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Vorwort

Fiir viele Studienanfingerinnen und Studienanféinger wirtschaftswissenschaftlicher
Studienginge stellt die Mathematik beim Ubergang von der Schule zur Hochschule
eine grofe Hiirde dar. Die Griinde hierfiir sind vielféltig. Die Hochschulen haben in
den letzten Jahren hierauf mit umfangreichen mathematikpropadeutischen Angebo-

ten reagiert.

An der Universitét Kassel werden vom Team des Fachs Quantitative Methoden/VWL
seit 2009 derartige Angebote konzipiert, umgesetzt und evaluiert. In den ersten Jah-
ren konnten nur im begrenzten Umfang Angebote geschaffen werden. Im Zentrum
stand ein Vorkurs, der als Blockveranstaltung vor dem Beginn des Wintersemesters

angeboten wurde.

Die Problematiken beim Ubergang Schule-Hochschule sind in den letzten Jahren
Gegenstand von bildungspolitischen Diskussionen geworden. Vor dem Hintergrund
iibergeordneter Zielsetzungen (wie z. B. der Erhohung der Studienanféingerquote)
wurde und wird zunehmend die Notwendigkeit gesehen, durch geeignete Projekte

mit Forderung durch Bund und Lénder die Probleme abzumildern.

Der Qualitatspakt Lehre (QPL) gehort zu den wesentlichen Projekten, die in den
letzten Jahren auf den Weg gebracht wurden. Durch die Bund-Lander-Forderung
haben viele Hochschulen Méglichkeiten zur Umsetzung von Projekten erhalten, die

zur Verbesserung der Situation beitragen konnen.

Durch die Forderung des Teilprojektes » Mathematikpropéddeutik fiir Technik- und
Wirtschaftswissenschaften« im Rahmen des QPL-Projektes » Wachstum und Qua-
litdt. Professionalisierung fiir Studium und Lehre« der Universitdt Kassel konnte
ab dem Jahr 2012 das Angebot an mathematikpropéddeutischen Mafnahmen deut-
lich ausgeweitet werden. Insbesondere wurde der Vorkurs weiterentwickelt und ein
Briickenkurs neu konzipiert. Auferdem wurde eine offene Lernumgebung (» Mathe-

Treff«) entwickelt. Zudem existieren nun elektronische Kurztests.

Die Neuentwicklung bzw. Weiterentwicklung der Angebote war insbesondere durch
den gliicklichen Umstand geprégt, dass das Team des Fachs Quantitative Metho-
den/VWL im »Kompetenzzentrum Hochschuldidaktik Mathematik« (khdm) mit-
arbeitet. Insbesondere das khdm-Projekt » Heterogenitit der mathematischen Vor-
kenntnisse und Selbstwirksamkeitserwartungen von Studienanfinger /innen in wirt-
schaftswissenschaftlichen Studiengdngen« hat zu einer sehr fruchtbaren Interaktion
zwischen der Forschung im Bereich der Hochschuldidaktik der Mathematik und der
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Lehre im Bereich der Mathematikpropadeutik gefiihrt.

Nachdem die mathematikpropddeutischen Angebote iiber einen ldngeren Zeitraum
hinweg weiterentwickelt wurden, ergab sich durch die Finanzierung des QPL-Projektes
»QPL-Mafknahmen im Bereich der Mathematikpropadeutik — Ergebnisse und Per-
spektiven: Optimierung von Transfer und Nachhaltigkeit der Angebote im Fachbe-
reich Wirtschaftswissenschaften der Universitat Kassel« (kurz: QPL-ADD) die Mog-
lichkeit, die aktuellen Angebote umfassend zu analysieren. Im Zentrum des Projektes
standen Fragen der Nachhaltigkeit und des Transfers. Die wesentlichen Ergebnisse

werden nun mit diesem Bericht vorgelegt.

Aus Griinden der notwendigen Beschriankung werden in diesem Bericht nur die we-
sentlichen Ergebnisse prasentiert. Zudem ist der Bericht stark »anwenderorientiert«.
In diesem Bericht wird deshalb auf weitere wissenschaftliche Publikationen des Teams
verwiesen, in denen detaillierter die theoretischen und methodischen Hintergriinde
diskutiert werden. Leserinnen und Leser des Berichts, die sich vertieft mit den me-
thodischen Grundlagen sowie den wissenschaftlichen Diskussionen befassen méchten,

seien deshalb auf die entsprechenden Publikationen verwiesen.

Die in dem Bericht vorliegenden Ergebnisse haben vom intensiven Austausch mit
vielen Kolleginnen und Kollegen (u. a.) aus dem Institut fiir Volkswirtschaftslehre
und dem Institut fiir Mathematik der Universitdt Kassel profitiert. Wertvoll waren
und sind die Diskussionen mit den Kolleginnen und Kollegen aus dem khdm, speziell
mit Prof. Dr. H. M. Dietz und mit Dr. Frank Feudel aus der AG WiwiMath.

Sehr hilfreich waren zudem die internen Diskussionen mit den Kolleg*innen aus
den parallelen Teilprojekten aus den Ingenieurwissenschaften sowie mit der QPL-
Projektleitung (Herr Dr. Buch) und der Projektkoordination (Herr Dr. Nickel). Ge-
dankt sei auch Luisa Just und Laura Wolf, die als studentische Hilfskréafte die Da-

tensatzerstellung und die technische Erstellung des Berichts unterstiitzt haben.

Ganz entscheidend fiir den Erfolg des QPL-Projektes waren aber die weiteren Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter, die in den letzten neun Jahren als Lehrkrafte fiir
besondere Aufgaben die mathematikpropédeutischen Angebote engagiert, kenntnis-
reich und innovativ vorangetrieben haben: Angela Laging, Frédéric Blaeschke, Ma-

rion Kritsch, Oleg Boruch loffe und Luzie Thiel gebiihrt ein ganz herzlicher Dank!

Das QPL-Projekt endet mit Ende des Jahres 2020. Das Fach Quantitative Metho-
den/VWL wird sich aber auch weiterhin mit Mathematikpropadeutik befassen. Nicht
zuletzt hat die Corona-Krise neue Probleme geschaffen. Es gilt also, die mathematik-
propadeutischen Angebote — digital — weiterzuentwickeln. Die Autoren des Berichts

freuen sich deshalb auf Kommentare und Diskussionen.
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Zusammenfassung

Durch das Team des Fachs Quantitative Methoden/VWL des Fachbereichs Wirt-
schaftswissenschaften der Universitit Kassel werden seit 2012 QPL-geférderte mathe-
matikpropddeutische Mafknahmen angeboten (Vorkurse, Briickenkurse, offene Lern-
umgebung, Online-Tests), um Studienanfianger*innen den Einstieg in die universitare
Mathematik und die Aufarbeitung mathematischer Defizite zu erleichtern. Die Maf-
nahmen wurden jahrlich von eigens erstellten Leistungstests und Befragungen beglei-
tet. Mit den erhobenen Daten kénnen weitreichende Analysen durchgefiihrt werden,
welche tiefgehende Einblicke in das gesamte Feld der Mathematikpropédeutik zulas-
sen. Neben studentischen Evaluationen und deskriptiven Analysen der Angebote sind
vor allem die hier durchgefiihrten Wirkungsevaluationen der propadeutischen Ange-
bote und Mafnahmen in dieser Tiefe ein deutschlandweites Novum. Zudem lisst
dieser Bericht Einblicke in weitere Felder der Hochschul- und Mathematikdidaktik
sowie der empirischen Bildungsforschung zu. Es konnen wissenschaftlich fundierte
Schliisse gezogen werden, welche der Mafnahmen auf welche Art und Weise wirken
und wie die Mathematikpropadeutik zukiinftig gestaltet sein sollte. Es konnen u. a.

Antworten zu folgenden Fragen gegeben werden:
e Welche Typen von Studienanfdnger*innen haben besonders prekire mathema-
tische Vorkenntnisse?

e Welche Typen von Studienanfinger*innen nehmen vorrangig an bestimmten

propadeutischen Angeboten teil?

e Welche Auswirkungen haben einzelne propadeutische Mafnahmen auf die ma-

thematischen Kenntnisse der Studienanfinger*innen?
e Welche der Mafinahmen schaffen einen nachhaltigen Lerneffekt?

e Wie verdndern sich mathematisch-pddagogische und -psychologische Skalen im

Verlauf des ersten Semesters?

e Wie verdnderten sich die mathematischen Kenntnisse und Kompetenzen (Kalkiil-

vs. Kompetenzorientierung) der Studierenden in den letzten zehn Jahren?

e Wie kann der Transfer aus dem Qualitétspakt Lehre innerhalb des Fachbe-
reichs Wirtschaftswissenschaften, aber auch aufserhalb der Universitdt Kassel

gestaltet werden?

Gerade vor dem Hintergrund der Fortsetzung der Mathematikpropéadeutik nach Ende

Projektbericht QPL-Mafnahme 1.3 Seite 7



der Finanzierung durch QPL steht der Fachbereich Wirtschaftswissenschaften, aber
auch andere Hochschulen, vor einer Herausforderung. Es ist absehbar, dass nicht
alle derzeit existierenden Angebote und Mafnahmen aufrechterhalten werden kon-
nen. Dies ist vor allem problematisch, da die Ergebnisse dieses Berichts zeigen, dass
die propadeutischen Mafnahmen mehr und mehr einen nur noch kompensatorischen
Effekt haben. Das heiftt, dass nicht nur mangelnde mathematische Schulkenntnisse
von bestimmten Risikogruppen aufgearbeitet werden miissen, sondern Studienan-
finger*innen grundsétzlich — und iiber die letzten Jahre hinweg vermehrt — grofe
Liicken in kalkiilbasierten mathematischen Rechenverfahren aufweisen. Daher liegt
die Vermutung nahe, dass ein Teil der positiven Effekte, die sich durch die Einfiih-
rung der mathematikpropadeutischen Angebote hitten einstellen sollen, durch die
zunehmend ungiinstigeren Lernvoraussetzungen der Studienanféinger*innen teilweise

kompensiert werden.
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1. Allgemeiner Uberblick

1.1. Das QPL-Projekt » Wachstum und Qualitat.
Professionalisierung fiir Studium und Lehre« an der

Universitat Kassel

Mit Hilfe des Bund-Lander-Programms »Qualitiatspakt Lehre« (QPL) wurden den
Hochschulen seit 2011 finanzielle Mittel zur Verfiigung gestellt, um die Lehrquali-
tdt und Studienbedingungen an deutschen Hochschulen zu verbessern. In der ersten
Periode (bis 2016) konnten so insgesamt 186 Hochschulen und in der zweiten Pe-
riode (bis 2020) insgesamt 156 Hochschulen mit Projektmitteln geférdert werden
(BMBF, [2020). Die Bandbreite der Forderung war sehr breit. Mafnahmen reich-
ten von der Entwicklung IT-gestiitzter Assessment-Verfahren iiber die Erprobung

innovativer Lehr-Lern-Konzepte bis hin zum Ausbau von Tutorien und Mentorien.

Die Universitdt Kassel konnte sich in beiden Forderperioden erfolgreich durchsetzen
und Projektmittel fiir diverse Mafnahmen einwerben. Vor dem Hintergrund der stark
steigenden Studierendenzahlen (16.504 im Jahr 2005 und 20.339 im Jahr 2010) halfen
die QPL-Mittel, moglichst gleiche Bildungschancen zu gewéhrleisten. Die » Professio-
nalisierung der Propéddeutik« war hierbei ein gefordertes Teilprojekt, welches direkt
die Kompensation von Ungleichheiten in den Bildungsvoraussetzungen der Studie-

renden fordern sollte.

1.2. Mathematikpropadeutik an der Universitit Kassel im
Kontext von QPL

Seit dem Sommersemester 2012 wurde das Gesamtvorhaben der Universitdt Kassel
» Wachstum und Qualitit. Professionalisierung fiir Studium und Lehre« im Rahmen
des Bund-Lénder-Programms fiir bessere Studienbedingungen und mehr Qualitit
in der Lehre (»Qualitdtspakt Lehre«) gefordert. Ziel der Hochschule geméf ihrer
Entwicklungsplanung war der zielgruppengerechte Ausbau tertidrer Angebote fiir
unterschiedlich qualifizierte Studierende und — angesichts des hohen quantitativen
Wachstums der vergangenen Jahre — die weitere kontinuierliche Verbesserung der

Qualitdt von Studium und Lehre.

Orientiert am Leitbild des studierendenzentrierten Lernens sollte verstarkt ein ei-
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genstindiges, selbstverantwortetes Studium ermdglicht werden. Die Hochschule hat
mittels der Férderung dazu beigetragen, die Rahmenbedingungen von Studium und
Lehre zu verbessern. Die QPL-Mafnahme 1.3 » Mathematikpropédeutik fiir Technik-
und Wirtschaftswissenschaften« wurde im Handlungsfeld I » Professionalisierung der
Propddeutik« der Universitidt Kassel integriert. Hier wurden vor allem Mafsnahmen
geschaffen, die den zunehmend heterogenen Lern- und Studienvoraussetzungen Rech-
nung tragen sollen. Mit verbesserten propéddeutischen Angeboten fachspezifischer
Natur sollte eine Mdglichkeit zum nachholenden Erwerb von Studienvoraussetzun-
gen geboten werden, damit ungleiche Bildungsvoraussetzungen kompensiert werden
kénnen. Ebenso sollte durch propddeutische Unterstiitzungsmafinahmen im ersten
Studienjahr eine rasche und motivierende Eingliederung in das Studium stattfinden,

ohne dessen fachliche Standards zu senken.

Da insbesondere in der Anfangsphase eines wirtschafts- oder technikwissenschaftli-
chen Studiums die mathematischen Lernvoraussetzungen stark variieren, sollte die
Mafsnahme 1.3 durch Kompensierung der ungleichen Bildungsvoraussetzungen den
Studienerfolg in mathematikaffinen Féchern erh6hen. Durchgefiithrt wurde die Mafs-
nahme in den folgenden Fachbereichen: FB 07 (Wirtschaftswissenschaften), FB 14
(Bauingenieur- und Umweltingenieurwesen), FB 15 (Maschinenbau) und FB 16 (Elek-

trotechnik und Informatik).

1.3. Mathematikpropadeutik am Fachbereich

Wirtschaftswissenschaften im Kontext von QPL

Mathematik nimmt in vielen Studiengéngen eine wichtige Rolle ein. In MINT-Studien-
gingen (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik) ist wie auch auch in
wirtschaftswissenschaftlichen Studiengdngen (Wirtschaftswissenschaften, Betriebs-
wirtschaftslehre, Volkwirtschaftslehre) eine mathematische Ausbildung unabdingbar.
Studierende der Wirtschaftswissenschaften miissen neben den klassischen Mathema-
tikmodulen auch Module der Statistik und Okonometrie erfolgreich absolvieren. Zu-
dem werden (nicht nur) in den meisten volkswirtschaftlichen Grundlagenmodulen (z.
B. Mikro- oder Makrodkonomik) mathematische Kenntnisse und Fertigkeiten gefor-

dert, die iiber die der Schulmathematik hinausgehen.

Die Zielsetzung am Fachbereich Wirtschaftswissenschaften war es, mit Hilfe von ma-
thematikpropadeutischen Mafnahmen Studierende mit unzureichenden mathemati-
schen Schulkenntnissen besser auf die im Studium nahenden mathematischen Heraus-
forderungen vorzubereiten. Zur Umsetzung des Ziels wurden am Fachbereich inner-
halb des QPL-Férderzeitraums verschiedene mathematikpropiddeutische Angebote
entwickelt. Es wurden (u. a.) ein Vor- und ein Briickenkurs sowie eine offene Ler-
numgebung (MatheTreff) implementiert. Zudem wurden iiber den Férderzeitraum

hinweg elektronische Kurztests mit Feedback eingerichtet. Vereinzelt wurden auch
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Intensivtutorien (Tutorien fiir Studierende im finalen Klausurversuch) iiber QPL
angeboten. Mit Hilfe eines mathematischen Eingangstests (zu Beginn jedes Win-
tersemester) und Zwischentests (in der Mitte ausgewéihlter Wintersemesters) wurde
den Studierenden eine zusidtzliche Moglichkeit geboten, ihre Mathematikkenntnisse

besser einzuschitzen.

1.4. Das Projekt QPL-ADD

Propédeutische Angebote im Allgemeinen und auch die propédeutischen Angebote
am Fachbereich Wirtschaftswissenschaften im Speziellen wurden und werden haufig
ad-hoc eingefiihrt. Daher sind die zugehorigen Evaluationen problematisch. Vor al-
lem im Kontext der Wirkungsanalyse gibt es keine empirisch ausreichenden Befunde,
um valide Riickschliisse ziehen zu konnen. Im Laufe des QPL-Projekts wurde zwar
mittels QPL-Begleitforschung und weiteren Forschungsprojekten (u. a. WiGeMathEL
MamdiMH, StuFoEI) versucht, kausale Wirkungsanalysen von Interventionsprogram-
men in der Studieneingangsphase zu erstellen, die Ergebnisse sind fiir konkrete Riick-
schliisse jedoch héufig nicht ausreichend (Hochmuth et al., 2018| Salle et al., 2018
Schubarth et al., 2018).

Die im Rahmen des QPL-Projekts » Wachstum und Qualitét: Professionalisierung fiir
Studium und Lehre. Mathematikpropddeutik fiir Technik- und Wirtschaftswissen-
schaften« am Fachbereich Wirtschaftswissenschaften durchgefiihrten Lehrveranstal-
tungen wurden iiber die gesamte Projektlaufzeit regelmafig evaluiert. Mit Hilfe von
in der Hauptveranstaltung » Mathematik fiir Wirtschaftswissenschaften I« durchge-
fithrten und vom Fach Quantitative Methoden/VWL organisierten Befragungen und
Leistungstests (sieche Anhang konnte ein umfangreicher Datensatz zusammen-
getragen werden. Die Erhebungen fanden regelméfig in jedem Wintersemester (seit
2012) statt. Durch die langfristige Datenerhebung, die zusétzlich durch Zwischentests
zur Mitte des Semesters ergénzt wurde, konnten Daten von ca. 3.000 Studierenden
fiir Querschnittsanalysen und von ca. 1.000 Studierenden fiir Langsschnittsanalysen

erhoben werden.

Vor dem Hintergrund des vorhandenen Datensatzes und der vorhandenen Kompe-
tenzen in den Bereichen Okonometrie und Wirkungsevaluation am Fach Quantitati-
ve Methoden/VWL konnte das Projekt QPL-ADD umgesetzt werden. Das Projekt
hatte eine Laufzeit von 18 Monaten und war im Wesentlichen mit einer wissenschaft-
lichen Mitarbeiterstelle (50 %) ausgestattet. Die Zielsetzungen des Projekts waren

vorrangig auf die Nachhaltigkeit und den Transfer der vorhandenen Angebote ge-

"Wirkung und Gelingensbedingungen von Unterstiitzungsmafnahmen fiir mathematikbezogenes
Lernen in der Studieneingangsphase.

?Mathematiklernen mit digitalen Medien beim Ubergang Schule/Hochschule.

*Der Studieneingang als formative Phase fiir den Studienerfolg. Analysen zur Wirksamkeit von
Interventionen.
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richtet. Dazu sollten zwei Aspekte besondere Beriicksichtigung finden: Untersucht
werden sollte, weshalb bei allen Angeboten ein groferer Teil der Studierenden nicht
erreicht wird. Ferner sollte der Frage nachgegangen werden, welche Angebote im Ver-
gleich untereinander und im Vergleich mit anderen Angeboten den groften Nutzen
aufweisen. Damit verbunden wurden konkrete Ziele verfasst, die im Projektbericht

fokussiert werden:

e Sicherung von Erfahrungen und Erkenntnissen;

e Bewertung der Maftnahmen und Formulierung von Good-Practice-Beispielen;

Ableitung von Handlungsempfehlungen;

Entwicklung von Konzepten zur nachhaltigen Nutzung der Ergebnisse und Er-

kenntnisse;

Intra- und interdisziplindrer Transfer der Erfahrungen und Ergebnisse.

1.5. Struktur des Berichts

Neben den oben genannten Zielen (Abschnitt ist eine rein inhaltliche Zielset-
zung des Berichts eine moglichst breite Darstellung der vorhandenen Erfahrungen
und Erkenntnisse. Die Vorgehensweisen, statistischen Zusammenhénge und Hinter-
grundarbeiten werden in diesem Kontext oftmals nur komprimiert dargestellt. Fiir
eine tiefergehendere Darstellung wird jeweils auf weiterfithrende Literatur verwie-
sen, die im Zusammenhang mit den jeweiligen Auswertungen entstanden ist (siehe

Abschnitt und Kapitel E[)
Die Analysen und Ergebnisse beruhen auf drei verschiedenen Erhebungsinstrumenten
(siehe Anhang [A]):

e ein Eingangstest mit angegliederter Befragung zu Beginn des Semesters;

e ein Zwischentest mit Befragung in der Mitte des Semesters;

e studentische Evaluationen der propddeutischen Mafnahmen.

Mit Hilfe dieser Erhebungsinstrumente konnten eine Vielzahl von Leistungsvariablen,
Bildungsvariablen, pddagogisch-psychologischen und sozialen Variablen erhoben wer-
den (siehe Anhang[C).

Die Struktur des Berichts ist wie folgt: Die elf Kapitel des Berichts sind vier Tei-
len zugeordnet. Teil T (Kapitel |1| bis [3)) umfasst die Grundlagen. Die zentralen und
weiteren Analysen werden in den Teilen IT und IIT dargestellt (Kapitel 4 bis 6 bzw.
Kapitel 7 bis 9). Die letzten beiden Kapitel 10 und 11 bilden das Fazit (Teil IV).

In Kapitel 2| wird die vorhandene Ausgangssituation und der Kenntnisstand der Stu-
dienanfdnger*innen am Fachbereich Wirtschaftswissenschaften der Universitéit Kas-

sel dargestellt. Dazu wird in Abschnitt 2.I] auf die Ergebnisse der Eingangstests und
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in Abschnitt 2:2] auf die Ergebnisse der Zwischentests eingegangen. Abschnitt 2.3]
beschiéftigt sich im Anschluss daran mit der Problematik der Heterogenitéit der Stu-

dierendenschaft. Dies ist der Ausgangspunkt fiir die Definition von Risikogruppen
(Abschnitt [2.4).

In Kapitel 3] werden die Unterstiitzungsmafnahmen vorgestellt, die im Rahmen des
QPL-Projekts angeboten werden. Detailliert wird auf den Rahmen und die Inhalte
des Vorkurses (Abschnitt [3.1)), des Briickenkurses (Abschnitt [3.2), des MatheTreffs
(Abschnitt und der Online-Kurztests (Abschnitt eingegangen.

Das Kapitel [d] bietet anschliefend eine erste deskriptive Analyse der zuvor erlduterten
Mafnahmen. Hier geht es vorrangig um eine vereinfachte und iibersichtliche Darstel-
lung der Teilnahme an den propadeutischen Zusatzangeboten und der studentischen

Evaluation der propéddeutischen Zusatzangebote.

Diese Analysen werden im nachfolgenden Kapitel [f] vertieft. Das Kapitel liefert mit
Hilfe multivariater Analysen einen ganzheitlichen Blick auf verschiedenste Bestim-
mungsgriinde der Teilnahme an den und der Nutzung der propiddeutischen Mafnah-

mern.

Das Kapitel [f| nimmt diese Ergebnisse auf und stellt weitere Analysen zu den Deter-
minanten der Mathematikleistung von Studierenden (Abschnitt bereit, mit deren
Hilfe ein Uberblick zur Kausalititsproblematik (Abschnitt gegeben wird. Im An-
schluss daran werden tiefergehende Wirkungsanalysen des Vorkurses (Abschnitt ,
des Briickenkurses (Abschnitt [6.4), des MatheTreffs (Abschnitt und der Online-
Kurztests (Abschnitt vorgenommen. Untersuchungen zu Wechselwirkungen und
Wirkung der Mafnahmen auf weitere Variablen finden sich in den Abschnitten
und , bevor das Kapitel mit einem Zwischenfazit (Abschnitt abgeschlossen

wird.

Eine spezielle Ubersicht zu den pidagogisch-psychologischen Variablen bietet Ka-
pitel [7] Dort werden die Kohorten miteinander verglichen um mdogliche Trendeffek-
te hinsichtlich der Anderung von studentischen Lernstrategien sowie studentischem
Arbeitsverhalten (Abschnitt und mathematisch-motivationalen Variablen (Ab-
schnitt zu identifizieren. In Abschnitt wird die Entwicklung dieser Variablen

iiber das erste Semester hinweg niher analysiert.

Weitere Trendanalysen zur Verdnderung der mathematischen Kompetenzen von Stu-
dienanfanger*innen werden in Kapitel [§] vorgenommen. Im Speziellen wird zuerst
der Trend der Losungsquoten der einzelnen Aufgaben des Eingangstests analysiert
(Abschnitt , bevor in Abschnitt diese Trends innerhalb der Aufgaben nach

Kompetenzclustern sortiert abgebildet werden.

Kapitel |§| geht im Weiteren auf die am Fach Quantitative Methoden/VWL abge-
schlossenen Dissertationen und Bachelor- und Masterarbeiten ein, die in einem engen

Zusammenhang mit den Fragestellungen des Projektes stehen.
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Kapitel [I0] stellt den Auftakt fiir das Gesamtfazit des Berichts dar. Es wird auf
die Implementierung von mathematikpropadeutischen Mafnahmen im Kontext der
Nachhaltigkeit eingegangen. Abschnitt [I0.1]stellt dar, welche strukturellen, zeitlichen
und inhaltlichen Faktoren bei der Implementierung und Umsetzung der Mafinahmen
beriicksichtigt werden sollten. Der nachfolgende Abschnitt fokussiert die Pro-
blematik der ausbaufdhigen Nutzung der Angebote und gibt Empfehlungen, wie im
Kontext der Nachhaltigkeit die Partizipation an den Mafnahmen geférdert werden
kann. Abschnitt geht abschlieRend kurz auf Kosten-Nutzen-Uberlegungen ein.

Das Kapitel [I1] erldutert, wie der Transfer der Ergebnisse und Implikationen des
Berichts nach QPL-Projektende wirksam werden kénnen. Abschnitt gibt eine
Ubersicht dariiber, wie der Transfer der Mafnahmen im Fachbereich Wirtschaftswis-
senschaften der Universitit Kassel stattfinden kann. In Abschnitt [1.2] wird — mit
Einschrankungen — der Transfer auf andere Fachdisziplinen und an andere Hochschu-
len diskutiert. Abschliefsend werden in Abschnitt die zentralen Ergebnisse des

Berichts nochmals im Hinblick auf Kernaussagen formuliert.

1.6. Weiterfithrende Studien

Es existieren weiterfiihrende Studien, die im Zusammenhang mit den Daten, Er-
gebnissen und Untersuchungen dieses Berichts stehen und am Fach Quantitative
Methoden/VWL entstanden sind:

Biichele, S. (2020a). Bridging the gap — How effective are remedial math courses in
Germany? Studies in Educational Evaluation. https://doi.org/10.1016/].
stueduc.2019.100832

Biichele, S. (2020b). Evaluating the link between attendance and performance in hig-
her education: the role of classroom engagement dimensions. Assessment and
Evaluation in Higher Education, 1-19. https://doi.org/10.1080/02602938.
2020.1754330

Biichele, S. (2020c). Should we trust math preparatory courses? An empirical ana-
lysis on the impact of students’ participation and attendance on short- and
medium-term effects. Economic Analysis and Policy, (66), 154-167. https:
//doi.org/10.1016 /j.eap.2020.04.002

Biichele, S. (2020d). Students’ Performance in an Economic Study Program: In-
vestigating the Effectiveness of Math Remediation, Lectures, and Tutorials
(Dissertation). Universitat Kassel.

Heinzerling, L. (2020). Mathematische Lernvoraussetzungen von Studienanfanger*innen
eines wirtschaftswissenschaftlichen Studiums — Erwartungen der Hochschul-
lehrenden und Vorgaben durch Kerncurricula sowie Lehrpline (Masterar-

beit). Universitit Kassel.
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Henning, A. (2020). Auswirkungen von beruflichen und nebenberuflichen Tatigkeiten
vor und wdhrend des Studiums auf Lernstrategien im Studium. (Masterar-
beit). Universitit Kassel.

Just, L. (2020). Bildungsbigrafie und mathematikbezogene motivatinale Faktoren: Ei-
ne empirische Analyse zu den gruppenspezifschen Unterschieden bei Studi-
enanfangerinnen und -anfangern im Bereich Wirtschaftswissenschaften (Ba-
chelorarbeit). Universitat Kassel.

Laging, A. (2019). Mathematische Selbstwirksamkeitserwartung, Leistung und Cali-
baration. Fine quantitative Studie zum Finfluss von Aufgabenmerkmalen und
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2. Ausgangssituation

Vorbemerkungen

In den letzten Jahren gab es immer wieder deutschlandweit Klagen von Hochschul-
lehrer*innen tiber mangelnde mathematische Kenntnisse von Studienanfinger*innen.
Gerade in klassisch mathematikaffinen als auch in wirtschaftswissenschaftlichen Stu-
diengéngen zeigen Studienanféinger*innen grofse Wissensliicken der Schulmathematik
(vgl. Bausch et al., 2014, Hoppenbrock et al., 2016)). Dabei werden Vor- und Briicken-
kurse in verschiedenen Formaten (blended learning, prisenzbasiert, onlinebasiert) als
geeignete Interventionsmafknahmen angesehen, um Studienanfinger*innen mit un-
zureichenden mathematischen Kenntnissen auf die Hochschule vorzubereiten (ebd.).
Studienanfanger*innen in den wirtschaftswissenschaftlichen Féchern der Universitit
Kassel (v. a. Wirtschaftswissenschaften, Wirtschaftspadagogik, Wirtschaftssprachen)
zeigen dhnlich wie an anderen Hochschulen unzureichende mathematische Kenntnis-
se. Wissensliicken beziehen sich hierbei auf den Stoff der Sekundarstufen I und II.
Neben dem im Durchschnitt unzureichenden mathematischen Vorwissen zeigt sich
eine ausgepragte Heterogenitdt des Vorwissens der Studienanfénger*innen, auf die

im Weiteren noch genauer eingegangen wird.

2.1. Testergebnisse des Eingangstests

Der Eingangstest (s. Anhang , der jeweils in der ersten Mathematikvorlesung des
Wintersemesters geschrieben wird, gibt eine erste Ubersicht iiber die mangelnden
mathematischen Kenntnisse der Studienanfinger*innen. Der Test umfasst 30 Auf-
gaben aus verschiedenen Bereichen der Schulmathematik (Sekundarstufen I und II).

Er wurde seit dem Wintersemester 2012 nicht mehr verdndert.

Abbildung zeigt die Haufigkeitsverteilung der Punktzahlen in den Eingangstests
von 2012 bis 2019. Die Studierenden erzielen am haufigsten Testergebnisse zwischen
einem und sieben Punkten. Dies weist auf eklatante schulmathematische Wissens-
liicken hin. Sehr viel weniger Studierende erreichen iiber sieben oder sogar mehr als
die Halfte der moglichen Punkte. Im Durchschnitt erreichen die 3.249 befragten Stu-
dienanfanger*innen ca. 6,5 von insgesamt 30 moglichen Punkten (siehe Tabelle .
Die Testresultate schwanken dabei jahrlich zwischen 6 und 7 Punkten, wobei kein

zeitlicher Trend erkennbar ist.
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Erreichte Punktzahl im Eingangstest

Abbildung 2.1.: Haufigkeitsverteilung der erreichten Punkte im Eingangstest (alle
Wintersemester von 12/13 bis 19/20)

Tabelle 2.1.: Durchschnittlich erreichte Punktzahl im Eingangstest (alle Winterse-

mester)
Jahr ‘ 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 Gesamt
@ - Punkte (max. 30) | 6,86 620 611 7,25 658 609 635 633 647
Anzahl (N) | 421 364 438 392 461 382 413 378 3249

Insgesamt sprechen die Ergebnisse fiir schwerwiegende mathematische Defizite der
Studienanfanger*innen in wirtschaftswissenschaftlichen Studiengéngen. Alarmierend
sind die Resultate vor allem, da sich der Eingangstest auf den Schulstoff bezieht, der
eigentlich als Voraussetzung fiir das zukiinftige Studium schon beherrscht werden

sollte. Weitere Informationen zur Schwierigkeit und Einordnung der Aufgaben finden

sich in Laging (2019).

2.2. Testergebnisse des Zwischentests

Neben dem Eingangstest wurde in verschiedenen Wintersemestern auch ein Zwi-
schentest in der Mitte des Semesters angeboten (siehe auch Anhang. Dieser Test
dient einerseits den Studierenden als Riickmeldung zu ihren mathematischen Kennt-
nissen, andererseits als weiteres Erhebungsinstrument, um genauere Riickschliisse

zum studentischen Lernverhalten sowie zur Wirkungsweise bestimmter Interventions-
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2.2. Testergebnisse des Zwischentests

mafinahmen ziehen zu kénnen. Der Zwischentest ist vom Anspruch und den Inhalten
mit dem Eingangstest vergleichbar (Laging und Vokkamp, Laging, . Auch
hier kénnen Studierende bei 30 Aufgaben maximal 30 Punkte erreichen. Abbildung
2.2] zeigt die Haufigkeitsverteilung der erreichten Punkte. Es wird schnell deutlich,
dass die Verteilung eher einer Normalverteilung dhnelt und im Gegensatz zur Hau-
figkeitsverteilung in Abbildung nicht mehr linkssteil (rechtsschief) verlauft.

S0

Hiufigkeit

Erreichte Punktzahl im Zwischentest

Abbildung 2.2.: Hiufigkeitsverteilung der erreichten Punkte aller Zwischentests

Die Steigerung der mathematischen Kenntnisse der Studienanfinger*innen ist je-
doch mit Vorsicht zu interpretieren. Zum einen beruht der Zwischentest ebenfalls
auf schulmathematischen Kenntnissen, die eigentlich schon zu Beginn des Semes-
ters vorhanden sein sollten. Zum anderen werden im Zwischentest nur ein Teil der
Studierenden erreicht, die auch den Eingangstest geschrieben haben. Hier liegen al-
so Selektionseffekte vor. Folglich sollte ein simpler Vergleich zwischen diesen zwei
Gruppen nur sehr vorsichtig erfolgen. Der Grund hierfiir ist, dass die Studierenden,
welche an dem Zwischentest teilgenommen haben und somit fiir die Verteilung in
Abbildung [2.2] verantwortlich sind, im Eingangstest im Durchschnitt bessere Ergeb-
nisse und somit eine andere (bessere) Verteilung in Abbildungerreicht haben. Auf

diese Problematik wird im Folgenden vor allem in Kapitel [f] genauer eingegangen.

Tabelle gibt einen Uberblick — getrennt nach den einzelnen Semestern — zu den
durchschnittlich erreichten Punktzahlen im Zwischentest. Es zeigt sich, dass die Stu-
dierenden im Zwischentest im Durchschnitt 11,5 der 30 Punkte erreichen. Dies ist
im immer noch weniger als die Hélfte aller moglichen Punkte. Zudem ist kein klarer
Trend erkennbar. In den Jahren 2012 bis 2015 stieg das Testergebnis um durchschnitt-
lich 1,5 Punkte an, fiel bis zum aktuellen Jahr 2019 jedoch wieder auf den Stand von

2012 zuriick. An dieser Stelle kann jedoch noch keine Vermutung fiir diesen Anstieg
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und Abfall der erreichten Punktzahlen gegeben werden.

Tabelle 2.2.: Durchschnittlich erreichte Punktzahl im Zwischentest (alle vorhande-

nen Tests)
Jahr ‘ 2012 2013 2014 2015 2016 2019 Gesamt
@ - Punkte (max. 30) | 10,96 11,33 11,70 12,56 11,16 10,91 11,50
Anzahl (N) | 228 160 256 220 210 102 1176

2.3. Heterogene Studienanfanger*innen

2.3.1. Art der Hochschulzugangsberechtigung

Neben den insgesamt schwachen mathematischen Leistungen der Studienanfinger*innen
ergibt sich als weiteres Problemfeld eine starke Heterogenitédt. Dabei ist insbesondere
hervorzuheben, dass sich an der Universitit Kassel, wie auch an anderen hessischen
Universitdten und typischerweise Fachhochschulen, Studienanfinger*innen mit ei-
ner Fachhochschulreife oder berufsqualifizierenden Abschliissen (im Weiteren auch
als FHR bezeichnet) einschreiben kénnen. Diese haben im Verglich zu Studierenden
mit allgemeiner Hochschulreife (im Weiteren auch als AHR bezeichnet) im Durch-
schnitt grofere Defizite. Tabelle 2.3] zeigt die Testergebnisse getrennt nach der Art
der Hochschulzugangsberechtigung. Insgesamt erreichen die Studienanfinger*innen
mit allgemeiner Hochschulreife im Eingangstest ca. 7,9 Punkte, wihrend Studienan-

finger*innen mit einer anderen Zugangsform nur ca. 4,6 Punkte erreichen.

Tabelle 2.3.: Durchschnittliche Punktzahl getrennt nach allgemeiner und Fachhoch-
schulreife

Jahr ‘2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 Gesamt

@ - Punkte AHR | 8,59 7,37 7,54 868 7,98 744 7,64 7,77 7,89

@ - Punkte FHR | 5,14 481 429 481 440 443 454 484 464

Anteil AHR in % | 49,9 548 564 634 59,7 545 585 53,7 564

Der Anteil der Studierenden mit allgemeiner Hochschulreife als Zugangsberechtigung
liegt zwischen ca. 50 % und 63 %. Auch hier zeichnet sich kein eindeutiger Trend ab,
auch wenn der Anteil der Studienanfinger*innen mit allgemeiner Hochschulreife bis
2015 auf den Hohepunkt anstieg und seitdem bis 2019 wieder auf ca. 54 % gefallen

ist.
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2.3.2. Vorwissen und Noten

Die Heterogenitat der Studienanfinger*innen zeigt sich jedoch nicht nur im Hinblick
auf die Art der Hochschulzugangsberechtigung. Die Studienanfinger*innen unter-
scheiden sich auch in ihren Mathematikkenntnissen mit Blick auf die zuriickliegenden
Schulleistungen und Schulabschlussnoten (vgl. Abbidlung .
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Abbildung 2.3.: Haufigkeitsverteilung der Abschlussnoten

Tabelle gibt einen Uberblick iiber die im Eingangstest erreichten Punktzahlen
fiir die Gruppen der Studienanfinger*innen mit einer Abiturabschlussnote besser als
2,5 bzw. schlechter als 2,5. Auch hier ist die klare Tendenz zu erkennen: Studierende
mit einer besseren Schulabschlussnote erzielen auch bessere Leistungen im Eingangs-
test. Insgesamt liegt die Punktzahl der Gruppe der Studierenden mit einer besseren
Schulabschlussnote um fast zwei Punkte iiber der Gruppe mit einer Abschlussnote
grofer als 2,5. Dies spricht fiir eine nach Vorkenntnissen und Abschlussnoten getrennt

heterogene Studierendenschaft.

Tabelle 2.4.: Durchschnittliche Punktzahl getrennt nach Abschlussnote

Jahr ‘ 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 Gesamt
@ - Punkte
(Abschlussnote < 2,5) 8,00 6,53 6,84 820 7,20 6,73 7,63 7,77 7,40

@ - Punkte

(Abschlussnote > 2.5) | 742 73 529 625 582 547 518 527 536
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2.3.3. Grundkurs und Leistungskurs

In den Wintersemestern 2012/13 und 2014/15 wurden die Studienanfinger*innen
zusétzlich gefragt, ob sie im Rahmen ihres Schulabschlusses einen Grund- oder Leis-
tungskurs in Mathematik belegt haben. Da ein solches Kursformat in der Oberstufe
typischerweise nur in Gymnasien vertreten ist, werden Studierende mit anderer Zu-
gangsberechtigung extra ausgewiesen. Tabelle gibt eine Ubersicht zu den Leis-
tungen der Studierenden im Eingangstest, getrennt nach Grund- und Leistungskurs-

teilnahme sowie Fachhochschulreife (oder anderem Abschluss).

Tabelle 2.5.: Durchschnittliche Punktzahl getrennt nach Grund- und Leistungskurs

Jahr | 2012 2014  Gesamt
@ - Punkte Leistungskurs Mathematik ‘ 14,33 10,04 12,44
@ - Punkte Grundkurs Mathematik | 7,12 6,80 7,02
@ - Punkte Fachhochschulreife | 514 429 4,74

Die Studierenden, die wdhrend ihrer Oberstufenphase einen Leistungskurs belegt
haben, schneiden im FEingangstest deutlich besser ab als Studierende mit einem
Mathematik-Grundkurs oder Studierende mit Fachhochschulreife. Zudem ist auch
hier noch einmal ein Unterschied zwischen den Mathematikkenntnissen von Studie-
renden mit Grundkurs und Studierenden mit Fachhochschulreife erkennbar. Obwohl
Studienanfanger*innen mit Leistungskurs zwar deutlich besser abschneiden als an-
dere, scheinen die Ergebnisse mit einem Durchschnitt von 12,4 Punkten (von 30
Punkten) (iiber beide Jahre) immer noch unzureichend. Dies spricht wiederum fiir

eine generelle mathematische Leistungsschwéche fast aller Studienanfanger*innen.

2.3.4. »Bildungsliicke«

Ein weiterer Heterogenitétsfaktor, mit dem Hochschulen konfrontiert sind, ist das
Alter der Studienanfinger*innen und somit auch die Zeit, die zwischen dem Erwerb
der Hochschulzugangsberechtigung und dem Beginn des Studiums liegt. Dieser Zeit-
raum wurde in Form einer Variablen » Bildungsliicke« (Jahre zwischen Hochschulreife

und Studienbeginn) erfragt.

In Abbildung wird die Haufigkeitsverteillung fiir die » Bildungsliicke« dargestellt.
Ein Grofiteil der Studierenden beginnt noch im Jahr der Erlangung der Hochschul-
reife das Studium. In eine zweite Kategorie fallen Studierende, bei denen nur wenige
Jahre zwischen Erlangung der Hochschulreife und dem Start des Studiums liegen.
Griinde hierfiir konnen z. B. ein freiwilliges Soziales Jahr oder eine betriebliche Aus-

bildung sein. In einer weiteren Kategorie befinden sich Studierende, bei denen fiinf
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Jahre zwischen Hochschulreife und Studienbeginn

Abbildung 2.4.: Héiufigkeitsverteilung der Jahre zwischen Hochschulreife und Stu-
dienbeginn (»Bildungsliicke«)

oder mehr Jahre zwischen Hochschulreife und Studienbeginn liegen. Aufgrund dieser
langen Periode kann man davon ausgehen, dass die meisten Studierende in dieser

Gruppe bereits voll im Erwerbsleben standen.

Tabelle 2.6.: Durchschnittliche Punktzahlen getrennt nach der Gofe der » Bildungs-
liicke«

Jahr | 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 Gesamt
Keine Liicke | 7,46 627 598 7,11 633 6,06 6,72 663 6,55
Bis 4 Jahren | 6,83 627 6,17 761 6,72 6,18 623 6,07 6,54
Ab 5 Jahren | 556 580 587 586 7,54 540 581 594 595

Tabelle gibt Aufschluss iiber die durchschnittlich erreichten Eingangstestergeb-
nisse der Studierenden in Abhéingigkeit ihrer » Bildungsliicke«. Es zeigt sich im Ver-
gleich zu den anderen Attributen geringere Unterschiede zwischen den Gruppen der
Studierenden, die sofort nach dem Abitur ihr Studium begonnen haben und den
Studierenden, die eine »Bildungsliicke« von bis zu vier Jahren aufweisen. Die Studi-
enanfinger*innen, welche mehr als vier Jahre keine klassische Schulausbildung mehr
genossen haben, schneiden insgesamt ca. 0,5 Punkte schlechter ab. Dieser Unterschied
scheint im ersten Moment nicht besonders relevant. Jedoch ist zu beachten, dass die-
se Studierenden wohlmoglich eine stérkere Heterogenitdt durch ihre Lernmerkmale

(Lernstrategien) aufweisen, welche eine speziellere Forderung nétig macht.

Projektbericht QPL-Mafinahme 1.3 Seite 35



2. Ausgangssituation

2.4. ldentifikation von Risikogruppen

Die verschiedenen deskriptiven Auswertungen der vorangegangenen Unterabschnit-
te zeigen, dass nicht nur die allgemeinen Mathematikleistungen aller Studienanféin-
ger*innen unzureichend sind (vgl. Eingangstestergebnisse in [2.1), sondern bestimm-
te Gruppen mit noch kritischeren Mathematikkenntnissen in das Studium starten.
Dariiber lassen sich gezielt Risikogruppen identifizieren, welche fiir die Aufarbeitung
ihres fehlenden mathematischen Wissens weitere Fordermdoglichkeiten in Anspruch
nehmen sollten. Dazu zdhlen vor allem die Studierenden mit einem schlechten Tes-
tergebnis (niedriger als 8 Punkte). Dabei sei angemerkt, dass auch Testergebnisse
unter 15 Punkten grofe Wissensliicken implizieren, welche unter Umstéinden aber
im Laufe des Semesters ohne weitere Hilfsmafsnahmen aufgearbeitet werden kénnen.
Zusétzlich zeigt sich, dass vorrangig Studierende mit einer Fachhochschulreife und
unterdurchschnittlichen Abschlussnoten (schlechter als 2,5) mathematische Liicken
aufweisen. Auch wenn sich hinsichtlich der »Bildungsliicke« nur ein geringer Unter-
schied in den Testergebnissen gezeigt hat, sind propddeutische Mafknahmen bei einer

ldngeren mathematischen Bildungsabstinenz durchaus zu empfehlen.

