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nommen worden. Das Autorenteam aus
Leonhard Riedl, Daniel Rost & Erwin
Schörner untersucht Die Übergangspro-
blematik von der Schule zur Hochschule
im Fach Mathematik am Beispiel der
Lehramtsausbildung einer Universität.
Dies geschieht für die Lehrämter an
Grund-, Haupt- und Realschulen. Auf
der Basis eines Vergleichs zwischen
Schulmathematik und universitärer Ma-
thematik wird ein neues Vorlesungskon-
zept vorgestellt, das auch evaluiert worden ist. Hier würde
nicht darüber berichtet, wenn es kein Erfolg geworden wäre.

Die zu niedrige Studienerfolgsquote in den Studiengängen
der Naturwissenschaften und derr Mathematik war auch
Ausgangspunkt für eine Änderung an der Universität Olden-
burg. Ingrid Ahrenholtz & Andrea Ruf stellen Akzeptanz und
Erfolg von zusätzlichen Maßnahmen in der Studieneingangs-
phase in Studiengängen der Mathematik und Naturwissen-
schaften vor. Hier handelte es sich um eine Erweiterung bis-
her schon getroffener Maßnahmen, mit denen der Studien -
erfolg zumindest spürbar gesteigert werden konnte.

Der hier folgende Artikel beschäftigt sich mit Konflikten an
Hochschulen. Wie in allen sozialen Organisationen werden
in Hochschulen Interessen verfolgt. Das können Individual -
interessen sein, solche von Lehrstühlen, Fachbereichen,
Hochschulleitungen oder solche ganzer Hochschulen ge-
genüber ihrer Umwelt. Da diese Interessen nur in seltenen
Fällen gleichgerichtet sind, kommt es zu vielfältigen Konflik-
ten. Konflikte können auch als intrapersonale Konflikte ent-
stehen, wenn eine Person mehrere Rollenerwartungen zu er-
füllen hat, die nicht harmonieren (z.B. Betreuerin, Ratgeber -
in, Prüferin in einem). Spannend daran und für soziale Orga-
nisationen in bestimmten Konstellationen überlebenswichtig
ist die Frage a) wie Konflikte entstehen, ob sich wiederho-
lende Muster erkennbar sind, b) welche (evtl. ebenfalls sich
wiederholende) Ursachen sie haben, c) wie Konflikte dann
typischerweise verlaufen , d) wie sie von vornherein vermie-
den oder wenigstens im Verlauf beigelegt werden können.
Christian Hochmuth berichtet in seinem Beitrag Eine Analyse
des Konfliktumfelds Hochschule über ein beginnendes Pro-
jekt an der Europa-Universität Viadrina, das die vorstehen-
den Fragen für den Hochschulbereich untersuchen und zu
Lösungen kommen soll.

Jörn Schnieder sieht im Umfeld des Mathematik-Studiums
drei Bereiche, die er mit einem eigenen Ansatz verbessern
möchte: a) die Lernschwierigkeiten von Studienanfänger/ -
innen zu mildern, b) fortgeschrittenen Studierenden hilfrei-
che Lern und Arbeitsstrategien anzubieten und c) ein Modell
mathematischer Kompetenzen wissenschaftsdidaktisch auch
interdisziplinär fruchtbar zu machen. Dies verfolgt der Autor
in seinem Beitrag Mathematiklernen lernen mit philosophi-
schen Denkmethoden – Ein Werkstattbericht und stellt für
diese Zwecke ein philosophisch motiviertes Kompetenzmo-
dell für die Mathematik vor, das in seinen Wirkungen weiter
erforscht werden sollte. 
W.W.

W.-D. Webler

Diese Ausgabe des HSW ist dem Themenschwerpunkt „Ma-
thematiklehre” gewidmet. Die Mathematiklehre löst immer
wieder große Besorgnisse und Kontroversen aus. Mathema-
tik-Meidungsverhalten bei der Studienwahl, selbst dann
noch hohe Abbruchquoten (40% in Naturwissenschaften
und Mathematik) und die nachfolgende Debatte um Schuld-
zuweisungen an unzulängliche Mathematikbegabung („bei
der auch beste Hochschullehre nichts retten kann!”) oder
Präsentation der Disziplin in ihrer Systematik ohne Rück-
sicht auf Lernbedürfnisse und Lernmöglichkeiten der (an
Mathematik durch ihre Studienwahl – jedenfalls an ihrem
Bild von Mathematik) durchaus interessierten Studierenden,
an dem Kreislauf einer Mathematik-Lehrerausbildung, die
zu einem Mathematik-Unterricht führt, der der Universität
die Erstsemester zuführt, die sie für nicht studierfähig erklärt
(womit der Universität ihr hausgemachtes Problem selber
wieder auf die Füße fällt) sorgen für eine Dauerdebatte über
die Studienreform in der Mathematiklehre. Das Fach steht
historisch ohnehin in Verdacht, willkommenes Selektionsin-
strument zu sein. Seit der Einführung des Abiturs 1788 wird
seine strategische Verwendbarkeit als Instrument gelobt, an
ihm Schüler scheitern zu lassen. Dieser langanhaltende
Mangel an Vertrauen eskaliert allmählich. Immer wieder be-
kannt werdende (sogar auf kollektive Vereinbarungen
zurückgehende) Auswüchse heizen das Thema weiter an.
Die öffentliche Kritik wird immer schärfer, nimmt den Fach-
vertretern die behauptete mangelhafte Begabung nicht
mehr ab, da die meisten Fachvertreter sich zwar mit Mathe-
matik und ihrer Systematik, aber kaum mit den Ergebnissen
der Lehr-/Lernforschung beschäftigen. Auch die Ungeduld
der Familien dieser scheiternden Mathematik-Studierenden
wächst, und damit auch der politische Druck auf das Fach.
Natürlich lassen die Probleme das Fach nicht unberührt. An
vielen Stellen wird über Änderungen nachgedacht, werden
Lösungen konzipiert und erprobt. Diese HSW-Ausgabe prä-
sentiert in 3 von 5 Beiträgen Ansätze, die Mathematik-Lehre
erfolgreicher zu gestalten.

Die umfangreichen Versäumnisse zumindest der ersten
Welle der Bologna-Reformen in der Neuorganisation der
Studiengänge sind vielfach analysiert worden und haben in
der zweiten Welle zu Versuchen geführt, zumindest wieder
zu einigen positiven Seiten der früheren Diplom- und Ma -
gis ter-Studiengänge zurückzufinden. Aber inzwischen hat
sich die Zusammensetzung der Studierenden deutlich ge-
wandelt, und dieser Prozess wird sich weiter beschleunigen.
G 8 hat jüngere Studierende an die Hochschulen gebracht,
die umfangreichere Anerkennung anderer Bildungswege als
das Abitur (nicht nur das Meister-Studium) hat lebensältere
und berufserfahrene Studierende mit sich gebracht. Und die
Welle der erweiterten Internationalisierung der Studieren-
den rollt ... Darauf haben sich die Hochschulen zaghaft –
etwa mit englischsprachigen Veranstaltungsangeboten –
eingestellt. Eine wirkliche Öffnung für deren Lernbedürfnis-
se und -möglichkeiten hat es bisher nicht gegeben. Darauf
und auf die daraus zu ziehenden Konsequenzen machen
Anke Hanft & Stefanie Kretschmer in ihrem Artikel Studien-
gestaltung und -organisation für heterogene Studierende
aufmerksam und werben für Lösungen. 

An der Universität München ist ein umfangreich angelegter
Versuch zur Teilreform des Mathematik-Studiums unter-

Seite 86

Seite 93

Seite 102

Seite 74

Seite 81
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Angesichts zunehmend heterogener werdender Studie-
render befasst sich dieser Beitrag mit den Anforderun-
gen, die sich hieraus für die Organisation und Gestaltung
von Studiengängen ergeben. Inwieweit wird der Aspekt,
dass Studierende mit heterogenen Lebenslagen und un-
terschiedlichen Bildungsbiographien an die Hochschu-
len kommen, bei der Gestaltung von Studiengängen
berücksichtigt? Wie können Hochschulen die Qualität
ihrer Ausbildung sicherstellen, wenn Studierende mit
unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen und verän-
dertem Studierverhalten an die Hochschulen kommen?
Welche Anregungen zur Lösung dieser Herausforderun-
gen bieten hierzu die Bildungswissenschaften und Wei-
terbildungsforschung? Das Thema der Studiengestaltung
und -organisation wird in der Forschung und in der Re-
flexion der Hochschulpraxis bisher eher randständig be-
handelt. Basierend auf der Argumentation, dass Hoch-
schulen ihre Studiengänge stärker auf die Bedürfnisse
heterogener werdender Studierendengruppen zuschnei-
den müssen, wird in diesem Beitrag die Auffassung ver-
treten, dass die Studiengestaltung und -organisation
stärker die individuellen Bildungsbiographien der Stu-
dierenden und ihre spezifischen Lebenssituationen in
den Blick rücken sollten. Den Ausgangspunkt der Argu-
mentation bildet dabei die These, dass Hochschulen in
der Gestaltung ihrer grundständigen Studiengänge die
Bedarfe der Zielgruppen zu wenig berücksichtigen. Als
möglichen Ansatz für eine Neuaurichtung wird die Ge-
staltung der Studienorganisation entlang des student
life cycle empfohlen und diskutiert. 

1. Hintergrund
Obwohl die Umstellung auf gestufte Studienstrukturen
im Zuge der Bologna-Reformen weitgehend abgeschlos-
sen ist, bleibt die (Weiter-)Entwicklung der reformierten

Studiengänge in Hochschulen weiterhin ein aktuelles
Thema. Stand zunächst der Umstellungsprozess auf Ba-
chelor- und Master-Strukturen im Vordergrund der Re-
formanstrengungen, so rücken nun – nicht zuletzt aus-
gelöst durch Proteste der Studierenden - die Bestrebun-
gen zur Anpassung der Studiengänge an die Bedarfe der
Studierenden stärker ins Zentrum der Aktivitäten. Un-
terstützt und befördert werden diese Anstrengungen
durch umfangreiche Förderprogramme des Bundesmini-
steriums für Bildung und Forschung (BMBF) im Bereich
der Lehre, wie zum Beispiel dem Qualitätspakt Lehre.
Hochschulen haben sich bei der Umstellung ihrer Ange-
bote auf gestufte Studienstrukturen von einem traditio-
nellen Verständnis ihrer Zielgruppen leiten lassen. Die
Studienstrukturreformen waren am Typus des „Normal-
Studierenden“ ausgerichtet, der Vollzeit studiert und
erst im Anschluss an das Studium in die Berufstätigkeit
wechselt (Kerres/Schmidt/Wolff-Bendik 2012, S. 9).
Dass die Reformen damit an den Ansprüchen und Be-
dürfnissen der Studierenden vorbei gingen, belegen die
massiven Proteste, mit denen die Studierenden, insbe-
sondere im WS 2009/2010, auf die neuen Studienange-
bote reagierten. Forderungen nach mehr Spielraum für
Nebentätigkeiten, nach Ansprechpersonen für die Stu -
dienorganisation und nach einem flexiblen Prüfungssys -
tem zählen neben den Appellen nach angemessenen
Teilnehmendenzahlen in den Veranstaltungen zu den
wichtigsten Erwartungen der Studierenden (Hanft/
Brinkmann 2013, S. 211). Besonders dringlich sind diese
Anforderungen den Studierenden, die familiäre
und/oder berufliche Verpflichtungen außerhalb des Stu-
diums haben (Wilkesmann/Virgilitto/Bröcker/Knopp
2012, S. 66ff.). 
Die Reaktionen auf die stärker restriktiven Bedingungen
der gestuften Studienstrukturen verdeutlichen, dass die
Erwartungen der Studierenden aufgrund ihrer spezifi-

According to the fact that students have become more heterogeneous, this article deals with the requirements
that arise regarding the organization and design of study programs. The topic of the study design and the study
organization is currently treated rather marginal in research and in university practice. Based on the argument that
universities must tailor their programs more responsive to heterogeneous groups of students, this article points
out that the design and organization of the study program should focus more on the individual educational bio-
graphies and the individual backgrounds of the students. The article starts with the thesis that universities do not
enough take into account the needs of this particular target group when designing their 
undergraduate programs. As a possible approach for a reorientation concerning the study organization the stu-
dent lifecycle will be recommended and discussed.

Anke Hanft & Stefanie Kretschmer

Studiengestaltung und -organisation 
für heterogene Studierende

Stefanie 
KretschmerAnke Hanft 
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schen Lebensumstände nicht unbedingt mit den hoch-
schulseitig formulierten Anforderungen korrespondie-
ren. Das Spannungsfeld zwischen heterogener werden-
den Studierenden bei weiterhin bestehenden homoge-
nen Angebotsstrukturen wurde im Umstellungsprozess
unterschätzt (vgl. Kerres/Hanft/Wilkesmann 2012, S.
286). Hochschulen stehen zunehmend vor der Heraus-
forderung, Studierende auszubilden, die mit unter-
schiedlichen Berufs- und Bildungsbiographien (vgl. Wil-
kesmann/Virgillito/Bröcker/Knopp 2012, S. 65), Leis -
tungsvoraussetzungen und Motivlagen (vgl. Röbken/
Mertens 2013) ihr Studium beginnen, hier aber auf
Strukturen stoßen, die ihren Ansprüchen wenig gerecht
werden. 
Die wachsende Heterogenität der Studierenden ist nicht
lediglich in der Öffnung der Hochschulen für neue Ziel-
gruppen begründet. Sie betrifft auch Studierende, die in
einschlägigen Publikationen als „traditionell“ klassifiziert
werden, also über den Weg des Abiturs an Hochschulen
gelangen und damit, so zumindest die Erwartung der
Hochschulen, über weitgehend homogene Eingangsvor-
aussetzungen verfügen (vgl. Stöter 2013). Dies zeigt sich
exemplarisch am Beispiel der Berufstätigkeit. Nach den
Ergebnissen der 20. Sozialerhebung des Deutschen Stu-
dentenwerkes und des HIS-Instituts für Hochschulfor-
schung hat ein Fünftel der Studierenden vor Beginn des
Studiums bereits eine Berufsausbildung abgeschlossen
und über 60% der Studierenden im (Vollzeit-)Erststu -
dium gehen neben dem Studium einer Erwerbstätigkeit
nach. Des Weiteren lässt sich belegen, dass die Studien-
form des Teilzeitstudiums auch für grundständig Studie-
rende zunehmend wichtiger wird (vgl. Wilkesmann/Vir-
gillito/Bröcker/Knopp 2012, S. 64). Durch die Verzah-
nung von Berufstätigkeit und Studium haben sich die
studentischen Lebenssituationen, ihre Studienvorausset-
zungen und ihr Studierverhalten verändert, was die
Frage aufwirft, inwieweit ihre sehr spezifischen und he-
terogenen Bedarfe in die Gestaltung von Studium und
Lehre einfließen können. 
Der Beitrag befasst sich vor diesem Hintergrund mit der
Frage, wie bei der Organisation und Gestaltung des Stu-
diums der wachsenden Heterogenität der Studierenden
entsprochen werden kann. Es wird die These vertreten,
dass Hochschulen ihre Studienorganisation stärker an
den individuellen Anforderungen der Studierenden aus-
richten und hier vor allem die Gestaltung der Übergänge
stärker gewichten sollten. Dies bedeutet in der Konse-
quenz einen Paradigmenwechsel von der Angebots- zur
Teilnehmenden- und Zielgruppenorientierung, eine
Neuausrichtung, die nicht nur im Einklang mit zentralen
Bologna-Anforderungen steht, sondern zudem den viel-
fach beschworenen „shift from teaching to learning“ er-
möglicht. 

2. Modelle der zielgruppenausgerichteten
Studiengestaltung und -organisation

In der Hochschulforschung spielt die Gestaltung und Or-
ganisation von Studium und Lehre bislang eine eher un-
tergeordnete Rolle; einschlägige Veröffentlichungen und
empirische Untersuchungen, die explizit das Thema der

Studiengangentwicklung und -gestaltung in den Blick
nehmen, liegen bislang nur vereinzelt vor. Erst neuere
Arbeiten greifen diese Themen auf, allerdings eher aus
einer hochschuldidaktischen Perspektive, indem sie Fra-
gen der didaktischen Profilierung und Strukturierung
von Studiengängen behandeln oder die Integration von
Praktika sowie die Förderung von Schlüsselkompeten-
zen thematisieren (vgl. Brinker/Tremp 2012). Empirisch
gestützte Modelle der Studiengangentwicklung beste-
hen nur vereinzelt (vgl. Hörmann 2008), zumeist werden
spezifische Aspekte im Kontext der Studiengangorgani-
sation und -gestaltung thematisiert (vgl. Forrer Kasteel/
Markwalder/Parpan-Blaser/Wilhelm 2008; Heller 2010).
An regungen zur Gestaltung und stärker zielgruppenbe-
zogenen Ausrichtung von Bildungs- und Studienangebo-
ten finden sich nahezu ausschließlich in der Erwachse-
nenpädagogik und Weiterbildungsforschung (vgl. u.a.
Faulstich 2006; Schlutz 2006; Knust 2006; Bardachzi
2010; Hanft 2012).
Nicht zuletzt deshalb erfolgte der Umstellungsprozess
auf gestufte Studienstrukturen in Hochschulen weitge-
hend erfahrungsgeleitet unter Rückgriff auf hochschul-
politische Vorgaben und Rahmenrichtlinien. Einige we-
nige Strukturvorgaben für die Gestaltung von Bachelor-
und Masterstudiengängen wurden von der Kultusmini-
sterkonferenz formuliert (vgl. KMK 2010). Die Hoch-
schulrektorenkonferenz (HRK 2004) legte Empfehlungen
zur Einrichtung neuer beziehungsweise Reformierung
bestehender Studiengänge vor, die für viele Hochschu-
len handlungsleitend gewesen sein dürften. Die von der
HRK definierten Arbeitsschritte für die Studiengangent-
wicklung lauten wie folgt (ausführliche Darstellung vgl.
ebd., ab S. 9):
1. Prozess initiieren, Arbeitsstrukturen aufbauen
2. Arbeitsprozess in der Hochschule vernetzen
3. Rahmenbedingungen des Reformprozesses klären

und in der Arbeitsgruppe diskutieren
4. Zielsetzungen des Studiengangs definieren
5. Studiengangkonzept ausarbeiten
6. Lehrimporte und -exporte mit anderen Fakultäten/

Fachbereichen abstimmen
7. Neue Studien- und Prüfungsordnung entwickeln
8. Akkreditierung/Genehmigung/Anzeige
9. Studienangebot bewerben
10. Monitoring und Evaluierung

Dieses auf den ersten Blick plausibel erscheinende Pha-
senkonzept umfasst im vierten Arbeitsschritt auch die
Definition von Zielsetzungen des Studiums, wobei hier
insbesondere auf die Einbeziehung von Absolventinnen
und Absolventen, Berufsverbänden und potentiellen Ar-
beitgebern abgestellt wird (HRK 2004, S. 11). Differen-
ziertere Empfehlungen zur genaueren Definition und Be-
schreibung der Zielgruppe/n oder zur Erfassung ihrer Be-
darfe, die ja durchaus von einer artikulierten Nachfrage
aus Arbeitgebersicht abweichen können und wichtige
Voraussetzungen für die Erarbeitung von Qualifikations-
profilen sind, werden nicht genannt. Auch die Empfeh-
lungen zur Ausarbeitung von Studienkonzepten sind
primär auf die Konzeptionierung der Module und Lehr-
veranstaltungen, auf die Bestimmung des Workloads
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sowie auf die Ausarbeitung eines Studienverlaufs-
planes konzentriert (S. 12) und verbleiben damit
auf einer rein instrumentellen Ebene ohne Rück-
sicht auf die Anforderungen der Studierenden.
Es ist zu vermuten, dass Hochschulen sich bei
der Entwicklung ihrer Studienangebote zwar an
den einschlägigen Empfehlungen und Vorgaben
orientieren, ansonsten aber weitgehend erfah-
rungsgeleitet handeln. Veränderte Studiener-
wartungen, -motivationen und -voraussetzun-
gen der Studierenden sowie ihre zunehmend
heterogenen Lebenssituationen dürften dabei
eine untergeordnete Rolle spielen. Die man-
gelnde Analyse dieser Faktoren in der Planungs-
phase könnte ein Grund sein, weshalb die refor-
mierten Studiengänge bei den Studierenden auf
Kritik stießen und Reformen der Reform erfor-
derlich machten. 
Das wirft die Frage auf, wie Studienplanungen in
Hochschulen in diesen Punkten unterstützt wer-
den können und welche Modelle hierfür mögli-
cherweise geeignet sind. Anregungen finden
sich hier in Ansätzen, die ihre Wurzeln in der Er-
wachsenenbildung und Weiterbildungsfor-
schung haben. Dargelegt werden im Folgenden
zunächst zwei Modelle (Schlutz 2006; Faulstich
2006), die Angebotsentwicklungen aus einer er-
wachsenenpädagogischen Perspektive betrach-
ten und Hinweise zu einer Integration von Be-
darfen und Zielgruppenerwartungen enthalten. 
Schlutz (2006) stellt ein curriculumtheoretisch
fundiertes Planungs- und Entscheidungsmodell der An-
gebotsentwicklung vor, in dem „betriebswirtschaftliche
und pädagogisch-didaktische Aspekte gegenüber ge-
stellt und nach Möglichkeit miteinander verbunden
werden“ (S. 10). Er bezieht sein Modell nicht auf Stu -
diengänge, sondern auf Weiterbildungsangebote, ver-
bunden mit der Prämisse, dass es sich hierbei um eine
Dienstleistung handelt und daher der Bedarfser-
schließung und der Zielgruppenanalyse besondere Auf-
merksamkeit geschenkt werden muss. Bedarfserkun-
dung, Angebotsentwicklung und Öffentlichkeitsarbeit
werden von ihm als zusammenhängend und in „Wech-
selschritten“ ablaufend betrachtet (S. 72). Der Bedarf-
serschließung werde, so Schlutz, „selten genügend Auf-
merksamkeit gewidmet“ (S. 38), sie spiele jedoch für
eine nachfrageorientierte Gestaltung von Bildungsange-
boten eine zentrale Rolle (S. 45 ff.). Bestandteil der Be-
darfserschließung ist die sog. „innovative Zielgruppen-
entwicklung im Feld“ (S. 61f.), ein Ansatz, der als „auf-
suchende Bildungsarbeit im Feld (Hervorh. i. Orig., S.
62)“ der Definition der Zielgruppe und deren Bildungs-
bedarfe dient. Die Schritte der Angebotsentwicklung
werden von Schlutz wie folgt beschrieben (S. 75):
• Angebotsplanung: 1. Ideen und Anstöße 2. Von der

Idee zur Konzeption; 3. Prüfen der Tragfähigkeit,
• Angebotsrealisierung: 4. Angebote organisieren und

kommunizieren, 5. Lehr-Lern-Prozesse gestalten, 6.
Lernergebnisse und Angebote evaluieren,

• Angebotsverbesserung.

