompetenz unter
Berücksichtigung sonstiger Rahmenbedingungen und
Ressourcen einen bestimmten Lerninhalt zu transportie-
ren sowie das Erreichen des Lernzieles zu ermöglichen.

2. (Lern-)Theoretische Begründungslinien und
Abwägen möglicher Vor- und Nachteile

Gragg (1954, p. 13) betonte bereits deutlich, dass die
Fallmethode kein Garant für den (Lern)Erfolg sei, son-
dern dass die Art des Einsatzes eine erhebliche Rolle
spiele. Ähnlich argumentiert John (1992, S. 85), der
konstatiert, dass Fallstudien „keine Selbstläufer” seien.
Die bewusste Gestaltung der Lernprozesse darf auch
bzw. gerade beim Einsatz der Fallstudienmethode nicht
aus dem Fokus geraten (vgl. Müller 2009).
Gleichzeitig ergibt sich damit jeweils ein zentraler Vor-
teil und ein Nachteil, die im Zusammenhang mit dem
Einsatz von Fallstudien hervorgehoben werden: Die
Möglichkeit für die Studierenden, das eigenständige
Denken bzw. den Entwurf von Problemlösungen und die
Entscheidungsfindung systematisch zu trainieren sowie
anderseits die antizipierte Gefahr, dass diese Lerneffekte
ausbleiben, sollte die Bearbeitung der Fallstudie nicht
planungsgemäß ablaufen. 
Die Struktur des methodischen Ablaufes der Fallstudien-
bearbeitung entspricht in besonderem Maß den Anforde-
rungen, die seit Längerem in der internationalen Hoch-
schullandschaft unter dem Slogan „Shift from Teaching to
Learning” und damit als Paradigmenwechsel von einer
Lehr- zur Lernerorientierung formuliert werden (vgl. Barr/
Tagg 1995; Forster/Winteler 2006). Diese Orientierung
am Lernenden resultiert vor allem aus den hohen Antei-
len eigenständiger Arbeit der Studierenden in Gruppen
und des weitgehenden Verzichts auf darbietende und do-
zentenzentrierte Vortragsformen. Vor dem Hintergrund
der Frage nach einer „optimalen Lehrmethode” verweist
Kleine (1981, S. 21ff.) für den Bereich der BWL auf einen
„Methodenpluralismus” und unterstreicht, dass einzelne
Lehrmethoden einen komparativen Vorteil in Bezug auf
die Zielerreichung spezifischer Lernziele haben können.
Verschiedene Autoren teilen die Ansicht, dass die Fallme-
thode besonders geeignet sei, die im zuvor angesproche-
nen Paradigmenwechsel geforderte Aktivierung der Stu-
dierenden zu erreichen (vgl. Böcker 1988, S. 79; Dahlke
1960, S. 13; Kleine 1981, S. 48). Allerdings bleibt anzu-
merken, dass der Einsatz von Fallstudien zwar ein gangba-
rer Weg zu einer Aktivierung der Studierenden darstellen
kann, aber dieser Effekt nicht für alle Anwendungen ga-
rantiert werden kann.
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In der Literatur zu Fallstudien und deren Einsatz findet
man über die oben genannten Aspekte hinaus zahlreiche
Gegenüberstellungen möglicher Vor- und Nachteile. Die -
se Abwägungen resultieren teilweise aus der konzeptio-
nellen Analyse der Fallmethode, deren Rahmenbedin-
gungen und Hintergründen und/oder aus den eigenen
Erfahrungen in der Anwendung (vgl. hierzu Dahlke 1960,
S. 20ff.; Kaiser 1976, S. 58f.; Kleine 1981, S. 124ff.; Mül-
ler 2007, S. 156; Perlitz/Vassen 1976, S. 37ff.; Schmidt
1958, S. 35ff.). Die folgenden Vorteile werden oftmals
mit der Fallstudienmethode in Verbindung gebracht: 
• praxisnahe, authentische Methode, da Fallstudien aus

der Realität gewonnen werden,
• Arbeit in Gruppen fördert verschiedene Kompetenzen

sowie die Kritikfähigkeit und Problemlösefähigkeit,
• positive Auswirkung auf die Lernmotivation aufgrund

der Praxisrelevanz,
• aktive Lehr-Lern-Methode zur Vermeidung von passi-

vem, rezipierendem Lernen,
• Verringerung von Transferproblemen in die Berufspraxis.

Neben diesen postulierten Vorteilen werden aber auch
einige Gründe angeführt, die gegen den unreflektierten
Einsatz von Fallstudien sprechen. Dies führt gar soweit,
dass der Fallmethode aufgrund der induktiven Vorge-
hensweise und Anwendung bekannter Lösungsalgorith-
men eine Gefährdung wissenschaftlicher Herangehens-
weisen an Problem-/Fragestellungen sowie die Auflö-
sung der Verbindung von Forschung und Lehre unter-
stellt wird (Shugan 2006). 
In der Konsequenz soll an dieser Stelle weder eine Do-
minanz der Fallmethode gegenüber anderen Lehrme-
thoden postuliert, noch von deren Einsatz abgeraten
werden. Vielmehr sei darauf hingewiesen, dass die mög-
lichen Vorteile nur dann erreicht werden können, wenn
deren Einsatz kritisch-konstruktiv reflektiert erfolgt.
Somit sind die konkrete Ausgestaltung einer Fallstudie
und deren didaktischer Einsatz durch den Lehrenden kri-
tische Größen im Lehr-Lern-Prozess. Es dürften minde-
stens zwei Aspekte nötig sein, um den erfolgreichen Ein-
satz zu gewährleisten:
1) Hochschuldidaktische Unterstützungsangebote zum

Umgang mit und Einsatz von Fallstudien in der Lehre,
2) Erforschung der Determinanten eines erfolgreichen

Fallstudieneinsatzes sowie deren Konstruktions-
merkmale.