Tabelle 2.7.: Relative Grofe der Risikogruppen

Tnsgesamt | FHR Abschlussnote  »Bildungsliicke«  Ein/ zwei/ drei

< 2,5 >4 Kriterien
Punktzahl <8 | 68% | 37% 35% % 39% / 19% / 3%
Punktzahl <15 |  94% | 43% 49% 10% 52% | 22% | 4%

Tabelle bietet einen Uberblick iiber die Dimensionen der Risikogruppen. Insge-
samt erreichen nur 6 % aller Studienanfanger*innen eine Punktzahl iiber 15. Zwei
Drittel der Studienanfinger*innen weisen prekire mathematische Kenntnisse (Tes-
tergebnis unter acht Punkten) auf. Fiir 37 % aller Studierenden gilt zudem, dass
diese weniger als acht Punkte im Eingangstest erreicht und zugleich nur eine Fach-
hochschulreife als Zugangsberechtigung erlangt haben. Auch haben insgesamt 35 %
aller Studierenden mit einer Punktzahl unter acht eine Abschlussnote schlechter als
2,5. Zudem haben 7 % aller Studierenden eine »Bildungsliicke« iiber 4 Jahre und
eine niedrige Testpunktzahl. Zusammengefasst erfiillen 39 % aller Studierenden mit
niedriger Punktzahl im Eingangstest ein Risikokriterium, 19 % aller Studierenden
zwei und 3 % aller Studierenden drei Risikokriterien. Das heifit, dass 61 % aller
Studierenden mindestens ein Risikokriterium erfiillen und zugleich groffe mathema-
tische Defizite im Eingangstest aufweisen. Folglich ist eine Teilnahme an Vor- und
Briickenkurse sowie die Nutzung weiterer propédeutischer Angebote fiir fast 2/3 al-
ler Studienanfianger*innen empfehlenswert. Inwieweit die Studierenden, vor allem in

Risikogruppen, die QPL Mafsnahmen nutzen und welche Wirkungen die Angebote
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zeigen, wird in den weiteren Kapiteln erortert.
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3. Durchgefithrte MaBnahmen

Vorbemerkungen

Das Kapitel 2] hat gezeigt, dass zielgerichtete Mafnahmen zur Steigerung mathemati-
scher Kenntnisse bei Studienanfdnger*innen unabdingbar sind. Im Rahmen der QPL-
Forderung wurden demnach diverse Angebote geschaffen, welche die Studierenden in
der Studieneingangsphase unterstiitzen sollen. Durch die QPL-Mafsnahme 1.3 konn-
ten am Fachbereich im Speziellen mathematikpropédeutische Unterstiitzungsmaf-
nahmen fiir Studienanfianger*innen mit wirtschaftswissenschaftlichem Schwerpunkt
implementiert werden. Dazu zdhlen vor allem mathematische Vor- und Briickenkurse,

offene Lernumgebungen (MatheTreff) und Online-Tests.

3.1. Vorkurs

Der Vorkurs am Fachbereich Wirtschaftswissenschaften wird seit dem Wintersemes-
ter 2009/2010 jahrlich angeboten. Seit dem Wintersemester 2012/2013 wird dieser
iiber die Maknahme 1.3 des Qualititspakts Lehre finanziert. Der Kurs ist auf zwei
Wochen ausgelegt und als Blockveranstaltung vor Beginn des Wintersemesters kon-
zipiert. Neben einer Vorlesung (4 SWS) werden zusitzlich Tutorien (2 SWS) an-
geboten, in denen Ubungsaufgaben bearbeitet werden. Ziele des Vorkurses sind u.

a.:

die Auffrischung schulmathematischen Wissens;

der Ausgleich schulmathematischer Defizite;

die Entwicklung realistischer Selbsteinschétzungen eigener Kenntnisse;
e das Sammeln erster Erfahrungen mit dem »System Universitit«;
e das Kennenlernen von Kommiliton*innen .

Die Inhalte des Vorkurses haben starken Bezug zur Schulmathematik und sind auf
den curricularen Grundlagen der Sekundarstufen I und IT aufgebaut. Die vermittelten

Themengebiete sind u. a.:
e Rechnen mit Zahlen und Briichen;
¢ mathematische Terme;

e Gleichungen;
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Grundlagen der Geometrie;

reellwertige Funktionen;

Differenzialrechnung;

Integralrechnung.

Da der Vorkurs sehr breit aufgestellt ist und vor allem Themengebiete der Schulma-
thematik aufgreift, die fiir ein wirtschaftswissenschaftliches Studium unabdingbar
sind, ist die Zielgruppe sehr weit gefasst. Neben den Studienanfinger*innen mit

klassischem Schwerpunkt, also
o Wirtschaftswissenschaften und
o Wirtschaftspddagogik,
sind auch Studierende aus sogenannten »Bindestrich-Studiengingen«, z. B.
e Wirtschaftsrecht und
o Kulturwirte

aufgefordert, am Vorkurs teilzunehmen.

3.2. Briickenkurs

Seit dem Wintersemester 2012/2013 wird zudem ein semesterbegleitender Briicken-
kurs zur Vorlesung » Mathematik I fiir Wirtschaftswissenschaften« angeboten. Der
Briickenkurs ist eine wochentlich stattfindende Lehrveranstaltung (4 SWS), dessen
Inhalte organisatorisch und zeitlich — soweit moglich — mit der Hauptveranstaltung
(»Mathematik fiir Wirtschaftswissenschaften I«) abgestimmt sind. Dies fiihrt dazu,

dass Studierende ihre fehlenden Kenntnisse »just in time« aufarbeiten kénnen.

Der Briickenkurs startete in den ersten Semestern als seminardhnliche Veranstaltung
mit Ubungen in Kleingruppen und hat sich im Laufe der Jahre zu einer Vorlesung
mit Ubungsanteilen sowie Selbst- und Gruppenarbeitsphasen der Studierenden ent-
wickelt. Grund fiir die Entwicklung waren vor allem steigende Teilnehmerzahlen. Als
zusitzliche Hilfestellung werden den Studierenden (weitere) wochentliche Ubungs-
zettel zur Verfiigung gestellt, die den Teilnehmer*innen dabei helfen sollen, fehlende

Grundlagen aufzuarbeiten. Die vermittelten Inhalte im Briickenkurs sind u. a.:
o Aussagenlogik und Mengenlehre;

e Terme und Gleichungen sowie Ungleichungen;

Folgen und Reihen;

reellwertige Funktionen;

Grenzwerte und Stetigkeit;

Differenzialrechnung.
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3.3. Offene Lernumgebung (MatheTreff)

Das iibergeordnete Ziel des Briickenkurses ist die gezielte Aufarbeitung von fehlen-
den mathematischen Grundlagen, um der Hauptvorlesung liickenlos folgen zu konnen.
Zielgruppe des Briickenkurses sind demnach vor allem Studierende mit mathemati-

schen Defiziten und Problemen, die die Hauptvorlesung besuchen.

3.3. Offene Lernumgebung (MatheTreff)

Seit 2012 wird fiir die Teilnehmer*innen der Mathematik I fiir Wirtschaftswissen-
schaften zusétzlich zu den normalen Tutorien eine offene Lernumgebung (Mathe-
Treff) angeboten. Der MatheTreff findet einmal wochentlich statt und umfasste zu-
néchst vier Semesterwochenstunden. Da innerhalb eines solchen Zeitintervalls nicht
alle Studierenden die Moglichkeit haben den MatheTreff zu besuchen (Uberschnei-
dungen mit anderen Lehrveranstaltungen), wurde die Betreuungszeit im MatheTreff

auf sechs Semesterwochenstunden erhoht.

Viele Studierende beteiligen sich in Tutorien nicht mit miindlichen Beitrégen, da sie
sich aufgrund ihrer (vermeintlichen oder tatséchlichen) geringen Kenntnisse und /
oder ihrer Personlichkeit nicht trauen, Fragen zu stellen, Antworten zu geben oder
Diskussionsbeitréige zu liefern. Der MatheTreff geht diesem Problem mit seiner gezielt
niedrigschwelligen Struktur entgegen. So konnen Studierende wéhrend der Betreu-
ungsphase jederzeit kommen und gehen. Die anwesenden Lehrpersonen stehen fiir
samtliche Fragen individuell zur Verfiigung und unterstiitzen die Studierenden nach
dem Prinzip der »minimalen Hilfe«. Zudem koénnen die Studierenden den MatheTreff

als zusétzlichen Lernort (ggf. auch innerhalb einer Arbeitsgruppe) nutzen.

Die Inhalte des MatheIreffs orientieren sich normalerweise an den Vorlesungsinhalten
und Ubungsaufgaben der Mathematik I. Eine weitere Abgrenzung gegeniiber Tutori-
en besteht darin, dass Studierende den MatheTreff mit sdmtlichen Fragen mathemati-
scher Natur aufsuchen konnen. Dies betrifft vor allem die Ubungen zum Briickenkurs
und Online-Kurztests sowie Unklarheiten, die sich oftmals aus der in der Vorlesung

empfohlenen Literatur ergeben.

3.4. Online-Kurztests

Im Rahmen eines khdm-Projektes (Kompetenzzentrum Hochschuldidaktik Mathe-
matik) wurden ab dem Wintersemester 2011/2012 zuerst physische Kurztests (»pa-
per & pencil«) angeboten. Diese wurden individuell korrigiert und mit einem umfas-
senden Feedback an die Studierenden zuriickgegeben. Der hohe Ressourceneinsatz
fiihrte dazu, dass die Kurztests in dieser Form nicht dauerhaft aufrechterhalten wer-

den konnten.

Deshalb wurden ab dem Wintersemester 2014/2015 die physischen Kurztests durch
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elektronische Kurztests abgelost. Uber die Lernplattform moodle wurden nach und
nach ca. 40 thematisch gut abgegrenzte Kurztests implementiert. Die Bearbeitungs-
zeit fiir einen Kurztest liegt in dem meisten Fillen zwischen 5 und 15 Minuten. In
der Regel wird den Studierenden nicht nur die Riickmeldung »richtig« oder »falsch«
gegeben. Im Fall eines Fehlers, den erfahrungsgemafs viele Studierende machen, wer-
den konkrete Hinweise gegeben, so dass ein umfassenderes Feedback gewahrleistet

wird.
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4. Deskriptive Analysen der einzelnen

MaRnahmen

Vorbemerkungen

Im folgenden Kapitel werden die vorgestellten Mafnahmen deskriptiv analysiert.
Neben quantitativen Grofen (u. a. Teilnehmerzahlen, Nutzungsverhalten) werden
auch studentische Evaluationen der Mafnahmen vorgestellt. Eine statistische Wir-
kungsanalyse wird aufgrund von Kausalititsproblematiken bewusst in das Kapitel [f]

verschoben.

4.1. Vorkurse

Mathematische Vorkurse werden an vielen Hochschulen angeboten und iiblicherweise
als erste und zwingend erforderliche Mafnahme fiir Studienanfinger*innen angese-
hen. Uber die Wirkung von Vorkursen und dem Nutzungsverhalten der Studierenden
beziiglich Vorkursen ist jedoch nur wenig bekannt. Zwar wurden an der Universitat
Kassel auch schon vor der Finanzierung durch QPL Vorkurse fiir wirtschaftswissen-
schaftliche Studiengénge angeboten, durch eine nahezu unverinderte Datenerhebung
seit dem Wintersemester 2012 konnen der teilnehmenden Studierenden und Risi-
kogruppen jedoch erst ab diesem Zeitpunkt genauer untersucht werden. Folgende

Fragen stehen dabei im Vordergrund:
o Wie viele Studierende nehmen regelméfig an Vorkursen teil?

e Wie viele Sitzungen der Vorlesungen bzw. der Tutorien besuchen die Studie-

renden?
e Werden mit dem Vorkurs die vermuteten Risikogruppen erreicht?

Zusitzlich wurden die Vorkurse regelméfig durch die Teilnehmer*innen evaluiert.
Hiermit kann untersucht werden, fiir wie hilfreich die Studierenden das Angebot

einschitzen und wie zufrieden die Studierenden mit dem Vorkurs sind.
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4.1.1. Vorkursteilnahme der Studierenden

In den zusétzlichen Fragebdgen zum Eingangstest wurden die Studierenden gefragt,
ob sie den zuriickliegenden Vorkurs besucht haben. Zudem wurde in fast allen Jahren
(aufser 2015) gefragt, wie viele der Sitzungen (Vorlesung bzw. Tutorium; je nach Jahr
maximal 16 bis 20) die Studierenden besucht haben. Tabelle gibt hierzu einen
Uberblick.

Tabelle 4.1.: Ubersicht zur Vorkursteilnahme der Studierenden

Jahr ‘2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 Gesamt

Ja‘48% 53% 44% 59% 56% 39% 45%  44% 49%

Vorkurs besucht Neimn ‘ 509 4T% 46% 41% 44% 61% 55% 56% 51%

Falls ja: be-
suchte Sitzun- 8% 65% T70% k.A. 69% 60% 59% 61% 67%
gen in %

Nach Angaben der Studienanfinger*innen besuchten insgesamt ca. die Hélfte (49 %)
von ihnen den Vorkurs. Diese Zahl ist jedoch triigerisch. In Betracht gezogen werden
muss, dass im Durchschnitt nur zwei Drittel der Vorkurssitzungen (Vorlesung und
Tutorium) besucht wurden (67 %). Folglich impliziert eine grundsétzliche Entschei-
dung fiir den Vorkurs nicht, dass der Vorkurs auch immer in einem ausreichenden
Mafs genutzt wird. Die Griinde hierfiir konnen vielféltig sein. Einerseits kann ein
verspéteter Einstieg in den Vorkurs der Grund sein. Studienanfénger*innen werden
zum Teil im Nachriickverfahren zugelassen, befinden sich demnach zum Zeitpunkt
des Beginns des Vorkurses noch in einem Arbeitsverhdltnis oder sie haben noch
keine Wohnung in Pendelreichweite zur Universitit gefunden. Fallen diese Griinde
im Verlauf des Vorkurses weg, kdnnen Studierende jederzeit einsteigen und an den

verbleibenden Sitzungen teilnehmen.

Dies betrifft, andererseits, vermutlich jedoch nur einen kleineren Anteil der Teilneh-
mer*innen. Die Erfahrungen zeigen eher, dass Studierende den Vorkurs in vielen
Fallen abbrechen. Die Griinde dafiir sind vielféltig. So kann es u. a. an Motivation
mangeln. Die Vorkursinhalte konnen fiir Studierenden entweder (vermeintlich oder
tatsdchlich) zu leicht oder auch zu schwer sein. Dies fithrt im Verlauf des Vorkur-
ses dazu, dass betroffene Studienanfinger*innen den Vorkurs nicht mehr besuchen.
Ebenso sind aber auch externe Griinde vorhanden. Studierende halten den Besuch

des Vorkurses hiufig fiir unnotig, wollen nicht mehr pendeln oder wégen die Teilnah-
me gegen Freizeit ab.
Beunruhigend erscheint im Weiteren ein Trend, der sich in den letzten Jahren abge-

zeichnet hat. In Abbildung[f.I] werden die Werte aus Tabelle [£.1] grafisch veranschau-

licht. Man erkennt vor allem nach einer iiberdurchschnittlichen Vorkursteilnahme in
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Abbildung 4.1.: Ubersicht zur Vorkursteilnahme der Studierenden

den Jahren 2015 und 2016 einen Riickgang. So lag der Anteil der Studierenden, die
am Vorkurs teilgenommen haben, nur noch bei 40 % fiir 2017 bzw. ca. 45 % fiir 2018
und 2019. Noch bedenklicher ist, dass zudem die Anzahl der besuchten Sitzungen
von ca. 80 % in 2012 auf 60 % in 2019 abgenommen hat. Das heifst, dass Studierende
nicht nur seltener am Vorkurs teilnehmen, sondern auch seltener an den Sitzungen

teilnehmen.

Ubertriigt man diese Zahlen nun auf alle Studierenden, unabhiingig von ihrer Teil-
nahme am Vorkurs, so ergibt sich fiir die Jahre 2017 bis 2019 eine gesamte Teilnah-
mequote von nur ca. 27 %. Warum immer weniger Studienanfinger*innen an den
Vorkursitzungen teilnehmen, ist grofitenteils unklar. Eine mdgliche Erklarung ist,
dass, einerseits, Studienanfdnger*innen in diesem frithen Stadium weder ihre Defizi-
te erkannt haben noch wissen welche Hiirden im weiteren Verlauf des Studiums auf

sie zukommen. Der Nutzen des Vorkurses wird demnach unterschétzt.

Andererseits ist — wie oben bereits beschrieben — denkbar, dass immer mehr Studi-
enanfanger*innen nicht aus der direkten Umgebung von Kassel kommen. Dies hétte
zur Folge, dass Studierende zu diesem frithen Zeitpunkt (vor Semesterbeginn) noch

keine Wohnung vor Ort haben oder noch mitten im Arbeitsleben stehen.

Um einen noch differenzierteren Blick auf die Situation zu bekommen, wurden die
Vorkursteilnehmer*innen in vier Subgruppen unterteilt (vgl. Tabelle [4.2)). Von den
1.350 Vorkursteilnehmer*innen (ohne Wintersemester 2015) nahmen nur knapp die
Hilfte (44,2 %) regelméhig am Vorkurs teil. Sie besuchten mehr als 75 % aller Vor-
lesungen und Tutorien. Im Umkehrschluss heifft das, dass mehr als die Hilfte aller
Teilnehmer*innen keine umfingliche Anwesenheit zeigt. Knapp ein Viertel (23,2 %)
nehmen immerhin noch an mehr als der Hilfte, aber weniger als drei Viertel aller

Sitzungen teil.
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Als Problematisch wird vor allem angesehen, dass ca. ein Drittel aller Vorkursteilneh-
mer*innen (32,6 %) den Vorkurs nur sporadisch nutzt. In Anbetracht der schlechten
Eingangstestergebnisse kann dies eigentlich nicht im Sinn dieser Studierenden sein.
Mogliche Determinanten der Teilnahme am Vorkurs werden in Abschnitt [5.1] ndher

erlautert.

Tabelle 4.2.: Gruppen verschiedener Anwesenheit am Vorkurs

Besuchte Sitzungen ‘ Bis 25% 25% bis 50% 50% bis 75%  75% bis 100% Summe

N ‘ 165 276 313 596 1350

Rel. Hiufigkeit | 12,2% 20,4% 23,2% 44.2% 100%

4.1.2. Vorkursteilnahme der Risikogruppen

In Abschnitt 24 wurden Risikogruppen identifiziert, welchen eine Teilnahme an den
angebotenen propaddeutischen Mafsnahmen insbesondere nahegelegt wird. Diese Stu-
dierenden zeigen neben grofsen mathematischen Defiziten auch zusitzlich weitere

Merkmale, die einen Lernerfolg erschweren konnten. Dazu zdhlen vor allem
e cine Fachhochschulreife als Zugangsberechtigung,
e cine Abschlussnote schlechter als 2,5 sowie

e cine Bildungsliicke von mehr als vier Jahren.

Tabelle 4.3.: Vorkursteilnahme getrennt nach Risikogruppen

iy Abschlussnote  »Bildungsliicke«  Ein/ zwei/ drei
Risikogruppe FHR > 25 >4 Kriterien
VK-Teilnahme 47% 46% 39% 50% | 42% | 44%
Risikogruppe
VE-Aeinahme 500 51% 50% 53%
Vergleichsgruppe

Tabelle gibt eine Ubersicht der Vorkursteilnahmen der Studierenden innerhalb
der Risikogruppen und der jeweiligen Vergleichsgruppen. Wéhrend die Hélfte aller
Studienanfanger*innen mit allgemeiner Hochschulreife am Vorkurs teilnimmt, ent-
scheiden sich 47 % aller Studienanfinger*innen mit Fachhochschulreife oder dhnli-

chem Abschluss dazu, den Vorkurs zu besuchen.

Ein &hnliches Bild zeigt sich innerhalb der Risikogruppe » Abschlussnote«. Von den
Studierenden mit einer Abschlussnote kleiner als 2,5, besuchen 51 % den Vorkurs

wihrend sich nur 46 % aller Studierenden mit einer Note iiber 2,5 dazu entscheiden.
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In der Risikogruppe »Bildungsliicke« manifestiert sich ein noch deutlicherer Un-
terschied. Hier besuchen nur 39 % aller Studierenden mit einer Bildungsabstinenz
grofer als vier Jahren den Vorkurs. Dagegen stehen in der Vergleichsgruppe (»Bil-
dungsliicke« < 4 Jahre) 50 % Teilnehmer*innen.

Von allen Studierenden, die genau ein Kriterium erfiillen besucht immerhin die Hélfte
auch den Vorkurs. Bedenklich ist hier die Vorkursteilnahme der Studierenden, die
mehr als ein Risikokriterium erfiillen. So nehmen nur 42 % aller Studierenden mit

zwei Kriterien und 44 % aller Studierenden mit allen drei Kriterien am Vorkurs teil.

Beriicksichtig man nun die gesamte Teilnahmequote am Vorkurs von 49 % (siehe
Tabelle , dann l&sst sich festhalten, dass die Studierenden in den Risikogruppen
absurderweise eine unterdurchschnittliche Teilnahme aufweisen. Vor allem die Stu-
dierenden mit hochst prekidren Hintergriinden, die zwei oder mehr Risikoattribute
erfiillen sind unterreprisentiert, wihrend die Vergleichsgruppen leicht iiberreprisen-
tiert sind. Dies legt die Vermutung nahe, dass der Vorkurs die Risikogruppen nicht
gezielt anspricht und dieser eher von vornherein »besseren« Studienanfénger*innen

genutzt wird.

Betrachtet man nun nur die Studierende, die auch am Vorkurs teilnehmen, ergibt
sich innerhalb dieser Gruppe ein éhnliches Bild. Von allen Vorkursteilnehmer*innen
haben 42 % eine Fachhochschulreife, 48 % eine Abschlussnote schlechter als 2,5 und
9 % eine grofe Bildungsliicke (siehe Tabelle . Insgesamt erfiillen in der Gruppe

der Teilnehmenden 74 % mindestens ein Risikokriterium.

Tabelle 4.4.: Vorkursbesuch getrennt nach Risikogruppen

Risikogruppe FHR Abschlussnote  »Bildungsliicke«  Mind. ein N
VK-Anwesenheit > 25 >4 Kriterium
. Risikogruppe 48% 54% 5% 79%

Bis 25% Vergleichsgruppe 52% 46% 95% 21% 165
. Risikogruppe 40% 51% ™% 77.5%

257 bis 50% 7 Loeichsgruppe 60% 19% 93% 22,5% | 2'°
. Risikogruppe 44% 45% 8% 73%

P0% bis T5% e oTeichsgruppe 56% 55% 92% o7 | oL

.. Risikogruppe 41% 46% 11% 72%

Uber 75% Vergleichsgruppe 59% 54% 89% 28% 296
Gesamte VK-Teilnehmer ‘ 42% 48% 9% 74% ‘ 1350

Differenziert man die Gruppe der Teilnehmenden nun nach ihrer Anwesenheit im
Vorkurs, so erkennt man, dass die Risikogruppen groftenteils auch eine geringere
Anwesenheit aufweisen. In der Gruppe aller Studierenden, die nur bis zu 25 % aller

Vorkurstermine wahrgenommen haben, sind Studienanfinger*innen mit Fachhoch-
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schulreife oder schlechterem Abitur deutlich iiberreprasentiert (48 % und 54 % bei
42 % und 48 % in der Grundgesamtheit). Dasselbe gilt auch fiir die Gruppe der
Studierenden, die mindestens ein Kriterium erfiillen (79 % bei 74 % in der Grund-
gesamtheit). Nur Studierende mit hoher »Bildungsliicke« sind in dieser Gruppe un-
terreprasentiert (5 % bei 9 % in der Grundgesamtheit). Genau umgekehrt ist die
Situation in der Anwesenheitsgruppe iiber 75 % . Dort sind Studierende mit Fach-
hochschulreife, schlechtem Abitur oder allgemein mindestens einem Risikokriterium

unterreprisentiert und Studierende mit hoher »Bildungsliicke« iiberreprasentiert.

Zusammengefasst heiftt das, dass die Studienanfinger*innen innerhalb der Risiko-
gruppen von vornherein seltener am Vorkurs teilnehmen. Und: Wenn sie sich fiir
eine Teilnahme entscheiden, dann brechen sie den Vorkurs auch eher ab als Stu-
dierende in den Vergleichsgruppen. Folglich, kann nicht davon ausgegangen werden,
dass Vorkurse, die auf fakultativer Ebene angeboten werden, die Zielgruppen auch

hinreichend erreichen.

4.1.3. Vorkursevaluation der Studierenden

Neben den Informationen, die durch die Eingangs- und Zwischenbefragung erhoben
wurden, wurden die angebotenen Veranstaltungen auch regelméfig von den Studie-
renden evaluiert. So wurden u. a. die Studierenden zu den Griinden ihrer Teilnahme,
verschiedenen Kursattributen und der eigenen Aktivitét wiahrend der jeweiligen Ver-
anstaltung befragt. Tabelle bietet eine Ubersicht iiber die genannten Griinde der

Teilnahme am Vorkurs.

Tabelle 4.5.: Griinde der Studienanfinger*innen fiir die Vorkursteilnahme

Antworten in Prozent

Grund der Vorkursteilnahme (Mehrfachantworten méglich)

Bekannte Defizite in Mathematik ‘ 57%
Schulzeit liegt linger zuriick ‘ 55%
Gelegenheit wahrnehmen, um die Universitit

- . 66%
und Kommilitonen /innen kennenzulernen
Empfehlung durch andere Kursteilnehmer ‘ 18%
Andere Griinde ‘ 10%
Anzahl der Evaluationen | 566

Die Antworten zeigen, dass inhaltliche Griinde, vor allem bekannte Defizite sowie
eine ldnger zuriickliegende Schulzeit von mehr als der Hélfte aller Teilnehmer*innen
als Grund fiir den Besuch angegeben wurden. Fiir sogar zwei Drittel aller Befragten
war die Moglichkeit, andere Kommiliton*innen kennenzulernen, ein entscheidender

Grund der Teilnahme. Knapp ein Fiinftel gab zudem an, aufgrund einer Empfeh-
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lung anderer Kursteilnehmer den Vorkurs zu besuchen. Bei anderen Griinden (10 %)
wurden hdufig die Empfehlung der Universitdt im Empfangsschreiben, die Mdoglich-
keit zur Wiederholung und Auffrischung sowie das Priifen der eigenen Kenntnisse
als weitere Griinde der Teilnahme genannt. Insgesamt zeigt sich, dass die Sozialkom-
ponente des Vorkurses nicht unterschitzt werden darf, da diese von einem Grofteil

(zwei Drittel) der Befragten als wichtiger Grund fiir die Teilnahme genannt wurde.

Zudem gaben die Studienanfinger*innen auf einer Skala von 1 (trifft gar nicht zu)
bis 5 (trifft vollig zu) ihre Einschéitzungen zu verschiedenen Organisationsstrukturen

des Vorkurses an. Die Auswertungen dazu sind in Tabelle [4.6] dargestellt.

Tabelle 4.6.: Bewertung des Vorkurses durch die Studierenden

Mittelwert
(Standardabweichung)

Durch den Vorkurs habe ich vorhandene Defizite aus 349 (0,93)
der Schulmathematik zum Teil ausgleichen kénnen. ’ ’
Der Vorkurs hat dazu beigetragen, dass ich meine 3.95 (0,87)
Mathematikkenntnisse besser einschitzen kann. ’ ’
Durch den Vorkurs habe ich erste hilfreiche Erfahrungen 4,04 (1,01)
mit der Universitit gemacht. ’ ’
Durch den Vorkurs habe ich Kommilitonen /innen 3,85 (1,23)
kennenlernt, mit denen ich zusammenarbeiten werde. ’ ’
Die Vquesung und die Tutorien sind gut aufeinander 3.73 (1,01)
abgestimmt.
Die Mate?ialien sind eine gute Hilfe zur Vor- und 3.93 (0,94)
Nachbereitung des Stoffes.
Die Ubungszettel sind eine gute Hilfe zum 4,01 (0,86)
eigensténdigen Erarbeiten des Stoffes. ’ ’
Mit der Vorlesung bin ich zufrieden. | 3,46 (1,06)
Mit den Tutorien bin ich zufrieden. ‘ 4,04 (1,07)
Mit dem Vorkurs bin ich insgesamt zufrieden. ‘ 3,88 (0,79)
Die Gruppenarbeit im Tutorium hat mich zum 3,62 (1,02)
selbstédndigen Arbeiten angeregt. ’ ’
Ich habe mich auf die jeweiligen Sitzungen des 3,09 (1,1)
Tutoriums intensiv vorbereitet. ’ ’
Das Kursangebot bewerte ich insgesamt mit 2,03 (0,60)
folgender Schulnote [1 = sehr gut]

Studierende schaffen es durch den Vorkurs ihre Mathematikkenntnisse besser einzu-
schitzen und konnten erste Erfahrungen mit der Universitdt machen. Schulmathe-

matische Defizite konnten laut den Angaben zumindest teilweise abgebaut werden.
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Zudem konnten die Studienanfédnger*innen ihr Ziel verfolgen wihrend des Vorkur-
ses auch Kommiliton*innen kennenzulernen. Die Zufriedenheit mit den Tutorien und
Ubungsmaglichkeiten ist hoch, die Zufriedenheit mit der Vorlesung durchschnittlich.

Insgesamt bewerten die Studierenden den Vorkurs jedoch gut.

Zudem wurden die Studierenden gebeten Angaben zu ihrem Arbeits- und Lernver-
halten wiahrend des Vorkurses zu geben. Auch hier bestand die Moglichkeit den Aus-
sagen auf einer Skala von 1 (trifft gar nicht zu) bis 5 (trifft vollig zu) zuzustimmen.
Tabelle gibt dazu eine Ubersicht.

Tabelle 4.7.: Studentisches Lern- und Arbeitsverhalten im Vorkurs

Innerhalb des Vorkurses habe ich... (Stancll\;[:it;ll)vvx;eeihung)
... selbstidndig Aufgaben bearbeitet. | 4,07 (0,96)
.. mich aktiv beteiligt. | 3,41 (1,07)
.. Aufgaben in Partner- oder Gruppenarbeit gelost. ‘ 3,90 (1,12)
.. mich bei anregenden Diskussionen beteiligt. ‘ 3,05 (1,21)
.. zu Hause Themen wiederholt, die mir noch unklar waren. ‘ 3,63 (1,15)
.. Riickmeldung zu meinen Leistungen erhalten. ‘ 2,54 (1,19)
.. gelernt, mit schwierigen Aufgaben umzugehen. ‘ 3,29 (1,03)
.. mir Strategien angeeignet, die mir beim Lernen helfen. ‘ 2,84 (1,11)
Anzahl der Evaluationen | 551 - 563

Die Studienanfinger*innen gaben hierbei an, dass sie vor allem selbstandig gearbei-
tet, aber auch Aufgaben in Partner- oder Gruppenarbeit gelost haben. Die aktive
Beteiligung der Studierenden ist etwas schwicher ausgeprigt und konnte zukiinftig
mehr geférdert werden. Insgesamt lasst sich die studentische Aktivitdt wahrend des

Vorkurses jedoch als nur eher durchschnittlich beschreiben.

Abschliefsend wurden die Studierenden zudem noch im Zwischentest befragt fiir wie
Hilfreich sie das Vorkursangebot insgesamt halten. Auf einer Skala von 1 (nicht hilf-
reich) bis 6 (sehr hilfreich) ergab sich hierbei ein Mittelwert von 4,65.

4.2. Briuckenkurse

Der Briickenkurs am Fachbereich Wirtschaftswissenschaften ist eine semesterbeglei-
tende Vorlesung mit integrierten Ubungen und studentischen Arbeitsphasen. Der
Briickenkurs ist zeitlich und organisatorisch stark an die mathematische Hauptvor-
lesung angegliedert und greift konkrete Lerninhalte dieser »just in time« auf. Der

Briickenkurs hat gegeniiber dem Vorkurs den Vorteil, dass dieser im Semester statt-
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findet und bestimmte strukturelle Probleme (z. B. Wohnsituation oder Erwerbsar-
beit), die eine unfreiwillige Nichtteilnahme zur Folge hatten, umgeht. Auf der anderen
Seite konnen sich jedoch Uberschneidungen mit anderen Lehrveranstaltungen erge-
ben. Jedoch liegt es hier nun an den Studierenden selbst, sich aktiv fiir oder gegen eine
Teilnahme am Briickenkurs zu entscheiden. Im Folgenden wird, wie in Abschnitt
vorrangig auf deskriptive Daten zuriickgegriffen um einen allgemeineren Uberblick
zur Teilnahme und zur studentische Zufriedenheit zu geben. Multivariate Analysen

zur Teilnahme und Wirkung dieser Mafnahme finden sich in den Kapiteln [5] und [6]

4.2.1. Briickenkursteilnahme der Studierenden

Mit Hilfe der Zwischentestbefragungen kann fiir die einzelnen Jahre aufgeschliisselt
werden, welcher Anteil der Studierenden am Briickenkurs teilgenommen hat. Im
Gegensatz zum Eingangstest variiert die Anzahl an Zwischentests mehr oder weniger
stark. Das heifst, dass die Zahlen nur bedingt vergleichbar sind, da in einem Semester
manchmal mehr und in anderen Semestern weniger Studierende am Zwischentest
teilgenommen haben. Die Griinde dafiir sind, bis auf die Problematik allgemeiner
sinkender Anwesenheit in der Hauptvorlesung, unklar und kénnten demnach auch

strukturelle Einfliisse auf die nachfolgenden deskriptiven Auswertungen haben.

Im Zwischentestfragebogen wurde abgefragt, wie stark der Briickenkurs besucht wur-
de. Die Studierenden konnten Antworten auf einer Skala von 1 (nie) bis 6 (immer)

geben. Tabelle gibt einen Uberblick zur Teilnahme im jeweiligen Jahr.

Tabelle 4.8.: Ubersicht zur Briickenkursteilnahme der Studierenden

Jahr 2012 2013 2014 2015 2016 2019 | Gesamt

(nie) 1 9% 58% 69% 7% 56% 59% | 68%
2 4% 4% 6% 2% 6% 2% | 4%
Briickenkurs 3 3% 4% 5% 3% 4% 5% | 4%
Teilnahme 4 2% 5% 4% 3% 6% 3% | 4%
5 4% 9% 3% 2% 6% 5% | 5%
(immer) 6 0% 21% 13% 13% 22% 26% | 16%
Anzahl (N) | 217 151 248 211 195 97 1119

Es lassen sich sehr schunell zwei Punkte feststellen. Zum einen liegt die Teilnahme im
Gesamten unterhalb der Vorkursteilnahme. Schaut man sich jedoch nur die Studie-
renden an, die eine hohe Anwesenheit zeigen (Auspriagung 5 oder 6), fallt — zumindest

fiir die Jahre 2016 und 2019 — ein vergleichbarer Anteil auf.
Dieser Trend lieR sich von dem Dozenten auch fiir die Jahre 2017 und 2018 in den

jeweiligen Kurssitzungen beobachten, auch wenn dazu keine expliziten Daten vor-
handen sind. Generell zeigt sich ein positiver Trend mit steigender Anwesenheit der

Studierenden iiber die Jahre hinweg. Dies ist vermutlich darauf zuriickzufiihren, dass
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der Briickenkurs im Jahr 2016 umstrukturiert und fiir eine breitere Masse zugéng-
lich gemacht wurde. Zudem wird vermutet, dass auch eine gewisse Mundpropaganda
unter den Studierenden zu einer steigenden Teilnahme und vor allem auch steigen-
den Persistenz gefiithrt hat. Somit sind die Daten aus den Jahren 2016 und 2019
deutlich valider und aktueller. Schlussfolgernd nehmen also ungefahr ein Drittel aller
befragten Studierenden regelméfig (Auspragung 4 oder hoher) am Briickenkurs teil.
In Anbetracht der mathematischen Kenntnisse aller Studienanfanger*innen erscheint

dieser Anteil jedoch immer noch unzureichend.

4.2.2. Briickenkursteilahme der Risikogruppen

Wie in Abschnitt ist vor allem relevant, ob die eingangs definierten Risikogrup-
pen vorranging am Briickenkurs teilnehmen. Fiir einen solchen Vergleich wird ei-
ne Studentin bzw. ein Student im Folgenden als » Briickenkursteilnehmer*in« defi-
niert, wenn sie bzw. er mehr als die Hilfte aller Kursveranstaltungen (Auspragung
4 oder hoher) besucht hat. Alle anderen Studierenden sind automatisch »Nichtteil-

nehmer*innen«.

Tabelle 4.9.: Briickenkursteilnahme getrennt nach Risikogruppen

. Abschlussnote  »Bildungsliicke«  Ein/ zwei/ drei
Risikogruppen FHR > 25 >4 Kriterien
BE-Teilnahme 33% 32% 35% 28% / 36% | 48%
Risikogruppe
BR-Teilnahme — o0, 17% 23% 11%
Vergleichsgruppe

Tabelle gibt einen Uberblick — getrennt nach den Risikogruppen — zur Briicken-
kursteilnahme. Es zeigt sich eine im Vergleich zum Vorkurs erst einmal wieder grund-
sitzliche niedrigere Teilnahmequote am Briickenkurs (ca. 30 % innerhalb der Risiko-
gruppen). Diese sollte man jedoch nicht iiberinterpretieren, da — wie bereits erwéhnt

— der Trend der letzten Jahre ausschlaggebender ist.

Vielversprechend ist die Analyse jedoch in Hinblick auf die Zielgruppe. Es zeigt
sich, dass im Gegensatz zum Vorkurs innerhalb aller Risikogruppen im Vergleich
zur jeweiligen Vergleichsgruppe, eine hohere Bereitschaft besteht am Briickenkurs
teilzunehmen. So sind, z. B. innerhalb der Studierenden mit Fachhochschulreife, ein
Drittel regelmifig im Briickenkurs, wihrend der Anteil bei den Studierende mit

allgemeiner Hochschulreife nur ein Fiinftel betrégt.

Vergleichbare Zahlen finden sich bei der Briickenkursteilnahme fiir weitere Risiko-
gruppen. So besuchen 32 % aller Studierender mit unterdurchschnittlicher Abschluss-

note und 35 % aller Studierenden mit einer »Bildungsliicke« grofer als vier Jahren
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den Briickenkurs regelmifsig, wihrend in der jeweiligen Vergleichsgruppe dies nur bei
17 % bzw. 23 % der Fall ist.

Betrachtet man nur die Jahre 2016 und 2019, so zeigt sich der Trend einer deutlich
hoéheren Anwesenheit auch in den Risikogruppen. So besuchten in den aktuelleren
Jahren jeweils 40 % aller Studierenden mit Fachhochschulreife oder schlechter Ab-
schlussnote den Briickenkurs (gegeniiber 32 % und 25 % in der jeweiligen Vergleichs-
gruppe) und sogar 57 % der Studierenden mit grofer » Bildungsliicke« (gegeniiber 32
% in der Vergleichsgruppe).

Die deskriptiven Darstellungen geben einen Uberblick iiber die generellen Teilnahme-
quoten sowie die der Risikogruppen. Es zeigte sich, dass der Briickenkurs die letzten
Jahre immer stérker in Anspruch genommen wurde und im Gegensatz zum Vorkurs
die Risikogruppen auch eher erreicht. Dies ldsst sich vermutlich darauf zuriickfiihren,
dass Studienanfinger*innen nach einem » Eingangsschock « zum einen eine adjustierte
Selbsteinschitzung hinsichtlich Threr Mathematikkenntnisse und zum anderen einen

besseren Uberblick iiber die von den Lehrenden erwarteten Kenntnisse haben.

Alles in allem ist die Teilnahme im Verhé&ltnis zu den studentischen Leistungen im
Eingangs- und Zwischentest trotzdem noch zu gering und ausbaufihig. Strukturelle
Griinde fiir ein Fehlen im Briickenkurs sind durch die semesterbegleitende Struktur
eher ausgeschlossen, sodass hier motivationale Aspekte genauer in Betracht gezogen

werden sollten.

4.2.3. Briickenkursevaluation der Studierenden

In diesem Abschnitt wird ein Einblick in die studentischen Evaluationen des Briicken-
kurses gegeben. Die Evaluationen fanden im jeweiligen Kurs gegen Ende des jeweili-
gen Semesters statt. Studierende gaben, wie auch bei der Vorkursevaluation Griinde
fiir die Teilnahme, eine kurze allgemeine Bewertung sowie Informationen zum eige-
nen Lern- und Arbeitsverhalten an. In Tabelle sind die Griinde der Studierenden

fiir die Briickenkursteilnahme zusammengefasst.

82 % aller Teilnehmer*innen gaben an den Briickenkurs aufgrund von bekannten
Defiziten in Mathematik besucht zu haben (57 % Vorkurs). Zudem war die lédnger
zuriickliegende Schulzeit ein Besuchsgrund fiir knapp iiber der Hilfte der Befragten
(55 % Vorkurs). Im Gegensatz zum Vorkurs zeigt sich, dass die Sozialkomponente hier
keine Rolle mehr spielt. Nur 3 % aller Studierende gab an den Briickenkurs nutzen zu
wollen um Kommiliton*innen kennen zu lernen (66 % Vorkurs). Auch begriindeten
ein Drittel der Befragten ihre Teilnahme zusétzlich durch eine Empfehlung anderer
Kursteilnehmer (18 % Vorkurs).

Die Bewertung des Briickenkurses sind in Tabelle [f.11] zusammengefasst. Die Stu-
dierenden hatten hier die Moglichkeit den Aussagen auf einer Skala von 1 (trifft gar

nicht zu) bis 5 (trifft voll zu) den jeweiligen Aussagen zuzustimmen.
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Tabelle 4.10.: Griinde der Studienanfinger*innen fiir die Briickenkursteilnahme

. A in P
Grund der Briickenkurskursteilnahme ntworten in Prozent

(Mehrfachantworten moglich)

Bekannte Defizite in Mathematik ‘ 82%
Schulzeit liegt linger zuriick ‘ 56%
Gelegenheit. Wahrnehmen, um die Universitat 3%
und Kommiliton*Innen kennenzulernen

Empfehlung durch andere Kursteilnehmer ‘ 33%
Niedrige Punktzahl im Eingangstest Mathematik I ‘ 42%
Andere Griinde ‘ 14%
Anzahl der Evaluationen ‘ 325

Tabelle 4.11.: Bewertung des Briickenkurses durch die Studierenden

Mittelwert
(Standardabweichung)

Durch den Briickenkurs habe ich vorhandene Defizite aus 3.92 (0,77)
der Schulmathematik zum Teil ausgleichen kénnen. ’ ’
Der Briickenkurs hat dazu beigetragen, dass ich meine 3.98 (0.81)
Mathematikkenntnisse besser einschitzen kann. ’ ’
Durch den Briickenkurs habe ich Kommiliton*Innen 251 (1,30)
kennenlernt, mit denen ich zusammenarbeiten werde. ’ ’
Der Bruck.enkurs unterstiitzt mein Verstindnis der 4,36 (0,71)
Mathematik I Inhalte.
Der Briickenkurs unterstiitzt mein Mathematik-Verstandnis 3.29 (1,08)
in weiteren Féchern (aufer Mathematik I und II). ’ ’
Mit dem Briickenkurs bin ich insgesamt sehr zufrieden. 4,46 (0,71)
Ich hab? mich auf die jeweiligen Kurssitzungen intensiv 2.70 (1,09)
vorbereitet.
Das Kursangebot bewerte ich insgesamt mit 1,68 (0,55)
folgender Schulnote |1 = sehr gut]
Anzahl der Evaluationen | 317 - 325

Die Teilnehmer*innen gaben an, durch den Briickenkurs ihre Defizite ausgleichen
und Mathematikkenntnisse besser einschétzen zu kénnen. Positiv hervorzuheben ist,
dass der Briickenkurs es den Studierenden ermdglicht die Inhalte der Mathematik

I Vorlesung besser nachvollziehen zu kénnen (4,36). Im Allgemeinen sind die Teil-
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nehmer*innen mit dem Briickenkurs sehr zufrieden (4,46). Insgesamt benoten die
Teilnehmer*innen den Kurs mit 1,68, wobei eine 1 als sehr gut und 5 als mangelhaft

7u interpretieren ist.

Inwieweit das Lern- und Arbeitsverhalten der Studierenden im Briickenkurs ausge-
prigt ist, stellt Tabelle £.12] dar.

Tabelle 4.12.: Studentisches Lern- und Arbeitsverhalten im Briickenkurs

Innerhalb des Briickenkurses habe ich... (Stancll\;[:it;ll)vv\:/eeit:hung)
.. selbsténdig Aufgaben bearbeitet. ‘ 4,19 (0,80)
.. mich aktiv beteiligt. | 2,88 (1,13)
.. Aufgaben in Partner- oder Gruppenarbeit gelost. ‘ 3,45 (1,27)
.. mich bei anregenden Diskussionen beteiligt. ‘ 2,31 (1,09)
.. zu Hause Themen wiederholt, die mir noch unklar waren. ‘ 3,59 (1,08)
.. Riickmeldung zu meinen Leistungen erhalten. ‘ 2,29 (1,10)
.. gelernt, mit schwierigen Aufgaben umzugehen. ‘ 3,61 (0,90)
.. mir Strategien angeeignet, die mir beim Lernen helfen. ‘ 3,19 (1,08)

Die Studierenden geben vor allem an, selbsténdig zu arbeiten (4,19). Obwohl der
Briickenkurs jedoch auch auf Eigenarbeitsphasen setzt, sind die Auspriagungen der
aktiven Beteiligung, Diskussionen oder Riickmeldungen der Leistungen niedriger als
beim Vorkurs. Dies konnte sich dadurch erkldren lassen, dass, einerseits, keine Tu-
torien angeboten werden, in denen zusdtzlich Aufgaben bearbeitet werden und Tu-
tor*innen stdndig Riickmeldung geben konnen. Andererseits sind die am Ende des
Semesters erhobenen Evaluationen des Lern- und Arbeitsverhaltens im Briickenkurs
(oftmals auch von Studierenden héherer Semester) nicht direkt mit den Einstellungen

der Studierenden im Vorkurs vergleichbar.

Weiterhin gaben die Studierenden als Freitextbemerkungen an, dass der Briickenkurs
insgesamt sehr hilfreich ist. Viele Studierende schétzten die vereinfachte Darstellung
der mathematischen Inhalte in Verbindung mit Ubungen und Arbeitsphasen. Zusiitz-
lich wurde oftmals hervorgehoben, dass sich die Studierenden in der Lernumgebung

vor allem sicher fithlten und ermutigt wurden Fragen zu stellen.

Zudem wurden die Studierenden im Zwischentest auch gefragt fiir wie Hilfreich sie
den Briickenkurs empfinden. Auf einer Skala von 1 (nicht hilfreich) bis 6 (sehr hilf-
reich) gaben die Studierenden im Mittel den Wert 5,04 an.
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4.3. MatheTreff

Der MatheTreff ist ein niedrigschwelliges Angebot im Stil einer offenen Lernumge-
bung, in der Studierende jederzeit und ohne Anmeldung kommen und gehen kénnen.
Die raumliche Umgebung eignet sich fiir Einzel- oder Gruppenarbeit und bietet durch
hochqualifiziertes Lehrpersonal eine Unterstiitzung nach dem Prinzip der minimalen
Hilfe. In diesem Abschnitt wird auf die Teilnehmerzahlen im Gesamten, die Risiko-

gruppen und vor allem auf die studentischen Riickmeldungen eingegangen.