Bei der Erstellung der Angebotskonzeption arbeitet
Schlutz mit einem spezifischen Prüfschema, das in die
Erstellung eines Strukturplanes und darauf aufbauend in
einem nächsten Schritt in die Erarbeitung eines Verlaufs-
planes mündet (S. 90).
Die grafische Darstellung dieses Prüfschemas verdeut-
licht die Interdependenzen und Möglichkeiten der
Rückkopplung zwischen den einzelnen Schritten. Expli-
zit benannt wird der Schritt der Zielgruppenanalyse, bei
dem Schlutz zufolge u.a. die jeweiligen Lernvorausset-
zungen, Bildungsbedürfnisse und Motivationen zu erfas-
sen sind (S. 95). Die Ergebnisse der Zielgruppenanalyse
hängen unmittelbar mit allen Fragen der Angebotsge-
staltung, der Bestimmung von Lernzielen und Inhalten,
der Didaktik und Lehr-/Lernformen sowie mit der Frage
des Transfers, im engeren Sinn mit den Möglichkeiten
und Kontexten der Übertragung und Anwendung des
Erlernten zusammen.
Ebenfalls aus der Perspektive der Erwachsenenbildung
befasst sich Faulstich (2006) mit dem Thema der Ange-
botsentwicklung, bezieht seine Überlegungen aber auf
die Planung von Studiengängen. Faulstich zufolge ist die
Angebotsplanung an Hochschulen auf vier Ebenen zu
fokussieren: die hochschulweite Planung, die disziplinä-
re Planung, die Studienprogrammplanung und die Lehr-
veranstaltungsplanung (S. 54f.). Die Planungsebenen
sind sehr stark disziplinär geprägt und damit angebotso-
rientiert: Die Anforderungen der Disziplin stehen im
Mittelpunkt des Planungsprozesses. 
Angebotsplanung ist Faulstich zufolge „Ausgangspunkt
für einen kommunikativen Prozess, den die verschiede-

Abbildung 1: Modell der Angebotsentwicklung (nach Schlutz
2006, S. 78)
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nen Beteiligten, Studierende und Dozenten, fortlaufend
revidieren“ (S. 56). Entfaltet wird ein Konzept der Ver-
mittlungsdidaktik (S. 62f.) mit einem Schwerpunkt u.a.
auf dem Aspekt der Transfersicherung sowie der Ent-
wicklung sog. „Transferstrategien“ basierend auf der
„Unterstützung selbstbestimmten Lernens“ (S. 69). Dif-
ferenziert wird zwischen Struktur- und Prozessaspekten
der Programmplanung (S. 55). 
Die Bereiche der Bedarfserhebung und der Zielgruppen-
analyse sind auch in diesem Modell relevant, allerdings
spielen sie in der Darstellung keine zentrale Rolle und
werden, bezogen auf die Bedarfserhebung, anders ge-
wichtet. So spricht Faulstich von einer „pragmatischen
Bedarfsentwicklung“ als „Ergebnis gesellschaftlicher
Kontexte und Perspektiven sowie betrieblicher Diskus-
sionsprozesse und Aushandlungen“ (S. 60). Die Festle-
gung der Zielgruppe wird als ein Bestandteil der Ange-
botsplanung formuliert (S. 58) und mit einigen Leitfra-
gen unterlegt (S. 59). Ungeklärt bleibt die konkrete Me-
thodik der Zielgruppenbestimmung.
Konkretere Impulse für die Studiengangentwicklung
unter Einbeziehung der Zielgruppenthematik gehen von
Knust (2006) und Bardachzi (2010) aus, die sich aller-
dings auf die Programmgestaltung und -entwicklung
sowie auf das Management berufsbegleitender weiter-
bildender Studienangebote an Hochschulen konzentrie-
ren und hier strategisch-managementorientierte umfas-
sende (Geschäfts-)Modelle entwickeln. 
So setzt sich Bardachzi (2010) in einer vergleichenden
kriterienorientierten Analyse mit bildungswissenschaftli-
chen und betriebswirtschaftlichen Ansätzen auseinander
und entwickelt ein Modell der Programmgestaltung be-
rufsbegleitender Studiengänge, das u.a. hochschulstra-
tegische Aspekte berücksichtigt und Ansätze des Pro-
jektmanagements mit organisationstheoretischen Über-
legungen verknüpft. Dabei stellen das Lehr-Lerndesign,
die Vermarktung und das Management der Studienpro-
gramme die drei zentralen Elemente der Programmge-
staltung dar, deren einzelne Elemente in einer netzwerk-
förmigen Struktur miteinander verbunden werden (S.
210) und eine Zielgruppen- und Zielmarktdefinition (S.
222ff.) sowie eine Geschäftsplanentwicklung vorausset-
zen (S. 224ff.)
Auch Knust (2006) entfaltet einen strategischen Rah-
men sowie empirisch gestützte Gestaltungsempfehlun-
gen für ein Geschäftsmodell der wissenschaftlichen Wei-
terbildung an Hochschulen, legt hier u.a. einen Schwer-
punkt auf Fragen der organisatorischen Gestaltung und
Integration sowie auf finanzielle Aspekte und auf eine
nachhaltige Absicherung.
Bardachzi und Knust betonen sehr viel systematischer
als die zuvor vorgestellten Ansätze von Faulstich und
Schlutz die Notwendigkeit der Analyse von Zielgruppe/n
und Bedarfen als integrale Bestandteile zu entwickeln-
der Studienprogramme bzw. Studienangebote. Allen
vorgestellten Modellen und Ansätzen ist gemeinsam,
dass dem Zielgruppenbezug als Ausgangspunkt aller
konkreten Planungen hohe Bedeutung zukommt. Eine
Erklärung für diese Fokussierung dürfte darin bestehen,
dass, in der Tradition der Erwachsenenpädagogik und
Weiterbildungsforschung stehend, die Eingangsvoraus-
setzungen der Teilnehmer/innen eben nicht, wie bislang

in Hochschulen, homogen sind und somit im Planungs-
prozess stärker zu berücksichtigen sind. Für die wissen-
schaftliche Weiterbildung, die markt- und wettbewerbs-
bezogen agieren muss, sind dies notwendige und adä-
quate Vorgehensweisen, die allerdings die Realität der
grundständigen Studienstrukturen nur bedingt abbilden.
Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung sind an
konkreten Bedarfen spezifischer Zielgruppen orientiert,
bei den grundständigen Studiengängen kommt es dage-
gen darauf an, relativ homogene Angebotsstrukturen auf
die Anforderungen heterogener Zielgruppen zuzu-
schneiden. Hierzu bietet es sich an, den student lifecycle
stärker in den Mittelpunkt des Planungsprozesses zu
rücken.

3. Studienorganisation für 
heterogene Studierende

Vor dem Hintergrund heterogener werdender Studie-
render kann nicht mehr davon ausgegangen werden,
dass die Studierenden mit den gleichen Eingangsvoraus-
setzungen an Hochschulen kommen. Auch ihr Studier-
verhalten wird sich stark unterscheiden und an individu-
ellen Lebenssituationen ausgerichtet sein. Gleichzeitig
kann von Hochschulen schon aus kapazitären Gründen
nicht erwartet werden, ihre Studiengänge soweit zu spe-
zifizieren, dass sie unterschiedlichsten Anforderungen
gerecht werden. Hier sprechen schon die disziplinären
Anforderungen dagegen. 
Ein möglicher Ausweg aus dieser Situation kann eine
Studienorganisation entlang des student lifecycle sein,
die die gesamte Prozesskette des Studienverlaufs sowie
die in den verschiedenen Phasen entstehenden adminis -
trativen Interventionsfelder umfasst. Wir orientieren uns
dabei an einem Modell, das im „Enhancing Learner Pro-
gression Project“ (ELP) in den Universitäten Leeds, Brad-
ford und Leeds Metropolitan entwickelt wurde und die
Anforderungen individueller – und heterogener werden-
der – Studierender gut integriert (vgl. ELP 2007). Es de-
finiert folgende Phasen (ebd.): 
1. raising aspirations (from primary school age upwards,

including adults) 
2. better preparation/pre-entry support (raising attain-

ment to aid transition from school to higher educa -
tion) 

3. first steps in higher education (including induction
programmes and assessment of key skills) 

4. moving through the system (supporting students) 
5. student success/employability (achievement and pre-

paration for work) 

Im Unterschied zur herkömmlichen Studienorganisation
integriert das Modell die Phase vor dem Eintritt in das
Studium („raising aspirations“), (studien-)vorbereitende
Maßnahmen („better preparation“) und die Studienein-
gangsphase („first steps in higher education“). Es greift
damit Elemente auf, die derzeit bei der Studiengangge-
staltung und -organisation an deutschen Hochschulen
vernachlässigt werden, aber angesichts heterogener
werdender Studierender erforderlich sind. In der Ge-
genüberstellung der herkömmlichen und an heterogene
Studierende gerichteten Studienorganisation wird deut-
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lich, welche Strukturveränderungen erforderlich wer-
den, will man den veränderten Anforderungen im stu-
dent lifecycle gerecht werden. 
Das Modell erlaubt, auf die Heterogenität der Studieren-
den, die durch die KMK-Beschlüsse (2009) zur Öffnung
des Hochschulzugangs für beruflich qualifizierte Bewer-
ber/innen (vgl. KMK 2009) ohne hochschulische Zu-
gangsberechtigung weiter forciert werden dürfte, mit
geeigneten Maßnahmen zu reagieren, erwartet aber von
Hochschulen einige umfassende Reformen. So wird er-
forderlich sein, die bisherigen Strategien zur Studieren-
dengewinnung anzupassen, um neue, berufstätige Ziel-
gruppen überhaupt zu erreichen und für ein Hochschul-
studium zu gewinnen. Weiterhin sind genauere Analysen
der Potentiale und Kompetenzen der Studieninteressier-
ten erforderlich, die eben nicht mehr, wie in der Vergan-
genheit, mit gleichen Eingangsvoraussetzungen kom-
men. Zudem werden ggf. Maßnahmen zur Förderung der
Studierfähigkeit erforderlich, die schon vor Start eines
Studiums eingeleitet werden und auch von außerhoch-
schulischen Einrichtungen angeboten werden können.
Umgekehrt wird die Frage der Anrechnung von Kompe-
tenzen an Bedeutung gewinnen, wenn Studierende Po-
tentiale mitbringen, die über die Studienanforderungen
hinausreichen. Um Studierende trotz heterogener Ein-
gangsqualifikationen und -voraussetzungen in die Lage
zu versetzen, ein Hochschulstudium erfolgreich zu absol-
vieren, können weitere unterstützende Maßnahmen in
der Studieneingangsphase erforderlich werden. 
Wege zur Flexibilisierung der Studienorganisation sieht
Schenker-Wicki (2012, S. 217ff.) u.a. in der Flexibilisie-
rung des zeitlichen Angebots, indem Teile des Studien-
betriebs auf berufsbegleitende Settings umgestellt wer-
den und die Flexibilisierung des inhaltlichen Angebots,
indem neben kompletten Studiengängen auch Kurzpro-
gramme und sogenannte „open enrollment“-Program-

me angeboten werden. Zudem kann über eine stärker
an den Möglichkeiten modularer Studienstrukturen aus-
gerichteten Studienorganisation den Flexibilitätserwar-
tungen der Studierenden besser entsprochen werden.
Outcome-orientierte Prüfungsformen bieten sich an, um
Studienerfolge sichtbar zu machen.
Im Unterschied zu den in der Erwachsenpädagogik und
Weiterbildungsforschung erhobenen Anforderungen
eines stärkeren Zielgruppen– und Bedarfsbezuges ver-
sucht die hier skizzierte Studienorganisation entlang des
student lifecycles durch eine an heterogene Studierende
angepasste Gestaltung des gesamten Studienablaufs,
was auch studienvorbereitende Maßnahmen inkludiert,
den unterschiedlichen Anforderungen heterogener Stu-
dierender gerecht zu werden. 

4. Fazit
Grundsätzlich ist mit Blick auf die deutsche Hochschul-
landschaft davon auszugehen, dass die Entwicklung von
Studiengängen trotz der Umstellung der Studienstruktu-
ren durch Bologna nach wie vor stark angebotsorientiert
erfolgt und den Bedarfen heterogener Studierender nur
unzureichend gerecht wird. Die Tatsache, dass es nicht
nur die Studierenden der weiterbildenden Studiengänge
sind, die mit unterschiedlichen Bildungsbiographien und
heterogenen Lebenslagen an die Hochschulen kommen,
sondern diese Heterogenität zukünftig verstärkt auch
auf die Gruppe der „traditionellen“ Studierenden zutref-
fen wird, impliziert für Hochschulen das Erfordernis
einer Neuausrichtung der Studiengestaltung und -orga-
nisation. Hochschulen stehen vor der Herausforderung,
ihre Angebote zielgruppenadäquater und bedarfsge-
rechter zu organisieren, ohne dabei qualitative und dis-
ziplinäre Standards infrage zu stellen. 
Kerres/Schmidt (2012) betonen, dass die Qualität eines
Studiums nicht lediglich von einzelnen Lehrveranstal-
tungen und Lehrenden, sondern insgesamt von der
„Qualität des Aufbaus und der didaktischen Anlagen
eines ganzen Studiengangs“ abhängt (S. 95). Eine an den
Bedürfnissen heterogener werdender Studierender zu-
geschnittene Studiengestaltung und Studienorganisa -
tion sollte sich an den Gestaltungsprinzipien „Praxisrele-
vanz, Effektivität, Effizienz, Erfahrungs- und Handlungs-
orientierung, Selbststeuerung, Beteiligung, Relevanz
und Teamorientierung“ orientieren (Hanft/Brinkmann
2013, S. 220). Veränderungs- bzw. Optimierungserfor-
dernisse, insbesondere bezogen auf die Gestaltung und
Organisation grundständiger Studiengänge, sehen wir
entlang des student lifecycle. Dieser sollte so gestaltet
sein, dass über die von der HRK (2004) beschriebenen
Schritte zur Entwicklung von Studiengängen hinaus ein
stärkeres Gewicht auf die Gestaltung von Zu- und Über-
gängen gelegt wird. Impliziert ist hier auch der Aspekt
der Gestaltung von Zu- und Übergängen zwischen der
beruflichen und der hochschulischen Bildung i.S. einer
stärkeren Verzahnung der beiden in Deutschland tradi-
tionell weitgehend unverbundenen Systeme.
Ein Nebeneffekt dieser Neuausrichtung ist, dass solche
Reformen nicht nur im Einklang mit hochschulseitig bis-
lang vernachlässigten Bologna-Anforderungen stehen,
sondern zudem den vielfach beschworenen „shift from

Abbildung 2: nach: Student Lifecycle Model des Enhan-
cing Learner Progression (ELP, Quelle:
http://www.elp.ac.uk/lifecycle.html
[17.02.2014]. )
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Abbildung 3: Gestaltungsempfehlungen für eine zielgruppengerechte Studienorganisation entlang des Student

Lifecycles (nach Hanft/Brinkmann 2013, S. 217f.)
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teaching to learning“, der Kompetenzorientierung und
selbstorganisiertes Lernen in den Mittelpunkt rückt, er-
möglichen. 
Eine zielgruppengerechte Organisation des Studiums
entlang des student lifecycle verlangt von Hochschulen
zugleich einen „shift“ bezogen auf die organisatorische
Gestaltung der Studiengangentwicklung, auf das Stu -
diengangmanagement und wesentlich mit Blick auf die
Rolle der Lehrenden, die in diesem Modell als wissen-
schaftliche Expertinnen und Experten und Lernförderin-
nen und Lernförderer fungieren. Aus unserer Sicht ist
dieser umfassende shift notwendig, um auf die verschie-
denen Bedarfe und Lebenslagen potentieller Zielgrup-
pen zu reagieren und grundständiges Studieren zu er-
möglichen und attraktiv zu machen.
Deutlich geworden sein sollte, dass Modelle und Ansät-
ze aus der Erwachsenenbildung und Weiterbildungsfor-
schung wichtige Impulse für die Gestaltung grundständi-
ger Studiengänge liefern können, dies vor allem hin-
sichtlich der Integration der Aspekte Zielgruppenbezug
und Bedarfserschließung. Grundständige Lehre und
Weiterbildung stellen in den Hochschulen im Regelfall
„zwei Welten“ (Zimmer 2012) dar. Synergien, die sich
für die Planung, Entwicklung und des Managements von
Studienangeboten ergeben können, bleiben bislang viel-
fach ungenutzt.
Abschließend möchten wir zum einen die Empfehlung
aussprechen, dem Thema der Studiengestaltung und
Studienorganisation in der Hochschulforschung verstärkt
Gewicht zu verleihen. Mögliche Ansatzpunkte könnten
hier vergleichende Untersuchungen zwischen grund-
ständigen und weiterbildenden Angeboten sowie die
Entwicklung von Referenzmodellen sein. Zum anderen
ist es vor dem Hintergrund der Argumentation für eine
Neuausrichtung i. S. des student lifecycle wichtig, dem
Thema der Zielgruppen im Rahmen empirischer Unter-
suchungen zukünftig mehr Aufmerksamkeit zu widmen,
um basierend auf entsprechenden Forschungsergebnis-
sen Veränderungsprozesse in Hochschule anstoßen zu
können.
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In diesem Artikel soll die Übergangsproblematik von der
Schule zum Tertiärbereich Hochschule im Fach Mathe-
matik analysiert werden. Dabei wird ein innovativer An-
satz speziell für Studierende des Lehramts an Grund-,
Haupt- oder Realschulen an der Ludwig-Maximilians-
Universität München beschrieben und begründet. In
einem ersten Schritt werden die Charakteristika der Ma-
thematik für die beiden Bildungsinstitutionen geschil-
dert und verglichen, um essentielle Unterschiede her-
auszustellen. Ein weiterer Abschnitt fokussiert die Im-
plementierung einer neudurchdachten Vorlesungsstruk-
tur im fachwissenschaftlichen Bereich der Mathematik -
lehrerausbildung; dabei werden neuartige Ansätze dar-
gestellt und deren Intentionen geschildert. Im Rahmen
einer empirischen Studie wird dann die Wirksamkeit der
Neukonzeption des Vorlesungskanons hinsichtlich der
Überwindung der Kluft zwischen Schule und Hochschu-
le präsentiert und evaluiert.

1. Gegenüberstellung von Schulmathematik
und universitärer Mathematik 

Dieser Abschnitt soll die Ausrichtung des Faches Mathe-
matik in den beiden Institutionen Schule und Hochschu-
le diskutieren und zentrale Unterschiede herausarbeiten.
Dazu werden die Charakteristika beider Formen darge-
stellt, um das essentielle Unterscheidungskalkül heraus-
zustellen. Wegen institutioneller Voraussetzungen
kommt der Schulmathematik natürlich ein anderer Stel-
lenwert zu als der akademischen Mathematik an Hoch-
schulen. 

Charakterisierung der Schulmathematik
Die Schulmathematik soll nicht als eine Art Trivialisie-
rung der akademischen Mathematik gesehen werden;
etwa ihre soziale Funktion liefert ein Argument dafür,
dieser Form der Mathematik einen eigenständigen Platz
in der gesellschaftlichen Wissensstruktur zuzuordnen

Leonhard Riedl, Daniel Rost & Erwin Schörner
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(vgl. Keitel/Otte, 1979). Die Schulmathematik erfährt
hinsichtlich ihrer Ausrichtung einen deutlich stärkeren
Bezug zu Außenwelt und Alltag, auch die Thematisie-
rung mathematischer Begrifflichkeiten beschreibt unter-
schiedliche Intentionen. Im Schulgebrauch werden Be-
grifflichkeiten meist auf verschiedenen Bedeutungsebe-
nen fokussiert, es wird also mehr Spielraum geboten
und die Exaktheit nimmt nicht das Zentrum des Interes-
ses ein. Insgesamt zielt die Schulmathematik auf den Er-
werb mathematischer Grundbildung und mathemati-
scher Prozessfähigkeit (vgl. KMK 2003). Die inhaltliche
Schwerpunktsetzung und deren Umsetzung im Unter-
richtsgeschehen ist eine Folge der Sozialisationsfunktion
der Schule. Die inhaltliche Fokussierung charakterisiert
sich durch eine algorithmische und beispielorientierte
Auslegung, behandelt werden viele Situationen, die für
den Alltag oder den späteren Lebensweg der Lernenden
von Bedeutung sind. Dabei stehen für den Primarstufen-
bereich (1. bis 4. Klasse) und den Sekundarstufenbereich
I (5. bis 10. Klasse) vor allem Aspekte der Arithmetik
und Geometrie im Vordergrund, diese werden im Be-
reich der Sekundarstufe II (11. bis 12./13. Klasse) durch
Analysis und Stochastik ergänzt. 

Charakterisierung der universitären Mathematik
Zur Rolle der Mathematik an Hochschulen muss zuerst
folgender Gedanke vorangestellt werden: in der Schule
gehört diese Disziplin zur Grundbildung und soll von
allen Lernenden auf einem gewissen Niveau beherrscht
werden; dieser Aspekt ist an Hochschulen nicht vorhan-
den, die Studierenden setzen sich durch ihre Studien-
wahl bewusst mit der Thematik auseinander. Die akade-
mische Disziplin Mathematik zeichnet sich durch einen
axiomatisch-deduktiven Aufbau sowie durch exakte For-
mulierung der inhaltlichen Aspekte aus. Diese Ausrich-
tung erlaubt der Disziplin eine globale Systematisierung
und damit eine formallogische Strukturierung. Die Vor-
gehensweise bei dem Erwerb der Lerninhalte ist durch
die formale Genauigkeit geprägt; es werden Begriffe de-
finiert und auf dieser Grundlage Sätze formuliert und
bewiesen bzw. Axiome postuliert, auf die in der weite-
ren Argumentation wieder zurückgegriffen wird. Folg-
lich entsteht ein Gebilde, welches einen systematischen
und abgeschlossenen Aufbau erfährt. Ferner ist die in-
haltliche Ausrichtung der universitären Mathematik so
konzipiert, dass in klassischen Anfängerveranstaltungen
Begriffe und Methoden erworben werden, welche das
grundlegende Verständnis universitärer Mathematik för-
dern und ein Fundament für weitere Gebiete der Ma-
thematik legen. Darauf aufbauend wird ein tiefgehendes
Wissen in einem breiten Spektrum an mathematischen
Disziplinen fokussiert.

Vergleich der beiden Ausrichtungen 
Der entscheidende Unterschied findet sich im theoreti-
schen Aufbau dieser Richtungen. Die Schulmathematik
ist durch ihren beispielorientierten und algorithmischen
Struktur charakterisiert, während die universitäre Ma-
thematik sich durch ihre axiomatisch-deduktive Ausle-
gung kennzeichnet; dieses Bestreben nach Exaktheit
und Lückenlosigkeit in der Argumentationsstringenz ist

die Stärke der universitären Disziplin Mathematik. Der
Aufbau der Schulmathematik weist natürlich auch eine
logische inhaltliche Struktur auf, orientiert sich aber
mehr an den pädagogisch-psychologischen Lernvoraus-
setzungen der Lernenden. Die akademische Mathematik
beschreibt eine globale Systematisierung in ihrem axio-
matischen Aufbau, während die Systematik der Schul-
mathematik als lokales Ordnungssystem mit einem re-
duzierten Grad an Strenge aufzufassen ist, welches ohne
explizite Axiome auskommt  (vgl. Fischer/Heinze/Wag-
ner 2009). Es werden allerdings in der lokalen Ord-
nungssystematik wahre Aussagen mit Axiomen gleichge-
stellt (vgl. Stein 1986). Zusammenfassend sind die zen-
tralen Unterscheidungen der beiden Richtungen zum
einen in der Vorgehensweise und zum anderen in der in-
haltlichen Gestaltung zu finden. Die Kluft zwischen den
Institutionsebenen ist durch die verschiedenen Ausrich-
tungen bedingt: es steht der sehr formale und theoreti-
sche Aufbau der universitären Mathematik gegenüber
dem algorithmischen und beispielhaften Charakter der
schulischen Mathematik. Dieser Sachverhalt hat seit An-
fang des letzten Jahrhunderts nicht an Aktualität verlo-
ren; 1933 prägte Felix Klein in seinem Werk „Elementar-
mathematik vom höheren Standpunkte aus“ den Begriff
„Doppelte Diskontinuität“. Dieser Begriff beinhaltet die
beiden markanten Bruchstellen in der Biographie einer
Mathematiklehrkraft, einmal beim Übergang von der
Schule zur Hochschule und zum anderen nach Beendi-
gung des Studiums beim Eintritt ins Schulleben als Lehr-
person. In den folgenden Untersuchungen wird speziell
die erste Bruchstelle analysiert, die Klein folgender-
maßen charakterisiert: „Der junge Student sieht sich am
Beginn seines Studiums vor Probleme gestellt, die ihn in
keinem Punkt mehr an die Dinge erinnern, mit denen er
sich auf der Schule beschäftigt hat; natürlich vergisst er
daher alle diese Sachen rasch und gründlich“ (Klein
1933, S. 1).