An einem entsprechenden Angebot an Unterstützungs-
angeboten mangelt es nicht (vgl. bspw. das Schulungsan-
gebot von The Case Centre). Für das Vorhandensein ein-
schlägiger Forschungsergebnisse zu diesem Themenbe-
reich ist die Situation demgegenüber eine ganz andere. 

3. Empirische Forschungsergebnisse zum 
Einsatz von Fallstudien

In einer umfangreichen Analyse der englischen und
deutschsprachigen Literatur wird deutlich, dass nur eine
sehr eng begrenzte Anzahl empirisch fundierter Beiträge
lokalisiert werden kann (vgl. auch Herreid 2011, p. 34).
Empirische Befunde dazu, wie der Einsatz von Fallstudi-
en den Lernprozess beeinflusst und unter welchen Vor-

aussetzungen die mit ihr assoziierten Vorteile realisiert
werden, liegen bisher noch nur rudimentär vor (Lun-
deberg/Yadav 2007a, p. 407).
Smith (1987, S. 54ff.) gibt einen Überblick über empiri-
sche Forschungsergebnisse zum Einsatz der Fallmetho-
de, wobei er grundsätzlich die Ergebnisse in zwei Grup-
pen einteilt, Ergebnisse zur „Cognitive Domain” und zur
„Affective Domain”. Zur Cognitive Domain werden die
vorliegenden Befunde in der Form zusammengefasst,
dass die Case Method als relativ schlecht geeignet er-
scheint, Wissen und Konzepte zu vermitteln, anderseits
aber das längere Behalten (retention) gefördert würde.
Trotz der teils gegenläufigen Aussagen einiger Studien
erscheint der Beitrag der Fallmethode zum Ausbau der
Problemlösefähigkeiten der Studierenden zumindest an-
satzweise belegt zu sein. 
Einige Studien stellen den Versuch dar, verschiedene
Lehrmethoden in Relation zueinander zu stellen und zu
beurteilen, welche die bessere sei. Je nach Ausgestal-
tung des Forschungsdesigns und der gemessenen Indi-
katoren führen die Studien oftmals zu widersprüchlichen
Ergebnissen (vgl. Lundeberg/Yadav 2007b, p. 414). Die
Studie von Böcker (1988, S. 79ff.) beispielsweise stellt
die Fallstudien-Methode der „traditionellen Lehre” ge-
genüber. Die Ergebnisse deuten zwar auf eine Überle-
genheit der Fallstudienmethode hin, Böcker selbst be-
tont allerdings u.a. aufgrund der kleinen Stichproben-
größe, dass seine Studie eher explorativen Charakter hat
und weitere Forschung nötig sei (vgl. Böcker 1988, S.
89). Vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Ausprä-
gungen der Fallmethode, die grundlegende Unterschie-
de im Lehr-Lern-Prozess aufweisen, erscheint die Suche
nach einer allgemeinen Bestätigung der Vorteilhaftigkeit
nicht sehr sinnvoll. 
Mit explizitem Bezug auf die Managementbildung und
vor dem Hintergrund der Historie des Einsatzes der Fall-
methode hält Mesny (2013, p. 62) pointiert fest: „Taken
together, no conclusive evidence has, however, emerged
from these studies as to the concrete learning accom-
plishments of the case method or, for that matter, any
other method. Results are difficult to compare and con-
ciliate and even the more recent audits conclude that
the evidence is contradictory and indecisive.”
Ergänzend kann an dieser Stelle auf Forschungsbereiche
der Berufs- und Wirtschaftspädagogik zurückgegriffen
werden (vgl. Goldenstein/Spittel/Götzl 2014). In diesem
Zusammenhang werden Fallstudien im Rahmen der Be-
rufsausbildung eingesetzt und erforscht. Trotz der Un-
terschiede zwischen den Lernorten (Berufs-)Schule und
Universität kann angenommen werden, dass grundsätz-
liche Vorgehensweisen beim Einsatz der Fallstudien und
damit einhergehende Problematiken zumindest ähnlich
sind. Aus diesem Grunde soll auf zwei weitere Studien
aus dem berufsbildenden Bereich hingewiesen werden,
die Auswirkungen des Fallstudieneinsatzes auf den Lern-
prozess bzw. die Lernergebnisse untersuchen:
Brettschneider (2000, S. 14) verfolgt in seiner Studie die
Zielsetzung „[...] im Rahmen der Fallstudienarbeit auf
der Mikroebene des Unterrichts zu untersuchen, wie
Entscheidungsprozesse in Schülerkleingruppen verlaufen
und auf welche Weise eine effektive Entscheidungsfin-
dung unterstützt und gefördert werden kann”. Hierzu
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wird betrachtet, wie sich Variationen in den Bearbei-
tungsbedingungen auf den Prozess sowie die Arbeitser-
gebnisse auswirken, da eine Gruppe dazu angehalten
ist, eine Entscheidungsmatrix zu nutzen und der Ent-
scheidungsprozess der anderen Gruppe durch einen
Schüler moderiert wird. Hinsichtlich des erworbenen
Wissens konnten allerdings keine wesentlichen Unter-
schiede im Vergleich der beiden Bedingungen festge-
stellt werden (Brettschneider 2000, S. 228ff.).
Pilz (2001) untersucht, inwiefern der Einsatz von Fallstu-
dien einen Beitrag zur Förderung des vernetzten Den-
kens der Schüler leisten kann. Im Ergebnis kann festge-
halten werden, dass im Laufe der Untersuchung eine
Verbesserung im vernetzten Denken stattgefunden hat,
was auf den Fallstudieneinsatz zurückgeführt wird (vgl.
Pilz 2001, S. 197). Allerdings wird die Reichweite der Er-
gebnisse aufgrund eines „eingeschränkten Testdesigns”
und kleiner Stichprobe eingeschränkt (Pilz 2001, S. 198).