4.3.1. MatheTreff-Teilnahme der Studierenden

Wie auch bei der Erhebung der Briickenkursteilnahme wurden die Studierenden im
Zwischentest gefragt, wie oft sie im MatheTreff anwesend waren. Die Studierenden
konnten Antworten auf einer Skala von 1 (nie) bis 6 (immer) geben. Tabelle gibt

Informationen iiber die Teilnahme der Studierenden am MatheTreff.

Tabelle 4.13.: Ubersicht zur MatheTreff-Teilnahme der Studierenden

Jahr 2012 2013 2014 2015 2016 2019 ‘ Gesamt
(nie) 1 82% 81% 84% 81% T76% T6% | 81%

2 10% 4% 6% 6% 9% 10% | ™%
MatheTreff 3 3% 5% 5% 2% 3% 5% | 4%
Teilnahme 4 2% 5% 3% 5% 3% 5% | 4%

5 2% 1% 1% 3% 3% 5% | 2%
(immer) 6 % 3% 1% 3% % 3% | 3%

Anzahl (N) | 215 153 242 208 197 98 1113

Es zeigt sich, dass ca. 20 % bis 25 % aller Studierender den MatheTreff mindestens
ein oder mehrere Male besucht haben. Dies scheint vorerst nicht viel, jedoch ist die
Kapazitdtsgrenzen auch bei ca. 30 Teilnehmenden erreicht, da eine zielgerichtete und
schnelle Hilfe der Lehrpersonen sonst nicht mehr gewahrleistet ist. Zudem zeigt sich,
dass wie im Briickenkurs das Angebot in den letzten Jahren vermehrt in Anspruch

genommen wurde.

Auch hier kénnten zum einen erfolgreiche Mundpropaganda unter den Studierenden
sowie konkrete » Werbemafnahmen« innerhalb des Briickenkurses und der Haupt-
vorlesung diesen Anstieg unterstiitzt haben. Denkbar ist zum anderen jedoch auch,
dass Studierende im Laufe der Jahre mit immer ungiinstigeren Voraussetzungen das
Studium beginnen und demnach zahlreicher die angebotenen Unterstiitzungsmafs-

nahmen in Anspruch nehmen.
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4.3.2. MatheTreff-Teilnahme der Risikogruppen

Auch in diesem Kontext scheint besonders relevant ob sich Studierende mit grofen
mathematischen Defiziten eher fiir die Teilnahme am MatheTreff entscheiden. Da
die Fallzahlen relativ gering sind, werden fiir diese Darstellung alle Studierenden
als Teilnehmende betrachtet, die mindestens einmal am MatheTreff teilgenommen
haben (Ausprigung 2 bis 6). Dies ist auch insofern sinnvoll, da die Unterstiitzung im
MatheTreff fiir gezielte Problemstellungen perfekt geeignet ist. Sollten Studierende
also nur in wenigen Punkten gezielte Hilfe bendtigen, ist der MatheTreff das richtige
Unterstiitzungsangebot. Jedoch spricht auch nichts dagegen, dass Studierende den

Raum fiir regelméfiges Arbeiten und allgemeine Lernhilfen nutzen.

Tabelle 4.14.: MatheTreff-Teilnahme getrennt nach Risikogruppen

. Abschlussnote  »Bildungsliicke«  Ein/ zwei/ drei
Risikogruppen FHR >25 >4 Kriterien
MT-Teilnahme =, g0, 24% 34% 25% | 28% | 32%
Risikogruppe
- Teilnahme o 50, 21% 22% 15%
Vergleichsgruppe

Auch beim MatheTreff zeigt sich, vergleichbar zum Briickenkurs, eine iiberpropor-
tionale Teilnahme von Studierenden der Risikogruppen (siehe Tabelle . Vor al-
lem in den Gruppen »Fachhochschulreife« und »Bildungsliicke« besuchen anteilig
mehr Risikostudierende den MatheTreff. Auch zeigt sich, anders als beim Vorkurs,
dass Studierende eher am MatheTreff teilnehmen, wenn sie mehrere Risikokriterien
gleichzeitig erfiillen. Diese Ergebnisse sind im Gesamten mit denen des Briicken-
kurses vergleichbar, jedoch gilt allgemein eine, aufgrund einschrinkender Kriterien

(Kapazitdt von ca. 30 Studierenden), niedrigere Gesamtteilnahme.

Dies muss zusétzlich noch vor einem anderen Hintergrund beleuchtet werden. Erfah-
rungsgemif steigt die Teilnahme am MatheTreff zudem gegen Ende des Semesters
im Zuge der Klausurvorbereitung. Da der Zwischentest in der Mitte des Semesters
stattfindet, sind diese Informationen hier nicht enthalten. Es kann also durchaus noch
von einer hoheren als der hier beschriebenen studentischen Beteiligung ausgegangen

werden.

4.3.3. Evaluation der Studierenden

Wie auch schon in den vorangegangenen Abschnitten wurde auch der MatheTreff am
Ende ausgewéhlter Semester durch die Studierenden evaluiert. Die Griinde fiir die
Teilnahme am MatheTreff sind dhnlich wie beim Briickenkurs vor allem inhaltsorien-

tiert und liegen schwerpunktméfig bei bekannten Defiziten in Mathematik (Tabelle
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1.15).

Tabelle 4.15.: Griinde der Studienanfinger*innen fiir die MatheTreff-Teilnahme

Grund der MatheTreff-Teilnahme Antworten in Prozent

(Mehrfachantworten moglich)

Bekannte Defizite in Mathematik ‘ 82%
Schulzeit liegt linger zuriick ‘ 43%
Gelegenheit. Wahrnehmen, um die Universitdt 2%
und Kommilitonen/Innen kennenzulernen

Empfehlung durch andere Kursteilnehmer ‘ 33%
Niedrige Punktzahl im Eingangstest Mathematik I ‘ 18%
Andere Griinde | 9%

Ein im Vergleich zum Vor- und Briickenkurs erhohter Teil der Studierenden (ca. ein
Drittel) gaben an, den MatheTreff aufgrund einer Empfehlung anderer Kursteilneh-

mer*innen zu besuchen.

Die Bewertungen des MatheTreffs {ibersteigen die des Vor- und Briickenkurses teils
deutlich. Die in Tabelle dargestellten Mittelwerte liegen bei fast allen Aussagen

iiber den der anderen Angebote.

Die zentrale Eigenschaft des MatheTreffs ist vor allem, dass die Teilnahme den Stu-
dierenden den Ausgleich von Defiziten ermoglicht und das Versténdnis der Haupt-
vorlesung fordert. Zudem wird der MatheTreff von den Befragten mit sehr gut (1,44)

bewertet.

Auch das in Tabelle dargestellte Arbeits- und Lernverhalten der Studierenden
im MatheTreff iibersteigt die Werte des Vor- oder Briickenkurses. Innerhalb von Frei-
textbemerkungen gaben die Teilnehmer*innen zudem an, sich durch den MatheTreff
gut auf die Klausur vorbereitet zu fithlen. Sie schitzten zudem die (zeit-)intensive
Betreuung und das Fragen geklart werden konnten, fiir die in der Vorlesung oder Tu-
torien kein Raum ist. Vor allem gaben die Studierenden auch an, dass die offene und
freie Lernumgebung ihnen geholfen hat sich mit den Inhalte besser auseinanderzuset-
zen. Im Zwischentest ergab sich bei der Frage fiir wie Hilfreich die Studierenden den
MatheTreff betrachten ein Mittelwert von 4,41 auf einer Skala von 1 (nicht hilfreich)
bis 6 (sehr hilfreich).

4.4. Online-Tests

Seit dem Wintersemester 2014 steht den Studierenden zusétzlich zu den Prasenz-

veranstaltungen ein breites Angebot an Online-Tests zur Verfiigung. Die Tests be-
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Tabelle 4.16.: Bewertung des Mathelreffs durch die Studierenden

Mittelwert
(Standardabweichung)

Durch den MatheTreff habe ich vorhandene Defizite aus 4,16 (0,81)
der Schulmathematik zum Teil ausgleichen kénnen. ’ ’
Der MatheTreff hat dazu beigetragen, dass ich meine 4,18 (0,71)
Mathematikkenntnisse besser einschitzen kann. ’ ’
Durch den MatheTreff habe ich KommilitonInnen 3,12 (1,34)
kennenlernt, mit denen ich zusammenarbeite. ’ ’
Der MathgTreff unterstiitzt mein Verstindnis der 4,49 (0,71)
Mathematik I Inhalte.
Der MatheTreff unterstiitzt mein Mathematik-Verstdndnis 347 (1,20)
in weiteren Féchern (aufer Mathematik I und IT). ’ ’
Mit dem MatheTreff bin ich insgesamt sehr zufrieden. ‘ 4,57 (0,61)
Ich hab.e mich auf die jeweiligen Sitzungen intensiv 361 (1,03)
vorbereitet.
Das Kursangebot bewerte ich insgesamt mit 1,44 (0,52)
folgender Schulnote [1 = sehr gut]

Tabelle 4.17.: Studentisches Lern- und Arbeitsverhalten im MatheTreff

Innerhalb des MatheTreffs habe ich... (S tancll\;[ig::)\;vviihung)
.. selbsténdig Aufgaben bearbeitet. ‘ 4,61 (0,73)
.. mich aktiv beteiligt. | 4,02 (0,92)
.. Aufgaben in Partner- oder Gruppenarbeit geldst. ‘ 4,05 (1,30)
.. mich bei anregenden Diskussionen beteiligt. ‘ 3,43 (1,24)
.. zu Hause Themen wiederholt, die mir noch unklar waren. ‘ 3,90 (0,88)
.. Riickmeldung zu meinen Leistungen erhalten. ‘ 3,51 (1,12)
.. gemerkt, in welchen Bereichen ich noch Defizite habe. ‘ 4,31 (0,66)
.. gelernt, mit schwierigen Aufgaben umzugehen. ‘ 4,08 (0,86)
.. mir Strategien angeeignet, die mir beim Lernen helfen. ‘ 3,73 (1,16)

stehen aus Ubungsaufgaben mit automatisiertem Feedback fiir typische Fehler. Die
Online-Tests sind grundsétzlich allen Studierenden iiber die Lernplattform Moodle
zuginglich. Auch besteht hier nicht das vorrangige Ziel vor allem die Risikogruppen

zu unterstiitzen, denn dieses Angebot richtet sich an alle Studierende zur Selbstkon-
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trolle und Lernzielpriifung.

4.4.1. Bearbeitung der Online-Tests

Ahnlich wie zu den propideutischen Veranstaltungen wurden die Studierenden im
Zwischentest auch zur Nutzung der Online-Tests befragt. Grundsétzlich sind die An-
zahl der bearbeiteten Tests iiber Moodle einsehbar. Da jedoch derselbe Test bis zu
drei Mal wiederholt werden kann, sind Hochrechnungen beziiglich der Bearbeitungs-
anzahl schwierig. Demnach wird im Folgenden wieder auf das Antwortverhalten im

Zwischentest Bezug genommen.

Tabelle 4.18.: Nutzungsverhalten bei den Online-Tests
2014 2015 2016 2019 | Gesamt

24% 35% 43% 58% | 36%
12% 12% 13% 16% | 13%
23%  19% 15% 8% | 18%
21% 13% 18% 8% | 16%
0% 1% ™% % | 9%

10% 10% 5% 2% | 8%

Anzahl (N) | 248 210 197 96 | 751

Jahr

(nie)

Nutzung der
online Tests

| O x| W[ DN —

(immer)

Tabelle[d.19]zeigt eindeutig einen negativen Trend der Online-Testnutzung. Wihrend
2014 nur 24 % aller Studierenden keinen Kontakt mit den Tests hatten, wuchs diese
Gruppe stetig auf mittlerweile 58 % fiir 2019. Auch die Studierenden, die die Tests
regelméfig nutzen ging im gleichen Verhéltnis zuriick. Wahrend 2014 noch ca. 40 %
die Auspragung 4 oder hoher angaben, waren dies nur noch 17 % fiir das Jahr 2019.

Unklar ist warum eine solche Entwicklung stattgefunden hat. Es ist denkbar, dass
Studierende die Online-Tests durch den Briickenkurs und MatheTreff substituieren.
Dies wiirde eine Steigerung der Nutzung der Présenzangebote mit gleichzeitigem
Riickgang der Online-Testnutzung erkléren kénnen. Dies ist jedoch eine ungesicherte
Annahme. Ebenso ist denkbar, dass fiir die Online-Tests die » Mundpropaganda« der
Studierenden ausblieb oder das die Online-Tests bei den Studierenden nicht (mehr)
bekannt bzw. beliebt sind. Hier kénnte man mit gezielten Informationsmaffnahmen

entgegenwirken. Der nachfolgende Abschnitt geht genauer auf diese Problematik ein.

4.4.2. Befragung zu den Online-Tests

Da der Riickgang der Testbearbeitungen iiber die letzten Jahre auch den Verantwort-
lichen aufgefallen ist, wurde der Zwischentest 2019 zusétzlich um eine Frage beziiglich
der Testbearbeitung erweitert. Falls Studierende keine Tests bearbeitet haben, wur-

den Sie nach den Griinden gefragt, warum sie diese zusitzliche Moglichkeit nicht in
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Anspruch nehmen. Die Ergebnisse sind in Tabelle [f.19] zusammengefasst.

Tabelle 4.19.: Griinde des Nichtbearbeitens der Online-Tests

Griinde fiir das Nichtbearbeiten ‘ Antworten in Prozent
Keine wesentlichen Defizite ‘ 2%

Online Tests nicht hilfreich | 2%

Online Tests zu leicht ‘ 0%

Online Tests zu schwer ‘ 6%

Bearbeitung erfordert zu viel Zeit ‘ 24%

Das Angebot ist nicht bekannt ‘ 27%

Keine Lust Online Tests zu bearbeiten ‘ 12%
Andere Griinde ‘ ™%

Obwohl Mehrfachnennungen moglich waren, sind die Antworten der Studierenden
doch sehr {ibersichtlich. Wie es scheint, haben sich viele Studierende durch diese
Frage nicht angesprochen gefiihlt und keinen Grund angegeben. Was jedoch aus
den Antworten abgeleitet werden kann ist, dass, einerseits, ein Substitutionseffekt
mit anderen Veranstaltungen nicht auszuschliefen ist (24 % der Studierenden haben
keine Zeit).

Andererseits zeigt sich, dass den Studierenden das Angebot der Ounline-Tests nicht
bekannt ist. Dies ist zwar nicht unbedingt nachvollziehbar, da in den Vorlesungen zur
Mathematik I wie auch im Briickenkurs regelméfig darauf aufmerksam gemacht wur-
de. Es zeigt jedoch, dass durch noch gezieltere Informationsmafnahmen ein Anstieg

der Testbearbeitungen moglich wire.

Unter der Rubrik »andere Griinde« konnten Studierende in einem Freitextfeld zu-
sitzliche Griinde nennen. In den meisten Féllen erwdhnen die Studierenden, dass
sie die Tests spater noch machen wollen oder speziell zur Klausurvorbereitung nut-
zen wollen. Verschiedene Studien zeigen jedoch (u. a. Laging und Vofkamp ,
Biichele ), dass vor allem regelméfiges Lernen und in diesem Kontext auch ei-
ne gezielte Selbstkontrolle zu einem signifikanten Anstieg der Mathematikkenntnisse
fiihrt.

Die Online-Tests sind demnach nicht fiir die direkte Klausurvorbereitung gedacht und
erscheinen in diesem Kontext auch nicht sinnvoll. Auch hier gilt es noch einmal auf die

Online-Tests und die damit verbundenen Lernziele zukiinftig genauer hinzuweisen.
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4.5. Mehrfachnutzung der Angebote

Studierende konnen, je nach eigenen Priferenzen und mangelnden Kenntnissen, die
verschiedenen Angebote nutzen. Dabei ist ihnen freigestellt, wie oft sie ein Ange-
bot nutzen und ob sie mehrere Angebote parallel bzw. hintereinander wahrnehmen

wollen.

Interessant ist in diesem Kontext, ob (wenige) Studierende viele Angebote wahrneh-
men oder (viele) Studierende jeweils nur wenige propéadeutische Angebote nutzen.
Man kdénnte argumentieren, dass beispielsweise ein Besuch des Vorkurses den Besuch
des Briickenkurses (zumindest teilweise) obsolet macht. Eine andere Moglichkeit ist

auch, dass Studierende bestimmte Angebote als Substitute ansehen.

Tabelle gibt nochmals einen zusammengefassten Uberblick iiber die Teilnah-

me/Bearbeitungsquoten der verschiedenen Angebote.

Tabelle 4.20.: Ubersicht zur Teilnahme an propédeutischen Angeboten
Angebot ‘ Vorkurs Briickenkurs MatheTreff Online Tests
Teilnahmequote ‘ 49% 25% 19% 31%

In den vorangegangenen Abschnitten wurde bereits dargelegt, dass fast die Hélfte der
Studienanfinger den Vorkurs besuchen. Den Briickenkurs besuchen ein Viertel der
Studierenden, den MatheTreff ein Fiinftel. Die Online-Tests werden von ca. einem

Drittel der Studierenden regelméfig genutzt.

Diese Teilnahmequoten sind jedoch mit Vorsicht zu interpretieren, da zum einen die
Daten zusammengefasst tiber alle Jahre herangezogen wurden und somit Trends hier
nicht abgebildet sind. Zum anderen wurde die Teilnahme an semesterbegleitenden

Veranstaltungen nur iiber den Zwischentest (selektive Stichprobe) abgefragt.

Betrachtet man die Ergebnisse aus den Abschnitten [.1] bis [4.4] genauer, zeigt sich,
dass der Vorkurs in den letzten Jahren eher weniger besucht wurde. Vor allem mit
einer Differenzierung nach den besuchten Vorkursterminen (Vorlesungen und Tuto-
rien) stellt sich heraus, dass insgesamt nur ca. ein Drittel aller Studierenden mehr
als die Hélfte aller Vorkurssitzungen besucht hat. Fiir die Jahre 2016 bis 2019 liegt

dieser Anteil sogar unter 30 % .

Fiir den Briickenkurs und MatheTreff gilt, dass diese in den letzten Jahren hiufiger
genutzt wurden, wihrend bei den Online-Tests ein signifikanter Abfall der Bearbei-
tungen feststellbar ist. Insgesamt l4sst sich festhalten, dass sich die Teilnahmequoten
der verschiedenen Angebote iiber die letzten Jahre grofitenteils angeglichen haben.
Inwieweit Studierende die Angebote mehrfach nutzen, wird in Tabelle {.21] darge-
stellt.

Es zeigt sich, dass eine Vielzahl der Studierenden mindestens ein Angebot wahrge-
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Tabelle 4.21.: Mehrfachnutzung der propddeutischen Angebote

‘ kein Angebot ‘ ein Angebot zwei Angebote drei Angebote vier Angebote

Anteil | 19% | 43% 25% 11% 2%

nommen hat. Nur ca. ein Fiinftel der Studierenden besuchte keine der propédeuti-
schen Mafinahmen. Bei einer durchschnittlichen Teilnahmequote von ca. 30 % ist
dieses Ergebnis durchaus iiberraschend. Es ldsst vermuten, dass Studierende die
Angebote eher differenziert wahrnehmen und sich eher fiir ein spezielles Angebot

entscheiden.

Tabelle 4.22.: Mehrfachnutzung getrennt nach spezifischen Angeboten

X ‘ Vorkurs ‘ Briickenkurs ‘ MatheTreff ‘ Online Tests
Vorkurs 24% 22% 30%
Briickenkurs 61% 34% 34%
MatheTreff 58% 44% 40%
Online Tests 59% 28% 25%

Tabelle gibt eine Ubersicht dariiber welcher Anteil der Studierenden bestimmte
Angebote mehrfach nutzt. Dabei werden nur die Studierende mit in die Analyse ein-
bezogen, die auch den in den Zeilen definierten Kurs besucht haben. Die Auswertung
zeigt, dass von allen Vorkursteilnehmer*innen zudem noch 24 % den Briickenkurs
und 22 % den MatheTreff besuchten sowie 30 % die Online-Tests regelméfig bear-

beiteten.

Ausgehend der Briickenkursteilnehmer*innen waren 61 % von ihnen auch im Vorkurs,
wihrend 34 % aller Briickenkursbesucher*innen auch am MatheTreff teilnahmen oder
die Online-Tests bearbeiteten. Geht man von MatheTreff-Teilnehmer*innen aus, be-
suchten 58 % von diesen den Vorkurs, 44 % den Briickenkurs und 40 % bearbeiteten
die Online-Tests. Vergleichbar grofte Anteile ergeben sich bei den Studierenden, die
die Online-Tests bearbeitet haben. Innerhalb dieser Gruppe besuchten 59 % den
Vorkurs, wiahrend 28 % bzw. 25 % auch den Briickenkurs bzw. den MatheTreff be-

suchten.

4.6. Zwischenfazit

Die deskriptiven Auswertungen des Kapitels geben einen ersten Uberblick zu Teil-
nehmerzahlen und Teilnahmequoten von Studienanfinger*innen fiir die einzelnen
Angebote. Es zeigt sich, dass der Vorkurs von ungefihr der Hélfte aller Studierenden

besucht wurde und damit auch das am meisten besuchte Angebot darstellt.
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Eine genauere Differenzierung nach Jahren (Trendanalyse) und Anwesenheit decken
jedoch auch Problemfelder auf. Zum einen wird der Vorkurs in den letzten Jahren
deutlich weniger besucht und zudem sinkt die Anzahl der Vorlesungen und Tutori-
en, an denen die Studierenden teilnehmen. Zum anderen zeigt sich, dass der blofe
Besuch des Vorkurses nach Studierendenangaben sehr weit definiert ist. Von allen
Studierenden, die angaben, den Vorkurs besucht zu haben, waren nur knapp die
Hélfte auch an fast allen Terminen anwesend. Zudem zeigt sich, dass der Vorkurs die
Zielgruppe der leistungsschwicheren Studierenden eher verfehlt. Da deskriptive Aus-
wertungen zwar erste Hinweise fiir die genannten Problemfelder liefert, aber keine
inferenzstatistisch gesicherten Aussagen zulassen, werden die genannten Punkte in
den weiteren Kapiteln noch genauer untersucht. Bei den studentischen Evaluationen
schneidet der Vorkurs zwar gut, aber im Vergleich zu den anderen Angeboten doch

unterdurchschnittlich ab.

Der Briickenkurs zeigt im Vergleich zum Vorkurs eine sehr positive Entwicklung.
Zwar besuchten im Gesamten nur ein Viertel aller Studierender den Briickenkurs,
dieser Anteil stieg jedoch in den vergangenen Jahren konstant auf iiber 30 % an. Zu-
dem zeigen die Studierenden in der Veranstaltung eine hohere Persistenz. Das heifit,
wenn sich Studierende fiir den Briickenkurs entscheiden, dann besuchen sie die Sit-
zungen eher regelmafig und brechen den Kurs auch weniger oft ab. Der Briickenkurs
erreicht —im Vergleich zum Vorkurs — die leistungsschwécheren Risikogruppen zudem
iiberdurchschnittlich. Die studentischen Evaluationen attestieren dem Briickenkurs

zudem, dass dieser beim Lernerfolg der Studierenden dufierst hilfreich ist.

Der MatheTreff ist aufgrund seiner Kapazitiatsgrenze mit einer Teilnahme von ca. 20
% aller Studierenden das am wenigsten besuchte Angebot. Jedoch ist auch hier ein
positiver zeitlicher Trend insofern erkennbar, dass die Gruppe der Studierenden, die
den MatheTreff nie aufsuchten iiber die Jahre auf ca. 75 % zuriickging. Zudem gilt
fiir den MatheTreff, analog zum Briickenkurs, dass Risikogruppen relativ iiberrepré-
sentiert sind. Weiterhin schneidet der MatheTreff vor allem bei den studentischen

Evaluationen sehr gut ab.

Bei den Online-Tests zeigt sich ein im Vergleich eher beunruhigendes Bild. Die Bear-
beitung der Tests ging seit der Einfiihrung im Jahr 2014 stetig zuriick. Zwar haben
iiber alle Jahre hinweg ca. 30 % der Studierenden die Tests regelméabig bearbeitet,
dieser Anteil lag 2019 jedoch bei nur noch bei 17 %. Der Anteil der Studierenden,
die die Tests nicht nutzten, stieg hingegen von nur 24 % auf knapp 60 %. In einer
zusétzlichen Befragung gaben die Studierenden an, dass zum einen zeitliche oder mo-
tivationale Restriktionen fiir das Nichtbearbeiten verantwortlich seien. Zum anderen

wussten jedoch viele Studierende gar nicht von der Existenz der Online-Tests.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass Vorkurse und Online-Tests einen nega-
tiven Trend aufweisen, dem man entgegentreten sollte. Fiir Vorkurse wire eine Stei-

gerung des studentischen Engagements wiinschenswert. Zum einen sollte der Vorkurs
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wieder vollstdndig und von mehr Studierenden besucht werden. Zum anderen sollten
leistungsschwéchere Studierende gezielter angesprochen und zu einer Vorkursteilnah-
me animiert werden. Fiir die Online-Tests gilt es, gezieltere Werbemaftnahmen einzu-
fithren, da viele Studierenden das Angebot scheinbar nicht kennen. Der Briickenkurs
ist ein generisch gewachsenes Angebot, welches sich mittlerweile hoher Beliebtheit
erfreut und Studierenden beim Erlernen der notwendigen mathematischen Inhalte
behilflich ist. Der MatheTreff wird zwar nur von einer relativen geringen Anzahl
Studierender besucht, ist fiir diese jedoch ein zentraler Bestandteil des Moduls Ma-
thematik I.
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5. Determinanten der Teilnahme an

den einzelnen MalBnahmen

Vorbemerkungen

Wihrend die Teilnahme an den propddeutischen Angeboten in Kapitel [] vorrangig
deskriptiv und nach Risikogruppen differenziert analysiert wurde, sollen im Folgen-
den inferenzstatistische Analysen einen ganzheitlichen Blick auf verschiedene Bestim-

mungsgriinde der Teilnahme an und Anwesenheit in den Angeboten liefern.

5.1. Determinanten der Vorkursteilnahme

In einem ersten Schritt wird fiir die Determinanten der Vorkursteilnahme eine lo-
gistische Regression geschétzt. Abhédngige Variable ist die Angabe der Vorkursteil-
nahme, wihrend die unabhéngigen Variablen aus dem bildungsbiographischen und
péadagogisch-psychologischen Variablenpool der Abbildung und Tabelle des
Anhangs [C] entnommen sind. Die Berechnung erfolgt nur mit Studierenden, die in
ihrem ersten Semester eingeschrieben sind. Das heiftt insbesondere, dass Studierende
in hoheren Semester oder Studierende, die die Mathematik I schon einmal besucht
oder nicht bestanden haben, fiir diese Analyse aus der Stichprobe ausgeschlossen

werden. Die Ergebnisse sind in Tabelle [5.1] zusammengefasst.

Die Ergebnisse der logistischen Regression lassen sich relativ einfach interpretieren.
Die Koeflizienten geben die Korrelation mit der Vorkursteilnahme wieder. Am stérks-
ten ausgepragt ist diese bei Studienanfingerinnen. Studentinnen haben demnach eine
hohere Wahrscheinlichkeit am Vorkurs teilzunehmen als ménnliche Studenten. Ergo

nehmen eher Frauen den Vorkurs war.

Eine etwas schwécherer Korrelation, aber auch eindeutiger Zusammenhang ergibt
sich in Bezug auf den Studiengang. Hier haben Studierende der Wirtschaftswissen-
schaften, im Gegensatz zu anderen Studiengéngen, eine héhere Wahrscheinlichkeit

einer Vorkursteilnahme.

Hinsichtlich der eingangs definierten Risikogruppen bestétigt sich, was sich in Ab-
schnitt deskriptiv schon angedeutet hat. Studienanfinger*innen mit allgemeiner
Hochschulreife entscheiden sich im Gegensatz zu Studienanféinger*innen mit Fach-

hochschulreife eher fiir eine Vorkursteilnahme. Auch sind Studierende mit einer ho-
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Tabelle 5.1.: Determinanten der Vorkursteilnahme

Variablen Koeffizient (Standardfehler) Exp (B)
hlecht
E}Vf:icbhii " 0,487*** (0,085) 1,627
tudi
?&Ix?gaﬁ% 0,319%* (0,093) 1,376
?j‘fﬁi‘fsehll‘;ss 0,194* (0,084) 1,214
Bildungsliicke | 0,046* (0,020) 1,046
Abschlussnote
i} Xk
(niedriger = besser) 0,237 (0,088) 0,789
Mathematiknote
(niedriger = besser) -0,009 (0,061) 0,991
Mathematikinteresse ‘ -0,059 (0,044) 0,942
Lernzielorientierung ‘ 0,002 (0,053) 1,002
Mathematikiangstlichkeit ‘ 0,100%** (0,037) 1,105
Nutzen von Mathematik ‘ 0,223*** (0,056) 1,250
Mathematisches
Selbstkonzon _0,212%* (0,074) 0,809
Fallzahl (N) | 2600

R <0,001 **p<0,01 *p<0,05

heren und damit schlechteren Abschlussnote weniger haufig im Vorkurs anzutreffen.

Einzig die Studienanfinger*innen mit grofer »Bildungsliicke« zeigen hier eine ver-
mehrte Teilnahme. So steigt mit jedem Jahr zwischen Hochschulzugangsberechtigung

und Beginn des Studiums die Wahrscheinlichkeit einer Vorkursteilnahme.

Fiir die padagogisch-psychologischen Skalen zeigt sich, dass vor allem die Mathema-
tikdngstlichkeit und der zugeschriebene Nutzen von Mathematik positiv mit einer
Vorkursteilnahme korrelieren. Studierende mit einem héher ausgeprigten Selbstkon-

zept nehmen erwartungsgeméft weniger am Vorkurs teil.

Wie lassen sich diese teils deutlichen Unterschiede erkldren? Sind Studienanfingerin-
nen gewissenhafter als Studienanfinger und entscheiden sich demnach eher fiir einen
Vorkursbesuch? Haben Studienanfanger*innen, die nicht Wirtschaftswissenschaften
studieren eine andere Vorstellung von den mathematischen Inhalten in ihrem Studi-

um? Warum zeigen gerade Risikogruppen eine mangelnde Teilnahme?

Zum einen konnte die Struktur des Vorkurses (vor Beginn des Semesters) mitver-
antwortlich dafiir sein, dass bestimmte Gruppen von Studienanfinger*innen aus-
geschlossen werden. Teilweise konnen diese am Vorkurs nicht teilnehmen, da sie

noch keine Wohnung am Studienort gefunden haben oder noch beruflich tétig sind.
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Ein Kompaktangebot vor dem Semester ist zwar praktisch, konnte Nachriicker (oft
schlechterer NC, ergo schlechtere Noten) und Studierende, die bis Studienbeginn
arbeiten, jedoch tendenziell ausschliefsen. Deshalb empfiehlt es sich, gegebenenfalls

bestimmte vorbereitende Angebote eher semesterbegleitend anzubieten.

Zum anderen konnten jedoch auch motivationale Faktoren und Gewissenhaftigkeit
eine grofere Rolle spielen. Studierende mit besseren Noten oder allgemeiner Hoch-
schulreife sind aus Sicht ihrer Bildungsbiographie in diesen Kontexten anders ausge-
préigt. Dies kann sich demnach auch auf die Teilnahme an Vorkursen auswirken. Ob
fiir semesterbegleitende Angebote in diesem Kontext eine stirkere Teilnahme von
Studienanfanger*innen in Risikogruppen vorliegt, wird mittels des Briickenkurses im

néchsten Abschnitt analysiert.

Vorerst soll jedoch noch die Anwesenheit der Studierenden, die auch am Vorkurs
teilgenommen haben, untersucht werden. Wie in Abschnitt berichtet, ist die An-
wesenheitsrate der Studierenden am Vorkurs in den letzten Jahren deutlich gesunken.
Um dies genauer zu erértern, wird eine multivariate Regressionsanalyse durchgefiihrt.
Die Schétzung basiert nun auf der abhéngigen Variable »besuchte Kurssitzungen«.
Tabelle gibt einen Uberblick iiber die Korrelationen.

Tabelle 5.2.: Determinanten der Anwesenheit im Vorkurs

Variablen ‘ Standardisierter Koeffizient (Standardfehler)
Geschlecht (weiblich = 1) | 0,075%* (0,016)
Studiengang (WIWI = 1) | -0,036 (0,019)
Schulabschluss (Abitur = 1) ‘ 0,063* (0,017)
Bildungsliicke | 0,159*** (0,004)
(rredigen - hessr) 01407 (0.018)
(nidrigen = beser) 0,085* (0.013)
Mathematikinteresse ‘ 0,046 (0,009)
Lernzielorientierung ‘ -0,006 (0,010)
Mathematikingstlichkeit | 0,031 (0,007)
Nutzen von Mathematik | 0,105%** (0,011)
S oo
Fallzahl (N) | 1231

Adj. R? | 0,053

FFFL<0,001 Fp<0,01 *p<0,05

Es zeigt sich, dass Studentinnen mehr Vorlesungen und Tutorien besuchen als Stu-
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denten. Zudem zeigen die Risikogruppen wieder ein unerwartetes Verhalten. Stu-
dienanfinger*innen mit Fachhochschulreife (oder vergleichbarem Abschluss) sowie
Studierende mit schlechterer Abschlussnote besuchen auch signifikant weniger Kurs-
sitzungen. Nur Studierende mit grofser » Bildungsliicke« nutzen das Angebot ausge-

pragter.

Die padagogisch-psychologischen Variablen korrelieren nur schwach mit der Anzahl
der besuchen Vorlesungen und Tutorien. Nur wer der Mathematik auch einen grofie-

ren Nutzen zuschreibt, besucht entsprechend mehr Sitzungen.

Dies zeigt, dass zwei von den drei definierten Risikogruppen mit dem Vorkurs nur
bedingt erreicht werden. Ziel sollte deshalb vor allem sein, dass leistungsschwéchere
Studierende iiberdurchschnittlich vertreten sind. Leider zeigt sich in den Analysen
das Gegenteil. Studierende aus Risikogruppen zeigen eine geringere Teilnahme am
Vorkurs und zudem auch noch eine geringere Anwesenheit, auch wenn sie sich a priori
fiir eine Teilnahme entschieden hatten. Dies legt den Schluss nahe, dass Studierende

mit eher geringen Vorkenntnissen den Vorkurs offenbar haufig frithzeitig abbrechen.

5.2. Determinanten der Briickenkursteilnahme

Fiir die Analyse der Teilnahme am Briickenkurs wird analog zu Abschnitt [5.1] vorge-
gangen. Mittels einer logistischen Regression wird geschétzt, ob einzelne Variablen

mit der Teilnahme am Briickenkurs signifikant korrelieren.

Da durch den Eingangstest zu diesem Zeitpunkt bereits ein Uberblick zu den ma-
thematischen Kenntnissen der Studierenden existiert, wird diese Variable (erreichte
Punktzahl im Eingangstest) auch mit in die Analysen einbezogen. In Tabellesind

die jeweiligen Korrelationen aufgelistet.

Insgesamt umfasst die Stichprobe ca. 800 Studierende. Die abhingige Variable in
dieser logistischen Regression ist die regelméfbige Briickenkursteilnahme (Besuch von

mehr als der Hilfte aller Kurssitzungen).

Eine erste wichtige Schlussfolgerung aus den Ergebnissen ist, dass leistungsschwé-
chere Studienanfianger*innen iiberproportional am Briickenkurs teilnehmen. Die er-
reichten Punkte im Eingangstest korrelieren negativ mit der Briickenkursteilnahme.
Das heifit, dass Studierende mit niedrigerer Punktzahl im Eingangstest das Angebot

des Briickenkurses eher wahrnehmen.

Auch die »Bildungsliicke« der Studierenden korreliert wie gewiinscht mit der Teilnah-
me. Je grofer diese ist, desto wahrscheinlicher wird der Briickenkurs auch besucht.
Einen starken Einfluss hat zudem die Abschlussnote. Je schlechter der Notendurch-

schnitt, desto eher nehmen Studierende am Briickenkurs teil.

Bei den pddagogisch-psychologischen Variablen gibt es erwartbare Ergebnisse. Stu-

dierende mit einer hoheren Mathematikdngstlichkeit sowie niedrigerem mathemati-

Projektbericht QPL-Mafinahme 1.3 Seite 72



5.3. Determinanten der MatheTreff-Teilnahme

Tabelle 5.3.: Determinanten der Briickenkursteilnahme

Variablen ‘ Koeffizient ~Standardfehler Exp (B)
Punkte Eingangstest ‘ -,079%* ,027 ,924
Geschlecht (weiblich = 1) | =207 ,193 743
Studienjahr 169 284 1,184
Vorkursteilnahme | 181 ,208 1,198
Vorlesung schon besucht ‘ -,280 ,449 , 756
Studiengang (WIWI = 1) ‘ -,173 ,222 841
Schulabschluss (Abitur = 1) | -,365 211 ,694
Bildungsliicke | ,086* ,042 1,090
Abschlussnote (niedriger = besser) ‘ ,606** ,221 1,834
Mathematiknote (niedriger = besser) ‘ ,007 ,154 1,007
Mathematikinteresse | 048 134 1,049
Lernzielorientierung ‘ ,076 ,140 1,078
Mathematikangstlichkeit ‘ ,276%* ,087 1,318
Nutzen von Mathematik | 083 ,138 1,086
Mathematisches Selbstkonzept ‘ -,340%* ,169 712
Mathematische Selbsteinschitzung ‘ ,063 ,170 1,065
Fallzahl (N) | 798

Fp<0,01 *p<0,05

schen Selbstkonzept sind im Briickenkurs eher anwesend. Insoweit bestétigen diese
Analysen die deskriptiven Vermutungen aus Abschnitt Risikogruppen im Kon-
text von leistungsschwicheren Studienanfinger*innen nehmen eher am Briickenkurs
teil. Einzig die Art des Schulabschlusses zeigt keine signifikante Auswirkung auf den
Briickenkursbesuch. Dies liegt jedoch vermutlich darin, dass das Eingangstestergeb-
nis als Mediator fungiert, stark mit dem Schulabschluss korreliert und in diesem

Kontext aussagekriftiger ist.

5.3. Determinanten der MatheTreff-Teilnahme

Analog zum Vorgehen in den beiden vorherigen Abschnitten wird der Zusammen-
hang zwischen den einzelnen Variablen und der Teilnahmewahrscheinlichkeit am Ma-
theTreff analysiert. Abhéngige Variable ist in diesem Fall eine bindre Variable, die
angibt, ob eine Studentin bzw. ein Student den MatheTreff mindestens einmal be-
sucht hat (Ausprigung > 1). Insgesamt konnen fiir diese Analyse Daten von 955
befragten Studierenden miteinbezogen werden. Die Tabelle gibt einen Uberblick
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zu den Koeffizienten der logistischen Regression.

Tabelle 5.4.: Determinanten der MatheTreff-Teilnahme

Variablen ‘ Koeffizient ~Standardfehler Exp (B)
Punkte Eingangstest ‘ ,0507 ,027 1,051
Geschlecht (weiblich = 1) 21 205 1,234
Studienjahr | -193 ,335 824
Vorkursteilnahme 119 ,227 1,127
Vorlesung schon besucht ‘ ,317 ,488 1,373
Studiengang (WIWI = 1) | -,586%* 223 557
Schulabschluss (Abitur = 1) ‘ -,163 ,232 ,850
Bildungsliicke | 065 ,044 1,067
Abschlussnote (niedriger = besser) ‘ ,112 ,229 1,119
Mathematiknote (niedriger = besser) ‘ -,099 ,165 ,906
Mathematikinteresse ‘ ,109 ,146 1,115
Lernzielorientierung ‘ ,231 ,149 1,260
Mathematikingstlichkeit | ,290%* ,094 1,337
Nutzen von Mathematik | -,026 141 974
Mathematisches Selbstkonzept ‘ -,438%* ,185 ,646
Mathematische Selbsteinschétzung ‘ ,019 ,183 1,019
Fallzahl (N) | 788

Fp<0,01 *p<0,05 Tp<0,10

Im Vergleich zum Briickenkurs ergeben sich hier teilweise andere Ergebnisse. Die Kor-
relation zwischen Eingangstestergebnis und MatheTreff-Teilnahme ist nur schwach.
Zusatzlich besuchen Studierende, die nicht im Studiengangs Wirtschaftswissenschaf-

ten eingeschrieben sind, den MatheTreff haufiger.

Jedoch haben vor allem zwei padagogisch-psychologische Variablen einen gréfseren
Einfluss auf die Teilnahmewahrscheinlichkeit. Eine hohe Mathematikéngstlichkeit so-
wie ein niedriges mathematisches Selbstkonzept korrelieren stark mit der Nutzung
des MatheTreffs. Gerade die unsicheren Studierenden profitieren offenbar von der

individuellen Betreuung des niedrigschwelligen MatheTreffs.

5.4. Determinanten der Nutzung der Online-Tests

Um feststellen zu konnen, welche der Variablen die Nutzung der bereitgestellten

Online-Tests beeinflussen, wird eine multivariate lineare Regressionsanalyse durch-
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gefiihrt. Abhéngige Variable ist das Nutzungsverhalten auf einer Skala von 1 (nie)
bis 6 (immer). In Tabelle sind die Regressionskoeffizienten festgehalten.

Tabelle 5.5.: Determinanten der Nutzung der Online-Tests

Variablen ‘ Standardisierter Koeffizient (Standardfehler)
Punkte Eingangstest ‘ ,055 ,018
Geschlecht (weiblich = 1) ‘ ,079F ,145
Studienjahr | ,180%* 204
Vorkursteilnahme ‘ ,060 ,153
Vorlesung schon besucht ‘ ,084 ,309
Studiengang (WIWI = 1) | -,079% 177
(bitar o 1) 064 175
Bildungsliicke ,060 ,039
élti):filrlizl:rsnjtgesser) - 116% 159
(tdiigen — besser) 011 113
Mathematikinteresse ‘ -,019 ,103
Lernzielorientierung ‘ ,110F ,104
Mathematikidngstlichkeit ‘ -,044 ,062
Nutzen von Mathematik ‘ ,062 ,103
g/izlll:}slfeinit(j}i;}tfung -014 127
Fallzahl (N) | 513

Adj. R? | 0,093

*¥p<0,01 *p<0,05 1p<0,10

Das Ergebnis des Eingangstests korreliert offenbar nicht mit der Nutzung der Online-
Tests. Zudem korrelieren auch die Charakteristika der definierten Risikogruppen

nicht mit der Testbearbeitung.

Auffallend ist, dass vor allem Studierende in hoheren Semestern die Online-Tests 6fter
bearbeiten. Fiir die Abschlussnote ergibt sich nur eine schwach negative signifikante
Korrelation mit der Testnutzung. Daraus kann man schliefsen, dass Studierende mit
hohere Werten (also schlechteren Noten) weniger Online-Tests bearbeiten. Weibliche
Studierende sowie Studierende mit ausgeprigter Lernzielorientierung bearbeiten die

Tests hingegen héufiger.
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5.5. Zwischenfazit

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die hier durchgefiihrten Analysen einen
ersten Einblick in das Nutzungs- und Teilnahmeverhalten der Studierenden geben,
jedoch nicht ausreichend sind, um die Zusammenhénge vollstindig aufdecken zu kon-
nen. Viele der Analysen haben eine nur geringe Varianzaufklirung und sind daher
unvollstdndig bzw. lassen weiterhin viel Interpretationsspielraum. Weiterfithrende
(qualitative) Analysen konnten hier hilfreich sein, um mehr iiber die Griinde der

Studierenden zu erfahren.

Zusammenfassend bestétigen sich viele Eindriicke, die schon durch die deskriptiven
Darstellungen in Kapitel [] vermutet wurden. Vorkurse erreichen aus verschiedenen
Griinden die eigentliche Zielgruppe oftmals nicht. Dieses Format wird iiberpropor-
tional oft von leistungsstérkeren Studierenden besucht, was keineswegs heifsen soll,
dass fiir diese Studienanfinger*innen keine Notwendigkeit besteht, den Vorkurs zu
besuchen. Jedoch zeigen die Ergebnisse, dass gerade die Studierenden mit den ab-
solut ungiinstigsten Voraussetzungen am Vorkurs unterreprisentiert sind, was nicht

dem Ziel des Vorkurses entspricht.

Der Briickenkurs hingegen erreicht die Zielgruppe eher. Vor allem leistungsschwa-
chere Studienanféinger*innen nehmen dieses Angebot war. Da der Briickenkurs sehr
zeitaufwendig ist, sollte er auch nur besucht werden, wenn Studierende grofe Wis-
sensliicken aufweisen, die sie allein nur schwer aufarbeiten konnen. Fiir Studierende,
die mit dem Stoff der Hauptvorlesung gut zurechtkommen, konnte ein Besuch zwar
auch hilfreich sein, wire vor dem Hintergrund zeitlicher Allokation jedoch fragwiir-
dig. Grundsétzlich hat sich jedoch auch gezeigt, dass die Beteiligung am Briickenkurs
insgesamt durchaus hoher sein sollte, da eine Vielzahl der Studierenden mit kritischen

Lernvoraussetzungen dem Briickenkurs trotzdem noch fern bleiben.

Die Teilnahme am MatheTreff und die Nutzung der Online-Tests stehen kaum im Zu-
sammenhang mit den Ergebnissen im Eingangstest. Der MatheTreff spricht haufiger
Studierende an, die nicht im Studiengang Wirtschaftswissenschaften eingeschrieben
sind oder Angst vor Mathematik haben, wihrend die Online-Tests iiberproportional

von Studierenden in héheren Semestern genutzt werden.

Grundsatzlich ist auffallend, dass die Angebote sehr differenziert in Anspruch genom-
men werden. Vorkurse werden tendenziell von leistungsstarkeren und Briickenkurse
von leistungsschwicheren Studierenden besucht, wihrend der MatheTreff vor allem
von dngstlicheren und die Online-Tests von erfahreneren bzw. weiter fortgeschritte-

nen Studierenden genutzt werden.