2. Spezifische und zielgruppenorientierte
Neukonzeption der Vorlesungsstruktur

Seit dem Wintersemester 2010/11 ist der Vorlesungska-
non der fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen im
Fach Mathematik für die Studierenden des Lehramts an
Grund-, Haupt- oder Realschulen neu strukturiert. Die-
ser Ansatz weicht vom klassischen Aufbau in den fach-
mathematischen Vorlesungen ab und thematisiert zu
Studienbeginn nicht die Inhalte der beiden üblichen An-
fängerveranstaltungen „Lineare Algebra“ bzw. „Analy-
sis“. Diese Aspekte sind dann für das dritte und vierte
Fachsemester (Lineare Algebra) bzw. fünfte und sechste
Fachsemester (Analysis) vorgesehen. Die Neuerung wird
durch die beiden Vorlesungen „Grundlagen der Mathe-
matik I“ (erstes Fachsemester) und „Grundlagen der Ma-
thematik II“ (zweites Fachsemester) implementiert. Die
Inhalte dieser beiden Veranstaltungen haben eine spezi-
fisch auf die Zielgruppe der angehenden Grund-, Haupt-
oder Realschullehrkräfte ausgelegte Orientierung. Fer-
ner wird dieses Gefüge des ersten Studienjahrs durch
einen zweiwöchigen Brückenkurs komplettiert. Zentrale
Zielvorstellungen dieser neukonzipierten Studienein-
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gangsphase sind das Kennenlernen hochschulmathema-
tischer Denk- und Arbeitsweisen sowie die Darstellung
des universitären Charakters der Mathematik samt sei-
ner Studienstruktur. Neben diesen globalen Zielen sol-
len nun inhaltliche Intentionen und ihre Begründung
geschildert werden.

Thematisierung von Schulinhalten
Die eben vorgestellte Neukonzeption der ersten beiden
Fachsemester beinhaltet vor allem Aspekte der drei Dis-
ziplinen elementare Zahlentheorie, elementare Stocha-
stik und Elementargeometrie. In diesem Rahmen wer-
den zentrale Schulinhalte vom höheren Standpunkt der
universitären Mathematik betrachtet. Diese Thematisie-
rung dämpft den Abstraktionsschock (vgl. erste Bruch-
stelle in der von Felix Klein beschriebenen „Doppelten
Diskontinuität“), der durch den axiomatisch-deduktiven
Aufbau der Hochschulmathematik hervorgerufen wird,
da sich die Betrachtung der Aspekte auf bereits bekann-
te Inhalte aus der Schulzeit bezieht. Exemplarische Bei-
spiele sind die Teilbarkeitslehre, die Laplacewahrschein-
lichkeit sowie die Satzgruppe des Pythagoras.

Fundiertes Grundlagenwissen
In dieser zweisemestrigen Lehrveranstaltung werden ei-
nige für alle Gebiete der Mathematik zentrale Begriffe
und Methoden vorgestellt. Dieser Ansatz bietet die Ge-
legenheit, dass diese essentiellen Charakteristika der
Hochschulmathematik zu Studienbeginn eingeführt und
wiederkehrend in den Folgeveranstaltungen unter an-
deren Gesichtspunkten thematisiert werden, was zu
einer engen Vernetzung der Begrifflichkeiten führt;
damit kann zum einen die Stärke des axiomatischen
Grundgerüsts, nämlich der formallogische Aufbau der
Hochschulmathematik, ausgeschöpft werden und zum
anderen durch die rekapitulierende Begriffsbetrachtung
das Wesen der universitären Mathematik näher ge-
bracht werden. Somit sind die Thematiken der Veran-
staltung nicht nur von eigenständiger Bedeutung, son-
dern dienen dem Verständnis für die grundlegenden
Begriffe und stellen zudem eine Grundlage für weitere
Gebiete der Mathematik dar. Damit stellt sich diese
Konzeption der Bruchstelle zwischen Schule und Uni-
versität im Fach Mathematik und setzt sich mit dem Ge-
danken der Kluft beim Übergang zwischen den beiden
Bildungsinstitutionen gemäß Rene Thom auseinander,
der diese folgendermaßen beschreibt: „The real pro-
blem which confronts mathematics teaching is not that
of rigour, but the problem of the development of 'mea-
ning', of the 'existence' of mathematical objects“
(Thom 1973, S. 202).

3. Ergebnisse einer empirischen Studie 
zur Evaluierung der Wirksamkeit der 
Neukonzeption des Vorlesungskanons 

Im Rahmen einer breit angelegten Untersuchung zu den
fachwissenschaftlichen Kompetenzen der Studierenden
des Lehramts an Grund-, Haupt- oder Realschulen an
der Ludwig-Maximilians-Universität München wurde im

Wintersemester 2010/11 das Schulwissen der Erstse -
mes ter zu Studienbeginn in den vier relevanten Teildiszi-
plinen Algebra, Geometrie, Analysis und Stochastik ge-
messen (Vortest); in jedem Fachgebiet sind 24 Punkte zu
erreichen, insgesamt sind 37 Aufgaben zu bearbeiten.
Diese Aufgaben sollen spezifisch die fachwissenschaftli-
chen Kenntnisse beleuchten, fachdidaktische Kompo-
nenten bleiben dagegen unberücksichtigt; damit liegt
der Fokus gemäß der Struktur des professionellen Wis-
sens von Lehrkräften auf dem „matter content know -
ledge“ und nicht auf dem „pedagogical content know-
ledge“ (vgl. Shulman, 1986). Die gleichen Testerhebun-
gen wurden nach einem Studienjahr wiederholt, also
nachdem die untersuchte Studiengruppe die neukonzi-
pierten Vorlesungen „Grundlagen der Mathematik I + II“
besucht hatte (Nachtest). Folgende Diagramme geben
einen Überblick über die Leistungen in den vier Diszipli-
nen; es werden zur Darstellung der Ergebnisse jeweils
Histogramm und Boxplot verwendet, wobei die Rechts-
wertachse die zu erreichenden Punkte (0 bis 24) bein-
haltet: siehe Abbildungen 1-4.

Anhand der in den Diagrammen eingehenden deskripti-
ven Kenngrößen können mit Hilfe induktiver statisti-
scher Methoden folgende Erkenntnisse aus den Ergeb-
nissen der vier Fächer in Vor- und Nachtest gewonnen
werden: in den Gebieten Algebra, Geometrie und Sto-
chastik können signifikante Leistungssteigerungen (bei
einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 5%) festgestellt
werden; in Analysis sind die Ergebnisse zu beiden Erhe-
bungszeitpunkten annähernd identisch. Da in den neu-
konzipierten Vorlesungen der ersten beiden Fachsemes -
ter Aspekte der elementaren Stochastik und der Elemen-
targeometrie als größere zusammenhängende Blöcke
thematisiert werden, ist diese signifikante Verbesserung
ein schlagendes Argument für diese Umstellung. Thema-
tiken, die der schulischen Disziplin Algebra im Rahmen
der Veranstaltung zukommen, sind zum einen an ver-
schiedenen Stellen bei der Besprechung der Zahlenbe-
reichen und zum anderen bei der Behandlung der ele-
mentaren Zahlentheorie zu finden. Durch die Betrach-
tung von Schulinhalten vom höheren Standpunkt der
universitären Mathematik (Metaebene) werden zum
einen Lücken im Schulwissen geschlossen und gleichzei-
tig der Abstraktionsgrad infolge der deduktiven Struktur
vermindert. Die annähernd gleichen Ergebnisse im Teil-
gebiet Analysis sind damit zu erklären, dass die Grundla-
genvorlesung keine Thematiken dieser Disziplin vor-
sieht, da ein komplettes Studienjahr (fünftes und sech-
stes Fachsemester) für die Behandlung dieser Inhalte zur
Verfügung steht.

4. Zusammenfassung der Ausführungen 
Die im Artikel vorzufindende Thematik der Übergangs-
problematik von der Schule zur Hochschule im Fach Ma-
thematik hat über 80 Jahre nicht an Aktualität verloren.
Es werden an vielen Hochschulen innovative Ansätze
vorgeschlagen, um diesem Problem Herr zu werden; fer-
ner werden in diesem Rahmen auch enorme Fördergel-
der in Projekte investiert. Der im Artikel vorgestellte An-
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Abbildung 1: Histogramm und Boxplot der Leistungen im Fach Algebra in Vor- und Nachtest

Abbildung 2: Histogramm und Boxplot der Leistungen im Fach Geometrie in Vor- und Nachtest

satz ist spezifisch für die Zielgruppe der Studierenden
des Lehramts an Grund-, Haupt- oder Realschulen aus-
gerichtet und beschreitet einen neuen Weg bei der in-
haltlichen Konzeption zu Studienbeginn. Gemäß der Er-
gebnisse der vorgelegten Studie kann gezeigt werden,
dass Lücken im Schulwissen geschlossen werden kön-
nen. Ferner bietet diese Ausrichtung die besondere
Möglichkeit, dass die Studierenden sich kontinuierlich
an den axiomatisch-deduktiven Aufbau der Hochschul-
mathematik gewöhnen und den Sprung von der beispie-

lorientierten und algorithmischen Schulmathematik bes-
ser schaffen können.
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Vor dem Hintergrund der weiteren Entwicklung des
aka demischen Fachkräftepotenzials sollte es ein wichti-
ges Anliegen der Universitäten sein, möglichst viele der
Bewerber, die zum Studium aufgenommen werden und
über die entsprechenden Voraussetzungen verfügen,
auch zu einem Hochschulabschluss zu führen (Heublein
et al. 2012, S. 5). Ebenso haben natürlich die Studieren-
den selbst Anspruch darauf, optimal gefördert zu wer-
den. Die Studiengänge der Naturwissenschaften und
der Mathematik haben eine relativ hohe Studienab-
bruchquote von etwa 40% (Heublein et al. 2012). An
der Universität Oldenburg verlässt etwa ein Fünftel die
Studiengänge ohne Abschluss, drei Viertel davon ent-
scheiden sich im ersten Studienjahr. Als Hauptursache
für den Studienabbruch in MINT-Stu diengängen gelten
Leistungsprobleme gefolgt von geringer Studienmotiva-
tion (Heublein et al. 2010 S. 22, siehe auch Leszczensky
et al. 2013, S. 76ff., Tolciu/Sode 2011, S. 5, 18). Dieter
und Törner (2012, S. 827) sprechen vom anfänglichen
„Abstraktionsschock“ in den mathematischen Studi-
engängen, der dazu führe, dass Studierende bereits in
der Studieneingangsphase ihr Studium abbrechen oder
das Fach wechseln. Unterstützungsangebote in der Stu-
dieneingangsphase stellen eine Möglichkeit dar, dieser
Entwicklung entgegen zu wirken, und zugleich der zu-
nehmenden Heterogenität der Kenntnisse und Kompe-
tenzen der Studierenden Rechnung zu tragen (Gensch/
Sandfuchs 2007). Vor diesem Hintergrund wurden an

der Carl von Ossietzky Universität Oldenburg zusätzli-
che Unterstützungsangebote entwickelt, die die schon
existierenden Angebote in der Studieneingangsphase
der Fakultät für Mathematik und Naturwissenschaften
(Fakultät V) passgenau ergänzen. In einem ersten Schritt
wurden die in der Fakultät V bereits existierenden An-
gebote der Studieneingangsphase erfasst und der Be-
darf an zusätzlicher Unterstützung sys tematisch ermit-
telt. Darauf aufbauend wurden dann zielgerichtet wei-
tere Angebote konzipiert und umgesetzt. Als Akzeptan-
zindikatoren wurden hohe Teilnehmerzahlen und ein
positives Feedback der teilnehmenden Studierenden
herangezogen; als Erfolgsindikatoren die Senkung der
Durchfallquote und die Verbesserung der Durch-
schnittsnote bei Klausuren sowie eine Verringerung der
Schwundquoten (vgl.Gaens 2013, S. 200).

1. Ausgangslage und systematische 
Erfassung des Bedarfs an zusätzlichen 
Unterstützungsmaßnahmen

Schon vor Beginn des Programms „Studienstart – alles
klar?“ im Wintersemester 2011/12 gab es eine Vielzahl
von orientierenden und unterstützenden Angeboten in
der Studieneingangsphase der Fakultät für Mathematik
und Naturwissenschaften. Dazu gehören

Ingrid Ahrenholtz & Andrea Ruf

Akzeptanz und Erfolg von zusätzlichen 
Maßnahmen in der Studieneingangsphase 
in Studiengängen der Mathematik 
und Naturwissenschaften

An important task for universities is to enable students with appropriate skills to graduate in their study pro -
gramme and to prevent them from giving up after few semesters. Study programmes in science and mathematics
are characterized by an extraordinarily high dropout rate of about 40%. The school of Mathematics and Natural
Sciences of the Carl von Ossietzky University in Oldenburg has developed a differentiated support system to keep
students on track during the first semesters. This system is based on a broad experience with different activities for
information and support of students who were interested in studying mathematics or science. Both previous stu-
dies as well as our students stress that the most important measure is providing support in the technical and scien-
tific field. Therefor we organized more study groups with additional tutor-hours and preparation courses for the
final written examination. In addition we offered more tutors and graduated students to support study groups at
university working rooms during consultation hours. We started in 2011 and are still continuing until the current
semester, so we have two years for assessing acceptance and success of those measures. All the additional offers
were accepted by a large number of students, in different courses we had more than 800 users per semester, eva-
luation results were very positive. We could discover a slightly positive influence of the additional support on the
exam´s results (marks) but not on the failure rate of the exams. The dropout rate during the first year of the study
programme was significantly lower, in particular the number of students who changed their subject declined mar-
kedly. In addition to the effects visible in the statistical numbers we could see that students get more confident in
the supporting attitude of the faculty, they organize themselves in study groups and experience a stable integra -
tion in student´s social networks.

Andrea RufIngrid Ahrenholtz
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• Maßnahmen für Schüler/innen und Lehrer/innen:

Hochschulinformationstage, Fachinformationstage,
Schnup perstudium, Experimentiertage, Lehrerfortbil-
dungen, Frühstudium

• Maßnahmen am Übergang zwischen Schule und Hoch-
schule: Vorbereitungskurse in den Fächern Chemie,
Physik und Mathematik, Betreuung von ausländischen
Studienbewerber/innen in der Bewerbungsphase

• Maßnahmen im ersten Studienjahr: Vielfältige Ange-
bote zur sozialen und fachlichen Orientierung im Rah-
men einer Orientierungswoche zu Beginn des Stu -
diums: Kennenlern-Wochenenden, Fahrradrallyes,
Fachvorstellungen durch Lehrende usw., vorbereiten-
de online-gestützte Mathematik-Kurse für ausländi-
sche Studierende im Masterlevel

Die schon bestehenden Maßnahmen wurden systema-
tisch ausgewertet. Bei der Ermittlung des über das be-
reits vorhandene Angebot hinausgehenden Bedarfs an
Unterstützungsmaßnahmen wurden alle Beteiligten mit
einbezogen. So wurden die Ideen und Vorstellungen so-
wohl der Fachschaften als auch der Fachstudienbera-
ter/innen der Fakultät zu einer erfolgreichen Studienein-
gangsphase eingeholt und bei den weiteren Planungen
berücksichtigt. Die Studienanfänger/innen der Bachelor-
studiengänge der Fakultät V wurden im Rahmen des
Programms „Studienstart – alles klar?“ Anfang Dezem-
ber 2011 zum Verlauf der ersten Wochen ihres Studiums
befragt. Ziel der Umfrage war es, den Bedarf der Studie-
renden an zusätzlichen allgemeinen und fachspezifi-
schen Informations- und Beratungsangeboten zu erhe-
ben, um weitere Angebote bedarfsgerecht planen zu
können. An der Umfrage haben 478 Studierende teilge-
nommen. Das entspricht etwa der Hälfte aller Studi-
enanfänger/innen der Bachelorstudiengänge der Fakul-
tät V. Die Auswertung der Erhebungen ergab unter an-
derem einen großen Bedarf an zusätzlichen fachbezoge-
nen Tutorien, die neben der gezielten Klausurvorberei-
tung auch die Möglichkeit bieten, Fragen allgemeinerer
Art zum Fach oder zur Studienorganisation zu stellen.
Von den an der Umfrage teilnehmenden Studierenden
gaben 77% an, dass sie voraussichtlich an zusätzlichen
fachbezogenen Tutorien teilnehmen würden. Ge-
wünscht wurden dabei folgende Angebote:
• Unterstützung bei der Lösung von Übungsaufgaben

(62%),
• Unterstützung bei der Klärung allgemeiner fachlicher

Fragen (53%),
• Klärung allgemeiner Fragen zur Studienorganisation

(31%),
• Als besonders wichtig wurde die Unterstützung in den

Fächern Mathematik (49%) und Physik (18%) einge-
schätzt.

Das Ergebnis der Befragung stimmt mit unserer Bewer-
tung und dem Meinungsbild sowohl auf Seiten der
Fachschaften als auch auf Seiten der Fachstudienbera-
ter/innen überein, dass insbesondere solche Zusatzan-
gebote sinnvoll wären, die dazu beitragen können, fach-
liche Defizite der Studienanfänger/innen aufzuarbeiten.
Leszensky et al. (2013, S. 78) empfehlen zur Verminde-
rung des Studienabbruchs in den MINT-Fächern Ange-

bote in der Studieneingangsphase, die gezielt Defizite
ausgleichen helfen. Gensch und Kliegl (2011) bewerten
in einer Studie zum Thema Studienabbruch in den
MINT-Fächern insbesondere Maßnahmen, die vor Studi-
enbeginn oder in der Studieneingangsphase erfolgen.
Besonders berücksichtigt wurden dabei Studierende mit
Leistungsproblemen. Bei der Bewertung wurden diejeni-
gen Angebote am besten beurteilt, die dazu beitrugen,
fachliche Defizite aufzuarbeiten oder der sozialen Inte-
gration und fachlichen Orientierung dienten. Viele der
dort aufgeführten und als sinnvoll bewerteten Angebote
gab es bereits an unserer Fakultät (siehe oben), einige
andere dagegen fehlten noch in unserem Maßnahmen-
katalog. Dazu gehörten z.B. Tutorien zur Schließung von
Wissenslücken und zur Klausurvorbereitung vor Klausu-
ren und Wiederholungsklausuren. 

2. Konzept und Umsetzung der Maßnahmen
Direkt nach Auswertung der Studierendenbefragung
und des Meinungsbildes der Fachschaften und Fachstu-
dienberater/innen wurden folgende Angebote im
Winter se mes ter 2011/12 initiiert:
• Fachspezifische Zusatztutorien für Erstsemester, die

vor allem zusätzliche Unterstützung bei der Lösung
von Übungsaufgaben sowie eine gezielte Klausurvor-
bereitung bieten,

• Angebot zusätzlicher persönlicher Beratung,
• Informationsveranstaltungen zu den Themen Profes-

sionalisierungsbereich, Auslandsstudium und Zeitma-
nagement.

Zeitgleich wurde im Studiengang Zwei-Fächer-Bachelor
Mathematik das neue Modul „Mathematisches Pro-
blemlösen und Beweisen“ eingeführt. Ein Jahr später, im
Wintersemester 2012/13, wurde ein Lernzentrum Ma-
thematik eingerichtet. Den Schwerpunkt des Programms
bilden die fachspezifischen Zusatztutorien, die vor allem
zusätzliche Unterstützung bei der Lösung von Übungs-
aufgaben sowie eine gezielte Klausurvorbereitung, auch
vor den Wiederholungsklausuren, anbieten. Die Teilnah-
me an diesen Tutorien ist für die Studierenden freiwillig.
Angeboten wurden bisher Zusatztutorien in bis zu 8 Mo-
dulen pro Semester. Über das Fachliche hinaus können
allgemeine Fragen zur Studienorganisation und zur Be-
wältigung des Studienalltags, auch durch zusätzliche in-
dividuelle Beratung, geklärt werden. 

2.1 Fachspezifische Zusatztutorien
Innerhalb des gegebenen Rahmens gab es große Freiräu-
me für die Tutor/innen hinsichtlich einer individuellen
Gestaltung der einzelnen Tutorien. Festgelegt waren der
zeitliche Umfang und die Zielsetzung der Tutorien. Pro
Tutorium wurden mindestens vier Doppelstunden vor
den Klausuren angeboten. Mindestens ein Termin muss -
te dabei kurz vor den Nachschreibklausuren liegen, um
auch hier eine gezielte Vorbereitung anbieten zu kön-
nen. Damit werden insbesondere die leistungsschwäche-
ren Studierenden erreicht. Die Tutorien sollten vor allem
der gezielten Klausurvorbereitung dienen, aber den Stu-
dierenden auch die Möglichkeit bieten, jeweils zu Be-
ginn der Veranstaltungen – je nach Bedarf z.B. in den ers -
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ten 15 Minuten – Fragen allgemeinerer Art zum Fach
oder auch zur Studienorganisation zu stellen. Als Ziel-
gruppe sollten vor allem jene Studierenden angespro-
chen werden, die zusätzliche Unterstützung bei der Lö-
sung von Übungsaufgaben benötigen oder andere fach-
bezogene Fragen haben, die für das Verstehen der Inhal-
te grundlegend sind. Das bedeutete, dass das Angebot
niedrigschwellig angelegt und die Tutor/innen entspre-
chend geschult sein sollten. Für alle Studierenden der
Universität, die erstmalig ein Tutorium leiten, ist die Teil-
nahme an einer Tutorenschulung, die fakultätsübergrei-
fend von der Zentralen Studienberatung organisiert
wird, verpflichtend (Ladenthin et al. 2000). Darüber hin-
aus nahmen alle Tutor/innen der Zusatztutorien an einer
Schulung zur Stärkung der Kommunikationsfähigkeit
und Beratungskompetenz teil. Durchgeführt wurde
diese Schulung von der Psychologischen Beratungsstelle
der Universität Oldenburg. Dadurch sollte das wichtige
Ziel erreicht werden, die Sozialkompetenz der Tutor/ -
innen zu stärken, so dass die Tutorien für die teilneh-
menden Studierenden von den Tutor/in nen motivierend
und wertschätzend durchgeführt werden.
Die fachliche Kompetenz der Tutor/innen wurde sicher
gestellt, in dem Tutor/innen ausgewählt wurden, die
auch die regulären Tutorien der entsprechenden Lehr-
veranstaltungen durchführen und aus höheren Semes -
tern stammen, vorzugsweise Masterstudierende, aber
auch einige Doktorand/innen. Weiterhin wurde eine
enge Zusammenarbeit mit den Lehrenden, die die dazu-
gehörigen Module verantworten, angestrebt. Die Tu -
tor/   in  nen hatten jederzeit die Möglichkeit, sich bei auf-
tretenden Fragen, die sie oder andere Teilnehmer/in nen
nicht beantworten konnten, an die jeweiligen Lehren-
den oder – bei allgemeinen Fragen zur Studienorganisa-
tion – an die Koordinator/innen für Studium und Lehre
zu wenden. Zur Dokumentation und späteren Evaluati-
on der Tutorien wurden von den Tutor/innen die Termi-
ne der Zusatztutorien sowie die Anzahl und möglichst
auch der Studiengang der Teilnehmer/innen er fasst.
Zudem wurde ein kurzer Fragebogen an die Studieren-
den verteilt, in dem diese ein Feedback zur jeweiligen
Veranstaltung geben konnten. Abschließend gab es eine
Abschlussbesprechung der Projektkoordinatorin mit den
Tutor/innen, um auch diesen die Möglichkeit eines
Feedbacks und den Raum für einen Erfahrungsaustausch
zu geben. 

2.2 Persönliche Beratungen und Informationsveranstal-
tungen
Ergänzend wurden im Rahmen des Programms „Stu-
dienstart – alles klar?“ Einzelberatungsgespräche zur
Klärung individueller Fragen sowie Informationsveran-
staltungen zu den in der Umfrage stark nachgefragten
Themen „Gestaltung des Professionalisierungsbereichs“,
„Auslandsstudium“ sowie „Zeitmanagement“ angebo-
ten. Die Informationsveranstaltung zum Professionali-
sierungsbereich wurde inzwischen in das Angebot der
Orientierungswoche für Erstsemester eingebunden.

2.3 Lernzentrum Mathematik
Zusätzlich wurde ab dem Wintersemester 2012/13 ein
Lernzentrum Mathematik auf Initiative des Instituts für

Mathematik etabliert, in welchem die Studierenden
unter anderem Übungsaufgaben bearbeiten und fachli-
che Unterstützung durch erfahrene Tutor/innen bzw.
wissenschaftliche Mitarbeiter/innen erhalten können.
Darüber hinaus dient es der Vernetzung der Studieren-
den untereinander. Das Lernzentrum steht den Studie-
renden täglich für zwei Stunden zur Verfügung.