4. Ausblick
Ein Grund dafür, dass es bisher noch nicht sehr viele em-
pirische Befunde zum Einsatz von Fallstudien in der
Lehre gibt, könnte darin liegen, dass die Wahl der zu er-
klärenden Variable(n) bzw. deren Operationalisierung
und Messung alles andere als trivial sind: „Performance
in learning (other than overall grades) is not often asses-
sed in case-based teaching because it requires careful
construction of appropriate measurement tasks to assess
student understanding and academic performance.”
(Lundeberg/Yadav 2007b, p. 416). Zudem erscheint es
aufgrund der unterschiedlichen Nutzungsszenarien von
Fallstudien zu Zwecken der (universitären) Lehre kaum
sinnvoll, pauschal von „der Fallmethode” zu sprechen
und summarische Aussagen über deren Vorteilhaftigkeit
zu treffen (vgl. Dooley/Skinner 1977).
Dem Aufruf von Mesny (2013, p. 63) folgend sollten
Forschungsprojekte angestoßen werden, die eine stärke-
re Anbindung des praktischen Fallstudieneinsatzes an
lehr-lern-theoretische Abwägungen ermöglichen.
Hierzu ist es denkbar, sowohl die Interaktionsprozesse in
differenzierten Anwendungssituationen der Fallmetho-
de zu erfassen, zu analysieren sowie Eindrücke der Leh-
renden und Lernenden qualitativ auszuwerten. Die Ein-
schätzungen der jeweiligen Zielgruppen könnten kon-
kretere Hinweise hinsichtlich der Verbesserung der Qua-
lität von Fallstudienveranstaltungen liefern.
Der Ausgangspunkt der zu untersuchenden Prozesse ist
jeweils „die Fallstudie” als Medium. Die Untersuchung
des in der Praxis eingesetzten Fallstudienmaterials (Fall-
studie und Teaching Note) kann ein geeigneter An-
knüpfungspunkt sein, um das theoretische Fundament
der Fallstudienmethode zu beurteilen und Hinweise für
die Konstruktion von Fallstudien abzuleiten. So wird
eine reine Auflistung unternehmerischer Problemstel-
lungen und Daten zum Entscheidungsfall höchstens
durch Zufall geeignete Lernanlässe bieten und wider-
spricht der Forderung nach einer reflektierten pädago-
gischen Praxis. Folglich sollte bereits bei der Fallkon-
struktion die intendierte unterrichtliche Interaktion an-
tizipiert und im Design der Fallstudie unter Rückgriff
auf geeignete lerntheoretische Ansätze berücksichtigt

werden. Die Frage, inwiefern dies in der aktuellen Pra-
xis im Design und Vertrieb von Fallstudien geschieht,
ist momentan noch offen.
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Lars Hochmann

Mit dem Schatten zur Sonne:
Warum zukunftsfähige Hochschullehre in den 
Wirtschaftswissenschaften mitunter an 
der eigenen Fachlichkeit scheitert

Lars Hochmann

This article takes the assumption into account, that the main pitfall for sustainable teaching and learning in busi -
ness economics may be its own professionality. Therefore, the article points genealogically out, why central eco-
nomic categories, such as benefit, efficiency, scarcity and so on, are roughly the opposite of a sensual, alive and
sus tain able economic theory – and why this kind of theory on the other hand will not open any proper rooms for
critical thinking and learning. In due consideration, culturalistic theory is presented as a conceptual alternative ad-
dressing empowerment, capabilities, aliveness and leisure.

Wir Betriebswirt/innen sind ein ulkiges Volk. Wir ent-
menschlichen; wir verdinglichen; wir schnüren leblose
Konzept-Korsette für weltfremde Gestalten, die mit dem
Schatten zur Sonne figurieren. Horst Albach (2015) for-
muliert jedenfalls auch heute noch unbeirrt und stellver-
tretend für das Fach: 

„Gegenstand der Wirtschaftswissenschaften ist die Er-
forschung von Gesetzmäßigkeiten in der Wirtschaft.
Unter Wirtschaft wird der rationale Umgang mit
knappen Gütern … verstanden.”

Damit das aufgeht wird gerechnet – und zwar richtig:
maximiert, in den Grenzwert geschickt, gegenüberge-
stellt, aufgelöst und optimiert … dass in Zeiten smarter
Apps und mobilen Internets Heerscharen von Studieren-
den des Faches der Verzweiflung nahe sind, und dem
zum Trotz der Glaube daran fröhliche Urstände feiert,
dass so – und nur so – der Mensch beiläufig seine Ent-
scheidungen zu fällen habe, versinnbildlicht des Faches
groteske Tristesse.