Schlussfolgernd lésst sich festhalten, dass fiir die Studierenden mit unterschiedlichs-
ten Erfahrungen, Vorkenntnissen und psychologischen Charakteristika ein differen-
ziertes Unterstiitzungsangebot zur Verfiigung steht. Vor diesem Hintergrund zeigt

der fakultative Charakter der propddeutischen Mafnahmen seinen Vorteil. Einerseits
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nehmen zwar nicht alle Studierende ein Angebot wahr, selbst wenn es notwendig wé-
re, andererseits konnen die Studierenden ein fiir sie selbst passendes und hilfreiches

Angebot auswihlen.
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6. Wirkungsanalysen fiir die einzelnen

MaRnahmen

6.1. Determinanten der Mathematikkentnisse

Im vorangegangenen Kapitel | wurde analysiert, welchen studentischen Charakteris-
tika ein Zusammenhang mit der Teilnahme an bestimmten Angeboten nachgewiesen
werden kann. Ein dhnliches Vorgehen soll nun zeigen, welchen Einfluss bestimmte
Variablen auf die mathematischen Kenntnisse der Studierenden im Eingangs- und

Zwischentest haben.

Erste Anhaltspunkte gab in diesem Kontext schon Kapitel 2] in dem deskriptive
Vergleiche der Testergebnisse von bestimmten studentischen Gruppen (u. a. Fach-
hochschulreife, unterdurchschnittliche Abschlussnote) vorgenommen wurden. Um In-
terdependenzen der deskriptiven Einschitzungen auszuschlieffen, werden im Folgen-
den wiederum multivariate Regressionsanalysen durchgefiihrt. Abhéngige Variable
ist hierbei das Eingangs- bzw. Zwischentestergebnis, wihrend die unabhéngigen Va-

riablen bereits aus Kapitel [5] bekannt sind.

Die propéddeutischen Mafnahmen werden vollsténdigkeitshalber zwar in die Analyse
miteinbezogen, jedoch in Tabelle [6.2] bewusst nicht ausgewiesen, da Selektionseffekte
(siehe Abschnitt die Ergebnisse verzerren und ein falschen Bild vermitteln konn-
ten. Die Wirkungsanalysen dieser Mafinahmen erfolgen dann in den Abschnitten [6.3
bis [6.61

Es zeigt sich, wie in Kapitel 2] bereits vermutet, dass vor allem die Art des Schul-
abschlusses und die Abschlussnoten einen grofen Einfluss auf das Testergebnis im
Eingangstest haben. Studienanfinger*innen mit Fachhochschulreife (oder dhnlichem
Abschluss) erreichen im Durchschnitt ca. 3 Punkte weniger als Studierende mit Ab-
itur (oder dhnlichem Abschluss).

Fiir die Abschlussnoten gilt, dass eine um eine Notenstufe schlechtere Note (zum Bei-
spiel 3,0 statt 2,0) die Punktzahl im Eingangstest durchschnittlich um ca. 1,7 Punkte
reduziert. Eine weitere Variable weist — nicht {iberraschend — einen grofsen Einfluss
auf die Testleistung auf: Hat jemand die Hauptvorlesung » Mathematik I« schon in
einem vorangegangenen Semester gehort, die Klausur jedoch nicht mitgeschrieben
oder nicht bestanden, so hat dies einen positiven Einfluss. Diese Studierenden errei-

chen im Durchschnitt ca. 2,6 Punkte mehr.
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Tabelle 6.1.: Determinanten der Mathematikleistung im Eingangs- und Zwischentest

Variablen ‘ Eingangstest Zwischentest
‘ Koeffizient  (Standardfehler) ‘ Koeffizient  (Standardfehler)

Konstante | 9,078%** 1920 | 1,303 2,410
Punkte Eingangstest ‘ ‘ ,684 %% * ,038
Geschlecht (weiblich = 1) -, 901 %** ,141 ‘ -,488 ,300
Studienjahr | -,057 ,192 | -,206 456
Vorlesung schon besucht ‘ 2,631 %** ,299 ‘ 1,311 ,690
éé?dier{)gang (WI- 197 154 -278 385
?fgﬂi?sc}lll‘;ss 3,120%%* 141 1,721%%* 346
Bildungsliicke 029 ,031 ,187% 074
é?:;?g:rsnftgesser) _1,733%%* 145 L1,207%%* 334
?ﬁiﬁﬁgtimg;er) 068 109 _277 223
Mathematikinteresse |, 3TLHRE 078 | 116 214
Lernzielorientierung 021 ,087 | 247 ,220
Mathematikéingstlichkeit | -,195%* ,060 | -,005 ,133
Nutzen von Mathematik ‘ -,145 ,092 ‘ ,207 ,210
ﬁ?ﬁgﬁgiﬁ;ﬁl@s LA 120 109 286
Soboteimachtong -BazwH> 7 504 213
Anwesenheit Vorlesung ‘ ‘ ,47T1%* ,218
Anwesenheit Tutorium ‘ ‘ ,179 ,105
s St | | osr 018
Anzahl belegter Module ‘ ‘ ,051 ,135
Fallzahl (N) | 2948 | 709

Adj. R? | 0,381 | 0,581

FFFD <0,001 FFp<0,01 *p<0,05

Zudem zeigt sich ein » Gendereffekt «. Studentinnen schneiden ca. einen Punkt schlech-

ter ab als Studenten. Dieser Effekt ist durchaus bekannt und manifestiert sich schon
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in der Sekundarstufe I. Anhand von PISA-Daten zeigt sich, dass Schiiler in Mathe-
matik besser abschneiden als Schiilerinnen, obwohl Schiiler im Vergleich und {iber alle
Disziplinen zusammengefasst eher Leistungsdefizite zeigen (OECD, [2015). Begriin-
det wird dies u. a. damit, dass Schiilerinnen eine niedrigere mathematische Selbstein-
schidtzung und ein niedrigeres Selbstkonzept sowie eine hoher ausgeprigte Mathema-
tikéngstlichkeit als Schiiler aufweisen, auch bei gleichen mathematischen Leistungen.
Dies wiederum wird mit der familidren Sozialisation und bestimmten Vorlieben fiir

aulercurriculare Aktivitdten begriindet.

Die Einfliisse der pédagogisch-psychologischen Variablen sind nicht {iberraschend.
Wihrend das Interesse an Mathematik, das mathematische Selbstkonzept sowie die
studentische Selbsteinschétzung positiv mit dem Testergebnis korrelieren, fiihrt eine

hohere Mathematikingstlichkeit zu einer niedrigeren Punktzahl im Eingangstest.

Insgesamt stellt sich nochmals heraus, wie stark vor allem die Art des Schulabschlus-
ses und die Abschlussnote auf die schulmathematischen Kenntnisse der Studienan-
fainger*innen Einfluss nehmen. Dies fiihrt folglich dazu, dass diese Studierende Thre
fehlenden Kenntnisse im besonderen Mafe aufarbeiten miissen. Wie sehr dies gelingt

kann man u. a. an den Analysen des Zwischentests ablesen.

Zu beachten ist hierbei, dass nun zusétzlich die Punktzahl im Eingangstest als ab-
héngige Variable mit aufgenommen wurde. Dies fiihrt dazu, dass einige Variablen, die
einen signifikanten Einfluss auf das Eingangstestergebnis hatten, diesen im Zwischen-
test nun nicht mehr zeigen. Das liegt vorrangig daran, dass das Eingangstestergebnis
diese Informationen (z. B. Geschlecht oder Schulabschluss) schon enthélt. Klar ist
demnach, dass das Testergebnis im Eingangstest stark mit dem im Zwischentest

korreliert.

Zudem zeigen zwei Semestervariablen signifikante Einfliisse. Zum einen scheint re-
levant, wie hiufig die Studierenden Ubungsblitter bearbeitet haben, zum anderen
korreliert eine hohe Arbeitsbelastung wéhrend des Semesters negativ mit der Zwi-

schentestpunktzahl.

Uberraschender ist jedoch, dass die Art des Schulabschlusses sowie die Abschlussnote,
trotz Beriicksichtigung der Punktzahl im Eingangstest, immer noch eine hoch signi-
fikante und starke Korrelation mit dem Zwischentestergebnis aufweisen. Dies lésst
vermuten, dass die leistungsschwécheren Studierenden mit schlechter Abschlussnote
oder Fachhochschulreife nicht ausreichend in der Lage sind, ihre fehlenden Kennt-
nisse aufzuarbeiten und zu kompensieren. Das heifst, dass sich die unterschiedlichen
Gruppen sich im Laufe des Semesters sogar noch weiter entfernen kénnten, anstatt

sich anzugleichen.

Die Griinde hierfiir kénnen vielfdltig sein. Denkbar ist, dass Studierende mit allge-
meiner Hochschulreife oder besserer Abschlussnote zudem auch engagierter sind und

demnach mehr Vorlesungen, Tutorien und Zusatzangebote nutzen.
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Zugleich kénnten motivationale und lerntheoretische Aspekte eine Rolle spielen. Ggf.
zeigen diese Studierende aber auch eine hohere Persistenz oder Frustrationstolleranz.
Tabelle verschafft einen Uberblick und gibt die Mittelwerte der jeweiligen Varia-

blen, getrennt nach den jeweiligen Risikogruppen wieder.

Tabelle 6.2.: Nutzung der Angebote (Mittelwerte) getrennt nach Risikogruppen

Variablen ‘ Schulabschluss Abschlussnote

‘ Abitur Fachhochschulreife ‘ <25 >25
Nutzung Vorlesung | 5,70 5,71 | 5,72 5,67
Nutzung Tutorium | 515 5,12 | 517 5,14
Nutzung der Ubungsblétter‘ 5,10 4,99 ‘ 5,15 5,02
Nutzung Briickenkurs ‘ 2,22 2,63 ‘ 1,87 2,61
Nutzung MatheTreff | 1,55 1,72 | 149 1,60
Nutzung Online Tests | 2,65 2,45 | 2,78 2,49
Mathematikinteresse ‘ 3,45 3,46 ‘ 3,59 3,27
Lernzielorientierung ‘ 3,40 3,41 ‘ 3,50 3,27
Mathematikéingstlichkeit | 3,95 4,24 | 3,79 413
Nutzen von Mathematik | 4,30 4,34 | 438 421
ﬁ?ﬁ?ﬁgﬁiﬁ;ﬁeg 3,38 3,17 3,54 3,18
Selbotcinsebtming 325 344 306 349
Anstrengung | 443 4,34 | 450 4,33
Persistenz | 4,08 4,00 | 415 3,99
RegelmiRigkeit | 485 4,72 | 494 475

Bis auf eine hohere Briickenkursteilnahme und niedrigere Ausprigungen der pddagogisch-
psychologischen Variable bei den Risikogruppen lassen sich auf den ersten Blick im
Vergleich keine gréfseren Abweichungen innerhalb der Risikogruppen erkennen. Es
lasst sich festhalten, dass Studierende in Risikogruppen ohne zusétzliche Anstren-
gung ihre fehlenden Kenntnisse zwar kaum kompensieren werden konnen. Jedoch
gibt es damit vorerst auch keine Erklarung, wie ein weiteres Auseinanderdriften der

mathematischen Kenntnisse zustande kommt.

Denkbar wire, dass die mathematischen Kenntnisse bei den leistungsstérkeren Studi-
enanfanger*innen noch »schlummern«. Folglich wiirde man davon ausgehen, dass sie
die notwendigen Zusammenhinge schon einmal gelernt bzw. verstanden hatten und
diese nur vergessen haben, wihrend die Studierenden in Risikogruppen bestimmte

Inhalte ggf. nie erlernt oder verstanden haben.
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Dies wiirde dazu fiihren, dass Studierende, die schon anfangs leistungsstérker waren,
einen schnelleren und effektiveren Lernprozess entwickeln. Um aufzuschlieffen, miiss-
ten die Studierenden aus den Risikogruppen wesentlich mehr Engagement zeigen.
Eine mit den Leistungsstirkeren vergleichbare Nutzung der gegebenen Angebote,

wie sie scheinbar stattfindet, reicht in diesem Fall nicht aus.

Inwieweit die geschaffenen Angebote und Mafnahmen hier Abhilfe schaffen kénnen,
ist nun Thema der nachfolgenden Wirkungsanalysen (vgl. Abschnitte bis .

Zuvor wird jedoch noch kurz auf relevante Kausalitdtsproblematiken eingegangen.

6.2. Kausalitatsproblematik

Oftmals fithren deskriptive Interpretationen zu Fehlschliissen. In Tabelle des
vorangegangenen Abschnitts zeigen die Risikogruppen eine hohere Anwesenheit im
Briickenkurs. Dennoch vergrofsert sich der Abstand der erreichten Punktzahlen zwi-
schen Eingangs- und Zwischentest auf die Studierenden, die kein Risikoattribut tra-
gen. Die Korrelation ist zwar durchaus korrekt, kénnte aber zu der voreiligen Schluss-

folgerung fithren, dass der Briickenkurs zum Nachteil wirkt.

Solche Interpretationen sind hochst fragwiirdig und empirisch nicht gesichert. Viel
wahrscheinlicher ist es, dass die Leistungsdistanz zwischen den Gruppen deutlich
grofer ausfallen wiirde, wenn die Risikostudierenden den Briickenkurs nicht tiber-

proportional nutzen wiirden.

Demnach sind fiir kausale Wirkungsanalysen vor allem (quasi-)experimentelle Desi-
gns wichtig. Das heifst, dass im besten Fall Studierende randomisiert in eine Teilneh-
mergruppe (Treatment-gruppe) und Nichtteilnehmergruppe (Kontrollgruppe) einge-
teilt werden konnen. Eine zufillige Einteilung (z. B. via Losverfahren) fiihrt bei
ausreichender Anzahl von Studienanfianger*innen zu vergleichbaren Gruppen. Es gé-
be dann keine wie im Kapitel [5] beschriebene Teilnehmerselektionen. Offensichtlich
ist eine solche externe Zuweisung in ein bestimmtes Kursangebot aber weder prak-
tikabel umsetzbar noch hochschuldidaktisch sinnvoll. Zum einen ist eine Kontrolle
der Teilnehmer*innen in grofen Lehrveranstaltungen kaum moglich; Datenschutzre-
gelungen verhindern eine elektronische Kontrolle und Zuordnung zu weiteren Test-
bzw. Klausurergebnissen und bildungs- und soziodemographischen Variablen, da die
Daten vollstdndige anonymisiert werden miissen. Zum anderen ist die Zielsetzung
von mathematikpropddeutischen Mafsnahmen, vor allem leistungsschwéchere Stu-
dierende zu erreichen und diesen den Einstieg in das (mathematische) Studium zu

erleichtern. Eine Regulierung wére in diesem Kontext demnach kontraproduktiv.

Folglich haben sich zwei Varianten der Zulassung von Studierenden zu propadeuti-
schen Unterstiitzungsmafnahmen durchgesetzt: Entweder entscheiden sich die Stu-
dierenden selbst und absolut freiwillig fiir eine Teilnahme an einem Kursangebot

(wie es am Fachbereich Wirtschaftswissenschaften der Fall ist) oder Studienanfin-

Projektbericht QPL-Mafinahme 1.3 Seite 83



6. Wirkungsanalysen fiir die einzelnen Mafinahmen

ger*innen werden aufgrund der Ergebnisse eines verpflichtenden Eingangstests in ein
propadeutisches Angebot eingeschrieben (z. B. im Falle des Nichtbestehens des Ein-
gangstest). Ob dieses Kursangebot dann jedoch auch genutzt wird, ist aber ex ante

unklar.

Fiir beide » Zulassungsvarianten« ergeben sich hinsichtlich der kausalen Analyse von
Effekten jedoch Problematiken. Weil im zweiten Fall nur schlechtere Studierende
zugelassen werden (oder eine Teilnahme zwar empfohlen wird, aber wiederum nicht
zwingend erforderlich ist), wire durch bestimmte Techniken (wie z. B. Regression
Discontinuity-Verfahren) eine kausale Interpretation moglich. Da jedoch auch fiir
diese Verfahren weitere Informationen notwendig sind, sollte man Einschrénkungen

aufgrund des Datenschutzes erwarten.

Noch problematischer wird es im ersten Fall (bei einer vollstandigen Selbstselekti-
on der Studierenden). Wie in Kapitel |5 beschrieben, nehmen Studierende mit be-
stimmten Charakteristika héufiger oder seltener an einem propédeutischen Angebot
teil. Da diese Charakteristika ebenfalls einen Effekt auf die Mathematikleistungen
im Eingangs- oder Zwischentest haben kdnnten, ist die Gruppe der Teilnehmen-
den nicht mehr ohne weiteres mit der Gruppe der Nichtteilnehmenden vergleichbar.

Treatmenteffekte wiirden demnach {iber- oder unterschéatzt.

Da in diesem Kontext jedoch eine Vielzahl an Kontrollvariablen zur Verfiigung ste-
hen, wird davon ausgegangen die Selektionseffekte damit minimieren und die Wir-
kungen der einzelnen Mafnahmen valide schitzen zu kénnen. Zudem kann bei vielen
Analysen auf Paneldaten zuriickgegriffen werden. Dadurch kann man Verzerrungen,
die durch bekannte und unbekannte zeitlich unabhéngige Variablen (wie z. B. die

Art des Schulabschlusses) hervorgerufen werden, zum Teil entgegenwirken.

Auch wenn die Wirkung der Angebote in den folgenden Kapiteln mit (teilweise) empi-
risch gesicherten Verfahren analysiert wird, ist eine vollstandige kausale Interpretati-
on, zumindest bei einzelnen Mafnahmen, aus verschiedenen Griinden problematisch
(s. u.). Die nachfolgenden Abschnitte geben eine erste Orientierung zur Wirkung
der einzelnen Mafnahmen. Sie erlauben auch die Mdglichkeit eines Vergleichs der

Mafnahmen.

6.3. Wirkungsanalyse Vorkurs

Mit Hilfe der erhobenen Daten im Eingangs- und Zwischentest kann eine Analyse der
Wirkung des Vorkurses zu zwei verschiedenen Zeitpunkten (kurz- und mittelfristig)
durchgefiihrt werden. Abbildung [6.1] stellt das Studiendesign dar.

Der Eingangstest wurde in der ersten Vorlesung der Veranstaltung » Mathematik I fiir
Wirtschaftswissenschaften« (eine Woche nach dem Vorkurs) durchgefiihrt. Der Test
und die angegliederte Befragung sind im Folgenden die Grundlagen der Schitzung des
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Kurzfristiger Mittelfristiger
Effekt Effekt
Eingangstest Zwischentest
( 2\:,‘;2‘:':2”} Abschlussklausur

Semester
(ca. 9 Waochen)

Abbildung 6.1.: Studiendesign fiir die Evaluation des Vorkurses

kurzfristigen Vorkurseffekts. Der Zwischentest fand jeweils ca. neun Wochen spéter

statt. Dieser wird fiir die Analyse des mittelfristigen Effekts herangezogen.

Um die Selektionseffekte sichtbar zu machen und einen ganzheitlichen Uberblick
zu verschaffen, werden die Effekte zunéchst deskriptiv ausgewertet. Es wird sehr
schnell klar, dass diese Ergebnisse nur sehr eingeschrénkt interpretierbar sind, wes-
wegen im Weiteren kontrollierte Designs zum Einsatz kommen. In Tabelle sind
die Eingangstestergebnisse der Gruppe der Vorkursteilnehmer*innen und Nichtteil-

nehmer*innen gegeniibergestellt.

Tabelle 6.3.: Erreichte Punktzahl im Eingangstest getrennt nach Vorkursteilnahme

Jahr | 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 Cesamt

Punkte B _Vorkurs: nein | 5,00 565 559 634 565 580 593 600 58
Vorkurs: ja | 7,95 6,72 6,5 7,88 7,32 6,56 690 6,77 7,16

Differenz 2,05 112 1,16 1,54 167 0,76 097 0,77 1,32

Im bloken Mittelwertvergleich erreichen die Vorkursteilnehmer*innen durchschnitt-
lich ca. 1,3 Punkte mehr im Eingangstest als Nichtteilnehmer*innen. Auffillig ist,
dass sich scheinbar ein negativer Trend manifestiert, da in den Jahren 2017 bis 2019
der Vorsprung durch die Vorkursteilnahme deutlich nachlieff. Dies kann u. a. auch
mit der nachlassenden Anwesenheit im Vorkurs erklirt werden. Grundsétzlich kon-
nen diese Werte jedoch nur schwer kausal interpretiert werden. Es liegen zwei Arten
von Selektionseffekten vor, welche die Ergebnisse verzerren. Erstens: Der Vorkurs
unterliegt der Selbstselektion der Studierenden (siehe Abschnitt . Zweitens: Die
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Grundlage der Teilnahmeinformationen der Studierenden liegt auf Basis von Selbst-

auskiinften vor.

Das Problem wurde bereits in Zusammenhang mit Tabelle [4.2] erldutert. Es fiihrt
dazu, dass auch Studierende mit minimaler Anwesenheit zu der Gruppe der Teilneh-
mer*innen gezihlt werden. Da diese den Vorkurs jedoch kaum genutzt haben, sollten
sie eigentlich nicht als Teilnehmer*innen in der Analyse beriicksichtigt werden, um

das Ergebnis einer »echten« Teilnahme nicht unnétig zu verzerren.

In Tabelle[6.4]ist dieses Problem insoweit gelost, weil wiederum Anwesenheitsgruppen

gebildet wurden und nun miteinander verglichen werden.

Tabelle 6.4.: Erreichte Punktzahl im Eingangstest getrennt nach tatséchlicher An-
wesenheit im Vorkurs

Jahr | 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 Gesamt N
E i Kein Vorkurs | 560 565 559 k A. 565 580 593 600 58 1478
g g <25% 557 6,50 5,44 k.A. 423 6,00 548 520 5,46 123
§ T 25%-50% | 8,10 6,45 546 k.A. 6,04 476 461 6,08 5,77 235
= 50% - 75% | 8,56 5,88 6,44 k. A. 727 6,76 795 6,73 7,13 301

>T75% 785 722 729 k. A 790 7,62 784 T44 762 689

Es féllt auf, dass die Anwesenheit im Vorkurs einen Einfluss auf das Ergebnis im
Eingangstest hat. Je hoher die Anwesenheit, desto mehr Punkte werden erreicht. Die
Ergebnisse sind dennoch nicht kausal interpretierbar, da immer noch Selektionseffek-
te vorherrschen. Dies ist u. a. mit Blick auf die Gruppe der Studierenden mit einer
Anwesenheit von unter 25 % sehr gut erkennbar. Insgesamt erreichen diese Studie-
renden 0,38 Punkte weniger als Studierende, die den Vorkurs nie besucht haben. Dies
ergibt jedoch nur insofern Sinn, falls diese Studierenden von vornherein schlechte-
re Voraussetzungen hatten (schlechte Motivation, Risikoattribute) und deshalb den

Vorkurs abgebrochen haben.

Analog ist es unklar, ob die Gruppe mit einer Anwesenheit von iiber 75 % wirklich
so gut abschneidet. Es konnte sich um vor allem hochmotivierte Studierende han-
deln, die bis zum Ende des Vorkurses teilgenommen haben und die auch ex ante
leistungsstarker waren. Zur Kontrolle dieser Selektionseffekte werden Variablen mit
in die Analyse einbezogen. Da aufgrund von Feiertagen und Umstellungen nicht jeder
Vorkurs die gleiche Anzahl an Kurssitzungen hatte (zwischen 15 und 20), wird eine
abhingige Variable verwendet, die den prozentualen Anteil der besuchten Sitzungen
widerspiegelt. Mittels einer multivariaten Regression wird nun der Vorkurseffekt auf
das Eingangstestergebnis ermittelt. Tabelle verschafft einen Uberblick zu den

einzelnen Vorkurseffekten.

Uber alle Jahre hinweg ergibt sich ein signifikant positiver Einfluss des Vorkurses auf
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Tabelle 6.5.: Vorkurseffekt kontrolliert fiir Anwesenheit und bekannte Variablen

Jahr ‘ 2012 2013 2014 2016 2017 2018 2019 Gesamt
Vorkurseffekt | ,028 027 021 026 ,022 ,017 015 ,024
Anzahl ‘ 383 327 391 413 345 366 330 2561

das Eingangstestergebnis. Da die Vorkursteilahme in Prozent der besuchten Sitzun-
gen gemessen wurde sind die Koeffizienten sehr klein, aber dennoch leicht interpre-
tierbar. Es gilt, dass bei Ausweitung des Vorkursbesuchs um ein Prozent sich dies
im Durchschnitt mit 0,024 Punkten im Eingangstest wiederspiegelt. Das heifst, dass
ein Studierender, der alle Kurssitzungen (100 %) besucht hat, im Eingangstest ca.
2,4 Punkte besser abschneiden wird als ein Studierender, der dem Vorkurs komplett
ferngeblieben ist. Fiir Studierende, die nur an der Hélfte des Vorkurses teilgenommen
haben (50 %), sind dies entsprechend 1,2 Punkte.

Zusammengefasst lasst sich festhalten, dass der Vorkurs, einerseits, eine positive Aus-
wirkung auf die Mathematikkenntnisse der Studierenden hat und, andererseits, sich
eine hohere Anwesenheit auszahlt. Die Effektgrofse von durchschnittlich 2,4 Punk-
ten ldsst darauf schlieffen, dass man mit dem Vorkurs auch nahezu eine fehlende

allgemeine Hochschulreife kompensieren kénnte.

Weiterhin sieht man, dass die deskriptiven Ergebnisse in Tabelle und Tabelle
den Effekt durchaus unterschitzt haben. Erst die Kontrolle von Selbstselektion
und Anwesenheit fithrt zu einer validen Schétzung. Besorgniserregend ist ein Trend,
der sich auch in den deskriptiven Vergleichen erkennen l&sst. Die positiven Effekte
des Vorkurses haben in den Jahren ab 2017 deutlich nachgelassen. Wiahrend eine
100-prozentige Vorkursteilnahme in den Jahren 2012 bis 2016 noch zu einem um 2,1
bis 2,8 Punkte besseren Eingangstestergebnis fiihrte, sank dieser Effekt bis auf 1,5
Punkte fiir 2019 ab. Die verringerte Anwesenheit der Studierenden in diesen Jahren
ist hierbei schon beriicksichtigt. Da weder die Struktur noch die Inhalte des Vorkurses
in diesem Zeitraum variierten, ist dieser Trend momentan nicht zu erklaren. Es bedarf

weiterer Untersuchungen.

Fiir die Analysen wurde bis jetzt nur das Eingangstestergebnis beriicksichtigt. Da
dieser Test ca. eine Woche nach Ende des Vorkurses geschrieben wurde, lassen sich
die festgestellten Auswirkungen jedoch nur kurzfristig interpretieren. Interessant ist
vor dem Hintergrund einer vollstdndigen Wirkungsevaluation vor allem, ob zu einem
spéteren Zeitpunkt, also z. B. zum Zeitpunkt des Zwischentests, noch ein Wissens-

vorsprung der am Vorkurs teilnehmende Studierenden nachweisbar ist.

Da diese Frage jedoch wieder Selektionseffekten unterworfen ist, die noch viel weit-
gehender und nicht kontrollierbar sind, muss eine andere Evaluationsstrategie her-

angezogen werden. Die Idee ist, zu iiberpriifen, ob die Studienanfianger*innen, die
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nicht am Vorkurs teilgenommen haben, ihre fehlenden Kenntnisse iiber das Semester

hinweg kompensieren kdnnen.

Um solche » Kompensationseffekte« direkt analysieren zu kénnen, werden nun nur
noch Studierende als Vorkursteilnehmer*innen betrachtet, die 50 % und mehr des
Vorkurses besucht haben. Alle anderen Vorkursteilnehmer*innen werden im Folgen-
den nicht mehr beriicksichtigt, da nicht zu erwarten ist, dass sich ein geringer kurz-
fristiger Effekt mittelfristig noch niederschlégt. Zum Einstieg gibt Tabelle [6.6] einen
deskriptiven Uberblick.

Tabelle 6.6.: Unkontrollierter Kompensationseffekt des Vorkurses
‘ ET Punkte ZT Punkte Kompensationseffekt Anzahl

Kein Vorkurs | 7,30 11,19 282
Vorkurs > 50% | 9,08 12,11 380
Differenz | 1,78 0,92 0,86 3662

Die im Mittel erreichten Punktzahlen unterscheiden sich von denen in Tabellen R.1]
und [2:2|deutlich. Da nur noch die Studierenden in die Analyse mit einbezogen werden,
die am Eingangs- und Zwischentest teilgenommen haben, fallen die Testergebnisse
besser aus. Dies ist nicht sonderlich iiberraschend, wenn man davon ausgeht, dass
Studierende die in der Semestermitte noch dabei sind, ex ante bessere Voraussetzun-

gen mit sich bringen.

Ohne weitere Differenzierung und Kontrolle von Selektionseffekten schneidet die Vor-
kursgruppe im Eingangstest 1,78 Punkte und im Zwischentest noch 0,92 Punkte bes-
ser ab. Die Gruppe der Nichtteilnehmer*innen konnten iiber das Semester hinweg
demnach 0,86 Punkte aufholen und die fehlende Kursteilnahme teilweise kompensie-

ren.

Dieser Effekt ist jedoch verzerrt, da in der deskriptiven Darstellung zwei Punkte aufier
Acht gelassen werden. Erstens wird nicht beriicksichtigt, dass vorrangig leistungsstér-
kere Studierende am Vorkurs teilnehmen und diese auch iiber das Semester hinweg
einen besseren Lernfortschritt zeigen (vgl. Abschnitt . Zweitens kann nicht da-
von ausgegangen werden, dass die Nichtteilnehmer*innen ein mit der Vorkursgruppe
vergleichbares Engagement wahrend des Semester zeigen. Studierende, die freiwillig
einen Vorkurs besuchen werden auch in semesterbegleitenden Veranstaltungen eine

hohere Anwesenheit zeigen.

Diese Problematik ldsst sich auf die in den Fragebogen erhobenen Variablen iibertra-
gen. Zum einen gibt es zeitunabhéngige Variablen (z. B. Geschlecht, Art des Schul-
abschlusses oder Abschlussnote), die sich im Zeitverlauf nicht mehr verandern. Zum
anderen existieren zeitabhéngige Variablen (z. B. Nutzung der Vorlesung oder des

Briickenkurses), welche sich direkt auf den Kompensationseffekt auswirken. Mit Hilfe
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bestimmter Methoden lassen sich jedoch beide Arten von Variablen kontrollieren.

Fiir die Kontrolle der zeitunabhingigen Variablen kommt ein »Propensity-Score«
zum Einsatz. Hierbei werden die Mittelwerte der zeitunabhéngigen Variablen inner-
halb der Treatment- und Kontrollgruppe ausbalanciert, sodass sich die Gruppen im
Durchschnitt nur noch wenig unterscheiden. Dies wird dann als Regressionsgewicht
in die Analyse mit aufgenommen und fithrt so zu einer Kontrolle der zeitunabhéngi-
gen Variablen (siehe auch Biichele und Biichele (2020c)). Die zeitabhéingigen
Variablen konnen, wie gewohnt, als Kontrollvariablen mit in die Regressionsgleichung
aufgenommen werden. In Tabelle[6.7| werden die Kompensationseffekte getrennt nach

der Kontrolle von Variablen ausgewiesen.

Tabelle 6.7.: Kontrollierte Kompensationseffekte des Vorkurses
| Modell 1 Modell 2 Modell 3

Kompensationseffekt ‘ 0,86** 1,01%* 1,59%**
Kontrollierte zeitabhéngige Variablen ‘ Nein Ja Ja
Kontrollierte zeitunabhéngige Variablen ‘ Nein Nein Ja
Anzahl ‘ 662 615 074

5 <0,01 *p<0,05

Modell 1 zeigt nochmals den unkontrollierten Effekt, der auch schon in Tabelle
ausgewiesen wurde. Im zweiten Modell wurden die zeitunabhingigen Variablen kon-
trolliert, was zu einem leichten Anstieg des Kompensationseffektes fiithrt. Die Kon-
trolle der zeitabhéngigen Variablen (z. B. Vorlesungs- oder Briickenkursbesuch) lsst
den Kompensationseffekt auf ca. 1,6 Punkte ansteigen. Demnach l&sst sich festhalten,

dass der deskriptive Kompensationseffekt unterschétzt wurde.

Kontrolliert man die Selbstselektion der Studierenden, zeigt sich, dass die Gruppe der
Nichtteilnehmer*innen sogar noch weitere 0,73 Punkte (1,59 Punkte — 0,86 Punkte)
aufholen. Bedenkt man nun, dass (rein deskriptiv) die Vorkursteilnehmer im Zwi-
schentest nur noch 0,92 Punkte besser abschneiden und berechnet den zusétzlichen
Kompensationseffekt von 0,73 Punkten mit ein, ldsst sich mittelfristig nur noch ein

(nicht signifikanter) Vorkurseffekt von 0,19 Punkten nachweisen.

Zusammengefasst konnen die Nichtteilnehmer*innen ihre im Eingangstest fehlenden
Kenntnisse bis zum Zwischentest kompensieren. Folglich ist das bessere Testergeb-
nis der Teilnehmer*innen im Zwischentest nicht direkt auf den Vorkurs, sondern auf
Selbstselektion zuriickzufiihren. Da der Kompensationseffekt vor allem beim Uber-
gang vom zweiten auf das dritte Modell stark ansteigt, l4sst sich zudem schlussfol-
gern, dass die Studierenden, die den Vorkurs besuchten auch wiahrend des Semesters
eine hohere Nutzung der Angebote (Vorlesungen, Tutorien und weiteren propéadeuti-

schen Mafinahmen) zeigen, was sich im Zwischentestergebnis positiv auswirkt. Dem
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Vorkurs selbst kann zum Zeitpunkt des Zwischentests jedoch kein unmittelbarer Ef-

fekt mehr nachgewiesen werden.

6.4. Wirkungsanalyse Briickenkurs

Fiir die Wirkungsanalyse des Briickenkurses werden, wie auch schon im vorange-
gangenen Abschnitt, die Daten aus dem Eingangs- und Zwischentest herangezogen.
Auch hier basiert die Wirkungsevaluation auf einem Paneldesign. Das Vorgehen ist
dhnlich wie bei der Evaluation des Vorkurses. Abbildung m gibt einen Uberblick

zum Studiendesign.

Kurzfristiger
Effekt

Eingangstest

Zwischentest

Brickenkurs Abschlussklausur

Mittelfristiger
Effekt

Abbildung 6.2.: Studiendesign fiir die Wirkungsevaluation des Briickenkurses

Da der Briickenkurs zwischen den zwei Erhebungszeitpunkten (Eingangstest und
Zwischentest) stattfand, wird in diesem Fall jedoch kein Kompensationseffekt, son-
dern ein klassischer Treatmenteffekt geschétzt. Interessant ist in diesem Kontext, ob
Studierende, die am Briickenkurs teilnehmen (Auspragung > 3 — entspricht dem Be-
such von mehr als der Hilfte aller Sitzungen), im Zwischentest besser abschneiden
als Studierende ohne Briickenkursteilnahme (Auspriagung — 1). Da auch hier wieder
eine Selbstselektion der Studierenden zu erwarten ist, miissen Kontrollvariablen mit
aufgenommen werden. Die Tabelle [6.8]stellt jedoch zunéchst die deskriptiven Effekte

dar.

Man erkennt, dass die Gruppe der Nichtteilnehmer*innen im Eingangstest bedeutend
besser (2,80 Punkte) abschneidet als die Gruppe der Briickenkursteilnehmer*innen.
Diese Differenz geht im Zwischentest auf 1,82 Punkte zuriick. Rein deskriptiv kann
man davon ausgehen, dass der Briickenkurs demnach einen positiven Effekt von ca.

einem Punkt aufweist. Da sich die Eingangstestergebnisse jedoch sehr stark unter-
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Tabelle 6.8.: Unkontrollierter Briickenkurseffekt
‘ET Punkte ZT Punkte Briickenkurseffekt Anzahl

Kein Briickenkurs | 9,24 12,36 577
Briickenkurs | 6,44 10,54 208
Differenz | 2,80 1,82 0,98 > 854

scheiden liegt eine nicht zu vernachldssigende Selbstselektion der Studierenden vor.
Diese wirkt sich, wie schon im vorangegangenen Abschnitt erldutert, auch wieder auf
das Zwischentestergebnis und vor allem auf den mathematischen Kenntnisszuwachs

zwischen dem Eingangs- und Zwischentest aus.

Um die Selektionseffekte kontrollieren zu kénnen, wird ein dhnliches Verfahren wie im
vorhergegangenem Abschnitt angewendet. Es werden auch hier sogenannte » Propensity-
Scores« ermittelt, welche zur Ausbalancierung der zeitunabhéngigen Variablen ge-
nutzt werden. In einem zweiten Schritt werden die zeitabhéngigen Variablen in
die Schiitzung mit einbezogen (siehe auch Biichele (2020a))). Damit ldsst sich der
Briickenkurseffekt auf den Lernzuwachs gut abbilden. Tabelle [6.9] stellt die Ergeb-

nisse der einzelnen Analysen dar.

Tabelle 6.9.: Kontrollierter Briickenkurseffekt
‘ Modell 1  Modell 2 Modell 3

Briickenkurseffekt | 0,99%%  138%F ] 1%k
Kontrolle zeitabhéngige Variablen ‘ Nein Ja Ja
Kontrolle zeitunabhéngige Variablen ‘ Nein Nein Ja
Anzahl | 785 692 668

5 <0,01 *p<0,05

Es zeigt sich, dass die Kontrolle der zeitunabhingigen Variablen den Briickenkursef-
fekt erst vergrofert, wihrend die Kontrolle der zeitabhingigen Variablen den Effekt
im Anschluss leicht vermindert. Insgesamt lasst sich ein Briickenkurseffekt von 1,18
Punkten feststellen. Da der Briickenkurs jedoch wéihrend der Projektlaufzeit mehr-

fach modifiziert wurde, ist eine nach Jahren differenzierte Analyse sinnvoll.

Tabelle[6.10] zeigt, dass der Effekt in den letzten Jahren teilweise um iiber zwei Punk-
ten angestiegen ist. Unklar ist, warum sich in den Jahren 2012 und 2013 negative
Effekte manifestiert haben. Da diese jedoch nicht signifikant sind, sollen sie im Fol-
genden auch nicht weiter beriicksichtigt werden. Betrachtet man nur die Jahre ab
einschlieflich 2015, errechnet sich im Mittel ein hochsignifikanter Briickenkurseffekt
von exakt zwei Punkten. Verglichen mit den deskriptiven Effekten aus Tabelle [6.8]
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Tabelle 6.10.: Briickenkurseffekt getrennt nach einzelnen Erhebungsjahren

Jahr | 2012 2013 2014 2015 2016 2019  Gesamt
Biickenkurseffekt | -0,12  -1,34 1,30 381FFF  259%k ] g5% ] 8%k
Anzahl (davon TN) | 144 (23) 91 (40) 135 (37) 122 (29) 115 (44) 61 (26) 668 (199)

FHE <0,001 ¥ p<0,01 *p<0,05

die einen geringeren Effekt vermuten lassen, kann nun festgehalten werden, dass der
Briickenkurs eine sehr gute Unterstiitzungsmafnahme ist, um Leistungsdifferenzen

der Studierenden abzubauen.

Ungeachtet von Selektionseffekten zeigt sich dennoch, dass die Teilnehmer*innen
im Zwischentest trotz des Briickenkurses noch immer schlechter abschneiden (12,36
vs. 10,54 Punkte). Die Teilnehmer*innen konnen daher nicht génzlich aufschliefen.
Dies sollte jedoch nicht iiberinterpretiert werden. Der Zwischentest ist nur eine Mo-
mentaufnahme mitten im Semester. Der Briickenkurs lauft nach diesem Zeitpunkt
noch weiter und ist somit nicht abgeschlossen. Zusammengefasst ldsst sich festhalten,
dass ein/e Briickenkursteilnehmer*in, verglichen mit einer/einem Nichtteilnehmer*in
mit denselben Eigenschaften (Variablen), durchaus in der Lage ist, zwei zusétzliche

Punkte im Zwischentest zu erreichen.

Da im Weiteren nicht nur von Interesse ist, inwieweit Studierende vom Briickenkurs
profitieren kénnen, sondern auch, welche Auswirkungen der Briickenkurs auf das
Klausurergebnis hat, wurden im Wintersemester 2016 zuséitzlich die Ergebnisse der
Klausuren einbezogen. Aufgrund erhdhter Anforderungen an die Anonymitit wurde
nur erhoben, ob die Studierenden die Klausur bestanden haben oder nicht. So lésst
sich nachvollziehen, welchen Einfluss das Zwischentestergebnis auf die Bestehens-
wahrscheinlichkeit in der Klausur hat. Mittels einer logistischen Regression lésst sich
berechnen, dass ein zusitzlicher Punkt im Zwischentest zu einer ca. 17-prozentigen
Erhohung der Bestehenswahrscheinlichkeit fiihrt (vgl. Tabelle .

Tabelle 6.11.: Einfluss der Zwischentestpunktzahl auf die Bestehenswahrscheinlich-
keit der Klausur

‘ Koeffizient Exp(B)
Zwischentestpunktzahl | 0.164** 1.178
Anzahl | 98
Pseudo R? 0.183
**p<0,01

Folglich fithrt eine regelméfige Teilnahme am Briickenkurs, welche sich mit zwei
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Punkten im Zwischentest niederschligt, zu einer ca. 35-prozentigen Erhchung der

Bestehenswahrscheinlichkeit in der Abschlussklausur.

6.5. Wirkungsanalyse MatheTreff

Fiir die Wirkungsanalyse des MatheTreffs werden Verfahren angewendet, die in d&hn-
licher Form schon zuvor in den Abschnitten [6.3]und [6.4] eingesetzt wurden. Nun aller-
dings ist die Zahl der Beobachtungen geringer, da die Gruppe der Teilnehmer*innen
am MatheTreff relativ zum Vorkurs und zum Briickenkurs klein ausfillt. Auch des-
halb wird sich zeigen, dass die Ergebnisse zum MatheTreff (und den Online-Tests)
vielfach statistisch nicht gesichert sind — im Gegensatz zu den Ergebnissen zum Vor-
kurs und zum Briickenkurs. Deshalb wird im Folgenden ausfiihrlicher auf die Me-
thodik eingegangen. Zur Evaluation des MatheTreffs sollen auch wieder Matching-
verfahren und Panelanalysen herangezogen werden, jedoch nicht mit einem gewich-
teten Regressionsmodell, sondern mit einer »echten« Zuordnung der Studierenden in

Experimental- und Kontrollgruppen.

Mittels den zeitunabhéngigen Variablen werden wieder sogenannte » Propensity-Scores«
berechnet. Im Anschluss daran werden »Matches« gesucht. Das heifst, dass fiir ein-
zelne Studierende in der Teilnehmergruppe ein statistischer Zwilling mit nahezu
gleichem Score in der Kontrollgruppe gesucht wird. Durch diese Zuordnung wer-
den die eingangs bestehenden Differenzen der unterschiedlichen Gruppen hinsicht-
lich der Variablen ausgeglichen. Tabelle vergleicht die Mittelwerte der jeweiligen

Teilnehmer- und Nichtteilnehmergruppen vor und nach dem Matchingprozess.

Vor dem Matching weichen die Mittelwerte zahlreicher Variablen fiir die beiden
Gruppen teils stark voneinander ab. Signifikante Unterschiede sind vor allem beim
Studiengang, der Art des Schulabschlusses, der Bildungsliicke, der Mathematiknote
(Schulnote), der Selbsteinschétzung, der Mathematikéngstlichkeit und beim mathe-
matischen Selbstkonzept der Studierenden erkennbar. Nach dem Matchingprozess
zeigt sich, dass in allen Féllen keine signifikanten Unterschiede mehr zwischen der

Experimental- und der Kontrollgruppe feststellbar sind.

Jedoch gibt es zwei Auswirkungen, die eine weitere Diskussion erfordern. Zum einen
nimmt die Anzahl der untersuchten Studierenden stark ab. Das heifit, dass die Stich-
probe von zuvor 90 (Experimentalgruppe) und 690 (Kontrollgruppe) auf jeweils 81
(insgesamt 162) Studierende zuriickgeht. Dies ist eine Folge des Matchingalgorith-
mus’, der jeweils nur den néchsten und damit »besten« statistische Zwilling beriick-
sichtigt (1:1 Matching). Durch diese radikale Einschréinkung der Stichprobe werden
demnach keine » Average Treatment Effects (ATE)«, sondern nur noch »Local Ave-
rage Treatment Effects (LATE)« geschétzt.

Zum anderen zeigt sich, dass die Unterschiede beim Eingangstestergebnis in der ur-

spriinglichen Stichprobe geringer ausfallen als in der zugeordneten Stichprobe. Dies
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Tabelle 6.12.: Gegeniiberstellung der Mittelwerte zeitunabhingiger Variablen

Kein Matching Differenz 1:1 Matching Differenz
(absolut) (absolut)
Variable Treatment Kontroll Treatment Kontroll
-gruppe  -gruppe -gruppe  -gruppe
Geschlecht ‘ 0,50 0,48 0,02 0,50 0,47 0,03
Studienjahr | 1,26 1,17 0,09 1,25 1,26 0,01
Vorlesung besucht ‘ 0,16 0,11 0,05 0,16 0,17 0,01
Studiengang ‘ 0,62 0,81 0,19* 0,68 0,67 0,01
Schulabschluss ‘ 0,60 0,70 0,10* 0,60 0,58 0,02
Bildungsliicke ‘ 2,47 1,70 0,77%* 2,32 2,44 0,12
Abschlussnote ‘ 2,50 2,44 0,06 2,52 2,46 0,06
Mathenote | 2,73 2,52 0,21%* 2,74 2,73 0,01
Selbsteinschatzung ‘ 3,36 3,05 0,31* 3,32 3,25 0,03
Mathematikinteresse ‘ 3,40 3,54 0,06 3,55 3,69 0,14
Lernzielorientierung ‘ 3,71 3,53 0,18 3,67 3,76 0,09
Mathematikéngstlichkeit ‘ 4,36 3,76 0,60%* 4,33 4,19 0,14
Nutzen Mathematik ‘ 4,47 4,58 0,11 4,49 4,48 0,01
gi?gtegi’;f;?es 3.32 3,69 0,35% 3.33 3,40 0,07
Eingangstestergebnis ‘ 8,18 8,53 0,35 8,61 7,95 0,66
Anzahl |90 690 81 81
*p<0.05

ist iiberraschend, da viele Variablen, die das Eingangstestergebnis mitbestimmen,
ausgeglichen wurden. Fiir das Matching beim Vor- sowie Briickenkurs sind derartige
Abweichungen nicht feststellbar (siche Biichele (2020a)); Biichele (2020c)). Die Griin-
de hierfiir kénnen vielfiltig sein, sind aber vorranging bei den Determinanten der
MatheTreff-Teilnahme zu suchen. In Abschnitt [5.3] wurden diese mittels einer logisti-
schen Regression untersucht. Hierbei konnten jedoch nur wenig aufschlussreiche Be-
stimmungsgriinde gefunden werden. Dies hat zur Folge, dass durchaus beriicksichtigt
werden muss, dass weitere, nicht bekannte Variablen existieren, von denen zugleich
ein Einfluss auf die Teilnahme am MatheTreff und auf die Mathematikkenntnisse zu
erwarten ist. Demnach muss davon ausgegangen werden, dass das Matchingverfah-
ren zwar die bekannten Variablen innerhalb der Gruppen ausgleicht, wohlméglich
jedoch keine vollstindig kausale Interpretation zulassen wird. Da weitere Daten in

diesem Kontext nicht vorhanden sind, wird unabhingig von der Problemstellung das
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tibliche Verfahren angewendet. Tabelle [6.13]zeigt die deskriptiven Effekte des Mathe-
Treffs auf den Zuwachs der Mathematikkenntnisse der Studierenden ohne Matching

(komplett unkontrolliert) und mit Matching (kontrolliert fiir die zeitunabhéngigen
Variablen).