2.4 Neues Modul „Mathematisches Problemlösen und
Beweisen“
Im Wintersemester 2011/12 wurde das Curriculum in
der Mathematik (Schwerpunkt Studierende mit Lehr-
amtsbezug) durch ein neues Modul „Mathematisches
Problemlösen und Beweisen“ ergänzt. Die Umgestal-
tung der Studieneingangsphase in der Mathematik kam
2013 bei dem Ars legendi-Preis des Stifterverbandes für
die Studieneingangsphase unter die besten acht Projek-
te und wurde 2012 mit dem Preis der Lehre der Univer-
sität Oldenburg ausgezeichnet. 

3. Nachfrage und Akzeptanz der 
zusätzlichen Unterstützungsmaßnahmen
seitens der Studierenden

Die in der Studieneingangsphase zusätzlich angebote-
nen fachspezifischen Zusatztutorien, das Lernzentrum
Mathematik und die Informationsveranstaltungen wur-
den von sehr vielen Studierenden angenommen und po-
sitiv bewertet.

3.1 Fachspezifische Zusatztutorien:
Eine Evaluation der Zusatztutorien, in der die Teilneh-
merzahlen erfasst und die Teilnehmer/innen am Ende des
Semesters über einen kurzen Fragebogen ihr Feed back
geben konnten, ergab, dass die Zusatztutorien von sehr
vielen Erstsemestern genutzt worden sind (843
Nutzer/innen im Wintersemester 2012/13; Tabelle 1). Im
jetzt dritten Jahr hat sich zudem die Anzahl der Tutorien,
die angeboten werden konnten, auf jetzt 39 mehr als
verdoppelt. Die Kosten für die Tutorien betragen im Stu-
dienjahr 2013/14 etwa 11.700€. In Abbildung 1 ist ex-
emplarisch die Anzahl der Teilnehmer/innen aus den ver-
schiedenen Studiengängen an den jeweiligen Zusatztuto-
rien des Wintersemesters 2012/13 dargestellt. Die Zu-
satztutorien wurden in sechs verschiedenen Modulen an-
geboten. Die teilnehmenden Studierenden stammten
aus neun verschiedenen Bachelor-Studiengängen, und
zwar aus den Fach-Bachelor-Studiengängen Engineering
Physics, Chemie, Informatik, Mathematik, Physik und
Umweltwissenschaften sowie den Zwei-Fächer-Bachelor-
Studiengängen Mathematik, Chemie und Physik. Das
Feedback sowohl der Teilnehmer/innen (Abbildung 2) als
auch der Tutor/innen war überwiegend sehr positiv. Die
Auswertung der Fragebögen (N = 559) ergab, dass 91%
der an der Umfrage teilnehmenden Studierenden die Tu-
torien für sich als sehr hilfreich oder hilfreich einschätz-
ten. Die Studierenden nutzten auch die Möglichkeit, ihr
Feedback durch persönliche Kommentare auf den Frage-
bögen zu ergänzen. Einige typische Beispiele: „… Die Tu-
torien sollten in Zukunft nicht anders laufen. So wie sie
sind, sind sie sehr gut.“ „Das Tutorium ist sehr hilfreich
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für die Klausurvorbereitung. So etwas würde ich mir für
alle Fächer wünschen.“ „Mehr Übungsaufgaben“. „Mehr
Tutorien.“ Im zweiten Jahr des Angebots konnte zudem
beobachtet werden, dass Tutor/innen, die zum zweiten
Mal ein Zusatztutorium gaben, häufig besonders gute
Bewertungen seitens der Studierenden erhielten. 
Ein Feedback der Tutor/innen wurde in einer Abschluss -
besprechung eingeholt, die zudem auch dem fächerü-
bergreifenden Informations- und Erfahrungsaustausch
diente. Das Angebot wurde aus Sicht der Tutor/innen
für sinnvoll und erfolgreich befunden. Ein positives
Feedback eines Tutoren, stellvertretend für alle auf der
Abschlussbesprechung anwesenden Tutor/innen, laute-
te: „Es wurde für die Studierenden etwas bewegt und
etwas angeboten, was diese wirklich brauchen“. Die
Tutor/ in nen waren nahezu alle sehr motiviert und es
wurden neue Ideen, wie z.B. das zusätzliche Angebot
von semesterbegleitenden Zusatztutorien im zweiten
Jahr des Angebots, mit eingebracht. Die Tutor/innen
haben die Termine und Räume selbständig zusammen
mit den Studierenden organisiert und die Inhalte zusam-
men mit ihren Lehrenden abgesprochen. Die Durch-
führung der einzelnen Tutorien variierte dabei durchaus.
So wurden z.B. einige Tutorien in Tandem-Besetzung
durchgeführt, die Dauer der Tutorien variiert, Probe-
klausuren wurden geschrieben, se-
mesterbegleitende Tutorien wurden
zusätzlich angeboten, versuchsweise
wurde ein sogenanntes „Clicker-Sy-
stem“ eingesetzt, um direkte Rück-
meldung der Studierenden zu ein-
zelnen Fragen zu erhalten. Die Ver-
anstaltungen fanden sowohl als Se-
minar in Kleingruppen als auch in
großen Gruppen als vorlesungsähn-
liche Veranstaltung statt. Die im
zweiten Jahr zusätzlich durchgeführ-
ten semesterbegleitenden Tutorien
wurden von den Studierenden zwar
ebenfalls positiv bewertet, schnitten
aber im Mittel schlechter ab als die
klausurvorbereitenden Tutorien. Da -
bei ist zu berücksichtigen, dass diese
nicht von denselben Tutor/in nen
durchgeführt wurden.

3.2 Lernzentrum Mathematik
Das Lernzentrum Mathematik, in
dem die Studierenden unter ande-
rem Übungsaufgaben bearbeiten
und fachliche Unterstützung durch
erfahrene Tutor/innen bzw. wissen-
schaftliche Mitarbeiter/innen erhal-

ten können, wurde von durch-
schnittlich 20 Studierenden pro Tag
besucht und damit ebenfalls sehr gut
angenommen. Erwartungsgemäß
stieg die Anzahl der Nutzer/innen je-
weils kurz vor den Abgabeterminen
der Übungszettel in der Mathematik
sprunghaft an.

3.3 Persönliche Beratungen und Informationsveranstal-
tungen
Die Informationsveranstaltungen wurden, nachdem sie
in das Programm der Orientierungswoche integriert
wurden, von durchschnittlich 50 Studienanfänger/innen
besucht. Einzelberatungsgespräche wurden selten in
An spruch genommen.

4. Einfluss der zusätzlichen Maßnahmen auf
Klausurergebnisse und Schwundquote im
Studiengang Mathematik

Es stellte sich die Frage, ob sich die geäußerte hohe Zu-
friedenheit der Studierenden mit den zusätzlichen Un-
terstützungsmaßnahmen in einer Verbesserung der
Klausurergebnisse und in einer Senkung der hohen
Schwundquoten im Studiengang Mathematik spiegeln
würde.

4.1 Auswertung der Klausurergebnisse in den Modulen
Analysis I und Lineare Algebra
Eine Auswertung der Klausurergebnisse erfolgte exem-
plarisch in den Mathematikmodulen Analysis I und Li-
neare Algebra, da dort hohe Teilnehmerzahlen ausge-

Abbildung 1: Anzahl der Teilnehmer/innen aus den verschiedenen Stu -
diengängen in den jeweiligen Zusatztutorien im Wintersemester
2012/13. Summe der maximalen Teilnehmerzahl aller Tutorien:
843 Studierende (keine Kopfzahl, da Studierende, die an ver-
schiedenen Tutorien teilgenommen haben, auch mehrfach ge-
zählt wurden. FB: Fach-Bachelor, 2FB: Zwei-Fächer-Bachelor,
Math. Problemlösen: Mathematisches Problemlösen und Bewei-
sen, UWI: Studierende der Umweltwissenschaften)

Tabelle 1: Angebot, Nachfrage und Kosten der fachspezifischen Zusatztutorien
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den durchgeführt. Maximal hat ein Leh-
render das Modul Lineare Algebra dreimal
durchgeführt und auch in diesem Fall
waren die Klausurergebnisse sehr unter-
schiedlich, Durchfallquote von 31,8%;
39,4% und 46,3%.
Die Durchschnittsnoten bestandener Prü-
fungen (Tabelle 2) wiesen dagegen im
Modul Lineare Algebra eine leichte, aber
auf dem Signifikanzniveau von 0,05, signi-
fikante Verbesserung von 2,78 auf 2,48 in
den Semestern mit Zusatztutorien auf
(Nichtparametrischer Test: Mann-Whit-
ney-U-Test, SPSS). Im Modul Analysis I gab
es keine signifikanten Unterschiede. Mög-
licherweise spielt bei diesem Ergebnis eine
Rolle, dass das Modul Analysis I bislang
nur mit zwei Zusatztutorien pro Semester,
das Modul Lineare Algebra hingegen mit
vier bzw. fünf Zusatztutorien pro Semester
unterstützt wurde.

4.2 Auswertung der Schwundquoten im Zwei-Fächer-
Studiengang Mathematik
Die Schwundquote umfasst alle Studienanfänger/innen
eines Jahrgangs, die keinen Abschluss in dem Fach er-
worben haben, in dem sie sich erstmals immatrikulier-
ten. Sie wird als Summe der Studienabbruchquote und
der Studienfachwechselquote gebildet. Die Studienab-
bruchquote ist der Anteil der Studienanfänger/innen
eines Jahrgangs, die ihr Erststudium ohne akademischen
Abschluss beenden. Als Studienabbrecher werden Stu-
dierende bezeichnet, die die Carl von Ossietzky Univer-
sität ohne ein Abschlussexamen verlassen. Studierende,
die ein Zweitstudium abbrechen oder ihr Studienfach
wechseln, sind dementsprechend keine Studienabbre-
cher. Als Studienfachwechsler werden Studierende be-
zeichnet, die an der Carl von Ossietzky Universität ver-
bleiben, aber in ein anderes Fach wechseln (Heublein et
al. 2012, S. 51ff.).
Im Zwei-Fächer-Bachelor-Studiengang Mathematik re-
duzierte sich nach Einführung der Zusatztutorien und
des Moduls „Mathematisches Problemlösen und Bewei-
sen“ sowie der Etablierung des Lernzentrums „Mathe-
matik“ der Anteil von Fachwechslern innerhalb eines
Jahres von 28% auf 17%. Die Schwundquote sank inner-
halb von zwei Jahren von 44% auf 31% (Abbildung 3;
Datenquelle: Hochschulstatistik der Carl von Ossietzky
Universität Oldenburg, Studienverlaufsstatistik der Stu-

dienanfänger/in nen, Datenstand
17.02.2014). Der Auswertung zu-
grunde gelegt wurde jeweils die
Schwundquote in den ers ten bei-
den Fachsemestern. 

5. Bewertung des Erfolgs
der Unterstützungs -
maßnahmen

Die Fakultät für Mathematik und
Naturwissenschaften der Carl von

wertet werden konnten. Verglichen wurden jeweils die
Klausurergebnisse in den Wintersemestern seit Ein-
führung der Bachelor-Studiengänge im Wintersemester
2004/05, da beide Module jeweils im Wintersemester
stattfinden. 
Im Durchschnitt wurden z.B. im Modul Analysis I 229
Prüfungsleistungen in den Wintersemestern abgelegt,
ausgewertet wurden insgesamt 2058 Prüfungsleistun-
gen für dieses Modul. Die Durchfallquoten schwankten
sehr stark, z.B. im Modul Lineare Algebra von 17,5% im
Wintersemester 2008/09 bis zu 53,4% im Wintersemes -
ter 2010/11. Der Mittelwert ± Standardabweichung lag
in den Wintersemestern ohne Zusatztutorien bei 39,6 ±
13,1%. In den beiden Semestern mit Zusatztutorien lag
die Durchfallquote bei 39,4% im Wintersemester
2011/12 und bei 24,4% Im Wintersemester 2012/13
(Tabelle 2). 
Ein Einfluss der Zusatztutorien auf die Durchfallquote
lässt sich aus diesen Daten nicht ableiten. Auch eine dif-
ferenzierte Auswertung nach Studienfach und Studien-
gang ergab keinen eindeutigen Einfluss der Zusatztuto -
rien auf die Durchfallquote. 
Ein Einfluss der Lehrenden auf die Klausurergebnisse z.B.
aufgrund unterschiedlicher Vorlesungsstile oder Schwie-
rigkeitsgrade der Klausuren ließ sich ebenfalls nicht sta-
tistisch belegen. Das Modul Analysis I wurde seit dem
Wintersemester 2004/05 von sieben verschiedenen, das
Modul Lineare Algebra von sechs verschiedenen Lehren-

Abbildung 2: Zusammenfassung der Studierendenbefragung der Teil-
nehmer/ in nen der fachbezogenen Zusatztutorien im Win-
tersemester 2012/13. Anzahl ausgewerteter Fragebögen:
559. Die Bewertung der einzelnen Zusatztutorien durch
die Studierenden wies keine starken Unterschiede auf.

Tabelle 2: Durchschnittsnoten bestandener Prüfungen und Durchfallquoten in
den Mathematikmodulen Analysis I und Lineare Algebra. Ausgewertet
wurden die Klausurergebnisse aus den Wintersemestern 2004/05 bis
2012/13.
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Ossietzky Universität ist mit ihren Angeboten in der Stu-
dieneingangsphase auch im Vergleich zu anderen Uni-
versitäten (vergleiche Gensch und Kliegl 2011) gut auf-
gestellt und hat mit den im Wintersemester 2011/12
eingeführten fachspezifischen Tutorien, dem Lernzen-
trum Mathematik und dem neuen Mathematikmodul
„Mathematisches Problemlösen und Beweisen“ wichti-
ge Lücken geschlossen.

5.1 Nachfrage und Akzeptanz
Die hohe und im Laufe des Angebots zunehmende Teil-
nehmerzahl der Zusatztutorien – trotz Freiwilligkeit des
Angebots – spricht für die Passgenauigkeit der Maßnah-
me und kann schon für sich genommen als Erfolg gewer-
tet werden. Es ist anzunehmen, dass eine Weiterempfeh-
lung der Tutorien in den Folgejahren durch ehemalige
Teilnehmer/innen, die sich inzwischen im dritten oder
fünften Fachsemester befinden, mit zu dieser Steigerung
geführt hat. Des Weiteren werden die Zusatztutorien
und das Lernzentrum Mathematik zunehmend von den
Lehrenden und den Tutor/innen beworben. Mit dem An-
gebot werden Studierende aus fast allen Bachelor-Stu -
diengängen der Fakultät erreicht. Die Evaluation der Zu-
satztutorien und weitere Informationen zum Programm
wurden über verschiedene Wege öffentlich gemacht. Auf
den Internetseiten des Studiendekanats wurden Infor-
mationen zum Angebot und zum Feedback der Studie-
renden bereitgestellt. Den Tutor/innen und Lehrenden
wurden die Ergebnisse der Evaluation im Detail, den
Fachschaften und Fachstudienberater/innen als Zusam-
menfassung ausgehändigt. In der Studienkommission
der Fakultät wurden die Ergebnisse jährlich vorgestellt
und diskutiert. Diese Transparenz und die Einbeziehung

aller Beteiligten haben zu einer positiven Wahrneh-
mung des Programms beigetragen, so dass das Ange-
bot immer stärker sowohl von Seiten der Studieren-
den als auch von Seiten der Lehrenden in Anspruch
genommen wird. Zielführend war dabei vermutlich
die Ausrichtung des Angebots am tatsächlichen Be-
darf der Studierenden. Die Tutor/innen waren fachlich
erfahren und die Tutorien wurden von ihnen überwie-
gend motivierend und wertschätzend durchgeführt.
Von den Studierenden werden studentische
Tutor/innen erwünscht, da diese die gleiche Sprache
sprechen wie sie und zu Beginn ihres eigenen Studi-
ums ähnliche Erfahrungen gemacht haben wie die jet-
zigen Studienanfänger/innen (Eichenseher et al. 2012,
S. 133, von der Heyen et al. 2012, S. 68). Es ist zudem
als Erfolg der Konzeption zu bewerten, dass etliche
Tutor/innen im zweiten Jahr wiederum zur Verfügung
standen, da es aufgrund der hohen zeitlichen Bela-
stung der Studierenden insgesamt eher schwierig ist,
Studierende aus höheren Semestern als Tutor/innen
zu gewinnen (vergl. Eichenseher et al. 2012). 

5.2 Durchfall- und Schwundqoten
Die Vermutung, dass der Besuch von fachspezifischen
Zusatztutorien auch zu einer Verringerung der Durch-
fallquote in den Klausuren führen würde, bestätigte
sich nicht. Der statistische Nachweis, dass der Besuch
von fachspezifischen Zusatztutorien zu einer Verbes-
serung von Klausurnoten und einer Verringerung der

Durchfallquote führt, war unter den gegebenen Bedin-
gungen erwartungsgemäß schwierig und konnte nur
zum Teil erbracht werden. Als mögliche Ursachen sind
zu nennen: (1.) Es ist keine Unterscheidung möglich zwi-
schen Studierenden, die an den Zusatztutorien teilge-
nommen haben und solchen, die nicht teilgenommen
haben. (2.) Es sind jedes Jahr andere Studierende, die an
den Zusatztutorien teilnehmen und jedes Jahr auch an-
dere Lehrende, die das Modul durchführen. (3.) Es gibt
keine Kontrollgruppe für einen statistisch absicherbaren
Vergleich. (4.) Das Anforderungsniveau der Klausuren
kann schwanken. (5.) Es gab auch in den Jahren ohne
Zusatztutorien schon reguläre semesterbegleitende Tu-
torien zu den Modulen. Zudem ist aus anderen Studien
bekannt, dass es eher die leistungsstarken Studierenden
sind, die an zusätzlichen Tutorien teilnehmen (Gensch
und Kliegl 2011, S. 66ff.). Dies würde auch die von uns
beschriebene Notenverbesserung bei gleichzeitig unver-
ändert hoher Durchfallquote im Modul Lineare Algebra
erklären. Auch Voßkamp et al. (2014, S. 75ff.) beschrei-
ben die Evaluation von Mathematikvorkursen als
schwieriges Unterfangen, das im Vergleich zu experi-
mentellen Stu dien verschiedene Probleme aufweist.
Trotz der in ihrem Fall vergleichsweise günstigen Daten-
lage führten die quantitativen Untersuchungen nicht zu
allgemeingültigen Aussagen. Erklärt wird dies unter an-
derem dadurch, dass sich die Gruppe der
Teilnehmer/innen und die Gruppe der Nichtteilnehme-
rinnen strukturell unterscheiden können und viele Varia-
ble eine Rolle bei den Ergebnissen von Leistungstests
spielen. Vergleichbare Erfahrungen wurden auch an der
Hochschule Coburg gemacht, die studiengangspezifi-
sche Mathematikkurse zur gezielten Unterstützung von

Abbildung 3: Verlauf der Schwund-, Studienabbruch- und
Fachwechselquoten im ersten Studienjahr im
Studiengang Zwei-Fächer-Bachelor Mathematik
vom Wintersemester 2007/08 bis zum Winter-
semester 2012/13. Schwundquote: Summe aus
Studienabbruchquote und Fachwechselquote.
Die zusätzlichen Unterstützungsmaßnahmen für
Erstsemester wurden im Wintersemester
2011/12 eingeführt. WiSe: Wintersemester. Da-
tenquelle: Hochschulstatistik, Studienverlaufs-
statistik der Studienanfänger/ in nen, Datenstand
17.02.2014
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Studierenden in den MINT-Studiengängen einführten,
um fachliche Defizite im Bereich der Mathematik zu Be-
ginn des Studiums aufzufangen. Die Studierenden be-
werteten die Kurse überwiegend als sehr hilfreich für ihr
Mathematikverständnis, aber die Durchfallquoten in
den Mathematiklausuren veränderten sich dadurch
nicht (Gensch/Kliegl 2011, S. 58ff.). An der Universität
Würzburg hingegen wurden im Fach Informatik gezielt
Mathematikkurse in den Semesterferien für leistungs-
schwächere Studierende eingerichtet, die die Prüfungen
nicht bestanden hatten. Der Erfolg dieser Kurse ließ sich
an den Bestehensquoten der Teilnehmer belegen, da
aufgrund der besseren Datenlage zwischen den Klausu-
rergebnissen von Studierenden, die an klausurvorberei-
tenden Tutorien teilgenommen haben und solchen, die
daran nicht teilgenommen haben, unterschieden wer-
den konnte (Gensch/Kliegl 2011, S. 75).
Das Ergebnis, dass es im Studiengang Zwei-Fächer-Ba-
chelor Mathematik trotz unverändert hoher Durchfall-
quoten in den Klausuren dennoch eine deutliche Verrin-
gerung der Schwundquote gab (siehe Abschnitt 4.2),
war eher überraschend. Obwohl sich die Durchfallquo-
ten nicht und die Durchschnittsnoten nur teilweise ver-
bessert haben, haben die einzelnen Studierenden auf-
grund der vielfältigen zusätzlichen Unterstützungsange-
bote (neues Mathematikmodul „Mathematisches Pro-
blemlösen und Beweisen“, fachspezifische Zusatztutori-
en, Lernzentrum Mathematik) möglicherweise das Ge-
fühl, dass man sich um sie kümmert und dass sie das
Studium trotz anfänglich nicht so guter Noten in den
Mathematik-Klausuren erfolgreich absolvieren werden.
Die Studierenden des Studiengangs Zwei-Fächer-Bache-
lor Mathematik hatten gegenüber den Studierenden des
Studiengangs Fach-Bachelor Mathematik zudem den
Vorteil, dass sie nicht nur in zwei, sondern in insgesamt
drei Modulen durch fachspezifische Zusatztutorien un-
terstützt worden sind. Die fachspezifischen Zusatztutori-
en tragen offensichtlich dazu bei, fachliche Schwierigkei-
ten der Studierenden, die z.B. durch lückenhafte Grund-
lagen aus der Schulzeit entstanden sind, aufzufangen.
Das Angebot kann damit sowohl zur Vermeidung von
Studienabbrüchen beitragen, als auch präventiv ersten
Studienverzögerungen entgegen wirken. Es fördert
zudem die Vernetzung der Studierenden untereinander
und unterstützt die Bildung von Lerngruppen. Es ist na-
heliegend zu vermuten, dass die Sozialkompetenz der
Studierenden und der soziale Zusammenhalt unterein-
ander durch die gebündelten Maßnahmen soweit ge-
stärkt wurden, dass ein Studiengangswechsel nicht voll-
zogen wurde. Eine Stärkung der Sozialkompetenz trägt
wesentlich zum Studienerfolg bei (Eichenseher et al.
2012, S. 137). Dementsprechend sollten die Erfolge von
Unterstützungsmaßnahmen in der Studieneingangspha-
se auch nicht ausschließlich an „harten“ Faktoren wie
der Reduzierung von Durchfall- und Schwundquoten
gemessen werden, sondern auch sogenannte „weiche“
Faktoren, wie die Zufriedenheit der Studierenden mit
ihrem Studium und dem Unterstützungsangebot mit
berücksichtigt werden (vergleiche Stahr und Bosbach
2012, S. 116).