In diesem Aufsatz möchte ich mit vier Schlaglichtern
aufzeigen, dass die Herausforderungen zukunftsfähiger
Hochschullehre in den Wirtschaftswissenschaften in ers -
ter Linie keine grundständig methodisch-didaktischen
Fallstricke darstellen, sondern als konzeptionelle Proble-
me der Fachlichkeit des Faches zu begreifen sind. Den
inneren Zusammenhang dieser vier Schlaglichter bildet
die von Erich Schneider (1967, S. 13) gegen Mitte des
vergangenen Jahrhunderts ausgerufene Metapher vom
„kalten Stern der Knappheit”: dafür möchte ich (1) auf
den Aspekt der Kälte und der damit verbundenen Leblo-
sigkeit eingehen, (2) die Sache mit den fernen Galaxien
auf dem Planeten Erde situieren, um (3) die Idee der
Knappheit selber als Ausgangspunkt in Frage zu stellen.
Sodass abschließend (4) der Beginn einer Ahnung artiku-
liert werden kann, wie zukunftsfähige Lehre des Faches
aussehen könnte. 

Warum uns die Kälte nicht weiterbringt

Verfolgt man das Werden des Faches geschichtlich
zurück, so führt uns der Weg über die schottische Mo-
ralphilosophie (Hutcheson 1726; Bentham 1776; Smith
1776) ziemlich unmittelbar in die Arme der Rationalis -
ten um Descartes (1641), Hobbes (1651) und Kollegen.
Verbunden mit diesen Namen kamen seinerzeit ganz
wesentliche Vorstellungen in die Welt. Nämlich, dass
Körper und Geist zwei zu trennende Phänomene seien
und das eine – der Körper – den streng-positiven Regeln
der Mechanik folgen, und das andere – der Geist – dem
irrational Weichen, dem künstlerisch Schöngeistigen das
Wort reden würde. Ein Umstand, der sich bis heute fa-
kultativ an Universitäten als Natur- und Geisteswissen-
schaften hält und der Charles Snow (1959) wiederum,
vor gar nicht so langer Zeit, von den „two cultures” hat
reden lassen.

Lebloses Weltgetriebe
Mit den Rationalisten jedenfalls wurden die vorwissen-
schaftlichen (der Begriff allein spricht schon Bände) oder
sonst wie metaphysischen Weltbilder „entzaubert”
(Weber 1967). An ihre Stelle trat die vornehmlich reine
Erkenntnis, befreit von irrationalem Ballast, vom Men-
schelnden, von all dem Schmutz und all dem Dreck –
„der Weg nach vorn: Mechanik!” war der Leit- und Leid-
spruch dieser Zeit. Was den Regeln der Mechanik unter-
steht, das lässt sich dann freilich auch mit mathemati-
schen Operationen sinnvoll traktieren. Dem mechanisti-
schen Weltbild sei Dank, standen somit alle Ampeln für
die mathematische Methode auf grün. 
Im Kielwasser dieses Sinnkosmos‘ segelnd ist dann Hut-
cheson (1726, S. 177) zu verstehen, der mathematisch
quantifiziert notierte, dass eben jene Handlung die mo-
ralisch beste sei „which procures the greatest Happiness
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den profanen Akt, mit einigen Talern in der Tasche klim-
pernd zum Notar zu schlendern … um dort … eine Exi-
stenz … zu gründen.
Es muss nicht weiter ausgeholt werden, um ein Gefühl
dafür zu vermitteln, mit welch‘ souveräner Sturheit es
den Wirtschaftswissenschaften im Gros nach wie vor ge-
lingt, die wesentlichen Fragen guten Lebens nicht nur
nicht zu beantworten, sondern diese von vornherein gar
nicht erst stellbar zu machen. Und nun wollen wir uns
vor dem Hintergrund all der gegenwärtigen und nahen-
den Herausforderungen nachhaltiger Entwicklung (Rock -
ström/Steffen et al. 2009; Jackson 2009) ernsthaft wun-
dern, dass es dieser Disziplin weder in Forschung, noch
in Lehre zu gelingen scheint, uns und die Unseren für le-
benswerte Zukünfte auf Erden zu wappnen? 

Warum uns ferne Sterne nicht weiterbringen
Modellwelten, Glasperlenspiele, Skizzen am Reißbrett
oder die in den Kaninchenbau stürzende Alice – in je
einer eigenen Existenz des Absurden: mit den Sternen
fernab in fremden Galaxien ist das so eine Sache. Was
aber, wenn wir das Problem auf dem Planeten Erde situ-
ieren? Welche Bestimmungsmerkmale werden dann vi-
rulent, wenn Mensch sinnvoll und sinnlich mit Welt in
Beziehung tritt? 

Die fast gelungene Frage nach der Mensch-
Mensch-Beziehung
Gemeinhin wird der deutschsprachigen BWL attestiert
kurz nach Mitte des vergangenen Jahrhunderts eine Öff-
nung gegenüber den Sozialwissenschaften vollzogen zu
haben (Ulrich 1968; Kirsch 1970; Heinen 1971). In die-
ser Zeit traten zusehends verdienstvoll Autor/innen an,
der Menschlichkeit des Menschen konzeptionelle Wür-
digung zu verleihen. Einstweilen hat sich in dieser Rich-
tung auch international eine ganze Menge getan, sodass
ein Rückgriff auf Sozialtheorien, besonders in der be-
nachbarten Organisations- und Managementforschung,
heute mit schlafwandlerischer Sicherheit erfolgt
(überblicksartig etwa bei Scott/Davis 2007; Schreyögg/
Sydow 2009). Wie aktuell und sozial diese vor allem
verhaltenswissenschaftliche und systemtheoretische
Öffnung aber tatsächlich war oder ist, sei mal dahinge-
stellt. Gerechnet wird jedenfalls noch immer – Herbert
Blumer (1954) lässt grüßen.
Allenfalls in Parenthese möchte ich meine Analyse an-
deuten, dass selbst die neueren Sozial- und Kulturtheo-
rien heute noch getreu dem Motto „Wasch mir den
Pelz, aber mach mich nicht nass” rezipiert werden:
würde etwa die kulturtheoretische „Konvergenzbewe-
gung” (Reckwitz 2000, S. 51) der Praxistheorien tatsäch-
lich ernstgenommen, so müsste, ausgehend von der
Frage nach dem Zustandekommen von Kontinuität im
Handeln (Giddens 1979, S. 216), die „unsichtbare
Wand” (Elias 2009, S. 12) zwischen Mikro und Makro,
zwischen Mensch und Organisation, endgültig eingeris-
sen werden. An Stelle „der Organisation” träte dann die
Frage nach „dem Zustandekommen von Organisiert-
heit”. Oder pointierter: der Blick auf die praxistheoreti-
schen Vollzüge wird unweigerlich vom Ende „der Unter-

