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Zur Problematik des Ubergangs von der Schule in die
Hochschule — Diskussion aktueller Herausforderungen und
Ldsungsansatze fur mathematikhaltige Studiengange

Klagen tber Einstellungen und Haltungen sowie iber das Qualifikationspro-
fil bzw. die Qualifikation der jeweils nachwachsenden Generation lassen
sich bekanntlich lange zuruickverfolgen. Gilfert (2014) hat Gber die Antike
hinaus bis zu den Sumerern (ca. 3000 v. Chr.) zahlreiche einschlagige Zitate
aus allen geschichtlichen Epochen zusammengestellt. Bemerkenswert ist da-
bei, dass die Generation, die die jeweils nachwachsende Generation derart
einschatzt oder kritisiert, eine Generation zuvor von der nachstalteren Gene-
ration in der Regel vergleichbar eingeschéatzt oder kritisiert wurde.

Auch dem folgenden Auszug aus einer Resolution des Deutschen Hoch-
schulverbandes sieht man nicht direkt an, dass er bereits 23 Jahre alt ist:

,,Die Aufnahme eines wissenschaftlichen Studiums erfordert eine allgemeine
Studierfahigkeit. Misserfolgsquoten von 50 % bei den Leistungsnachweisen
der ersten Semester, ein immer breiteres Angebot von , Briickenkursen’, zu-
nehmende Studienabbrecherquoten und die hohe Zahl von Studienfach-
wechslern sind Indizien einer fehlenden Studierfihigkeit. [...] Die im Deut-
schen Hochschulverband vereinigten 15.000 Hochschullehrer sehen sich in
ihrer generellen Sorge bestétigt, dass das Abitur immer haufiger die allge-
meine Studierfahigkeit zwar bescheinigt, aber nicht tatsachlich gewéahrleis-
tet. (Deutscher Hochschulverband, 1993)

In der aktuellen bildungspolitischen Diskussion um ,,Studierfahigkeit™ wer-
den unter anderem von Hochschulvertreterinnen und -vertretern fiir solche
Problemwahrnehmungen h&ufig die jingeren Reformen in den Schulsyste-
men der deutschen Bundeslander wie Bildungsstandards, Lehrplandnderun-
gen, Kompetenzorientierung, Vergleichsarbeiten, zentrale Prifungen, leis-
tungsféhigere Taschenrechner, frihere Einschulung, Verkirzung der Schul-
zeit usw. verantwortlich gemacht.

Der Deutsche Hochschulverband hatte vor 23 Jahren die Einflhrung eines
Zentralabiturs allerdings als MaRnahme zur Qualitatssicherung gefordert:

,,Der Deutsche Hochschulverband fordert die Kultusministerkonferenz auf,
folgende MaRRnahmen zur bundesweiten Wiedergewinnung der Studierfa-
higkeit zu ergreifen: [...] Einheitliche Leistungsstandards innerhalb eines
Landes kdnnen unter den gegebenen Verhaltnissen nur durch die Einflh-
rung eines landesweiten Zentralabiturs gewahrleistet werden.* (Deutscher
Hochschulverband, 1993; Herv. d. d. Verf.)
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Dieses Beispiel verdeutlicht, dass Reformen im Bildungssystem nicht
zwangslaufig die intendierten Wirkungen haben und Bildungspolitik zumin-
dest teilweise einem Lernen durch Versuch und Irrtum &hnelt und vielleicht
sogar &hneln muss.

Dennoch sollten Problemwahrnehmungen zum Qualifikationsprofil bzw. zur
Qualifikation der nachwachsenden Generation nicht einfach als kulturpessi-
mistisches Klagen beiseitegeschoben werden. Gerade in Zeiten intensiver
Diskussionen (etwa dokumentiert durch 7 Beitrage in den Mitteilungen der
GDM und 15 Beitrage in den Mitteilungen der DMV in den vergangenen
zwei Jahren) ist aber eine sachliche und differenzierte Bestandsaufnahme er-
forderlich, wenn zum wahrgenommenen Problem angemessene Ldsungsan-
sédtze entstehen sollen. Im Folgenden werden einige aktuelle fachspezifische
Problemwahrnehmungen und konzeptionelle Uberlegungen fir Lésungsan-
sétze skizziert.