6. Ausblick

Für die Zukunft wird aufgrund des Erfolgs der Maßnah-
men eine Verstetigung der Zusatztutorien und des Lern-
zentrums Mathematik angestrebt. Zudem wäre ein An-
gebot von Tutorien auf unterschiedlichem Niveau sinn-
voll, um sowohl den leistungsschwächeren als auch den
leistungsstärkeren Studierenden optimale Unterstützung
bieten zu können, und damit der zunehmenden Hetero-
genität der Studierenden gerecht zu werden.
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Im Zuge von Veränderungen der Organisationsstruktur
von Hochschulen und orientiert an positiven Praxisbei-
spielen von Wirtschaftsunternehmen etablieren erste
Hochschulen in Deutschland Konfliktberatungsstellen
und im weiteren Sinne Konfliktmanagement-Strukturen.
Bevor diese Bemühungen zur Etablierung von Kon-
fliktmanagement-Strukturen allerdings weiter intensi-
viert werden, erscheint es notwendig, das konkrete
Konfliktumfeld von Hochschulen näher auszuleuchten.
Vor allem der Zusammenhang zwischen Organisations-
spezifika von Hochschulen und deren Prägewirkungen
für das Konfliktumfeld ist aufschlussreich. Diese Analyse
wurde bislang nicht ausreichend geleistet und steht im
Fokus des Beitrags. Damit soll u.a. ein Fundament ge-
schaffen werden für die zukünftige Arbeit von Hoch-
schul- und Wissenschaftsmanagern zur Konzeption und
Etablierung von Konfliktmanagement-Maßnahmen und,
in letzter Konsequenz, für die Schaffung einer konstruk-
tiven und konfliktfreudigen Organisationskultur. Der
Beitrag zielt auf Praktiker, die für die strategische Wei-
terentwicklung von Hochschulen und Fördereinrichtun-
gen verantwortlich sind, ebenso wie auf die interdiszi-
plinär ausgerichtete Hochschulforschung.

1. Einführung
In zahlreichen Wirtschaftsunternehmen ist in den ver-
gangenen Jahren die Erkenntnis gewachsen, dass unbe-
arbeitete oder schlecht bearbeitete Konflikte1 lähmende
Auswirkungen auf Arbeitsbeziehungen, die Unterneh-
menskultur und damit auf das Unternehmen im Ganzen
entfalten können. In Reaktion darauf haben diese Unter-
nehmen unterschiedliche Maßnahmen ergriffen, die von
punktuellen Maßnahmen wie Führungskräftetrainings

bis zur Etablierung umfassender Konfliktmanagement-
Systeme reichen, mit dem Ziel, ein Umfeld und eine Un-
ternehmenskultur zu schaffen, in der Konflikte möglichst
konstruktiv und effizient bearbeitet werden (Klowait/
Briem 2012; Kirchhoff 2012; PricewaterhouseCoo-
pers/Europa-Universität Viadrina 2013, S. 16-27). Ver -
glichen mit der Entwicklung im Unternehmensbereich
stehen deutsche Hochschulen und wissenschaftliche
Einrichtungen noch am Anfang. Verschiedene Autoren
fordern deshalb, Hochschulen sollten sich die Entwick-
lungen in Unternehmen zum Vorbild nehmen, denn ein
konstruktiver und systematischer Umgang mit Konflik-
ten sei ein zentraler Faktor für die Verbesserung der Or-
ganisation Hochschule (Matheis 2012; Knobloch 2012;
Symanski 2013b, S. 15). Die Schaffung von Konfliktma-
nagement-Strukturen wird damit auch zu einer relevan-
ten und zukunftsweisenden Aufgabe für professionelles
Hochschul- und Wissenschaftsmanagement, in dessen
Tätigkeitsfeld sie fällt.
Erste Hochschulen und wissenschaftliche Einrichtungen
in Deutschland haben Einzelmaßnahmen und teilweise
bereits Konfliktmanagement-Programme entwickelt und
etabliert (Walpuski/Jessen 2012). Verschiedene Hoch-
schulen haben etwa Ansprechstellen für Konfliktbera-

In his paper An analysis of the conflict environment at universities Christian Hochmuth examines the connection
between the organisation of universities and its consequences for their conflict environment. Typical kinds and
sources of conflict are analysed and set in relation to structural characteristics of universities. Such an analysis may
serve as an important foundation for science managers when they aim to improve the organisational culture of
their institutions or when they want to conceptualise and implement conflict management structures. Additio-
nally, the paper aims to make a contribution to qualitative interdisciplinary university research.

Christian Hochmuth

Eine Analyse des Konfliktumfeldes Hochschule

Christian
Hochmuth

1 Dem Beitrag liegt folgendes Begriffsverständnis zugrunde: Ein Konflikt
liegt vor, „wenn ein Akteur (Person oder Gruppe) durch eine Handlung
oder eine erkennbare Absicht die Interessen von mindestens einem ande-
ren Akteur so berührt, dass dieser sich beeinträchtigt fühlt und die jeweils
bevorzugten Handlungsoptionen nicht gleichzeitig realisierbar sind oder
scheinen“; Konfliktmanagement ist „der systematische und institutionali-
sierte Umgang mit Konflikten, durch den der Verlauf eines Konflikts gezielt
beeinflusst wird. Auswahl und Gestaltung eines geeigneten Verfahrens sol-
len Transparenz, Steuerbarkeit und Effizienz der Konfliktbearbeitung si-
cherstellen“ (PricewaterhouseCoopers/Europa-Universität Viadrina 2011,
S. 17).
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tung geschaffen, die Hochschule für Angewandte Wis-
senschaften Hamburg und die Hochschule Ostwestfalen-
Lippe haben bereits umfassende Strukturen eingerich-
tet, das Leibniz-Zentrum für Agrarlandschaftsforschung
(ZALF) baut gegenwärtig im Rahmen eines großen inter-
nationalen Forschungsprojekts ein Konfliktmanagement-
Programm auf.2 An der Europa-Universität Viadrina
Frankfurt (Oder) befindet sich ein umfassendes Kon-
fliktmanagement-Programm für die gesamte Universität
in der Konzeption, das vom an der Viadrina angesiedel-
ten Institut für Konfliktmanagement entwickelt und bei
der Etablierung begleitet wird. Die Viadrina zählt damit
zu den ersten Universitäten in Deutschland, die so weit-
reichende systematische Maßnahmen ergreift.3 Eine
deutschlandweite Vernetzung von Akteuren, die sich
mit der Verbesserung der Konfliktbearbeitung an ihren
Einrichtungen auseinandersetzen, findet seit 2010 im
Rahmen des „Netzwerks Konfliktmanagement und Me-
diation in Hochschule und Wissenschaft“, organisiert
von der HIS-Hochschulentwicklung im Deutschen Zen-
trum für Hochschul- und Wissenschaftsforschung, statt.
Bevor diese Bemühungen zur Einrichtung von Kon-
fliktmanagement-Strukturen allerdings weiter intensi-
viert werden, ist es notwendig, das konkrete Konflikt -
umfeld von Hochschulen und wissenschaftlichen Ein-
richtungen näher auszuleuchten und Spezifika herauszu-
arbeiten. Diese Analyse wurde bislang nicht ausreichend
geleistet und steht im Fokus des vorliegenden Aufsatzes.
Damit soll u.a. ein Fundament geschaffen werden für die
zukünftige Arbeit von Hochschul- und Wissenschaftsma-
nagern zur Konzeption und Etablierung von Konfliktma-
nagement-Maßnahmen und, in letzter Konsequenz, für
die Schaffung einer konstruktiven und konfliktfreudigen
Organisationskultur.
Folgende Leitfragen stehen im Mittelpunkt des Beitra-
ges: Welche Konfliktarten sind an Hochschulen beson-
ders häufig anzutreffen? Was sind die vorherrschenden
Quellen, aus denen Konflikte entstehen? Und schließ-
lich: Inwieweit sind Struktur und Kultur der Organisati-
on Hochschule für Art und Ursprung von Konflikten prä-
gend und spezifisch? Diese letzte Leitfrage ist besonders
relevant, um die Besonderheiten der Organisation
Hochschule herausarbeiten und beispielsweise von an-
deren öffentlichen Einrichtungen und Wirtschaftsunter-
nehmen abgrenzen zu können (Musselin 2007). Um der
Vielschichtigkeit des Themas gerecht zu werden, sind
die nachfolgenden Ausführungen auf Hochschulen be-
schränkt und klammern die Spezifika von wissenschaftli-
chen Einrichtungen aus. Gerade mit Bezug auf die Orga-
nisationsstruktur unterscheiden sich wissenschaftliche
Einrichtungen deutlich von Hochschulen, deshalb ist
eine eigenständige Analyse des Konfliktumfeldes wis-
senschaftlicher Einrichtungen notwendig, die an dieser
Stelle nicht geleistet werden kann. Eine weitere Eingren-
zung bezieht sich auf Konflikte von Studierenden, die
ebenfalls nur am Rande behandelt werden können, da
sie zahlreiche spezifische Interessen und Konfliktdyna-
miken aufweisen, die einer eigenständigen Auseinander-
setzung bedürfen.
Der Beitrag ist grob in drei Teile gegliedert: Der erste Teil,
der an einen Überblick über den Forschungsstand an -

schließt, widmet sich den Merkmalen der Organisations-
struktur von Hochschulen, soweit diese für Konfliktquel-
len und Konfliktarten relevant sind. Im zweiten Teil wer-
den relevante Merkmale der Organisationskultur erör-
tert, der abschließende dritte Teil beleuchtet punktuell
externe Faktoren und deren Einflüsse auf das Konfliktum-
feld Hochschule. Im Ausblick wird kurz das Modell eines
Konfliktmanagement-Systems vorgestellt, das als Orien-
tierung für den Hochschulbereich dienen könnte.

2. Forschungsstand
Fundierte Studien zum Konfliktumfeld an Hochschulen
in Deutschland sind bisher nur in Ansätzen vorhanden.
Matheis umreißt einige zentrale Aspekte, arbeitet aller-
dings kaum Spezifika heraus, sondern überträgt weitge-
hend die Konfliktanalyse aus dem Unternehmensbereich
auf das Hochschulfeld (Matheis 2012). Auch in den Ar-
beiten von Gramm und Knobloch, in denen Konfliktma-
nagement-Maßnahmen an Hochschulen skizziert wer-
den, findet nur begrenzt eine präzise Einordnung der
spezifischen Konflikte an Hochschulen statt (Gramm
2012; Knobloch 2012). Lentsch bietet eine tiefgehende
Analyse der Konflikte, die das Promotionsverhältnis be-
treffen, begrenzt seine Studie allerdings – wohlbegrün-
det – auf dieses Binnenverhältnis und stellt darüber hin-
aus keine Untersuchung des Konfliktumfeldes Hoch-
schule an (Lentsch 2012).
Wichtige Anknüpfungspunkte bieten hingegen Studien,
die sich mit Veränderungsprozessen, Maßnahmen der
Organisationsentwicklung und den häufigen Widerstän-
den gegen Veränderungsprozesse befassen (Fremerey
2006; Cheldelin 2000; Lucas 2000a; Lucas 2000b).
Denn an der Beschreibung und Auswertung von Wider-
ständen lässt sich oftmals idealtypisch ablesen, wie
Hochschulakteure im Konflikt agieren und welche Mittel
und Strategien sie im Konfliktfall wählen. Zugleich wird
beim Umgang mit Widerständen im Veränderungspro-
zess deutlich, wie prägend die Spezifika der Organisa -
tionsstruktur und -kultur von Hochschulen sind. Auch zu
Konflikten an US-amerikanischen Universitäten liegen
einige weiterführende Arbeiten vor (u.a. Barsky 2002),
es muss jedoch im Einzelfall abgewogen werden, ob
diese Ergebnisse auch für die Analyse des deutschen
Hochschulkontextes verwendet werden können.

2 Informationen zur Hochschule für Angewandte Wissenschaften Hamburg:
Gramm 2012; zu Ostwestfalen-Lippe: Brandt-Pook/Klocke 2011; zum
Leibniz-Zentrum für Agrarlandschaftsforschung http://project2.zalf.de/
trans-sec/public/cpm [zuletzt besucht am 1. Juli 2014]; zur Konflikt- und
Sozialberatung an der TU Darmstadt http://www.intern.tu-darmstadt.de/
sokobe/ [zuletzt besucht am 1. Juli 2014]; zur Stabsstelle für Konfliktbera-
tung und Prozessentwicklung der Philipps-Universität Marburg
http://www.uni-marburg.de/universitaet/kpr [zuletzt besucht am 1. Juli
2014]; zur Arbeitsstelle gegen Diskriminierung und Gewalt. Expertise und
Konfliktberatung der Universität Bremen http://www.ade.uni-bremen.de/
index.php [zuletzt besucht am 1. Juli 2014].

3 Der Autor dieses Aufsatzes ist gemeinsam mit dem Wissenschaftlichen Di-
rektor des Instituts für Konfliktmanagement, Prof. Dr. Lars Kirchhoff, ver-
antwortlich für die Konzeption des Konfliktmanagement-Programms an
der Europa-Universität Viadrina Frankfurt (Oder).
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3. Spezifisches Konfliktpotenzial 
an Hochschulen

Die folgende Abbildung illustriert die verschiedenen
Sektoren, in denen sich das Konfliktumfeld Hochschule
beschreiben lässt und die im Folgenden näher beleuch-
tet werden sollen:

3.1 Merkmale der Organisationsstruktur
3.1.1 Auf der Ebene der Gesamtorganisation Hochschule
Ein zentrales Merkmal zur Beschreibung der Organisa -
tionsstruktur von Hochschulen ist deren Charakter als
Expertenorganisation (Grossmann/Pellert/Gotwald
1997; Montada 2002, S. 51; Symanski 2013a, S. 25-46).
Die Handlungsprozesse der wichtigsten Akteure zeich-
nen sich durch hohe Komplexität und Spezialisierung
aus, Netzwerke spielen eine wichtige Rolle für die
Selbstvergewisserung der Experten und für die Kontrolle
über Leistungen und Handlungen. Spezifisch für die
Struktur der Gesamtorganisation Hochschule ist darüber
hinaus ihre dezentrale Verfasstheit und die nur lose Ver-
bundenheit ihrer verschiedenen Organisationseinheiten.
In seinem einflussreichen Aufsatz prägte Weick dafür
den Begriff der Hochschule als „loosely coupled system“
(Weick 1976). Die dezentrale Organisation findet ihren
deutlichen Ausdruck in den starken Positionen, die Fa-
kultäten als Organisationseinheiten besetzen und – da -
raus abgeleitet – in den starken Positionen, die Dekane
als ‚Leiter‘ der Fakultäten in den Hochschulleitungen
einnehmen. In den letzten Jahren traten mit Graduier-
tenschulen, Exzellenzclustern und Einrichtungen ver-
gleichbarer Größe weitere dezentrale Machtpole hinzu
(Reichert/Winde/Meyer-Guckel 2012).
Strukturell verknüpft mit der relativen Stärke dezentraler
Akteure ist die relative Schwäche der zentralen Akteure.
In dezentralen Organisationen werden häufig zentral ge-
troffene Entscheidungen nur zögerlich umgesetzt oder
finden überhaupt keine Gefolgschaft. Auf den Hoch-
schulkontext angewandt prägt diese Problematik vor
allem die beschränkte Entscheidungs- und Durchset-
zungsmacht eines Präsidenten an deutschen Hochschu-
len, die er mit vielen seiner US-amerikanischen Kollegen
teilt. In diesem Zusammenhang ist das geflügelte Wort
aus dem US-amerikanischen Universitätskontext zu ver-
stehen: “’Being president of a university is like being the
caretaker of a cemetery; there are lots of people under

you, but nobody is listening.’” (Lucas 2000a, S. 7). Diese
skizzierte strukturelle Besonderheit der Organisation
Hochschule stellt eine zentrale Konfliktquelle dar und
bildet zugleich den Kern komplexer und langwieriger
Entscheidungsprozesse. Die strukturelle Besonderheit
dieser Führungsrolle wiederum wird teils verstärkt, teils
konterkariert durch das Machtverständnis und den Ent-

scheidungsfindungs-Stil der die Rolle
jeweils ausfüllenden Person. Insbeson-
dere in Übergabephasen, in denen ein
ganzes System sich auf die Änderung
eingespielter Muster semi-formalen
Charakters einstellen muss, kann dieser
Umstand zu beträchtlichem Klärungs-
aufwand und Konfliktpotenzial führen.
Eine weitere wichtige Besonderheit
der Organisation Hochschule liegt im
Prinzip der Selbstverwaltung. Studien
belegen, dass dieses Organisations-
merkmal häufig zu langwierigen Ver-
fahrens- und Entscheidungsprozessen
führt und dazu, dass die verschiedenen
Gruppen der Universität einen hohen

Zeitaufwand beispielsweise für Gremien- oder Aus-
schussarbeit aufbringen müssen (Cheldelin 2000). Noch
verstärkt wird die Herausforderung einer strukturierten
Entscheidungsfindung durch die Kopplung mit dem or-
ganisationskulturell fundierten Grundverständnis, dass
Entscheidungen an der Hochschule konsensual getroffen
werden sollen (Garland 2009, S. 73-74, S. 83). Neben
der Langwierigkeit der Entscheidungsfindung, die ihrer-
seits wiederum Anlass für zahlreiche Konflikte ist, bringt
die Selbstverwaltung in der Gruppenuniversität noch -
mals besondere Konfliktkonstellationen hervor. Luh-
mann beschreibt eindrücklich, als wie konflikthaft sich
Entscheidungssituationen in Selbstverwaltungsorganen
erweisen, gerade weil die unterschiedlichen Gruppen
stärker auf die Maximierung ihrer (oftmals kurzfristigen)
unvereinbaren Eigeninteressen fokussiert sind als auf das
Gemeinwohl der Organisation (Luhmann 1992, S. 34).
Ostar umreißt die Konsequenzen dieser Situation für
den US-amerikanischen Universitätskontext als einen
Verlust an Kooperationswilligkeit: the „community [of
scholars] requires trust and a willingness to subordinate
parochial interests in favor of the common good”. Eben-
dieses Vertrauen und diese Bereitschaft zur Unterord-
nung der eng abgesteckten eigenen Interessen sieht
Ostar an zahlreichen Universitäten als nur unzureichend
gegeben an (Ostar 1995, S. 61).
Zahlreiche Konflikte an der Hochschule gründen zudem
in unterschiedlichen Forschungs- und Fakultätsausrich-
tungen, deren inhaltliche Grundfesten sich entweder wi-
dersprechen oder die in Abgrenzung zueinander stehen.
Die resultierenden Konflikte lassen sich auf drei Ebenen
beschreiben: Auf einer bilateralen Ebene, beispielsweise
zwischen einem Lehrstuhlinhaber, der überzeugter Ver-
fechter quantitativer Sozialforschung ist und einem Kol-
legen, der überzeugter Anwender qualitativer For-
schungsarbeit ist und quantitativen Ansätzen kritisch ge-
genüber steht. Auf einer fakultätsweiten Ebene, wenn
beispielsweise bei der Erarbeitung von Profillinien einer

Abbildung 1
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wirtschaftswissenschaftlichen Fakultät Konflikte zwi-
schen „den“ Betriebswirten und „den“ Volkswirten ent-
stehen. Zudem auf der Ebene zwischen Fakultäten, ein
klassisches Beispiel sind hier finanzielle Verteilungs-
kämpfe zwischen Fakultäten und Konflikte um die
Frage, welche Fakultät einen größeren Beitrag für den
Gesamterfolg oder die Gesamtprofilierung einer Hoch-
schule leistet und folglich großzügiger bei der Mittelver-
gabe berücksichtigt werden sollte.
Ein weiteres Strukturmerkmal der Organisation Hoch-
schule liegt im Zusammenwirken zwischen Vertretern
der Wissenschaft und Vertretern der Verwaltung.
Während Wissenschaftler im Agieren von Vertretern der
Verwaltung oftmals ein Hindernis für ihre eigene wissen-
schaftliche Tätigkeit sehen, klagen Vertreter der Verwal-
tung häufig über das mangelnde Verständnis der Wis-
senschaftler für den (Stellen-)Wert ihrer Arbeit für die
Gesamtorganisation Hochschule und die mangelnde
Sorgfalt, die Wissenschaftler auf die Beachtung von Ver-
waltungsgrundsätzen und (Hochschul-)Gesetzen legen.
Auch mit Blick auf die Arbeitskultur existieren häufig
große Unterschiede zwischen Wissenschaft und Verwal-
tung. Dies manifestiert sich beispielsweise in der Auto-
nomie bei der Wahl der Arbeitsinhalte oder in der Aus-
gestaltung von Hierarchieverhältnissen, aber auch an-
hand von Arbeitszeiten und der Anwesenheit am Ar-
beitsort Hochschule (Grosmann/Pellert/Gotwald 1997;
Garland 2009, S. 66). Die aus dieser Unterschiedlichkeit
potenziell folgenden gegenseitigen Verständnisschwie-
rigkeiten zwischen Wissenschaft und Verwaltung führen
zu zahlreichen Konflikten zwischen diesen beiden Grup-
pen an der Hochschule und dazu, dass deren Verhältnis
häufig als Kluft beschrieben wird (Enders/Teichler
1995). Zemsky, Wegner und Massy sehen mit Blick auf
die US-amerikanische Universität gar eine „history of
distrust and animosity“ im Verhältnis zwischen Wissen-
schaftlern und Angehörigen der Hochschulverwaltung
(Zemsky/Wegner/Massy 2006, S. 213). C.P. Snows klas-
sisches Diktum von den two cultures, die Snow auf die
Trennung zwischen Natur- und Geisteswissenschaften
bezogen hatte, ließe sich vor diesem Hintergrund also
treffend auf die Strukturmerkmale der Organisation
Hochschule ausweiten (Snow 2001 [1959]).