for the greatest Numbers”, einer Überlegung der Jeremy
Bentham (1776, S. II) schließlich, ein halbes Jahrhundert
später, zu neuer Ehre gereichen sollte. 
Mit ihr verbunden griff sodann das verheerende Miss -
verständnis um sich, dass Glück und Ausstattung mit
materiellen Gütern unmittelbar gleichzusetzen wären.
Die legitimatorisch wirkende Idee scheinbar unendli-
chen Wirtschaftswachstums war geboren, die John F.
Kennedy, Jahrhunderte später, mal so paraphrasieren
sollte, dass die Flut doch schließlich alle Boote heben
würde (kritisch dazu etwa Danziger und Gottschalk
1986). Keine Frage: „Mehr und besser ist mehr und bes-
ser” (Gross 1994, S. 332).

Sand im Getriebe
Seitdem ist viel Wasser den Fluss hinabgeflossen und
zusehends zeigt sich: irgendwie war das alles auf Sand
gebaut; und Sand im Getriebe, das mochte noch nie
auch nur irgendjemand – Mechanik hin oder her.
Nach nun immerhin 350 Jahren grüner Welle reift un-
längst auch in den Wirtschaftswissenschaften, etwa
unter Schlagworten wie „Postautismus” (Dürmeier/Egan
-Krieger et al. 2006) oder „Kultivierung” (Pfriem/Hoch-
mann et al. 2015), langsam die Einsicht: die nächste
Ampelphase steht vor der Tür. Denn keine Frage: die
Mechanik ist tot. Nicht wie Nietzsche (1887, S. 153ff.)
den Tod Gottes seinerzeit ausrief, sondern substantiell.
Die Mechanik ist tot, weil sie zeitlos ist – sie kennt kein
Konzept des Zeitpfeils, keine Gerichtetheit von Zeit (Co-
veney/Highfield 1992). Wie die zwei Seiten einer ma-
thematischen Gleichung lässt sie sich verschieben,
zurückdrehen, vorspulen, umstellen, kürzen, erweitern,
maximieren, potenzieren, mit dem Kehrwert multiplizie-
ren und auf den gleichen Nenner bringen. (Es entbehrt
nicht einer gewissen Ironie, dass die theoretische Physik
bereits seit 150 Jahren mit dem thermodynamischen Pa-
radigma die Mechanik sukzessive hinter sich gelassen
hat. Ein Schelm, wer Böses dabei denkt.)
Als zeitlos kalte und sterile Disziplin ist die Wirtschafts-
wissenschaft damit blind für alles Lebendige, blind für
Muße, blind für das Ästhetische, das Emotionale, das
Körperliche. Sie kann die Dinge auch gar nicht um ihrer
selbst willen sehen, weil sie deren innenliegende Maß-
stäbe überhaupt gar nicht zu greifen bekommt. Sie
kennt nur den blass-toten Blick durch die Nutzen-über-
formte Verwertungs-Brille der ökonomischen Apriori.
Man ist Anbieter oder Nachfrager; Produzent, Konsu-
ment oder beides; Produktionsfaktor, Ressourcen-Pool,
Zielgruppe oder Aufwand. Die Liste ließe sich abendfül-
lend ergänzen.
Das ist schlicht ein methodisches Problem: Alles dasjeni-
ge, dem ein immanenter Maßstab inhärent ist, entzieht
sich einer objektivierbaren mathematischen Operation.
Unter den Blinden soll der Einäugige ja, zumindest dem
Volksmund nach, König sein – die frühen Versuche etwa
eines Erich Gutenberg (1929), ließen dies in der Unter-
scheidung von „Erkenntnisobjekt” und „Erfahrungsob-
jekt” zumindest erahnen. Und so wäre es vermutlich
auch in keiner anderen Disziplin möglich gewesen,
einen der inhaltsschwersten Begriffe der neuzeitlichen
Philosophie – den der Existenz – herabzuwürdigen auf
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nehmung” begleitet – kaum auszumalen also, welches
Erdbeben dies im Fach tatsächlich auslösen müsste.
Gleichwohl: dass der „kalte Stern der Knappheit”
(Schneider 1967, S. 13) mit Anerkennung der Mensch-
lichkeit des Menschen zu erwärmen sich beginnt, ist,
vor dem Hintergrund von Klimawandel und tiefsitzender
Nicht-Nachhaltigkeit des Status Quo, ein trauriger Trep-
penwitz der Metapher.