Tabelle 6.13.: Unkontrollierter MatheTreff-Effekt
| ET Punkte  ZT Punkte  MatheTreff-Effeks

Matching ‘ Nein Ja  Nein Ja  Nein Ja
Kein MatheTreff | 8,53 7,95 11,83 10,81
MatheTreff | 8,18 8,61 12,02 12,26
Differenz 0,35 066 0,19 145 0,54 0,79

Ohne Matchingprozess zeigt die Differenzen-in-Differenzen-Analyse eine Effektgrofe
der MatheTreff-Teilnahme von 0,54 Punkten, wihrend durch Matching ein Effekt
von 0,79 Punkten nachweisbar ist. Dies wiirde dem MatheTreff vorerst einen positi-
ven Effekt zuweisen, welcher jedoch noch nicht durch die zeitabhingigen Variablen
(z. B. Vorlesung- oder Briickenkursteilnahme) kontrolliert wird. Diese weitere Ana-
lyse wird in Tabelle [6.14] nochmals iibersichtlich dargestellt. Modell 1 und 2 zeigen
die unkontrollierten bzw. teilkontrollierten Effekte aus Tabelle [6.13] wéihrend das
dritte Modell auch die zeitunabhéngigen Variablen kontrolliert. Hier ist nur noch
ein schwach positiver und nicht signifikanter Effekt von 0,30 Punkten nachweisbar.
Folglich muss davon ausgegangen werden, dass Studierende im MatheTreff auch eher
weitere semesterbegleitende Angebote in Anspruch nehmen. Der Effekt aus dem Mo-

dell 2 war demnach iiberschétzt und ist nicht auf den eigentlichen MatheTreff-Besuch

zuriickzufiihren.
Tabelle 6.14.: Kontrollierter MatheTreff-Effekt
| Modell 1 Modell 2 Modell 3
MatheTreff-Effekt ‘ 0,54 0,79 0,30
Kontrolle zeitabhéngige Variablen ‘ Nein Ja Ja
Kontrolle zeitunabhéngige Variablen ‘ Nein Nein Ja
Anzahl | 780 162 158

Es zeigt sich vorerst also kein Effekt des MatheTreffs auf die Mathematikleistun-
gen im Zwischentest. Vor den Hintergriinden des Mathelreffs ist dies jedoch auch
nicht weiter verwunderlich. Man sollte beachten, dass der MatheTreff keinen zusitz-
lichen Input (zusitzliche Vorlesungen oder Ubungen) liefert, sondern lediglich eine
Hilfestellung fiir Studierende darstellt. Zudem sind die Teilnehmer*innen am Mathe-

Treff hochselektiv. Ohne experimentelle Designs sind auch die sorgfiltig iiberpriiften
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Effekte in diesem Bericht mit Vorsicht zu interpretieren.

Unter diesen Umsténden sollten vor allem padagogisch-psychologische Aspekte wie
Lernstrategien oder die Mathematikdngstlichkeit in den Vordergrund geriickt wer-
den. Betrachtet man z. B. die Mathematikéingstlichkeit der Studierenden genauer,
lisst sich ein positiver Effekt des MatheTreffs auf die Angstlichkeit der Studien-
anfanger*innen feststellen. Tabelle gibt einen Uberblick zu den Mittelwerten
der Mathematikéngstlichkeit (Skala von 1-6) der MatheTreff-Teilnehmer*innen und

Nichtteilnehmer*innen.

Tabelle 6.15.: FEinfluss des MatheTreffs auf die Mathematikingstlichkeit der Teil-
nehmer*innen

| ET Angstlichkeit ZT Angstlichkeit MatheTreff-Effekt Anzahl

Kein MatheTreff | 3,76 3,86 688
MatheTreff | 4,36 4,17 92
Differenz | 0,60 0,31 0,29* > 780
*p<0.05

Die Studierenden, die am MatheTreff teilgenommen haben zeigen von vornherein ei-
ne hohere Mathematikéngstlichkeit (4,36 bzw. 3,76). Wahrend die Mathematikangst-
lichkeit bei den Nichtteilnehmer*innen iiber das Semester hinweg jedoch zunimmt
(auf 3,86), baut sich diese bei den Teilnehmer*innen des MatheTreffs auf 4,17 ab. Be-
riicksichtigt man diesen zeitlichen Verlauf, ergibt sich ein signifikant positiver Effekt

von 0,29. Dies entspricht in etwa einem Drittel der Standardabweichung.

Die Daten lassen vermuten, dass die individuelle Betreuung im MatheTreff durchaus
eine beruhigende Wirkung auf die Studierenden hat. Dies wiederum kann sich auch
in verschiedenen Aspekten der Modulpriifung niederschlagen. Zum einen ist denkbar,
dass Studierende mit wenig ausgepragter Mathematikingstlichkeit auch weniger Prii-
fungsangst haben und in der Priifung generell ruhiger agieren und dadurch weniger
Fehler zu Stande kommen. Eine geringere Mathematikdngstlichkeit kann sich dem-
nach auch in besserer Mathematikleistung wiederspiegeln (OECD, ; “Effects of
math anxiety on student success in higher education”, ;Foley et al., . Zum
anderen kann die Mathematikingstlichkeit auch Auswirkungen auf einen der Prii-
fung vorgelagerten Schritt haben. Studierende mit hoher Mathematikingstlichkeit
kénnten eine Priifung erst gar nicht antreten oder das Mathematikmodul vorzeitig
abbrechen. Weitere Korrelationen der erhobenen piadagogisch-psychologischen Varia-
blen mit der Teilnahme an den propédeutischen Angeboten werden in Abschnitt [6.8]
dargestellt.
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6.6. Wirkungsanalyse Online-Kurztests

Die Wirkung der online angebotenen Kurztests auf den Leistungszuwachs der Studie-
renden wird analog zum Vorgehen im vorangegangen Abschnitt [6.5 untersucht. Auch
hier soll zunéchst ein Matching-Algorithmus angewendet werden, um die Nutzer- und
Nichtnutzergruppen vergleichbar zu machen. Im Folgenden werden alle Studierenden
in die Gruppe der Testnutzer*innen eingeteilt, wenn sie im Zwischentest bei der Fra-
ge zur Nutzung der Online-Tests die Auspragung vier oder héher angegeben haben
(Skala von 1 bis 6).

Tabelle gibt einen Uberblick iiber die Mittelwerte der zeitunabhiingigen Varia-
blen zu Beginn des Semesters, getrennt nach Art des Matchings sowie nach Nutzer-

und Nichtnutzer*innen der Online-Tests.

Tabelle 6.16.: Gegeniiberstellung der Mittelwerte zeitunabhingiger Variablen

Kein Matching Differenz 1:1 Matching Differenz
(absolut) (absolut)
Variable Treatment Kontroll Treatment Kontroll
-gruppe  -gruppe -gruppe  -gruppe

Geschlecht ‘ 0,51 0,40 0,11%* 0,46 0,52 0,05
Studienjahr ‘ 1,33 1,11 0,22* 1,17 1,18 0,01
Vorlesung besucht ‘ 0,21 0,08 0,13%* 0,11 0,13 0,02
Studiengang ‘ 0,76 0,85 0,09* 0,82 0,79 0,03
Schulabschluss ‘ 0,78 0,69 0,08 0,73 0,74 0,01
Bildungsliicke ‘ 2,18 1,43 0,75%* 1,60 1,70 0,10
Abschlussnote ‘ 2,41 2,60 0,19* 2,48 2,50 0,02
Mathenote | 2,50 2,66 0,16 2,49 2,50 0,01
Selbsteinschitzung ‘ 3,11 3,14 0,03 3,13 3,12 0,01
Mathematikinteresse ‘ 3,57 3,41 0,14 3,55 3,60 0,05
Lernzielorientierung ‘ 3,64 3,40 0,24* 3,07 3,60 0,03
Mathematikéngstlichkeit ‘ 3,98 4,03 0,05 4,02 4,92 0,90
Nutzen Mathematik ‘ 4,59 451 0,08 4,47 4,55 0,08
gi?ﬁgfgitzfpcﬁes 3,55 3,59 0,04 3,64 3,67 0,04
Eingangstestergebnis” ‘ 9,21 7,95 1,24* 9,21 7,96 1,25%*
Anzahl | 169 198 114 114

*p<0.05

Ahnlich wie im vorangegangenen Abschnitt gleicht das 1:1-Matchingverfahren die
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Mittelwerte in den Gruppen an. Wahrend initial die Mittelwerte bei zahlreichen Va-
riablen abweichen (u. a. Geschlecht, Studienjahr, Studiengang, Bildungsliicke oder
die Abschlussnote), sind diese Unterschiede nach erfolgtem Matching nicht mehr fest-
stellbar. Auch hier muss darauf hingewiesen werden, dass durch die Einschrinkung
der Stichprobe (von 367 auf 228 Beobachtungen) lediglich ein » LATE (Local Avera-
ge Treatment Effect)« geschétzt werden kann. Zudem zeigt sich bei der Analyse der
Online-Tests ganz analog zur Analyse des MatheTreffs, dass durch das Matching das
Testergebnis des Eingangstests nicht ausgeglichen werden kann. Unabhéngig vom
Verfahrens scheinen vor allem ex ante leistungsstérkere Studierende die Online-Tests
zu nutzen. So erreicht die Treatment-gruppe (Nutzergruppe) im Eingangstest 9,21
Punkte, wihrend die Kontrollgruppe (Nichtnutzer*innen) nur 7,95 Punkte erreicht.
Dieser, auch statistisch signifikante Unterschied, &ndert sich durch das Matching
nicht. Dies ldsst, wie auch schon im vorangegangene Abschnitt vermuten, dass wei-
tere unbekannte Variablen existieren, die ebenfalls einen Einfluss sowohl auf das

Testergebnis als auch auf die Nutzung der Online-Tests haben.

Tabelle stellt die Effekte fiir die Online-Tests ohne Matching und mit Matching
deskriptiv dar. Es zeigt sich, dass die Studierenden, die die Online-Tests regelma-
fig nutzten, einen um ca. 2,4 (ohne Matching) bzw. ca. 1,5 Punkte (mit Matching)
hoheren Lernzuwachs aufweisen. Man erkennt somit, dass das Matching-Verfahren
durchaus fiir die eingangs beschriebene Selbstselektion kontrolliert. Es bleibt jedoch
unklar ob in diesem Zusammenhang, weitere Variablen — neben den zeitabhéngigen
Semestervariablen — zusétzliche Griinde fiir mégliche Verzerrungen der Schétzergeb-

nisse bedingen.

Tabelle 6.17.: Unkontrollierter Effekt der Online-Tests
| ET Punkte  ZT Punkte  Online Testeffekt

Matching | Nein  Ja  Nein Ja  Nein Ja
Keine Online Tests ‘ 7,95 7,96 10,29 10,75
Online Tests ‘ 9,21 921 13,92 13,47
Differenz | 124 125 363 272 239 1,47

Tabelle[6.18|gibt in diesem Zusammenhang nun auch noch einen fiir die zeitabhéngige
Variablen kontrollierten Effekt von 1,34 Punkten wieder (Modell 3). Folglich fiihrt
die regelméfige Nutzung der Online-Tests zu einem hoheren Lernzuwachs. Insgesamt

zeigt sich ein positiver Einfluss der Online-Testnutzung.
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Tabelle 6.18.: Effekt der Online-Tests kontrolliert durch die bekannten Variablen
‘ Modell 1  Modell 2 Modell 3

Online Tests Effekt | 2,39%%% 1 ATH 1,34*
Kontrolle zeitabhéngige Variablen ‘ Nein Ja Ja
Kontrolle zeitunabhéngige Variablen ‘ Nein Nein Ja
Anzahl | 370 228 222

%, <0.001 *p<0.01 *p<0.05

6.7. Wirkungsanalyse »Vorkurs x Briickenkurs«

Nicht wenige Studierenden nutzen den Vor- und Briickenkurs. Die Griinde sind viel-
faltig: Moglich ist, dass sehr grofse Defizite bei den Studierenden dazu fithren, dass
nach dem Vorkurs auch noch der Briickenkurs besucht wird. Zudem ist denkbar,
dass Studierende unsicher sind oder sich trotz des Vorkurses noch nicht gut auf die
Hochschulmathematik vorbereitet fithlen. Auch muss beriicksichtigt werden, dass der
Briickenkurs weitere Themen behandelt, die der Vorkurs nicht abdeckt. Interessant
ist in diesem Zusammenhang, ob Studierende vom Briickenkurs zusétzlich profitieren
kénnen, wenn sie den Vorkurs schon besucht haben. Es stellt sich also die Frage, ob
sich ein weiteres Wiederholen bestimmter mathematische Inhalte positiv auswirkt,

wenn nach dem Vorkurs auch noch der Briickenkurs besucht wird.

Tabelle 6.19.: Wirkung einer Teilnahme am Vorkurs und am Briickenkurs

Variablen ‘ Koeffizient  (Standardfehler)
Teilnahme Briickenkurs | 67 .60
Teilnahme Vorkurs ‘ -1,69%** ,38
Vorkurs x Briickenkurs ‘ 1,68* 07
Nutzung MatheTreff ST 14
Nutzung online Tests ‘ 50*** 11
Nutzung Vorlesung ‘ ,20 ,20
Nutzung Tutorien ‘ ,21 11
Bearbeitung Ubungsblitter ‘ 31% 15
Fallzahl (N) | 533

FFF<0.001 *p<0.05

Tabelle [6.19) zeigt die Koeffizienten der hierfiir durchgefiihrten Regressionsanalysen.
Studierende, die am Vor- und Briickenkurs teilgenommen haben, weisen im Zwi-

schentest eine um 1,68 Punkte hohere Punktzahl auf, wihrend der bekannte Kom-
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pensationseffekt des Vorkurses (siehe Abschnitt diesen Effekt mit -1,69 Punkten
komplett aufhebt.

Es zeigt sich demnach kein positiver Nettoeffekt fiir Studierende, wenn sie beide
Veranstaltungen besuchen. Der Briickenkurseffekt selbst ist fiir diese Studierende
noch mit 0,67 Punkten ausgewiesen. Das heifst, dass Studierende, die den Vorkurs
bereits besucht haben, vom Briickenkurs nicht mehr so stark profitieren kénnen wie
Studierende ohne Vorkursbesuch. Dieser Effekt ist zwar auch in diesem Fall positiv,

jedoch nicht statistisch signifikant.

Da jedoch gerade in der ersten Hilfte des Briickenkurses (bis zum Zwischentest)
iiberwiegend mathematische Grundlagen wiederholt werden, die auch im Vorkurs
schon angesprochen werden, ist dieses Ergebnis wenig iiberraschend. Es ist zu er-
warten, dass sich in der zweiten Hélfte des Briickenkurses noch weitere positive Ef-
fekte manifestieren. Zusammenfassend ldsst sich also festhalten, dass der Besuch
des Briickenkurses fiir Vorkursteilnehmer durchaus sinnvoll ist, es sich jedoch kein
»zusétzlicher Bonus« gegeniiber Briickenkursteilnehmer*innen ergibt, die nicht am

Vorkurs teilgenommen haben.

6.8. Wirkungen der Angebote auf weitere Zielvariablen

In Unterabschnitt wurde schon kurz auf den Effekt des MatheTreffs auf die Ma-
thematikéngstlichkeit eingegangen. Vor diesem Hintergrund ist es sinnvoll, weitere
Korrelationen zwischen Variablen zur Nutzung der propédeutischen Angebote und
padagogisch-psychologischen Variablen zu bestimmen. Da die Eingangstests und die
damit verbundenen Befragungen erst nach dem Vorkurs stattfinden, kénnen die Aus-
wirkungen des Vorkurses nicht ausgewertet werden. Andere Studien (Biehler et al.,
2018) kommen zu dem Ergebnis, dass Vorkurse durchaus einen Einfluss auf psycho-
logische Aspekte (z. B. der Selbsteinschitzung) der Studierenden haben. Bei Vor-
kursteilnehmer*innen scheint vor allem ein » Eingangsschock« zu einer Adjustierung

und damit zu einer realistischeren Selbsteinschétzung zu fiihren.

Fiir die anderen propadeutischen Mafnahmen sowie die Teilnahme an Tutorien und
die Bearbeitung der Ubungsblitter bietet Tabelle eine Ubersicht zu den berech-

neten Korrelationskoeffizienten.

Die angegebenen Koeffizienten geben die Zusammenhénge zwischen der Teilnahme an
den jeweiligen Angeboten und der Verdnderungen der padagogisch-psychologischen
Skalen wieder. U. a. korreliert die MatheTreff-Teilnahme negativ mit der Verénde-
rung der Mathematikingstlichkeit (siehe auch Abschnitt und positiv mit dem

gefiihlten Nutzen fiir Mathematik. Dies sind durchaus erwiinschte Verdnderungen.

Die Teilnahme am Briickenkurs sowie die Bearbeitung der Ubungsblitter scheint

das Interesse an Mathematik etwas zu dampfen. Auch korreliert ein héheres Engage-
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Tabelle 6.20.: Korrelationen zwischen der Teilnahme an propadeutischen Angeboten
und padagogisch-psychologische Variablen

Variablen Math. Lernziel- Angst- Nutzen Selbst-  Selbstein-
Interesse orientierung lichkeit Math. konzept schéitzung
Teilnahme MatheTreff |10 13 -,31% ,26* 14 - 11
Teilnahme Briickenkurs | -,13% -,12 -,01 -,07 -,03 ,04
Teilnahme Tutorien | -07 ,06 -,01 -,03 -,05 -,08
Bearbeitung Ubungsblitter ‘ -,05% 41 -,00 ,01 ,08%** -,04%*
Fallzahl (N) ‘ 710 709 709 709 707 710

FFED <0.001 *p<0.05

ment bei der Bearbeitung der Ubungen negativ mit der mathematischen Selbstein-
schiatzung und positiv mit dem mathematischen Selbstkonzept. Dies sind durchaus
erwartbare Ergebnisse. Zum einen ist denkbar, dass sich das Selbstkonzept durch
Ubungen stiirkt, andererseits kénnen schwierigere Ubungsaufgaben die Studierenden
auch schnell an ihre Grenzen bringen, was eine verringerte Selbsteinschitzung der
eigenen Kenntnisse zur Folge hat. Insgesamt zeigen sich jedoch nur wenige signifikan-
te Korrelationen. Vor allem der MatheTreff zeigt jedoch, dass die propaddeutischen

Mafnahmen durchaus positiv auf psychologische Aspekte des Lernens wirken.

6.9. Zwischenfazit

Insgesamt zeigen die Wirkungsanalysen fiir alle propddeutischen Angebote positive
Effekte, die sich auf verschiedenen Ebenen nachweisen lassen. Vorranging wurden
kurz- und mittelfristige Effekte im Hinblick auf die studentischen Leistungen im
Eingangs- und Zwischentest sowie auf ausgewahlte paddagogisch-psychologische Ska-

len analysiert.

Die Vorkursteilnahme kann zu einem bis zu 2,4 Punkten besseren Ergebnis im Ein-
gangstest filhren. Diese Leistungssteigerung ist jedoch stark abhéngig von der jewei-
ligen Anwesenheit der Studierenden, da die kurzfristigen Effekte im Eingangstests
linear mit der Anwesenheit steigen. Eine geringe Anwesenheit fithrt demnach zu kei-
nem oder kaum einem Effekt, wihrend eine hohere Anwesenheit sich umso positiver
auswirkt (siehe auch Biichele,[2020c). Vor diesem Hintergrund wiegt die Problematik
der sinkenden Anwesenheit im Vorkurs (siehe Abschnitt umso schwerer, denn
eine im Durchschnitt niedrigere Anwesenheit fithrt im Weiteren auch zu einem gerin-
geren Kenntnisszuwachs. Neben der Anwesenheitsproblematik zeigen die Ergebnisse

einen weiteren beunruhigenden Trend: Die positiven Vorkurseffekte waren in den
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letzten Jahren (seit 2017) riicklaufig. Die Griinde hierfiir kénnen im Rahmen dieses

Berichts nicht abschlieffend geklédrt werden.

Die Analysen der mittelfristigen Effekten des Vorkurses sorgen fiir weitere Erniich-
terung. Es zeigte sich, dass Studierende, die nicht am Vorkurs teilgenommen haben,
durch die semesterbegleitenden Angebote (obligatorisch und fakultativ) in der Lage
sind, den fehlenden Vorkurs fast vollstdndig zu kompensieren. Mittelfristig 1dsst sich
demnach im Hinblick auf die mathematischen Kenntnisse kein Effekt des Vorkurses

mehr nachweisen.

Diese Sichtweise vernachlissigt aber wichtige Aspekte, die unmittelbar und mittelbar
bei der Frage des Studienerfolgs von Bedeutung sind. Das Wiederholen und Vermitt-
lung von mathematischen Inhalten ist ein wichtiges, aber nicht das einzige Ziel des

Vorkurses. Weitere, nicht zu vernachlissigende Ziele des Vorkurses sind:
e Kennenlernen des »Systems Universitat«;
e kennenlernen von Kommiliton*innen;
e cin generell vereinfachter Ubergang Schule — Hochschule;
o leichterer Einstieg in die Mathematik fiir Wirtschaftswissenschaften.

Wichtig ist in diesem Zusammenhang der (nochmalige) Hinweis auf den relativ ge-

ringen zeitlichen Umfang des Vorkurses.

Zudem konnten mit den vorhandenen Daten keine Evaluationen durchgefiihrt wer-
den, die nicht die mathematischen Leistungen fokussieren. Zum einen ist zu vermu-
ten, dass Vorkurse sich positiv auf das mathematische Selbstbild der Studierenden
auswirken. Zum anderen bleibt die Frage der Persistenz der Studierenden ungeklart.
Durch den leichteren mathematischen Einstieg und Wissensvorsprung kénnen Stu-
dierende ein hoheres Durchhaltevermogen entwickeln. Dies wirkt sich positiv auf den
Verbleib in der Vorlesung aus. Studierenden mit Vorkursteilnahme kénnten das Mo-

dul auch eher abschliefsen, ungeachtet vom Klausurerfolg.

Die Analyse des Briickenkurses zeigt fiir die ersten Jahre der Durchfithrung eher
unklare und nicht signifikante Effekte. Fiir die letzten Jahre stellte sich jedoch eine
durchweg positive Wirkung der Teilnahme am Briickenkurs auf die mathematischen
Leistungen der Studierenden ein. Dabei sind vor allem die Jahre nach 2014 hervor-
zuheben, in denen die Teilnahme im Durchschnitt zu einem ca. zwei Punkte hoheren
Leistungszuwachs im Zwischentest fiihrte. Der Briickenkurs bietet demnach eine gu-
te Moglichkeit, mathematische Defizite gezielt abzubauen. Gerade im Vergleich zum
Vorkurs zeigt der Briickenkurs auch mittelfristige Effekte, die sich in einer Erho-
hung der Bestehenswahrscheinlichkeit der Modulklausur Mathematik I manifestieren.
Dies ist vor allem darauf zuriickzufiihren, dass der Briickenkurs, im Gegensatz zum
zweiwOchigen Vorkurs, zu einem regelméfigen, semesterbegleitenden Lernen fiihrt.

Studien zeigen, dass sich gerade diese Regelméfigkeit positiv auf den Lernzuwachs
auswirkt (Laging und Vofkamp, 2017).
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Im Fall des MatheTreffs konnten hinsichtlich der im Zwischentest gemessenen Leis-
tungen keine signifikanten Effekte nachgewiesen werden. Eine erhéhte Teilnahme am
MatheTreff fithrt demnach nicht zu einem héheren Lernzuwachs. Dies ist vor dem
Hintergrund des MatheTreffs nicht unerwartet. Die Gruppe der Teilnehmer*innen am
MatheTreff ist teils hochselektiv und in der Tendenz unsicherer (niedrigeres Selbst-
konzept sowie schlechtere Selbsteinschéitzung). Der Effekt konnte aufgrund der nicht
optimalen Datenlage durchaus unterschétzt worden sein. Zudem bietet der Mathe-
Treff als Konzept einer offenen Lernumgebung keinen neuen mathematischen Input.
Viele Studierende koénnen sich die notwendigen Kenntnisse auch ohne MatheTreff
aneignen. Es zeigte sich jedoch, dass gerade die unsicheren und &ngstlichen Studie-

renden diesbeziiglich vom niedrigschwelligen MatheTreff profitieren konnten.

Ebenso wie der MatheTreff leidet die Wirkungsanalyse der Online-Tests unter einer
nicht optimalen Datengrundlage. Auch hier ist die Nutzung hochselektiv. Es zeigt
sich, dass vor allem leistungsstérkere Studierende die Tests nutzen. Unter der Kon-
trolle einiger Variablen hat sich dennoch eine positive Auswirkung der Tests auf das
Zwischentestergebnis nachweisen lassen. Auch hier liegt der Verdacht nahe, dass der
Rahmen der Online-Tests, bestehend aus zusitzlichen Ubungen und regelméifiger
Selbstkontrolle, fiir diesen Zuwachs verantwortlich ist. Leider zeigt sich (vgl. noch-
mals Unterabschnitt , dass die Online-Tests immer weniger genutzt werden.
Da dieses Angebot bereits vollstéindig entwickelt ist und jedes Semester mit einem
iiberschaubaren Einsatz von zeitlichen und sonstigen Ressourcen bereitgestellt wer-
den kann und die Nutzung zu signifikanten Leistungssteigerungen fiihrt, sollte die
Nutzung der Tests gefordert werden. Denkbar wiren weitere » Werbemafinahmenx,

gef. eine (noch) niedrigschwelligere Bereitstellung oder auch ein Anreizsystem.

Jede der propéddeutischen Mafnahmen entfaltet — je Nutzergruppe unterschiedlich
starke — positive Wirkungen, sodass der Einsatz von Ressourcen fiir die Durchfiih-
rung der Angebote prinzipiell gerechtfertigt ist. Sie haben somit eine (unterschied-
lich starke) Daseinsberechtigung, da sie eine geeignete Hilfestellung fiir Studierende
darstellen. Die Wirkungen auf die betrachteten Zielvariablen sind entweder kurz-
und / oder mittelfristig positiv. Der Briickenkurs ist in diesem Kontext besonders
hervorzuheben, da hier die stirksten Einfliisse auf den Lernzuwachs der Studieren-
den vorhanden sind. Ebenso zeigen die Online-Tests, welche die letzten Jahre aber
unter geringen Nutzerzahlen leiden, eine signifikant positive Wirkung auf die ma-
thematischen Kenntnisse. Der MatheTreff erreicht vor allem die prekdre Gruppe der

unsicheren und &ngstlichen Studierenden.
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7. Veranderungen von
padagogisch-psychologischen

Variablen

Vorbemerkungen

Dieses Kapitel befasst sich mit Verdnderungen der studentischen Lernstrategien und
der motivationalen Variablen zwischen 2012 und 2019. Hintergrund ist, dass nach
(subjektiver) Einschitzung vieler Dozent*innen die Studierenden im Durchschnitt
heute u. a. unselbstédndiger sind als frither. Vielfach wird der Eindruck erweckt, dass
die Studierenden keine passenden Lernstrategien anwenden, um die notwendigen
mathematischen Kenntnisse aufzubauen und sie anwenden zu kénnen. In diesem
Zusammenhang stellt sich die Frage, ob sich die Lernstrategien und motivationale
Variablen der Studierenden im Zeitablauf verdndert haben. Dazu werden in den Ab-
schnitten bis die Mittelwerte der padagogisch-psychologischen Variablen der
einzelnen Kohorten miteinander verglichen. Zudem wurden am Fach Quantitative
Methoden/VWL mehrere Abschlussarbeiten verfasst, die in diesem Kontext einzu-

ordnen sind. Diese werden in Kapitel 0] kurz dargestellt.
7.1. Verdnderung der Lernstrategien und des

Arbeitsverhaltens

Tabelle gibt einen Uberblick zu den Mittelwerten der im Eingangstest erhobenen

Lernstrategieskalen fiir die verschiedenen Erhebungsjahre.

Tabelle 7.1.: Mittelwerte der Lernstrategien zu Semesterbeginn (Skala 1-6)

Jahr ‘ 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019
Lernzielorientierung ‘ 3,501 348 3,66 343 342 348 3,42 3,37
Kontrollstrategien ‘ 4,00 4,17 414 383 3,96 4,09 392 3,85

Memorationsstrategien‘ 3,70 3,68 mn.a. 3,71 373 3,73 3,71 3,78
Elaborationsstrategien ‘ 3,06 3,11 n.a. 3,06 3,13 3,10 3,14 3,13
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Zwischen den Jahren 2012 und 2019 zeigen sich fiir die Mittelwerte der erhobenen
Skalen kaum Verdnderungen. Tendenziell gehen die Werte bei der Lernzielorientie-
rung und den Kontrollstrategien zwar etwas zuriick, doch ist dieser Riickgang statis-
tisch nicht signifikant. Die Lernstrategien der Memoration und Elaboration bleiben
iiber den gesamten Erhebungszeitraum fast unverédndert. Mit Hilfe dieser Analysen
lassen sich demnach keine Verédnderungen der studentischen Lernstrategien feststel-

len.

Weitere Informationen liefert Tabelle [7.2l Dort wurden die Mittelwerte fiir weitere
Skalen und Variablen des Zwischentests (zur Semestermitte) erfasst. Problematisch
erscheint hier die Vergleichbarkeit. Da im Jahr 2019 vergleichsweise wenige Studieren-
de am Zwischentest teilnahmen, muss von stérkeren Selektionseffekten ausgegangen

werden.

Tabelle 7.2.: Mittelwerte fiir die Skalen der Lern- und Arbeitsstrategien zur Semes-
termitte (Skala 1-6)

Jahr ‘ 2012 2013 2014 2015 2016 2019
Lernzielorientierung 346 345 346 341 3,37 3,51
Kontrollstrategien 3,77 389 3,70 3,58 3,70 3,83
Autonomieempfinden 420 4,16 4,09 418 4,16 4,29

449 442 443 443 444 439
Anstrengung 443 447 445 449 452 441

|
|
|
Soziale Eingebundenheit ‘
|
Persistenz | 400 405 414 411 409 4,09
|
|
|
|
|

476 477 479 493 490 4,57
578 548 567 561 552 5,33
511 557 498 499 447 4,55
498 5,14 503 5,10 497 4,75
468 485 542 511 516 5,04

Regelméfigkeit

Nutzung Vorlesung

Nutzung Tutorien

Bearbeitung Ubungsblitter

Zeit (h/Woche) fiir Mathematik

Vor allem im studentischen Lern- und Arbeitsverhalten zeigen sich Verdnderungen.
Wihrend die lernpsychologischen Skalen weitgehend unverdnderte Mittelwerte aus-
weisen, manifestiert sich im Arbeitsverhalten ein negativer Trend. Die Nutzung der
Vorlesung, der Tutorien sowie die Bearbeitung der Ubungsblitter nehmen im Zeitver-
lauf statistisch signifikant (p < 0,05) ab. Vor dem Hintergrund der stark selektierten
Kohorte in 2019 (weniger Studierende, die in der Vorlesung iiberhaupt erreicht wur-
den), fillt dies noch schwerer ins Gewicht. Im Gegensatz dazu scheint die Zeit, die
Studierende fiir Mathematik aufwenden (ohne Vorlesung und Tutorium), leicht anzu-
steigen. Dies ist ggf. auf die zusétzliche Teilnahme am Briickenkurs zuriickzufiihren.

Es zeigt sich dieselbe Problematik, die schon in vorangegangenen Abschnitten im-
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mer wieder aufgegriffen wurde. Studierende sind in Vorlesungen, Tutorien oder im
Vorkurs immer seltener anwesend. Wenn die Studierenden die geringere Anwesen-
heit nicht durch eigensténdiges Nacharbeiten kompensieren, muss davon ausgegangen
werden, dass die zusétzlich angebotenen propddeutischen Maftnahmen die fehlende

Anwesenheit in obligatorischen Veranstaltung bestenfalls kompensieren kénnen.

7.2. Veranderung der mathematisch-motivationalen

Variablen

Neben den studentischen Lern- und Arbeitsstrategien sind auch die mathematisch-
motivationalen Skalen wichtige Kennzahlen bei der Analyse von Verdnderungen beim
studentischen Lernen. Tabelle [[.3]stellt die Mittelwerte der Skalen Mathematikinter-
esse, Mathematikdngstlichkeit, Nutzen von Mathematik und mathematisches Selbst-

konzept zu Semesterbeginn fiir jede Kohorte dar.

Tabelle 7.3.: Mittelwerte der motivationalen Variablen zu Semesterbeginn (Skala
1-6)

Jahr ‘2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019

Mathematikinteresse ‘3,50 3,01 349 338 342 3,54 342 3,37

Mathematiléingstlichkeit | 3,93 3,81 4,01 4,22 4,08 4,02 414 425

Nutzen von Mathematik | 4,50 4,60 4,68 4,47 4,50 447 432 4,37

Math. Selbstkonzept | 343 3,56 3,50 3,28 342 3,53 334 331

Wahrend beim Interesse und beim Selbstkonzept kein zeitlicher Trend erkennbar ist,
unterscheiden sich die Mittelwerte der Kohorten fiir die Mathematikingstlichkeit und
fiir den zugeschriebenen Nutzen der Mathematik statistisch signifikant. Studienan-
finger*innen scheinen zunehmend eine grofere Angst vor Mathematik zu empfinden.
Gleichzeitig nimmt auch der Mathematik zugeschriebene Nutzen fiir Beruf oder Stu-
dium ab. Diese Verdnderungen konnten auch Auswirkungen auf die steigende Abwe-
senheit in den (mathematischen) Lehrveranstaltungen haben. Klar: Wird einem Fach
ein verringerter Nutzen zugeschrieben, ist eine geringere Anwesenheit eine mogliche
Konsequenz. Tabelle [7.4] stellt die Mittelwerte derselben Skalen nun in der Mitte des

Semesters (Zwischentest) dar.

Zur Semestermitte ist kein zeitlicher Trend mehr erkennbar, was u. a. mit Selekti-
onseffekten erklért werden kann. Diese Stichproben umfassen eher Studierende, die
die Vorlesung regelmifig besuchen. Studierende mit hoher Mathematikidngstlichkeit
oder Studierende, die der Mathematik einen niedrigeren Nutzen zuschreiben, besu-

chen die Vorlesung zum Erhebungszeitpunkt moglicherweise nicht mehr und fallen
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Tabelle 7.4.: Mittelwerte der motivationalen Variablen zur Semestermitte (Skala 1-
6)

Jahr ‘ 2012 2013 2014 2015 2016 2019
Mathematikinteresse ‘ 3,04 343 3,38 3,39 3,53 3,60
Mathematikingstlichkeit ‘ 3,83 3,91 3,99 4,05 4,02 3,99
Nutzen von Mathematik ‘ 428 437 435 422 439 429
Math. Selbstkonzept ‘ 341 339 327 3,34 3,35 347

aus der Stichprobe. Aus diesem Grund sind in den Abschnitten und zZwar
zeitliche Trends kohorteniibergreifend nachvollziehbar, doch es kann kein Vergleich
der Skalen innerhalb einer Kohorte zu den zwei verschiedenen Messzeitpunkten vor-

genommen werden. Dies wird in Abschnitt [7.3] nachgeholt.

7.3. Veranderung der padagogisch-psychologischen

Variablen iliber das Semester

Wie sich die Lernstrategien und motivationalen Variablen wihrend des Semesters
verdndern, wird in Tabelle [7.5] dargestellt. Diese gibt, nach Kohorten getrennt, die
Verénderung der Mittelwerte der Skalen zwischen Eingangs- und Zwischentest an.
Hier werden nur Studierende betrachtet, die am Eingangstest und am Zwischentest

teilgenommen haben.

Tabelle 7.5.: Verédnderung der padagogisch-psychologischen Variablen wéhrend des

Semesters
Jahr ‘ 2012 2013 2014 2015 2016 2019 Gesamt
Lernzielorientierung -0,13 -0,17 -0,24 -0,16 -0,12 0,02 -0,15
Kontrollstrategien ‘ -0,21 -041 -048 -0,34 -0,38 -0,12 -0,34
Mathematikinteresse ‘ 0,00 -0,21 -0,22 -0,21 -0,03 -0,02 -0,12

Mathematikidngstlichkeit

-0,10 0,35 0,03 -0,03 0,13 0,01 0,05
Nutzen von Mathematik | -0,27 -0,27 -0,44 -0,33 -0,19 -0,17  -0,29
Math. Selbstkonzept ‘ -0,13 -0,39 -0,35 -0,23 -0,24 -0,22 -0,26

Fast alle Skalenwerte (aufer Mathematikéngstlichkeit) nehmen wihrend der ersten
Semesterwochen statistisch signifikant ab. Hier kann davon ausgegangen werden, dass

die Studierenden das Studium mit Grunderwartungen begonnen haben, die nicht er-
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fiillt wurden. Vor allem die Abnahme konkreter Lern- und Kontrollstrategien sind
durchaus als » Lernschock« zu interpretieren, da Studienanfinger*innen aus einem
verschulten System in ein System mit einer hohen Bedeutung des Selbststudiums
wechseln. Zudem sinken in den ersten Semesterwochen das Interesse an Mathematik,
der zugeschriebene Nutzen von Mathematik und das mathematische Selbstkonzept.
Dies konnte auf eine andere (falsche) studentische » Vorstellung« universitdrer Ma-

thematik zuriickzufiihren sein.

7.4. Zwischenfazit

Grundsétzlich zeigen sich in diesem Kapitel, einerseits, leichte Trends einer Abnah-
me studentischer Lern- und Arbeitsorganisation sowie, andererseits, dass studenti-
sche Erwartungen an das Fach Mathematik offenbar vielfach nicht erfiillt werden.
Insgesamt fallen diese Trends und Motivationsschwankungen jedoch eher gering aus.
Eine besorgniserregende Trendwende kann nicht konstatiert werden, auch wenn Stu-
dierende ihr Arbeitspensum hinsichtlich des Besuchs von Présenzveranstaltungen
reduzieren. Zudem scheint die eingangs beschriebene Sorge, dass studentische Lern-
kompetenzen im Laufe der Zeit nachgelassen haben, durch diese Analysen vorerst

keine Bestétigung zu finden.
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8. Veranderungen der mathematischen

Kompetenzen

Vorbemerkungen

Viele Studienanfinger*innen wirtschaftswissenschaftlicher Studiengéinge starten ihr
Studium zum Teil mit grofen Defizite im Bereich der Schulmathematik. Zudem
scheint es, dass diese Defizite im Verlauf der letzten Jahre grofser geworden sind.
Vor allem kalkiilorientierte Rechenaufgaben (u. a. einfache Termumformungen und
Gleichungen wie z. B. das Losen von Bruch-, Potenz-, Wurzel- oder Logarithmus-
gleichungen) bereiten vielen Studienanfinger*innen in den ersten Semesterwochen
grofse Probleme. Diese »schulmathematischen Kenntnissen« (SMK) sind fiir ein er-
folgreiches Absolvieren der Lehrveranstaltung » Mathematik fiir Wirtschaftswissen-

schaften« und des Studiums insgesamt jedoch unerlésslich.

Diese eher individuellen und qualitativen Beobachtungen der Autoren sind empirisch
jedoch noch nicht ausreichend gesichert. Vor allem die Eingangstestergebnisse — der
Durchschnitt liegt jedes Jahr bei ca. 6 Punkten — liefern eigentlich keinen Grund
von schlechter werdenden SMK auszugehen. Es konnten sich jedoch verschiedene
Kompetenzbereiche der Studienanfanger*innen veréndert haben. Es wird z. B. ver-
mutet, dass es eine Verschiebung der mathematischen Kompetenzen gibt. Konkreter:
Es wird vermutet, dass Studienanfinger*innen heute kompetenzorientierte Aufgaben
relativ besser als kalkiilorientierte Aufgaben 16sen konnen als noch vor einigen Jah-
ren (Vofkamp, 2018). Vor dem Hintergrund des PISA-Schocks wurden Lehrpléine
in Mathematik mittels Bildungsstandards etabliert (siehe u. a. Blum et al. (2010)).
Die Kompetenzorientierung ist dabei von zentraler Bedeutung. Wihrend die Bil-
dungsstandards nach und nach praktisch umgesetzt wurden, haben die Hochschulen
eine Hinwendung zu einer stirkeren Kompetenzorientierung in diesem Ausmaf nicht

vorgenommen, wenngleich die Bolgna-Prozesse genau dies vorsehen.

Vor diesem Hintergrund kann vermutet werden, dass sich die Liicke zwischen der
Schulmathematik und der Hochschulmathematik vergrofert hat, da z. B. im Rahmen
wirtschaftswissenschaftlicher Studiengénge sehr stark kalkiilorientierte Fahigkeiten

im Kontext der Mathematik eine wichtige Rolle spielen.

Die vorhandenen Daten erlauben, die These der Kompetenzverschiebung zu priifen.

Mit Hilfe der 30 Aufgaben des Eingangstests sollen Kompetenzverianderungen iden-
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tifiziert werden. Dies ist moglich, weil die Aufgaben unterschiedlichen Kompetenz-
bereichen zugeordnet werden kénnen. Zum Einsatz kommen Zeitreihen- und Trend-

analysen.

8.1. Trendanalysen der Variablen

Mittels der standardisierten Eingangstests konnen zeitliche Trends abgebildet wer-
den. Da der Eingangstest jedes Jahr durchgefiihrt wurde, konnen die einzelnen Ko-
horten als jahrliche Stichprobe herangezogen werden. Dies erlaubt die Kohorteneffek-
te im Zeitablauf ndher zu analysieren. Mit den vorhandenen Informationen kénnen
die Analysen grundséitzlich auf zwei verschiedene Arten durchfiithrt werden. Einer-
seits konnen die Studierenden innerhalb der entsprechend erhobenen Testkohorten
zusammengefasst werden. Dies fiihrt zu einer Zeitreihe von 8 Jahren (2012 bis 2019).
Andererseits ist es auch moglich, die Studierenden nach ihrem Abschlussjahr (Schul-
abschlussjahr) zu sortieren. Dies wiirde die Zeitreihe auf elf Jahre verlingern (2009
bis 2019). In dem zweiten Fall muss jedoch beriicksichtigt werden, dass die » Bildungs-
liicke« fiir dltere Abiturjahrginge deutlich grofer wird. Fiir die » Bildungsliicke « miis-

sen die Trendanalyse dann kontrolliert werden.

Auch fiir andere Variablen ergibt sich grundsétzlich die Notwendigkeit einer Kon-
trolle. Da die Kohorten (Stichproben) nicht représentativ im Hinblick auf alle Stu-
dienanfinger*innen bzw. Schulabgidnger*innen sind, kénnen sich bei Variablen, die
die mathematischen Leistungen beeinflussen, auch Verdnderungen im Zeitablauf er-

geben.

Diese Verdnderungen, sollten sie nicht struktureller Art sein, wiirden die Trendanaly-
se verzerren. Als Beispiel ist denkbar, dass die Anzahl der Studienanfdnger*innen an
der Universitdt Kassel mit allgemeiner Hochschulreife iiber die Zeit hinweg abnimmt.
Da Studienanféinger*innen mit allgemeiner Hochschulreife jedoch grofere SMK auf-
weisen, hitte dies zur Folge, dass die Kohorten untereinander nicht mehr vergleichbar
sind und negative Trends bei den mathematischen Leistungen (Losung der Aufgaben)
auf der unterschiedlichen Struktur der Stichproben und nicht auf einem Kohortenetf-
fekt beruhen.

Deshalb stellt sich zundchst die Frage, ob die einzelnen Stichproben vergleichbar
sind. In Tabelle 8] und Tabelle werden die Mittelwerte bestimmter Variablen
fiir beide Trendvarianten (Testjahr und Schulabschlussjahr) dargestellt.

Signifikant negative Trends zeigen sich in der Teststruktur bei der Vorkursteilnahme
bzw. -nutzung und der Abschlussnote. Der Anteil der Studierenden mit allgemeiner
Hochschulreife korreliert zwar eindeutig mit der erreichten Punktzahl, ist aber —
abgesehen von den hohen Werten in den Jahren 2015 und 2016 — zeitstabil. Die
Mathematiknote, das Geschlecht und die Bildungsliicke zeigen keine signifikanten

positiven oder negativen zeitlichen Trends im Erhebungszeitraum.
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Tabelle 8.1.: Zeitliche Verdnderung der Variablen fiir die Testkohorten

Jahr/Test | 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019
Variablen
Weiblich in % 51 48 50 47 48 45 47 46
Vorkursteilnahme in % 48 93 45 59 56 39 45 44
Vorkursnutzung in % 37 35 32 n.a. 39 24 27 29
Allg. Hochschulreife in % 50 55 57 63 60 55 58 53
Abschlussnote 246 246 248 256 260 254 253 2,59
Mathematiknote 2,58 261 264 275 269 260 265 270
Bildungsliicke in Jahren 2,15 189 202 203 1,74 202 1,86 1,86
Erreichte Punktzahl ET 6,86 6,20 6,11 724 658 6,09 6,34 6,33

Vergleicht man jedoch nur die Jahre 2012 bis 2014 mit den Jahren 2017 bis 2019, so
fallt auch hier auf, dass die Mathematiknote im Durchschnitt abnimmt. Unabhéngig
der Trends, die sich bei einigen Variablen zeigen, sollten diese Variablen demnach
trotzdem als Kontrollvariablen in die Analyse miteinbezogen werden, da damit auch
die nicht-zeitabhéngigen Trends (z. B. fiir den Anteil der Studierenden mit allgemei-
ner Hochschulreife im Jahr 2015 oder 2016) gegliattet werden.