3.1.2 Auf Akteursebene
Das skizzierte Konfliktpotenzial bei der Zusammenarbeit
zwischen Wissenschaft und Verwaltung verweist bereits
unmittelbar auf strukturelle Konfliktquellen und Kon -
flikt arten auf der Akteursebene, die das Konfliktumfeld
Hochschule prägen. Spezifisch für das Arbeitsfeld Hoch-
schule ist die grundgesetzlich verankerte Freiheit der
wissenschaftlichen Forschung und Lehre. Mit Verweis
auf dieses Prinzip werden beispielsweise versuchte Ein-
flussnahmen durch Dritte, seien es Ministeriumsvertre-
ter oder Wirtschaftsakteure, häufig von Hochschulver-
tretern kritisiert und zurückgewiesen. Gerade im Zusam-
menwirken mit Wirtschaftsakteuren, die die Forschung
fördern wollen, mit dieser Förderung aber – ausgespro-
chene oder unausgesprochene – Eigeninteressen verbin-
den, führt dieser Letztbezug auf die Freiheit von wissen-
schaftlicher Forschung und Lehre oftmals zu langwieri-

gen Auseinandersetzungen (vgl. Koch 2013). Auch in in-
neruniversitären Konfliktlagen dient der Bezug auf die
Freiheit von wissenschaftlicher Forschung und Lehre re-
gelmäßig als Argument oder Legitimation für bestimmte
Verhaltensweisen und Rollenabgrenzungen. Beispiels-
weise kommt dieses Argument zur Geltung, wenn im
Zuge von Reformen maßgebliche Anpassungen im Lehr-
angebot oder eine Unterordnung einzelner Lehrstühle
unter eine universitätsweit vorgegebene Forschungsstra-
tegie gefordert werden. Konflikte, die in diesem diskur-
siven Zusammenhang entstehen, gründen häufig in un-
terschiedlichen Wertvorstellungen der Konfliktakteure.
Strukturell verbunden mit dem Prinzip der Freiheit von
wissenschaftlicher Forschung und Lehre ist die häufige
arbeitsrechtliche Verankerung der Professoren als Lan-
desbeamte. Die Hochschulleitung ist in Bundesländern
mit geringerer Hochschulautonomie nicht der Dienst -
herr der Professoren und besitzt ihnen gegenüber nur
eine begrenzte Entscheidungsmacht. Auch die Tatsache,
dass die Letztentscheidung über die (Neu-)Berufung von
Hochschullehrern in diesen Ländern nach wie vor bei
den Wissenschaftsministerien der Länder liegt, birgt
Konfliktpotenzial in sich. Damit ist dortigen Hochschul-
leitungen formal die Letztentscheidung über die Aus-
wahl der Professoren, die immerhin eine entscheidende
Gruppe der Führungskräfte an der Hochschule darstel-
len, entzogen. Verschiedene konflikthafte Berufungsver-
fahren belegen diese Problematik.
Ein weiteres Spezifikum mit Blick auf die Organisations-
form Hochschule und die Arbeitsstrukturen an Hoch-
schulen ist das Führen auf Zeit, das mit der Umsetzung
der Selbstverwaltung an deutschen Hochschulen ver-
bunden ist. Diese nur zeitweise Übernahme von Füh -
rungsaufgaben auf Fakultäts- oder auf Präsidialebene
führt dazu, dass Entscheidungen in dem Bewusstsein ge-
fällt werden, in absehbarer Zeit aus der primus-inter-
pares-Rolle herauszutreten und selbst wieder „norma-
ler“ Fakultätsangehöriger zu sein. Damit ist strukturell
angelegt, dass die Entscheidungsträger auf Zeit die Ei -
gen interessen ihrer inneruniversitären peer groups nicht
aus dem Blick verlieren, deren Mechanismen und Ent-
scheidungslogiken sie selbst nach Ablauf ihrer Führungs-
aufgaben wieder unterstellt sein werden. Zudem stehen
diese Führungskräfte auf Zeit oft vor der schwierigen
Aufgabe, Entscheidungen für die gesamte Fakultät oder
die gesamte Hochschule treffen zu müssen, die (positive
oder negative) Auswirkungen auf ihre eigenen For-
schungs- oder Lehrschwerpunkte haben. Hierdurch kön-
nen intra- und interpersonale Rollenkonflikte verursacht
werden (Hartfiel 1972, S. 348). Vor dem Hintergrund
der bereits geschilderten Langsamkeit der Entschei-
dungsfindung stellt dieses Strukturmerkmal des Führens
auf Zeit häufig eine weitere Ursache für die bisweilen als
lähmend empfundene Entscheidungskultur an Hoch-
schulen und die damit verbundenen Konflikte dar (Gar-
land 2009, S. 64-65, S. 79; für eine gegenteilige Ansicht
Sporn 2003, S. 124). In Zusammenhang damit steht das
von Luhmann anschaulich geschilderte strukturelle Pro-
blem, dass erworbenes Wissen in Fakultäten verloren
geht, da es auf der Führungsebene nur geringe Konti-
nuitäten und gering ausgeprägte Verwaltungspraktiken
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gibt, diesen Kontinuitätsbrüchen effizient zu begegnen
(Luhmann 1992, S. 75).
Die bisherigen Ausführungen zeigen, dass das Thema
„Führung“ ein zentrales Konfliktfeld darstellt. Gramm
kommt zu dem Schluss, dass im wissenschaftlichen Be-
reich tätige Führungskräfte die mit ihrer Personalverant-
wortung verbundenen Aufgaben oftmals nicht adäquat
wahrnähmen (Gramm 2012, S. 349). Ganz ähnlich argu-
mentieren Peus u.a, dass ein grundsätzliches Führungs-
defizit an Hochschulen bestehe. Professoren als Vorge-
setzte fühlten sich oftmals nicht in der Verantwortung
oder nicht in der Lage, ihre Mitarbeiter zu ‚führen‘, bei-
spielsweise aktiv Entwicklungsmöglichkeiten mit den
Mitarbeitern zu erarbeiten und zu realisieren oder im
Rahmen von jährlichen Gesprächen Ziele zu vereinba-
ren. Bei den Mitarbeitern resultiere diese Führungs-
schwäche häufig in Unzufriedenheit und in der Wahr-
nehmung, dass die geleistete Arbeit nicht ausreichend
Wertschätzung erfahre (Peus u.a. 2012). Aus zahlreichen
Studien für den Wirtschaftskontext ist bekannt, dass
eine solche Wahrnehmung regelmäßig zu äußeren Kon-
flikten in Form von Auseinandersetzungen zwischen
Vorgesetztem und Mitarbeiter führt und zu inneren
Konflikten der Mitarbeiter in Form von Demotivation
bis hin zum ‚inneren Kündigen‘. Zunehmend erkennen
Hochschulen und Forschungseinrichtungen die Bedeu-
tung von Führungsfähigkeiten für Hochschullehrer, ge-
zielte Weiterbildungsprogramme in diesem Bereich ent-
standen in den vergangenen Jahren beispielsweise an
der TU München, der Johannes Gutenberg-Universität
Mainz oder innerhalb der Helmholtz-Gemeinschaft
(Peus u.a. 2012; Karrenberg 2012; zur US-amerikani-
schen Praxis an Universitäten Cheldelin/Lucas 2004).
Ein weiterer Aspekt, der vor allem mit den arbeitsrecht-
lichen Besonderheiten an Hochschulen verbunden ist,
betrifft die befristeten Anstellungsverhältnisse von Mit-
arbeitern im wissenschaftlichen Bereich oder auch im
Bereich des Wissenschaftsmanagements. Befristete Ver-
träge sind häufig Gegenstand andauernder Konflikte
zwischen wissenschaftlichen Mitarbeitern und der
Hochschulverwaltung, nicht selten werden diese erst in
Gerichtsverhandlungen entschieden. Befristungen ver-
ursachen zudem regelmäßig innere Konflikte, beispiels-
weise indem sie die Unzufriedenheit der befristet be-
schäftigten Mitarbeiter mit ihren Arbeitsverhältnissen
schüren oder Auslöser dafür sind, dass sich befristet be-
schäftigte Mitarbeiter nur beschränkt mit „ihrer“ Hoch-
schule identifizieren und nur begrenzt bereit sind, Enga-
gement für die Gesamtorganisation zu übernehmen (zur
Unzufriedenheit vgl. Konsortium Bundesbericht Wissen-
schaftlicher Nachwuchs 2013, S. 307). Vielmehr liegt
deren Fokus auf dem Erreichen der nächsten Qualifizie-
rungsstufen, dem individuellen Publizieren und der indi-
viduellen Karriereentwicklung. Letztlich wirft dies die
Frage auf, inwieweit sie aufgrund der skizzierten struktu-
rellen Konfliktlage bereit sind, das Gemeinwohl der Ge-
samtorganisation Hochschule in den Blick zu nehmen
und ggf. die Optimierung ihrer Eigeninteressen zurück-
zustellen. 
Befristete Verträge verursachen zudem eine größere in-
dividuelle Abhängigkeit gegenüber verantwortlichen

Professoren und Forschungsgruppenleitern, die oftmals
darüber entscheiden können, ob ein Beschäftigungsver-
hältnis verlängert wird oder nicht. Gerade in Arbeitsbe-
ziehungen, in denen die wissenschaftliche Qualifizierung
wie Promotion oder Habilitation im Mittelpunkt steht,
wird dadurch ein häufig als groß empfundenes Abhän-
gigkeitsverhältnis zwischen Betreuer und Betreutem
weiter vergrößert, was zu inneren und äußeren Konflik-
ten führen kann (Lentsch 2012; Voss 2012; Alcover
2009, S. 278). Basierend auf dieser empfundenen multi-
faktoriellen Abhängigkeit fühlen sich Promovenden in
vielen Fällen nicht in der Lage, die Auseinandersetzun-
gen mit ihrem Betreuer konstruktiv zu bearbeiten, was
dann in einem lähmenden Gefühl der Machtlosigkeit
oder Ohnmacht münden kann. Auch für Professoren ist
die Betreuung von Qualifikationsarbeiten oftmals mit
einer besonderen Herausforderung verbunden, etwa
wenn sie zugleich als Vorgesetzter, Ratgeber, Betreuer
und Bewerter fungieren und somit in einem Spannungs-
feld konkurrierender oder konfligierender Rollenerwar-
tungen handeln müssen. Einzelne deutsche Hochschulen
reagieren bereits auf diese speziellen Herausforderungen
im Betreuungsverhältnis und schaffen Beratungsangebo-
te speziell für Promovierende und ihre Betreuer.4

3.2 Organisationskultur
Neben den spezifischen Merkmalen der Organisations-
struktur sind es vor allem organisationskulturelle Merk-
male, die das Konfliktumfeld Hochschule prägen (Sym-
anski 2013a, S. 69-107). Gerade die Sozialisierung von
Wissenschaftlern ist in diesem Zusammenhang relevant.
So beschreiben Laske und Hammer es als ein wesentli-
ches Merkmal der Sozialisation von Wissenschaftlern,
dass sie in Kritik, Kontroverse und Abgrenzung geschult
(und immer wieder in diesem Verhalten bestärkt) wer-
den, jedoch kaum in Kooperation (Laske/Hammer 1992,
S. 62; für ähnliche Befunde Lüthje 2000 und Montada
2003). Diese Form der Sozialisation, die oftmals so em -
pfundene Isolation von Wissenschaftlern und die Frag-
mentierung in (kleine) Interessengruppen beispielsweise
auf Fakultätsebene führen dazu, dass tendenziell Koope-
rationsgewinne in ihrer Bedeutung unter- und Abgren-
zungsgewinne in ihrer Bedeutung überschätzt werden
(Massy/Wilger/Colbeck 1999, S. 199-202; Baldridge
1971). Darin liegt eine Ursache, weshalb Hochschulen,
obwohl sie prototypische Orte des Lernens sind, nur
sehr begrenzt lernende Organisationen sind. Um diesen
Charakter einer lernenden Organisation zu verstärken,
bedürfe es, so heben Fremerey und Senge hervor, eines
tiefgreifenden Kulturwandels (Fremerey 1999; Senge
2000). Dieser Kulturwandel, so lässt sich ergänzen, und
die damit verbundene Organisationsentwicklung müsste
ganz zentral an diesem Punkt der Kooperationsfähigkeit
und Kooperationswilligkeit ansetzen. In eine ähnliche

4 Beispielsweise bietet die Humboldt Graduate School der HU Berlin eine
Konfliktsprechstunde für alle Promovenden und alle Betreuer an
(http://humboldt-graduate-school.de/aktuelles/konfliktsprechstunde [zu-
letzt besucht am 1. Juli 2014]), die Graduiertenakademie der Universität
Hannover betreibt eine eigene Schiedsstelle, an die sich Betreuer und Pro-
movenden im Konfliktfall wenden können: http://www.graduiertenakade-
mie.uni-hannover.de/schiedsstelle.html [zuletzt besucht am 1. Juli 2014].
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Richtung lässt sich auch die These des langjährigen Prä-
sidenten der TU München, Wolfgang A. Herrmann, deu-
ten, wenn er eine „Kultur der Wertschätzung“ als zen-
tralen Kern erfolgreicher Universitäten hervorhebt (Herr-
mann 2009, S. 18).
Prägend für die Organisationskultur von Hochschulen ist
zudem die Art der Entscheidungsfindung an Hochschu-
len. Relevant ist hier zum einen die bereits angeführte
Langsamkeit in – komplexen – Entscheidungsprozessen,
u.a. als Folge der Selbstverwaltung und der Reibungs-
verluste in der Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft
und Verwaltung. Ein weiteres in der Organisationskultur
verankertes Merkmal liegt darin, dass Entscheidungsme-
chanismen häufig nicht klar genug bekannt oder klar
genug benannt sind. Ann Lucas schildert das eindring-
lich in ihrem Beispiel von einem neuberufenen Präsiden-
ten und einem neuberufenen Vizepräsidenten an einer
US-amerikanischen Universität: Der Vizepräsident such-
te mit zahlreichen Professoren und Dekanen der Fakul-
täten das Gespräch, um einen anstehenden größeren
Veränderungsprozess zu erörtern. Als der Präsident dann
sein Konzept vorstellte, machte sich große Unzufrieden-
heit bei den befragten Entscheidungsträgern breit, weil
sie den Eindruck hatten, ihre Ideen und Anregungen
hätten keinerlei Einfluss auf das Konzept des Präsiden-
ten gehabt. Tatsächlich ist diese Wahrnehmung, wie
Lucas weiter ausführt, auf ein unausgesprochenes Miss -
verständnis zurückzuführen: Während für den Vizepräsi-
denten die Gespräche mit den Dekanen lediglich kon-
sultativen Charakter hatten und er sich zufrieden wähn-
te, so viele verschiedene Meinungen eingeholt zu
haben, waren die Dekane davon ausgegangen, es hand-
le sich um einen partizipativen Entscheidungsprozess
und ihre Positionen und Anliegen würden unmittelbare
Berücksichtigung in dem Konzept finden. Aufgrund des
Versäumnisses, die Entscheidungslogik und das Vorge-
hen im Vorfeld ausreichend zu (er)klären, schuf die Ent-
scheidungsfindung Unzufriedenheit und einen Nährbo-
den für zukünftige Konflikte (Lucas 2000b, S. 45-51).
Das geschilderte Beispiel zeigt zudem, wie eng die Her-
ausforderungen bei der Entscheidungsfindung mit den
Führungsmerkmalen an Hochschulen verknüpft sind.
Während die bisher skizzierten Konfliktquellen überwie-
gend in den Kategorien der Sach- und Beziehungskon-
flikte verortet werden können, lassen sich weitere Kon-
fliktquellen am treffendsten als Identitäts- und Werte-
konflikte einordnen. Allan Ostar hebt in seiner Studie zu
institutionellen Konflikten im Hochschulkontext vor
allem den Stellenwert von „multiple ownerships“ als Ur-
sache für unzählige Konflikte hervor: „everyone has 
ownership, and only grudgingly is one willing to
acknow ledge ownership by anyone else. […] The facul-
ties base their claim of ownership on often-repeated sta-
tements that a university is a community of scholars. […]
The students say they have ownership because the uni-
versity would not exist without them. […] Feelings of
ownership by local alumni are nurtured by encourage-
ment of their continued involvement in university af-
fairs. […] The governing boards in most cases have legal
owner ship, which they exercise through control of the
budget, policy-making, and the hiring and firing of pre-

sidents. […] In the case of public institutions, the tax-
payers claim ownership through their elected represen-
tatives, while in private institutions religious bodies,
major donors, and others who provide significant finan-
cial or other support believe they have legitimate rights
of owner ship” (Ostar 1995, S. 59-60). Die skizzierten
Ansprüche im Sinne von „multiple ownerships“ können
vor allem dann zu Konflikten führen, wenn die verschie-
denen Akteure divergierende Wertvorstellungen mit der
Organisation Hochschule verbinden (Krücken/Wild
2010; Bars ky 2002, S. 174). Ute Symanski hebt in ihrer
Arbeit ebenfalls den Stellenwert von Werten und Wert-
vorstellungen für die Beschreibung der Organisations-
kultur von Hochschulen hervor (Symanski 2013a, S.
188-237).
In der vorliegenden Tabelle sind klassische divergierende
Wertvorstellungen idealtypisch systematisiert: siehe Ab-
bildung 2.

3.3 Externe Einflüsse/Faktoren
Die bisherigen Ausführungen zu Merkmalen der Organi-
sationsstruktur und Organisationskultur von Hochschu-
len bezogen sich überwiegend auf hochschulinterne
Faktoren – daneben gibt es allerdings auch eine Reihe
externer Faktoren, die das Konfliktumfeld Hochschule
charakterisieren und die hier exemplarisch dargelegt
werden sollen.
Eine häufige Ursache für Konflikte liegt im Spannungs-
verhältnis mit Kultus- und Wissenschaftsministerien be-
gründet, mit denen Hochschulen in einem komplexen
Bindungsgeflecht verbunden sind (vgl. für das Bezie-
hungsgeflecht einer medizinischen Fakultät König 2007,
S. 27). Das Verhältnis wird vor allem definiert durch die
Pole der Freiheit von wissenschaftlicher Forschung und
Lehre, der Aufsicht(spflicht) der Ministerien und des Be-
amtenstatus der Professoren. Umstritten ist, inwieweit
die Veränderungen im Binnenverhältnis zwischen Hoch-
schulen und Ministerien, die in den vergangenen Jahren
unter der Leitidee der Autonomie der Hochschulen um-
gesetzt wurden, die Entscheidungsspielräume der Hoch-
schulen vergrößert und die Konfliktanfälligkeit des Ver-
hältnisses verringert haben (Kühl 2011; de Weert 1997).
Es gibt jedoch Anzeichen, dass in diesem Zusammen-
hang strukturelle Konflikte lediglich verlagert wurden
und sich nun auf die Zusammenarbeit zwischen Hoch-
schulleitung und Hochschulrat ebenso wie das Verhält-
nis zwischen Hochschulleitung und Stiftungsrat im Falle
von Stiftungsuniversitäten niederschlagen.
Eine weitere sehr häufig angeführte Ursache für extern
ausgelöste Konflikte liegt in der Knappheit der für Hoch-
schulen zur Verfügung stehenden finanziellen Ressour-
cen begründet. Dadurch entstehen Verteilungs- und
Ressourcenkonflikte zwischen Hochschulen in verschie-
denen Bundesländern, beispielsweise wenn finanzstarke
Bundesländer Wissenschaftler aus anderen Bundeslän-
dern mit einer besseren Ausstattung an Personal- oder
Sachmitteln anwerben können. Verteilungskonflikte tre-
ten aber auch innerhalb von Hochschulen auf, etwa zwi-
schen Fakultäten und zentralen Einrichtungen an Hoch-
schulen, zwischen verschiedenen Fakultäten und inner-
halb von Fakultäten, wenn Lehrstühle unterschiedlich
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gut durch externe Mittel finanziell ausgestattet sind.
Nicht selten sind solche internen Verteilungskonflikte
verbunden mit und überlagert von Auseinandersetzun-
gen um Forschungsrichtungen. Ein weiterer relevanter
externer Einfluss, der Konflikte an Hochschulen verur-
sacht, liegt in den stark angestiegenen Studierendenzah-
len. Gerade an ostdeutschen Hochschulen ist dieser An-
stieg mit der Prognose zukünftig sinkender Studieren-
denzahlen im Zuge der demographischen Entwicklung
gekoppelt, was die Planbarkeit der Studienkapazitäten
erschwert und zu Zielkonflikten führen kann.

4. Fazit und Ausblick
Die Konfliktlandschaft an Hochschulen erweist sich als
komplex. Strukturelle und kulturelle Besonderheiten
führen zu unscharfen Abläufen, Rollenkonflikten und
Antagonismen. Irritationen, die über daraus resultieren-
de Unklarheiten in Prozessen der Entscheidungsfindung
entstehen, werden allerdings häufig als systemimmanent
deklariert, erklärt und verklärt; dadurch entsteht eine
hohe Toleranz, diese Irritationen zu dulden. Systemati-
sierend lassen sich die Konfliktquellen auf Merkmale der

Organisationsstruktur und der Organisa-
tionskultur von Hochschulen zurück-
führen, daneben spielen externe Fakto-
ren eine zentrale Rolle. Viele der im
Hochschulkontext auftretenden Kon -
flikt arten und -quellen sind spezifisch
für dieses Feld, sie unterscheiden sich
von denen, die beispielsweise im Unter-
nehmensbereich angetroffen werden
können. Die Konfliktkultur ist zudem,
wie Luhmann und Lüthje hervorheben,
durch scharfe Praktiken der Konfliktaus-
tragung gekennzeichnet (Luhmann
1992, S. 30; Lüthje 2000, S. 125). Um
ein noch genaueres Verständnis von
Konflikten und der Konfliktkultur an
Hochschulen zu erlangen, wären vertie-
fende quantitative und qualitative Erhe-
bungen etwa zu existierenden informel-
len Modi der Konfliktbearbeitung wei-
terführend. Als eine zentrale Kategorie
könnten zudem verschiedene Fächer-
kulturen in den Blick genommen wer-
den: Die Konfliktkultur an einer inge -
nieurwissenschaftlichen Fakultät wird
sich vermutlich von der an einer kultur-
wissenschaftlichen unterscheiden, For-
schergruppen in der medizinischen For-
schung sind wiederum von anderen
Konflikten geprägt. Um ein schärferes
Bild zu bekommen, sollten zudem au -
ßer universitäre Forschungseinrichtun-
gen, wie Institute der Max-Planck-Ge-
sellschaft oder der Leibniz-Gemein-
schaft, näher untersucht und mit Hoch-
schulen verglichen werden.
Die gegenwärtige Form der Konfliktbe-

arbeitung an Hochschulen scheint nicht ideal geeignet
zu sein, um auftretende Konflikte möglichst konstruktiv
zu bearbeiten. Die Konfliktkultur ist v.a. geprägt vom
Vermeiden und Aussitzen von Konflikten, vom Führen
von Stellvertreterkriegen oder von disziplinarrechtlichen
Praktiken (z.B. in der Hochschulverwaltung in Form von
Versetzungen oder dem Entzug von Personalverantwor-
tung) (Laske 1990, S. 125-126; Barsky 2002, S. 169-
170). Wenn Hochschulen bereits Maßnahmen zur Kon-
fliktbearbeitung ergriffen haben, dann sind sie weitge-
hend auf Fall-zu-Fall-Bearbeitungen beschränkt. Da in
Hochschulen, wie der vorliegende Beitrag herausgear-
beitet hat, jedoch zentrale Konfliktquellen auf Merkma-
le der Organisationsstruktur und der Organisationskultur
zurückgeführt werden können, sollte auch das Kon-
fliktmanagement – zumindest perspektivisch – auf einer
strukturellen und systematischen Ebene angesiedelt
werden. Dabei ist es eng mit weiterführenden struktu-
rellen Maßnahmen der Organisationsentwicklung zu
verknüpfen. Der Fokus sollte sich zudem nicht nur auf
unmittelbare Konflikte, sondern auch auf komplexe Ent-
scheidungssituationen richten, die im Hochschulkontext
häufig der Auslöser bzw. die Ursache für die Eskalations-
dynamik sind. 

Abbildung 2
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Vor diesem Hintergrund sollte sich an die sorgfältige
Konfliktanalyse als nächster Schritt die fundierte syste-
matische Konzeption und Etablierung von Konfliktma-
nagement-Maßnahmen anschließen. Das Viadrina-Kom-
ponentenmodell eines Konfliktmanagement-Systems, zu
dem bereits zahlreiche Praxiserfahrungen aus dem Wirt-
schaftsbereich vorliegen, könnte dafür als Orientierung
dienen (PricewaterhouseCoopers/Europa-Universität
Via drina 2013, S. 18): siehe Abbildung 3.
Es würde allerdings zu kurz greifen und könnte sogar in
die Irre führen, Maßnahmen des Konfliktmanagements
aus dem Wirtschaftskontext unhinterfragt auf den Hoch-
schulbereich zu übertragen. Der spezifischen Organisa -
tionskultur an Hochschulen würde man damit nicht ge-
recht und liefe Gefahr, Konfliktmanagement-Strukturen
einzuführen, die nicht auf Hochschulen zugeschnitten
sind. Zudem ist vorherzusehen, dass dadurch (ganz
nachvollziehbare) Abwehrreaktionen von Hochschulak-
teuren hervorgerufen würden, die den Verdacht hegten,
ein im Wirtschaftskontext für tauglich befundenes Tool
würde unhinterfragt auf die Hochschulen übertragen
(Blum 2013). Konfliktmanagement-Modelle aus Unter-
nehmen können also durchaus als Vergleichspunkt oder
als Impuls dienen. Sie verdeutlichen die Notwendigkeit,
für den Stellenwert von Konflikten in Organisationen zu
sensibilisieren und eine systematische Bearbeitung zu
entwickeln. Aber sie sollten weder als unhinterfragtes
Leitbild noch als unveränderbares Vorbild für Konflikt-
analyse und Konfliktbearbeitung an Hochschulen die-
nen. Vielmehr müssen sie übersetzt und angepasst wer-
den, damit auf dieser Grundlage und unter besonderer
Berücksichtigung der Spezifika von Hochschulen Kon-
fliktmanagement-Programme konzipiert werden kön-
nen. Denn letztlich werden nur passgenaue und maßge-
schneiderte Modelle Aussicht auf erfolgreiche Etablie-
rung, hohe Nachfrage und nachhaltige Verankerung in
Hochschulen haben.