Die offene Frage nach der Mensch-Natur-
Beziehung
Die Offenheit gegenüber sozialwissenschaftlichen Dis-
kursen reproduzierte überdies bestenfalls das Dilemma
des cartesianischen Duals: Während die Verwertungs-
brille ökonomischer Apriori Natur ohnehin entweder
zum „Sack von Ressourcen” (Hampicke 1977, S. 622)
machte oder diese additiv, marktförmig und passiv zur
Schutzoption erklärte (etwa Kirchgeorg/Meffert 1992),
konnten die Sozialwissenschaften unter dem strengen
Diktat, Soziales nur aus Sozialem erklären zu dürfen
(Durkheim 1895), Natur von vornherein nicht themati-
sieren. Während in der Mensch-Mensch-Beziehung im
vergangenen Jahrhundert also zusehends die Einsicht
zum Wert von Kooperation Einzug hielt, steht dies in
der Mensch-Natur-Beziehung (konzeptionell und prak-
tisch) nach wie vor erst noch aus.
Kein Wunder also, dass die Sozial- und Geisteswissen-
schaften (inkl. Wirtschaftswissenschaften) bislang unge-
fähr nichts haben zur Lösung der Herausforderungen
nachhaltiger Entwicklung beitragen können. Das Dilem-
ma besteht darin, dass nun, wo Natur ganz anders als
früher zum Thema wird und eben auch die Sozial- und
Geisteswissenschaften auf sie aufmerksam geworden
sind, ihnen diese unter den Händen zu zerrinnen droht.
Umso erfreulicher ist, dass jüngst dieses Thema aufs wis-
senschaftliche Tapet beginnt gehoben zu werden (Latour
2010; Kirchhoff/Trepl 2008; Hartung/Kirchhoff 2014;
Lindemann 2014). Ein mögliches Korrektiv der BWL
schlummert nach meinem Dafürhalten nämlich genau
hier: in kulturalistischer Perspektive mit dem Begriff der
Mensch-Natur-Beziehung das Bewusstsein über den Na-
turzusammenhang von Unternehmenstheorie konzep-
tionell und empirisch zu erneuern (Hochmann 2015).

Warum uns Knappheit nicht weiterbringt
Was ich bislang nur verschwommen hab’ anzudeuten
gewagt, ist dies: nach meinem Dafürhalten ist zukunfts-
fähige betriebswirtschaftliche Hochschullehre mit dem
tradiert-ökonomischen Sinnkosmos nicht zu haben.
Mehr noch – er ist sogar Teil des Problems:
• Wir trichtern der Studierendenschaft Effizienz ein –

und wundern uns dann, dass sie keine Muße in ihrem
Studium entwickeln. 

• Wir erzählen Geschichten von Outsourcing und Opti-
mierung – und sind schockiert über Studierende, die
wie ein nasses Stück Seife durch die knöchernen Fin-
ger der Modularisierung gleiten. 

• Wir reden von aprioristischer Verwertung – und em -
pören uns über einen sträflich missverstandenen Em-
ployability-Fetisch. 

• Wir lehren weltfremde Theorien – und sind erstaunt,
wenn als Gegenbewegung intellektueller Verweige-
rung mehr Praxis eingefordert wird.

• Wir entfalten sodann schillernde Best-Practices – und
vermissen das kritische Fragen.

• Wir legen in praktisch-normativer Manier den Power-
Point-Folien-geleiteten Fehlschluss nahe, es gäbe den
tayloristischen one-best-way – und fallen aus allen
Wolken, wenn unreflektiert Foliensätze auswendig ge-
lernt und absolut gesetzt werden.

• …

Dabei hat sich doch seit Kurt Lewin (1944, S. 23) im
Grunde nichts daran geändert, dass gute Theoriearbeit
praktischer als alle Tools dieser Welt ist. Die Betonung
liegt freilich auf guter Theorie. Und das heißt: weltliche,
lebendige, verantwortungsvolle, selbstermächtigende
Unternehmenstheorie – gerne unter dem Leitbild nach-
haltiger Entwicklung.

BWL auf den Kopf stellen
Kurz vor Mitte des vergangenen Jahrhunderts wies be-
reits ein, leider viel zu wenig rezipierter, Nietzscherianer
darauf hin, dass Knappheit so ungefähr das Gegenteil
von dem sei, wovon Ökonomik zu denken als sinnvoll
erschiene: Georges Bataille (1975a, S. 12-16; Original
1937) führte an, dass vielmehr das „Prinzip des Ver-
lusts”, das er auf den Begriff der „bedingungslosen Ver-
ausgabung” (ebd.) brachte, das Leben auf Erden treffen-
der umschriebe. 
Es ist bemerkenswert, dass Bataille dabei explizit die
Mechanik den Archivaren dieser Welt übergab (zu
denen er übrigens selber zählte …) und sich thermody-
namischer Argumente bediente. Bemerkenswert ist das
insofern, als dass drei Jahrzehnte später ein Quell der
Wachstumskritik zu sprudeln begann, verbunden mit
dem Namen Georgescu-Roegen (1971; 1975), der sich
auf genau die gleiche solar-thermodynamische Argu-
mentationslinie begab, aber zu diametral anderen
Schlüssen gelangte. Aus ihnen gingen nicht unwesentli-
che Stränge zeitgemäßer Diskurse zur Postwachstums -
ökonomie hervor (Paech 2005). Ob nun als Verzicht
transportiert oder mit Recht gerade als Gegenteiliges ar-
gumentiert (Paech 2012): die Zukunftsperspektive, bei
der vor allem unterlassen, statt unternommen werden
soll, erscheint mir keine verheißungsvolle – und: auch
Bataille (1975b, S. 59) zog ganz andere Schlüsse:

„Ich insistiere auf der Tatsache, daß es, allgemein ge-
sehen, kein Wachstum gibt, sondern nur eine luxuriö-
se Energieverschwendung in vielfältiger Form! Die
Geschichte des Lebens auf der Erde ist vor allem die
Wirkung eines wahnwitzigen Überschwangs: das be-
herrschende Ereignis ist die Entwicklung des Luxus,
die Erzeugung immer kostspieligerer Lebensformen.” 