Strukturiert man die Stichproben nach dem Schulabschlussjahr (siehe Tabelle
weist vor allem die »Bildungsliicke« einen positiven Trend aufweist. Dies ist, wie
oben bereits erldutert, auch nicht anders zu erwarten. Die »Bildungsliicke« muss in

diesem Fall als Kontrollvariable mit in die Analyse einbezogen werden.

Tabelle 8.2.: Zeitliche Verdnderung der Variablen fiir das Schulabschlussjahr

Abschlussjahr 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019
Variablen
Weiblich in % 50 47 54 48 46 48 53 48 47 43 44
Vorkursteilnahme in % 51 40 43 49 52 49 57 50 44 47 53
Vorkursnutzung in % 36 28 30 34 36 30 35 31 24 30 33
Allg. Hochschulreife in % 49 52 56 58 61 57 58 58 59 64 48
Abschlussnote 2,62 256 260 246 250 243 249 260 253 254 249
Mathematiknote 2,71 269 272 266 263 254 255 269 264 267 256
Bildungsliicke in Jahren 410 341 289 1,77 167 153 1,30 0,93 0,63 0,31 (0)
Erreichte Punktzahl ET 6,28 6,32 6,53 7,03 6,52 6,60 6,72 594 6,33 6,70 6,63
Anzahl (N) 147 151 247 339 450 394 332 316 262 222 139

Die anderen Variablen wirken in dieser Struktur jedoch weitaus geglétteter und zei-
gen keine signifikanten zeitlichen Trends. Vor diesem Hintergrund ist es sinnvoll
hauptséchlich mit dem Schulabschlussjahr als zeitlichen Rahmen zu arbeiten. Zum

einen ergeben sich so mehr Erhebungszeitpunkte und zum anderen sind die Kohorten
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untereinander vergleichbarer. Unabhéngig davon sollten die Variablen dennoch zur

Kontrolle mit in die Analyse einbezogen werden.

8.2. Trendanalyse fiir einzelne Aufgaben des

Eingangstests

Im Folgenden Abschnitt wird gepriift, ob ein zeitlicher Trend existiert unter dem Stu-
dienanfanger*innen im Laufe der Jahre bestimmte Aufgaben besser oder schlechter
16sen. Dazu wurden alle Aufgaben mit in die Analyse einbezogen. Wenn Studierende

eine Aufgabe nicht bearbeitet haben, so wurde diese mit null Punkten bewertet.

Insgesamt wurden fiinf Analysen durchgefiihrt. Zunichst wurden die Kohorten der
Teststruktur zugeordnet (wie in Tabelle . Hier wurde jeweils eine unkontrollierte
und eine durch Variablen kontrollierte Trendanalyse vorgenommen. In einem zwei-
ten Schritt wurden die Kohorten nach ihrem Schulabschlussjahr strukturiert (wie in
Tabelle . Hier wurde auch eine unkontrollierte und kontrollierte lineare Trend-
analyse vorgenommen. Zuséatzlich wurde wegen des vorhandenen Bewertungsschemas
der Aufgaben (0 oder 0,5 oder 1 Punkt) eine Probit- bzw. geordnete Probit-Analyse
durchgefiihrt. Die Tabelle stellt die Ubersicht zu den zeitlichen Trends der Lo-

sungen einzelner Aufgaben getrennt nach den verschiedenen Analysen dar.

Bei einigen Aufgaben zeigen sich signifikant positive oder negative Trends, welche
Riickschliisse auf die Anderung schulmathematischer Kenntnisse der Studienanfin-
ger*innen zulassen. Insgesamt nahmen, je nach Modell, die erreichten Punktzahlen
bzw. die Losungswahrscheinlichkeiten der Aufgaben 1, 2, 3, 4, 5, 8, 22 und 23 signi-
fikant ab, wihrend Aufgaben 13, 18, 24, 28 und 30 einen positiven Trend aufweisen
(einen Uberblick zu den Aufgaben findet sich in Anhang |A)).

Bei den Aufgaben 12, 16 und 25 zeigt das Probitmodell einen negativen Trend mit p
< 0.1. Es zeigen sich also strukturelle Anderungen bei 13 bzw. 16 der 30 Aufgaben,
was durchaus die Vermutung verdnderter SMK der Studienanfinger*innen unter-
stiitzt. Abbildung zeigt die durchschnittlich erreichte Punktzahl der Aufgaben
mit signifikanten Anderungen (p < 0.05) im Zeitablauf.

Grundsétzlich erreichen viele der Studierenden in den Aufgaben nur eine niedrige
durchschnittliche Punktzahl. Besonders auffillig ist bei den Aufgaben 1, 4, 5 und 6,
dass die jiingeren Kohorten die Aufgaben fast gar nicht mehr 16sen. Die bereinigte
durchschnittlich erreichte Punktzahl ging in diesen Aufgaben auf ca. 0.05 bis 0.08
zuriick. Ob diese Trends bestimmten Mustern folgen, aus denen weitere Riickschliisse
auf die SMK der Studienanfinger*innen gezogen werden konnen, soll im néchsten

Abschnitt genauer analysiert werden.
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Tabelle 8.3.: Negative und positive Trends einzelner Aufgaben des Eingangstests

Trendmodell Trend Trend Trend Trend Probitmodell | Trend | @-Punktzahl
kontrolliert kontrolliert gesamt

Aufgabe Testkohorte Abschlussjahr

Al -.005%* -.0057 -.007* -.007* -.036* ! 0.12
A2 -.015%* -.014%* -.020%* -.017%* -.044%* ! 0.55
A3 -.004 -.005 -.006* -.017%* -.044%* ! 0.27
A4 -.008%** -.007** -.006** -.008** -.051%* l 0.09
Ab -.009** -.007** -.009** -.007** -.055%* ! 0.10
A6 -.002 -.002 -.002 -.004 -.011 — 0.66
AT -.003 -.001 -.005* -.001 -.003 - 0.17
A8 -.005% -.005% -.005%* -.00471 -.035% l 0.09
A9 -.003 -.003 -.0067} -.001 -.004 — 0.46
A10 -.005¢ -.005* -.004+ -.001 -.016 - 0.17
All .004 .004 -.001 .003 0.12 — 0.15
Al12 -.006* -.005¢ -.000 -.005 -.019¢ - 0.21
A13 007* .0067 .003 007* .023* 1 0.24
Al4 .004 .005 .001 .005 .017 - 0.22
Al5 -.001 .000 -.001 .001 -.001 — 0.11
Al6 -.002¢ -.002¢ -.001 -.002¢% -.045¢% - 0.22
Al7 -.002 .000 007* .000 -.003 — 0.30
Al8 .004 .0057 .007** 007* 027* 1 0.17
A19 -.005¢ -.004t 0047 -.003 -.011 — 0.47
A20 .002 .003 .003 .003 .010 - 0.52
A21 -.005 -.003 .001 -.002 -.004 — 0.26
A22 -.004+ -.003 -.006** -.005¢% -.026* ! 0.14
A23 -.006** -.005* -.001 -.005%* -.026* ! 0.16
A24 004* 004* .008** .006** 048%* 1 0.53
A25 -.002 -.002 .000 -.002 -.0237 - 0.08
A26 .001 .003 .005F .003 .009 — 0.19
A27 .003 .002 .0037 .002 .022 — 0.07
A28 012%* 013** 017** .013** 047+ 1 0.21
A29 .002 .003 .002 .003 .028 - 0.06
A30 0047 005% .006* .006%* .028* 1 0.15
Gesamt -.046 -.024 -.012 -.024 - 6.47

Fp—0.01; *p=0.05; Tp-0.1

8.3. Trendanalysen durch Zuordnung in Aufgabencluster

Die 30 Aufgaben des Eingangstests kénnen in verschiedene Gruppen eingeordnet wer-

den. Ausfiihrlich hat sich Angela Laging (Laging (2019)) mit moglichen Zuordnungen

der 30 Aufgaben des Eingangstests befasst. Wesentliche Zuordnungen sind:

e Zuordnung nach den Kompetenzbereichen K1 — K6 (siehe auch Blum et al.
(2010))
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Abbildung 8.1.: Signifikante Trends fiir die einzelnen Aufgaben des Eingangstests

Im Rahmen der Bildungsstandards werden mathematische Kompetenzen defi-

niert, die sich in sechs Bereichen zuordnen lassen:
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K1: Mathematisch argumentieren (Entwickeln von eigenstandigen, situa-

tionsangemessenen mathematischen Argumentationen und Vermutungen)

K2: Probleme mathematisch lésen (Erkennen und Formulieren von ma-

thematischen Problemen und Auswihlen geeigneter Losungsstrategien)

K3: Mathematisch modellieren (Konstruieren und Verstehen passender

mathematischer Modelle zwischen Realsituationen)

K4: Mathematische Darstellung verwenden (Auswéhlen geeigneter Dar-

stellungen und Erzeugen sowie Umgang mathematischer Darstellungen)

Kb5: Mit symbolischen, formalen und technischen Elementen der Mathe-

matik umgehen (Ausfithren von mathematischen Operationen)

K6: Mathematisch kommunizieren (Entnehmen und Verschriftlichen von
Informationen, Uberlegungen und Resultaten in angemessener Fachspra-
che)

e Zuordnung nach den Anforderungsbereichen

Die oben genannten Kompetenzen lassen sich weiter in drei Anforderungsbe-

reiche unterteilen:

Reproduzieren (AB 1): Wiedergeben von Sachverhalten und Kenntnissen,

Verstdndnissicherung, Anwenden geiibter Verfahren.

Zusammenhinge herstellen (AB 2): Selbsténdiges Auswéhlen, Verarbeiten
und Erklaren bekannter Sachverhalten unter vorgegebenen Gesichtspunk-

ten in einem bekannten Zusammenhang.

Verallgemeinern und reflektieren (AB 3): Verarbeitung komplexer Sach-
verhalte mit dem Ziel zu selbstédndigen Losungen, Verallgemeinerungen

und Begriindungen zu gelangen.

e Zuordnung nach der curricularen Wissensstufe

Die Zuordnung der Aufgaben nach der curricularen Wissensstufe basiert auf

der PISA Studie und beschreibt, wie anspruchsvoll das Ldsen in einem rechne-

rischen Sinn ist:

Grundkenntnisse (1): Grundrechenarten und einfache geometrische Grund-

kenntnisse aus Grundschule oder Alltagswissen.

Einfaches Wissen Sek I (2): Basiscurriculum einer jeden Schulform (z. B.

Bruchzahlen, Potenzen, usw.)

Anspruchsvolles Wissen Sek I (3): Fortgeschrittene Verfahren und Begriffe
der Sekundarstufe I.

Einfaches Wissen Sek II (4): Basiswissen der Sekundarstufe II. (z. B. ein-
fache Ableitungen)

Anspruchsvolles Wissen Sek IT (5): Fortgeschrittene Verfahren der Sekun-
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8. Verdnderungen der mathematischen Kompetenzen

darstufe II. (z. B. Produkt- oder Kettenregel)

e Zuordnung nach der Art des benétigten Wissens
Im Sinne einer Lernzieltaxonomie konnen Aufgaben auch nach der Art des
bendtigten Wissens eingeordnet werden. Dieses kann von reinem Faktenwissen

bis hin zu konzeptuellem Wissen reichen:

— Faktenwissen (1): Dazu z&hlt Wissen, welches man direkt aus dem Ge-

déchtnis abrufen kann, ohne dass dieses direkt angewendet werden muss.

— Prozedurales Wissen (2): Hier zdhlt es zu wissen, wie etwas umgesetzt
wird. Prozedurales Wissen beinhaltet Ablaufe und Algorithmen, die fest-
gelegt sind.

— Konzeptuelles Wissen (3): Das konzeptuelle Wissen ist das Wissen iiber
Beziehungen und Zusammenhénge und wird bei Aufgaben gefordert, die

ein vertieftes Verstédndnis verlangen.

e Zuordnung nach den Typen mathematischen Arbeitens
Gerade im Kontext von » Rechenaufgaben« wie Sie im verwendeten Eingangs-
test haufig vorkommen, ergibt eine Einteilung in technische Fertigkeiten Sinn.

Diese reichen von einer reinen Kalkiilorientierung bis hin zur Modellierung.

— Technische Aufgaben (1): Aufgaben, die technisches Wissen ohne Kontext

erfordern.

— Rechnerische Modellierungsaufgaben (2): Aufgaben, die zwar Modellie-
rung, jedoch vorwiegend prozedurales Denken in der Verarbeitung erfor-

dern.

— Begriffliche Modellierungsaufgaben (3): Aufgaben, die Modellierung und

vorwiegend konzeptuelles Denken in der Verarbeitung erfordern.

Die Tabelle[8.4]gibt die Zuordnungen der Aufgaben in die oben genannten Kategorien
wieder (siehe auch Laging (2019)). Zusétzlich wurden die Aufgaben in die jeweilige

Schulklassenstufe und das jeweilige Themenfeld eingeordnet.

Erste qualitative Ergebnisse lassen sich aus der Rubrik » Themenfeld« ableiten. Ein
negativer Trend zeigt sich vor allem fiir die ersten Aufgaben, welche grundlegende
mathematische Themenfelder umfassen. Darunter zdhlen z. B. Bruch-, Logarithmus-
und Potenzrechnungen. Hier mussten vorrangig basale, kalkiilorientierte Verfahren
und Rechengesetze angewendet werden. In diesem Bereich scheint es also einen Riick-

gang der SMK zu geben.

Genauere quantitative Ergebnisse konnen fiir die erstellten Aufgabencluster hergelei-
tet werden. Dazu werden die Aufgaben je nach Cluster und zugehoriger Auspréigun-
gen zusammengefasst und die erreichten Punkte der einzelnen Aufgaben innerhalb
eines Clusters addiert. Die erreichten Punkte werden dann, unter gleichen Voraus-

setzungen wie bei den einzelnen Aufgaben (vgl. Tabelle , Trendanalysen unterzo-
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8.3. Trendanalysen durch Zuordnung in Aufgabencluster

Tabelle 8.4.: Zuordnung der einzelnen Aufgaben nach verschiedenen Kriterien

Cluster | Klassent Anfor- | Curricular¢ Technische | Prozedural/
derungs- | Wissens- | /begrifflich¢ Konzeptuelles K1 - K6 Themenfeld Trend

Aufgabe | stufe bereich | stufe Aufgaben | Wissen

Al 6 1 2 1 2 K5 Briiche/Zahlen !
A2 6 1 2 1 2 K5 Briiche !
A3 8 2 2 2 2 n. e.** Textaufgabe !
A4 10 1 2 1 2 K5 Potenzen !
A5 10 1 3 1 2 Kb Logarithmus l
A6 8 2 3 3 3 K5* Terme —
A7 8 1 2 1 2 K5 Briiche —
A8 10 1 2 1 2 K5 Potenzen !
A9 8 2 2 2 2 K6* Textaufgabe —
Al0 10 1 3 1 2 K5 Wurzeln —
All 8 2 2 2 2 K2* Textaufgabe —
Al12 9 1 3 1 2 K5 Gleichung —
A13 8 2 2 2 2 K5* Textaufgabe 1
Al4 8 1 3 1 2 K5 Gleichung —
Al5 9 1 2 1 2 K5 Gleichung —
Al6 8 2 3 2 2 n. e. Textaufgabe —
A17 8 1 2 2 2 n. e. Funktion —
A18 9 2 3 3 3 K5* Transformation 1
A19 8 1 2 2 2 K4* Funktionsgraph —
A20 9 2 2 3 3 n. e. Funktionsgraph —
A21 9 1 3 1 2 n. e. Funktionsgraph —
A22 11 1 3 1 2 n. e. Funktionsgraph !
A23 11 3 3 3 3 K1* Funktion l
A24 11 3 4 3 3 K5* Ableitung 1
A25 11 3 ) 3 3 n. e. Funktionseig. —
A26 11 1 4 1 2 K5 Ableitung —
A27 12 1 ) 1 2 K5 Ableitung —
A28 11 2 4 3 3 K4* Ableitung 1
A29 12 1 5 1 2 K5* Ableitung —
A30 n. e.** 3 2 3 3 n. e. Beweis 1

* Aufgabe lasst sich mehreren Kompetenzbereichen zuordnen. Jedoch unterscheidet sich
die Zuordnung nach den Anforderungsbereichen. Berichtet wird das Kompetenzcluster mit

dem hochsten Anforderungsbereich.
** Aufgabe ldsst sich nicht eindeutig zuordnen (n. e.)

gen. Mittels dieser Analysen kann dann bestimmt werden, ob aufgabeniibergreifende
Trends in den verschiedenen Gruppen nachvollziehbar sind. Tabelle 8.5 und Ab-
bildung [8:2] stellen die zeitlichen Trends in den einzelnen Aufgabenbereichen dar.

Grundlage ist wie auch schon bei den vorherigen Analysen das Schulabschlussjahr

der Studierenden.

Die Kohorten (gebildet auf der Basis des Schulabschlussjahres) zeigen in mehreren
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8. Verdnderungen der mathematischen Kompetenzen

Tabelle 8.5.: Entwicklung der mathematischen Leistungen fiir Cluster von Aufgaben

Trend Trend Trend Trend | @-Punktzahl/ | Anzahl
Aufgaben unkontrolliert  kontrolliert | gesamt Aufgabe Aufgaben
| Abschlussjahr ‘ ‘ ‘
Anforderungsbereich
1 -.041* -.047* ! .196 17
2 015 018 — .303 9
3 .012%* .005 — 115 4
Curriculare
Wissensstufe
2 -.020 -.009 — 231 14
3 -.009 -.018 — 218 9
4 .030%* 023%* 1 115 3
5 .005 .003 — .072 3
Typ math. Ar-
beitens
1 -.052%* -.044* l 170 15
2 .000 -.005 — 276 7
3 .039%* 025% 1 .255 8
Wissensart
2 -.052* -.0487 ! 204 22
3 .039%* -.025% 1 .255 8
Kompetenzereich
K5 -.049%* -.040* ! 174 12

**p<0.01; *p<0.05;  p<0.1

Clustern signifikant abnehmende, aber auch signifikant zunehmende mathematische
Leistungen. Ordnet man die Aufgaben ihrem Anforderungsbereich zu, erreichen Stu-
dienanfinger*innen iiber die letzten Jahre signifikant weniger Punkte im Anforde-
rungsbereich 1. Folglich gilt, dass die Leistungen bei Aufgaben, die lediglich ein
Reproduzieren, also ein Wiedergeben von Sachverhalten und Kenntnissen, eine Ver-
stdndnissicherung und das Anwenden geiibter Verfahren erfordern, im Laufe der Zeit

nachgelassen haben.

Dies zeigt sich auch fiir das Aufgabencluster » Typen mathematischen Arbeitens«.
Die Studienanfédnger*innen zeigen hier einen signifikant negativen Trend bei tech-
nischen Aufgaben (Codierung 1). Das bedeutet, dass vor allem Aufgaben, die auf
technischem und kontextlosem Wissen basieren, zunehmend schlechter gelost wer-
den. Ebenso zeigen die Studierenden abnehmende Leistungen bei Aufgaben, die auf
prozeduraler Ebene angesiedelt sind (Wissensart 2). Folglich kann davon ausgegan-

gen werden, dass die Fahigkeiten beim Anwenden von Algorithmen und festgesetzten
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Abbildung 8.2.: Trendanalyse fiir die Aufgabencluster

mathematische Abldufen nachgelassen haben.

Hinsichtlich der Kompetenzbereiche ergeben sich innerhalb der Aufgaben oftmals
Uberschneidungen, sodass eine klare Abgrenzung nicht immer moglich ist. Einzig fiir
den Kompetenzbereich K5 (mit symbolischen, formalen und technischen Elementen
der Mathematik umgehen) konnte eine eindeutige Zuordnung der Aufgaben getroffen
werden.ﬂ Auch hier zeigt sich, dass iiber die letzten 10 Jahre die Kompetenzen in

diesem Bereich nachgelassen haben.

Positive Entwicklungen ergeben sich hingegen bei Aufgaben, die der curricularen

'Es wurden nur die Aufgaben mit einbezogen, die eindeutig der Kompetenz K5 »mit symbolischen,
formalen und technischen Elementen der Mathematik umgehen« zugeordnet werden konnten.
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Wissensstufe 4 zugeordnet werden konnten. Studienanfanger*innen zeigen neuerdings
bessere Leistungen bei einfacherem und basalem mathematischen Wissen der Sekun-
darstufe II (z. B. einfache Ableitungen). Zudem zeigt sich, dass entgegengesetzt zu
den abnehmenden SMK bei technischen (Arbeitstyp 1) und prozeduralen (Wissensart
2) Aufgaben, die mathematischen Leistungen bei Modellierungsaufgaben (Arbeits-
typ 3) und konzeptuellen Aufgaben (Wissensart 3) iiber die letzten Jahre signifikant
zunahmen. Das heifst, dass Studierende im Vergleich zu frither ein ausgeprigteres

konzeptuelles mathematisches Wissen vorweisen konnen.

8.4. Zwischenfazit

Insgesamt zeigen die Analysen, dass sich bei Studienanféinger*innen Kompetenzver-
schiebungen ergeben haben. Wéhrend technische, verfahrens- und insgesamt eher
kalkiilorientierte Aufgaben im Vergleich zu frither nun eher schlechter gelést werden,
zeigen die Studierenden bessere Leistungen bei konzeptuellen und modellierten, also
eher kompetenzorientierten Aufgaben. Dies bestétigt die eingangs verfasste Vermu-
tung, dass unter Studienanfinger*innen eine Verschiebung mathematischer Kompe-
tenzen von kalkiil- hin zu kompetenzorientierten Aufgaben stattgefunden hat bzw.

immer noch stattfindet.

Diese Verschiebungen sind durch die verschiedenen Lehrplanreformen durchaus po-
litisch erwiinscht, stellen die Hochschullehre jedoch vor weitere Herausforderungen.
Unabhéngig von und kontréir zu verschiedenen Schulleistungsstudien (z. B. PISA)
werden in Mathematik-affinen Studiengéngen hiufig kalkiilorientierte Kenntnisse
und Losungsverfahren gefordert. Studienanfinger*innen sind demnach auf die Her-
ausforderungen an der Hochschule heutzutage schlechter vorbereitet als frither. Dies
fiihrt im Weiteren zu neuen Herausforderungen der Mathematikpropédeutik, die sich
auf immer schlechter werdende mathematisch-technische und mathematisch-formale

Voraussetzungen der Studienanfinger*innen einstellen muss.
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9. Abschlussarbeiten im Kontext von
padagogisch-psychologischen

Variablen

Vorbemerkungen

Im Rahmen der Datenerhebungen und Forschungsinteressen des Fachs Quantitati-
ve Methoden/VWL sind im Laufe der letzten Jahre konkrete Publikationen und
Abschlussarbeiten entstanden, die in Zusammenhang mit den in diesem Bericht dar-
gelegten Inhalten und Ergebnissen stehen. Neben den bereit vorgestellten Studien
(siehe u. a. Abschnitt , wird in diesem Kapitel ein kurzer Uberblick zu den Ab-
schlussarbeiten gegeben, die zum Teil nicht 6ffentlich zuginglich sind. Neben zwei
Dissertationen von Angela Laging und Stefan Biichele, werden drei empirische Ab-

schlussarbeiten (zwei Masterarbeiten und eine Bachelorarbeit) genauer betrachtet.

9.1. Mathematische Selbstwirksamkeitserwartung,

Leistung und Calibaration

Im Rahmen ihrer Dissertation hat sich Angela Laging (Laging, 2019, Laging, 2021])
vor allem mit den Zusammenhéngen zwischen den Leistungen in Mathematik, den
mathematischen Selbstwirksamkeitserwartungen und dem Maf der (richtigen bzw.
falschen) Einschatzung der eigenen Fahigkeiten (» Calibration«) befasst. Hierbei wur-
den diese komplizierten Zusammenhinge zudem vor dem Hintergrund von Feedback,
das Lernende erhalten, untersucht. Ferner wurde auf die Merkmale der Aufgaben
der Tests, mit denen die Leistung und die Selbstwirksamkeitserwartungen gemessen

werden, ein besonderes Augenmerk gerichtet.
Zentral sind die drei folgenden Forschungsfragen:

1. Welche Aufgabenmerkmale beeinflussen die Aufgabenschwierigkeit, die Stér-
ke der Selbstwirksamkeitserwartung, den Calibration Bias und die Calibration
Accuracy bei Studienanfingerinnen und Studienanfingern wirtschaftswissen-

schaftlicher Studienginge?

2. Wie entwickeln sich die Mathematikleistung, die Starke der Selbstwirksamkeits-
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erwartung, der Calibration Bias und die Calibration Accuracy bei Studierenden
wirtschaftswissenschaftlicher Studiengénge innerhalb des ersten Studiensemes-

ters?

3. Welchen Einfluss {iben regelméfige fakultative Kurztests mit informativem tu-
toriellem Feedback auf die Mathematikleistung, die Stirke der Selbstwirksam-
keitserwartung, den Calibration Bias und die Calibration Accuracy innerhalb
des ersten Semesters bei Studienanfingerinnen und Studienanfingern wirt-

schaftswissenschaftlicher Studiengénge aus?

Die umfangreichen empirischen Untersuchungen basieren auf Leistungstests und Be-
fragungen, die im Fachbereich Wirtschaftswissenschaften der Universitéit Kassel An-
fang / Mitte der 2010-er Jahre durchgefithrt wurden. Die von ihr geleisteten konzep-
tionellen Arbeiten (u. a. Entwicklung von Instrumenten, Bildung von Skalen) haben

die weiteren Forschungsarbeiten am Fach Quantitative Methoden/VWL nachhaltig
gepragt.

9.2. Students’ Performance in an Economic Study

Program

Im Rahmen dieser Dissertation, die am Fach Quantitative Methoden/VWL entstan-
den ist, wurde u. a. eine zentrale Problemstellung dieses Berichts aufgegriffen und
vertieft (Biichele, 2020d)). Primér wurden die in diesem Bericht dargestellten Vor-
und Briickenkurse mittels 6konometrischen Methoden analysiert und evaluiert. Die
Ergebnisse decken sich mit den in Kapitel @] [5] und [6] dargestellten Inhalten. Zudem
wurde im Weiteren der Zusammenhang zwischen der Teilnahme an Vorlesungen und
Tutorien und dem Klausurerfolg der Studierenden in wirtschaftswissenschaftlichen
Grundlagenfichern genauer analysiert (siehe Biichele (2020b)). Ergebnis dieser Stu-
die ist, dass nicht die blofe Anwesenheit, sondern vorrangig das Engagement, welches
Studierende in Vorlesungen und Tutorien zeigen, fiir den Klausurerfolg verantwort-
lich ist.

9.3. Bildungsbiografie und mathematikbezogene

motivationale Variablen

Im Rahmen einer Bachelorarbeit (Just, [2020), die am Fach Quantitative Metho-
den/VWL entstanden ist, wurde fiir Studienangfinger*innen untersucht, ob sich fiir
wichtige motivationalen Variablen Unterschiede ergeben, wenn nach unterschiedli-
chen Bildungsbiografien differenziert wird. Genauer: Es wurde untersucht, ob und
inwieweit das Geschlecht, die Art des Schulabschlusses, die »Bildungsliicke« sowie

die Mathematiknote in der Oberstufe mit den motivationalen Variablen Selbstein-
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schatzung, Selbstkonzept, Interesse an Mathematik, Mathematikingstlichkeit und

dem wahrgenommenen Nutzen von Mathematik korrelieren.

Die Untersuchung basiert auf multiplen linearen Regressionsanalysen. Dabei wurden
die bildungsbiografischen Variablen auf jeweils eine motivationale Variable regres-

siert. Folgende Ergebnisse (u. a.) konnten abgeleitet werden:

e Zeitliche Tendenzen der motivationalen Faktoren konnten nicht gefunden wer-
den. Gemeint ist damit, dass auf Basis der Daten nicht gezeigt werden konnte,
dass die Angst vor Mathematik (oder ein anderer motivationaler Faktor) im

Laufe der Zeit gesunken oder gestiegen ist.

e Die Mathematiknote in der Oberstufe weist — im Vergleich zu den anderen
vier bildungsbiografischen Variablen — jeweils den stirksten Zusammenhang

mit den mathematikbezogenen motivationalen Faktoren auf.

e Die Teilnahme am Vorkurs korreliert statistisch signifikant lediglich mit dem
wahrgenommenen Nutzen der Mathematik. Hier ist allerdings zu beachten, dass

die Teilnahme am Vorkurs lediglich als Kontrollvariable beriicksichtigt wurde.

e Das Interesse an Mathematik zeigt lediglich statistisch signifikante Zusammen-

hénge mit der Mathematiknote in der Oberstufe und der Bildungsliicke.

Zusammengefasst ldsst sich festhalten, dass sich in vielen Féllen fiir die unterschied-
lichen Gruppen von Studienanfinger*innen auch unterschiedliche motivationale Ein-
gangsvoraussetzungen zeigen, die sich dann in unterschiedlicher Weise auf das weitere
Studium der Mathematik im wirtschaftswissenschaftlichen Studium auswirken kon-

nen.

9.4. Auswirkungen von beruflichen und nebenberuflichen

Tatigkeiten auf die Lernstrategien im Studium

Im Rahmen einer am Fach Quantitative Methoden/VWL entstandenen Masterar-
beit (Henning, [2020) wurde auf der Basis einer Befragung von Studierenden der
Wirtschaftswissenschaften an der Universitdt Kassel untersucht, ob und inwieweit
sich berufliche bzw. nebenberuflichen Téatigkeiten vor bzw. wihrend des Studiums
sich auf die Lernstrategien im Studium auswirken. Genauer: Es wurde analysiert,
ob durch berufliche Tétigkeiten von Studierenden vor dem Studium die Nutzung
von Lernstrategien beeinflusst wird und ob die Nutzung von Lernstrategien durch

nebenberufliche Tétigkeiten wihrend des Studiums beeinflusst werden.

Mit Hilfe eines standardisierten Fragebogens zu Lernstrategien (LIST-Fragebogen,
siehe auch Wild und Schiefele (1994)) und weiteren Instrumenten wurden die not-
wendigen Daten durch Befragungen der Studierenden erhoben. Im Anschluss daran

wurden verschiedene Gruppen gebildet (getrennt nach beruflichen Tétigkeiten vor
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oder wihrend des Studiums), fiir die dann die Mittelwerte der entsprechenden Va-
riablen zu den Lernstrategien berechnet und verglichen wurden. Zentrale Ergebnisse
der Arbeit sind u. a.:

e Berufliche Erfahrungen vor dem Studium zeigen signifikante Korrelationen mit
verschiedenen Lernstrategien. Eine berufliche Ausbildung korreliert positiv mit
den Strategien » Anstrengung« und » Lernumgebung«, wihrend ein freiwilliges
Praktikum positiv mit den Skalen der Organisationsstrategie, der Elaborati-
onsstrategie, dem kritischen Priifen, der Kontrollstrategie und der Regulation

korreliert.

e Studierende, die vor dem Studium in einem Vollzeitberuf mit Ausbildungsbe-
zug gearbeitet haben, zeigen hohere Werte bei der Organisations- und Elabora-
tionsstrategie, der Anstrengung und der Lernumgebung. Haben Studierenden
hingegen in einem Vollzeitberuf ohne Ausbildungsbezug gearbeitet, zeigen diese
niedrigere Werte in der Organisations- und Planungsstrategie, der Regulation

und dem Zeitmanagement.

e Im Kontext der beruflichen Tatigkeiten wahrend des Studiums ergibt die Ana-
lyse, dass Studierende, die nebenberufliche Tétigkeiten mit studienbezogenen
Inhalten ausfithren, hohere Werte bei der Organisations- und Elaborationss-
trategie, dem kritischen Priifen und der Regulation aufweisen, wahrend bei
Studierenden, die nebenberufliche Tétigkeiten ohne studienbezogene Inhalte
ausfithren, die Elaborationsstrategie und Lernumgebung niedriger ausgeprigt

sind.

Zusammenfassend gibt die Arbeit einen ersten Anhaltspunkt zu einem bis jetzt un-
erforschtem interdisziplindren Gebiet, das Themen der paddagogischen Psychologie,

der Bildungstkonomik und der Arbeitsmarktkonomik aufgreift.

9.5. Mathematische Lernvoraussetzungen von
Studienanfanger*innen eines
wirtschaftswissenschaftlichen Studiums —
Erwartungen der Hochschullehrenden und Vorgaben

durch Kerncurricula sowie Lehrplane

Im Rahmen einer am Fach Quantitative Methoden/VWL entstandenen Masterar-
beit (Heinzerling, [2020) wurde auf Basis einer Befragung von Hochschullehrenden
der Wirtschaftswissenschaften an der Universitdt Kassel untersucht, inwieweit die
Erwartungen der Hochschullehrenden an die mathematischen Kenntnisse der Studi-
enanfanger*innen mit den zugrundeliegenden schulischen Kerncurricula und Lehr-

plédnen {ibereinstimmt. Die empirische Studie wurde in einem zweischrittigen Verfah-

Projektbericht QPL-Mafinahme 1.3 Seite 128



9.5. Erwartungen der Hochschullehrenden und Vorgaben

ren dargelegt. Zuerst wurde erfragt welche Erwartungen die Hochschullehrenden im
Hinblick auf die Lernvoraussetzungen haben. In einem nachfolgenden Schritt wurde

analysiert wie diese Erwartungen sich mit den Lehrplanen iiberschneiden.

In Anlehnung an eine Untersuchung von Neumann et al. (2017)) wird mit Hilfe von
konkreten Instrumenten die — aus Sicht der Hochschullehrenden — notwendigen Lern-
voraussetzungen erhoben. Aus der Arbeit lassen sich u. a. die folgenden Ergebnisse

und Aussagen ableiten:

e Die Hochschullehrenden schétzen die mathematischen Lernvoraussetzungen der
Studienanfinger*innen als befriedigend (50 % aller Befragten) bis ausreichend
(44 % aller Befragten) ein. Nur 6 % der Hochschullehrenden sehen mangelhafte

mathematische Lernvoraussetzungen.

e Viele Themengebiete innerhalb der mathematischen Lernvoraussetzungen, die
Grundlagen in der Mathematik fiir Wirtschaftswissenschaften sind, werden von
den Hochschullehrenden als nicht notwendig (34 %) oder nur als wiinschenswert
(29 %) eingestuft. Nur ca. ein Viertel der Themengebiete werden als notwendige

Lernvoraussetzung angesehen.

e Der Abgleich der von den Hochschullehrenden als notwendig erachteten Lern-
voraussetzungen mit den Lehrplénen variiert je nach Schulform. Wahrend im
Leistungskurs der gymnasialen Oberstufe alle notwendigen Themenfelder be-
handelt werden, zeigen sich im Grundkurs der gymnasialen Oberstufe verein-
zelt Liicken, sodass in manchen Themenfeldern nur Teile der als notwendig
erachteten Voraussetzungen behandelt werden. Grofse Unterschiede zwischen
den geforderten und vom curricularen Aufbau vermittelten Voraussetzungen,
zeigen sich beim Abgleich mit den Lehrplénen der Fachoberschule, sodass Stu-
dienanfinger*innen mit Fachhochschulreife die Lernvoraussetzungen zum Teil

nicht erfiillen.

Zusammenfassend deckt die Arbeit Probleme im Spannungsverhiltnis des Ubergangs
von der Schul- auf die Hochschulmathematik auf. Vor allem Studienanfénger*innen
mit Fachhochschulreife werden nach den derzeitigen Lehrpldnen nicht alle notwendi-

gen Lernvoraussetzungen vermittelt.
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10. Nachhaltige Implementierung von
mathematikpropadeutischen

Angeboten

Vorbemerkungen

In diesem Kapitel sollen allgemeine Handlungsempfehlungen fiir ein nachhaltiges
Angebot an mathematikpropaddeutischen Mafsnahmen gegeben werden. Diese rich-
ten sich vorrangig an die Angebote in wirtschaftswissenschaftlichen Studiengéngen.
Propéadeutische Mafnahmen kénnen sehr unterschiedlich klassifiziert werden. Einer-
seits existieren individuelle Angebote (z. B. MatheTreff, individuelle Sprechstunden
oder individuelles Feedback), die gegeniiber Grofiveranstaltungen (z. B. Vor- und
Briickenkurse) abgegrenzt werden miissen. Andererseits konnen Angebote als Block-
oder semesterbegleitende Veranstaltungen konzipiert werden. Auch spielt der Zeit-
punkt der Durchfiihrung eine entscheidende Rolle. Propddeutische Mafknahmen kon-
nen vor dem Studienbeginn, wihrend des Semesters oder zwischen den Semestern
(z. B. zwischen dem ersten und zweiten Semester) angeboten werden. Eine Frage,
die sich in diesem Kontext auch stellt ist, welche Angebote in welchen Zeitraum zu

welchem Zeitpunkt sinnvoll erscheinen.

Diese und weitere Problematiken werden in den folgenden Abschnitten dieses Ka-
pitels aufgegriffen. Mit Hilfe der vorangegangenen Ergebnisse konnen zudem Hand-
lungsempfehlungen abgeleitet werden. In Abschnitt[I0.1]wird dargelegt, welche struk-
turellen, zeitlichen und inhaltlichen Faktoren bei der Implementierung und Umset-
zung mathematikpropédeutischer Angebote beriicksichtigt werden sollten. Der Ab-
schnitt fokussiert nochmals die Problematik der fehlenden Anwesenheit von
Studierenden und gibt Empfehlungen, wie im Kontext der Nachhaltigkeit die Par-
tizipation an propideutischen Mafnahmen gefordert werden kann. Abschnitt [10.3]
geht abschlieRend kurz auf Kosten-Nutzen-Uberlegungen ein.
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10.1. Implementierungsstrategien fiir

mathematikpropadeutische MaBnahmen

Insgesamt zeigen die in diesem Bericht zusammengetragenen Ergebnisse, dass vor al-
lem semesterbegleitende Lehrangebote einen grofseren Nutzen aufweisen als Lehran-
gebote, die als Block angeboten werden. Insbesondere weist der analysierte Briicken-
kurs einen positiven mittelfristigen Effekt auf, der auch noch in der Abschlussklausur
nachweisbar ist, wihrend der als Blockveranstaltung konzipierte Vorkurs nur kurzfris-
tig eine positive Wirkung zeigt. Mittelfristig werden die durch den Vorkurs erlangten
Lernvorspriinge kompensiert. Grundsétzlich deckt sich diese Einschétzung auch mit
Theorien, die einen sogenannten » Spacing-Effekt« berticksichtigen (Dempster, 1988]).
Dieser lasst vermuten, dass Lerninhalte, welche iiber eine ldngere Zeit vermittelt wer-
den, nachhaltiger sind als solche, die mittels Blockformate gelehrt werden. Daher sind
semesterbegleitende und regelmifige Mafknahmen den Blockveranstaltungen, wenn

moglich, vorzuziehen.

Auch fiir den Zeitpunkt, zu dem die Veranstaltungen angeboten werden, zeigen sich
gewiinschte Effekte eher flir Veranstaltungen, die wahrend des Semesters stattfin-
den. Der Vergleicht der Analysen des Vorkurses mit denen des Briickenkurses zeigt,
dass die eigentlichen Zielgruppen propédeutischer Mafnahmen (z. B. Studierende
mit Fachhochschulreife oder schlechten Vorkenntnissen) diese eher nutzen, wenn sie
semesterbegleitend stattfinden. Am Vorkurs nehmen beispielsweise eher die leistungs-
starkeren Studienanfinger*innen teil, wihrend der Briickenkurs vorrangig von leis-
tungsschwécheren Studierenden besucht wird. Ein Grund fiir dieses kontraintuitive
Verhalten beim Vorkursbesuch konnte sein, dass die leistungsschwécheren Studien-
anfanger*innen ihre eigenen Voraussetzungen als auch die Anspriiche der Mathe-
matikvorlesung falsch einschéitzen. Dies fiithrt dazu, dass sich erst nach den ersten

Semesterwochen eine realistischere Selbsteinschitzung einstellt.

Vor diesem Hintergrund soll hier zwar keine generelle Empfehlung gegen Vorkurse
gegeben werden. Es soll aber durchaus fiir bestimmte Problematiken von Vorkursen
sensibilisiert werden. Denkbar wiren beispielsweise auch Veranstaltungen mit einem
Vorkurscharakter (Blockveranstaltung), welche zu Semesterbeginn (z. B. als Wo-
chenendkurs) in den ersten zwei Semesterwochen stattfinden. Diese Kurse kénnten
z. B. zentrales Grundlagenwissen erarbeiten und in Erginzung zu einem semester-
begleitenden Briickenkurs stehen. Von Vorteil wire dann vor allem, dass man die
Studienanfanger*innen besser auf die Erwartungen und Anspriiche der universitéren
Mathematik vorbereiten und diesen ein realistisches Selbstbild verschaffen konnte.
Dies ist beispielsweise mit standardisierten Eingangstests moglich. Mittels der Riick-
meldung zum Testergebnis konnen sich Studierende dann fiir Kurse entscheiden, die

die fehlenden Kenntnisse in den ersten Wochen gezielt aufarbeiten.

Ob ein Fokus auf individuelle oder auf fiir groffe Gruppen angelegte Mafnahmen ge-
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legt werden soll, ldsst sich mit den Ergebnissen des Berichts nicht genauer begriinden.
Da die Analysen dieses Berichts zeigen, dass Lehr- und Lernangebote von den Studie-
renden durchaus spezifisch wahrgenommen werden und verschiedene Problemfelder
ansprechen, ist ein breit angelegtes Mafnahmenpaket vermutlich zu empfehlen. Um
unnotige Eintrittsbarrieren zu umgehen, scheint nur wichtig, dass alle Angebote, so-
lange diese einen fakultativen Charakter haben, mdoglichst niedrigschwellig gestaltet

sind.

Zusatzlich zeigt sich, dass eine gezielte Information der Studierenden ein nicht zu
vernachléssigender Faktor ist. Obwohl Angebote in Vorlesungen und auf Lernplatt-
formen angekiindigt und fiir diese auch geworben wird, zeigte eine Befragung zu den
Online-Tests, dass eine Vielzahl der Studierenden das Angebot nicht kannte. Auch
der Briickenkurs entwickelte erst nach einiger Zeit eine gewisse Dynamik, die zum
Teil auf Mundpropaganda unter den Studierenden zuriickgefithrt wird. Neben feh-
lenden Informationen als ein Grund, warum die propadeutischen Maknahmen nicht
wie gewlinscht genutzt werden, existiert noch eine Vielzahl an weiteren mdoglichen
Erkldrungen. Diese Problematik und ein moglicher Umgang mit fehlender Nutzung

werden im néchsten Abschnitt genauer dargestellt.

Inhaltlich sollen und miissen die meisten Angebote vor allem dabei helfen, fehlende
schulmathematische Kenntnisse aufzuarbeiten. Zudem ist es in semesterbegleitenden
Briickenkursen auch mdglich, die Vermittlung universitdrer Inhalte zu unterstiitzen.
Vor dem Hintergrund der in diesem Bericht analysierten Kompetenzverschiebungen
sollte der Fokus auf technisch- und verfahrensorientierte Mathematik gerichtet wer-
den. Dazu zadhlen Themen aus der Sekundarstufe I — vor allem Bruch-, Potenz- und
Logarithmusrechengesetze sowie das (schematische) Losen von Gleichungen und Un-
gleichungen — sowie Themen aus der Sekundarstufe II — beispielsweise Ableitungs-
und Integrationsregeln. Diese Themen sind zwar bereits in den Curricula der meis-
ten propadeutischen Angebote verankert, sollten jedoch vor den immer schlechter
werdenden Kalkiilfertigkeiten der Studienanfinger*innen vertieft werden. Da es sich
hierbei hauptséchlich um technisch- und verfahrensorientierte Inhalte handelt, sollten
hinreichend Ubungsméglichkeiten (z. B. Tutorien, Ubungsaufgaben, Hérsaaliibun-

gen) angeboten werden.

10.2. Nachhaltige Gestaltung der Angebote bei

unzureichender Teilnahme und Anwesenheit

Ein zentrales Ergebnis des Berichts ist, dass Studienanféinger*innen trotz erheblicher
Defizite bei mathematischen Grundlagen die propddeutischen Mafnahmen nur unzu-
reichend nutzen. Zum einen sind die Teilnahmequoten niedrig (MatheTreff, Online-
Tests) oder sie nehmen tendenziell ab (Vorkurs). Das bedeutet, dass viele der Studie-

renden die propddeutischen Veranstaltungen erst gar nicht besuchen. Zum anderen
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ist die Anwesenheit und Nutzung der Angebote durch die Studierenden im Laufe
der Jahre tendenziell abnehmend, u. a. im Vorkurs, bei den Online-Tests sowie auch
in der Hauptvorlesung »Mathematik fiir Wirtschaftswissenschaften I«. Das heifst,
dass selbst wenn sich Studierende dafiir entscheiden, an einer propaddeutischen Mafs-
nahme grundsétzlich teilzunehmen, dies entweder nur »halbherzig« passiert oder die

Mafnahme von den Teilnehmenden friihzeitig abgebrochen wird.

Dies lésst — zumindest teilweise — den Schluss zu, dass ein nicht zu vernachl&ssi-
gender Anteil der Studienanfinger*innen, trotz erheblicher Defizite in Mathematik,
die propédeutischen Angebote nicht ausreichend wahrnimmt. Die Griinde dafiir sind
vermutlich vielféltig. Denkbar ist ein grundsétzlich fehlendes Engagement bzw. eine
fehlende Motivation der Studierenden. Eine weitere psychologische Hiirde kénnten
die fehlenden Kenntnisse selbst sein. Das heiftt, dass Studierende vor dem grofen
Aufwand, ihr fehlendes Wissen aufzuholen, zuriickschrecken. Weiterhin ist denkbar,
dass Studienanféinger*innen mit einer falschen (zu hohen) Selbsteinschétzung ihrer

Kenntnisse das Studium beginnen und zusédtzliche Angebote fiir nicht nétig erachten.