Abbildung 3
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Für die Mathematik sollen ein philosophisch motiviertes
Kompetenz- genauer Methodenkompetenzmodell (für
einen ersten Überblick vgl. Meyer 2007, pp. 146-161)
skizziert und Vorschläge für seine unterrichtspraktische
Umsetzung vorgestellt werden.
Als wesentliches Merkmal dieses Modells werden
grundlegende Kompetenzen durch philosophische
Denk  methoden (wie beispielsweise phänomenologi-
sche, analytische hermeneutische, dialektische, spekula-
tive und konstruktivistische Methoden) beschrieben,
wie sie im Anschluss an klassische Positionen der Philo-
sophie in der modernen Philosophiedidaktik (z.B. Mar-
tens 2003; Rohbeck 2010.) ausgearbeitet worden sind.
Wurden diese Methoden bisher nur zur didaktischen
Analyse von Philosophieunterricht eingesetzt, so sollen
sie jetzt im Sinne „elementarer Denkmethoden“ (Mar-
tens 2003) auch zur didaktischen Gestaltung in der
Hochschulmathematik angewendet werden.
Erste Erfahrungen in Vorkursen, Tutorien und Prosemi-
naren (vgl. Schnieder 2012; Fest et al. 2012) legen die
Vermutung nahe, dass sich mit Hilfe dieses Ansatzes be-
stimmte, für ein autonomes Lernen1 im Fach Mathema-
tik hilfreiche Lern- und Arbeitstechniken wie auch philo-
sophische Grundlagenprobleme explizit thematisieren
und einüben bzw. diskutieren lassen, und zwar sowohl
mit fortgeschrittenen Studierenden ab dem 5. Semester,
als auch schon mit Studienanfänger/innen.
Der Aufsatz ist wie folgt aufgebaut: Neben der Einlei-
tung (erster Abschnitt) wird im zweiten Abschnitt die
Grundidee des Modells erklärt. Im dritten Abschnitt
werden einige allgemeine Thesen und Vermutungen
dazu formuliert. Im vierten Abschnitt werden exempla-
risch zwei Lernumgebungen zur praktischen Umsetzung
des Modells skizziert. Im fünften Abschnitt werden eine
Zusammenfassung und ein kurzer Ausblick gegeben.

1. Ein philosophisches (Methoden-)
Kompetenzmodell für die Mathematik

Der Grundgedanke des Modells besteht darin, mathe-
matische Inhalte und Lernziele solchen philosophischen
Denkmethoden zuzuordnen, die bei ihrer selbständigen
Erschließung hilfreich sein können. Im Blick auf die Ana-
lytische Philosophie könnte das bedeuten, die Begriffe
Begriff, These, Argument und Argumentation explizit
einzuführen und einzuüben, um sie für die Analyse ma-
thematischer Beweise fruchtbar zu machen. Im Blick auf
die Hermeneutik könnte etwa der hermeneutische Zirkel
als Methode systematischer Texterschließung vorgestellt
und zur Lektüre mathematischer Beweise und Texte
unter forschungsgeschichtlicher Perspektive eingesetzt
werden. Dieser Grundgedanke kann systematisch ausge-
baut und in einem einfachen Kompetenzraster (siehe
Anhang) dargestellt werden. In diesem Raster werden
die vertikalen Begriffe Begriff, Satz und Theorie mit den
fünf wichtigsten Denkrichtungen der Philosophie (vgl.
Martens 2003), nämlich der Hermeneutik, der analyti-
schen Philosophie, der Phänomenologie, der Dialektik
und der spekulativen Philosophie „gekreuzt". Dabei ste-

For mathematics we sketch a philosophically motivated competence– or to be exact a learning-competence-
model, analyse some of its science-didactical consequences and make some proposals for exercises, which illus -
trate its translation into teaching practice.
We show that philosophy has a high potential for mathematical education at the university level. We show that
fundamental strategies of thinking und working in philosophy could be didactically “transformed” in such a way,
that they may help students to grasp central concepts, theorems and theories under a scientific focus.

Jörn Schnieder

Mathematiklernen lernen mit philosophischen 
Denkmethoden – ein Werkstattbericht

Jörn Schnieder

1 Vgl. zum autonomen Lernen (Aebli 1987) und (Weltner 1978). Im Sinne
des Methodischen Kulturalismus (Hartmann/Janich 1996) wird hier davon
ausgegangen, dass menschliches Handeln im Wesentlichen vernünftiger
Planung zugänglich ist (und gerade nicht, etwa deterministisch oder – all-
gemeiner – naturalistisch missverstanden werden darf als Ergebnis aussch-
ließlich naturwissenschaftlich beschreibbarer Prozesse), ihrer bedarf, und
planerische Fähigkeiten allererst erworben, d.h. gelernt werden müssen
und auch können. Eine diesem Menschenbild entsprechende und die die-
ser Arbeit zugrundeliegende Lerntheorie ist die kognitionspsychologisch
motivierte Theorie des Lernens von (Aebli 1981). Insbesondere seine
Überlegungen zur Möglichkeit und zur didaktischen Umsetzung problem-
lösenden und autonomen Lernens in (Aebli, 1981) und unter Bezug auf
Weltner (1978) auch in (Aebli 1987) können als lernpsychologische
Grundlage dieser Arbeit gesehen werden.

HSW
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hen die Begriffe Begriff, Satz und Theorie für die logi-
schen Grundbausteine einer jeden Wissenschaft und
insbesondere auch eine unter wissenschaftlicher Per-
spektive betriebenen Mathematik. Als philosophische
Denkrichtungen unterscheidet man horizontal
• die Phänomenologie, die auf das korrekte Beschrei-

ben, Wahrnehmen und Erfassen lebensweltlicher und
wissenschaftlicher Zusammenhänge abzielt,

• die Analytische Philosophie, die auf das korrekte Defi-
nieren und fehlerfreie und schlüssige Argumentieren
abzielt,

• die Hermeneutik, die auf die korrekte Interpretation
geschichtlicher, gesellschaftlicher und individueller
Handlungen abzielt,

• die Dialektik, die auf das Führen gelingender Dialoge
und Gespräche abzielt,

• die Spekulative Philosophie, die auf eine systemati-
sche Anregung zu intuitiv-kreativem Denken abzielt.

2. Erläuterungen zum Kompetenzmodell
In diesem Abschnitt sollen einige Erläuterungen zu dem
oben skizzierten Kompetenzmodell gegeben werden.
Eine ausführliche Argumentation, insbesondere die ge-
naue Verortung im Rahmen neuerer Ansätze zur Wis-
senschaftsdidaktik wird in einer weiteren Arbeit (für
einen ersten Überblick vgl. Schnieder 2012; Fest et al.
2012) nachzureichen sein. Wir können hier nur die un-
serer Meinung nach wichtigsten Aspekte skizzieren.
(1) Der vorgestellte Ansatz ist wissenschaftsorientiert.

Durch die philosophische Perspektive auf mathema-
tische Kompetenzen werden mathematische Begriffe
und ihre Definitionen, Sätze und ihre Beweise sowie
einzelne Theorien zusammen mit ihrer Begründungs-
architektur zumindest auch unter geltungstheoreti-
scher, d.h. nicht nur unter inhaltlicher Perspektive
sondern auch unter ausdrücklich wissenschaftlicher
Perspektive betrachtet.

(2) Der vorgestellte Ansatz ist interdisziplinär ausgerich-
tet. Die einzelnen im Raster dargestellten Kompe-
tenzen, dürften in hohem Maße unstrittig sein und
so etwas wie einen größten gemeinsamen Teiler des-
sen ausmachen, was allen Wissenschaften gemein-
sam ist oder in ihrem Selbstverständnis doch sein
sollte: Jede Wissenschaft ist aus Begriffen und deren
Definitionen, aus Sätzen und deren Begründungen
bzw. – im Falle der Formalwissenschaften wie etwa
der Mathematik – Beweise sowie schließlich aus
Theorien als den logisch-deduktiv geordneten Zu-
sammenhängen zwischen den als wahr durchschau-
ten Sätzen aufgebaut. Dass diese Bauteile im Einzel-
nen noch nicht das Ganze einer Wissenschaft be-
stimmen, d.h. dass sie sich als je besonderer Wis-
senszweig mit einem je besonderen Forschungsinter-
esse und den sich daraus ableitbaren Forschungsme-
thoden bestimmen lassen, mag man für offensicht-
lich halten. Dafür aber, dass man einer wissenschaft-
lichen Disziplin zu Recht den Charakter der Wissen-
schaftlichkeit zusprechen kann, dafür stellt der kor-
rekte genau genommen logisch korrekte, d.h. letzt-
lich der trans- bzw. intersubjektiv nachvollziehbare
Umgang mit Begriffen, Sätzen und Theorien eine

notwendige Bedingung dar, die wohl kaum, weder
von den Fachwissenschaftlern und insbesondere von
den Mathematikern noch von den Wissenschafts-
theoretikern ernsthaft bestritten werden dürfte. In
diesem Sinn ist der vorgestellte Ansatz, so der hier
vertretene Anspruch, disziplinär und zugleich inter-
disziplinär, nämlich das „Allgemeine im Besonderen“
verdeutlichend, angelegt.

(3) Der vorgestellte Ansatz eröffnet eine normative Per-
spektive auf Mathematik und auf Wissenschaft ins-
gesamt. Gerade dadurch, dass mit Hilfe der philoso-
phischen Denkmethoden auch wissenschaftsge-
schichtliche Entwicklungen im Blick auf die zugrun-
deliegenden Forschungs- und Erkenntnisinteressen
diskutierbar werden, wird nicht nur ein – gleichsam
forschungspragmatisches – Werkzeug angeboten, mit
dem einzelne Theorien und Forschungsansätze auf
Fehlentwicklungen wie auch auf „Perspektiven und
Anknüpfungsmöglichkeiten für ihre produktive und
begründete Weiterentwicklung“ (vgl. Mittelstrass
1989, S. 188) untersucht, sondern mit denen insbe-
sondere auch normative Dialoge über das „Treiben
von Wissenschaft in Forschung und Lehre als ein zu-
gleich verantwortungspflichtiges und verantwortba-
res Handeln“ (Janich 2008, pp. 45f.) geführt werden
können. Mit philosophischen Denkmethoden wer-
den also auch Fertigkeiten zum Führen normativer
Dialoge vermittelt, die gerade die Autonomie des
Wissenschaftlers, seine intellektuelle und moralische
Selbständigkeit sichern.

(4) Mit dem oben skizzierten Ansatz werden schwer-
punktmäßig mathematische Methoden- bzw. Lern-
kompetenzen vermittelt. Unser Ansatz beschränkt
sich nicht darauf, nur – gleichsam exemplarisch – vor-
zuführen, wie etwa Beweise als Beweise auf ihren
Geltungsanspruch hin überprüft werden können.
Vielmehr geht es darum, durch die Vermittlung der
philosophischen Denk- und Arbeitstechniken Werk-
zeuge zur selbständigen Aneignung des erforderli-
chen Sach- und Fachwissens, d.h. mathematische
Lernkompetenz zu vermitteln und dadurch zu auto-
nomem Lernen anzuleiten.

(5) Philosophische Denk- und Arbeitsmethoden liefern
lehr- und lernbare Methoden wissenschaftlichen
Denkens und Arbeitens. Philosophie sei hier als apri-
orische und „systematische Reflexionsdisziplin“  ver-
standen, in der es um begrifflich-argumentative
Klärungen im Umfeld von „Wahrheit“ und „Geltung“
und zwar nicht nur im alltagspraktischen sondern
insbesondere auch im wissenschaftlichen Bereich
geht. Philosophie und ihre Methoden werden „als
kunstvolle Hochstilisierungen alltagssprachlicher
Praktiken“ (Rentsch 2007, p. 47) begriffen, deren
Methoden und „Argumentationsarsenal“ (Spaemann
1983, p. 108) dann im Sinne eines Graduierungsmo-
dells (vgl. Martens 2003) im Prinzip von Jedermann
im Ausgang von seinen je individuellen intellektuel-
len Voraussetzungen erlernt werden kann. Nach die-
ser Auffassung ist Philosophie gerade keine lehr- und
lernbare Fachdisziplin nur für Spezialisten mit ausge-
feilten Termini, Systemen und Spezialdisziplinen wie
Metaphysik, Ethik und Logik. Gerade im Sinne eines
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Graduierungsmodells könnte die mathematikdidak-
tische „Transformation“ (Rohbeck 2010, p. 7) philo-
sophischer Denkrichtungen dabei helfen, die großen
Unterschiede in den mathematischen Kompetenzen,
der Lernmotivation und der allgemeinen Studier-
fähigkeit etwa bei den Studienanfängern Rechnung
abzufedern.

3. Überlegungen zur praktischen Umsetzung
Im Folgenden werden zwei Aufgabensequenzen bzw.
Lernumgebungen skizziert, mit denen argumentations-
theoretische bzw. analytisch-philosophische Grund-
kenntnisse vermittelt werden sollen.2

3.1. Die Lernumgebung Grundsätze logischer Argumen-
tation
3.1.1. Skizze der Lernumgebung
• Bringen Sie die Teile der Puzzles „Beweis für die Irra-

tionalität von V2“ und „Gottesbeweis nach Thomas
von Aquin“ (adaptiert von Aquin 1956, Überschrift
vom Verfasser gesetzt) in eine sinnvolle Reihenfolge,
dokumentieren Sie Ihre Überlegungen und verglei-
chen Sie anschließend Ihre Vorgehensweisen.

• Wenden Sie die Begriffe „These“, „Argument“, „Bei-
spiel“, „Form eines Arguments“, „Schlüssigkeit eines
Arguments“ und „logisch gültige Schlussregel“ zur
Analyse der geordneten Puzzles und Ihrer Vorgehens-
weise (eine mögliche Textgrundlage ist Tetens 2004,
pp. 22-33). 

• Vergleichen Sie die zwei Beweise „Unendlichkeit der
Primzahlen“ unter argumentationstheoretischen Ge-
sichtspunkten und entwickeln Sie ein Verfahren, mit
dem Sie unvollständige Argumentationen vollständig
rekonstruieren können und vergleichen Sie Ihr Verfah-
ren mit dem Vorschlag in „Zur logischen Rekonstrukti-
on von Argumenten“ (als gekürzte Fassung und mit
einer vom Verfasser gesetzten Überschrift adaptiert
von Tetens 2004, pp. 38-51).

• Diskutieren Sie mögliche Konsequenzen aus den vor-
angegangenen Erkenntnissen für die Kommunikation
über und innerhalb der Mathematik. Berücksichtigen
Sie dabei auch die Überlegungen von Barwise/Etche-
mendy (2005, pp. 5f.).

3.1.2. Bemerkungen zu Lernzielen und zur Didaktik
Die Pointe dieser Aufgabensequenz besteht darin, die
Idee der Argumentation, d.h. die (Selbst-)Verpflichtung
zur (völligen) Transparenz geltungsorientierter Rede
und deren Verwirklichung durch die deduktive Ord-
nung der Gedanken nach Voraussetzung, Schlussfolge-
rung, Annahme um des Argumentes willen und ver-
wendeter Schlussregel, zu verdeutlichen – etwa durch
eine vergleichende Gegenüberstellung mathematischer
und „geisteswissenschaftlicher“ Texte, verbunden mit
der womöglich überraschenden Einsicht, dass die Ge-
meinsamkeiten bei allen Unterschieden im Detail doch
überwiegen.
Außerdem sollen konkrete Begriffe und Werkzeuge und
Verfahrensweisen aus der Argumentationstheorie erar-
beitet werden, die zur Analyse (und später auch zur
Konstruktion) mathematischer Beweise eingesetzt bei

der systematischen Rekonstruktion oftmals relativ zu
den Vorkenntnissen des Lesers sehr verkürzten Beweise
angewendet werden können.

3.2. Die Lernumgebung Calculemus – logisches Dedu-
zieren in Kalkülen
3.2.1. Skizze der Lernumgebung
• Erarbeiten Sie sich die Begriffe „Kalkül", „Ableitung",

„Figur", „Variable" und „Regel". Verwenden Sie als
Grundlage den Text Calculemus! (Lorenzen 1968, S.
84-86) (Die Überschrift wurde vom Verfasser gesetzt.)

• Gegeben sei der Kalkül K1 (Atomfigur: +; Variable: a;
Anfang: +; Regeln: (1) a  –>  a o, (2) a  –>  + a +). 

• Konstruieren Sie eine Ableitung für den Term + + + o o
o und zeigen Sie, dass sich der Term + + o + + + nicht
ableiten lässt.

• Vergleichen Sie die Kalküle K1 mit den Kalkülen K3
bzw. K4 bzw. K5, die aus K1 durch Erweiterung mit
Regel (3) a    + a o + bzw. Regel (4) a  o ?  a bzw. Regel
(5) a  –>  + + a  hervorgehen.

• Gegeben sind die drei Kalküle K6 „Addition von physi-
kalischen Größen", K7 „Grundlagen der Geometrie"
und K8 „Rechnen mit natürlichen Zahlen – das Peano-
sche Axiomensystem" (vgl. Hilbert/Ackermann 1967,
pp. 113-119).
o Konstruieren Sie eine Ableitung der auf dem Ar-

beitsblatt gegebenen „Figuren“.
o Deuten Sie die Kalküle messphysikalisch, geome-

trisch und arithmetisch. Verwenden Sie dazu den
beiliegenden Text Axiomatik wissenschaftlicher
Theorien (Hilbert/Ackermann 1967, pp. 113-119).

• Formulieren Sie in je einem Satz eine Erkenntnis, die
Sie aus den vorangegangenen Überlegungen für sich
gewonnen haben und eine Frage, die für Sie noch offen
geblieben ist. Tauschen Sie sich dazu im Plenum aus.

• Kommentieren Sie das nachfolgende Zitat: „Mathema-
tiker denken nicht über Mathematik, als hätten Sie
keine konkreten Repräsentationen. Sie zeichnen Dia-
gramme, stellen sich Beispiele vor. Erst danach wird
die formalistische Methode angewandt, um die Ergeb-
nisse in eine Reihe abstrakter Deduktionen zu bringen,
aus denen jegliche Informationen über den Gedanken-
gang, der zu ihrer Entdeckung führte, getilgt sind."
(Fuchs 1991, pp. 71-72)

3.2.2. Bemerkungen zu Lernzielen und zur Didaktik
Zwischen bereits bewiesen bzw. vorauszusetzenden und
noch zu beweisenden Behauptungen zu unterscheiden,
bereitet vielen Studienanfängerinnen und -anfängern
große kognitive Schwierigkeiten. Die didaktische Pointe
der zweiten Aufgabe besteht darin, deduktives Schlie -
ßen in einem ersten Schritt als Verfahren zur Herstellung
von Figuren in einem formalen und inhaltlich nicht ge-
deuteten Kalkül mit endlich vielen und prinzipiell belie-

2 Die erste Lernumgebung wurde bereits neben anderen ähnlichen Aufga-
benstellungen im Rahmen des Mathematik-Vorkurses im WS 12/13 an der
PH-Ludwigsburg erprobt. Über die (insgesamt erfreulichen) Ergebnisse
wird an anderer Stelle ausführlich zu berichten sein. Die zweite Aufgabe
wurde in leicht veränderter Form bereits mehrfach (erfolgreich) im Rah-
men mathematischer (Soft-Skill-) Proseminare von Studierenden des 3.
und 5. Semesters bearbeitet. Die in diesem Abschnitt skizzierten Materia-
lien können nach Veröffentlichung dieses Artikels auf meiner Homepage
eingesehen und heruntergeladen werden.
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bigen Regeln zu simulieren und zu schematisieren. Die
fehlende inhaltliche Deutung und der Spielcharakter,
indem es auch um Gewinnen und Verlieren geht, soll
dazu führen, dass die Beteiligten die Konstruktion ihrer
Figuren nur (sic!) auf der Grundlage der gegebenen Re-
geln durchführen und protokollieren. Erst in einem
zweiten Schritt werden dann die Konstruktionen bzw.
Ableitungen (sofern möglich) mathematisch-inhaltlich
gedeutet (vgl. 5. Punkt). Als Vorbereitung auf die hier
vorgestellten anspruchsvolleren Kalküle ist ein elemen-
tares Verständnis prädikatenlogischer Symbole ausrei-
chend. Die nachträgliche Deutung der formalen Kalküle
kann dann in einer anschließenden Reflexionsphase zu
vielfältigen Überlegungen über Mathematik, u.a. über
das Lernen und Lehren von Mathematik Anlass bieten.

4. Zusammenfassung und Ausblick
In dieser Arbeit wurde ein philosophisch motiviertes
Kompetenzmodell für die Mathematik vorgestellt, in
welchem mathematische Denk- und Arbeitstechniken
bzw. Kompetenzen systematisch philosophischen Me-
thoden zugeordnet werden, deren Erwerb, so die Ver-
mutung, für die selbständige Aneignung ebendieser ma-
thematischen Kompetenzen besonders hilfreich sein
kann. Außerdem wur-
den zwei Lernumgebun-
gen als Beispiele für die
praktische Umsetzung
des Modells in konkrete
Veranstaltungssszena 
rien skizziert.Inwieweit
sich dieses Modell als
hilfreich erweisen wird,
etwa die Lernschwierig-
keiten von Studienan-
fängerinnen und -anfän-
gern abzufedern, fortge-
schrittenen Studieren-
den – beispielsweise im
Blick auf ihren Studien-
abschluss -einen vertief-
ten Einblick in hilfreiche
Lern- und Arbeitsstrate-
gien zu ermöglichen
oder inwieweit er als
wissenschaftsdidakti-
scher Ansatzes auch in-
terdisziplinär fruchtbar
gemacht werden kann,
muss im Rahmen künfti-
ger Forschungen ent-
schieden werden.
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Unter dem Titel „Studienberatung zwischen Tradition
und Innovation“ findet die diesjährige Fachtagung der
GIBeT (Gesellschaft für Information, Beratung und The-
rapie an Hochschulen e.V. ) vom 10. bis 12. September
2014 an der Leibniz Universität Hannover statt.

Dieser klassische Titel einer GIBeT -Tagung passt in
zweierlei Hinsicht: Zum einen bewegt sich die Studien-
beratung in genau diesem Spannungsfeld, was den Ar-
beitsalltag und -perspektiven beeinflusst. Zum anderen
feiert die GIBeT ihr 20-jähriges Bestehen und so soll der
Tagungstitel auch hierfür sinnbildlich zu verstehen sein.

Es wird zu einer bunten Mixtur aus Vorträgen und
Workshops über aktuelle Entwicklungen auf dem Gebiet
der Bildungs- und Studienberatung eingeladen. Mit den
Vorträgen präsentiert sich eine große Themenvielfalt. 

Die Themen reichen von der Frage, ob wir zu viele Aka-
demiker/innen ausbilden, über das Modell der Koordi-
nierungsstelle von Studienberatungen am Beispiel Nie-
dersachsen, den Stellenwert der Studienberatung in der
Hochschullandschaft bis hin zum „klassischen“ Bera-
tungsfeld, nämlich der Schwierigkeiten im Entschei-
dungsprozess. 

Vertieft und erweitert werden die Vorträge durch die
Workshops. Selbstverständlich wird das bewährte und
geschätzte Konzept, das dem kollegialen Austausch
über Erfahrungen und Rahmenbedingungen des berate-
rischen Alltags einen breiten Raum lässt, auch in Hanno-
ver fortgesetzt.

Es sind alle Kolleginnen und Kollegen ganz herzlich zur
Tagung nach Hannover eingeladen. Die Anmeldung ist
vom 19. Juni bis zum 29. August 2014 möglich.
Neben den Mitgliedern der GIBeT sind auch alle ande-
ren interessierten Kolleginnen und Kollegen herzlich
willkommen.

Tagungsort
Die Veranstaltungen - bis auf den Sektempfang - finden
am „Conti-Campus“ statt; hier befindet sich auch das
Tagungsbüro (Gebäudenummer 1501):

Leibniz Universität Hannover (Conti-Campus)
Königsworther Platz 1
30167 Hannover

Quelle: http://fachtagung.gibet.de/hannover2014/

GIBeT-Herbsttagung 2014: Studienberatung zwischen Tradition und Innovation

Zwei Siegerkonzepte erhalten in diesem Jahr den mit
10.000 Euro dotierten Lehrpreis der Fachhochschule
Köln: das Internationale Lehrmodul „Disasters, Environ-
ment and Risk-Reduktion (Eco-DRR)“ und das Problem
Based Learning-Konzept „Willkommen in der Werkstoff-
technik!“ Beide fördern in besonderer Weise das Lern-
verhalten der Studierenden. Eco-DRR ist bereits in den
Curricula von 31 internationalen Universitäten integriert
und steht allen Hochschulen open-source zur Verfü-
gung.

Die Preise wurden am 3. Juli im Rahmen des Tags für die
exzellente Lehre durch Prof. Dr. Sylvia Heuchemer, Vize-
präsidentin für Lehre und Studium, übergeben. Das
Preisgeld von insgesamt 10.000 Euro erhalten die zwei
Siegerkonzepte zu gleichen Teilen. Die Gelder aus Mit-
teln der Hochschule sollen zweckgebunden für die qua-
litative Weiterentwicklung der Lehre eingesetzt werden.