Während das Gros der Wachstumskritiker/innen nun
standardökonomisch argumentierte, dass die begrenzte
Energie eben besonders durch Reduzierung zu würdi-
gen wäre, also von der Knappheit her gedacht wurde,
kam Bataille vom anderen Ende und wollte Wirtschaft
vom Überfluss her denken. Bataille führte an, dass sol-
che Kategorien wie „Nutzen” oder „Knappheit” per se
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„Oooh … f*ck!”

Unter Kolleg/innen scheint es mir oft, als renne ich offe-
ne Türen ein, wenn ich den Hinweis platziere, dass Lehr-
veranstaltungen nun endlich mal konsequent in Lernver-
anstaltungen umbenannt werden mögen. In der Studie-
rendenschaft ernte ich mit gleichem Hinweis regelmäßig
verwirrte Blicke. 
Ein solcher Moment war, als Reinhard Pfriem und ich im
Wintersemester 2015/16 für das Oldenburger Basis-
Modul „Einführung in die Betriebswirtschaftslehre”
(siehe das Lehrbuch Pfriem 2011b) in der Auftaktveran-
staltung vor etwa 600 Bachelor Studierenden, viele
davon im ersten Semester, ein (selbst-)kritisches Plädoy-
er dafür hielten, dass sich ein universitäres Studium
nicht im Besuch von Vorlesungen erschöpfe. Wir führten
aus, dass diese lieber verstanden werden mögen als Ein-
ladungen zum Weiter-Denken. Und es erst dann so rich-
tig spannend würde, wenn wir im Wissen um all diese
Dinge, selber intellektuell tätig werden würden. Als ich
meine Ausführungen mit dem Hinweis schloss, dass wir
daher noch einen Ort abseits der Vorlesung bräuchten,
einen Ort zum Reflektieren, zum kritischen Diskurs, zum
Selber-Denken – brach ein Student, wenige Sitzreihen
vor mir, innerlich und äußerlich zusammen, sackte in
sich und stöhnte: „Oooh … f*ck!”

Bildung als Praxis
Wir haben diesen Raum natürlich trotzdem (und gerade
deswegen) geschaffen. Besonders da wir uns stets im
Klaren sind und waren, dass unsere theoriegeschichtli-
che Rekonstruktion der Strömungen des Faches keine
allzu leichte Kost zum Studienbeginn darstellt. Zudem
war unser ambitioniertes Anliegen diese Massenveran-
staltung erstmalig kompetenz-orientiert(er) durchzu-
führen und zu prüfen: Jedes Tutorium (immerhin 13 pro
Woche) wurde daher durch eine andere Studierenden-
gruppe geleitet, die entlang einer Reproduktionsfrage
zunächst ins Thema einführte und dann mit einer Übung
dieses lebensweltlich erfahrbar machte. Anschließend
wurde eine behutsam moderierte Diskussion geführt
und eine mögliche Kurztest-Frage als Sitzungsessenz for-
muliert. Die gesamten Sitzungsergebnisse wurden auf
einem Bogen Brownpaper als Ergebnisplakat fixiert,
welches am Semesterende (13 Tutorien x 12 Sitzungen =
156 Plakate) als Infomarkt ausgestellt wurde.
Nach anfänglichen Startschwierigkeiten (eine wichtige
Kompetenz als Lernbegleiter/in scheint mir das Ertra-
gen von Schweigen zu sein), ereignete sich ein Schlüs-
selerlebnis in der 4. Sitzung, die sich thematisch mit
Taylor, Ford und Kolleg/innen befasste. Nach der kur-
zen thematischen Einführung haben wir im Seminar-
raum aus Tischen ein Fließband simuliert und einen ein-
fachen Arbeitsprozess, wie das Schreiben eines Briefes
oder Falten eines Papierfliegers, tayloristisch zerstückelt
durchgespielt: je ein Falz, weiterreichen, noch ein Falz,
weiterreichen usw. Anschließend wurde Job-Enrich-
ment betrieben und die Zerstückelung aufgehoben. In
beiden Verfahren wurde die Zeit gestoppt und die
Durchlaufmenge gemessen. Natürlich war das Fließ-
band produktiver. 

völlig am Gegenstand des Lebendigen vorbei gingen.
Und freilich: es wäre viel eleganter, und nützlicher so-
wieso, und effizienter allemal, wenn wir unsterblich
wären – statt uns zu paaren und einander aufzufressen.
Der Arterhalt durch Fortpflanzung ist unnötiger Luxus.
Es ist auch kein Wachstum im eigentlichen Sinne, inso-
fern die Eltern, im engen Sinne, nicht im Kinde weiter-
leben, sondern diesem uneigennützig ein eigenes
Leben schenken (ebd., S. 61).
Traditionelle Ökonomik, so könnte man Bataille (1975c)
nun in Kladde pointieren, begeht den Fehler, nur dasje-
nige als ökonomische Tätigkeit anzuerkennen, das a pri-
ori mit unmittelbarem Nutzenkalkül zur Handhabung
von Knappheit verkoppelt ist. Damit ist Ökonomik – er-
neut – blind für die wesentlichen Aspekte der Lebendig-
keit von Mensch und Natur. Denn so, wie lebende Orga-
nismen mehr Energie zur Verfügung haben, als sie
tatsächlich bräuchten, so trifft das freilich auch auf un-
ternehmende Menschen zu – und damit auf Wirtschaft
im Allgemeinen. 