1. Problemwahrnehmungen

Das Eingangsniveau der Mathematiklehrveranstaltungen der ersten Semes-
ter hat sich seit der Verabschiedung der oben auszugsweise wiedergegebe-
nen Resolution des Deutschen Hochschulverbandes nicht wesentlich verén-
dert. Zugleich haben Schulzeitverkirzungen und curriculare Veranderungen
wesentlich Einfluss auf den Mathematikunterricht genommen. Hieraus re-
sultiert auf stofflicher Seite eine groRer werdende Liicke zwischen dem Ab-
schlussprofil der Schule und dem Eingangsniveau der Hochschule, die hau-
fig durch Vor- oder Briickenkurse geschlossen werden soll.

In einem solchen Vorkurs fur ingenieurwissenschaftliche Studiengénge an
der Universitat Duisburg-Essen wurden 159 angehende Studierende, von de-
nen 101 in der Schule einen Leistungskurs Mathematik belegt hatten, um
ihre Selbsteinschatzung in zentralen VVorwissensbereichen gebeten. Die fol-
gende Tabelle stellt ausgewahlte Ergebnisse dar.

fachlicher nicht behandelt/ ich hatte Vorwis- beherrschte
Gegenstand beherrschte ich sen, aber auch ei- ich sicher
nicht gut nige Llcken
Potenzfunktionen 23 % 49 % 28 %
Trig. Funktionen 53 % 39 % 8 %
Integrationsregeln 24 % 51 % 24 %
Vektorrechnung 22 % 45 % 33%
Binomialverteilung 65 % 28 % 7%

Tab. 1: Ausgewahlte VVorwissensbereiche (n = 159; Prozent von gultigen Angaben)



Da ,,nicht behandelt hidufig bedeutet, dass die Befragten sich nicht daran
erinnern kénnen oder den entsprechenden fachlichen Gegenstand nicht be-
herrschen, wurden die entsprechenden Antwortkategorien zusammengefasst.
Profundes Wissen und Kénnen unter anderem zu den hier aufgefihrten fach-
lichen Gegenstéanden sind zentral fur die Studieneingangsphase der ange-
strebten ingenieurwissenschaftlichen Studiengénge. Wahrend sich bei trigo-
nometrischen Funktionen entsprechende curriculare Anderungen nieder-
schlagen, stellt sich daher bei den anderen Themen die Frage, warum die
spezifische fachliche Selbsteinschéatzung nicht positiver ausféllt.

Naturlich hangen solche Selbsteinschatzungen zum Zeitpunkt der Befragung
(hier durchgeftihrt nach etwa zwei Dritteln des Vorkurses) nicht nur von den
vorhandenen Kenntnissen und Féhigkeiten ab, sondern auch davon, wie gut
sich die Befragten auf die antizipierten Herausforderungen im Studium vor-
bereitet sehen. Bereits in den VVorkursen haben sie erfahren, dass Mathematik
in der Hochschule haufig anders in Erscheinung tritt als in der Schule. So ist
die Darstellung von Mathematik in der Regel formaler und kirzer und die
erforderlichen Denk- und Arbeitsweisen enthalten mehr strukturelle Kom-
ponenten. Die Komplexitat der selbststandig zu bearbeitenden Ubungsauf-
gaben liegt zumeist erheblich lber der Komplexitat z. B. von Hausaufgaben
in der Schule. Ableitinger (2012) hat dies aus der Perspektive der Losungs-
prozesse fiir typische Ubungsaufgaben in der Studieneingangsphase heraus-
gearbeitet. Zugleich scheint schulischer Erfolg auch bei einer eher rezeptiven
Lernhaltung und gering ausgeprégter Selbstregulation moglich zu sein, wéh-
rend beides im Studium zwangslaufig zu Schwierigkeiten flhrt.