Neben den individuellen und psychologischen Hiirden existieren vor allem auch exter-
ne Faktoren, die eine Teilnahme an propddeutischen Mafknahmen verhindern. Viele
Studierende miissen arbeiten, um ihren Lebensunterhalt zu verdienen. Der Besuch
fakultativer Angebote hat hier vermutlich keinen Vorrang. Auch lassen sich Uber-
schneidungen mit anderen Veranstaltungen nicht immer vermeiden, sodass Studie-
rende mit dem Problem konfrontiert sind, nur eine der zeitgleichen Veranstaltungen
besuchen zu konnen. Hier konnten die Erwerbstatigkeit oder andere Vorlesungen den
propadeutischen Veranstaltungen vorgezogen und somit suboptimale Allokationsent-
scheidungen getroffen werden. Zusitzlich muss in Betracht gezogen werden, dass
Studierende ggf. nicht ausreichend iiber die propédeutischen Mafnahmen informiert
sind, die fehlende Anwesenheit in bestimmten Angeboten also auf ein mangelndes

Informationsmanagement auf Anbieter- oder Nachfrageseite zuriickzufiihren ist.

Es werden grundsétzlich zwei Mdoglichkeiten in Betracht gezogen, um Probleme der
niedrigen Teilnahme an und der Anwesenheit in propéddeutischen Veranstaltungen
abzuschwichen. Zum einen kénnte die studentische Selbstverpflichtung geférdert wer-
den. Studierende, gerade an Universitdten, haben auflerordentliche Freiheiten bei der
Wahl ihrer Veranstaltungen, der Anwesenheit in Veranstaltungen und dem Ablegen
von Priifungen. Dies fiihrt oftmals dazu, dass bestimmte Module nicht besucht oder
nicht ausreichend ernst genommen werden. Eine Stirkung studentischer Selbstver-
pflichtung liegt jedoch grundsétzlich nicht in der Hand der Lehrenden. Zudem wéren
konkrete interventionistische Maknahmen (z. B. Anwesenheitspflicht) im Kontext

einer Selbstverpflichtung eher kontraproduktiv.

Eine andere mogliche Option ist daher die Schaffung von Anreizsysteme. Studierende
konnten sich beispielsweise durch den Besuch von und der aktiven Teilnahme an be-

stimmten Veranstaltungen sowie durch die Nutzung von Online-Tests Bonuspunkte
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fiir die Klausur erarbeiten. Dies konnte das studentische » commitment«, die Nut-
zung der Angebote und die Teilnahmewahrscheinlichkeit an der Abschlussklausur
fordern. Zuséatzlich wére dies auch eine Informationsmafnahme fiir die angebotenen

Veranstaltungen und Mafnahmen.

Eine andere, weitaus stirkere Intervention wire die Anderung von Priifungs- und
Studienordnungen. Ein durchaus {ibliches Vorgehen in mathematikaffinen Studien-
géngen (z. B. Ingenieurswissenschaften) basiert auf standardisierten Eingangstests.
Bestehen Studierende diese nicht, miissen propadeutische Veranstaltungen besucht
werden. Auch in diesen Fillen kann es in der Regel keine Anwesenheitspflicht geben,
jedoch miissen diese Studierenden vor der Teilnahme an der Abschlussklausur einen

weiteren Test am Ende des Semesters erfolgreich absolvieren.

Beide Moglichkeiten beriicksichtigen Interventionen, welche die extrinsische Motiva-
tion der Studierenden férdern. Eine Forderung der intrinsischen Motivation gestaltet
sich durchaus schwieriger, weil vor allem Konzepte wie » Autonomie erleben« und all-
gemeine Selbstverantwortung im Kontext von propadeutischen Angeboten scheinbar
nicht gut funktionieren. Zu beriicksichtigen ist zudem, dass beide Interventionen
nicht ohne einen hoheren personellen Einsatz zu bewerkstelligen sind. Zudem sind

Anderungen von Priifungs- und Studienordnungen langwierig und schwierig.

10.3. Kosten-Nutzen-Verhaltnis

mathematikpropadeutischer Mallnahmen

Ein weiterer Faktor, der bei der Implementation und Durchfithrung propadeuti-
scher Mafnahmen nicht aufer Acht gelassen werden sollte, ist das Kosten-Nutzen-
Verhiltnis der Angebote. Dies scheint auf den ersten Blick zwar eher unproblema-
tisch, da die fiskalischen Kosten (pro Studierenden) der Mafnahmen relativ einfach
nachvollzogen werden konnen (primér Personal- und Sachmittelaufwand). Problema-
tischer und nur schwer erfassbar sind in diesem Kontext jedoch die privaten Kosten
der Studierenden. Dies gilt insbesondere fiir die Bestimmung der individuellen Oppor-
tunitétskosten bei Teilnahme an Mafinahmen, die sich durch z. B. durch entgangene
Erwerbseinkommen oder entgangene Freizeit ergeben. Zudem ist zu bedenken, dass
die Teilnahme an propadeutischen Angeboten die Studienzeit verldngern kann, was
zu Einkommensverlusten in der Zukunft fiihrt. In dhnlicher Weise ist die Bestimmung

der gesamtgesellschaftlichen (sozialen) Kosten schwierig.

Gleichfalls sind die privaten, sozialen und fiskalischen Nutzen der Mafnahmen nur
schwer erfassbar. Zum einen fehlt es an Kausalanalysen mit hinreichend représen-
tativen Stichproben, zum anderen ist »der Nutzen« schwer definierbar und schwer
operationalisiert. Der Nutzen der Mafsnahmen schligt sich ggf. in verbesserten Klau-
surergebnissen, weniger Priifungswiederholungen, einer hoheren Wahrscheinlichkeit

des Studienabschlusses und einer kiirzeren Studienzeit wider.
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Alle diese Outcomes sind mit monetdren Nutzen verbunden, die den Kosten gegen-
iibergestellt werden konnten, sodass prinzipiell auch Bildungsrenditen fiir einzelne
Mafnahmen berechnet werden konnten. Im Allgemeinen werden jedoch selbst bei
guter Datenlage eine Vielzahl an qualitativen Effekten nicht nachvollzogen werden
konnen. Um valide Aussagen zum Verhéltnis von (privaten, sozialen und fiskalischen)

Nutzen und Kosten treffen zu kénnen, fehlen derzeit (noch) entsprechende Konzepte.
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11.1. Transfer der MaRnahmen innerhalb des
Fachbereichs Wirtschaftswissenschaften der

Universitat Kassel

Nachdem im vorangegangenen Kapitel allgemeine Riickschliisse der Ergebnisse dieses
Berichts auf die Nachhaltigkeit der Mathematikpropédeutik gezogen wurden, sollen
nun die Angebote des Fachbereichs Wirtschaftswissenschaften der Universitdt Kassel
fokussiert werden. Grundsétzlich ist eine Vielzahl an Angeboten denkbar (jahrliche
SWS):
e Weiterfiihrung des Vorkurses vor Beginn des Wintersemesters (4 SWS)
— Schulische Grundlagen der Sekundarstufen I und II
— Verschiedene Themengebiete der Schulmathematik

— Schwerpunkt: prozedurale Rechenfertigkeiten

e Einfiihrung eines Grundlagenkurses zu Beginn des Wintersemesters als Block-
veranstaltung (2 SWS)

— Schwerpunkt: Algebra und Arithmetik
— Grundlagen der Sekundarstufe I

— Bruchrechnung, Wurzel-, Potenz- und Logarithmusrechengesetze sowie

Gleichungen und Ungleichungen

e Einfiihrung eines Grundlagenkurses fiir »mathematisches Metawissen« zu Be-
ginn des Wintersemesters (2 SWS)

— Aufbau und Struktur universitdrer Mathematik
— Umgang mit mathematischer Sprache und Symbolik
— Mathematische Lern- und Lésungsstrategien

e Weiterfithrung des semesterbegleitenden Briickenkurses in jedem Semester (2 x
4 = 8 SWS)
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— Schulmathematische und universitire Grundlagen
— Zeitlich und organisatorisch mit der Hauptvorlesung verbunden

— Vertiefungsmoglichkeiten vorhanden (noch bessere Angliederung an die

Hauptvorlesung, Tutorien zum Briickenkurs)

e Weiterfithrung des semesterbegleitenden MatheTreffs in jedem Semester (2 x
4 =8 SWS)

— Individuelle Hilfe
— Sehr niedrigschwelliges Angebot
— Prinzip »Hilfe zur Selbsthilfe«

e Einfiihrung von Sprechstundenslots fiir individuelle und konkrete Studieren-

denanfragen in jedem Semester (2 x 2 = 4 SWS)
— Individuelle Hilfe
— Niedrigschwelliges Angebot
— Prinzip » Nachhilfe«
e Einfiihrung von Horsaaliibungen in jedem Semester (2 x 2 = 4 SWS)
— Angegliedert an die Hauptveranstaltungen

— Bereitstellung und Losung konkreter Aufgaben zu den jeweiligen Sitzun-

gen der Hauptvorlesung
o Weiterfithren der Online-Kurztests
— Kein grofserer zeitlicher Aufwand
— Semi-individuelles Feedback
— In Verbindung mit Anreizsystemen hoher personeller Aufwand
e Wiedereinfithrung der Pen & Paper-Kurztests
— Hoher personeller Aufwand

— Individuelles Feedback

Vor dem Hintergrund, dass im konkreten Fall ab Januar 2021 sehr wahrscheinlich
mittel- und langfristig die Zahl der jahrlichen Semesterwochenstunden fiir Mathe-
matikpropéddeutik deutlich verringert wird, kénnen nicht alle Angebote in dem in
diesem Bericht dargestellten Umfang erhalten bleiben. Die Analysen geben jedoch
Anhaltspunkte, inwieweit propddeutische Mafinahmen verringert, aufrechterhalten

oder ggf. sogar neu geschaffen werden sollten.

Weitestgehend unstrittig ist das Angebot des Briickenkurses. Zum einen erreicht
der Briickenkurs am besten die Zielgruppe der leistungsschwécheren Studierenden.
Zum anderen fiihrt eine Teilnahme am Briickenkurs zu verbesserten mathematischen

Kenntnissen, die sich auch noch in der Abschlussklausur positiv auswirken. Die zur-
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zeit aufgewendeten 8 SWS sollten demnach beibehalten werden. Es wéire auch denk-
bar, dass ein zusétzliches Tutorium fiir den Briickenkurs angeboten wird. Dies kdnnte
die Bearbeitung der speziell fiir den Briickenkurs konzipierten Ubungsblitter erho-
hen. Die Durchfithrung dieser Tutorien sollte jedoch einer erfahrenen studentischen

Hilfskraft iiberlassen werden.

Auch ohne groften Aufwand ist eine Aufrechterhaltung der Online-Kurztests moglich.
Der derzeitige und vermutlich zukiinftige Arbeitsaufwand ist iiberschaubar, sofern die
Tests nicht grundlegend modifiziert und erweitert werden miissen. Leider zeigen die
Analysen allerdings, dass die Nutzung der Tests derzeit suboptimal ausfillt: Die Tests
werden nur von einem relativ kleinen Teil der Studierenden genutzt. Deshalb sind
Mafsnahmen notwendig. Denkbar wire — wie zuvor erldutert — die Schaffung eines
Anreizsystems. Dies ist ohne zusétzlichen personellen Einsatz jedoch nicht durch-
fithrbar. Grob geschétzt miissten hierfiir weitere 2 SWS pro Semester aufgebracht

werden.

Die Weiterfiihrung des MatheTreffs in einem Umfang von ca. 8 SWS pro Jahr ist vor
dem Hintergrund der Ergebnisse dieses Berichts nicht ganz unumstritten. Problema-
tisch ist hier vor allem, dass der MatheTreff nur von einer verhéltnisméfig kleinen
Gruppe genutzt wird bzw. auch werden kann — und das bei einem hohen personel-
len Aufwand. Eine Reduzierung oder die Abschaffung des MatheTreffs scheint aus
mehreren Griinden trotzdem nicht ratsam. Zum einen soll — trotz allem — moglichst
viele Studierenden die Mdoglichkeit gegeben werden am MatheTreff teilzunehmen.
Dies wird nur iiber ein Angebot von ca. 8 SWS gesichert, da so auch Uberschnei-
dungen mit anderen Lehrveranstaltungen — zumindest zum Teil — verhindert werden
kénnen. Zum anderen ist der MatheTreff eine propadeutische Mafnahme, die oftmals
von Studierenden mit hochst prekiren Lernvoraussetzungen in Anspruch genommen
wird. Auch die individuellen Riickmeldungen durch die studentischen Evaluationen
bestétigen, dass fiir manche Studierende der MatheTreff die beste Mafnahme ist,

damit Defizite in einer fiir sie sicheren Lernumgebung abgebaut werden kénnen.

Die Weiterfithrung des Vorkurses wird trotz unklarer Wirkungen empfohlen. Die Ana-
lysen zeigen, dass liberproportional viele »leistungsstérkere« Studierende teilnehmen.
Zudem zeigt der Vorkurs einen kurzfristigen, jedoch keinen direkten mittelfristigen
Effekt auf die mathematischen Leistungen. Jedoch ist der Ressourcenaufwand (4
SWS einer LfbA sowie 560 Stunden fiir Tutorinnen und Tutoren) im Verhéltnis zur
relativ hohen Teilnehmerzahl angemessen und vor dem Hintergrund der studenti-
schen Evaluationen durchaus vertretbar. Die Studierenden geben hiufig an, dass der
Vorkurs als gute Moglichkeit zur Kniipfung sozialer Kontakte angesehen wird. Bei den
anderen Angeboten steht das Aufarbeiten von Defiziten im Vordergrund. Diese sozia-
le Komponente des Vorkurses sollte — auch vor dem Hintergrund von (unbekannten)
Peer-Effekten — nicht unterschitzt werden. Zudem fehlt es an zusétzlichen Informa-

tionen, damit weitere Vorkursziele valide evaluiert werden konnen. Beispielsweise ist
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weiterhin unklar, inwieweit der Vorkurs den Einstieg in das Studium vereinfacht und

daher zu einer erhohten Persistenz der Studierenden beitragen kann.

Aus wirkungs- und leistungorientierter Sicht erscheinen jedoch Angebote, die wih-
rend des Semesters stattfinden, grundsétzlich sinnvoller. Folglich sollte iiberlegt wer-
den, ob ein zusitzlicher » Grundlagenkurs« zu Beginn des Wintersemesters (2 SWS,
s. 0.) konzipiert werden sollte. Dies hétte mehrere Vorteile: Studierende konnten ihre
Defizite zielgenauer abbauen; Risikogruppen kénnten direkter angesprochen werden;
Zugang hitten auch die Studienanfinger*innen, die zum Zeitpunkt des Vorkurses
(vor Beginn des Semesters) keine Moglichkeit der Teilnahme hatten (z. B. Studien-
anfinger*innen, die zum Zeitpunkt des Vorkurses noch in Vollzeit beschéftigt sind

und Nachriick*innen).

11.2. Transfer der Ergebnisse in andere Studiengange

und Hochschulen

Die Ergebnisse und Implikationen dieses Berichts lassen nicht nur einen fachbereichs-
internen Transfer zu, sondern sind mit Einschrinkungen auch auf andere Fécher (u.
a. Ingenieurswissenschaften, Mathematik, Physik) iibertragbar. Zu beachten sind je-
doch ficherspezifische Besonderheiten und Abweichungen, die bei einem Transfer der

Ergebnisse beriicksichtigt werden miissen.

Beispielsweise dauern Vorkurse in den Ingenieurswissenschaften oder in der Fachma-
thematik bis zu sechs Wochen, wahrend in wirtschaftswissenschaftlichen Fachrichtun-
gen die Vorkurse oft deutlich kiirzer ausfallen. Auch unterscheiden sich die Inhalte
der Vorkurse je nach Fachdisziplin. Wé&hrend der in diesem Bericht vorgestellte Vor-
kurs »nur« bestimmte Themengebiete schulmathematischer Grundlagen wiederholt,
gehen andere Vorkurse auf weite Teile der schulischen Kerncurricula ein und greifen
bereits Themen der Hochschulmathematik auf (z. B. Beweistechniken). Die kurz-
und mittelfristigen Auswirkungen auf die mathematischen Kenntnisse sind in diesen
Féllen in der Regel deutlich ausgeprégter. Zudem konnen Studienanfinger*innen
bereits im Vorkurs eine héhere Persistenz entwickeln, wenn bestimmte Themen der
Hochschulmathematik bereits im Vorkurs aufgegriffen werden. Grundsétzlich soll-
te aber auch in anderen Fachern beriicksichtigt werden, dass semesterbegleitende
Veranstaltungen in der Regel Blockveranstaltungen vor Semesterbeginn vorzuziehen

sind.

Neben einem Transfer der Ergebnisse in andere Fachdiszilplinen, ist — mit Einschran-
kungen — der Transfer der Ergebnisse auch in andere tertidre Bildungseinrichtungen
moglich. Hierbei sollen vor allem die Universitdten in den Fokus geriickt werden,
die mit dhnlich leistungsschwachen Studienanfanger*innen konfrontiert sind. Dies
betrifft im engeren Sinne vor allem Hochschulen, da dort der Zugang grundsétzlich

mit einer Fachhochschulreife moglich ist. Jedoch 6ffnen auch immer mehr Universi-
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tiaten den Zugang fiir Studienanfinger*innen mit einer Fachhochschulreife, was die
Heterogenitét der Studierendenschaft deutlich erhoht.

Ein Problemfeld, welches die meisten Hochschulen und Universitdten vor grofsere
Herausforderungen stellt und zunehmend stellen wird, ist die Verschiebung der ma-
thematischen Kompetenzen der Studierenden. Dies wird — sollte nicht in geeignetem
Mafe gegengesteuert werden — die Lage fachbereichs- und hochschuliibergreifend ver-
schérfen. Zudem ist die in diesem Bericht dargestellte Problematik der Anwesenheit
der Studierenden in Veranstaltungen ein wichtiges Thema, welches auch international
intensiv diskutiert wird. Hochschulen und Universitéten sind also auch hier gefragt,

Mittel und Wege zu finden, die dem entgegenzuwirken.
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11.3. Kernaussagen fiir die Mathematikpropaddeutik

Nachhaltige Lerneffekte durch Vorkurse werden iiberschétzt!
= Jedoch fordern Vorkurse die soziale Vernetzung der Studienanfin-
ger*innen und konnten sich iiber — noch ungeklarte — »Peer-Effekte«

positiv auswirken.

Briickenkurse zeigen kurz- und mittelfristig positive Lerneffekte!
= Briickenkurse und semesterbegleitende Angebote sollten erstes Mittel
der Wahl sein, um mathematische Defizite bei Studienanfinger*innen

abzubauen.

Offene Lernumgebungen wie der MatheTreff helfen Studienanfin-
ger*innen vor allem auf padagogisch-psychologischer Ebene!

= Dieses niedrigschwellige Angebot bietet im Falle des Einsatzes von gut
geschultem Personal insbesondere fiir Studierende mit sehr ungiinstigen

Lernvoraussetzungen eine »sichere« Lernumgebung.

Der Nutzen der Online-Tests wird von den Studierenden unterschatzt!

= Gerzielte Informationsmafinahmen oder Anreizsysteme konnen hier
Abhilfe schaffen.

Studierende zeigen eine generell zu geringe Anwesenheit in den propé-
deutischen Lehrveranstaltungen!
= Anreizsysteme helfen dabei, Anwesenheit und Engagement der Stu-

dierenden zu erhohen.

Die Studierenden miissen ihre mathematischen Kenntnisse korrekt ein-
schétzen konnen!

= Eingangstests und Vorkurse helfen den Studienanfanger*innen bei der
Selbsteinschitzung und geben wichtige Anhaltspunkte fiir die Nutzung

(weiterer) propadeutischer Mafnahmen.
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A. Testinstrumente

A.1. Eingangstest

Apl. Prof. Dr. Rainer VoBkamp / Angela Laging m
Fachbereich Wirtschaftswissenschaften UNIKASSEL khd

Institut fiir Volkswirtschaftslehre VERSITAT kompetenz_zent[!"lm
Fachgebiet Quantitative Methoden / VWL hOChSChU|d'daktlk
mathematik

Version 17. Oktober 2012/13:46
Eingangstest Mathematik (Winter 2012)

Kennwort

1. Die ersten beiden Buchstaben des Vornamens lhrer Mutter:

(z.B. Irene — )

2. Die ersten beiden Buchstaben des Vornamens lhres Vaters:

(z.B. Heinrich — )

3. Der Tag und der Monat des Geburtstages Ihrer Mutter:

(2.B.05.04.1963 [ 0[5]0[4])

Kennzahl

Bitte notieren Sie sich diese Kennzahl, damit Sie das Ergebnis Ihres Eingangstests in Erfahrung bringen konnen.

Wieso ein Mathematik-Test zum Semesterbeginn?

Mathematik und Statistik werden in Wirtschaftswissenschaften zunehmend wichtiger. Deshalb sind in wirtschafts-
wissenschaftlichen Studiengingen entsprechende Module verankert.

Mit dem Mathematik-Test sollen zwei Ziele verfolgt werden:
1. Wir mochten lhnen die Moglichkeit geben, lhre Mathematikkenntnisse einschdtzen zu kénnen.

2. Wir méchten etwas iiber Ihre Mathematikkenntnisse in Erfahrung bringen, damit wir unsere Veranstaltungs-
angebote anpassen konnen.

Die Ergebnisse werden voraussichtlich am 24.10.2012 auf der moodle-Seite zur Veranstaltung Mathematik |
(https://moodle.uni-kassel.de/moodle) bekannt gegeben.

Auswertung — Bitte keine Eintragungen vornehmen!

Erreichte Punktzahl:
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A.1. Eingangstest

Bevor es mit den Mathematikaufgaben los geht, mdchten wir Ihnen noch einige allgemeine Fragen stellen. Mit
lhren Antworten mochten wir insbesondere in Erfahrung bringen, mit welchen Voraussetzungen Sie in die Veran-
staltung Mathematik | kommen.

Der Test ist anonym. Nur mit lhrem Kennwort und der Kennzahl kénnen Sie lhr Testergebnis in Erfahrung
bringen.

Fragebogen

Fragen zur Person

1. Geschlecht:
O weiblich O mannlich
2. In welchem Fachsemester sind Sie?
O 1. oder 2. Semester O 3. oder 4. Semester O 5. oder hoheres Semester
3. Haben Sie am Vorkurs Mathematik im Oktober 2012 teilgenommen?
O ja O nein
a) Weshalb haben Sie am Vorkurs teilgenommen? Mehrfachnennungen mdglich.
O Bekannte Defizite in Mathematik
O Schulzeit liegt langer zuriick
O Gelegenheit wahrnehmen, um die Universitdt und Kommiliton/innen kennenzulernen.

O Andere Griinde, uns zwar

b) Wie viele der acht Vorlesungstermine haben Sie besucht? |:|

c) Wie viele der acht Tutoriumstermine haben Sie besucht? |:|

Falls nein:

b) Weshalb haben Sie nicht am Vorkurs teilgenommen? Mehrfachnennungen méglich.

O Mir sind keine Defizite in Mathematik bekannt.
O Ich habe vom Vorkurs nichts gewusst.
O Ich konnte aus zeitlichen oder rdumlichen Griinden nicht teilnehmen.
O Ich hatte keine Lust.
O Ich habe den Vorkurs bereits letztes Jahr besucht.

O Andere Griinde, uns zwar

4. Haben Sie die Vorlesung Mathematik | bereits in einem vergangenen Semester besucht?

O ja O nein
5. Haben Sie die Klausur in Mathematik | bereits in einem vergangenen Semester mitgeschrieben?
O ja O nein

6. In welchem Studiengang sind Sie eingeschrieben?
O Wirtschaftswissenschaften
O Wirtschaftspadagogik
O Andere Studienginge
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

. Welchen Schulabschluss haben Sie?

O Abitur oder einen vergleichbaren Abschluss
O Fachhochschulreife oder einen anderen Abschluss
Falls Sie das Abitur haben:
a) Haben Sie das verkiirzte Abitur (G8) durchlaufen?
O ja O nein
b) Welchen Kurs haben Sie in Mathematik in der Oberstufe besucht?
O Grundkurs / Kurs mit grundlegendem Anforderungsniveau

O Leistungskurs / Kurs mit erhéhtem Anforderungsniveau

. In welchem Jahr haben Sie lhren hochsten Schulabschluss erlangt? |:|

. Haben lhre Eltern einen Hochschulabschluss (Universitat, Fachhochschule o. 4.)

O ja, meine Mutter und mein Vater
O ja, nur meine Mutter
O ja, nur mein Vater
O nein
Wo haben Sie den héchsten Schulabschluss erlangt?
O nicht in Deutschland
O in Deutschland, und zwar in
O Hessen
O Niedersachsen
O Nordrhein-Westfalen
O Thiiringen
O einem anderen Bundesland
Haben Sie eine berufliche Ausbildung abgeschlossen?
O ja O nein
Welche Durchschnittnote hat Ihr Abschlusszeugnis (z.B. Abiturzeugnis oder FOS-Zeugnis)? E , E

Welche Note haben Sie im Durchschnitt in Mathematik in den Klassenstufen 11 bis 12 bzw. 13 erreicht?
O sehr gut O gut O  befriedigend O ausreichend O mangelhaft
Wie schitzen Sie lhre Mathematikkenntnisse insgesamt ein?
O sehr gut O gut O befriedigend O ausreichend O  mangelhaft
Haben Sie einen Migrationshintergrund?
O ja O nein
Haben Sie Probleme mit der deutschen Sprache?

O ja O ein wenig O nein
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Fragen zur Nutzung von Studienstrategien

17. Es gibt verschiedene Wege fiir Mathematik zu iiben und zu lernen. Wie lernen und iiben Sie fiir Mathematik?
Geben Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

stimmt stimmt
gar nicht genau

Wenn ich fiir Mathematik lerne, lerne ich soviel wie
moglich auswendig.

Manche Aufgaben in Mathematik rechne ich so oft
durch, dass ich sie auch im Schlaf I6sen kénnte.

Um fiir Mathematik zu lernen, versuche ich eigene Bei-
spiele zu finden, die zum Stoff passen.

Bei Mathematikaufgaben iiberlege ich mir oft neue
Losungswege.

Wenn ich fiir Mathematik lerne, versuche ich den Stoff
besser zu verstehen, indem ich Verbindungen zu Dingen O (0] (0] O (0] (0]
herstelle, die ich schon kenne.

Um mir den Lésungsweg einzupragen, rechne ich die Ma-
thematikaufgaben immer wieder durch.

Ich liberlege mir, wie das, was ich in Mathematik gelernt
habe, im Alltag angewendet werden kann.

Wenn ich fiir Mathematik lerne, versuche ich alles aus-

0] 0 ] 0] 0 0

0] 0 0 0] 0 0]

wendig zu lernen, was in der Priifung drankommen kdnn- [0} (¢} (0} [0} (¢} (0}
te.

Wenn ich eine Mathematikaufgabe I6se, liberlege ich oft,

wie die Losung fiir andere interessante Fragestellungen O (0] (0] O (0] (0]

verwendet werden kdnnte.

Wenn ich fiir Mathematik lerne, versuche ich den Stoff
mit Dingen zu verbinden, die ich in anderen Fachern ge- O 0] (0] O 0] (0]
lernt habe.

Um fiir Mathematik zu lernen, versuche ich, mir jeden
einzelnen L&sungsschritt einzupragen.

Wenn ich fiir Mathematik lerne, iiberlege ich, wie der
Stoff mit dem zusammenhangt, was ich schon gelernt 0 (¢} (0} (¢} O (0}
habe.

Fragen zur Einstellung beziiglich Mathematik

18. Bitte kreuzen Sie an, inwieweit die folgenden Aussagen auf Sie zutreffen.

sehr sehr
Wie wichtig sind Fahigkeiten in Mathematik um... unwichtig wichtig

...einen Job zu bekommen?

...gute Noten in der Uni zu erhalten?

...Inhalte aus dem Studium besser zu verstehen?
...beruflich voranzukommen?

...anderen Lehrveranstaltungen besser folgen zu kénnen?
...neue Dinge zu lernen?

...das Studium erfolgreich zu absolvieren?

...gute Leistungen im Beruf zu erbringen?

...im Studium voranzukommen?

O|O|O|O|O|0O|0|0|O
O|O|O|O|O|O|0|0|O
O|O|O|O|O|0O|0|0|O
O|O|O|O|O|0O|0|0|O
O|O|O|O|O|O|0|0|O
O|O|O|O|O|O|0|0|O
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19. Bitte kreuzen Sie an, inwieweit die folgenden Aussagen auf Sie zutreffen.

Ich verstehe den Stoff in Mathematik... sehrschlecht O O O O O O sehr gut
Ich bin fiir Mathematik... nicht begabt O O O O O O sehr begabt
In Mathematik fallen mir viele Aufgaben... schwer O O O 0O 0O O leicht
20. Bitte kreuzen Sie an, inwieweit die folgenden Aussagen auf Sie zutreffen.
stimmt stimmt
gar nicht genau
Mathematik finde ich spannend. [0} O 0} 0 (0] (0]
Ich mag anspruchsvolle und schwierige Aufgaben in mei-
nem Studium, bei denen ich neue Fertigkeiten und Fahig- O 0] (0] O 0] (0]
keiten lerne.

Wenn ich im Fach Mathematik gut sein will, dann gelingt
mir das auch.

Wenn ich an Mathematik im Studium denke, bin ich be-
unruhigt.

Im Studium bin ich wirklich zufrieden, wenn die Lehrver-
anstaltung mich zum Nachdenken anregt.

Ich kann es mir vornehmen, aber ich schaffe doch keine
gute Mathematiknote.

Ich finde Mathematik interessant. [0} O (0} [0}

Ich mache mir Sorgen, ob Mathematik viel zu schwierig
fiir mich ist.

Ich bevorzuge anspruchsvolle Arbeitsaufgaben im Studi-
um, so dass ich viel lernen kann.

Auch wenn ich in einer Mathematikpriifung gut sein will,
ich schaffe einfach keine gute Note.

Die Beschiftigung mit Mathematik macht mir SpaB. [0} (¢} (0} (¢} (¢} (0}
Was ich mir in Mathematik vornehme, kann ich auch 0 0
erreichen.

Wenn ich an Mathematik im Studium denke, bekomme
ich ein komisches Gefiihl im Magen.

Mir machen herausfordernde und schwierige Aufgaben

SpaB, bei denen ich etwas Neues lernen kann. o o
Ich mag Mathematik. O (0] (0] O 0 0
\C/XZ:H ich will, kann ich in Mathematik gute Noten errei- o 0 0 o 0 0

Im Studium bin ich wirklich zufrieden, wenn die Aufgaben
von mir richtiges Nachdenken verlangen.

Ich lerne nur fiir Mathematik, um die Klausur zu beste-
hen.

Ich bin fest entschlossen, mich bei diesem Test voll an-
zustrengen.

* k& k

Vielen Dank fiir lhre Mitarbeit !!!
* X% %
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Hinweise zur Beantwortung der Aufgaben

o Alle Aufgaben sollen ohne Taschenrechner beantwortet werden. In den Mathematik-Klausuren diirfen Sie
in der Regel keinen Taschenrechner verwenden.

e Wichtig: Bitte beantworten Sie die Fragen ohne Hilfe lhrer Kommiliton/innen. Nur so kénnen Sie Ihr
Ergebnis richtig einschatzen und wir das Gesamtergebnis richtig einordnen.

Aufgaben

1. Berechnen und vereinfachen Sie soweit wie moglich.
(-2)° = 1*(-11-5)/(—4)

lhr Ergebnis:
2. Berechnen und vereinfachen Sie soweit wie moglich.
3 16) /4
8 5 5
lhr Ergebnis:

3. Die Halfte der Studierenden an der Uni X geht heute in der Mensa essen. Ein Drittel davon wahlt Menii 1.
Welcher Anteil der Studierenden der Uni X hat sich heute nicht dazu entschlossen das Menii 1 in der Mensa
zu essen?

lhr Ergebnis:

4. Berechnen und vereinfachen Sie soweit wie moglich.

2
325

lhr Ergebnis:
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5. Berechnen und vereinfachen Sie soweit wie méglich.

1
it —
083 9

Ihr Ergebnis:

6. Sei zy = 1 und x groBer als 0. Ergénzen Sie den folgenden Satz zu einer wahren Aussage:

> Wenn z wachst, dann wird y ... <

lhre Antwort:

7. Vereinfachen Sie den Ausdruck soweit wie moglich.
1—9?
y+1

Ihr Ergebnis:

8. Vereinfachen Sie den Ausdruck soweit wie moglich.
(2771,271}71)3

Ihr Ergebnis:

9. Thomas besucht dieses Semester zwei Veranstaltungen weniger als Anja, und Verena besucht dreimal so
viele Veranstaltungen als Thomas. Stellen Sie einen Ausdruck fiir die Anzahl der von Verena besuchten
Veranstaltungen auf, wenn Anja n Veranstaltungen besucht.

Ihr Ergebnis:
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10. Vereinfachen Sie den Ausdruck soweit wie moglich.

Ihr Ergebnis:

11. Anton und Paul erhalten monatlich den gleichen Nettolohn. Paul hat monatlich fixe Kosten von 600 Euro,
gibt aber sonst nur halb so viel aus wie Anton insgesamt. Wie viel kann Anton im Monat ausgeben, damit
er genau so viel ausgibt wie Paul?

Ihr Ergebnis:

12. Losen Sie folgende quadratische Gleichung
(z—2)2—-2=-1

Ihr Ergebnis:

13. Ein Unternehmen produziert zwei Giiter A und B, wobei von Gut A stets 20 Prozent mehr produziert wird
als von B. Der Gewinn pro verkaufter Einheit betragt fiir das Gut A 40 Euro und fiir Gut B 12 Euro. Wie
viel muss von den beiden Giitern produziert werden, um einen Gewinn von 600 Euro zu erzielen?
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14. Losen Sie folgende Ungleichung
=5 —T7> -2

Ihr Ergebnis:

15. Losen Sie folgende kubische Gleichung

(x+1)(2%—4)=0

Ihr Ergebnis:

16. Frau Meyer mochte unbedingt in zwei Jahren eine Kreuzfahrt machen und legt ihre Ersparnisse in einer
riskanten Geldanlage an. Sie benétigt das Neunfache der eingezahlten Summe. Wie hoch muss der Zinssatz
i ausfallen, damit Frau Meyer sich die Kreuzfahrt leisten kann?

17. Der Graph einer linearen Funktion verliuft durch die Punkte P = (0,1) und @ = (2, —2). Wie lautet die
zugehorige Funktionsgleichung?
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18. Gegeben sei die Funktion f(z) = (z —a)?+b mit a,b € R*. Wie verindert sich der Graph von f, wenn a
erhoht wird?

lhre Antwort:

19. Bestimmen Sie m und b der linearen Funktion y = ma + b die zum folgenden Graphen gehort.

20. Gegeben seien die Funktionen g1 (x) = az + b und go(z) = ax + ¢ mit b # c. Begriinden Sie, warum sich
die Graphen der beiden Funktionen nicht schneiden.

10
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21. Zeichnen Sie den Graphen der Funktion y = (z + 1)? — 2

1
22. Zeichnen Sie den Graphen der Funktion y = —
x

23. Gegeben sei die Funktion f(z) = az® +b mit x,a,b € R und a > 0. Begriinden Sie, warum der Graph von
f unabhangig von a und b sowohl positive als auch negative Funktionswerte annimmt.

11
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24. Die Geschwindigkeit v eines geradlinig bewegten Korpers ¢t Sekunden nach seinem Start aus der Ruhelage
ist v = —4t% + 12t% Meter pro Sekunde. Wie viele Sekunden nach dem Start wird seine Beschleunigung
Null?

25. Skizzieren Sie einen stetigen Graphen mit D = R der nachstehende Eigenschaften aufweist:

f(0)=1, f/(0)=0, f/(1) <0 und f(x) #0

Y
A

: 1
26. Bestimmen Sie die erste Ableitung von f(z) = x? + 2%+ e +2

27. Bestimmen Sie die erste Ableitung von f(z) = 2(z2 + 2)*

12
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28. Gegeben sei der Graph einer Funktion g(x). Skizzieren Sie in das gleiche Koordinatensystem den qualitativen
Verlauf der Ableitungsfunktion ein.

g(x)

29. Bestimmen Sie die erste Ableitung von f(z) =z - In ()

30. Begriinden Sie, dass folgende Aussage wahr ist:

> Die Summe von zwei ungeraden Zahlen ergibt immer eine gerade Zahl. <

13
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Eigene Einschatzung

Insgesamt kann man beim Eingangstest 30 Punkte erreichen, 1 Punkt fiir jede richtige Aufgabe.

Was glauben Sie, wie viele Punkte haben Sie erreicht?

Vielen Dank fiir lhre Mitarbeit!!!

14
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A.2. Zwischentest

Apl. Prof. Dr. Rainer VoBkamp / Angela Laging m
Fachbereich Wirtschaftswissenschaften UNITKASSEL khd

Institut fiir Volkswirtschaftslehre VERSITAT kompe':enz_zentf.um
Fachgebiet Quantitative Methoden / VWL hochschuldidaktik
mathematik

Version 17. Oktober 2012/13:46
Eingangstest Mathematik (Winter 2012)

Kennwort

1. Die ersten beiden Buchstaben des Vornamens lhrer Mutter:

(z.B. Irene — )

2. Die ersten beiden Buchstaben des Vornamens lhres Vaters:

(z.B. Heinrich — )

3. Der Tag und der Monat des Geburtstages |hrer Mutter:

(2.B.05.04.1963 [0 5] 0] 4])

Kennzahl

Bitte notieren Sie sich diese Kennzahl, damit Sie das Ergebnis |hres Eingangstests in Erfahrung bringen kénnen.

lhre Kennzahl: |:|

Wieso ein Mathematik-Test zum Semesterbeginn?

Mathematik und Statistik werden in Wirtschaftswissenschaften zunehmend wichtiger. Deshalb sind in wirtschafts-
wissenschaftlichen Studiengdngen entsprechende Module verankert.

Mit dem Mathematik-Test sollen zwei Ziele verfolgt werden:
1. Wir mochten lhnen die Moglichkeit geben, lhre Mathematikkenntnisse einschdtzen zu kénnen.

2. Wir mochten etwas iiber lhre Mathematikkenntnisse in Erfahrung bringen, damit wir unsere Veranstaltungs-
angebote anpassen kdnnen.

Die Ergebnisse werden voraussichtlich am 24.10.2012 auf der moodle-Seite zur Veranstaltung Mathematik |
(https://moodle.uni-kassel.de/moodle) bekannt gegeben.

Auswertung — Bitte keine Eintragungen vornehmen!

Erreichte Punktzahl:
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Bevor es mit den Mathematikaufgaben los geht, mdchten wir Ihnen noch einige allgemeine Fragen stellen. Mit
lhren Antworten mochten wir insbesondere in Erfahrung bringen, mit welchen Voraussetzungen Sie in die Veran-
staltung Mathematik | kommen.

Der Test ist anonym. Nur mit lhrem Kennwort und der Kennzahl kénnen Sie lhr Testergebnis in Erfahrung
bringen.

Fragebogen

Fragen zur Person

1. Geschlecht:
O weiblich O mannlich
2. In welchem Fachsemester sind Sie?
O 1. oder 2. Semester O 3. oder 4. Semester O 5. oder hoheres Semester
3. Haben Sie am Vorkurs Mathematik im Oktober 2012 teilgenommen?
O ja O nein
a) Weshalb haben Sie am Vorkurs teilgenommen? Mehrfachnennungen mdglich.
O Bekannte Defizite in Mathematik
O Schulzeit liegt langer zuriick
O Gelegenheit wahrnehmen, um die Universitdt und Kommiliton/innen kennenzulernen.

O Andere Griinde, uns zwar

b) Wie viele der acht Vorlesungstermine haben Sie besucht? |:|

c) Wie viele der acht Tutoriumstermine haben Sie besucht? |:|

Falls nein:

b) Weshalb haben Sie nicht am Vorkurs teilgenommen? Mehrfachnennungen méglich.

O Mir sind keine Defizite in Mathematik bekannt.
O Ich habe vom Vorkurs nichts gewusst.
O Ich konnte aus zeitlichen oder rdumlichen Griinden nicht teilnehmen.
O Ich hatte keine Lust.
O Ich habe den Vorkurs bereits letztes Jahr besucht.

O Andere Griinde, uns zwar

4. Haben Sie die Vorlesung Mathematik | bereits in einem vergangenen Semester besucht?

O ja O nein
5. Haben Sie die Klausur in Mathematik | bereits in einem vergangenen Semester mitgeschrieben?
O ja O nein

6. In welchem Studiengang sind Sie eingeschrieben?
O Wirtschaftswissenschaften
O Wirtschaftspadagogik
O Andere Studienginge
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

. Welchen Schulabschluss haben Sie?

O Abitur oder einen vergleichbaren Abschluss
O Fachhochschulreife oder einen anderen Abschluss
Falls Sie das Abitur haben:
a) Haben Sie das verkiirzte Abitur (G8) durchlaufen?
O ja O nein
b) Welchen Kurs haben Sie in Mathematik in der Oberstufe besucht?
O Grundkurs / Kurs mit grundlegendem Anforderungsniveau

O Leistungskurs / Kurs mit erhéhtem Anforderungsniveau

. In welchem Jahr haben Sie lhren hochsten Schulabschluss erlangt? |:|

. Haben lhre Eltern einen Hochschulabschluss (Universitat, Fachhochschule o. 4.)

O ja, meine Mutter und mein Vater
O ja, nur meine Mutter
O ja, nur mein Vater
O nein
Wo haben Sie den héchsten Schulabschluss erlangt?
O nicht in Deutschland
O in Deutschland, und zwar in
O Hessen
O Niedersachsen
O Nordrhein-Westfalen
O Thiiringen
O einem anderen Bundesland
Haben Sie eine berufliche Ausbildung abgeschlossen?
O ja O nein
Welche Durchschnittnote hat Ihr Abschlusszeugnis (z.B. Abiturzeugnis oder FOS-Zeugnis)? E , E

Welche Note haben Sie im Durchschnitt in Mathematik in den Klassenstufen 11 bis 12 bzw. 13 erreicht?
O sehr gut O gut O  befriedigend O ausreichend O mangelhaft
Wie schitzen Sie lhre Mathematikkenntnisse insgesamt ein?
O sehr gut O gut O befriedigend O ausreichend O  mangelhaft
Haben Sie einen Migrationshintergrund?
O ja O nein
Haben Sie Probleme mit der deutschen Sprache?

O ja O ein wenig O nein
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Fragen zur Nutzung von Studienstrategien

17. Es gibt verschiedene Wege fiir Mathematik zu iiben und zu lernen. Wie lernen und iiben Sie fiir Mathematik?
Geben Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

stimmt stimmt
gar nicht genau

Wenn ich fiir Mathematik lerne, lerne ich soviel wie
moglich auswendig.

Manche Aufgaben in Mathematik rechne ich so oft
durch, dass ich sie auch im Schlaf I6sen kénnte.

Um fiir Mathematik zu lernen, versuche ich eigene Bei-
spiele zu finden, die zum Stoff passen.

Bei Mathematikaufgaben iiberlege ich mir oft neue
Losungswege.

Wenn ich fiir Mathematik lerne, versuche ich den Stoff
besser zu verstehen, indem ich Verbindungen zu Dingen O (0] (0] O (0] (0]
herstelle, die ich schon kenne.

Um mir den Lésungsweg einzupragen, rechne ich die Ma-
thematikaufgaben immer wieder durch.

Ich liberlege mir, wie das, was ich in Mathematik gelernt
habe, im Alltag angewendet werden kann.

Wenn ich fiir Mathematik lerne, versuche ich alles aus-

0] 0 ] 0] 0 0

0] 0 0 0] 0 0]

wendig zu lernen, was in der Priifung drankommen kdnn- [0} (¢} (0} [0} (¢} (0}
te.

Wenn ich eine Mathematikaufgabe I6se, liberlege ich oft,

wie die Losung fiir andere interessante Fragestellungen O (0] (0] O (0] (0]

verwendet werden kdnnte.

Wenn ich fiir Mathematik lerne, versuche ich den Stoff
mit Dingen zu verbinden, die ich in anderen Fachern ge- O 0] (0] O 0] (0]
lernt habe.

Um fiir Mathematik zu lernen, versuche ich, mir jeden
einzelnen L&sungsschritt einzupragen.

Wenn ich fiir Mathematik lerne, iiberlege ich, wie der
Stoff mit dem zusammenhangt, was ich schon gelernt 0 (¢} (0} (¢} O (0}
habe.

Fragen zur Einstellung beziiglich Mathematik

18. Bitte kreuzen Sie an, inwieweit die folgenden Aussagen auf Sie zutreffen.

sehr sehr
Wie wichtig sind Fahigkeiten in Mathematik um... unwichtig wichtig

...einen Job zu bekommen?

...gute Noten in der Uni zu erhalten?

...Inhalte aus dem Studium besser zu verstehen?
...beruflich voranzukommen?

...anderen Lehrveranstaltungen besser folgen zu kénnen?
...neue Dinge zu lernen?

...das Studium erfolgreich zu absolvieren?

...gute Leistungen im Beruf zu erbringen?

...im Studium voranzukommen?

O|O|O|O|O|0O|0|0|O
O|O|O|O|O|O|0|0|O
O|O|O|O|O|0O|0|0|O
O|O|O|O|O|0O|0|0|O
O|O|O|O|O|O|0|0|O
O|O|O|O|O|O|0|0|O
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19. Bitte kreuzen Sie an, inwieweit die folgenden Aussagen auf Sie zutreffen.

Ich verstehe den Stoff in Mathematik... sehrschlecht O O O O O O sehr gut
Ich bin fiir Mathematik... nicht begabt O O O O O O sehr begabt
In Mathematik fallen mir viele Aufgaben... schwer O O O 0O 0O O leicht
20. Bitte kreuzen Sie an, inwieweit die folgenden Aussagen auf Sie zutreffen.
stimmt stimmt
gar nicht genau
Mathematik finde ich spannend. [0} O 0} 0 (0] (0]
Ich mag anspruchsvolle und schwierige Aufgaben in mei-
nem Studium, bei denen ich neue Fertigkeiten und Fahig- O 0] (0] O 0] (0]
keiten lerne.

Wenn ich im Fach Mathematik gut sein will, dann gelingt
mir das auch.

Wenn ich an Mathematik im Studium denke, bin ich be-
unruhigt.

Im Studium bin ich wirklich zufrieden, wenn die Lehrver-
anstaltung mich zum Nachdenken anregt.

Ich kann es mir vornehmen, aber ich schaffe doch keine
gute Mathematiknote.

Ich finde Mathematik interessant. [0} O (0} [0}

Ich mache mir Sorgen, ob Mathematik viel zu schwierig
fiir mich ist.