Nicht für-sich, sondern auf-etwas
Kein Wunder also, dass wir einerseits derweil gelernt
haben verschwendungsarm (=effizient) Berge von Din-
gen zu produzieren, die uns zu erdrücken drohen,
während anderswo gehungert wird. Wir andererseits je-
doch noch nicht gelernt zu haben scheinen, unsere
Möglichkeiten kompetent und genussvoll in lebenswer-
te Zukünfte zu kultivieren (Pfriem 2007). Auch Martin
Heidegger (1967, S. 425) wunderte sich bereits über die
darin liegende Rückwärtsgewandtheit: 

„Warum sagen wir: die Zeit vergeht und nicht ebenso
betont: sie entsteht? Im Hinblick auf die reine Jetzt-
folge kann doch beides mit dem gleichen Recht ge-
sagt werden.”

BWL also nicht von der Knappheit her denken – das sagt
sich leicht. Damit ist Effizienz vom Tisch. Die klaren Um-
setzungsfragen, das Organisieren, Managen … ist vom
Tisch. Quantitäten … vom Tisch. Systemprogrammati-
ken, Law-and-Order, Governance, Gewinnmaximierung,
Rationalisierung … alles vom Tisch. Was bleibt da noch? 
Es geht dann tatsächlich nicht länger um mathematische
Maximierung und Mengenlehre, sondern um Möglich-
keiten und Muße. Es geht um gestalterisches Kultivie-
ren, um Teilhabe, um Souveränität, um Qualitäten, um
Selbstermächtigung, um Befähigungen: „Räume schaf-
fen” (Antoni-Komar/Pfriem 2013) wird einmal mehr zur
Pointe unseres kulturalistischen Oldenburger Zugangs
(Pfriem 2011a). Doch lässt sich das überhaupt lehren?

Warum uns Lehrveranstaltungen nicht 
weiterbringen
Wenn das Problem klar, der Weg offenkundig und es
ohnehin nur eine Umsetzungsaufgabe ist, das eine auf
das andere anzuwenden, dann ist das durchaus eine be-
queme Perspektive; denn es muss nicht nachgedacht
werden. 
Gleichwohl können wir uns – anders als die traurige Ge-
stalt des „Zauberlehrlings” (Goethe 1827) – der selbst-
gerufenen Geister eigens entledigen. 
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Anschließend reflektierten wir über die Erfahrungen,
Empfindungen und Erkenntnisse. Ich werde die Blicke
der Studierenden so schnell nicht vergessen, als diesen
die Erkenntnis wesentlich wurde, dass Effizienz zwar ihre
Begründung hat und Taylor (1911) seinerzeit durchaus
einen Punkt hat machen können (schließlich war das
Fließband ja produktiver), dass damit jedoch zugleich
noch nicht im Ansatz die gesamte Geschichte erzählt ist:
dass es erniedrigend sein kann, entmenschlichend, ent-
grenzend, entfremdend, stressend, sinnfrei und vielerlei
Dinge mehr, die so ungefähr das Gegenteil einer lebens-
werten Tätigkeit ausmachen. Und das bereits nach den
wenigen Minuten des Experiments. Kaum auszumalen
also, wie es 8 Stunden am Tag, 6 Tage die Woche, 50
Jahre lang wäre … 
Selten zuvor habe ich so eine rege, reflektierte und kriti-
sche Diskussion unter Studienanfänger/innen erlebt.
Und auch mir wurde eine Erkenntnis in dieser Sitzung
wesentlich: Lebendigkeit, das hat viel mit Muße und
tätiger Praxis zu tun.

Wann haben Sie sich das letzte Mal lebendig
gefühlt?
Das Notwendige (im wahrsten Sinne des Wortes als das,
die Not Wendende) ist längst offenkundig geworden:
ohne Aufhebung der Leblosigkeit werden betriebswirt-
schaftliche Perspektiven nachhaltigen Wirtschaftens
nicht zu haben sein. Was jedoch für die konzeptionelle
Theoriebildung gilt, gilt mindestens gleichermaßen für
die sich daraus ergebende Hochschullehre: Bestimmt
nicht nur, aber eben besonders, unser kulturalistisches
Theorieprogramm erscheint mir als didaktischer Bezugs-
punkt (und natürlich auch als Gegenstand …) eine echte
Zukunftsperspektive betriebswirtschaftlicher Hochschul-
lehre zu entfalten. 
Und gerade deswegen ist meine Rede von „wir Betriebs-
wirt/innen” zu Beginn des Aufsatzes natürlich grund-
falsch. Das Spannungsfeld, das sich daraus ergibt, kann
gleichwohl nur in reflexiven und forschungsbasierten Räu-
men sein volles Potenzial entfalten. Denn natürlich ist
auch Adorno (1951, S. 130) noch immer Recht zu geben:

„Vom Denkenden heute wird nicht weniger verlangt,
als daß er in jedem Augenblick in den Sachen und
außer den Sachen sein soll – der Gestus Münchhau-
sens, der sich an dem Zopf aus dem Sumpf zieht, wird
zum Schema einer jeden Erkenntnis, die mehr sein
will als entweder Feststellung oder Entwurf.” 

Sollte es aber schließlich nicht genau dieser Forschungs-
bezug, diese Selbstermächtigung zur gebildeten Kritik,
dieses Wissen um die eigenen Grenzen, diese Befähi-
gung zum Selber-Denken sein, die die Idee der Univer-
sität – aller missverstandenen Employability-Rhetorik
und Marktförmig-Machung von Bildung zum Trotz –
auch heute noch verteidigenswert macht?
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