Zu diesem nicht ganz neuen Unterschied zwischen Mathematik in der Schule
und in der Hochschule kommt hinzu, dass viele fachliche Gegenstande in der
Schule weniger tief bearbeitet werden. So steht in aktuellen Schulbiichern zu
den neuen Kernlehrplanen Mathematik in NRW zum Hauptsatz der Diffe-
renzial- und Integralrechnung teilweise nur noch die Teilaussage zur Berech-
nung von bestimmten Integralen mithilfe von Stammfunktionen, ohne dass
sie in einer schulmoglichen Allgemeinheit begriindet wird. Die andere we-
sentliche Teilaussage, dass — anschaulich gesprochen — differenzieren integ-
rieren rickgéngig macht, war in der Ausgabe zum vorangehenden Lehrplan
ebenso wie eine allgemeinere Begriindung noch enthalten. Insgesamt konnen
solche Veranderungen zu einer weiteren Schwerpunktverlagerung weg von
der Betrachtung mathematischer Zusammenhénge hin zur Fokussierung von
konkreten Aufgabentypen und Berechnungen fiihren.

Ausdiinnungen der fachlichen Substanz sind dabei auch den veranderten
Stundentafeln geschuldet. Wahrend bei der Wahl eines Leistungskurses Ma-
thematik in NRW vor 25 Jahren noch etwa 30 Schulhalbjahresstunden (SHS)



Mathematik zur Verfugung standen, sind dies aktuell bei gleicher Berech-
nungsmethode noch 23,5 SHS. Beriicksichtig man zusatzlich, dass Stochas-
tik friher haufig gar nicht unterrichtet wurde und heute verbindlich ist, steht
fiir den fir einige Studiengéange als zentral erachteten Themenbereich Ana-
lysis nur noch etwa die Halfte an Unterrichtszeit zur Verfiigung (durch-
schnittlich etwa 9 SHS statt zuvor 18 SHS).

2. Konzeptionelle Uberlegungen fir Losungsansatze

Sowohl Vor- und Briickenkurse als auch Unterstutzungsmalinahmen in der
Studieneingangsphase sollten nicht nur versuchen, die ,,stoffliche Liicke* zu
schlieBen, sondern auch die Lernhaltung und Selbstregulation in den Blick
nehmen, da diese fur den Studienerfolg zentral sind. Dies bedeutet, dass Un-
terstitzungsmalinahmen nicht vorrangig aus weiteren Préasenzangeboten be-
stehen sollten; vielmehr muss vor allem die Eigentatigkeit angeregt werden.

Fir Vor- und Brickenkurse, die wenige Tage oder Wochen dauern, miissen
zudem nach zwolf oder mehr Jahren schulischen Mathematikunterrichts die
Zielsetzungen bescheiden bleiben. Eine grundsétzliche verstehensorientierte
Aufarbeitung der Schulmathematik ist kaum moglich. Mit Blick auf die an-
dere Art der Darstellung und des Betreibens von Mathematik in der Hoch-
schule scheinen algebraischen Denkhandlungen und Fertigkeiten eine
Schlusselrolle spielen zu kdnnen. Hier kénnen auch in zeitlich stark begrenz-
ten Vor- und Bruckenkursen Effekte erzielt werden.

Fur unterschiedliche mathematikhaltige Studiengénge dirften dabei unter-
schiedliche konzeptionelle Zuschnitte erforderlich sein. Fachmathematische
Studiengénge stellen andere Anforderungen als Studiengénge in den Anwen-
dungsdisziplinen und flr Lehramtsstudiengange sind auch Metawissen tber
Mathematik und eine entsprechende Reflexionskompetenz zentral.
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