Ich bevorzuge anspruchsvolle Arbeitsaufgaben im Studi-
um, so dass ich viel lernen kann.

Auch wenn ich in einer Mathematikpriifung gut sein will,
ich schaffe einfach keine gute Note.

Die Beschiftigung mit Mathematik macht mir SpaB. [0} (¢} (0} (¢} (¢} (0}
Was ich mir in Mathematik vornehme, kann ich auch 0 0
erreichen.

Wenn ich an Mathematik im Studium denke, bekomme
ich ein komisches Gefiihl im Magen.

Mir machen herausfordernde und schwierige Aufgaben

SpaB, bei denen ich etwas Neues lernen kann. o o
Ich mag Mathematik. O (0] (0] O 0 0
\C/XZ:H ich will, kann ich in Mathematik gute Noten errei- o 0 0 o 0 0

Im Studium bin ich wirklich zufrieden, wenn die Aufgaben
von mir richtiges Nachdenken verlangen.

Ich lerne nur fiir Mathematik, um die Klausur zu beste-
hen.

Ich bin fest entschlossen, mich bei diesem Test voll an-
zustrengen.

* k& k

Vielen Dank fiir lhre Mitarbeit !!!
* X% %
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A.2. Zwischentest

Hinweise zur Beantwortung der Aufgaben

o Alle Aufgaben sollen ohne Taschenrechner beantwortet werden. In den Mathematik-Klausuren diirfen Sie
in der Regel keinen Taschenrechner verwenden.

e Wichtig: Bitte beantworten Sie die Fragen ohne Hilfe lhrer Kommiliton/innen. Nur so kénnen Sie Ihr
Ergebnis richtig einschatzen und wir das Gesamtergebnis richtig einordnen.

Aufgaben

1. Berechnen und vereinfachen Sie soweit wie moglich.
(-2)° = 1*(-11-5)/(—4)

lhr Ergebnis:
2. Berechnen und vereinfachen Sie soweit wie moglich.
3 16) /4
8 5 5
lhr Ergebnis:

3. Die Halfte der Studierenden an der Uni X geht heute in der Mensa essen. Ein Drittel davon wahlt Menii 1.
Welcher Anteil der Studierenden der Uni X hat sich heute nicht dazu entschlossen das Menii 1 in der Mensa
zu essen?

lhr Ergebnis:

4. Berechnen und vereinfachen Sie soweit wie moglich.

2
325

lhr Ergebnis:
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A. Testinstrumente

5. Berechnen und vereinfachen Sie soweit wie méglich.

1
it —
083 9

Ihr Ergebnis:

6. Sei zy = 1 und x groBer als 0. Ergénzen Sie den folgenden Satz zu einer wahren Aussage:

> Wenn z wachst, dann wird y ... <

lhre Antwort:

7. Vereinfachen Sie den Ausdruck soweit wie moglich.
1—9?
y+1

Ihr Ergebnis:

8. Vereinfachen Sie den Ausdruck soweit wie moglich.
(2771,271}71)3

Ihr Ergebnis:

9. Thomas besucht dieses Semester zwei Veranstaltungen weniger als Anja, und Verena besucht dreimal so
viele Veranstaltungen als Thomas. Stellen Sie einen Ausdruck fiir die Anzahl der von Verena besuchten
Veranstaltungen auf, wenn Anja n Veranstaltungen besucht.

Ihr Ergebnis:
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A.2. Zwischentest

10. Vereinfachen Sie den Ausdruck soweit wie moglich.

Ihr Ergebnis:

11. Anton und Paul erhalten monatlich den gleichen Nettolohn. Paul hat monatlich fixe Kosten von 600 Euro,
gibt aber sonst nur halb so viel aus wie Anton insgesamt. Wie viel kann Anton im Monat ausgeben, damit
er genau so viel ausgibt wie Paul?

Ihr Ergebnis:

12. Losen Sie folgende quadratische Gleichung
(z—2)2—-2=-1

Ihr Ergebnis:

13. Ein Unternehmen produziert zwei Giiter A und B, wobei von Gut A stets 20 Prozent mehr produziert wird
als von B. Der Gewinn pro verkaufter Einheit betragt fiir das Gut A 40 Euro und fiir Gut B 12 Euro. Wie
viel muss von den beiden Giitern produziert werden, um einen Gewinn von 600 Euro zu erzielen?
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A. Testinstrumente

14. Losen Sie folgende Ungleichung
=5 —T7> -2

Ihr Ergebnis:

15. Losen Sie folgende kubische Gleichung

(x+1)(2%—4)=0

Ihr Ergebnis:

16. Frau Meyer mochte unbedingt in zwei Jahren eine Kreuzfahrt machen und legt ihre Ersparnisse in einer
riskanten Geldanlage an. Sie benétigt das Neunfache der eingezahlten Summe. Wie hoch muss der Zinssatz
i ausfallen, damit Frau Meyer sich die Kreuzfahrt leisten kann?

17. Der Graph einer linearen Funktion verliuft durch die Punkte P = (0,1) und @ = (2, —2). Wie lautet die
zugehorige Funktionsgleichung?
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A.2. Zwischentest

18. Gegeben sei die Funktion f(z) = (z —a)?+b mit a,b € R*. Wie verindert sich der Graph von f, wenn a
erhoht wird?

lhre Antwort:

19. Bestimmen Sie m und b der linearen Funktion y = ma + b die zum folgenden Graphen gehort.

20. Gegeben seien die Funktionen g1 (x) = az + b und go(z) = ax + ¢ mit b # c. Begriinden Sie, warum sich
die Graphen der beiden Funktionen nicht schneiden.

10
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A. Testinstrumente

21. Zeichnen Sie den Graphen der Funktion y = (z + 1)? — 2

1
22. Zeichnen Sie den Graphen der Funktion y = —
x

23. Gegeben sei die Funktion f(z) = az® +b mit x,a,b € R und a > 0. Begriinden Sie, warum der Graph von
f unabhangig von a und b sowohl positive als auch negative Funktionswerte annimmt.

11
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A.2. Zwischentest

24. Die Geschwindigkeit v eines geradlinig bewegten Korpers ¢t Sekunden nach seinem Start aus der Ruhelage
ist v = —4t% + 12t% Meter pro Sekunde. Wie viele Sekunden nach dem Start wird seine Beschleunigung
Null?

25. Skizzieren Sie einen stetigen Graphen mit D = R der nachstehende Eigenschaften aufweist:

f(0)=1, f/(0)=0, f/(1) <0 und f(x) #0

Y
A

: 1
26. Bestimmen Sie die erste Ableitung von f(z) = x? + 2%+ e +2

27. Bestimmen Sie die erste Ableitung von f(z) = 2(z2 + 2)*

12
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A. Testinstrumente

28. Gegeben sei der Graph einer Funktion g(x). Skizzieren Sie in das gleiche Koordinatensystem den qualitativen
Verlauf der Ableitungsfunktion ein.

g(x)

29. Bestimmen Sie die erste Ableitung von f(z) =z - In ()

30. Begriinden Sie, dass folgende Aussage wahr ist:

> Die Summe von zwei ungeraden Zahlen ergibt immer eine gerade Zahl. <

13
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A.2. Zwischentest

Eigene Einschatzung

Insgesamt kann man beim Eingangstest 30 Punkte erreichen, 1 Punkt fiir jede richtige Aufgabe.

Was glauben Sie, wie viele Punkte haben Sie erreicht?

Vielen Dank fiir lhre Mitarbeit!!!

14
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B. Evaluationen
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B. Evaluationen

B.1. Evaluationsbogen Vorkurs

Apl. Prof. Dr. Rainer VoBkamp / Angela Laging m
Fachbereich Wirtschaftswissenschaften UNIKASSEL khd

Institut fiir Volkswirtschaftslehre VERSITAT kompetenz_zent[!"lm
Fachgebiet Quantitative Methoden / VWL hOChSChU|d'daktlk
mathematik

Version 17. Oktober 2012/13:46
Eingangstest Mathematik (Winter 2012)

Kennwort

1. Die ersten beiden Buchstaben des Vornamens lhrer Mutter:

(z.B. Irene — )

2. Die ersten beiden Buchstaben des Vornamens lhres Vaters:

(z.B. Heinrich — )

3. Der Tag und der Monat des Geburtstages Ihrer Mutter:

(2.B.05.04.1963 [ 0[5]0[4])

Kennzahl

Bitte notieren Sie sich diese Kennzahl, damit Sie das Ergebnis Ihres Eingangstests in Erfahrung bringen konnen.

Wieso ein Mathematik-Test zum Semesterbeginn?

Mathematik und Statistik werden in Wirtschaftswissenschaften zunehmend wichtiger. Deshalb sind in wirtschafts-
wissenschaftlichen Studiengingen entsprechende Module verankert.

Mit dem Mathematik-Test sollen zwei Ziele verfolgt werden:
1. Wir mochten lhnen die Moglichkeit geben, lhre Mathematikkenntnisse einschdtzen zu kénnen.

2. Wir méchten etwas iiber Ihre Mathematikkenntnisse in Erfahrung bringen, damit wir unsere Veranstaltungs-
angebote anpassen konnen.

Die Ergebnisse werden voraussichtlich am 24.10.2012 auf der moodle-Seite zur Veranstaltung Mathematik |
(https://moodle.uni-kassel.de/moodle) bekannt gegeben.

Auswertung — Bitte keine Eintragungen vornehmen!

Erreichte Punktzahl:
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B.1. Evaluationsbogen Vorkurs

Bevor es mit den Mathematikaufgaben los geht, mdchten wir Ihnen noch einige allgemeine Fragen stellen. Mit
lhren Antworten mochten wir insbesondere in Erfahrung bringen, mit welchen Voraussetzungen Sie in die Veran-
staltung Mathematik | kommen.

Der Test ist anonym. Nur mit lhrem Kennwort und der Kennzahl kénnen Sie lhr Testergebnis in Erfahrung
bringen.

Fragebogen

Fragen zur Person

1. Geschlecht:

O weiblich O mannlich
2. In welchem Fachsemester sind Sie?

O 1. oder 2. Semester O 3. oder 4. Semester O 5. oder hoheres Semester
3. Haben Sie am Vorkurs Mathematik im Oktober 2012 teilgenommen?

O ja O nein

a) Weshalb haben Sie am Vorkurs teilgenommen? Mehrfachnennungen mdglich.

O Bekannte Defizite in Mathematik

O Schulzeit liegt langer zuriick

O Gelegenheit wahrnehmen, um die Universitdt und Kommiliton/innen kennenzulernen.

O Andere Griinde, uns zwar

b) Wie viele der acht Vorlesungstermine haben Sie besucht? |:|

c) Wie viele der acht Tutoriumstermine haben Sie besucht? |:|

Falls nein:

b) Weshalb haben Sie nicht am Vorkurs teilgenommen? Mehrfachnennungen méglich.

O Mir sind keine Defizite in Mathematik bekannt.
O Ich habe vom Vorkurs nichts gewusst.
O Ich konnte aus zeitlichen oder rdumlichen Griinden nicht teilnehmen.
O Ich hatte keine Lust.
O Ich habe den Vorkurs bereits letztes Jahr besucht.

O Andere Griinde, uns zwar

4. Haben Sie die Vorlesung Mathematik | bereits in einem vergangenen Semester besucht?

O ja O nein
5. Haben Sie die Klausur in Mathematik | bereits in einem vergangenen Semester mitgeschrieben?
O ja O nein

6. In welchem Studiengang sind Sie eingeschrieben?
O Wirtschaftswissenschaften
O Wirtschaftspadagogik
O Andere Studienginge
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B. Evaluationen

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

. Welchen Schulabschluss haben Sie?

O Abitur oder einen vergleichbaren Abschluss
O Fachhochschulreife oder einen anderen Abschluss
Falls Sie das Abitur haben:
a) Haben Sie das verkiirzte Abitur (G8) durchlaufen?
O ja O nein
b) Welchen Kurs haben Sie in Mathematik in der Oberstufe besucht?
O Grundkurs / Kurs mit grundlegendem Anforderungsniveau

O Leistungskurs / Kurs mit erhéhtem Anforderungsniveau

. In welchem Jahr haben Sie lhren hochsten Schulabschluss erlangt? |:|

. Haben lhre Eltern einen Hochschulabschluss (Universitat, Fachhochschule o. 4.)

O ja, meine Mutter und mein Vater
O ja, nur meine Mutter
O ja, nur mein Vater
O nein
Wo haben Sie den héchsten Schulabschluss erlangt?
O nicht in Deutschland
O in Deutschland, und zwar in
O Hessen
O Niedersachsen
O Nordrhein-Westfalen
O Thiiringen
O einem anderen Bundesland
Haben Sie eine berufliche Ausbildung abgeschlossen?
O ja O nein
Welche Durchschnittnote hat Ihr Abschlusszeugnis (z.B. Abiturzeugnis oder FOS-Zeugnis)? E , E

Welche Note haben Sie im Durchschnitt in Mathematik in den Klassenstufen 11 bis 12 bzw. 13 erreicht?
O sehr gut O gut O  befriedigend O ausreichend O mangelhaft
Wie schitzen Sie lhre Mathematikkenntnisse insgesamt ein?
O sehr gut O gut O befriedigend O ausreichend O  mangelhaft
Haben Sie einen Migrationshintergrund?
O ja O nein
Haben Sie Probleme mit der deutschen Sprache?

O ja O ein wenig O nein
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B.2. Evaluationsbogen Briickenkurs

B.2. Evaluationsbogen Briickenkurs

Apl. Prof. Dr. Rainer VoBkamp / Angela Laging m
Fachbereich Wirtschaftswissenschaften UNIKASSEL khd

Institut fiir Volkswirtschaftslehre VERSITAT kompetenz_zent[!"lm
Fachgebiet Quantitative Methoden / VWL hOChSChU|d'daktlk
mathematik

Version 17. Oktober 2012/13:46
Eingangstest Mathematik (Winter 2012)

Kennwort

1. Die ersten beiden Buchstaben des Vornamens lhrer Mutter:

(z.B. Irene — )

2. Die ersten beiden Buchstaben des Vornamens lhres Vaters:

(z.B. Heinrich — )

3. Der Tag und der Monat des Geburtstages Ihrer Mutter:

(2.B.05.04.1963 [ 0[5]0[4])

Kennzahl

Bitte notieren Sie sich diese Kennzahl, damit Sie das Ergebnis Ihres Eingangstests in Erfahrung bringen konnen.

Wieso ein Mathematik-Test zum Semesterbeginn?

Mathematik und Statistik werden in Wirtschaftswissenschaften zunehmend wichtiger. Deshalb sind in wirtschafts-
wissenschaftlichen Studiengingen entsprechende Module verankert.

Mit dem Mathematik-Test sollen zwei Ziele verfolgt werden:
1. Wir mochten lhnen die Moglichkeit geben, lhre Mathematikkenntnisse einschdtzen zu kénnen.

2. Wir méchten etwas iiber Ihre Mathematikkenntnisse in Erfahrung bringen, damit wir unsere Veranstaltungs-
angebote anpassen konnen.

Die Ergebnisse werden voraussichtlich am 24.10.2012 auf der moodle-Seite zur Veranstaltung Mathematik |
(https://moodle.uni-kassel.de/moodle) bekannt gegeben.

Auswertung — Bitte keine Eintragungen vornehmen!

Erreichte Punktzahl:
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B. Evaluationen

Bevor es mit den Mathematikaufgaben los geht, mdchten wir Ihnen noch einige allgemeine Fragen stellen. Mit
lhren Antworten mochten wir insbesondere in Erfahrung bringen, mit welchen Voraussetzungen Sie in die Veran-
staltung Mathematik | kommen.

Der Test ist anonym. Nur mit lhrem Kennwort und der Kennzahl kénnen Sie lhr Testergebnis in Erfahrung
bringen.

Fragebogen

Fragen zur Person

1. Geschlecht:
O weiblich O mannlich
2. In welchem Fachsemester sind Sie?
O 1. oder 2. Semester O 3. oder 4. Semester O 5. oder hoheres Semester
3. Haben Sie am Vorkurs Mathematik im Oktober 2012 teilgenommen?
O ja O nein
a) Weshalb haben Sie am Vorkurs teilgenommen? Mehrfachnennungen mdglich.
O Bekannte Defizite in Mathematik
O Schulzeit liegt langer zuriick
O Gelegenheit wahrnehmen, um die Universitdt und Kommiliton/innen kennenzulernen.

O Andere Griinde, uns zwar

b) Wie viele der acht Vorlesungstermine haben Sie besucht? |:|

c) Wie viele der acht Tutoriumstermine haben Sie besucht? |:|

Falls nein:

b) Weshalb haben Sie nicht am Vorkurs teilgenommen? Mehrfachnennungen méglich.

O Mir sind keine Defizite in Mathematik bekannt.
O Ich habe vom Vorkurs nichts gewusst.
O Ich konnte aus zeitlichen oder rdumlichen Griinden nicht teilnehmen.
O Ich hatte keine Lust.
O Ich habe den Vorkurs bereits letztes Jahr besucht.

O Andere Griinde, uns zwar

4. Haben Sie die Vorlesung Mathematik | bereits in einem vergangenen Semester besucht?

O ja O nein
5. Haben Sie die Klausur in Mathematik | bereits in einem vergangenen Semester mitgeschrieben?
O ja O nein

6. In welchem Studiengang sind Sie eingeschrieben?
O Wirtschaftswissenschaften
O Wirtschaftspadagogik
O Andere Studienginge
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B.2. Evaluationsbogen Briickenkurs

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

. Welchen Schulabschluss haben Sie?

O Abitur oder einen vergleichbaren Abschluss
O Fachhochschulreife oder einen anderen Abschluss
Falls Sie das Abitur haben:
a) Haben Sie das verkiirzte Abitur (G8) durchlaufen?
O ja O nein
b) Welchen Kurs haben Sie in Mathematik in der Oberstufe besucht?
O Grundkurs / Kurs mit grundlegendem Anforderungsniveau

O Leistungskurs / Kurs mit erhéhtem Anforderungsniveau

. In welchem Jahr haben Sie lhren hochsten Schulabschluss erlangt? |:|

. Haben lhre Eltern einen Hochschulabschluss (Universitat, Fachhochschule o. 4.)

O ja, meine Mutter und mein Vater
O ja, nur meine Mutter
O ja, nur mein Vater
O nein
Wo haben Sie den héchsten Schulabschluss erlangt?
O nicht in Deutschland
O in Deutschland, und zwar in
O Hessen
O Niedersachsen
O Nordrhein-Westfalen
O Thiiringen
O einem anderen Bundesland
Haben Sie eine berufliche Ausbildung abgeschlossen?
O ja O nein

Welche Durchschnittnote hat Ihr Abschlusszeugnis (z.B. Abiturzeugnis oder FOS-Zeugnis)? E , E

Welche Note haben Sie im Durchschnitt in Mathematik in den Klassenstufen 11 bis 12 bzw. 13 erreicht?

O sehr gut O gut O  befriedigend O ausreichend
Wie schitzen Sie lhre Mathematikkenntnisse insgesamt ein?
O sehr gut O gut O befriedigend O ausreichend
Haben Sie einen Migrationshintergrund?
O ja O nein
Haben Sie Probleme mit der deutschen Sprache?

O ja O ein wenig O nein

O mangelhaft

O mangelhaft
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B. Evaluationen

B.3. Evaluationsbogen MatheTreff

Apl. Prof. Dr. Rainer VoBkamp / Angela Laging m
Fachbereich Wirtschaftswissenschaften UNIKASSEL khd

Institut fiir Volkswirtschaftslehre VERSITAT kompetenz_zent[!"lm
Fachgebiet Quantitative Methoden / VWL hOChSChU|d'daktlk
mathematik

Version 17. Oktober 2012/13:46
Eingangstest Mathematik (Winter 2012)

Kennwort

1. Die ersten beiden Buchstaben des Vornamens lhrer Mutter:

(z.B. Irene — )

2. Die ersten beiden Buchstaben des Vornamens lhres Vaters:

(z.B. Heinrich — )

3. Der Tag und der Monat des Geburtstages Ihrer Mutter:

(2.B.05.04.1963 [ 0[5]0[4])

Kennzahl

Bitte notieren Sie sich diese Kennzahl, damit Sie das Ergebnis Ihres Eingangstests in Erfahrung bringen konnen.

Wieso ein Mathematik-Test zum Semesterbeginn?

Mathematik und Statistik werden in Wirtschaftswissenschaften zunehmend wichtiger. Deshalb sind in wirtschafts-
wissenschaftlichen Studiengingen entsprechende Module verankert.

Mit dem Mathematik-Test sollen zwei Ziele verfolgt werden:
1. Wir mochten lhnen die Moglichkeit geben, lhre Mathematikkenntnisse einschdtzen zu kénnen.

2. Wir méchten etwas iiber Ihre Mathematikkenntnisse in Erfahrung bringen, damit wir unsere Veranstaltungs-
angebote anpassen konnen.

Die Ergebnisse werden voraussichtlich am 24.10.2012 auf der moodle-Seite zur Veranstaltung Mathematik |
(https://moodle.uni-kassel.de/moodle) bekannt gegeben.

Auswertung — Bitte keine Eintragungen vornehmen!

Erreichte Punktzahl:
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B.3. Evaluationsbogen MatheTreff

Bevor es mit den Mathematikaufgaben los geht, mdchten wir Ihnen noch einige allgemeine Fragen stellen. Mit
lhren Antworten mochten wir insbesondere in Erfahrung bringen, mit welchen Voraussetzungen Sie in die Veran-
staltung Mathematik | kommen.

Der Test ist anonym. Nur mit lhrem Kennwort und der Kennzahl kénnen Sie lhr Testergebnis in Erfahrung
bringen.

Fragebogen

Fragen zur Person

1. Geschlecht:

O weiblich O mannlich
2. In welchem Fachsemester sind Sie?

O 1. oder 2. Semester O 3. oder 4. Semester O 5. oder hoheres Semester
3. Haben Sie am Vorkurs Mathematik im Oktober 2012 teilgenommen?

O ja O nein

a) Weshalb haben Sie am Vorkurs teilgenommen? Mehrfachnennungen mdglich.

O Bekannte Defizite in Mathematik

O Schulzeit liegt langer zuriick

O Gelegenheit wahrnehmen, um die Universitdt und Kommiliton/innen kennenzulernen.

O Andere Griinde, uns zwar

b) Wie viele der acht Vorlesungstermine haben Sie besucht? |:|

c) Wie viele der acht Tutoriumstermine haben Sie besucht? |:|

Falls nein:

b) Weshalb haben Sie nicht am Vorkurs teilgenommen? Mehrfachnennungen méglich.

O Mir sind keine Defizite in Mathematik bekannt.
O Ich habe vom Vorkurs nichts gewusst.
O Ich konnte aus zeitlichen oder rdumlichen Griinden nicht teilnehmen.
O Ich hatte keine Lust.
O Ich habe den Vorkurs bereits letztes Jahr besucht.

O Andere Griinde, uns zwar

4. Haben Sie die Vorlesung Mathematik | bereits in einem vergangenen Semester besucht?

O ja O nein
5. Haben Sie die Klausur in Mathematik | bereits in einem vergangenen Semester mitgeschrieben?
O ja O nein

6. In welchem Studiengang sind Sie eingeschrieben?
O Wirtschaftswissenschaften
O Wirtschaftspadagogik
O Andere Studienginge
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B. Evaluationen

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

. Welchen Schulabschluss haben Sie?

O Abitur oder einen vergleichbaren Abschluss
O Fachhochschulreife oder einen anderen Abschluss
Falls Sie das Abitur haben:
a) Haben Sie das verkiirzte Abitur (G8) durchlaufen?
O ja O nein
b) Welchen Kurs haben Sie in Mathematik in der Oberstufe besucht?
O Grundkurs / Kurs mit grundlegendem Anforderungsniveau

O Leistungskurs / Kurs mit erhéhtem Anforderungsniveau

. In welchem Jahr haben Sie lhren hochsten Schulabschluss erlangt? |:|

. Haben lhre Eltern einen Hochschulabschluss (Universitat, Fachhochschule o. 4.)

O ja, meine Mutter und mein Vater
O ja, nur meine Mutter
O ja, nur mein Vater
O nein
Wo haben Sie den héchsten Schulabschluss erlangt?
O nicht in Deutschland
O in Deutschland, und zwar in
O Hessen
O Niedersachsen
O Nordrhein-Westfalen
O Thiiringen
O einem anderen Bundesland
Haben Sie eine berufliche Ausbildung abgeschlossen?
O ja O nein
Welche Durchschnittnote hat Ihr Abschlusszeugnis (z.B. Abiturzeugnis oder FOS-Zeugnis)? E , E

Welche Note haben Sie im Durchschnitt in Mathematik in den Klassenstufen 11 bis 12 bzw. 13 erreicht?
O sehr gut O gut O  befriedigend O ausreichend O mangelhaft
Wie schitzen Sie lhre Mathematikkenntnisse insgesamt ein?
O sehr gut O gut O befriedigend O ausreichend O  mangelhaft
Haben Sie einen Migrationshintergrund?
O ja O nein
Haben Sie Probleme mit der deutschen Sprache?

O ja O ein wenig O nein
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C. Variableniibersicht: Eingangstest,

Zwischentest, Evaluationen

Im Folgenden wird genauer auf die Datenerhebungen eingegangen, die seit dem Win-
tersemester 2011/2012 am Fach Quantitative Methoden/VWL stattgefunden haben.
Vorherige Datenerhebungen werden hier nicht beriicksichtigt. Neben kurzen Erliu-
terungen wird auch jeweils eine tabellarische Ubersicht bereitgestellt, welche Infor-
mationen fiir die weitergehenden Analysen zur Verfiigung stehen. Verdeutlicht wird
zudem, in welchen Semestern die jeweiligen Daten erhoben wurden. Eine detaillier-
tere Darstellung der verwendeten Variablen und Skalen findet sich in Laging und
Voftkamp (2017)).

C.1. Eingangstest

Seit dem Wintersemester 2011/12 wurden mit Hilfe von Fragebogen und Leistungs-
tests (Eingangstest) jedes Wintersemester verschiedene bildungsbiografische und pada-
gogisch-psychologische Variablen sowie die mathematischen Leistungen der jeweili-
gen Kohorte von Studienanfinger*innen erhoben. Die Studierenden wurden in der
jeweils ersten Sitzung der Vorlesung » Mathematik fiir Wirtschaftswissenschaften I«
des Semesters gebeten, einen Fragebogen auszufiillen und den Leistungstests zu bear-
beiten. Mit durchschnittlich circa 400 Bearbeitungen bei ungefihr 450 Studienanfin-
ger*innen in den relevanten Studiengingen (Wirtschaftswissenschaften ca. 300 und
Wirtschaftspiddagogik ca. 150) fand nahezu eine Vollerhebung der relevanten Studi-
enanfanger*innen statt. Der Fragebogen und Eingangstest wurde nach einer ersten
Erprobung im Wintersemester 2011/12 leicht angepasst. Seit dem Wintersemester
2012/13 gab es keine Verdnderungen des Leistungstests. Der ergénzende Fragebo-
gen wurde mit Blick auf forschungsrelevante Fragestellungen am Fach Quantitative
Methoden/VWL (u. a. fiir Abschlussarbeiten) immer wieder leicht variiert. Abbil-
dung und Tabelle geben einen Uberblick iiber die erhobenen Daten in den

jeweiligen Semestern.
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C. Variableniibersicht: Eingangstest, Zwischentest, Evaluationen

Semester | WiSe | Wise | WiSe | WiSe | WiSe | WiSe | WiSe | WiSe | WiSe
Variable 11 12 13 14 15 16 17 18 19

Geschlecht

Studienjahr

Vorkursteilnahme

Explizite VK Teilnahme

M1 schon besucht

M1 schon geschrieben

Studiengang

Schulabschluss (ABI/FOS)

G8/G9

Grundkurs/Leistungskurs

(Bildungs)-biographische Variablen

Abiturjahr

Abschlussnote

Schulnote Mathematik

Sprachprobleme

Selbsteinschatzung

Mathematik Interesse

Lernzielorientierung

Kontrollstrategie

Mathematikangst

Nutzen Mathematik

Math. Selbstkontrolle

Memorationsstrategie

Padagogisch-psychologische Variablen

Elaborationsstrategie

Zwischentest vorhanden

Anzahl an Tests 445 | 421 | 364 | 442 | 392 |461 |383 |413 | 378

Abbildung C.1.: Variableniibersicht Eingangstest

C.2. Zwischentest

Neben den zu Beginn des Semesters erhobenen Daten im Kontext des Eingangstests
wurde in ausgewdhlten Semestern zusétzlich ein Zwischentest (vergleichbarer Leis-
tungstests und Fragebogen) in der Mitte des jeweiligen Semesters durchgefiihrt (ca. 9.
Vorlesungswoche). Dies erweitert die Datengrundlage um einen zweiten Erhebungs-
zeitpunkt und lasst so auch Paneldatenanalysen zu, da dieselben Studierenden zu
zwei unterschiedlichen Zeitpunkten befragt werden. In den Zwischentests wurden zur
Kontrolle nochmals bildungsbiografische Variablen erhoben, die sich zur Erhebung

im jeweiligen Eingangstest nicht unterscheiden sollten (zeitunabhingige Variablen).
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C.2. Zwischentest

Tabelle C.1.: Variablenbeschreibung Eingangstest

Variable Beschreibung Typ

Geschlecht Gibt das Geschlecht an Dummy (1 = weiblich)

Studienjahr Gibt das Studienjahr an Metrisch (1 - 3)

Vorkursteilnahme Gibt an, ob am Vorkurs teilgenommen Dummy (1 = Teilnah-
wurde me)

Explizite VK Teilnahme | Gibt an, wie viele Vorkurssitzungen (Vor- Metrisch (in %)

M1 schon besucht

M1 schon geschrieben

Studiengang

Schulabschluss

G8 / G9

Grundkurs / Leistungs-
kurs

Abiturjahr

Note Abitur

Schulnote Mathematik

Sprachprobleme

lesungen und Tutorien) besucht wurden
Gibt an, ob das Modul Mathematik I be-
reits schon einmal in einem vorangegange-
nen Semester besucht wurde

Gibt an, ob das Modul Mathematik I be-
reits schon einmal in einem vorangegange-
nen Semester geschrieben wurde

Gibt an, ob Wirtschaftswissenschaften
oder ein anderer Studiengang belegt wird
Gibt an, welcher Schulabschluss erlangt
wurde (Fachhochschulreife oder allgemei-
ne Hochschulreife)

Gibt an, ob ggf. G8 oder G9 durchlaufen
wurde

Gibt an, ob ggf. ein Grund- oder Leis-
tungskurs Mathematik besucht wurde
Gibt das Schulabschlussjahr an

Gibt die Schulabschlussnote an

Gibt die durchschnittliche Mathematikno-
te in der Oberstufe an

Gibt an, ob nach eigener Einschétzung
Probleme mit der deutschen Sprache vor-
liegen

Dummy (1 = ja)

Dummy (1 = ja)

Dummy (WIWI = 1)

Dummy (Fachhoch-
schulreife = 0)

Dummy (G9 = 1)
Dummy (LK = 1)
Metrisch (1 — 4)
Metrisch (1 - 5)

Ordinal (1 - 3)

Spannend sind hier neu erhobenen Variablen, die vor allem einen genaueren Ein-
blick in das Studienverhalten der Studierenden geben. Der Zwischentest ldsst somit
Analysen zu den Verdnderungen der bereits im Eingangstest erhobenen padagogisch-
psychologischen Variablen zu. Zudem kann die Einflussnahme von weiteren erhobe-
nen Variablen (u. a. Anstrengung, Persistenz, Nutzung von Lehrangeboten) auf die
mathematischen Leistungen im Zwischentest genauer untersucht werden. Abbildung
und Tabelle geben einen Uberblick iiber die in den jeweiligen Zwischentests er-

hobenen Daten.

Aufgrund der Lange und Bearbeitungsdauer des Fragebogens und des Leistungstests
konnten nicht jedes Jahr alle Skalen und Items zugleich abgefragt werden. Die zusétz-
lichen Skalendokumentationen der padagogisch-psychologischen Variablen befinden
sich im Anhang

Projektbericht QPL-Mafinahme 1.3 Seite 193



C. Variableniibersicht: Eingangstest, Zwischentest, Evaluationen

Semester | WiSe | Wise | WiSe | WiSe | WiSe | WiSe | WiSe
Variable 11 12 13 14 15 16 19

Selbsteinschdtzung

Mathematik Interesse

Lernzielorientierung

Kontrollstrategie

Mathematikangst

Nutzen Mathematik

Math. Selbstkontrolle

Memorationsstrategie

Elaborationsstrategie

Kompetenzerleben

Autonomieerleben

Padagogisch-psychologische Variablen

Soziale Eingebundenheit

Anstrengung

Persistenz

RegelmaRigkeit

Art des Tutoriums

Anwesenheit Vorlesung

Anwesenheit Tutorium

Anwesenheit Brickenkurs

Anwesenheit Mathetreff

Nutzung Online Tests

Nutzung Ubungsblitter

Nutzung Materialien

Inanspruchnahme Nachhilfe

Studienspezifische Variablen

Stunden fir Vorlesung

Stunden fir Tutorium

Stunden fur Arbeit

Anzahl an Modulen

Anzahl an Tests / Matches /183 | 228/ | 160/ | 256 /| 220/ | 210/ | 102/
190 122 189 154 152 80

Abbildung C.2.: Variableniibersicht Zwischentest

C.3. Evaluationen

Neben der sehr umfangreichen Datengrundlage, die durch den Eingangs- und Zwi-
schentest gegeben ist, wurden die Teilnehmer*innen der propadeutischen Zusatzan-

gebote auch regelmifig gebeten, diese zu evaluieren. Mit Hilfe der studentischen
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C.3. Evaluationen

Tabelle C.2.: Variablenbeschreibung Zwischentest

Variable

Beschreibung

Typ

Art des Tutoriums
Anwesenheit Vorlesung
Anwesenheit Tutorium
Anwesenheit Briickenkurs
Anwesenheit MatheTreff
Nutzung Online Tests
Nutzung Ubungsblitter
Nutzung Materialien
Inanspruchnahme Nachhilfe
Stunden fiir Vorlesung
Stunden fiir Tutorien

Stunden fiir Arbeit

Anzahl an Modulen

Gibt an, ob ein zweistiindiges oder vier-
stiindiges Tutorium besucht wurde

Gibt an, wie oft die Vorlesung besucht
wurde

Gibt an, wie oft das Tutorium besucht
wurde

Gibt an, wie oft der Briickenkurs besucht
wurde

Gibt an, wie oft der MatheTreff besucht
wurdet

Gibt an, wie oft die Online-Tests genutzt
wurden

Gibt an, wie oft die Ubungsblitter bear-
beitet wurden

Gibt an, wie oft die bereitgestellten Mate-
rialien genutzt werden

Gibt an, ob private Nachhilfe erteilt wurde
Umfasst die Zahl der wochentlichen Stun-
den, die fiir die Vor- und Nachbereitung
der Vorlesung investiert werden

Umfasst die Zahl der wochentlichen Stun-
den, die fiir die Vor- und Nachbereitung
der Tutorien investiert werden

Umfasst die Zahl der wochentlichen Stun-
den, die fiir Arbeit zum Lebensunterhalt
genutzt wird

Gibt die Zahl der weiteren Module an, die
im Semester belegt werden (ohne Mathe-
matik I)

nominal

Skala (1 (nie) — 6
(immer))

Skala (1 (nie) — 6
(immer))

Skala (1 (nie) — 6
(immer))

Skala (1 (nie) — 6
(immer))

Skala (1 (nie) — 6
(immer))

Skala (1 (nie) — 6
(immer))

Skala (1 (nie) — 6
(immer))
Dummy (1 = ja)
metrisch

metrisch

metrisch

metrisch

Evaluationen kann somit auch die Zufriedenheit der Studierenden mit den geschaf-

fenen Angeboten qualitativ und quantitativ untersucht werden. Abbildung [C.3] gibt

einen Uberblick iiber die vorhandenen Evaluationsergebnisse. Die jeweiligen Testin-

strumente und Evaluationsbogen sind im Anhang [A] dargestellt.
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C. Variableniibersicht: Eingangstest, Zwischentest, Evaluationen

Semester | WS | 55 WS | 55 WS | 5SS WS | S5 WS | S5 WS
Kursangebot 14 15 15 16 16 17 17 18 18 19 19
Vorkurs
Briickenkurs
Mathetreff
Intensivtutorium
Online Tests
Kursangebot vorhanden und Evaluation durchgefiihrt.
Kursangebot vorhanden, aber keine Evaluation durchgefiihrt.
Kursangebot in diesem Semester nicht vorhanden.
Abbildung C.3.: Ubersicht Lehrevaluationen
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D. Skalendokumentationen

N Zahl der Beobachtungen
MW  Mittelwert
SD  Standardabweichung
CA Cronbachs Alpha

D.1. Skalendokumentationen Eingangstest

Tabelle D.1.: Skala Mathematisches Selbstkonzept (Eingangstest)

Anzahl der Items 3
Antwortformat 1 (niedrig) bis 6 (hoch)
Skalenbildung Mittelwert

N MW SD CA
3190 342 1,00 ,903

Tabelle D.2.: Skala Interesse Mathematik (Eingangstest)

Anzahl der Items 4
Antwortformat 1 (niedrig) bis 6 (hoch)
Skalenbildung Mittelwert

N MW SD CA
3128 346 1,30 ,940

Tabelle D.3.: Skala Lernzielorientierung (Eingangstest)

Anzahl der Items 5
Antwortformat 1 (niedrig) bis 6 (hoch)
Skalenbildung Mittelwert

N MW SD CA
3148 347 094 857
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D. Skalendokumentationen

Tabelle D.4.: Skala Mathematikéingstlichkeit (Eingangstest)

Anzahl der Items 3

Antwortformat 1 (niedrig) bis 6 (hoch)

Skalenbildung Mittelwert
N MW SD CA

3180 4,06 136 867

Tabelle D.5.: Skala Kontrolliiberzeugung (Eingangstest)

Anzahl der Items )

Antwortformat 1 (niedrig) bis 6 (hoch)

Skalenbildung Mittelwert
N MW SD CA

3130 3,99 1,06 ,901

Tabelle D.6.: Skala Nutzen von Mathematik (Eingangstest)

Anzahl der Items 9

Antwortformat 1 (niedrig) bis 6 (hoch)

Skalenbildung Mittelwert
N MW SD CA

3176 449 080 876

Tabelle D.7.: Skala Memorierstrategien (Eingangstest)

Anzahl der Items )

Antwortformat 1 (niedrig) bis 6 (hoch)

Skalenbildung Mittelwert
N MW SD CA

2766 3,72 091 662

Tabelle D.8.: Skala Elaborationsstrategien (Eingangstest)

Anzahl der Items 3

Antwortformat 1 (niedrig) bis 6 (hoch)

Skalenbildung Mittelwert
N MW SD CA

2739 3,11 091 788
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D.2. Skalendokumentationen Zwischentest

D.2. Skalendokumentationen Zwischentest

Tabelle D.9.: Skala Mathematisches Selbstkonzept (Zwischentest)

Anzahl der Items
Antwortformat
Skalenbildung

3
1 (niedrig) bis 6 (hoch)
Mittelwert

N MW SD CA
1159 3,36 0,93

Tabelle D.10.: Skala Interesse Mathematik (Zwischentest)

Anzahl der Items
Antwortformat
Skalenbildung

4
1 (niedrig) bis 6 (hoch)
Mittelwert

N MW SD CA
1121 3,47 1,25

Tabelle D.11.: Skala Lernzielorientierung (Zwischentest)

Anzahl der Items
Antwortformat
Skalenbildung

bl
1 (niedrig) bis 6 (hoch)
Mittelwert

N MW SD CA

1140 3,44 0,94
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D. Skalendokumentationen

Tabelle D.12.: Skala Mathematikéngstlichkeit (Zwischentest)

Anzahl der Items 3

Antwortformat 1 (niedrig) bis 6 (hoch)

Skalenbildung Mittelwert
N MW SD CA

1141 396 135 886

Tabelle D.13.: Skala Kontrolliiberzeugung (Zwischentest)

Anzahl der Items )

Antwortformat 1 (niedrig) bis 6 (hoch)

Skalenbildung Mittelwert
N MW SD CA

1128 3,73 1,02 ,901

Tabelle D.14.: Skala Nutzen von Mathematik (Zwischentest)

Anzahl der Items 9

Antwortformat 1 (niedrig) bis 6 (hoch)

Skalenbildung Mittelwert
N MW SD CA

1128 4,32 0,78

887

Tabelle D.15.: Skala Kompetenzerleben (Zwischentest)

Anzahl der Items 8

Antwortformat 1 (niedrig) bis 6 (hoch)

Skalenbildung Mittelwert
N MW SD CA

1084 3,57 0,84

818

Tabelle D.16.: Skala Autonomieerleben (Zwischentest)

Anzahl der Items 7

Antwortformat 1 (niedrig) bis 6 (hoch)

Skalenbildung Mittelwert
N MW SD CA

1101 4,17 ,084 794
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D.2. Skalendokumentationen Zwischentest

Tabelle D.17.: Skala Soziale Eingebundenheit (Zwischentest)

Anzahl der Items 6
Antwortformat 1 (niedrig) bis 6 (hoch)
Skalenbildung Mittelwert

N MW SD CA
1082 4,44 0,93 882

Tabelle D.18.: Skala Anstrengung (Zwischentest)
Anzahl der Items 8
Antwortformat 1 (niedrig) bis 6 (hoch)
Skalenbildung Mittelwert

N MW SD CA
1110 4,46 0,95 893

Tabelle D.19.: Skala Persistenz (Zwischentest)

Anzahl der Items 8
Antwortformat 1 (niedrig) bis 6 (hoch)
Skalenbildung Mittelwert

N MW SD CA
1122 4,08 1,02 ,826

Tabelle D.20.: Skala Regelméfigkeit (Zwischentest)

Anzahl der Items 3
Antwortformat 1 (niedrig) bis 6 (hoch)
Skalenbildung Mittelwert

N MW SD CA
1106 4,81 1,13 828

Projektbericht QPL-Mafinahme 1.3 Seite 201



	Grundlagen
	Allgemeiner Überblick
	Das QPL-Projekt »Wachstum und Qualität. Professionalisierung für Studium und Lehre« an der Universität Kassel
	Mathematikpropädeutik an der Universität Kassel im Kontext von QPL
	Mathematikpropädeutik am Fachbereich Wirtschaftswissenschaften im Kontext von QPL
	Das Projekt QPL-ADD
	Struktur des Berichts
	Weiterführende Studien

	Ausgangssituation
	Testergebnisse des Eingangstests
	Testergebnisse des Zwischentests
	Heterogene Studienanfänger*innen
	Art der Hochschulzugangsberechtigung
	Vorwissen und Noten
	Grundkurs und Leistungskurs
	»Bildungslücke«

	Identifikation von Risikogruppen

	Durchgeführte Maßnahmen
	Vorkurs
	Brückenkurs
	Offene Lernumgebung (MatheTreff)
	Online-Kurztests


	Zentrale Analysen
	Deskriptive Analysen der einzelnen Maßnahmen
	Vorkurse
	Vorkursteilnahme der Studierenden
	Vorkursteilnahme der Risikogruppen
	Vorkursevaluation der Studierenden

	Brückenkurse
	Brückenkursteilnahme der Studierenden
	Brückenkursteilahme der Risikogruppen
	Brückenkursevaluation der Studierenden

	MatheTreff
	MatheTreff-Teilnahme der Studierenden
	MatheTreff-Teilnahme der Risikogruppen
	Evaluation der Studierenden

	Online-Tests
	Bearbeitung der Online-Tests
	Befragung zu den Online-Tests

	Mehrfachnutzung der Angebote
	Zwischenfazit

	Determinanten der Teilnahme an den einzelnen Maßnahmen
	Determinanten der Vorkursteilnahme
	Determinanten der Brückenkursteilnahme
	Determinanten der MatheTreff-Teilnahme
	Determinanten der Nutzung der Online-Tests
	Zwischenfazit

	Wirkungsanalysen für die einzelnen Maßnahmen
	Determinanten der Mathematikkentnisse
	Kausalitätsproblematik
	Wirkungsanalyse Vorkurs
	Wirkungsanalyse Brückenkurs
	Wirkungsanalyse MatheTreff
	Wirkungsanalyse Online-Kurztests
	Wirkungsanalyse »Vorkurs  Brückenkurs«
	Wirkungen der Angebote auf weitere Zielvariablen
	Zwischenfazit


	Weitere Analysen
	Veränderungen von pädagogisch-psychologischen Variablen
	Veränderung der Lernstrategien und des Arbeitsverhaltens
	Veränderung der mathematisch-motivationalen Variablen
	Veränderung der pädagogisch-psychologischen Variablen über das Semester
	Zwischenfazit

	Veränderungen der mathematischen Kompetenzen
	Trendanalysen der Variablen
	Trendanalyse für einzelne Aufgaben des Eingangstests
	Trendanalysen durch Zuordnung in Aufgabencluster
	Zwischenfazit

	Abschlussarbeiten im Kontext von pädagogisch-psychologischen Variablen
	Mathematische Selbstwirksamkeitserwartung, Leistung und Calibaration
	Students' Performance in an Economic Study Program
	Bildungsbiografie und mathematikbezogene motivationale Variablen
	Auswirkungen von beruflichen und nebenberuflichen Tätigkeiten
	Erwartungen der Hochschullehrenden und Vorgaben


	Fazit
	Nachhaltige Implementierung von mathematikpropädeutischen Angeboten
	Implementierungsstrategien für mathematikpropädeutische Maßnahmen
	Unzureichende Teilnahme und Anwesenheit
	Kosten-Nutzen-Verhältnis mathematikpropädeutischer Maßnahmen

	Transfer der mathematikpropädeutischen Maßnahmen
	Transfer der Maßnahmen innerhalb des Fachbereichs
	Transfer der Ergebnisse in andere Studiengänge und Hochschulen
	Kernaussagen für die Mathematikpropädeutik

	Literatur

	Anhang
	Testinstrumente
	Eingangstest
	Zwischentest

	Evaluationen
	Evaluationsbogen Vorkurs
	Evaluationsbogen Brückenkurs
	Evaluationsbogen MatheTreff

	Variablenübersicht: Eingangstest, Zwischentest, Evaluationen
	Eingangstest
	Zwischentest
	Evaluationen

	Skalendokumentationen
	Skalendokumentationen Eingangstest
	Skalendokumentationen Zwischentest