Mit der Auszeichnung möchte die Hochschule herausra-
gende und innovative Leistungen in der Lehre sichtbar
machen, das besondere Engagement der Lehrenden
würdigen und die Bedeutung der Lehre für die (Aus-)Bil-
dung des akademischen Nachwuchses hervorheben. Ein
wesentliches Kriterium in diesem Jahr war, dass die Kon-
zepte die Rolle des Lehrenden als Lernbegleiter und als
Feedbackgeber berücksichtigen – um den Studierenden
schon während des Semesters lernförderliche Rückmel-

dungen zu geben. „Die beiden Siegerkonzepte setzen
auf herausragende Weise unser Selbstverständnis in der
Lehre um und führen unsere Studierenden hervorragend
an das aktivierende, problembasierte Lernen heran“, so
die Vizepräsidentin Prof. Dr. Sylvia Heuchemer.

Der Lehrpreis wird zum zweiten Mal verliehen. Insge-
samt hatten die Fakultäten 19 Bewerbungen einge-
reicht. Vizepräsidentin Prof. Dr. Sylvia Heuchemer freut
sich über die große Resonanz: „Sie macht deutlich, wie
intensiv hier an der Fachhochschule Köln über gute
Lehre nachgedacht wird.“

Die Gewinner des Lehrpreises der Fachhochschule Köln
2014:

• Internationales Lernmodul „Disasters, Environment
and Risk-Reduktion (Eco-DRR)“
Das interdisziplinäre, englischsprachige Modul ist ex-
plizit für den weltweiten Einsatz in verschiedenen Ma-
sterprogrammen der Ingenieurs-, Natur- und Sozialwis-
senschaften konzipiert worden und bringt ökosystem-
basierte Ansätze des Katastrophenschutzes in die
Lehre. Neben wissenschaftlichen Grundlagen werden
planerische und technische Methoden sowie ökonomi-
sche Instrumente vermittelt. Expertinnen und Experten
aus Katastrophenschutz und Umweltmanagement von
15 internationalen Hochschulen, UN-Organisationen

„Gute Lehre“ herausragend umgesetzt - Lehrpreis der Fachhochschule Köln 2014
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und Nichtregierungsorganisationen haben an der Ma-
terialentwicklung mitgewirkt. Die Fallstudien, Filme,
Fotodokumentationen, wissenschaftliche Beiträge und
politischen Grundsatzpapiere thematisieren reale Pro-
bleme rund um den Globus. Das Modul berücksichtigt
dabei die unterschiedlichen Lerntraditionen in den ver-
schiedenen Kulturräumen. Mit Erfolg: Eco-DRR ist be-
reits in den Curricula von 31 internationalen Univer-
sitäten integriert und steht allen Hochschulen open-
source zur Verfügung.
Konzept: Dr. Udo Nehren, Dipl.-Inf. Simone Sandholz,
Institut für Technologie- und Ressourcenmanagement
in den Tropen und Subtropen

• Willkommen in der Werkstofftechnik!
Als Alternative zur bisherigen Werkstoffkunde-Vorle-
sung arbeiten die rund 100 Studierenden in Gruppen,
die durch den Dozenten und Tutoren betreut werden.
Jede sogenannte Kerngruppe bearbeitet ein eigenes
werkstoffspezifisches Thema, z.B. Herstellung und
Recycling, Werkstoffauswahl, Werkstoffprüfung oder
Schadensanalyse. Die Eigenverantwortung jedes Ein-
zelnen ist hoch: Neben den Kurzvorlesungen müssen
die Studierenden ihre fachliche Expertise eigenständig
erarbeiten, dokumentieren und präsentieren. Über ein
Gruppenpuzzle (Jigsaw-Methode) werden die Exper-
tengruppen anschließend untereinander gemischt und
das erworbene Fachwissen aus den Projektgruppen
ausgetauscht. Das Feedback der Studierenden und die

Klausurergebnisse zeigen, dass das Interesse und die
Motivation für das Thema Werkstofftechnik gestiegen
sind und die Wissensverankerung verbessert wurde.
Konzept: Prof. Dr. Michael Hagen, Fakultät für Anla-
gen, Energie- und Maschinensysteme

2010 wurde die Fachhochschule Köln im Wettbewerb
„Exzellente Lehre“ vom Stifterverband für die Deutsche
Wissenschaft ausgezeichnet. Seitdem überzeugt die
Hochschule bundesweit mit ihrem strategischen Kon-
zept „Projekte für inspirierendes Lehren und Lernen“
(ProfiL²), das seit 2011 über das Bund-Länder-Programm
„Qualität der Lehre“ gefördert wird. Im Mai 2013 war
die Hochschule eine von sechs Gewinnerinnen im Wett-
bewerb „Qualitätszirkel Studienerfolg“ des Stifterver-
bandes. 

Anfang Juni war sie erfolgreich mit ihrem Programm
„Come in – Commit“ im Wettbewerb „Guter Studien-
start“ des Ministeriums für Innovation, Wissenschaft
und Forschung des Landes NRW. ProfiL² unterstützt die
Fakultäten finanziell und durch fachliche Beratung bei
der Neugestaltung des Lehrangebots.

Kontakt:
Fachhochschule Köln, Presse- und Öffentlichkeitsarbeit,
Monika Probst, E-Mail:monika.probst@fh-koeln.de 

Quelle: https://www.idw-online.de/de/news594960,
07.07.2014

Jenna Voss: Zielgerade Promotion. Auszüge aus dem Tagebuch einer Doktorandin

Maja hat sich entschlossen, ihren beruflichen Traum wahr zu machen: 
Sie will eine Doktorarbeit schreiben und Wissenschaftlerin werden.
Zuversichtlich startet sie ihr Promotionsprojekt, doch der Weg zum
Titel wird schon bald zu einem unberechenbaren Schlängelpfad
durch unübersichtliches Gelände. 
Ihr Projekt verwandelt sich in ein siebenköpfiges Ungeheuer, das sie
zu verschlingen droht. 
Doch sie gibt nicht auf.
Das Tagebuch beschreibt den Umgang mit Höhen und Tiefen beim
Schreiben einer Doktorarbeit auf der Prozessebene. 
Die Ich-Erzählerin, Maja, schildert ihre Erfahrungen und zeigt Mög-
lichkeiten und konkrete Bewältigungsstrategien auf, mit denen sie
schwierige Phasen, Zweifel, Konflikte, Blockaden und sonstige Hür-
den in der Promotionsphase erfolgreich überwindet. 
Sie nutzt ihre Erkenntnisse für eine tiefgreifende Persönlichkeitsent-
wicklung. Ihre beharrliche Selbstreflexion führt sie durch alle Hinder-
nisse hindurch bis zum Ziel.

R
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Expertengremium wählt 147 Hochschulen für Fort-
führung des Programms aus.
Wanka: „Nachwuchswissenschaftlerinnen brauchen Per-
spektiven für ihre Karriere“

147 Hochschulen in Deutschland können sich über die
Förderung von jeweils bis zu drei Professorinnenstellen
für fünf Jahre freuen. Die Hochschulen haben ein unab-
hängiges Expertengremium mit ihrem Gleichstellungs-
konzept oder seiner Umsetzung überzeugt und nehmen
nun an der Fortführung des Professorinnenprogramms
teil. Bund und Länder stellen gemeinsam für das Profes-
sorinnenprogramm II insgesamt 150 Millionen Euro zur
Verfügung.
184 Hochschulen aus allen Bundesländern haben sich
für das Professorinnenprogramm II in diesem und im
vergangenen Jahr beworben, darunter fast drei Viertel
(73,5%) aller staatlichen Hochschulen in Deutschland.
Die Erfolgsquote der Bewerbungen lag bei 80%.

„Das Professorinnenprogramm wirkt. Es hilft, den Anteil
von Frauen in Führungspositionen zu erhöhen. Und es
hat nachhaltigen Einfluss auf die Gleichstellungspolitik
der Hochschulen. Nachwuchswissenschaftlerinnen brau-
chen Vorbilder und Perspektiven für ihre Karriere, sonst
gehen sie den Hochschulen verloren“, sagte Bundesbil-
dungsministerin Johanna Wanka. „Die hohe Beteiligung
und die Qualität der eingereichten Konzepte zeigen,
dass die Hochschulen das Professorinnenprogramm nut-
zen, um geschlechtergerechte und familienfreundliche
Strukturen aufzubauen.“

Der Frauenanteil an Professuren in Deutschland, der im
Jahr 2000 bei 10,5% lag, hat sich bis Ende 2012 auf
20,4% gesteigert. Einen wichtigen Beitrag dazu hat
schon die erste Phase des Professorinnenprogramms
2008-2012 geleistet, in der mehr als 270 Professuren
von Frauen unterstützt und mit 150 Millionen Euro von
Bund und Ländern gefördert wurden. Das Professorin-
nenprogramm gewährleistet die Anschubfinanzierung
von erstberufenen Wissenschaftlerinnen auf unbefriste-
ten W2- und W3- Professuren für bis zu fünf Jahre. Je
Berufung und Jahr liegt die Fördersumme bei bis zu
150.000 Euro, die zur Hälfte vom BMBF und vom jewei-
ligen Sitzland der Hochschule getragen werden. Seit
2008 haben sich insgesamt 163 der 238 staatlichen
Hochschulen aus allen Bundesländern erfolgreich am
Professorinnenprogramm beteiligt.

Brandenburgs Wissenschaftsministerin Sabine Kunst:
„Als Ländervertreterin kann ich bestätigen, wie wichtig
dieses Programm für die Hochschullandschaft der ein-
zelnen Bundesländer ist. Die Teilnahme an diesem wich-
tigen Programm, die mit der Erstellung von Gleichstel-
lungskonzepten und entsprechenden Maßnahmen ver-
bunden ist, hat für alle Länder nachhaltige Auswirkun-
gen, und ich möchte alle Hochschulen ermutigen, sich
diesen Herausforderungen zu stellen.“

101 Hochschulen beteiligten sich erfolgreich sowohl im
ersten Professorinnenprogramm als auch in der Fort-
führung. Diese Hochschulen nutzen das Programm, um
ihre gleichstellungspolitische Arbeit weiter auszubauen.
Die Gutachterinnen und Gutachter des Auswahlgremi-
ums unter Vorsitz von Frau Prof. Dr. Ulrike Beisiegel,
Präsidentin der Universität Göttingen, bescheinigten
ihnen, dass sie ihre Gleichstellungskonzepte erfolgreich
umgesetzt und weiterentwickelt haben. Neu dabei sind
bei der Fortführung des Professorinnenprogramms 46
Hochschulen. Repräsentiert im Professorinnenpro-
gramm II ist die gesamte Breite der Hochschullandschaft
von Volluniversitäten über technische Universitäten und
Fachhochschulen bis hin zu künstlerisch-musikalischen
sowie privaten Hochschulen.

Eine Spitzenbewertung in der letzten Ausschreibungs-
runde in diesem Jahr, für die 76 Bewerbungen eingegan-
gen waren, haben folgende Hochschulen erzielt (alpha-
betisch sortiert):
• Technische Universität Darmstadt
• Technische Universität Dresden
• Georg-August-Universität Göttingen
• FernUniversität in Hagen
• Hochschule für Musik, Theater und Medien Hannover
• Universität zu Köln
• Technische Hochschule Mittelhessen
• Fachhochschule Potsdam
• Universität des Saarlandes
• Jade Hochschule Wilhelmshaven/Oldenburg/Elsfleth

Sie sind herausragende Vorbilder für chancengerechte
Hochschulen. Weitere Informationen und die Liste aller
Hochschulen, die in der letzten Ausschreibungsrunde
erfolgreich waren, finden sich unter:
http://www.bmbf.de/de/494.php

Quellle: Pressemitteilung 05/2014, 
http://www.gwk-bonn.de, 07.07.2014

Erfolgsmodell Professorinnenprogramm
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Wissenschaftliche Institutionen müssen sich heute relativ
häufig diversen Bewertungen unterziehen. Inwieweit
dieser Trend die Qualität der Einrichtungen verbessert
oder aber vielleicht auch unerwünschte Nebenwirkun-
gen erzeugt, ist derzeit Gegenstand vielfältiger Debatten.

„Akademie Aktuell“ 2/2014 beleuchtet unterschiedliche
Aspekte von Evaluationen im Wissenschaftssystem.
Martin Hose wirft einen Blick in die Vergangenheit und
beschreibt eine Evaluation, mit der sich der griechische
Philosoph Platon im 4. Jahrhundert v. Chr. beschäftigte
(S. 10). Jörg Hacker und Stefan Artmann zeigen, warum
Evaluationen zu den großen wissenschaftspolitischen
Herausforderungen unserer Zeit gehören (S. 16). Eine
„gute Praxis“ institutioneller Evaluationen im Wissen-
schaftssystem jenseits von Ritual und Standardprozedur
fordert Andreas Stucke (S. 20). Den richtigen Zeitpunkt
für eine gelungene Evaluation beschreibt Martin Lohse
(S. 24). Akademiepräsident Karl-Heinz Hoffmann spricht
im Interview über seine persönlichen Erfahrungen und
über die Strukturevaluation der Akademie (S. 30). Wer-
den die Schweine vom Wiegen fetter? Das fragt Jürgen
Kaube und erklärt, wie sich das Publikationsverhalten
von Wissenschaftlern durch Dauerevaluation verändert
(S. 35). Neue Instrumente zur Messung exzellenter For-
schungsleistungen stellt Lutz Bornmann vor (S. 38). Die
Sicherung wissenschaftlicher Qualität im Akademien-
programm erläutern Günter Stock und Sebastian Zwies
(S. 44).

Die vierteljährliche Zeitschrift „Akademie Aktuell“ wird
herausgegeben von der Bayerischen Akademie der Wis-

senschaften. Die Zeitschrift kann kostenfrei über die
Pressestelle der Akademie bezogen werden. Die Online-
Ausgabe finden Sie unter 
http://www.badw.de/aktuell/akademie_aktuell/2014/
heft2

Die nächste Ausgabe wird dem Thema „Wasser – 
Lebensgrundlage und Konfliktstoff“ gewidmet sein und
erscheint am 6. Oktober 2014.

Die Bayerische Akademie der Wissenschaften, gegrün-
det 1759, ist die größte und eine der ältesten Akade -
mien in Deutschland. Sie ist zugleich Gelehrtengesell-
schaft und Forschungseinrichtung von internationalem
Rang. Mit rund 450 Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
betreibt sie Grundlagenforschung in den Geistes- und
Naturwissenschaften. Der Schwerpunkt liegt auf langfri-
stigen Vorhaben, die die Basis für weiterführende For-
schungen liefern und die kulturelle Überlieferung si-
chern. Sie ist ferner Trägerin des Leibniz-Rechenzen-
trums, eines der größten Supercomputing-Zentren
Deutschlands, und des Walther-Meißner-Instituts für
Tieftemperaturforschung. Seit 2010 betreibt sie ein Jun-
ges Kolleg für den exzellenten wissenschaftlichen Nach-
wuchs in Bayern.

Weitere Informationen:
http://www.badw.de/aktuell/akademie_aktuell/2014/
heft2

Quelle: https://www.idw-online.de/de/news595058,
07.07.2014

Evaluationen in Wissenschaft und Forschung stehen im Mittelpunkt 
der Ausgabe 2/2014 der Zeitschrift „Akademie Aktuell“

Liebe Leserinnen und Leser,

nicht nur in dieser lesenden Eigenschaft (und natürlich für künftige Abonnements) sind Sie uns willkommen. 
Wir begrüßen Sie im Spektrum von Forschungs- bis Erfahrungsberichten auch gerne als Autorin und Autor. 
Der UVW trägt mit seinen Zeitschriften bei jahresdurchschnittlich etwa 130 veröffentlichten Aufsätzen 
erheblich dazu bei, Artikeln in einem breiten Spektrum der Hochschulforschung und Hochschulentwicklung 
eine Öffentlichkeit zu verschaffen.

Wenn das Konzept  dieser Zeitschrift Sie anspricht - wovon wir natürlich überzeugt sind - dann freuen wir uns 
über Beiträge von Ihnen in den ständigen Sparten 

• „Hochschulforschung”, 

• „Hochschulentwicklung/-politik”, 

• „Anregungen für die Praxis/Erfahrungsberichte”, aber ebenso 

• „Rezensionen”, „Tagungsberichte” sowie „Interviews”. 

Die Autorenhinweise finden Sie auf unserer Verlags-Homepage: „www.universitaetsverlagwebler.de”. 
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Hauptbeiträge der aktuellen Hefte Fo, HM, ZBS, P-OE und QiW

Auf unserer Homepage www.universitaetsverlagwebler.de erhalten Sie Einblick in das 

Editorial und Inhaltsverzeichnis aller bisher erschienenen Ausgaben. 

ZBS 2/2014
Der Weg an die Hochschule

Beratungsentwicklung/-politik

Ulf Bade
Ideen zu einem besseren Zulassungs-
wesen an deutschen Hochschulen 

Kurt Bunke
Das Integrierte Portal für den 
Hochschulzugang (IPH) – 
künftige Hilfe in einem komplexen
Entscheidungsprozess?

Jessica Heibült & Moritz Müller
Der dritte Bildungsweg an die Univer-
sität –Übergangserfahrungen von be-
ruflich qualifizierten Studierenden

Maike Gattermann-Kasper
Menschen mit Beeinträchtigungen
beim Übergang an die Hochschule –
Anforderungen an Informations- 
und Beratungsangebote

Matthias Lehmann
Wissen, was kommt?! – Empirische
Befunde zu Beratungs- und Betreu-
ungsangeboten an Musikhochschulen

Empirie und Praxis

Annett Kupfer, Romy Simon & 
Sandra Wesenberg
„Wohnen mit Kommilitonen“ – 
Ein Wohnkonzept zur Unterstützung
von Studierenden

Martin Kattmann & 
Sebastian Wieschowski
Hürden abbauen, Hochschulen öffnen:
Vorarbeiten zu einer Bestands -
aufnahme von Studienorientierungs-
und -einführungsmaßnahmen an
deutschen Universitäten

HM 4/2013

Ewald Scherm & Marcel de Schrevel
Controlling an Universitäten: 
Entwicklungsstand und 
Entwicklungsbedarf

Roland Königsgruber
Strukturentwicklungen des 
internationalen tertiären 
Bildungssektors

Heinke Röbken & Marcel Schütz
Kontinuität und Wandel: 
Die Organisation der 
Personalwirtschaft im 
Hochschulmanagement – 
Explorative Befunde einer 
Dezernenten-Befragung

HM-Gespräch mit 
Dr. Rainer Ambrosy, 
Kanzler der Universität Duisburg-
Essen über die Zukunft der 
Software-Entwicklung in 
gemeinschaftlicher Trägerschaft 
von Hochschulen 

Fo 3+4/2013
Europäische Wissenschaftspolitik 

Zum Prozess der Entwicklung und
Verabschiedung von Horizon 2020
Zusammenfassung von öffentlichen
Erklärungen und Presse-Erklärungen
des BMBF

Fo-Gespräch mit Helga Nowotny, 
Präsidentin des European Research
Council (ERC)

Wolff-Dietrich Webler
200 Jahre Wissenschaftsfreiheit 
umsonst? 150 Jahre Verfassungs -
geschichte vergessen?  
Die neue EU-Wissenschaftspolitik
nimmt partiell eine höchst seltsame
Richtung

Helga Nowotny
Shifting horizons for Europe's social
sciences and humanities

Fo-Gespräch mit Jutta Allmendinger,  
Dagmar Simon und Julia Stamm

Jutta Allmendinger, Julia Stamm &
Sally Wyatt 
Laying the Ground for True 
Interdisciplinarity – 
Engaging the Social 
Sciences and Humanities across 
Horizon 2020

Helga Nowotny
Don’t just complain, take the lead! 
Social Sciences and Humanities must
look to integrate into Horizon 2020
targets. 

Jutta Allmendinger
Mehr Geld für Identitäten und Kultu-
ren – EU-Förderung für Geistes- und
Sozialwissenschaften

Andreas Baumert 
& Beate A. Schücking
Strategien und Herausforderungen 
der Forschungsprofilbildung aus Sicht
der Universitäten: Hochschulleitungen
im Spannungsfeld von externen 
Ansprüchen und internen 
Handlungsmöglichkeiten

Dietrich v. Engelhardt
Alexander von Humboldt
oder: Wissenschaft, Philosophie 
und Kunst im Dialog

HSW
Seitenb l i ck  au f  d i e  
Schweste r ze i t s ch r i f t en
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POE 4/2013

Personal- und 
Organisationsentwicklung/-politik

Dieter Frey, Tanja Peter 
& Silke Weisweiler
Personalentwicklung für Wissenschaft-
ler/innen zur Verbesserung von 
Forschung und Lehre am Beispiel des
LMU Center for Leadership and 
People Management

Katharina Hörner, Sibylla Krane, 
Jörg Schelling, Susanne Braun 
& Dieter Frey
Eine fächerübergreifende Kooperation 
zur Führungskräfte- und Team -
entwicklung an der LMU München

Cornelia Rövekamp 
& Anja Freifrau von Richthofen
Integration der Lehrbeauftragten in
eine langfristige Personalentwicklung
Teilprojekt des Verbundprojektes 
„Servicestelle Lehrbeauftragtenpool”

Anregungen für die Praxis/
Erfahrungsberichte

Marion Degenhardt, Camilla Granzin,
Doris Schreck
Betreuungskultur – Qualität und Praxis
der Nachwuchsförderung Konzept
und Ergebnisse eines Tages zur 
Nachwuchsförderung an der 
Pädagogischen Hochschule Freiburg

Personal- und Organisationsforschung

Wolff-Dietrich Webler
Methodenprobleme der empirischen
Erhebung der Nachfrage nach 
hochschuldidaktischer Aus- und 
Weiterbildung

QiW 1/2014

Anregungen für die Praxis/
Erfahrungsberichte

Matthias Lehmann & 
Peggy Szymenderski
Methodenvielfalt als 
Herausforderung für die 
Qualitätsanalyse von Studiengängen
an der TU Dresden

Christopher Gess, Julia Rueß &
Wolfgang Deicke
Design-based Research als Ansatz
zur Verbesserung der Lehre an
Hochschulen – Einführung und 
Praxisbeispiel 

Marlene Scherfer & Hannes Weber
Methoden zur Analyse von 
Studienabbruch und -wechsel 
am Beispiel der Abbrecherstudie 
der Universität Stuttgart

Lukas Mitterauer
Beschreibung der Karrierewege 
von Absolvent/innen der Universität
Wien durch die Analyse von 
Sozialversicherungsdaten
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Im UniversitätsVerlagWebler erhältlich: 

Gefährdungssituationen in der Beratungspraxis

Eine Handlungsempfehlung für Mitarbeitende in Hochschulen und Schulen, 
Einrichtungen der Jugendhilfe, in Behörden und in Beratungsstellen allgemein 

Amok – Gewalt – Suizidalität – Stalking

„Wenn sie mir jetzt nicht helfen (können),
dann weiß ich auch nicht mehr, was ich tue!“

So oder so ähnlich können sich Gefährdungssi-
tuationen in Beratungsgesprächen ankündi-
gen. Wie ist auf diese Aussage zu reagieren,
ohne sich selbst oder Kollegen zu gefährden?

Diese Handlungsempfehlung soll sowohl
„Neulingen“ in der Beratungstätigkeit als auch
pädagogisch oder psychologisch ge bil deten
Fachkräften aus verschiedenen Beratungsfel-
dern helfen, mit solchen oder ähnlichen
schwierigen Situationen besser umgehen zu
können.

Nach kurzen theoretischen Einführungen zu
den Themen Aggression – Amok – 
Suizidalität – Stalking – Sexuelle Gewalt wer-
den praxisnahe Informationen beispielsweise
zur Gesprächsführung in schwierigen Beratun-
gen, zur Beurteilung von gefährlichen Situatio-
nen oder zum Umgang mit suizidgefährdeten
Klienten vermittelt.

Weiterhin beinhaltet die Handlungsem -
pfehlung Informationen zur Schweigepflicht,
Hinweise zum Arbeitsschutz und Informatio-
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